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An die Studierenden

Liebe Studentin, lieber Student,

wenn Sie dies lesen, sind Sie aus irgendeinem Grund mit der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik in Be-
rithrung gekommen. Warum auch immer. Das Lehrbuch richtet sich an Anfangerinnen und Anfénger
eines berufs- und wirtschaftspiddagogischen Studiengangs mit kaufménnischem oder gewerblich-tech-
nischem Schwerpunkt. Ein solches Studium er6ffnet Ihnen vielfdltige berufliche Moglichkeiten.

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 Tatigkeit fiihrt iiber ein Bachelor-
Studium, ein sich anschlieBendes Master-Studium und das Referendariat, also den Vorbereitungsdienst.
Lehrkréfte an beruflichen Schulen unterrichten — im Gegensatz zu Lehrkréften in anderen Lehramtern
—in verschiedenen Schularten sehr unterschiedliche Zielgruppen in ganz unterschiedlichen Themenfel-
dern.

Aber nicht alle Personen in schulischen Lernwelten sind als Lehrkrifte titig. Ich habe die Erfahrung
gemacht, dass die Studierenden zu Beginn des Studiums weitere Karriereperspektiven in schulischen
Lermwelten vollig unterschitzen. Schulische Lernwelten bieten keineswegs nur die offensichtlichen
Weiterentwicklungsmdglichkeiten als Schulleiterin oder Schulleiter. Vielmehr bieten sich Lehrkréften
vielféltige Funktionen innerhalb der Schule, etwa bei der Leitung einer Abteilung, dem Qualitdtsma-
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 Profilierungsmoglichkeiten, etwa in Regierungen, Seminaren oder Mi-
nisterien, bis hin zu einer Tétigkeit an einer deutschen Auslandsschule.

In betrieblichen Lernwelten bieten sich sehr vielféltige berufs- und wirtschaftspiddagogische 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 wirtschaftspéda-
gogischen Aufgaben bzw. die Aufgaben im HR-Bereich sind vielféltig. HRler als Trainerinnen und
Trainer haben Aufgaben in Betrieben, die denen von Lehrkriften dhnlich sind, auch wenn oft ganz an-
dere Methoden eingesetzt werden. HRler betreuen Auszubildende als Ausbilderin oder Ausbilder oder
gar als Ausbildungsleiterin bzw. Ausbildungsleiter, d. h. sie filhren andere Ausbilderinnen und Ausbil-
der. HRler unterstiitzen — im Change Management — den Wandel des Betriebs. Oder sie iibernechmen
Aufgaben im Personalmanagement, etwa die Auswahl neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Gerade
in kleineren und mittleren Betrieben iibernehmen HRler als HR-Allrounderin bzw. -Allrounder fast alle
der erwihnten Aufgaben.

Typisch fiir betriebliche Lernwelten sind aber auch Trainerinnen und Trainer, die nicht Teil des Unter-
nehmens sind, also im Betrieb arbeiten, sondern als Externe fiir den Betrieb arbeiten. Meist bieten 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
Unternehmensberatung oder zu Medienagenturen ist dabei flieBend. Nicht selten sind hier relativ kleine
Unternehmen oder Solo-Selbstandige tétig. Somit ist auch die eigene Selbstindigkeit eine wichtige be-
rufliche Perspektive nach einem berufs- und wirtschaftspadagogischen Studium.

Auffallend viele Menschen, die Berufs- und Wirtschaftspddagogik studiert haben, habe ich auBerdem
in Institutionen kennengelernt, die Betrieben ,zugeordnet® sind: Verbanden, Gewerkschaften, Ministe-
rien oder Kammern. Im Lehrbuch werden diese Institutionen betrieblicher Lernwelten ausfiihrlich sor-
tiert.



Dieses Lehrbuch will Sie in die schulischen und betrieblichen Lernwelten einfiihren. Das berufs- und
wirtschaftspadagogische Studium soll auf mehrere Tétigkeitsfelder vorbereiten. In der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik wird auch von ,,Polyvalenz* gesprochen: Fiir mehrere Tétigkeitsfelder — daher das
,Poly“ — soll das Studium hilfreich bzw. wertvoll — ,,valent” — sein.

Die beruflichen Moglichkeiten sind manchmal fast schwindelerregend. Und vielleicht wird es Thnen
gehen wie es mir als Student ergangen ist. Ich war oft unsicher und habe nicht immer geschitzt, dass
dieses Auswahlproblem eigentlich ein Luxus ist, den andere Studiengédnge nicht bieten. Ich habe mich
zu Beginn lange Zeit fiir schulische Lernwelten, dann spéter fiir betriebliche Lernwelten, Statistik und
Controlling begeistert und spéter wieder von schulischen Lernwelten hingezogen gefiihlt. AuBBerdem
habe ich mit Freunden eine E-Learning-Agentur gegriindet, die sich inzwischen seit iiber zwanzig Jahren
am Markt bewdhrt. Gelandet bin ich schlieBlich in der Wissenschaft. Einem weiteren Berufsfeld. Das
es iibrigens keineswegs nur an Universitdten gibt. Auch in Institutionen wie dem Bundesinstitut fiir
Berufsbildung (BIBB) arbeiten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler in der Berufsbildungsfor-
schung.

Jede professionelle Tétigkeit, sei es in der Berufs- und Wirtschaftspéddagogik, in der Medizin oder in
einem handwerklichen Beruf ist mit zentralen Begriffen verbunden, die miteinander in Verbindung
stehen. In diese Fachbegriffe und vor allem auch in die Zusammenhénge mochte ich Sie moglichst kon-
sistent, also widerspruchsfrei, einfiihren. Sie finden diese Begriffe im Lehrbuch in eigenstindigen Kéis-
ten mit dem #-Zeichen davor. Dies soll Ihnen 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 {ibertragen. Auf den folgen-
den Seiten finden Sie die zentralen Begriffe in Deutsch, die ich Ihnen in den Lerneinheiten dieser Ein-
fiihrung erldutern werde. Diese nach meiner Auffassung grundlegenden Begriffe sind kein wissenschaft-
licher Selbstzweck. Sie sollen Ihnen 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 Berufs-
bildungsprofis in Politik, Wissenschaft und Praxis besser zu verstehen, ihre Argumente kritisch zu hin-
terfragen und ihnen gegebenenfalls mit fachlicher Wucht zu entgegnen. Das ist fiir eine Einfiihrung ein
hoher Anspruch. Aulerdem gehe ich an einigen Stellen sogar dariiber hinaus. So gebe ich Thnen, etwa
zum Unterricht an beruflichen Schulen, einige weitergehende Hinweise zur eigenen Gestaltung. Diese
Einfithrung hat mithin hohe Anspriiche und wird Ihnen eine Menge Arbeit machen. Ich habe mir Miihe
gegeben, dass dies flir Sie ein gutes Investment ist. Wenn es das nicht ist, hadern Sie mit mir, aber bitte
nicht mit der Berufs- und Wirtschaftspddagogik.

Eine Einfiihrung zu schreiben, ist eine schwierige Aufgabe. Es ist mir schwergefallen, einerseits mit
einigermallen Vollstdndigkeit in ein Gebiet einzufiithren, das mich seit Jahrzehnten fasziniert und ande-
rerseits das Buch mit Blick auf die Fasslichkeit nicht zu iiberladen. Ich habe mir Miihe gegeben, kluge
Leute gefragt und zugehort. Meine Studierenden haben mir geholfen, die verschiedenen Auflagen zu
verbessern. Aber die Verantwortung fiir das Buch bleibt natiirlich schlussendlich bei mir.

Meine grofite Freude wire es, wenn Sie sich im Einstieg in die Berufs- und Wirtschaftspddagogik un-
terstiitzt sehen. In diesem Sinne darfich Sie herzlich zur Reise in die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik
einladen.

Mit freundlichen GriiBen von der WiSo in Niirnberg!

Karl Wilbers



Einfiihrung in die Berufs- und Wirtschaftspadagogik

— Schulische und betriebliche Lernwelten erkunden —

/ von Karl Wilbers
m =
( Didaktische Situationen in schulischen und betrieblichen Lernwelten verorten

%ﬁ g = Betrieb = Unternehmen = Berufliche Schule = Auflerschulischer Bildungsanbieter = Berufsbildungsinstitution = Be-
ruf¥bildingsprofessional = Konnektivitét = Lernanregung = Lernen = Didaktische Situation = Kompetenzerwartung = Methode = Be-
dingungen = Interdependenzzusammenhang = Kompetenz = Performanz = DQR-Kompetenzmodell

|Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten festleged
Sprachkompetenz = Digitalkompetenz = Selbstlernkompetenz = Performanzerwartung = Lernziel = Taxonomie = Beruf = Lernfeld =
Lernfeldlehrplan = Handlungsfeld = Didaktischer Jahresplan = Betrieblicher Ausbildungsplan = Heterogenitét = Individualisierung =
Differenzierung = Personalisiertes Lernen

Schulisches Bildungspersonal und sein didaktisches Handeln
Schulisches Bildungspersonal = Padagogische Assistenz = Schulische Tatigkeits- und Kompetenzbereiche = Multiprofessionelle
Teamarbeit = Professionelle Kollegialitit = Sozialform = Aktionsform = Gruppenarbeit = Methodische Grundform = Lehrvortrag =
Vortragseinstieg = Vortragszentrum = Vortragsausstieg = Korpersprache = Prasenzprisentationskombi = Interaktives Whiteboard
(IWB) = Prisentationstablet = Priasenzlernen = Distanzlernen = Hybrides Lernen = Blended Learning = Anreicherungsmedien = Virtu-
alisierungsmedien = Lehrgesprach = (Gesprachs-)Impuls = (Gesprachs-)Wartehandeln = (Gesprachs-)Reaktionshandeln

In schulischen Lernwelten begleiten
Begleittyp = Scaffolding = Scaffolding-Methode = Scaffolding-Typ = Feedback-Ebene = Feedback-Literalitét = Emotionsregulation
(beim Feedback-Nehmen) = Selbstreflexion = Lernmaterialbasiertes Scaffolding = Gruppenunterricht = Gruppeneinfiihrung = Grup-
pierungsprozedur = Gruppenabschluss

In schulischen Lernwelten Lehren und Lernen mit Lernsituationen gestalten|
Lernsituation = Vollstindige Handlung = Berufliche Handlungskompetenz (Lernsituationen) = Handlungsergebnis * Handlungssitu-
ation

|Mikro- und Mesobedingungen schulischer Lernwelten analysiered
Lernausgangslage = Kurztest = C-Test = Ich-kann-Liste = Kriterienraster = Performanz-Beobachtung = Performanz-Gespréch = Beur-
teilungsfehler = Motivation = Interesse = Intrinsische Motivation = Extrinsische Motivation = Unterrichtsklima = Klassenfithrung =
Klassenregeln = Unterrichtsstorung * PDCA-Zyklus = Biindelschule = Schulleitung = Schulaufsicht = Schultrdger

|Berufsbi|dungssystem: Makrobedingungen schulischer Lernwelten analysieren\
Funktionale Differenzierung = Berufsbildungsfunktionen = Berufsbildungsakteure = Sozialpartner = Korporatismus = Berufsausbil-
dungsvorbereitung = Berufsausbildung = Dualitdt = Duale Berufsausbildung = Duales System = Zustdndige Stelle = Ausbildung im
Schulberufssystem = Formales Lernen = Non-formales Lernen = Informelles Lernen = Berufliche Weiterbildung = Betriebliche Wei-
terbildung = Schulische Weiterbildung = Geregelte Weiterbildung = BA-Weiterbildung = Ungeregelte Fortbildung = Durchléssigkeit

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

Mesobedingungen von Lernwelten analysieren|
Megatrend = Demographischer Wandel = Digitalisierung = Dekarbonisierung = VUCA = Agilitdt = Unternehmensstrategie = Kultur =
Pyramidale Organisation = Selbstgefiihrte Organisation * New Work = Scrum = DevOps = Personalstrategie

Betriebliche Lernwelten im Personalmanagement einbetten
Personalmanagement = Personalbedarfsermittlung = Recruiting = Reskilling/Upskilling = Nachfolgeplanung = Talentmanagement =
Employer Branding = Active Sourcing = Personalauswahl = Assessmentcenter * Mentoring * Onboarding = Anforderungsanalyse =
Personaleinsatz = Kompetenzmanagement = Skill-Management = Personalbeurteilung und -honorierung = Personalbindung und -
freisetzung = Generationenmythos = Kids-these-days-Effekt

Arbeitsorientierte Methoden in betrieblichen Lernwelten reflektieren
Klassischer PE-Design-Zyklus = (PE-)Bedarfsanalyse = PE-Evaluation = Transfersicherung = UX-PE-Design-Zyklus = Prasentations-
medien = Kommunikationsmedien = Selbstlernmedien = ICAP-Modell = E-Learning = Blended Learning Grundmodell = Live E-
Learning = Change Management = Traditionelle grofere (PE-)Methoden = Open Space = Barcamp = Challenge-based Learning

Arbeitsplatzbezogene Methoden und Fiihrung betrachten
Lernen im Arbeitsprozess = Erfahrungslernen = ALACT-Modell = Lernforderliche Arbeitsgestaltung = Auftragsorientiertes Lernen =
Modellieren = Vier-Stufen-Methode = Leittextmethode = Performance Support = Community of Practice = Working Out Loud =
Nudging = Lernarchitektur = Lernokosystem = Agile Personalentwicklung = Kultur = Patriarchalische Fithrung = Transaktionale Fiih-
rung = Management by Objectives = Laterale Fithrung = Verteilte Fithrung = Transformationale Fiihrung = Digital Leadership = OKR

Berufsbildungsforschung
Berufsbildungsforschung = Erkenntnisinteresse = Empirische Forschung = Historische Forschung = Normative Forschung = Geltungs-
anspruch = Falsifizierbarkeit = Demarkationsproblem = Quantitative Forschung = Qualitative Forschung = Mixed-Methods-Design =
Empirische Berufsbildungsforschung = Operationalisierung = Forschungsdesign = Giitekriterien quantitativer Forschung = Giitekri-
terien qualitativer Forschung = Berufsbildungsforschung als soziales System = Lineares Transfermodell = Interaktionsmodell = Ko-
Konstruktionsmodell = Evidenz = Transfertriade

Wilbers, Karl (2026): Einfiihrung in die Berufs- und Wirtschaftspadagogik.
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Aufbau der Einfithrung: Die BWP-Treppe

Der Aufbau der zwolf Lerneinheiten in dieser Einfiihrung folgt einem Modell, das noch ausfiihrlich
erldutert wird. Ich nenne es einfach die ,,BWP-Treppe*.

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene 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 Lernwelten, etwa ein Training oder in einer
GroBgruppenmethode, etwa einer betrieblichen Tagung, aber auch Fiihrungssituationen. Die unterste
Stufe ist die Mikroebene.

Auf der nichsten 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 schlédgt 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 verdndern 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 Lernwelten zunéchst hochgeklettert. Die
Lerneinheiten 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-
wihlt. Die Studierenden in Niirnberg bearbeiten wéhrend 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 ein Leitfaden zur Vorbereitung eingesetzt. In den
ersten Lerneinheiten wird dieser Leitfaden fiir die Vorbereitung von Unterricht und Training (Ba-
sisschema) erldutert und die Leitfragen in der Zusammenfassung am Ende der Lerneinheiten wiederge-
geben.

Die Leitfragen werden fiir die schulischen Lernwelten exemplarisch in den Zusammenfassungen aufge-
griffen. Der Leitfaden ist jedoch bewusst so angelegt, dass er auch fiir die Gestaltung betrieblicher Lern-
welten genutzt werden kann. Der Leitfaden zur Vorbereitung von Unterricht und Training im Ba-
sisschema (LUV-B), der dieser Einfilhrung zugrunde liegt, ist eine Vereinfachung des Leitfadens zur
Unterrichtsvorbereitung (LUV). Der LUV liegt meinem Lehrbuch ,,Wirtschaftsunterricht gestalten* zu-
grunde, das in den Masterstudiengidngen in Niirnberg 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 Lerneinheit. Dafiir ist das Buch ausgelegt. Zu
dieser Einfiihrung gibt es ein begleitendes Webangebot. Nutzen Sie bitte das Angebot auf

www.bwp-erkunden.de

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

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

Zusammenhang mit meinem Lehrbuch ,,Wirtschaftsunter-
richt gestalten*

Dieses Lehrbuch richtet sich an Studierende in berufs- und wirtschaftspadagogischen Bachelorstudien-
géngen und ist auf die Arbeit in einem Semester ausgelegt. Mein Lehrbuch ,,Wirtschaftsunterricht ge-
stalten‘ richtet sich demgegeniiber an Masterstudierende, ist fiir zwei Semester konzipiert und entspre-
chend umfangreicher angelegt. Wéhrend das vorliegende Lehrbuch sowohl schulische als auch aufler-
schulische Lernwelten beriicksichtigt, fokussiert das umfangreichere Lehrbuch ausschlieBlich schuli-
sche Kontexte. Zudem wird die wissenschaftstheoretisch-paradigmatisch-methodologische Diskussion
im einfithrenden Lehrbuch in einem eigenstindigen Kapitel entfaltet, wihrend diese Perspektive im
weiterfiihrenden Lehrbuch integrativ in die Darstellung eingebettet ist.


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

An Dozierende

Liebe Dozentin, lieber Dozent,

das Buch ist mit zwolf Lerneinheiten fiir die wochentliche Lektiire wiahrend eines Semesters entworfen.
Die zwolf Lerneinheiten sollten dabei durch Prisenzveranstaltungen und bzw. oder virtuelle Veranstal-
tungen ergiinzt werden. In Niirnberg bieten wir dazu Ubungen, in denen zum Beispiel Micro-Teachings
organisiert werden, an. Aulerdem fithren wir in Niirnberg regelmiafBige 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 fiir 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. Auflerdem sind einige Sachverhalte — etwa das Du-
ale System — so komplex, dass diese mir erst in mehreren Anldufen unterschiedlicher Komplexitit ver-
standlich erschienen.

Ich freue mich tiber Hinweise zu Verbesserungsmoglichkeiten.



Entstehung dieser Einfiithrung

Die erste Fassung dieses Buches entstand im Sommersemester 2020 wihrend des ersten Shutdown als
einfilhrendes Lehrbuch fiir meine Studierenden der Wirtschaftspadagogik und der Berufspadagogik
Technik. Ich danke meinen Studierenden fiir ihre Riickmeldung zu einer ersten Fassung dieses Lehr-
buchs. Die damaligen Leiter der begleitenden Ubungen, den Herren Stephan Leppert, Florian Kirchhd-
fer, Johannes Seitle und Dominik Tress, danke ich fiir vielfaltige Anregungen wéhrend der Entstehung
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 vielfaltigen Riickmeldungen zu einer Review-Fassung
iiberarbeitet. Darauthin habe ich einen Kreis von Expertinnen und Experten zu einem Review dieser
Fassung eingeladen, denen ich fiir vielféltige 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 fiir Unterricht und Kultus (KM), Herr Stefan Kastner, Leiter des Ge-
schéiftsbereichs Berufsbildung der Industrie- und Handelskammer Niirnberg fiir Mittelfranken, Herr
Prof. Dr. Manfred Miiller, Leiter der Staatlichen Berufsschule I in Bayreuth, Frau Prof. Dr. Nicole
Naeve-Sto3, Professur fiir Wirtschaftspiddagogik an der Universitdt zu Kdln; Dr. Friedel Schier, Bun-
desinstitut fiir Berufsbildung (BIBB), Herr Gerd Waldmann, Seminarvorstand am Staatlichen Studien-
seminar fiir das Lehramt an beruflichen Schulen sowie Frau Professorin Dr. Ulrike Weyland, Professur
fiir Erziechungswissenschaft mit dem Schwerpunkt Berufspddagogik der Universitdt Miinster. Besonde-
rer Dank gilt auch Herrn 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 —
eine langere Reise im Themenfeld Personalmanagement, Change Management und Transition verbin-
det. Die Uberarbeitung der Review-Fassung fiihrte zur ersten Auflage dieses Buches.

Die folgenden Auflagen dieser Einfiihrung beriicksichtigt weitere Riickmeldungen meiner Studieren-
den, wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie externen Partnerinnen und Partnern.
AuBerdem habe ich einige Themenfelder entfernt, gekiirzt, vertieft oder ergénzt, Fehler bereinigt und
Aktualisierungen vorgenommen.

In der vierten Auflage habe ich auf Grundlage der Auswertung von Arbeitsbeschreibungen der Studie-
renden im Programm WiPid Trial entsprechende Aktivitdten abgeleitet und bereite diese im Lehrbuch
auf. Das Programm WiPad Trial verbindet schulpraktische Tatigkeit, Studium und Referendariat zu ei-
ner neuartigen Kombination. Dabei mdchte ich den Studierenden und den Studienbegleitungen an den
Schulen herzlich fiir die Zusammenarbeit danken.

Alle Fehler und Unschérfen sind mir allein zuzurechnen. Ich freue mich iiber Hinweise, die helfen diese
zu liberwinden.
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1.2 Berufsbildung als Rahmen fur didaktische Situationen

1.2.1 Was Berufsbildung ist

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

Begriffe konnen legal definiert werden, d. h. unter Riickgriff auf eine Rechtsquelle. Zum Beispiel ein
Gesetz. Das wichtigste Gesetz filir 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 fiir ,,grof3*. 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 fiir die Berufsbildung ein ,,Jahrhundertgesetz* (Schelten,
2010, S. 123). Nach dem BBiG umfasst die Berufsbildung vier Segmente: Die Berufsausbildungsvorbe-
reitung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung sowie die berufliche Umschulung.

Bei der Berufsausbildung geht es um das Erlernen eines Ausbildungsberufs: ,,Die Berufsausbildung hat
die fiir die Ausilibung einer qualifizierten beruflichen Tatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt
notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche Handlungsfahigkeit) 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, nimlich 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 ein
weiteres Segment der Berufsbildung: Die Ausbildungsvorbereitung. ,,Die Berufsausbildungsvorberei-
tung dient dem Ziel, durch die Vermittlung von Grundlagen fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfa-
higkeit an eine Berufsausbildung in einem anerkannten Ausbildungsberuf heranzufiihren” (§ 1 BBiG).
Die Jugendlichen besuchen im Rahmen der Ausbildungsvorbereitung zum Beispiel ein Berufsvorberei-
tungsjahr (BVJ). Dies ist ein schulischer Bildungsgang, der die Aufgabe hat, die Jugendlichen auf den
Eintritt in eine Berufsausbildung oder in ein Arbeitsverhiltnis vorzubereiten.

Die duale Berufsausbildung ist in Deutschland die Grundlage fiir eine anspruchsvolle berufliche Tatig-
keit, auch iiber viele Jahre. Aber Wirtschaft und Gesellschaft verdndern sich. Es kann sein, dass die
erworbenen Fertigkeiten und Fahigkeiten veralten. Um dies zu verhindern, 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 schlie3t 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 Tétigkeit befihigen, 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 MaBBnahmen und Hilfen, die zur Einglie-
derung oder Wiedereingliederung chronisch kranker und behinderter Menschen beitragen. Dies erfolgt
in mehreren Phasen. In der Phase I wird als medizinische Rehabilitation in Kliniken oder Krankenhdu-
sern 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 I1I erfolgt die Umschulung. Dieses Segment beruflicher Bildung wird in den weiteren Uberlegun-
gen in diesem Lehrbuch nur am Rande erwihnt.

Berufsbildung wird in Deutschland rechtlich iiber vier Segmente bestimmt: Berufsausbildungsvorberei-
tung, Berufsausbildung, berufliche Fortbildung und Umschulung. Der Gegenstand ,,Berufsbildung*
wird dabei dadurch definiert, dass aufgefiihrt wird, welche Bereiche ihm zugeordnet sind bzw. welche
Gegenstdnde unter den Begriff fallen. Es handelt sich um eine extensionale Definition vom Lateinischen
»extensio® fir Umfang. In diesem Fall eine rechtliche Definition, als eine Legaldefinition.

Eine Legaldefinition stellt eine Moglichkeit dar, Begriffe zu bestimmen. Ein weiterer zentraler Zugang
besteht in der Auswertung einschliagiger Fachliteratur. Eine klassische Begriffsbestimmung des Ziels
der Berufsbildung ist Tiichtigkeit und Miindigkeit. Der Gegenstand ,,Berufsbildung* wird in diesem Fall
iiber seine Funktion bzw. sein Ziel bestimmt. Es handelt sich um eine teleologische Definition, abgeleitet
vom Griechischen ,,telos® im Sinne von Ziel oder Zweck.

Beruflich gebildet ist eine Person, die tiichtig und miindig ist (Jungkunz, 1995, 28 ff.; Lipsmeier, 1978,
114 ftf.). Der Aspekt der Tiichtigkeit entspricht dabei der Vorstellung des BBiG: Es geht dabei um die
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten, die ein bestimmter Beruf bzw. eine bestimmte Tétigkeit vo-
raussetzt. Der Aspekt der Miindigkeit geht jedoch weiter. Miindigkeit umfasst bei Jungkunz (1995) ,,den
kritischen, selbstreflexiven Gebrauch der fiir die berufliche Tiichtigkeit erworbenen Kenntnisse, Fertig-
keiten und Einstellungen sowie die kritische Reflexion betrieblicher, beruflicher und gesellschaftlicher
Strukturen in sozialer Verantwortung durch das Individuum® (S. 36). ,,Berufliche Miindigkeit setzt be-
rufliche Tiichtigkeit voraus, geht aber nicht in ihr auf: berufliche Tiichtigkeit ist eine notwendige, aber
keine hinreichende Voraussetzung fiir berufliche Miindigkeit* (Kell, 1995, S. 150).

Berufliche Bildung erfiillt nicht nur fiir das Individuum, sondern auch fiir die Gesellschaft zentrale Funk-
tionen. Sie verbindet die Anforderungen des Arbeitsmarkts mit den Qualifikationen der Lernenden und
trdgt damit zur Fachkriftesicherung bei. Zugleich unterstiitzt sie die soziale Integration, etwa durch
Uberginge in Beschiftigung, die Entwicklung beruflicher Identitit und soziale Einbindung. Dies gilt
insbesondere auch im Kontext von Migration. Gleichzeitig kann berufliche Bildung zur Reproduktion
sozialer Ungleichheiten beitragen, da Zugénge, Auswahlverfahren und Abschliisse ungleich verteilt
sind. Dariiber hinaus wird sie normativ als Beitrag zur Miindigkeit und zur gesellschaftlichen Teilhabe
verstanden und leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Stabilisierung des politischen Systems, also
unserer Demokratie. AuBlerdem ist berufliche Bildung eine zentrale Voraussetzung fiir gesellschaftliche
Transformationsprozesse. So ist etwa eine 6kologische Transformation ohne entsprechende Qualifika-
tionen, insbesondere im Sinne sogenannter Green Skills, kaum moglich.

Berufliche Tiichtigkeit bezieht sich auf die Bewdltigung jener Arbeits- und Geschiftsprozesse, die fiir
einen Beruf bestimmend sind. ,,Bewiéltigung* bedeutet dabei, dass eine beruflich tiichtige Person ihre
Tatigkeit innerhalb dieser Prozesse selbststindig informieren, planen, entscheiden, ausfiihren, kontrol-
lieren und auswerten kann. Diese Selbststindigkeit stellt einen hohen Anspruch dar und wird in der
Berufsbildung schrittweise erworben. In der sogenannten klassischen Meisterlehre erfolgt dies durch
Vormachen bzw. Beobachten, anschliefendes Nachmachen lassen mit Riickmeldung sowie durch wie-
derholtes Uben. Berufliche Miindigkeit geht iiber berufliche Tiichtigkeit hinaus. Sie bezeichnet die Fi-
higkeit, Arbeits- und Geschéftsprozesse nicht nur funktional zu vollziehen, sondern deren 6konomische,
rechtliche, ethische und gesellschaftliche Implikationen zu reflektieren sowie bestehende Gestaltungs-
spielrdume zu erkennen und verantwortlich zu nutzen.
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< #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 Tuchtigkeit und der
beruflichen Mindigkeit. Gebrauchliche internationale Abkurzung: VET.

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

Der erste Subjektbereich ist die kaufméannische Bildung, also die kaufménnische Aus- und Weiterbil-
dung. Die kaufménnischen Berufe umfassen Berufe wie ,,Industriekaufmann/-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 Biiromanagement. Kauf-
ménnische Tétigkeiten finden sich in allen Wirtschaftszweigen, nicht nur in Industrie und Handel, son-
dern auch im Handwerk oder bei den freien Berufen. Die traditionelle akademische Disziplin ist die
Wirtschaftspidagogik. Davon zu unterscheiden ist die dkonomische Bildung' als Teil der Allgemein-
bildung, die sich schwerpunktmiBig auf allgemeinbildende Schulen bezieht.

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
geht es um die Entwicklung und die Produktion aus verschiedenen Materialien, also ,Gegenstdnden, 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,
etwa in der Industrie oder im Handwerk. Die traditionelle akademische Disziplin ist die Berufspiddago-
gik. Davon zu unterscheiden ist die technische Bildung als Teil der Allgemeinbildung, die sich auf all-
gemeinbildende Schulen bezieht.

Die moderne Informationstechnik fiihrt zunehmend dazu, dass die friiher so klaren Unterscheidungen
zwischen kaufminnischem und gewerblich-technischen Handeln bzw. zwischen Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik briichig geworden sind. Die Berufspiddagogik und die Wirtschaftspddagogik werden
zusammenfassend als ,,Berufs- und Wirtschaftspidagogik‘ bezeichnet.?

Der dritte Subjektbereich der Berufsbildung ist die Bildung im Bereich der personenbezogenen Dienst-
leistungen. Hier richten sich die Tatigkeiten in den Arbeits- und Geschéftsprozessen ,an und mit Men-
schen®. Zu den personenbezogenen Berufen zihlen zunichst die Berufe im Gesundheitsbereich®. Dies
sind die medizinisch-kaufménnischen Berufe, wie zum Beispiel ,,Medizinische/r Fachangestellte/r* und
die medizinisch-technischen Berufe im Handwerk, die sog. Gesundheitshandwerke, wie zum Beispiel
»Augenoptiker/in“, aber auch die nichtakademischen Heilberufe, zum Beispiel ,,Pflegefachmann/-
frau*>. Dariiber hinaus zihlen zu den personenbezogenen Dienstleistungen Berufe im Bereich der Kor-
perpflege, zum Beispiel ,,Friseur/in®, im Bereich Erziehung und Soziales wie ,,Erzieher/in und im Be-
reich Hauswirtschaft und Erndhrung wie ,,Hauswirtschafter/-in“ oder ,,Backer/-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).

Frauen sind in diesen Berufen, vor allem im Vergleich zu gewerblich-technischen Berufen, tiberdurch-
schnittlich stark vertreten. Dies wird als horizontale geschlechtliche Segregation bezeichnet, das heifit
als systematische geschlechtsspezifische Ungleichverteilung zwischen verschiedenen Subjektbereichen
der Berufsbildung. Zugleich sind sie in Leitungs- und Fiihrungspositionen hdufig unterreprisentiert, was
im Sinne einer ,,gldsernen Decke* als Ausdruck vertikaler geschlechtlicher Segregation interpretiert
wird. Diese Segregationsmuster stehen in Zusammenhang mit geringerer Entlohnung, eingeschrinkten
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Aufstiegschancen sowie hoheren Anteilen atypischer oder prekdrer Beschaftigung (Busch, 2024). Zu
den stabilisierenden Faktoren zéhlen geschlechtstypische Berufsorientierungen, verfestigte Geschlech-
terstereotype sowie Diskriminierungsmechanismen. Personenbezogene Berufe werden oft als ,,natiirli-
che* Fortsetzung weiblicher Fiirsorgefahigkeiten verstanden. Dadurch werden bestehende Geschlecht-
erzuordnungen kulturell bestatigt und weiter verstérkt (Friese, 2023).

Der Subjektbereich der personenbezogenen Berufe wird in diesem Lehrbuch nur am Rande betrachtet.
Er gehort inzwischen auch akademisch zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik.

NP

Kauf- Gewerblich- Bl::.::f::r
mannische technische 'l))ezo ene
Bildung Bildung 5

Dienstleistungen

Ubersicht 1: Drei Subjektbereiche der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik

Berufsbildung lésst 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 Einfiihrung 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 Tiichtigkeit und Miindigkeit. Entsprechend vielféltig sind auch die Adressaten der Berufsbildung.
Dies sind sowohl Jugendliche (Bohlinger & Miiller, 2018) als auch Erwachsene (Péitzold & Brendebach,
2018), einschlieflich dlterer Erwachsener. Diese Heterogenitét der Lernenden ist eine Besonderheit be-
ruflicher Bildung. Entsprechend breit sind auch die an der Berufsbildung beteiligten Institutionen.
Hierzu zdhlen die Betriebe, berufliche Schulen sowie auB3erschulische Bildungsanbieter.

Betriebe sind zunédchst die Unternehmen (Forprofits), d. h. Institutionen, die gewinnorientiert private
Sachgiiter und Dienstleistungen fiir den Austausch liber Mérkte 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. Aullerdem erfolgt
der grofite Teil der Anpassungsfortbildung in Unternehmen. 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
Betriebe sind.” Betriebe sind hier immer Institutionen, deren priméres Ziel nicht in der Produktion von
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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 heif3t 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 Ausbildungsvergiitung oder die Kosten flir Trainerinnen und Trainer. Diesen
stehen Ertrdge gegeniiber, etwa aufgrund der Arbeitsleistung von Auszubildenden, sinkender Suchkos-
ten fiir die Besetzung mit Ausgelernten, die bessere Passung von Qualifikations- und Anforderungspro-
fil, Ertrige aufgrund erhdhter Motivation bei einer Ubernahme in eine Festanstellung, Imagegewinn von
Kunden etc. Eine Investition in Bildung kann die Unternehmen nicht allein umsetzen. Die Pldne miissen
auf Individuen treffen, die selbst wieder berufliche Bildung als lohnend betrachten. Erst wenn beide
Perspektiven ausgewogen sind, kann langerfristig ausgebildet werden (Muehlemann & Wolter, 2020).

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

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

Eine weitere Berufsbildungsinstitution ist die berufliche Schule. Offentliche und private berufliche
Schulen stehen gemal3 Artikel 7 des Grundgesetzes unter Aufsicht des Staates. Die Lander und eben
nicht der Bund sind gemaB 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 grofite 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 groRRte 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
Institutionen sind Forprofits, zum Beispiel private Anbieter beruflicher Weiterbildung. Zu den aufler-
schulischen Bildungsanbietern zdhlen aber auch Nonprofits. Eine klare Grenze zwischen 6ffentlichen
Einrichtungen und 6ffentlich geférderten Anbietern, zum Beispiel Verbdnden 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 ergéinzen-
den Ausbildung insbesondere flir Klein- und Mittelunternehmen (KMU). Diese ergdnzende Ausbildung
ist notwendig, wenn die Ausbildungsbetriebe stark spezialisiert sind. Dann konnten bestimmte Tétig-
keiten, die aber zum Berufsbild gehdren, im Betrieb nicht ausgebildet werden, wohl aber in den UBS.

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

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

Diese institutionelle Vielfalt ist eine Besonderheit der Berufsbildung.
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< #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 auBlerschulischen 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 beschaftigt. Synonym: Berufsbil-
dungsprofi.

In all diesen Institutionen finden sich didaktische Situationen, die fiir die Berufsbildung relevant sind.
Das Wort ,,Didaktik* ist griechischen Ursprungs. Dort bedeutet es ,,Lehren®. D. h. in diesen Situationen
geht es immer in irgendeiner Form um Lehren und Lernen. Die verschiedenen Berufsbildungsinstituti-
onen lassen sich gesellschaftlichen Teilsystemen zuordnen. In diesem Lehrbuch werden zwei gesell-
schaftliche Teilsysteme unterschieden, ndmlich das Bildungssystem und das Wirtschaftssystem. Inner-
halb dieser Teilsysteme bilden sich Institutionen heraus: Im Bildungssystem berufliche Schulen und
auBBerschulische Bildungsanbieter; im Wirtschaftssystem die Betriebe. In der Berufsbildung werden di-
daktische Situationen in verschiedenen Institutionen betrachtet werden. Beispielsweise in Betrieben
(Wirtschaftssystem) und beruflichen Schulen (Bildungssystem). Es konnen 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 gréferen Betrieben erfolgt die Ausbildung im gewerb-
lich-technischen Bereich beispielsweise hdufig in einer Kombination von Lehrwerkstatt und produkti-
ven Einheiten. Die Grundausbildung in der Lehrwerkstatt ist dabei von der Produktion entkoppelt und
steht hdufig 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 Werkstétten 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 beziehen kann.

Insgesamt konnen 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 wirtschaftspiddagogische Gestaltung in
Institutionen, die eigentlich anderen Zwecken dienen. Auf diesen Bereich geht vor allem die zweite
Halfte dieses einfithrenden Lehrbuches ein. Auf die betriebliche Bildung konzentriert sich auch die
sog. Betriebspddagogik.

» 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 Hilfte des Lehrbuchs.

» AulBlerschulische Lernwelten: Die berufliche Bildung au3erhalb beruflicher Schulen und aufer-
halb von Betrieben wird hier vereinfachend als ,,auBerschulische (berufliche) Bildung* zusammen-
gefasst. Dieser Bereich ist traditionell kein priméres Beschéftigungsfeld von Berufs- und Wirt-
schaftspddagoginnen und -pddagogen und wird in diesem Lehrbuch nur stiefmiitterlich behandelt.



Lerneinheit 1

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 ,,Lernortkooperation®, , ,Alternance®, ,,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 Konnektivitét, der mit dem Dualen System verbunden ist, ist die
spater erdrterte 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 auflerschulischen Bildungstragern (Me-
soebene) sowie von Wirtschafts- und Bildungssystem (Makroebene). Sonderfall: Dualitat.

Das Zusammenwirken hat auch Folgen fiir den Aufbau des Lehrbuchs. Zwar dominiert in der ersten
Hélfte die schulische Berufsbildung, diese ldsst sich aber nicht ordentlich beschreiben ohne auf die an-
deren Bereiche einzugehen. Die Steuerung bzw. das Zusammenwirken ist in Segmenten sehr unter-
schiedlich. Mal spielt der Staat, mal der Markt und manchmal sog. Korporationen eine grof3e Rolle. Dies
wird spater unter dem Stichwort ,,Governance* vertieft.

1.3 Lernen und das Nurnberger Didaktikmodell

1.3.1 Lernen in didaktischen Situationen

Im Kern 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 ein 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 Zustandsinderung

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

< #Lernanregung (#teaching): Lernanregung ist ein Handeln, das die Absicht verfolgt, ein

Lernen anzuregen, wobei ein Lernen auch ohne Lehren maoglich ist und das Lehren nicht im-
mer Lernen anregt. Synonym in Schulen: Lehren, Lehrhandeln.
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Ubersicht 4: Verhiltnis von Lehren und Lernen

Lernen fiihrt von einer Lernausgangslage, einem ersten Zustand, zum Lernergebnis, einem zweiten Zu-
stand. Berufsbildungsprofessionals versuchen diesen Prozess anzuregen. Dabei ist keineswegs gesagt,
dass das Lernergebnis dem entspricht, was vorher geplant war. Und es 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, fiihrt. Lernen kann durch Lehren ange-
regt werden, muss es aber nicht. Synonym: Lernhandeln.

Um zu betonen, dass das Lernen 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 Verstdndnis nicht mehr und auch nicht weniger als ein Faktor in
der Umwelt der Lernenden unter vielen. Berufsbildungsprofessionals versuchen diese Faktoren lernfor-
derlich zu arrangieren. Lernen anregen ist in diesem Verstdndnis ein Gestalten von Lernumgebungen
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 eingefiihrten Gegenstandsbereiche lieBie 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 ft.). Wirtschafts- und
Technikdidaktik kdnnen sich auf die Allgemeinbildung oder die Berufsbildung beziehen.
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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 Wirtschaftspiddagogik, 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 tliber 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, ndmlich dem Berliner Modell von Paul Heimann und dem
Kolner Didaktikmodell (Wilbers, 2025). 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 fiir das Lehren in beruflichen Schulen ebenso wie fiir
das Training in Betrieben oder in auBerschulischen Bildungsinstitutionen.

Das erste Element sind die Kompetenzerwartungen. Hier geht es beispielsweise in einer Berufsschule
um die Absicht einer Lehrkraft, den Schiilerinnen und Schiilern grundlegende Informationen zur Be-
rufsunfahigkeitsversicherung zu vermitteln. Oder die Absicht einer Ausbilderin, eine Auszubildende zur
Installation steuerungstechnischer Systeme zu befdhigen. Es wird ein bestimmtes Ergebnis in der Zu-
kunft 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 Lernergebnis. 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 Priasentation, der Kom-
munikation oder unterstiitzen das Selbstlernen der Lernenden. Medien sind digital, etwa Videos, oder
aber nicht-digital, etwa Arbeitsblatter.

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

wlnschten Kompetenzen fiihren sollen.

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

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).

o #Bedingungen (#conditions-of-teaching-and-learning): Bedingungen sind alle Ele-

mente der didaktischen Situation, die die padagogischen Professionals als gegeben betrach-
ten. Bedingungen liegen auf verschiedenen Ebenen, den sogenannten Bedingungsschalen.

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

Wortwortlich: 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 Erérterung aller anderen Grundfragen! Und hier
wird Ihnen eine Grundgesetzlichkeit ... klar: diese von mir herausge-
hobenen, exponierten ... Fragekategorien sind niemals isoliert vonei-
nander zu betrachten! Es ist schon eine didaktische Unnatirlichkeit,
dass ich sie hier zum Zwecke der erkenntnismaRigen Betrachtung
auseinandergenommen habe. Das wiirde Sie dazu verleiten, einmal
gesondert fir sich die Frage der Intention zu entscheiden. Das kon-
nen Sie nicht! Sie kdnnen auch nicht die Frage des Mediums ent-
scheiden. Diese Faktoren sind streng interdependent! Das heif3t: die
einen hangen von den andern ab. Setzen Sie einen Faktor, so setzen
Sie gleich eine Grundbedingung, eine Conditio fuir 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 angelsdchsischen
Literatur als ,,alignment* bezeichnet. '?

< #interdependenzzusammenhang (#interdependence, #alignment): Der (didaktische) In-

terdependenzzusammenhang 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 Komplexitat.

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. Eine Erlduterung 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 sieht fiir jedes dieser Elemente Aktivitéten und Leitfragen vor. Unterricht und Training
vorbereiten heilit dann Antworten auf ebendiese Fragen zu geben.

LUV: In der Toolbox finden Sie den Leitfaden zur Vorbereitung von Unterricht und Training (LUV-
B). Der Leitfaden strukturiert die Elemente auf den verschiedenen Ebenen, erganzt Leitfragen und
bietet eine Hilfe zur Gliederung der Dokumentation an.

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

1.4 Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten
festlegen

1.4.1 Was Kompetenz ist

Was ist Kompetenz? Erldutert sei das Verstandnis von Kompetenz an einem Beispiel aus einer berufli-
chen Schule: Lea 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 Lea in die Berufsschule 6 der Stadt Niirnberg. Ohne Weiteres kann Leas Lehre-
rin nicht erkennen, ob Lea kompetent im Prozentrechnen ist oder nicht. Die Auseinandersetzung mit der
Prozentrechnung am Wochenende hat keine duflerlich bleibenden Spuren hinterlassen. Kompetenz ist
nicht beobachtbar. Leas Lehrerin will es jedoch wissen. Sie stellt Lea eine Aufgabe, in der ein Kunde
fiir den ausgewiesenen Ladenpreis die Umsatzsteuer und den Warenwert quittiert bekommen mochte.
Die Lehrerin bringt Lea damit in eine Situation, die Lea zum Handeln auffordert. Je nachdem, wie sich
diese Situation gestaltet, d. h. ob Lea den Grundwert berechnen kann oder nicht, wird Lea als ,prozent-
rechnungs-kompetent® eingestuft oder nicht. Dieses Handeln — diese Performanz — ist beobachtbar.
Kann Lea die Aufgabe 16sen, d. h. vollzieht sie eine bestimmte Handlung, wird riickgeschlossen, dass
sie kompetent ist. Allerdings gilt dieser Riickschluss nur unter bestimmten Bedingungen: Wenn Lea
etwa vom Zettel abschreibt, ist das kein Zeichen fiir ,Prozentrechnungs-Kompetenz‘ sondern fiir ,Spick-
Kompetenz*. ,Spick-Kompetenz* wird zwar in Schulen erworben, steht aber nicht im Lehrplan.
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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 Lernprozesses einstellen. Der Lernprozess 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-

mdglicht, variable Situationen selbstandig, erfolgreich und verantwortungsvoll zu gestalten.
Kompetenz liegt, im Gegensatz zur Performanz, auf einer nicht beobachtbaren Tiefenstruktur.

Die Kompetenz ermdglicht 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) fir Kompetenz. Performanz liegt auf einer beobachtbaren Ober-
flachenstruktur.

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

1.4.2 Das DQR-Niveau von Kompetenzen festlegen
Kompetenzen konnen 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 die Berufsbildung. Der DQR soll von Lernenden erworbene Kompeten-
zen bzw. Bildungsabschliisse national und international vergleichbar machen (Miink, 2018). Dazu wer-
den fiir Deutschland acht verschiedene Niveaus unterschieden.

£ DQR (YouTube): Das Video fuhrt in die Grundlagen des Deutschen Qualifikationsrahmens ein.

https://t1p.de/xy3x
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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 fiir die beruf-
liche Fortbildung vorgesehen. Das achte Niveau wird zurzeit in der Berufsbildung nicht verwendet. Es
wird jedoch zurzeit erforscht, ob sich dies dndern sollte.

Dritte Fortbildungsstufe:

DQR7 Master Professional Hoch-
Berufliche Hoch- ko_m plgxe
Zweite Fortbildungsstufe: - Tatigkeiten,
Fort- Pare BachelorProfessional SRl die sich
bildung fizierte
! : schnell
DQR5 Ers"te Fortblldungss_tufe. _ indern
Gepriifte/r Berufsspezialist/in
DQR4 Duale Beruf?al_J?bil_dung Mittleres Komplexe
Berufsaus- (3- und 3%:-jahrig) Qualifi- Tatigkeiten,
bildung Duale Berufsausbildung kations-  diesich
DQR 3 (2-jdhrig) niveau idndern
Aus-  par2 Berufsausbildungs- o
bildungs- vorbereitung (Niveau 2) "gzg:‘:? Einfache
LA DQR 1 Berufsausbildungs- fizierte 1atigkeiten
bereitung vorbereitung (Niveau 1)
Bc-er(retjll‘ss)l;?ltciimn;s QQR- Qualifikations- Quali_fikations- Tétigk(_eiten am
system Niveau stufe niveau Arbeitsplatz

Ubersicht 8: Stufen der Berufsbildung im DQR

Einzelne Abschliisse konnen diesen Niveaus zugeordnet werden. Zum Beispiel liegt der Abschluss einer
zweijahrigen Berufsausbildung auf DQR-Niveau 3. Dies trifft zum Beispiel fiir den Abschluss im Aus-
bildungsberuf ,,Verkaufer/in“ zu. Der Abschluss eines dreijahrigen Ausbildungsberufs, etwa ,,Kauf-
mann/-frau im Einzelhandel liegt hingegen auf dem DQR-Niveau 4. Ein Abschluss als ,,Handelsfach-
wirt (gepriifter)” liegt beispielsweise auf dem DQR-Niveau 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 die 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 Abschliisse 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
einem europdischen Qualifikationsrahmen EQF (European Qualification Framework) haben. So kann
ein deutscher Abschluss mit den Abschliissen in anderen européischen Landern verglichen werden, auch
wenn es diesen Abschluss in dieser Form im Ausland gar nicht gibt. Der nationale DQR {ibersetzt damit
Abschliisse iiber den EQF und einen anderen Qualifikationsrahmen in Abschliisse in anderen Landern.
Der EQF hat inzwischen Beziige zu dem groBeren européischen Klassifikationssystem ESCO (European
Skills, Competences, Qualifications and Occupations). !4
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Die Niveaus unterscheiden sich im DQR je nach Komplexitit, Anderungsgeschwindigkeit und Selbst-
standigkeit der Aufgabenstellungen am Arbeitsplatz, fiir die die Kompetenzen bendtigt werden. Die
Ubersicht zeigt dies an einigen Beispielen.

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 Komplexitat und haufige Veranderungen gekennzeichnet (DQR 6)

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

Ausbildungs- Kompetenzen, die zur fachgerechten Erfiillung grundlegender Anforderungen in

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

Ubersicht 9: DQR-Niveaus: Beispielhafte Kompetenzerwartungen

Mit Hilfe des DQR konnen 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 iibernchmen 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. Wihrend die berufliche Fortbildung 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.

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- Wissen Selbst- Sozial-
keiten standigkeit | kompetenz

Ubersicht 10: Kompetenzstrukturmodell des DQR
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Kompetenz bezeichnet im DQR die ,,Fahigkeit 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). Sie umfasst die Selbstandigkeit (Selbstkompetenz) und die Sozial-
kompetenz.

Selbsténdigkeit wird verstanden als ,,Féhigkeit und Bereitschaft, eigenstéindig und verantwortlich zu
handeln, eigenes und das Handeln anderer zu reflektieren und die eigene Handlungsfahigkeit weiterzu-
entwickeln“ (AK-DQR, 2011, S. 17). Selbstéandigkeit wird durch vier Aspekte konkretisiert (BLK-DQR
2013, 12 ff.).

Selbstandigkeit

Eigenstindig- 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 mdglichen Folgen, beizutragen
Reflexivitat Fahigkeit, mit Verdnderungen 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 Selbstindigkeit im DQR

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

Sozialkompetenz

Teamfahigkeit  Fahigkeit, innerhalb einer Gruppe zur Erreichung von Zielen zu kooperieren
Fuhrungsfahig- 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: Prizisierung der Sozialkompetenz im DQR

Der DQR definiert die Kompetenzen in einem Glossar und liefert praktische Beispiele.
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< #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 ldsst sich vermuten, dass der Kompromiss
bei der Konzeption eine bedeutende Rolle gespielt hat.

# DQR-Niveaus: Im DQR werden acht verschiedene Stufen unterschieden. Schauen Sie sich bitte
die acht Stufen auf der Webseite der Deutschen Qualifikationsrahmens an.

https://www.dqr.de/content/2315.php

Alle Teile des Bildungssystems beriicksichtigen die Einteilung des DQR. So ist kein Ausbildungsberuf
mehr denkbar, der nicht die Vorgaben des DQR beriicksichtigt. Dies schlégt sich, wie spéter erortert,
auch in Ausbildungsordnungen und Lehrpldnen nieder.

1.5 Zusammenfassung
Aufgrund der Ausfiihrungen zur Berufsbildung ldsst 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 auRerschulische Lernwelten
Segmente Berufsausbildungsvorbereitung, Berufsausbildung, Fort- bzw. Weiterbildung
(und Umschulung) (»> Segmentiert!)
Bildungsan- Berufliche Tichtigkeit und Mindigkeit
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, aulerschulische Bildungsanbieter

institutionen (> Institutionelle Heterogenitat & Zusammenwirken!)
Institutionelle Be- Schulische Bildung, betriebliche Bildung, auerschulische 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 13: Steckbrief der Berufsbildung
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Das Niirnberger 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 ermdglicht, Situationen zu gestalten und die auf einer
nicht beobachtbaren Tiefenstruktur liegt. Erst Performanzen machen Kompetenzen sichtbar. Die Préizi-
sierung der Kompetenzerwartungen erfolgt durch Beriicksichtigung der DQR-Niveaus und der DQR-
Dimensionen. Dabei konnen Performanz- und Kompetenzerwartungen formuliert werden.
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1.6 Anhang

1.6.1 Anmerkungen

Eine Einfiihrung 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 fiir Okonomische Bildung (DeGOB) organisiert.

Nach der Rahmenvereinbarung der KMK {iber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der Sekundar-
stufe 11 in beruflichen Fachern oder fiir die beruflichen Schulen kénnen folgende sechszehn berufliche Fach-
richtungen in der Ausbildung von Lehrkriften 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, Erndhrung und Hauswirtschaft, Agrarwirtschaft, Sozialpadagogik, Pflege, Fahrzeugtechnik, Infor-
mationstechnik/Informatik. Vgl. KMK (2018).

Fiir die Berufs- und Wirtschaftspidagogik bieten verschiedene gute Handbiicher einen Uberblick, und zwar
das Handbuch Berufsbildung (Arnold, Lipsmeier & Rohs, 2018), das Handbuch Berufs- und Wirtschaftspé-
dagogik (Nickolaus, Pétzold, Reinisch & Tramm, 2010) sowie das Handbuch Berufsbildungsforschung
(Rauner & Grollmann, 2018). Die Vertreterinnen und Vertreter sind meist in der Deutschen Gesellschaft fiir
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

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

International ldsst sich ,,vocational® von ,,academic* und ,,professional‘ abgrenzen. Typisch fiir ,,vocational*
in der Abkiirzung ,,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 Verbénde oder Vereine —
vor allem Giiter fiir die Mitglieder. Oder sie produzieren als gemeinwohlorientierte Institutionen kollektive
oder private Giiter, die fiir eine bestimmte Gruppe von Personen angeboten werden (Anheier, 2009, S. 184).
Die Unterscheidung dieser drei Ebenen hat unterschiedliche Bezugstheorien. Siche Wilbers (2025).

Die Forschung zur Lernortkooperation ist eng mit dem Dualen System verbunden und verlésst diesen Ord-
nungsrahmen so gut wie nicht (Euler, 2003). Aufrelativ hohen Ebenen der Steuerung ist das Zusammenspiel
von beruflichen Schulen und Betrieben gut ausgebaut. Auf tieferen Ebenen ist dies nicht der Fall. ,,Die Rea-
litdt der Lernortkooperation auf der Meso- und Mikroebene lduft den normativen Anspriichen dauerhaft hin-
terher* (FaBhauer, 2018, S. 481). Der Begriff des Lernortes 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* (Tynjéla, 2009),
das lerntheoretisch fundiert ist, sowie das konnektive Modell (Virolainen, 2014). Konnektivitdt wird dabei
tiber mehrere Ebenen betrachtet (Stenstrom & Tynjild, 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 Kohédrenz eines Assessments, d. h. der strikte Bezug von ,,Curriculum®, , Instruction* und ,,Assessment*
wird in der angelsdchsischen Literatur stark betont (Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001, 252 ff.). Im
angelsdchsischen Raum wurden sogar eigene Verfahren zur Messung dieser Gleichrichtung entwickelt (Mar-
tone & Sireci, 2009; McNeil, 2006; Porter, 2006).

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

14 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 IAB-Betriebspanel, einer reprasentativen Befragung
des Instituts fiir Arbeitsmarkt und Sozialforschung (IAB), ist dies die Antwort auf die Frage ,,Beschéftigte
fiir einfache Tatigkeiten, die keine Berufsausbildung erfordern®.



1.6.2 Bildnachweis
Bild: Paul Heimann. © Hansjorg Neubert. Quelle: Neubert, H. (Hrsg.). (1991). Die Berliner Didaktik: Paul Hei-
mann. Berlin: Colloquium-Verlag. Reproduktion mit Erlaubnis
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Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten festlegen

Die Festlegung von Kompetenzerwartungen ist ein zentraler Teil des Niirnberger Didaktikmodells. In
der vorherigen Lerneinheit wurden verschiedene Kompetenzniveaus und verschiedene Kompetenzdi-
mensionen unterschieden.

2.2 Ubergreifende Kompetenzen prazisieren

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 ,,ibergrei-
fende Kompetenz genannt. Gelegentlich findet sich in der Praxis auch die Bezeichnung ,,iiberfachliche
Kompetenz®. In der Diskussion werden auch die Begriffe der Schliisselqualifikationen (Dietzen, 2021)
und der transversalen Kompetenzen (Scharnhorst, 2021) verwendet. Drei sind besonders wichtig und
werden hier vertieft betrachtet: Die Sprachkompetenz, die Digitalkompetenz sowie die (Selbst-)Lern-
kompetenz.

Fiir die sprachliche Kompetenz werden verschiedene Kompetenzmodelle vorgeschlagen (Kimmelmann,
2013). Beziiglich der Dimensionen kdnnen verschiedene sprachliche Handlungen unterschieden werden
(Jude & Klieme, 2007). Die Rezeption von Sprache kann auditiv erfolgen (héren) 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
B Lesen (bzw. Leseverstehen)
k- Horen (bzw. Horverstehen)
» Schreiben
B Sprechen
Ubersicht 1: Sprachliche Handlungen

Rezipieren

Produzieren

Modelle fiir 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
ergédnzt 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.
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Bereiche Erlauterung Kompetenzdefinition

Sprache und
Sprachge-
brauch un-
tersuchen

Sprache zur Verstandigung
gebrauchen, fachliche
Kenntnisse erwerben, tuber
Verwendung von Sprache
nachdenken und sie als
System verstehen

Die Schilerinnen und Schiler denken Uber 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 flr die eigene Sprachentwicklung zu nutzen.

Sprechen
und Zuhoren

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

Die Schilerinnen und Schiuler bewaltigen kommunika-
tive Situationen in personlichen, beruflichen und 6f-
fentlichen Zusammenhangen situationsangemessen
und adressatengerecht.

Schreiben

reflektierend, kommunikativ
und gestalterisch schreiben

Die Schulerinnen und Schiler kennen die vielfaltigen
Méglichkeiten 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 Schilerinnen und Schuler verfligen Uber grundle-
gende Verfahren fir das Verstehen von Texten, was
Leseinteresse sowie Lesefreude fordert und zur Aus-
bildung von Empathie und Fremdverstehen beitragt

Ubersicht 2: Sprachkompetenz gemil KMK-Bildungsstandards Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss

In den Bundesldndern 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 geférdert wer-
den, damit die Integration in das Berufsleben erfolgreich gelingt (STMBW, 2016, S. 7).

Der Lehrplan orientiert sich im Regellehrplan an den Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz
(KMK) fiir Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss. Der Lehrplan fiir Deutsch gilt — wenig {iberra-
schend — fiir das Fach Deutsch an beruflichen Schulen. Aber: Er gilt mit dem Regellehrplan auch fiir
den berufsbezogenen Unterricht in beruflichen Schulen. Der Lehrplan fiihrt aus: ,,Fachliches und sprach-
liches Lernen sind in der Regel untrennbar miteinander verbunden; Sprache ist daher notwendig, um
fachliches Lernen zu ermdglichen. So miissen im fachlichen Unterricht auch sprachlich-kommunikative
Kompetenzen eingefordert werden. Die Lehrkraft ermdglicht und unterstiitzt“ (STMBW, 2016, S. 6).
Mit anderen Worten: Alle Lehrkrifte beruflicher Schulen in Bayern haben heute die sprachliche Kom-
petenz der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern, und zwar auch im berufsbezogenen Unterricht. Auch
vollig unabhingig davon, ob sie sich in der Ausbildung darauf spezialisiert haben. Sie werden durch
Lehrkréfte unterstiitzt, die das Fach ,,Berufssprache Deutsch® schon an der Universitét studiert haben.

< #Sprachkompetenz (#language-competence): Sprachkompetenz bezeichnet die Fa-
higkeit, Sprache in beruflichen und sozialen Kontexten rezeptiv (hdren, lesen) und produktiv

(sprechen, schreiben) adressatengerecht zu nutzen sowie Gber Sprache und ihren Gebrauch
reflektiert zu verfiigen.

Eine weitere wichtige libergreifende Kompetenz ist die Digitalkompetenz. Die Kultusministerkonferenz
hat Ende 2016 die Strategie ,,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2016) veroftentlicht.
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# KMK-Strategie Bildung in der digitalen Welt (YouTube): In diesem Video von Peer Stechert
wird die KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* vorgestellt. Neben den sechs Kompetenzberei-
chen mit den entsprechenden Kompetenzformulierungen werden die Ubergeordneten Handlungsfel-
der genannt und die Bedeutung flr die Berufliche Bildung hervorgehoben.

https://youtu.be/XU90QGU6XEc?si=OHvKnGrmc 4-8sqO

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
Personliche Daten und Privatsphare schitzen
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
Problemlésen nutzen
» Algorithmen erkennen und formulieren
Analysieren und Reflektieren » Medien analysieren und bewerten
» Medien in der digitalen Welt verstehen und reflektieren
Ubersicht 3: Kompetenzbereiche und Kompetenzen in der digitalen Welt (KMK, 2016)

Problemlésen und Handeln

yY Y Yy ¥ Y Y VYV Y YTV FYYYY VYYYy

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

Selbsteinschatzung mit DigCompEdu: Das European Digital Competence Framework for Edu-
cators (DigCompEdu) gibt Ihnen die Mdglichkeit lhre digitalen Kompetenzen auch als padagogische
Professionals einzuschatzen. Nutzen Sie dieses Tool, auch um im oder parallel zum Studium ent-
sprechende Licken zu schlielen. Fur Bayern wird dabei die spezifische Variante des DigCompEdu
Bavaria verwendet.

https://digcompedu.alp.dillingen.de/selbsteinschaetzung/

< #Digitalkompetenz (#digital-competence): Digitalkompetenz umfasst die Fahigkeit, di-
gitale Technologien und Medien sachgerecht, kritisch und verantwortungsvoll zu nutzen, um

Informationen zu verarbeiten, zu kommunizieren, Probleme zu I6sen und an gesellschaftlichen
Prozessen teilzuhaben.

Lern- bzw. Selbstlernkompetenz kann iiber ein Modell verstanden werden. Dieses Modell der Selbst-
lernkompetenz (Wilbers, 2025) beschreibt, welche Féhigkeiten Lernende benétigen, um ihren Lernpro-
zess eigensténdig zu gestalten. Im Zentrum stehen drei eng miteinander verbundene Bereiche: kognitive
Strategien, metakognitive Steuerung und der Umgang mit Ressourcen. Selbstgesteuertes Lernen entsteht
nicht durch einzelne isolierte Fahigkeiten, sondern durch das Zusammenspiel dieser Komponenten. Die
folgende Ubersicht fasst die drei Bereiche in ihrer Funktion zusammen.


https://youtu.be/XU9oQGU6XEc?si=OHvKnGrmc_4-8sgO
https://digcompedu.alp.dillingen.de/selbsteinschaetzung/
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Kognitive Stra- . . Markieren, Zusammenfassen, Bei-
. Lerninhalte verarbeiten und verstehen . :
tegien spiele bilden
iy Lernen vorbereiten, durchfiihren, nach- Ziele setzen, Verstandnis prifen, Vor-
Metakognition )
bereiten gehen anpassen
R Lernbedingungen gestalten und Unter- Zeit einteilen, Hilfe suchen, Materialien
essourcen -
stutzung nutzen nutzen

Ubersicht 4: Lernkompetenz

Kognitive Strategien beziehen sich auf den direkten Umgang mit Lerninhalten. Lernende miissen Infor-
mationen aufnehmen, verstehen, strukturieren und anwenden kénnen. Dazu nutzen sie beispielsweise
Strategien wie das Markieren zentraler Begriffe, das Erstellen von Zusammenfassungen oder das Ver-
kniipfen neuer Inhalte mit bereits vorhandenem Wissen. Wenn eine Lernende etwa einen Text zur Preis-
bildung liest, wichtige Begriffe hervorhebt, eine Skizze von Angebot und Nachfrage erstellt und den
Zusammenhang in eigenen Worten erkldrt, nutzt sie solche kognitiven Strategien. Diese ermdglichen
es, Lerninhalte aktiv zu verarbeiten, anstatt sie nur oberflachlich aufzunehmen.

Damit Lernprozesse jedoch nicht zuféllig verlaufen, ist zusétzlich eine metakognitive Steuerung erfor-
derlich. Diese umfasst die Planung, Uberwachung und Reflexion des eigenen Lernens. Lernende setzen
sich Ziele, wéhlen geeignete Vorgehensweisen und iiberpriifen wihrend des Lernens, ob sie noch auf
dem richtigen Weg sind. So kann ein Schiiler zu Beginn festlegen, zunichst einen Uberblick iiber ein
Thema zu gewinnen und anschlieBend Aufgaben zu bearbeiten. Wahrenddessen stellt er fest, dass er
einen Abschnitt nicht verstanden hat, und entscheidet sich, den Text erneut zu lesen oder eine andere
Strategie zu wéhlen. Am Ende reflektiert er, ob sein Vorgehen erfolgreich war. Metakognitive Prozesse
sorgen damit dafiir, dass Lernen zielgerichtet und anpassungsfahig bleibt.

Neben der Verarbeitung von Inhalten und der Steuerung des Lernprozesses spielt auch der Umgang mit
Ressourcen eine zentrale Rolle. Selbstgesteuertes Lernen setzt voraus, dass Lernende ihre Lernbedin-
gungen aktiv gestalten und vorhandene Hilfen nutzen. Dazu gehoren sowohl interne Ressourcen wie
Konzentration, Vorwissen oder Zeitmanagement als auch externe Ressourcen wie Lehrkréfte, Mitschii-
ler, Biicher oder digitale Medien. Eine Lernende, die merkt, dass sie sich schlecht konzentrieren kann,
wechselt beispielsweise den Arbeitsplatz oder strukturiert ihre Lernzeit neu. Wenn sie inhaltlich nicht
weiterkommt, sucht sie gezielt Unterstiitzung, etwa durch ein Gespréch mit Mitschiilern oder durch die
Nutzung eines Erklarvideos. Der kompetente Umgang mit Ressourcen zeigt sich darin, dass Lernende
solche Mdglichkeiten bewusst auswéhlen und fiir ihren Lernprozess nutzen.

o #Selbstlernkompetenz (#self-learning-competence): Selbstlernkompetenz bezeichnet
die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess eigenstandig vorzubereiten, durchzufiihren und nach-

zubereiten. Sie beruht auf dem Zusammenspiel kognitiver Strategien (Verarbeitung von Inhal-
ten), metakognitiver Steuerung (Planung, Uberwachung, Reflexion) und dem gezielten Um-
gang mit internen und externen Ressourcen.

Im konkreten Lernprozess greifen diese drei Bereiche ineinander. Ein Lernender bearbeitet eine Auf-
gabe und strukturiert Inhalte mithilfe kognitiver Strategien, liberpriift gleichzeitig sein Verstandnis und
sein Vorgehen auf metakognitiver Ebene und nutzt bei Bedarf Ressourcen, um Schwierigkeiten zu be-
waltigen. So kann es etwa vorkommen, dass ein Schiiler beim Schreiben einer Zusammenfassung be-
merkt, dass er einen Abschnitt nicht verstanden hat, darauthin seine Strategie anpasst und zusétzliche
Materialien heranzieht. Selbstlernkompetenz zeigt sich somit darin, dass Lernende ihr Lernen aktiv ver-
arbeiten, bewusst steuern und die verfiigbaren Ressourcen zielgerichtet einsetzen.

Das Modell macht deutlich, dass selbstgesteuertes Lernen nicht vorausgesetzt werden kann, sondern
schrittweise aufgebaut werden muss. Lernende miissen erst lernen, wie sie Strategien anwenden, ihr
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Vorgehen reflektieren und Unterstiitzung sinnvoll nutzen. Unterricht hat daher die Aufgabe, diese drei
Komponenten systematisch zu fordern und in ihrem Zusammenspiel zu entwickeln.

2.3 Lernziele als Kompetenz- und Performanzerwartungen
Lernen ist ein dynamischer Vorgang, der von der Lernausgangslage zu einem Lernergebnis fiihrt. Das
Lernergebnis ist die Lernausgangslage fiir folgende Lernprozesse. Das Lernergebnis, das sich nach dem

Lernprozess einstellt, ist zum Teil geplant und zum Teil nicht. Das ergibt sich aus dem Absichtsbegriff
des Lehrens. Vom tatsdchlich sich am Ende des Lernprozesses einstellenden Lernergebnis ist die Er-
wartung bzw. das gewlinschte Lernergebnis zu unterscheiden.

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

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

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

Lernziele kénnen auf der Performanzebene (Performanzerwartung) oder auf der Kompetenzebene
(Kompetenzerwartung) formuliert werden.?

Lernziele als Kompetenzerwartungen nehmen auch wortlich die Vorstellung auf, dass sich bestimmte
Lernergebnisse 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®. Beispielsweise sollen die Lernenden in der Lage sein, im
Rahmen eines einfachen Verkaufsgespréchs in einer bestimmten Phase das Gespriach durch Gespréchs-
hemmer und —forderer zu fordern und die Bedarfsphase abzuschlieen. Ob eine Person zu etwas in der
Lage ist, ist prinzipiell nicht beobachtbar. Erst die Performanz lésst 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 kdnnen 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 fiir die zu-
grundeliegende Kompetenz. In der dlteren Literatur wird auch von ,,Operationalisierung von Lernzie-
len* (Jongebloed & Twardy, 1983, 331 ff.) gesprochen. Lernziele als Performanzerwartungen bereiten
die spitere 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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< #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.

Lernziele konnen auf der Kompetenzebene und auf der Performanzebene formuliert werden. Sie konnen
auch beides miteinander verbinden.

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 Outcomes dargestellt.

Fachkompetenz

Selbstkompetenz bzw.

Sozialkompetenz

Selbstandigkeit

Die Lernenden haben die F&- Die Lernenden sind in der
Kompe- Die Lemenden kdnnen higkeit, sich ein realistisches Gruppenarbeit in der Lage,
. . Bild vom Stand der eigenen auf der Sachebene aktiv zu-
tenzer- elektrische Trinkwas- . : - . .
N Kompetenzentwicklung im hdren und interpretieren zu
wartun-  sererwarmer (TWE-An- Bereich der Vorbereit I
gen lage) planen ereich der Vorbereitung ei onnen
ner Installation von Warmeer-
zeugern zu machen
Die Lernenden Die Lernenden Die Lernenden
» entwerfen einen » schatzen ihre Fahigkeit ®» lassen ihre Mitlernenden
Plan fir die Elektro- im Umgang mit Kunden- aussprechen
installation auftragen realistisch ein » fragen bei Unklarheiten
Perfor- » bestimmendenLei- » entwerfen ein realisti- nach
manzer- terquerschnitt sches Bild ihrer Fahigkei- » halten Blickkontakt zu ih-
wartun- » zeichnen einen ein- ten zur Ausarbeitung von ren Mitlernenden
gen fachen Installati- Anlagenkonzepten und ®» behalten nach vorge-
onsplan Preisermittlung brachter Kritik die Ruhe
» schildern realistisch ihre
Fahigkeit zur Prasenta-
tion der Kundenlésung

Ubersicht 5: Kompetenz- und Performanzerwartungen in den verschiedenen Dimensionen (Beispiele)

Kompetenz- und Performanzerwartungen miissen — um den Anspruch beruflicher Bildung einzuldsen —
alle Kompetenzdimensionen beriicksichtigen, also auch die Selbstkompetenz bzw. die Selbststandigkeit
und die Sozialkompetenz. Das heif3it nicht, dass in jeder Trainingseinheit, jeder Unterrichtsstunde ein
Lernziel im Bereich der personalen Kompetenzen aufgestellt werden muss.

Die Analyse von Kompetenzerwartungen nach allen hier vorgeschlagenen Mdglichkeiten ist eine auf-
wiandige Angelegenheit. Es diirfte deutlich iiber das Ziel hinausschieflen, wollte ein Berufsbildungspro-
fessional alle Kompetenzerwartungen auf diese Weise prézisieren 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 Lehrkréfte, zur Transparenz fiir die Lernenden und sind eine
grundlegende Vorarbeit fiir spitere Priifungen.
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2.4 Kompetenzerwartungen in schulischen und betrieblichen Lernwelten
festlegen

2.41 Verhaltens- und Inhaltskomponente von Lernzielen

Lernziele, 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 erldutern die Unterschiede zwischen Inventar und
Inventur® ist ,,erlautern* die Verhaltenskomponente und ,,Unterschiede 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 lerntheoretischen Grundlage. Heute wird in Abgrenzung dazu von ,,kognitiven Pro-
zessen (cognitive process nach Anderson et al., 2001) gesprochen. Um jedoch Verwechslungen mit der
prozessorientierten Sachanalyse auszuschlielen, wird hier die auch in der Praxis iibliche Bezeichnungs-
weise ,,Verhaltenskomponente* verwendet.*

2.4.2 Die Inhaltskomponente von Kompetenzerwartungen in der Sachanalyse schar-
fen

In der sog. Sachanalyse wird die Inhaltskomponente der Lernziele 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 hiufig auf
Arbeits- und Geschéftsprozesse in Unternehmen. Daher sind zweitens im Rahmen der Sachanalyse
Uberlegungen notwendig, wie genau der zugrundeliegende Prozess im Unternehmen tatséchlich aus-
sieht (Prozessmodell). Das heifit es geht hier um die Ermittlungen von Aktivitdten innerhalb von Pro-
zessen, auf welche Gegenstinde sich diese Prozesse richten und wie die Verantwortlichkeiten geklart
sind. Die Sachanalyse wird in diesem Lehrbuch nicht vertieft.

2.4.3 Die Verhaltenskomponente mit Hilfe von Taxonomien schérfen

Die Verhaltenskomponente von Lernzielen wird mit Hilfe von Taxonomien herausgearbeitet. Eine Ta-
xonomie dient allgemein der Klassifikation. So verwendet die Biologie beispielsweise 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

Verstehen

Taxonomisches
Niveau

Inklusion

Ubersicht 1: Die Taxonomie fiir Lernziele im kognitiven Bereich

Die hoheren kognitiven Prozesse schliefen die niedrigeren ein, also beispielsweise ist ,,Erinnern® in
,Erschaffen” enthalten. Wer also beispiclsweise etwas erschaffen mochte, der muss sich schlieBBlich
auch an bestimmte Regeln erinnern. Die obere Klasse schliet 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).’

Taxonomie fiir Lernziele im kognitiven Bereich: Die Toolbox bietet eine detaillierte Beschrei-
bung der Taxonomie von Bloom.

http://lwww.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/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 priifen. Vor diesem
Hintergrund wollte die Gruppe einen Bezugsrahmen fiir Lernprozesse entwickeln, der jedoch im Laufe
der Zeit fiir Lernziele iibernommen wurde.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/taxonomie-lernziele.pdf
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Wortwortlich: 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 Verdffentlichung “Taxonomy of educational objectives: The classification of
educational goals. Handbook I: Cognitive domain® (1976). Das Buch entwickelte sich zu der vermutlich
wichtigsten padagogischen Verdffentlichung im 20. Jahrhundert. Wenige padagogische Biicher 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 [ 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://lyoutu.be/ayefSTANCRS

Fast 50 Jahre nach der Erstverdffentlichung 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 Verdnderungen gegeniiber dem fast 50-jahrigen Vorgénger sind — in der Struk-
tur der Taxonomie — geringer als vermutet.

< #Taxonomie (#taxonomy): Die Taxonomie flir Lernziele ist eine Klassifikation fir Lernziele,

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

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 Lernzielen eine Liste von deutschen Verben, die einer Taxonomiestufe zugeord-
net werden konnen.


https://youtu.be/ayefSTAnCR8
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Formulierung von Lernzielen: Fiir die Formulierung von Lernzielen bietet die Toolbox eine Uber-
sicht von Verben.

http://lwww.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/formulierung-lernziele.pdf

Die kognitiven Prozesse werden nach der Komplexitét geordnet. Jedes Lernziel — priziser: jede Verhal-
tenskomponente eines Lernziels — lisst 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 Komplexitét der kognitiven Prozesse. Die Veridnderung des ta-
xonomischen Niveaus bedeutet eine Verdanderung des Anspruchsniveaus des Lernziels. Lernziele haben
jedoch eine Inhalts- und eine Verhaltenskomponente. Beide konnen ,vermindert® und ,erhoht® werden.
Das Anspruchsniveau des Lernziels ergibt sich aus der taxonomischen Hohe des kognitiven Prozesses
und der Komplexitét des Inhalts. D. h. bei einer Vereinfachung muss die taxonomische Hohe des Pro-
zesses und/oder die Komplexitit der Inhalte zuriickgefahren werden.

7,

'g nspruchs-
s Mittleres Hohes niveau
2 Anspruchs- Anspruchs-

g niveau niveau

Q

o I

Rand

i‘g Niedriges Mittleres
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g— niveau niveau
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X

Komplexitit der Verhaltenskomponente

Ubersicht 2: Anspruchsniveau der Kompetenzerwartung (Lernziele)

Das Anspruchsniveau einer Kompetenzerwartung wird durch die Komplexitét des Gegenstands und die
Komplexitét 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-
griindet 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-
wahrscheinlichkeit dar. Zur Abschétzung, was ein mittleres Anspruchsniveau ist, brauchen Berufsbil-
dungsprofessionals entweder Daten zur Lernausgangslage oder sie lassen die Lernenden das ihnen an-
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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 ,Schérfe’ der Aufgaben.

Eine Besonderheit der Berufsbildung sind berufsmotorische Kompetenzen bzw. Kompetenzerwartun-
gen. Hier sind Fertigkeiten angesprochen, zum Beispiel das Sdgen, 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 fiir
personenbezogene Dienstleistungen. Schelten (2005, 48 ff.) hat fiir diese Kompetenzerwartungen ein
Modell mit mehreren Stufen vorgeschlagen: Diese reichen von der Kompetenz zum geleiteten Nach-
vollzug, dem eigenstandigen Nachvollzug, der sicheren Ausfiihrung bis hin zur Beherrschung.

2.5 Kompetenzerwartungen uber 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 langeren 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 (K. Beck, 2019).”

Erwerb Qualifikation
Ganzheitlichkeit Allokation
Kontinuitét Politische Teilhabe
Erbauung Kulturelle Teilhabe
Funktionen fir 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 Geschiftsprozessen
(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 Tétigkeit notwendigen
Kompetenzen aus (Qualifikation), verteilt diese liber Arbeitsmérkte in Erwerbspositionen (Allokation)
und weist Stellungen in der sozialen Hierarchie (Selektion) zu. AuBlerdem ermdglicht politische und
kulturelle Teilhabe (Sozialisation). Der Beruf ist also durchaus mehr als ein Prinzip zur Organisation
von Kompetenzerwartungen.
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2.6 Kompetenzerwartungen im Dualen System festlegen

2.6.1 Uberblick iiber 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 Lern-
orte ,,Betrieb* und ,,Berufsschule®. Der Bund ist dabei iiber das Berufsbildungsgesetz bzw. die Hand-
werksordnung fiir die betriebliche Seite zustéindig, die Lander gemél der Kulturhoheit der Lander tiber
die Schulgesetze der Lander fiir die schulische Seite. Die Kompetenzerwartungen werden dabei fiir die
betriebliche Seite in der Ausbildungsordnung festgelegt. Diese wird durch die Sozialpartner erarbeitet,
also die Arbeitgeberverbénde und die Gewerkschaften. Die Erarbeitung wird durch das Bundesinstitut
fiir Berufsbildung (BIBB) in Bonn koordiniert. Der Ausbildungsordnung auf der betrieblichen Seite
steht der Rahmenlehrplan auf der schulischen Seite gegeniiber. Dieser wird von Rahmenlehrplan-Aus-
schiisse der Kultusministerkonferenz (KMK) erarbeitet und unverdndert, aber auch leicht verdndert in
den Bundeslidndern iibernommen.

Betrieb Berufsschule

Lernorte Betrieb (incl. Gberbetriebliche Berufsschule
Bildungsstatten)
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 (HwWO)
Festlegung Kompe- Ausbildungsordnung Rahmenlehrplan (KMK) bzw. lander-
tenzerwartungen spezifischer Lehrplan
Erarbeitung Sozialpartner Rahmenlehrplan-Ausschuss der KMK
Koordination der Erar- Bundesinstitut fur Berufsbil- Kultusministerkonferenz (KMK)
beitung dung (BIBB)
Begriindung Ausbildungsvertrag Berufsschulpflicht
Stellung Auszubildende/r Schiiler/in
Berufsbildungsprofes- Betriebliches Bildungspersonal Schulisches Bildungspersonal (z. B.
sional (z. B. Ausbilder/in) Lehrkraft)
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 fiihrt, 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 Blocken. Die meiste Zeit
verbringt diese Person jedoch als Auszubildende bzw. Auszubildender im Ausbildungsbetrieb.

Die betriebliche Ausbildung wird vom betrieblichen Bildungspersonal getragen, insbesondere von Aus-
bilderinnen und Ausbildern. Daneben existieren weitere Kategorien des Bildungspersonals, die spater
im Lehrbuch differenziert werden. Ausbildungsbetriebe sind verpflichtet nachzuweisen, dass mindes-
tens eine verantwortliche Person die Priifung nach der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) erfolg-
reich absolviert hat. Im internationalen Kontext wird hierfiir hdufig die Bezeichnung ,,Trainer* bzw.
,»In-Company Trainer* verwendet.
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Die schulische Ausbildung erfolgt durch das schulische Bildungspersonal, insbesondere durch Lehr-
kréfte. Auch hier lassen sich weitere Kategorien unterscheiden. International werden Lehrkrifte an be-
ruflichen Schulen tiblicherweise als ,,VET teachers* bezeichnet (OECD, 2021).

Die Kammern spielen als sog. zusténdige Stellen eine wichtige Rolle im Dualen System. Diesen Kam-
mern gehoren 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 liberwachen 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 fiir 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?

https:/lyoutu.be/55-4Y1yZ2s0

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

2.6.2 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.

Lehrplan der Berufsschule: Bitte schauen Sie sich den in der Toolbox wiedergegebenen Lehrplan
an. Sie brauchen nicht jeden Teil des Lehrplans im Detail ansehen. Es geht zunachst vor allem um
die Struktur des Lehrplans.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrplan-berufsschule.pdf

Der Anspruch des Staates an die Schule wird {iber mehrere Stufen konkretisiert. Zunichst werden fiir
die einzelnen Schularten Bildungsauftrige formuliert. Lehrpldne enthalten iibergreifende bildungs-
gangspezifische Anforderungen, etwa zum Unterricht in der Berufsschule. Deutlich zeigt sich dies in
den Lehrpldanen der KMK. Die Rahmenlehrplidne der KMK fiir die Berufsschule haben fiinf Abschnitte.


https://youtu.be/55-4Y1yZ2s0
http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrplan-berufsschule.pdf
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Aufbau
KMK-Rahmenlehrplan
I Vorbemerkungen Ebene staatlicher Regulierung
il Bildungsauftrag der
Berufsschule Bildungs- bzw. Kompetenzerwartungen fiir
Didaktische eine Schulform
[} ..
Grundsatze
v Berufsbezogene Bildungs- bzw. Kompetenzerwartungen fur
Vorbemerkungen einen Bildungsgang
_Lernfelder
aiEborsichtiuber Bildungs- bzw. Kompetenzerwartungen fiir
Lernfelder, . L .
einen Bereich innerhalb des Bildungsgangs
Jahrgangsstufen &
2 (z. B. Fach, Lernfeld)
Zeitrichtwerte

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 Lehrplédne (YouTube): Der YouTube-Kanal ,Didaktik technischer Berufs-
bildung — Technikdidaktik® bietet eine Fille von Erklarvideos. Der folgende Link verweist auf das erste
Video zu den lernfeldorientierten Lehrplanen.

https://youtu.be/t6Wk1pnWgkE

< #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.

Lernfelder gestalten Handlungsfelder, also Biindel von betrieblichen Anforderungen, aus. An dieser
Stelle konzentriert sich die Darstellung auf die Dreiheit von Handlungsfeld, Lernfeld und Lernsituation.
Dies wird am Beispiel der Ausbildung im Einzelhandel erldutert.®


https://youtu.be/t6Wk1pnWgkE
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Handlungsfeld = Verkaufen im Einzelhandel w
@
(Zugrunde gelegte Realitét) '8 Q
2 Didaktisch S
) . Q
7] aufbereiten )
m 3
Lernfeld 2 Lernfeld 10
Verkaufsgesprache Besondere
kundenorientiert Verkaufssituationen
Lernfelder fihren Vertiefen bewaltigen
(Im Lehrplan beschrieben) (80 Std.) (60 Std.)
(1. Ausbildungsjahr) (2. Ausbildungsjahr)
5 S ® 5 S ©
RS £ g8 g
S ® g S ® g
T3 £ $5 <
w w
L .t t. Kontaktaufnahme Hochbetrieb
ernsituationen Warenvorlage Kundengruppen
(Von Schule erarbeitet) Abschluss Vertiefen Kurz vor Ladenschluss

Ubersicht 6: Handlungsfelder, Lernfelder, Lernsituationen

Handlungsfelder orientieren sich nach dem Lernfeldkonzept ,,an berufsbezogenen Aufgabenstellungen
innerhalb zusammengehoriger Arbeits- und Geschiftsprozesse™ (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 gegenwértigen und zukiinfti-
gen Berufspraxis orientiert sind, die Lernfelder in den Rahmenlehrplénen 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 fiir die Ausbildungsbe-
rufe , Kaufmann/-frau im Einzelhandel” das Lernfeld ,,Verkaufsgespriache kundenorientiert fithren®
(Lernfeld 2) im ersten Ausbildungsjahr und ,,Besondere Verkaufssituationen bewéltigen* (Lernfeld 10)
im zweiten Ausbildungsjahr. Ein Handlungsfeld wird hier also in zwei Lernfeldern aufbereitet. Lernfel-
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 Lernfelder didaktisch aufbereitet, zum Beispiel werden Lernfelder geschnitten, die
eher Grundlagen vermitteln und andere, die diese vertiefen. Das Handlungsfeld ,,Verkaufen im Einzel-
handel* wird im Lehrplan in zwei Lernfeldern didaktisch aufbereitet: Im ersten Ausbildungsjahr im
Lernfeld 2 ,,Verkaufsgespriche kundenorientiert fithren* geht es um grundlegende Anforderungen in
Verkaufsgespriachen. Hier werden die Schiilerinnen und Schiiler an Grundlagen, wie zum Beispiel die
Phasen eines Verkaufsgesprichs, herangefiihrt. Solche Grundlagen sollten friih 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 Lernfeld 10 ,,Besondere Verkaufssituationen bewiltigen* werden dann schwierige und auch gestorte
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Verkaufsgespriache besprochen: Zum Beispiel Umgang mit dominanten Kundinnen und Kunden, Ver-
kaufen bei Hochbetrieb wie im Weihnachtsgeschéft oder Umgang mit (zu) spaten 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 Lehrkriften 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 Schiilerinnen und Schiiler in einem be-
stimmten Raum (Handlungsraum), der ein bestimmtes Problem (Handlungsproblem) enthélt. Zu diesem
Problem erarbeiten die Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen einer vollstindigen Handlung eine Lo6-
sung, etwa ein Konzept (Handlungsergebnis).

Handlungsfelder konnen verstanden werden als gréfere Biindel von betrieblichen Situationen, die im
Rahmen von Arbeits- und Geschiftsprozessen 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 buindeln betriebliche Anforderungen,
die sich aus den Tatigkeiten in der gegenwartigen und zukunftigen beruflichen Praxis ergeben.

Lernfelder sind vergleichsweise groe 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 kaufménnischen Lernfelds aus dem KMK-Lehrplan aus dem Einzelhandelsbereich.
Die erste Spalte wurde hier zur Erlduterung ergénzt.
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1 | Ausbildungsjahr 1

2 | Lernfeld 4 120 Std.
Sachgiter und Dienstleistungen beschaffen und Vertrage 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 Schilerinnen und Schiler ermitteln den Bedarf an betriebsnotwendigen Guitern und beachten dabei das 6konomische
Prinzip sowie Aspekte des nachhaltigen Wirtschaftens. Sie recherchieren Bezugsquellen unter Verwendung verschiede-
ner Kommunikationswege und Datenquellen. Sie informieren sich Gber die Inhalte von Angeboten. Sie identifizieren recht-
liche und 6konomische Handlungsspielrdume sowie betriebliche Vorgaben bei Konflikten in Kaufvertragsstérungen.

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

Die Schulerinnen und Schler 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 Sachgiiter und Dienstleistungen bei ausgewahlten Lieferanten und schlieRen 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 Schilerinnen und Schiiler iberwachen und priifen den Wareneingang, lagern die Waren sachgerecht ein und nehmen
Dienstleistungen ab.

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

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

Die Schilerinnen und Schiiler beurteilen die Beschaffungsprozesse hinsichtlich nachhaltiger Wirkungen und zeigen be-
grindete Moglichkeiten ihrer Optimierung auf.
Die Schilerinnen und Schiler durchdenken ihr Verhalten in Beschaffungs- und Lagerhaltungsprozessen und prufen Ver-
besserungsméglichkeiten. Sie reflektieren ihre Mitverantwortung fur Menschen und Umwelt im Zusammenhang mit Be-
schaffungs- und Lagerhaltungsprozesse.

Ubersicht 7: Lernfeld ,,Sachgiiter und Dienstleistungen beschaffen und Vertrige schlieBen® im KMK-Lehrplan

Gemal 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 Lern-
felder durchnummeriert. Auerdem wird der Zeitrichtwert fiir das Lernfeld angegeben. SchlieBlich wird
die Lernfeldbezeichnung 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 Lernfeldes 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 Lernprozes-
ses” (KMK, 2021, S. 27).

In Nummer 4, d. h. nach dem Satz, der die 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 Sétzen erfolgen. Die Sdtze werden im Préasens formuliert und Soll-Formulierungen sollen
vermieden werden. Verbindliche Mindestinhalte werden kursiv geschrieben. Auflerdem soll die fremd-
sprachliche Kompetenz beriicksichtigt werden. Lernfelder sollen aulerdem bewusst offen formuliert
werden.
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Dokumentation eines Lernfeldes

Zuordnung zur Jahrgangsstufe bzw. Ausbildungsjahr

Zeitrichtwert fir das Lernfeld

Kernkompetenz bzw. Lernfeldbezeichnung

Ausformulierte Kernkompetenz

Kompetenzerwartungen zur Ausdifferenzierung der Kernkompetenz
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Ubersicht 8: Dokumentation eines Lernfeldes in KMK-Lehrplinen

Die von der KMK erarbeiteten Rahmenlehrpldne werden in einigen Bundesldndern unverdndert {iber-
nommen. Andere Bundeslénder, etwa Bayern, strukturieren die Lehrplidne etwas anders, lassen aber die
Kompetenzerwartungen unverandert. Die Rahmenlehrpléne konnen auf der Webseite der KMK, die ldn-
derspezifischen Lehrplédne auf den Webseiten der sog. Landesinstitute heruntergeladen werden.

# Lehrplane in Bayern beim ISB: Das ISB in Mlnchen ist das bayerische Landesinstitut und bietet
den beruflichen Schulen in Bayern vielfaltige Unterstiitzung. So entwickelt es auf der Basis der KMK-
Rahmenlehrplane die bayerischen 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 spéter noch ausfiihrlich eingegan-
gen. Fiir diese Lernsituationen muss iiberlegt werden, in welcher Reihenfolge sie ablaufen und was pa-
rallel 1duft. Mit anderen Worten: Es braucht einen Plan, der die Lernsituationen sequenziert und paral-
lelisiert.

Didaktischer Jahresplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel fir einen Verteilungsplan, und
zwar eine besondere Variante eines Verteilungsplans, der didaktische Jahresplan.

http://lwww.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-
rufspéddagogik eine traditionelle Problemstellung (Pahl, 2014, 221 ff.). Die Didaktische Jahresplanung
hat auch Fachpraxis und Fachtheorie aufeinander abzustimmen.

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

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

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



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

Das Gegenstiick zu den Lehrpldnen der Berufsschule sind Ausbildungsordnungen fiir den betrieblichen
Teil der Ausbildung. Die Inhalte der Ausbildungsordnung werden in § 5 des Berufsbildungsgesetzes
(BBIiG) 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 Priifungsgegenstinde oder Priifungsform. Fiir die Festle-
gung der Kompetenzerwartungen ist vor allem der Ausbildungsrahmenplan in der Ausbildungsordnung
wichtig. Der Ausbildungsrahmenplan enthélt eine sachliche und zeitliche Gliederung der beruflichen
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten. Aus dieser Gliederung erstellt dann spéter der Betrieb den
betrieblichen Ausbildungsplan.

Ausbildungsordnung: Bitte schauen Sie sich die in der Toolbox wiedergegebene Ausbildungs-
ordnung an. Sie brauchen nicht jeden Teil der Ausbildungsordnung im Detail ansehen. Es geht zu-
nachst vor allem um die Struktur der Ausbildungsordnung.

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

GemalB § 14 des BBiG ist der Ausbildende unter anderem verpflichtet, dafiir zu sorgen ,,die Berufsaus-
bildung in einer durch ihren Zweck gebotenen Form planméBig, 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 zunéchst 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 groBeren 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.

Betrieblicher Ausbildungsplan: In der Toolbox findet sich ein Beispiel fur einen betrieblichen
Ausbildungsplan. Es handelt sich um einen realen Ausbildungsplan eines bedeutenden Ausbildungs-
betriebs in Nurnberg. Der betriebliche Ausbildungsplan wurde anonymisiert.

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

Im betrieblichen Ausbildungsplan werden auch die Priifungen, ggf. auch Einfiihrungswochen und ei-
genstindige betriebliche Priifungsvorbereitungen oder Ausbildungsprojekte beriicksichtigt. Der betrieb-
liche Ausbildungsplan ist im Betrieb das Gegenstiick zur Didaktischen Jahresplanung in den Berufs-
schulen.
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< #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 enthalt und eine Verteilung auf die betrieblichen Ausbildungsbereiche und
die Ausbildungszeit vorsieht.

2.7 Mit Heterogenitat umgehen

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 erldutert. Wichtige Bedingungen beziehen sich unter anderem auf die Lernenden, die
sog. Mikrobedingungen. Dies sind beispielsweise die Lernausgangslage, die Lebenswelt oder besondere
padagogische Bedarfe aufgrund einer Behinderung. In der Literatur gibt es unterschiedliche Vorstellun-
gen, welche Merkmale Heterogenitdt ausmachen (Euler & Severing, 2020). Es kann sein, dass die Be-
dingungen in der Lerngruppe von Individuum zu Individuum so unterschiedlich sind, dass es schwer-
fallt, einen gemeinsamen Unterricht zu planen. In diesem Fall wird von ,,Heterogenitit* gesprochen.

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

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

Im Zusammenhang mit Heterogenitét 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 ff.). Bei der AuBlendifferenzierung 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 AuB3endifferenzie-
rung ist die Schuldifferenzierung, bei der etwa nach Leistung der Schiilerinnen und Schiiler Mittel-,
Realschule und Gymnasium (hohe Auflendifferenzierung) oder Gesamtschule (keine Auflendifferenzie-
rung) unterschieden werden. Oder Regelschulen und Forderzentren (hohe AuBlendifferenzierung) 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 Lernenden, etwa einer Klasse, versucht der Heterogenitét didaktisch zu
begegnen.

Binnen- und AuBlendifferenzierung stehen in einem Austauschverhéltnis. Wiirde beispielsweise die For-
derschule aufgelost 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 AuBlendifferenzierung
wird dabei eingewendet, dass sie friih Menschen selektiert, gelegentlich stigmatisiert, den Rechten der-
artig ausgegrenzter Menschen nicht gerecht wird und die Chance, den Umgang mit Heterogenitét in
einer diversen Gesellschaft zu lernen vertut. Im angelséchsischen Raum wird von ,,differentiated in-
struction®, ,,differentiated learning“ oder kurz von ,,differentiation* gesprochen.
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< #Differenzierung (#differentiation): Differenzierung ist die Antwort auf Heterogenitat 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 (Auldendifferenzierung).

Die Notwendigkeit der Binnendifferenzierung ist konzeptionell schnell einzusehen, sie 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 ldngerer Zeit vor allem in den
USA, Grof3britannien, 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 jiingerer Zeit von der
Bosch-Stiftung (Holmes, Anastopoulou, Schaumburg & Mavrikis, 2018) aufgegriffen.

Das personalisierte Lernen ldsst 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 beriicksichtigt. Innerhalb des personalisierten Lernens wird
zweitens die Lernausgangslage erfasst. Anschlieend 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 fiir die Er-
gebnisse der Lernprozesse sowohl die pddagogischen Professionals als auch die Lernenden selbst haben.
In allen vier Schritten werden digitale Techniken eingesetzt.

Lernfortschritte
sichtbar machen

L 0
efnarc;, itektur gesta\te

Ubersicht 9: Die vier Schritte des personalisierten Lernens
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< #Personalisiertes Lernen (#personalized learning): Personalisiertes Lernen ist eine Son-
derform der Differenzierung, die fir umfassend festgelegte Kompetenzerwartungen auf der

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

Der Begriff personalisiertes Lernen ist weniger eine klar umrissene Unterrichtsmethode als vielmehr ein
Reformleitbild fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen. In der Praxis wird personalisiertes Ler-
nen sehr unterschiedlich interpretiert und umgesetzt. Haufig erfolgt die Realisierung nicht durch vollig
neue didaktische Verfahren, sondern durch die systematische Nutzung bereits etablierter Instrumente
der Differenzierung, Diagnostik und Lernbegleitung. Personalisierung bedeutet in diesem Sinne vor al-
lem, Lernprozesse stiarker an den individuellen Voraussetzungen, Lernstdnden und Lernwegen der Ler-
nenden auszurichten.

Ein zentraler Ansatzpunkt ist die Differenzierung der Kompetenzerwartungen (Schritt #1 im Modell).
Ein erster praktischer Schritt besteht darin, unterschiedliche Anspruchsniveaus zu definieren. Auf diese
Weise kann einer heterogenen Lerngruppe Rechnung getragen werden, ohne dass fiir jede einzelne Per-
son vollstandig individuelle Lernziele formuliert werden miissen. Eine einfache Form dieser Differen-
zierung ist die Unterscheidung zwischen Grundanforderungen (G) und Zusatzanforderungen (Z).
Grundanforderungen beschreiben den Mindeststandard, den alle Lernenden erreichen sollen, wahrend
Zusatzanforderungen auf Lernende zielen, die schneller arbeiten oder ein hoheres Leistungsniveau er-
reichen konnen. Didaktisch lassen sich damit zwei Ziele verbinden: Zum einen wird sichergestellt, dass
alle Lernenden einen gemeinsamen Mindeststandard erreichen; zum anderen werden leistungsstirkere
Lernende durch weiterfiihrende Aufgaben gefordert und gefordert.

In vielen Unterrichtskonzepten wird diese Niveaudifferenzierung noch stirker ausdifferenziert und in
drei Stufen organisiert. Eine verbreitete Struktur unterscheidet ein Basisniveau, ein Standardniveau und
ein Erweiterungsniveau. Das Basisniveau umfasst die Mindestanforderungen, die fiir alle Lernenden
verbindlich sind. Das Standardniveau beschreibt das regulére Unterrichtsziel, das im Rahmen des Un-
terrichts angestrebt wird. Das Erweiterungsniveau schlieBlich umfasst vertiefte oder transferorientierte
Anforderungen, die iiber das reguldre Ziel hinausgehen. Diese Dreiteilung kann als Weiterentwicklung
der Unterscheidung zwischen Grund- und Zusatzanforderungen verstanden werden, da zwischen Min-
destanforderung und Erweiterung ein eigenstindiges Zielniveau definiert wird, das den reguldren Er-
wartungsstandard des Unterrichts darstellt.

Ein Beispiel aus der Kosten- und Leistungsrechnung kann diese Struktur verdeutlichen. Auf einem ers-
ten Niveau sollen Lernende den Begriff des Break-Even-Punktes erkldren kdnnen. Auf dem zweiten
Niveau sollen sie in der Lage sein, den Break-Even-Punkt rechnerisch zu bestimmen. Auf dem dritten
Niveau schlieBlich sollen sie auf der Grundlage der Berechnung eine betriebliche Entscheidung begriin-
den konnen. Wihrend die erste Stufe vor allem grundlegendes Verstindnis verlangt, erfordert die zweite
Stufe die Anwendung eines Verfahrens, und die dritte Stufe geht dariiber hinaus, indem sie eine be-
triebswirtschaftliche Bewertung oder Entscheidungsbegriindung einfordert.

Eine verbreitete didaktische Variante der dreistufigen Differenzierung arbeitet mit symbolischen Kenn-
zeichnungen der Schwierigkeitsgrade. Haufig werden dabei sogenannte ,,Schirfegrade® verwendet,
etwa durch Chili-Symbole. Die Grundidee besteht darin, unterschiedliche Anforderungsniveaus sichtbar
und intuitiv verstdndlich zu markieren, ohne Lernende ausdriicklich als leistungsstark oder leistungs-
schwach zu etikettieren. Aufgaben kdnnen beispielsweise mit einem, zwei oder drei Chili-Symbolen
versehen werden, die steigende Schwierigkeitsgrade anzeigen. Neben Chili-Symbolen werden auch an-
dere Visualisierungen eingesetzt, etwa Sterne, Ampelfarben oder Levelangaben. Solche Symbolsysteme
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erleichtern es den Lernenden, Aufgaben entsprechend ihrem Lernstand oder ihrer Lernstrategie auszu-
wihlen. Zugleich unterstiitzen sie Formen selbstgesteuerten Lernens, weil Lernende ihren Lernweg in-
nerhalb eines vorgegebenen Rahmens eigenstiandig gestalten konnen. Fiir die Lehrkraft bleibt dennoch
nachvollziehbar, auf welchem Anspruchsniveau Aufgaben bearbeitet werden und welche Lernfort-
schritte erreicht wurden.

Die Digitalisierung eroffnet neue Mdglichkeiten zur Differenzierung der Kompetenzerwartungen im
ersten Schritt des Modells (#1). Von besonderer Bedeutung ist dabei die diagnosegestiitzte Anpassung
des Lernniveaus. Digitale Lernumgebungen ermdglichen es, Lernstande durch kurze Tests, Quizformate
oder automatisierte Auswertungen von Aufgabenldsungen zu erfassen. Auf dieser Grundlage kénnen
Lernenden anschlieBend Aufgaben vorgeschlagen werden, die an ihren aktuellen Kompetenzstand an-
schlieBen. In einfacheren Formen geschieht dies durch Empfehlungen der Lernplattform oder durch die
Freischaltung bestimmter Aufgabenbereiche. In stirker automatisierten Systemen werden Aufgaben
adaptiv zugewiesen, sodass Lernende abhédngig von ihrem Lernerfolg oder auftretenden Schwierigkeiten
mit Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit arbeiten. Eine zentrale Voraussetzung fiir solche Formen
der Anpassung ist der Einsatz von Learning Analytics (Ifenthaler & Greiff, 2022).

Die anderen Schritte #2 bis #4 werden spiter im Lehrbuch erléautert.

2.8 Zusammenfassung

Das Niirnberger Didaktikmodell sicht 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 die DQR-Dimensionen beriicksichtigt werden. Dabei
sollen die Inhaltskomponente in der Sachanalyse und die Verhaltenskomponente in der taxonomischen
Analyse geschérft 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)

P Wo ldsst sich die Einheit, z.B. im Lehrplan oder betrieblichen Ausbildungsplan, einordnen?

» Welche Kompetenzerwartungen sehen die Planungshilfen vor?

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

Ubersicht 10: Leitfragen fiir die Festlegung der Kompetenzerwartungen



Lerneinheit 2

2.9 Anhang

2.9.1 Anmerkungen

Nodari (2002) ergidnzt zunéchst um zwei kognitive Kompetenzen, ndmlich Wortschatz und Grammatik Au-
Berdem wird eine soziolinguistische Kompetenz erginzt, d. h. die Verfiigbarkeit tiber Normen, die nicht in
der Grammatik beschrieben sind, aber in der Sprache und Kultur Giiltigkeit 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 fiihrt. Nodari ergdnzt noch zwei weitere Kompetenzen, die als ,,weit-
gehend sprachunabhingig* betrachtet werden. Dies ist die erstens sprachlogische Kompetenz. ,,Sie umfasst
die Fahigkeit, u.a. kohdrent und nachvollziehbar tiber komplexe Sachverhalte zu sprechen, komplexe Texte
zu lesen und zu verstehen, Texte kohdrent und nachvollziehbar zu schreiben, komplexe Sachverhalte zu ver-
stehen usw.* (Nodari, 2002, S. 4). Zweitens wird eine strategische Kompetenz beriicksichtigt: ,,Sie umfasst
die Féhigkeit, Probleme der sprachlichen Verstindigung und des Sprachlernens anzugehen und zu 16sen*
(Nodari, 2002, S. 5).

Eine strittige Frage in der Literatur ist, ob Lernziele als Performanz- und Kompetenzerwartungen formuliert
werden konnen. In der Literatur finden sich beide Ansétze. 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 iiber das Endverhalten des Lernens® (Jongebloed
& Twardy, 1983, S. 268) begreifen. Vergleiche dazu die Projektwebseite http://www.decvet.net/ sowie
BMBEF (2012).

3 Die Gegenstands-Prozess-Struktur bzw. Inhalts-Verhaltens- bzw. Subjekt-Objekt-Struktur wird in vielen
wissenschaftlichen Disziplinen herausgestellt. Siehe 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 fiir eine ,komplette Formulierung’ eines Lernziels eine Soll-Komponente (,,Soll*),
eine Agens-Komponente (,,Die Lernenden ...*) sowie eine Bedingung, wie zum Beispiel ,,ohne Nutzung von
Hilfsmitteln“, vorzusehen seien.

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

Fiir den affektiven Bereich wurde 1964 das zweite Werk “Taxonomy of educational objectives: Handbook
II: Affective domain“ von Krathwohl u. a. (1978), kurz ,,TEO II*, vorgelegt. Dieses Buch erfahrt nicht die
gleiche Aufmerksamkeit wie die TEO I und wurde auch bis heute nicht {iberarbeitet. Die Taxonomie kennt
fiinf Stufen, die mit ,,Aufmerksam werden* beginnen und mit ,,Bestimmtsein durch einen Wert* enden. Wih-
rend die Taxonomie im kognitiven Bereich nach Komplexitét 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 Bewegungsabldufe, eine Rolle spielen. Héufig 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.

Die Funktionen von Berufen werden hier nach Arnold, Lipsmeier & Ott (1998) sowie Seifried, Beck, Ertelt
& Frey (2019) erortert. Allerdings wird nicht die urspriingliche Gliederung der gesellschaftlichen Funktionen
von Lipsmeier verwendet, sondern leicht {iberarbeitet das Modell von Fend (2006).

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

3.2.1 Kategorien und Rollen des schulischen Bildungspersonals

Das Bildungspersonal an beruflichen Schulen umfasst Lehrkréfte im hoheren Dienst, Lehrkréfte im ge-
hobenen Dienst (,,Fachlehrer/in), pddagogisches Personal in der Ausbildung, piddagogische Assisten-
zen und auch sozialpddagogisches Personal. Dabei existieren verschiedene Formen der padagogischen
Fiihrung. Neben dem Bildungspersonal gibt es an den Schulen Verwaltungspersonal, zum Beispiel im
Schulsekretariat, und technisches Personal, etwa zum Gebaudemanagement.

Lehrkrdfte im héheren Dienst bzw. in einigen Bundesldndern der Qualifikationsebene 4 stellen die
grofBite Gruppe dar. Sie haben in der Regel, aber nicht zwangsldufig, einen Studiengang mit einer beruf-
lichen Fachrichtung an einer Universitét oder einer gleichgestellten paddagogischen Hochschule sowie
anschliefend den Vorbereitungsdienst absolviert. Die Ausbildung richtet sich nach bundesweiten Stan-
dards, die vor allem von der Kultusministerkonferenz (KMK) vorgegeben und von den Landern in Ge-
setzen und Verordnungen nachvollzogen werden. Die einschlégige Forschung zu Lehrkréften in der
Berufsbildung (Frommberger & Lange, 2018) beriicksichtigt im Regelfall nur diese Personalkategorie.
In lehramtsiibergreifenden bildungswissenschaftlichen Untersuchungen zur Ausbildung von Lehrkrif-
ten spielt der berufsbildende Bereich oft keine Rolle. Ziegler (2019) beobachtet dabei, dass die Bil-
dungsforschung zwar immer wieder betone, dass sich die Situation im Lehramt fiir berufliche Schulen
anders darstelle, dies jedoch meist dafiir herhalte, diesen Bereich auszublenden.

Weiterhin gibt es die Lehrkrdfte im gehobenen Dienst bzw. in einigen Bundesldndern der Qualifikati-
onsebene 3. Sie werden hdufig auch ,,Fachlehrerin® bzw. ,,Fachlehrer genannt. Die Ausbildung dieser
Lehrkrifte ist in den Bundesldandern und Féachern sehr unterschiedlich geregelt. Sie werden in allen Sub-
jektbereichen beruflicher Bildung eingesetzt, und zwar vornehmlich in der Fachpraxis mit einer hohen
Betonung berufsmotorischer Kompetenzerwartungen auflerhalb des Klassenzimmers, etwa der Werk-
statt der Schule, der Kiiche, im Pflegeraum oder im Informationsverarbeitungsraum. Friiher stand der
Unterricht der Lehrkraft im gehobenen Dienst auBerhalb des Klassenzimmers, etwa in der Werkstatt,
als Fachpraxis der Fachtheorie im Klassenzimmer gegeniiber, die von den Lehrkrédften im hoheren
Dienst unterrichtet wird. Diese scheinbar so klaren Abgrenzungen werden im Zuge neuer didaktischer
Konzepte in der Berufsschule briichig.

Zum pédagogischen Personal an beruflichen Schulen zihlen auch Personen in der Ausbildung. Dazu
zdhlen vor allem die Referendarinnen und Referendare. Das Referendariat schlieBt an das Studium an
und dauert in den Bundesldndern in der Regel 18 bis 24 Monate. Die Ausbildung von Lehrkriften an
beruflichen Schulen ist damit zweiphasig strukturiert: Sie umfasst das Studium als erste Phase sowie
den Vorbereitungsdienst (Referendariat) als zweite Phase. Nach bundesweiten Vereinbarungen setzt die
Aufnahme des Vorbereitungsdienstes im beruflichen Lehramt zudem eine auf die jeweilige berufliche
Fachrichtung bezogene fachpraktische Tatigkeit voraus. Diese betrdgt grundsitzlich zwolf Monate; sie
kann durch eine einschligige Berufsausbildung ersetzt werden. Studierende in der ersten Ausbildungs-
phase, die sich im Rahmen von Schulpraktika bzw. schulpraktischen Studien an beruflichen Schulen
befinden, werden oft nicht dem schulischen Bildungspersonal zugerechnet.

In Deutschland haben sich in den letzten Jahren unterschiedliche Formen pddagogischer Assistenz etab-
liert. Im internationalen Vergleich zeigt sich demgegeniiber eine deutlich stirkere Institutionalisierung
entsprechender Rollen. So ist im Vereinigten Konigreich der Begriff ,,Teaching Assistant™ (TA) fest
etabliert. Die entsprechenden Stellen sind hiufig staatlich finanziert und weisen differenzierte Qualifi-
kationsstufen auf, die bis zum ,,Higher Level Teaching Assistant® mit erweiterten unterrichtsnahen Ver-
antwortlichkeiten reichen. Ahnliche Funktionsprofile finden sich in den USA und in Kanada unter den
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Bezeichnungen ,,Paraprofessionals®, ,,Parapros* oder ,,Teacher Aides®, wobei auch hier eine systemati-
sche Einbindung in schulische Arbeitsprozesse sowie abgestufte Verantwortungsbereiche erkennbar
sind. In Frankreich {ibernehmen die sogenannten ,,Accompagnants des éléves en situation de handicap*
(AESH) primér Aufgaben der Unterstiitzung von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderungen oder
besonderem Forderbedarf. Damit ist ihre Funktion stérker individualisiert und auf Teilhabe ausgerichtet.
In den skandinavischen Landern wiederum arbeiten paddagogische Assistentinnen und Assistenten, hiu-
fig mit sozialpddagogischem Hintergrund, eng und kontinuierlich mit Lehrkréften zusammen, insbeson-
dere in inklusiven Settings. Thre Rolle ist dabei stirker in die kollektive Unterrichtsorganisation inte-
griert. Auch in Australien und Neuseeland sind entsprechende Unterstiitzungsfunktionen — meist unter
den Bezeichnungen ,,Teacher Aides™ oder ,,Learning Support Assistants* — weit verbreitet. Die Téatig-
keitsschwerpunkte liegen hier insbesondere in der Inklusion, der Sprachforderung sowie der Arbeit in
Kleingruppen.

Im deutschen Schulsystem existiert bislang keine einheitlich institutionalisierte Rolle, die dem anglo-
amerikanischen Konzept des ,,Teaching Assistant* entspricht. Stattdessen hat sich ein funktional stark
ausdifferenziertes und in den Bundesldndern stark variierendes Gefiige paddagogischer Assistenzen her-
ausgebildet. Hierzu zéhlen zunichst Aushilfs- bzw. Vertretungslehrkréfte, die temporir zur Kompensa-
tion von Unterrichtsausfall oder Personalmangel eingesetzt werden und in der Regel — anders als andere
Unterstiitzungsformen — eigenstdndige Unterrichtsverantwortung iibernehmen. Daneben existieren pa-
dagogische Assistenzen, die primér der Unterstiitzung und Entlastung von Lehrkréften im Unterricht
dienen und vor allem in Grundschulen eingesetzt werden. Eine weitere zentrale Kategorie bildet die
Schulbegleitung bzw. Integrationshilfe, die sich auf die individuelle Unterstiitzung einzelner Schiilerin-
nen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf oder Behinderung richtet und primér der Si-
cherung von Teilhabe dient, nicht jedoch der Unterrichtsdurchfithrung bzw. -organisation.

9 #Padagogische Assistenz (#teaching / teacher assistance): Padagogische Assistenz
bezeichnet unterstiitzende Tatigkeiten in Schulen, die auf die Entlastung von Lehrkraften, die

Forderung von Lernprozessen sowie die Unterstitzung einzelner Lernender oder Gruppen ge-
richtet sind und in der Regel keine vollstandige Unterrichtsverantwortung umfassen.

Eine besondere Form péddagogischer Assistenz stellen die Studierenden im Programm ,,WiPad Trial*
dar. In diesem Modell wird die pddagogische Unterstiitzung systematisch mit dem Studium sowie per-
spektivisch mit dem Vorbereitungsdienst verkniipft. Die von den sogenannten Trialis iibernommenen
Tatigkeiten sollen einerseits — vergleichbar mit anderen Assistenzmodellen — einen Mehrwert fiir die
Schule generieren, zugleich jedoch explizit auf die Entwicklung der eigenen Professionalitét ausgerich-
tet sein und auf das Ziel eines Lehramts im hoheren Dienst vorbereiten.

< #Schulisches Bildungspersonal (#school educational staff): Schulisches Bildungsperso-
nal umfasst alle an der Erflllung des schulischen Bildungsauftrags beteiligten padagogischen

Akteure, insbesondere Lehrkrafte, padagogisches Personal in der Ausbildung, padagogische
Assistenzen sowie sozialpadagogisches Personal, die in unterschiedlichen Rollen und mit va-
rierenden Qualifikationsprofilen zusammenwirken.

Zum pidagogischen Personal an beruflichen Schulen kann auch die vergleichsweise kleine Gruppe des
sozialpddagogischen Personals gerechnet werden. Diese sind im Regelfall an beruflichen Schulen auf
der Qualifikationsebene 3, d. h. dem gehobenen Dienst, hauptberuflich titig. Haufig sind sie fiir mehrere
Schulen bzw. Standorte zustindig. Die Schulsozialarbeit wird in den Bundeslidndern unterschiedlich
bezeichnet und gestaltet. Der Bereich ist empirisch bislang nur unzureichend erforscht und wird in den
Landern unterschiedlich erfasst. Die Kinder- und Jugendhilfestatistik zeigt, dass der groBte Teil der
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Schulsozialarbeit von Sozialpddagoginnen und Sozialpddagogen mit einem Abschluss an einer Fach-
hochschule getragen wird, gefolgt von Pddagoginnen und Pddagogen sowie Erzieherinnen und Erzie-
hern (Zankl, 2017). Spezialisierte Studiengénge existieren so gut wie nicht. Standards, die mit den Stan-
dards flir die Ausbildung von Lehrkriften vergleichbar sind, existieren nicht. Die Ausbildung zur
Schulsozialarbeit an Fachhochschulen hat im Regelfall lediglich einen einfiihrenden Charakter und dient
einer ersten Auseinandersetzung mit dem Arbeitsfeld (Stiiwe, Ermel & Haupt, 2017).

In beruflichen Schulen finden sich Lehrkrafte, die spezielle Aufgaben libernehmen, zum Beispiel in der
Schulberatung oder als Drogenbeauftragte. Auerdem haben sich verschiedene Formen der piddagogi-
schen Fiithrung herausgebildet, etwa der Schulleitung oder der Leitung eines Bildungsgangs. Die Orga-
nisation dieser Fithrungsstrukturen variiert stark (Wilbers, 2025).

3.2.2 Tatigkeits- und Kompetenzbereiche des schulischen Bildungspersonals

Die Tatigkeits- und Kompetenzbereiche des schulischen Bildungspersonals variieren in den genannten
Kategorien. Fiir die Lehrkréifte im hoheren Dienst beschreiben die bundesweiten Standards der Kultus-
ministerkonferenz (KMK, 2022) zentrale Tatigkeitsbereiche bzw. Kompetenzen, die das professionelle
Handeln von Lehrkriften strukturieren und die zurzeit {iberarbeitet werden. Im Bereich ,,Unterrichten®
wird zunéchst gefordert, dass Lehrkrafte Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvor-
aussetzungen und Entwicklungsprozesse fachlich fundiert planen, durchfiihren und reflektieren. Dar-
iiber hinaus sollen sie Lernprozesse aktiv unterstiitzen, Motivation férdern sowie Transfer und Verste-
hen ermoglichen. Ergénzend wird erwartet, dass sie die Féhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zum
selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und kooperativen Lernen systematisch entwickeln und for-
dern.

Im Bereich ,,Erziehen* umfasst professionelles Handeln die Beriicksichtigung sozialer, kultureller und
technologischer Lebensbedingungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie die Féhigkeit, deren indivi-
duelle Entwicklung auch unter Bedingungen von Diversitit und Benachteiligung zu unterstiitzen. Lehr-
kréfte sollen zudem Werte und Normen vermitteln, die Anerkennung von Diversitét fordern und Schii-
lerinnen und Schiiler zu reflektiertem, eigenverantwortlichem Handeln befdhigen. SchlieBlich wird ver-
langt, dass sie Konflikte und Schwierigkeiten unter Beriicksichtigung entwicklungspsychologischer
Grundlagen bearbeiten und zu einem wertschitzenden sozialen Klima beitragen.

Im Bereich ,,.Beurteilen steht zunichst die diagnostische Kompetenz im Vordergrund: Lehrkrifte sollen
Lernvoraussetzungen und -prozesse analysieren, individuelle Forderung gestalten sowie Schiilerinnen
und Schiiler und deren Eltern sachgerecht beraten. Darliber hinaus wird die Fahigkeit gefordert, Leis-
tungen auf der Grundlage transparenter und reflektierter Maf3stdbe zu erfassen, zu bewerten und riick-
zumelden.

Der Bereich ,,Innovieren* umfasst schlieBlich die professionelle Weiterentwicklung im Beruf. Lehr-
kréfte sollen die Anforderungen ihres Berufs vor dem Hintergrund gesellschaftlicher, kultureller und
technologischer Entwicklungen reflektieren und ihr Handeln entsprechend ausrichten. Zugleich wird
erwartet, dass sie ihren Beruf als kontinuierliche Lernaufgabe verstehen, ihre Kompetenzen systema-
tisch weiterentwickeln und dabei Erkenntnisse der Bildungsforschung nutzen. Weiterhin sollen sie aktiv
an der Schul- und Unterrichtsentwicklung mitwirken, Innovationsprozesse gestalten und zur Qualitéts-
sicherung und -entwicklung von Schule beitragen.

< #Schulische Tatigkeits- und Kompetenzbereiche (#professional domains of practice):
Tatigkeits- und Kompetenzbereiche bezeichnen unterschiedlich strukturierte Felder professio-

nellen Handelns des schulischen Bildungspersonals, in denen typische Aufgaben (z. B. Unter-
richten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren) mit den hierflr erforderlichen Kompetenzen ver-
knlpft sind.
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Zum Teil werden die bundesweiten Vorgaben der Kultusministerkonferenz auf Ebene der Lander weiter
konkretisiert. Ein Beispiel hierfiir ist der im Rahmen des Qualitdtsmanagements in der Lehrerbildung
(QML) entwickelte Referenzrahmen ,,Vorbereitungsdienst. Berufliche Schulen. Bayern® des Staatlichen
Studienseminars fiir das Lehramt an beruflichen Schulen in Bayern (2025). Dieser baut auf den KMK-
Standards auf, passt sie jedoch an die spezifischen Anforderungen beruflicher Schulen an. Im Unter-
schied zur KMK-Systematik, die die Kompetenzbereiche ,,Unterrichten®, ,,Erzichen®, ,,Beurteilen” und
»Innovieren“ unterscheidet, nimmt der bayerische Referenzrahmen eine teilweise differenziertere und
funktional erweiterte Strukturierung vor. Er gliedert das berufliche Handeln von Lehrkréften in die Be-
reiche ,,Unterrichten®, ,,Erzichen und Integrieren®, ,,Beraten und Beurteilen®, ,,Verwalten und Organi-
sieren‘ sowie ,,Gestalten und Innovieren®.

Diese Systematiken verdeutlichen einen Sachverhalt, der aus der Perspektive von Schiilerinnen und
Schiilern hdufig nicht unmittelbar sichtbar ist: Die Tatigkeit von Lehrkréften beschrénkt sich nicht auf
die Durchfiihrung von Unterricht, sondern umfasst neben dessen Vor- und Nachbereitung eine Vielzahl
weiterer anspruchsvoller und zeitintensiver Tatigkeitsbereiche.

Da im deutschen Schulsystem keine einheitlich institutionalisierte Rolle fiir pidagogische Assistenzen
existiert, fehlen bislang vergleichbare bundesweit verbindliche Systematiken hinsichtlich ihrer Tétig-
keiten und Kompetenzen. Im internationalen Kontext liegt hingegen eine vergleichsweise belastbare
Forschungslage zu pddagogischen Assistenten vor. So zeigt etwa die Studie ,,Teaching on the Cheap*
(Webster, 2020), dass Teaching Assistants teilweise Aufgaben libernehmen, die traditionell Lehrkraften
vorbehalten waren, bis hin zum eigenstidndigen Unterrichten von Klassen. Diese Praxis erfolgt nicht
selten unter prekdren Bedingungen und ohne hinreichende professionelle Unterstiitzung. In der For-
schung wird in diesem Zusammenhang auf Risiken der funktionalen Uberdehnung und potenziellen
Ausbeutung hingewiesen, insbesondere vor dem Hintergrund knapper finanzieller Ressourcen und eines
Lehrkraftemangels. Diese Problematik tritt vor allem dann auf, wenn Tatigkeitsbereiche und Kompe-
tenzanforderungen nicht klar definiert sind. Vor diesem Hintergrund erscheint eine prézise Klarung und
institutionelle Rahmung von Rollenprofilen pddagogischer Assistenz als notwendig, und zwar sowohl
fiir die pddagogischen Assistenzen selbst als auch fiir die Schulen.

Hilfreich kann in diesem Zusammenhang ein Blick in andere Professionen sein, insbesondere in die
Medizin, ohne dabei die grundlegenden Unterschiede zwischen medizinischen und padagogischen
Handlungsfeldern zu nivellieren. Fin zentraler Ansatz der Medizindidaktik sind die sogenannten Ent-
rustable Professional Activities (EPAs). International haben EPAs erheblich an Bedeutung gewonnen,
insbesondere fiir die Strukturierung von Curricula, die Gestaltung von Priifungen sowie die Organisation
klinischer Arbeit (Cate, 2005; Cate, Burch, Chen, Chou & Hennus, 2024). Ein Beispiel ist die Tatigkeit
»Erhebung der Anamnese und Durchfiihrung der klinisch-korperlichen Untersuchung® (,,gather a his-
tory and perform a physical examination®) (Flynn et al., 2014).

EPAs bezeichnen zunichst klar umrissene professionelle Tatigkeiten. Der spezifische Mehrwert des
EPA-Konzepts liegt jedoch im Begriff des ,,entrustable. Gemeint ist, dass Lernenden in der Medizin
diese Tétigkeiten schrittweise anvertraut werden, sodass sie diese mit zunehmender Selbststindigkeit
ausfithren konnen. ,,Entrustable verweist somit sowohl auf die Struktur der Tatigkeit als auch auf einen
Zuschreibungsprozess, der professionelle Selbstreflexion der Lernenden sowie die Beurteilung durch
Supervisorinnen und Supervisoren einschlieft. In der medizinischen Ausbildung bezieht sich dies auf
konkrete klinische Handlungen. Lernende iibernehmen zunéchst auf niedrigeren sogenannten Entrust-
ment Levels unterstiitzende Tétigkeiten unter enger Anleitung. Mit wachsender Kompetenz erfolgt eine
schrittweise Ausweitung der Handlungsspielrdume bis hin zur eigensténdigen Durchfithrung. Auf den
hochsten Stufen umfasst professionelles Handeln schlieBlich auch die Anleitung anderer sowie die
Ubernahme von Supervisionsaufgaben. In der Literatur werden, je nach Modell, fiinf bis sechs solcher
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Entrustment Levels unterschieden. Diese reichen von Tatigkeiten, die Lernenden noch nicht anvertraut
werden konnen, iiber die Durchfiihrung unter direkter, physisch prasenter Aufsicht bis hin zur selbst-
stindigen Ausfiihrung und schlieBlich zur Ubernahme von Verantwortung fiir die Anleitung anderer.

Wird dieses Konzept auf die Arbeit padagogischer Assistenzen — insbesondere in solchen Konstellatio-
nen, in denen Ausbildung integriert ist — tibertragen, lieBen sich bestehende Systematiken von Téatigkei-
ten und Kompetenzen mit dem Konzept der Entrustment Levels verkniipfen. Dies wiirde bedeuten, dass
klar definierte Tatigkeitsbereiche padagogischer Assistenzen, wie z. B. Unterstiitzung im Unterricht,
Begleitung einzelner Lernender oder organisatorische Aufgaben nicht nur beschrieben, sondern zugleich
mit abgestuften Verantwortungsniveaus versehen werden. Diese Niveaus wiirden anzeigen, in welchem
Male eine Tatigkeit eigenstindig, unter Anleitung oder gar nicht ausgefiihrt werden darf. Damit wiirde
eine systematische Verbindung von Kompetenzentwicklung und Verantwortungsiibertragung herge-
stellt.

Dieser Grundgedanke wird zurzeit im Modellversuch ,,WiPéad Trial“ verfolgt. Zu beriicksichtigen ist
jedoch, dass die Ubertragbarkeit des EPA-Konzepts auf pidagogische Kontexte begrenzt ist. Wihrend
medizinisches Handeln haufig starker standardisierbar und auf klar abgrenzbare Tatigkeiten bezogen
ist, zeichnet sich piddagogisches Handeln durch hohere Situationsoffenheit und Kontextabhingigkeit
aus. Eine direkte Ubernahme erscheint daher nicht moglich.

3.2.3 Zusammenarbeit des schulischen Bildungspersonals

Die Personen aus den geschilderten unterschiedlichen Kategorien des schulischen Bildungspersonals
miissen effektiv und effizient zusammenarbeiten, um den Bildungsauftrag der Schule erfiillen zu kon-
nen. Kooperation lasst sich dabei systematisch auf verschiedenen Ebenen analysieren: interdisziplinr
(zwischen Professionen), inter-institutionell (zwischen Organisationen), intra-institutionell (im Kolle-
gium) sowie in der Zusammenarbeit mit den Lernenden selbst (Vollmer, 2023).

In der Literatur wird die interprofessionelle, intra-institutionelle, zum Teil auch die inter-institutionelle
Zusammenarbeit unter dem Begriff der multiprofessionellen Teamarbeit gefasst. Gemeint sind Personen
des schulischen und aulerschulischen Bildungspersonals, die jeweils mit eigener professioneller Auto-
nomie handeln, zugleich jedoch in klar definierten Rollen kooperieren. An berufsbildenden Schulen
umfasst dies insbesondere die Zusammenarbeit von Lehrkrédften mit Schulsozialarbeit, Schulpsycholo-
gie, Ausbilderinnen und Ausbildern sowie weiteren externen Partnern wie Jugendberufsagenturen.

< #Multiprofessionelle Teamarbeit in Schulen (#multiprofessional teamwork): Multipro-
fessionelle Teamarbeit bezeichnet die strukturierte Zusammenarbeit von Akteuren unter-

schiedlicher Professionen im schulischen Kontext, die mit je eigener fachlicher Perspektive
und Autonomie kooperieren, um komplexe padagogische Anforderungen gemeinsam zu be-
waltigen.

Empirische Befunde von Kremer und Kiickmann (2016) zeigen, dass multiprofessionelle Teamarbeit an
beruflichen Schulen eine hohe Relevanz besitzt, insbesondere zur Bewiéltigung komplexer Problemla-
gen von Schiilerinnen und Schiilern, wie zum Beispiel bei Mehrfachbelastungen oder fehlender Ausbil-
dungsreife. Gleichzeitig verweisen die Ergebnisse auf Entwicklungsbedarfe, insbesondere im Hinblick
auf klare Rollenprofile, geeignete Kooperationsformen und eine stirkere institutionelle Verankerung.
Der Beitrag von Vollmer (2023) unterstreicht diese Befunde, indem er multiprofessionelle Kooperation
als zentrale Voraussetzung flir die Umsetzung individueller Forderung unter Bedingungen zunehmender
Heterogenitét analysiert.
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3.2.4 Professionelle Kollegialitat und Etikette fur Assistenz und Praktikum
Schule ist eine multiprofessionelle Institution. Dies bedeutet, dass Kooperation im schulischen Bil-
dungspersonal keine Zusatzaufgabe ist, sondern eine grundlegende Voraussetzung schulischer Arbeit.
In der Schule arbeiten unterschiedliche Professionen zusammen, etwa Lehrkréfte, pddagogische Assis-
tenzen oder Fachkrifte der Schulsozialarbeit. Sie stehen vor komplexen Anforderungen, die von einzel-
nen Personen allein nicht sinnvoll bewéltigt werden konnen. Kooperation dient dazu, unterschiedliche
Perspektiven, Kompetenzen und Zustidndigkeiten miteinander zu verbinden und handlungsfahig zu blei-
ben.

Gleichzeitig zeigt sich, dass Kooperation nicht automatisch gelingt. Auch wenn Teams gebildet werden
und Zustindigkeiten formal geklirt sind, entstehen in der Praxis Schwierigkeiten. Kooperation wird
nicht durch Strukturen und Prozesse allein hergestellt, sondern in konkreten Situationen des Arbeitsall-
tags. Sie muss im gemeinsamen Handeln immer wieder neu abgestimmt werden. Dabei treten typische
Spannungen auf, etwa durch unterschiedliche professionelle Sichtweisen, durch ungleiche Verantwor-
tungsstrukturen, beispielsweise zwischen Lehrkraft und pddagogischer Assistenz, oder durch Unsicher-
heiten im Unterricht. Kooperation in der Schule ist daher immer ein Prozess, der storanfillig bleibt.

Ein zentraler Bezugspunkt zur Einordnung dieser Herausforderung ist die Professionstheorie von Ulrich
Oevermann (2002). Professionelles Handeln ist danach durch den Umgang mit Unsicherheit gepragt.
Professionals orientieren sich an Regeln und Normen, miissen diese aber jeweils auf konkrete Situatio-
nen anwenden. Fiir die Zusammenarbeit bedeutet dies, dass neben fachlichem Konnen auch gemeinsame
Erwartungen an das Verhalten im Kollegium notwendig sind.

Diese Erwartungen, die vor allem fiir padagogische Assistenzen, aber auch Praktikantinnen und Prakti-
kanten in Schulen zielen, werden hier im Konzept der professionellen Kollegialitit zusammengefasst.
Professionelle Kollegialitit bezeichnet eine regelgeleitete, rollenbewusste und aufgabenorientierte Zu-
sammenarbeit. Sie zeigt sich in konkreten, beobachtbaren Verhaltensweisen, die als kollegiale Etikette
beschrieben werden konnen. Diese sind nicht allgemein, sondern beziehen sich auf unterschiedliche
Tétigkeitsbereiche professionellen Handelns, die bereits oben eingefiihrt wurden.

Im Bereich des Unterrichtens umfasst Kollegialitdt mehrere Phasen. Bei der Planung bedeutet sie, Ab-
sprachen mit Lehrkriften einzuhalten, Materialien zuverldssig, piinktlich und in vereinbarter Qualitét
zuzuarbeiten sowie Riickfragen klar, hoflich und 16sungsorientiert zu formulieren. In der Durchfiihrung
zeigt sie sich darin, das eigene Verhalten im Unterricht mit der Lehrkraft abzustimmen, Kolleginnen
und Kollegen vor der Klasse grundsitzlich nicht vor Schiilerinnen und Schiilern zu kritisieren und bei
Unsicherheiten sofort und respektvoll Riicksprache zu halten. In der Reflexion des Unterrichts gehort
dazu, Feedback dankbar und nicht defensiv aufzunehmen, eine konstruktive Haltung einzunehmen
(,,Wie kann ich beim nichsten Mal besser unterstiitzen?‘) und Riickmeldungen sachlich und wertschit-
zend zu geben.

Im Bereich des Erziehens zeigt sich Kollegialitét darin, die Normen der Schule grundsétzlich zu respek-
tieren, mitzutragen und gegebenenfalls weiterzuentwickeln. In Konfliktsituationen bedeutet Kollegiali-
tit, Konflikte sachlich weiterzugeben und nicht vorschnell {iber Lehrkrifte zu urteilen sowie grundsétz-
lich keine Lehrkraft vor der Klasse zu {ibergehen.

Im Bereich des Beurteilens und Beratens umfasst Kollegialitit, Beobachtungen neutral und respektvoll
an Lehrkrifte zurtickzumelden. Padagogische Diagnosen sollten nur gegeniiber Personen geduf3ert wer-
den, die sie unmittelbar betreffen und dabei professionelle Vorsicht walten lassen. Bei der Leistungsbe-
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urteilung gehort dazu, Wertungen iiber andere Lehrkrifte oder deren Aufgabenstellungen vor Schiile-
rinnen und Schiilern grundsétzlich nicht vorzunehmen und Diskretion im Umgang mit Leistungsinfor-
mationen zu wahren.

Im Bereich des Verwaltens und Organisierens zeigt sich Kollegialitit in einem respektvollen Umgang
nicht nur mit betreuenden Personen und anderen Lehrkraften, sondern auch mit Verwaltung und Schul-
leitung. Dazu gehoren klare, freundliche, hofliche und professionelle Kommunikation auf den angemes-
senen und idealerweise vereinbarten Kommunikationskanélen, etwa in E-Mails und Nachrichten auf der
Plattform der Schule. Informationen sollen korrekt und vollstdndig weitergegeben werden. Zudem ge-
horen Piinktlichkeit, verléssliche Teilnahme an Absprachen, transparente Riickmeldungen {iber Arbeits-
stinde sowie die Beachtung von Rollen dazu, insbesondere die Orientierung daran, dass die Lehrkraft
fiihrt und unterstiitzende Personen eine ergdnzende Funktion haben.

Im Bereich des Gestaltens und Innovierens umfasst Kollegialitit die Anerkennung der Arbeit anderer,
etwa durch wertschitzende Riickmeldungen, sowie das Anbieten von Unterstiitzung, ohne sich aufzu-
drangen. Eine positive Grundhaltung gegeniiber Kollegium ist ebenso bedeutsam wie die Fahigkeit,
Vorschlage konstruktiv und 16sungsorientiert zu formulieren. Innovationen sollen nicht {iber andere
Lehrkrifte hinweg umgesetzt werden, und die Schulleitung ist in angemessener Form anzusprechen,
sowohl im Ton als auch in der Art von Vorschldgen.

2 #Professionelle Kollegialitait (#professional collegiality): Professionelle Kollegialitat be-
zeichnet eine regelgeleitete, rollenbewusste und aufgabenorientierte Zusammenarbeit im

schulischen Bildungspersonal, die sich in verlasslichen, respektvollen und situationsangemes-
senen Verhaltensweisen im beruflichen Alltag ausdrickt.

Péadagogische Assistenzen sowie Praktikantinnen und Praktikanten in beruflichen Schulen sind Teil des
Systems Schule. Auch wenn sie sich noch in Ausbildung befinden oder unterstiitzende Aufgaben iiber-
nehmen, handeln sie innerhalb institutionell geregelter padagogischer Beziehungen. Diese Beziehungen
sind nicht symmetrisch angelegt, sondern durch unterschiedliche Verantwortlichkeiten, Rollen und Er-
wartungen von Lernenden einerseits und padagogischen Assistenzen und Praktikantinnen und Prakti-
kanten andererseits geprégt.

Eine besondere Herausforderung ergibt sich daraus, dass paddagogische Assistenzen hiufig deutlich jiin-
ger als viele Lehrkrifte sind, altersméfig nur wenig von den Schiilerinnen und Schiilern entfernt sind
und die eigenen Erfahrungen als Schiilerinnen und Schiiler oft nicht lange zuriickliegen. Diese geringe
Altersdistanz kann dazu fiihren, dass sie von Lernenden eher als ,,Gleiche* wahrgenommen werden oder
selbst dazu neigen, sich in eine peer-dhnliche Rolle zu begeben. Gerade deshalb ist eine bewusste Kla-
rung der eigenen Rolle erforderlich.

Im schulischen Kontext treten padagogische Assistenzen nicht als ,,Peers der Schiilerinnen und Schiiler
auf. Vielmehr sind sie in eine ungleiche Beziehung eingebunden, die durch padagogische Verantwor-
tung und eine Vorbildfunktion gekennzeichnet ist. Daraus ergibt sich die Anforderung, professionelle
Distanz zu wahren und das eigene Verhalten an den Normen und Zielen der Institution Schule auszu-
richten. Eine Orientierung an freundschaftlichen oder ,,.kumpelhaften* Beziehungen unterlduft diese pro-
fessionelle Struktur. Sie kann dazu fiithren, dass Rollengrenzen unklar werden, Erwartungen verschwim-
men und die pddagogische Handlungsfahigkeit eingeschriankt wird.

Gleichzeitig bedeutet professionelle Distanz nicht, dass Beziehungen unpersonlich gestaltet werden sol-
len. Péddagogische Beziehungen sind vielmehr durch Ungleichheit, aber Wohlwollen gekennzeichnet:
Sie verbinden personliche Zuwendung und Interesse an den Schiilerinnen und Schiilern mit einer klaren
Rollendifferenz. Nihe ist notwendig, um Lernprozesse zu unterstiitzen, sie ist jedoch an die Funktionen
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des schulischen Bildungspersonals gebunden und darf die Unterschiede in Verantwortung und Rolle
nicht autheben.

Das schulische Bildungspersonal, also auch padagogische Assistenzen, hat eine Vorbildfunktion. Es
reprasentiert die Institution Schule und verkorpert zentrale Regeln des gemeinsamen Zusammenlebens
in besonderer Weise, insbesondere Fairness und Respekt. Gleichzeitig sind Lehrkréfte keine moralisch
perfekten Personen. Ihr Handeln vollzieht sich unter Bedingungen von Unsicherheit, Zeitdruck und wi-
derspriichlichen Anforderungen. Fehler, Unsicherheiten und Inkonsistenzen sind daher fiir das schuli-
sche Bildungspersonal unvermeidbar. Der Anspruch moralischer Perfektion ist nicht nur unrealistisch,
sondern auch piadagogisch wenig sinnvoll, da er Uberforderung begiinstigen und Offenheit im Umgang
mit eigenen Fehlern erschweren kann. Professionelles Handeln besteht deshalb nicht in Fehlerfreiheit,
sondern in einem reflektierten Umgang mit dem eigenen Handeln. Lehrkréfte sollten sich ihrer Vorbild-
funktion bewusst sein, ohne den Anspruch moralischer Perfektion zu verfolgen. Entscheidend ist viel-
mehr die Féhigkeit, eigenes Handeln zu reflektieren, Fehler transparent zu machen und angemessen zu
korrigieren.

Insgesamt wird deutlich, dass professionelle Kollegialitit eine zentrale Voraussetzung fiir gelingende
Zusammenarbeit ist. Sie trdgt dazu bei, Rollen zu kliren, Verantwortung zuzuordnen und die Qualitét
schulischer Arbeit zu sichern. Ohne solche gemeinsamen Regeln und Verhaltensweisen bleibt Koope-
ration unsicher und konfliktanfallig. Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass kollegiale Zusammenar-
beit auch von den Rahmenbedingungen der Schule abhéngt und durch Zeitdruck oder organisatorische
Vorgaben erschwert werden kann.

3.3 Methoden und Medien in schulischen und betrieblichen Lernwelten
gestalten

Der Unterricht ist entsprechend den zuvor dargestellten Tétigkeitsbereichen ein zentraler Handlungsbe-
reich des schulischen Bildungspersonals. Das Niirnberger Didaktikmodell sieht dazu 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.

3.3.1 Methodische Grundformen bestimmen

Zur Systematisierung der Methoden bedarf 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. Fiir die Gruppierung der Lernenden stehen folgende So-
zialformen zur Verfiigung (Euler & Hahn, 2007; Gudjons, 2003; Speth, 2004):
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» 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 gegeniiber.

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

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

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

< #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 kénnen die Aktionsformen unterschieden werden. Diese beschreiben die geplan-
ten Aktivitdts- bzw. Kommunikationsmuster zwischen Berufsbildungsprofessionals und den Lernenden:

» 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.

B 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 iibernimmt die Rolle der Moderatorin oder
des Moderators.

Bk Aufgebend: Beim aufgebenden Unterricht wird die direkte Kommunikation der Berufsbildungspro-
fessionals mit den Lernenden ersetzt durch eine mediale Kommunikation, beispielsweise mit Hilfe
eines Arbeitsblattes.

< #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 Beziehung 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 ,,Gruppenarbeit™ 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 fiir 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 Lernvortrages. In einer Verlaufsplanung
ist die Gruppenarbeit in einer Zeile eingetragen, wiahrend der Gruppenunterricht mehrere Zeilen um-
fasst.

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

in der Gruppe (Sozialform).

Entsprechend wird fiir die Kombination von ,,aufgebend und ,,Einzellerner* die Abkiirzung ,,Einzelar-
beit (EA)*“ und fiir die Kombination von ,,aufgebend* und ,,Partner die Abkiirzung ,,Partnerarbeit (PA)*
verwendet.
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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
,Lernvortrag (SuSV)“ und fiir die Kombination ,,erarbeitend” die Abkiirzung ,,(Durch Lernende ge-
fiihrte) Klassendiskussion (KD)*“ verwendet.

Grundformen Aktionsform + Sozial- Akti- JInformationsquelle‘
des Lehrens Sozialform form ons-
form
Prasentieren (Lehr)vortrag LV DT -
lend . .
Plenum — Berufsbildungsprofessional
. .. Erarbei-
Erarbeiten Lehrgesprach LG tend
Gruppenarbeﬁ GA Gruppe (direkte Kommunikation
. Partnerarbeit PA Partner Aufge- ;
Begleiten Einzeller bend spielt untergeordnete
Einzelarbeit EA inzeter- Rolle)
nende
Prasentieren Lernvortrag Susv Darstel-
[EBEen) 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 sieben Kombinationen lassen sich mit drei bzw. fiinf Grundformen des
Lehrens verbinden, ndmlich ,,Prisentieren* und ,,Prasentieren lassen, ,,Erarbeiten® und ,,Erarbeiten las-
sen” sowie ,,Begleiten. Sie korrespondieren weitgehend mit etablierten Aktionsformen, heben jedoch
stiarker auf die Rolle der Lehrkraft ab.

< #Methodische-Grundform (#basic-teaching-form): Methodische Grundformen sind das

Prasentieren, das Erarbeiten sowie das Begleiten.

KI wirkt in alle drei Grundformen ein. Sie betrifft das Prisentieren, etwa die Erstellung von KI-gene-
rierten Erklarungen, aber auch die Erarbeitung, etwa in dem KI als Dialogpartner eingesetzt wird, aber
auch das Begleiten, etwa bei der Produktion von Lernhilfen durch KI.

3.3.2 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 Aktivitdten ,,Kompetenzerwartungen festlegen®, ,,Bedingungen analysieren“ sowie ,,Methoden und
Medien gestalten. Diese Aktivitdten lassen sich in weitere Teilaktivititen unterteilen, die wieder mit
speziellen Leitfragen verbunden sind. Aktivitdten 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
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kurze Formen in Form der Verlaufsplanung (#LUV:4.0.0) oder in Priifungsfillen auch umfangreichere
Dokumentationen (#LUV:1.0.0 bis_#L.UV:5.0.0). Der Leitfaden LUV-B sieht auf der rechten Spalte
eine Gliederung vor, die mit den Aktivitidten und Leitfragen korrespondiert.

KI kann die Verlaufsplanung unterstiitzen, indem sie Vorschldge fiir die Strukturierung von Unterricht,
die Formulierung von Kompetenzerwartungen, die Auswahl von Methoden und Medien sowie die Kon-
kretisierung des Lehrhandelns generieren. Ihr Einsatz kann die Komplexitéit der Planung reduzieren,
entlastet insbesondere bei Routine-Planungsaufgaben und erméglicht die schnelle Entwicklung von Va-
rianten. Gleichzeitig bleibt die didaktische Entscheidung immer an die Lehrkraft gebunden, da KI-Sys-
teme die spezifischen Bedingungen der Lerngruppe nur eingeschrankt beriicksichtigen und zu standar-
disierten Losungen tendieren.

3.3.3 Leitfragen

Das Niirnberger Didaktikmodell sicht 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 fir 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 Lernschritte unterteilt?

Wie werden diese Lernschritte methodisch gestaltet?

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

Welcher Zeitbedarf in Minuten ist fiir die einzelnen Lernschritte realistisch?

Welche Medien werden fiir die einzelnen Lernschritte bzw. Phasen bendtigt?

Wie handelt die Lehrkraft in den einzelnen Phasen?

YyYYyYYYYYY

Ubersicht 4: Leitfragen fiir die Gestaltung der Methoden und Medien

Auf der genannten Webseite ist auch ein weiter ausgebautes Schema fiir die Vorbereitung von Unterricht
verfiigbar. Es ist auf die Schule und das begleitende Lehrbuch zugeschnitten. Diese Materialien werden
in den Masterstudiengéingen eingesetzt.
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3.4 Mit Medien in schulischen Lernwelten prasentieren

Der darstellende Unterricht kann entweder von der Lehrkraft als Lehrvortrag oder von den Schiilerinnen
und Schiilern als Lernvortrag ausgehen. Dies korrespondiert mit den Lehrgrundformen ,,Prasentieren®
bzw. ,,Prasentieren lassen®. Lehrvortrag und Lernvortrag sind in der Schule weit verbreitet, vor allem
auch als Bestandteil verschiedener Unterrichtsmethoden.

3.4.1 Prasentieren 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 prasentiert.

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

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

Der Lehrvortrag ist ein darstellender Unterricht im Klassenverband. Der Hauptinformationsstrom geht
von der Lehrkraft aus. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen eine aufnehmende Haltung ein. Ihre Auf-
gabe besteht darin, die Informationen zu verarbeiten und in spéteren 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, nimlich 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 Priifungsrelevanz herausgestellt
werden. Mit Blick auf das Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler sollte die Schwierigkeit des zu
Erlernenden betont werden und dabei sollten vergleichsweise hohe Leistungserwartungen kommuniziert
werden. Auflerdem sollte die Lehrkraft in der Einleitung die wesentlichen Inhalte hervorheben, etwa
indem sie auf die zwei bis fiinf wichtigsten Begriffe hinweist. Die Inhalte sollten vorstrukturiert werden,
etwa 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.

< #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 anzuknuipfen.

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-
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tigkeit (,Ordnung‘). Dies bedeutet, dass der Priasentation 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 eingefiihrt werden, und
zwar durch Definitionen und Beispicle.

KI kann bei der Vorbereitung von Préasentationen eingesetzt werden, um Inhalte zu strukturieren und
aufzubereiten. Sie unterstiitzen etwa bei der Entwicklung einer Gliederung (,,Bauplan“ des Vortrags),
bei der Formulierung zentraler Begriffe sowie bei der Generierung von Beispielen und Veranschauli-
chungen. Auf diese Weise konnen unterschiedliche Zugénge zu einem Thema entwickelt und Varianten
fiir verschiedene Lernniveaus erstellt werden. Die Nutzung von KI entlastet insbesondere bei der Aus-
arbeitung von Materialien. Gleichzeitig ist zu beachten, dass die generierten Inhalte fachlich ungenau
oder didaktisch unpassend sein konnen. Die Verantwortung fiir Auswahl, Struktur und fachliche Rich-
tigkeit verbleibt daher immer bei der Lehrkratft.

Die Lehrkraft kann den ,Bauplan‘ nur fiir sich selbst entwickeln oder aber, ggf. auch verdndert, in den
Vortrag einbauen. Dann wird das Entdecken der thematischen Struktur nicht den Schiilerinnen und
Schiilern iiberlassen, sondern der Aufbau explizit dargestellt werden. Damit ist im Sinne von Schulz von
Thun (2008, 144 f.) die ,,Gliederung* angesprochen, also die #uBere 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-Beispiel-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 gemifl den Lernzielen gelernt und spéter
entsprechend gepriift werden soll. Die Lernzeit ist mithin aufgabenbezogen zu verwenden, das sog.
,time on target ‘. Unndtige, der Motivation nicht forderliche, Exkurse sind zu vermeiden. Im Sinne des
Hamburger Verstindlichkeitsansatzes bei Schulz von Thun (2008, 140 ff.)? ist damit die Kiirze und
Prdgnanz 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 schwécheren Schiilerinnen und Schiilern sind rhetorische Stilmittel nur sehr sparsam zu
gebrauchen. Als rhetorische Stilmittel kann die Lehrkraft Metaphern verwenden, bei denen das Wort —
wie etwa ,,Wiistenschiff* 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 ,,todmiide* oder ,,Schneckentempo®. Ein weiteres bildhaftes
Stilmittel ist die Allegorie, in der ein komplexer Vergleich ermdglicht 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 fiir eine Staatskrise und das Schiff fiir die 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 Verstiandlichkeitsmodell als zusitzliche Stimulan-
zien begriffen wird. Rhetorische Stilmittel sind aus didaktischer Perspektive sehr genau an die Bedin-
gungen anzupassen. Sie kénnen Wiirze in den Vortrag bringen, aber auch zu volligem Unverstidndnis
fiihren, wenn etwa die sprachlichen Voraussetzungen nicht gegeben sind.
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AuBerdem sollte die Lehrkraft versuchen, beim Vortrag die Aufmerksamkeit zu erhalten. Dazu dient die
Variation der Stimuli (Tonlage, Mimik, Gestik), der Wechsel der Kommunikationskanéle (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 gehdrt auch, dass die Lehrkraft Ablenkungen vermeidet, beispielsweise
durch Marotten wie dem Knipsen von Kugelschreibern.

< #Vortragszentrum (#lecture main part): Der Vortragshauptteil ist ein Teil des Vortrags,
der der kurzen und vollstdndigen Prasentation entlang eines logischen Aufbaus, der ggf. verbal

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

Im Schlussteil sollte der Vortrag zusammengefasst werden. AuBlerdem sollte sich die Lehrkraft Zeit
nehmen, den Vortrag ,aufzurdumen®, d. h. kurz zu tiberpriifen, ob die Ziele des Vortrags erreicht werden
und eventuell aufgetauchte Missverstdndnisse 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 aufzuraumen.

Menschliche Kommunikation findet zu einem groflen 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 bemiihen (Gudjons,
2003, S. 227). Dieser ist hinreichend lang. Fin Vermeiden des Blickkontakts wird als Zeichen von Un-
sicherheit, Desinteresse oder Unterwiirfigkeit gedeutet. Bei Nervositét ist dabei ratsam, sich positiv ge-
stimmte Lernende 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 — ldcheln, und iibertriebene Mimik und Gestik vermeiden
(Gudjons, 2003, 227 f.). 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 f.). 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 personliche Distanz, die etwa bei 60 bis
150 Zentimetern liegt, wird ,betreten‘, um einen personlichen Kontakt herzustellen.
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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.

Die Lehrkraft ist immer ein Reprisentant des Staates und der Schule, und zwar sowohl gegeniiber den
Schiilerinnen und Schiilern als auch gegeniiber externen Partnerinnen und Partnern, wie Unternehmen.
Die Lehrkraft ist — ob sie will oder nicht und ob sie sich so auffiihrt oder nicht — eine Autoritédtsperson:
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 und authentisch sein.

KI kann auch zur Nachbereitung von Prasentationen eingesetzt werden. Sie ermdglicht es, Vortriage im
Hinblick auf Verstandlichkeit, Struktur und Schwerpunktsetzung zu analysieren und Verbesserungsvor-
schlidge zu generieren. So kdnnen beispielsweise redundante Passagen identifiziert, zentrale Aussagen
prazisiert oder alternative Strukturierungen entwickelt werden. Dies unterstiitzt die professionelle Wei-
terentwicklung des Présentationshandelns. Zu beriicksichtigen ist jedoch, dass solche Riickmeldungen
auf allgemeinen Mustern beruhen und die spezifische Situation der Lerngruppe nur eingeschréinkt be-
ricksichtigen. Die Bewertung und Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts bleibt daher eine Auf-
gabe der Lehrkraft.

3.4.2 Medien beim Prasentieren einsetzen
Die Lehrgrundform des Prisentierens kann durch Présentationsmedien unterstiitzt werden. Hier werden
folgende Medien erdrtert: Beamer, PC und Dokumentenkamera, interaktive Whiteboards und Tabletts.

3.4.2.1 Mit Beamer, PC und Dokumentenkamera in Prasenz prasentieren

Beamer und PC als Standrechner, Laptop oder Tablet sind eine weit verbreitete Kombination zum Pra-
sentieren. Beamer sind erstens Fernbeamer, die in einem Abstand von mehreren Metern zur Prasentati-
onsfldche installiert werden. Alternativ werden zweitens Kurzdistanzbeamer verwendet, die fast direkt
iber der Prisentationsflidche installiert werden. Dies hat den Vorteil, dass die Prdsentierenden keinen
Schatten werfen bzw. nicht geblendet werden. Beamer und PC bzw. Laptop kdnnen auch kombiniert
werden mit einer (nicht-digitalen) Weilltafel.

o #Prasenzprasentationskombi (#¥common classroomsetup): Prasenzprasentations-

kombi meint hier die flir den Prasenzunterricht weitverbreitete Kombination von PC, Beamer
und Dokumentenkamera, die vor allem in der Lehrgrundform ,Prasentieren® eingesetzt wird.
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Ein Prasentationsprogramm kann die Prasentation wéhrend eines Vortrags unterstiitzen (#APP:Priisen-
tationsprogramm). Bei der Verwendung eines Priasentationsprogramms sollte eine Reihe von Punkten
beachtet werden (Spoun & Domnik, 2004, S. 148). Der einzelne Bildschirminhalt (Slide) beinhaltet nur
— = in absoluten Ausnahmefillen ganze Sitze,

etwa 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 die Schrift
mindestens 16 Punkte betragen und es sollte
ein grofer 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 gewidhlt werden und die
Schriftschnitte, zum Beispiel fett oder kursiv, sollten einheitlich und sparsam verwendet werden. Pas-
sende Graphiken und Fotos versprechen Lebensnédhe und verbessern die Navigation.

Benutzerdefinierte Animationen erlauben es, auch komplexe Ubersichten, etwa Advance Organizer,
schrittweise aufzubauen. Auch komplexe Abbildungen und fotorealistische Darstellungen lassen sich
einfach wiedergeben. Auf recht einfache Weise kdnnen Bild- oder Textelemente aus dem Internet oder
Printmedien, wie etwa Karikaturen, Fotos oder Schlagzeilen aus der Tageszeitung oder Screenshots in
Présentationsmedien 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-
sammenhédnge erldutert. Konzeptionelle Zusammenhinge wie zum Beispiel Prozesse werden mit Hilfe
von Flussdiagrammen dargestellt, der Aufbau eines Produkts mit Explosionszeichnungen. Zeitreihen,
Diagramme und kartographische Darstellungen sind typische Element von Infographiken. Infographi-
ken werden entweder mit Hilfe eines Graphikprogramms oder mit eigenstandigen Apps produziert.

KI kann bei der Erstellung von Prisentationen unterstiitzen, indem sie Vorschlige fiir Gliederungen,
Stichwortfolien und Visualisierungen generieren. Dadurch lassen sich Inhalte schneller strukturieren
und in adressatengerechter Form aufbereiten. Die Nutzung kann insbesondere bei der Vorbereitung ent-
lastend wirken. Gleichzeitig ist zu beachten, dass solche Vorschldge hdufig generisch bleiben und fach-
lich tiberpriift sowie an die konkreten Kompetenzerwartungen und Bedingungen angepasst werden miis-
sen.

In eine Présentation kdnnen multimediale Elemente eingebunden werden, u. a. Graphiken, Bilder, Au-
dios und Videos integriert werden. Zur Bearbeitung dieser Teile einer Présentation sind u. a. Graphik-
bzw. Bildbearbeitungsprogramme (#APP:Graphiksoftware) sowie Audiobearbeitungsprogramme
(#APP:Audiosoftware) oder Videobearbeitungsprogramme (#APP:Videosoftware) notwendig. In
vielen Fille ist frei erhiltliche Software gut einsetzbar. Von einer angehenden Lehrkraft ist heute zu
erwarten, dass sie zur Produktion von Prédsentationsmedien ein Textverarbeitungsprogramm, ein Pré-

sentationsprogramm, ein Graphik- bzw. Bildbearbeitungsprogramm und ggf. ein Videobearbeitungs-
programm beherrscht. Die Rechenzentren der Universititen bieten entsprechende Kurse an.

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

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

https://lyoutu.be/p QHUOTCRV3E

Die Présentation 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 spéter 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 kdnnen jedoch anderen Personen Nutzungsrechte zugénglich machen. D. h.
die Urheberrechte bleiben bestehen, aber die Nutzung kann, ggf. in verschiedenen Grenzen, anderen
Personen erdftnet 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. Das Urheberrecht kann restriktiv sein, sieht aber fiir schulische Einsétze eine Fiille von Ausnahmen
vor. In vielen Fillen ,heilt* auch die Quellenangabe eine Reihe von Problemen.

Im Unterricht konnen auch Materialien von eigens fiir Lehrkrifte bereitgestellten Servern genutzt wer-
den. Eine zentrale Rolle spielt hierbei die BayernCloud Schule (ByCS). Sie bezeichnet eine integrierte
Plattform fiir die bayerischen Schulen, die digitale Werkzeuge, Inhalte und Dienste fiir Unterricht, Kom-
munikation und Schulorganisation biindelt und zentral bereitstellt. Ziel der Plattform ist es, eine daten-
schutzkonforme digitale Infrastruktur bereitzustellen, die Vielzahl isolierter Einzellosungen an Schulen
zu reduzieren und zugleich unterschiedliche Formen des Lehrens und Lernens zu unterstiitzen. Dazu
gehoren die Anreicherung des Présenzunterrichts durch digitale Medien ebenso wie das Distanzlernen
und hybride Lernarrangements.

# ByCS: Die BayernCloud Schule ist kein einzelnes System, sondern als Dacharchitektur konzipiert,
die unterschiedliche digitale Dienste zusammenfihrt. Zu ihren zentralen Komponenten zahlen insbe-
sondere eine Lernplattform (Learning Management System), Cloud-Speicher sowie Kommunikations-
werkzeuge, etwa flir Messenger-Dienste und Videokonferenzen.

https://www.bycs.de

Die grofite Gefahr des Einsatzes von digitalen Prasentationstechniken ist es, den technischen Moglich-
keiten zu verfallen und den didaktischen Sinn aus den Augen zu verlieren (Gudjons, 2006, 75 f.). Dazu
gehort 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.


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/app
https://youtu.be/pQHUOTCRv3E
https://www.bycs.de/
https://www.bycs.de/
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Eine Dokumentenkamera bzw. ein Visualizer wird in vielen Schulen mit Beamer und PC kombiniert.
Die Dokumentenkamera nimmt iiber eine Videokamera einen beleuchteten Gegenstand, etwa ein Ar-
beitsblatt, ein Foto, aber auch dreidimensionale
Gegenstiande auf und liefert dieses Bild an einen
Beamer. FEine Zoomfunktion ermdglicht die Verdn-
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

alabldufe 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 Computerprasentation geschaltet werden. Mit Hilfe ge-
eigneter Software kann die Dokumentenkamera auch als ,normale Digitalkamera‘ verwendet werden.
Dies erlaubt es zum Beispiel Tafelbilder, Lernplakate oder Arbeitsblétter der Schiilerinnen und Schiiler
zu fotografieren.

3.4.2.2 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 Projektionsfldche ,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 einem Raum auf einer festen
Hohe installiert sein. Es kann aber auch ho-
henverstellbar oder auch fiir 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 Oberfldche Leitbahnen. Mit einem spe-
ziellen Stift wird am Punkt der Beriihrung eine Spannung induziert. Auf diese Weise wird das IWB mit
dem Stift bedient.

< #Interaktives Whiteboard (#interactive whiteboard): Ein interaktives Whiteboard (IWB)
ist ein Instrument des Prasenzunterrichts, 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.
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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 Interaktivitit wird nicht genutzt. Eigentlich
wiirde eine nicht-digitale Weiitafel in diesem Einsatzszenario ausreichen. IWBs erlauben dann alle
Dinge, die auch in der Kombination PC, Beamer und Dokumentenkamera moglich sind. Insbesondere
ist auch die Wiedergabe von multimedialen Elementen wie Bildern und Videos und die Verwendung
des Internets moglich, zum Beispiel als ,schnelle Suche‘. Der Beamermodus ist ein guter Weg, in die
Arbeit mit IWBs einzusteigen.

Im Zeiger-Modus wird die interaktive Projektionsfldche 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 Prisentationsprogramm ist
das bedientechnisch kaum komplizierter, erlaubt aber die Bedienung ,vor Ort‘. Der Zeiger-Modus ist
eine sinnvolle Vertiefung fiir eine Person, die im Beamer-Modus in die Nutzung von IWBs eingestiegen
1st.

Im Interaktions-Modus wird die Funktionalitdt eines IWBs breit genutzt. IWBs kommen mit einer spe-
zifischen Boardsoftware. Diese erlauben — je nach Boardsoftware — das Schreiben auf dem Board in
verschiedenen Stirken und Farben, das Hervorheben, Markieren bzw. Kommentieren von Texten oder
ganzen Bereichen der Présentation (Spotlight, Bildschirmvorhang), das Lschen und Riickgéingig 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 konnen die Inhalte den Schiilerinnen und Schiilern zur
Verfligung gestellt werden, etwa iiber ein LMS (#APP:LMS).

Tafelbilder fir IWBs konnen auch zuhause ganz oder teilweise erstellt werden. Dazu wird die Board-
software auf dem heimischen Rechner installiert und die Datei auf USB-Stick oder iiber das Schulnetz-
werk im Klassenzimmer verwendet. Die Boardsoftware kann aulerdem 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. Hiufig 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 einstellen. 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 kdnnen 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 —


http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/app
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hier von der Vorbereitung iiber die Prasentation in der Klasse bis hin zur Nachbereitung — digital unter-
stiitzen.

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

3.4.2.3 Mit einem Tablet in Prasenz prasentieren
Ein Tablet bietet im Zusammenspiel mit einem Beamer in der Klasse in etwa die Funktionen eines IWB
und kann dhnlich im Beamer-, Zeiger- oder Interaktionsmodus genutzt werden.

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

Zeige- und Interaktions-Modus eingesetzt werden kann.

Die Présentationsflache ist kleiner, aber mit entsprechenden Adaptern sofort einsatzbereit. Der grofite
Vorteil eines Tablets ist jedoch, dass die Lehrkraft ihr eigenes Gerit, also eine vertraute Umgebung, zur
Unterstiitzung des gesamten Arbeitsprozesses nutzen kann, und nicht nur zur Prasentation. Das ist ein
wesentlicher Vorteil in der eigenen Selbstorganisation. Das Tablet wird hier zum Prisentationsgerét,
aber auch zum Notizbuch, Scanner, Notenbuch, Sitzplanverwaltung, Kamera, Dokumentenverwaltung,
Audiorecorder usw. Wenn ganze Klassen mit entsprechenden Gerdten ausgestattet sind, kann die Pra-
sentation auch flexibel von den Tablets der Schiilerinnen und Schiiler erfolgen.

Im Zusammenspiel mit entsprechender technischer Infrastruktur kénnen Inhalte auch direkt von den
Endgeriten der Lehrkraft oder der Lernenden auf die Priasentationsflidche iibertragen werden. Dies ge-
schieht etwa durch das sogenannte Spiegeln (Screen Mirroring), bei dem der Bildschirminhalt eines
Tablets oder Smartphones drahtlos auf ein interaktives Whiteboard, einen Beamer oder ein anderes An-
zeigegerit projiziert wird. Auf diese Weise kdnnen Lernende ihre Arbeitsergebnisse unmittelbar im Ple-
num présentieren, ohne dass ein Medienbruch durch das Ubertragen von Dateien oder das Wechseln
von Geriten erforderlich ist. Das Présentieren wird damit starker in die Lernaktivititen integriert und
zeitlich flexibilisiert.

Didaktisch eroffnet dies die Moglichkeit, Prasentationsphasen eng mit Erarbeitungsphasen zu verzah-
nen. Ergebnisse aus Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit konnen spontan aufgegriffen, gemeinsam ana-
lysiert und weiterentwickelt werden. Gleichzeitig erhoht sich die Sichtbarkeit von Lernprozessen, da
nicht nur fertige Ergebnisse, sondern auch Zwischenstéinde gezeigt und diskutiert werden kénnen. Die
Nutzung solcher Funktionen setzt klare Regeln voraus, etwa im Hinblick auf die Auswahl von Beitri-
gen, den Umgang mit Fehlern sowie den Schutz personenbezogener Daten. Ohne eine entsprechende
Struktur besteht die Gefahr, dass die Prisentation beliebig wird oder unnétig Zeit beansprucht.

Bislang wurden Présentationsmedien als Mdglichkeit der Anreicherung eines ,normalen‘ Unterrichts
dargestellt.

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

Prasenzlernen von Lehrenden und Lernenden eingesetzt werden.

3.4.3 Den Unterricht virtualisieren: Distanzlernen und hybrides Lernen

Die folgenden Abgrenzungen werden so gewéhlt, 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 Lernwelten — das sog.
Corporate E-Learning — und in Hochschulen beriicksichtigt werden.
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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 ,,Priasenzler-
nen“ — englisch ,,face-to-face learning* — verwendet.

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

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

Grundsitzlich miisste von ,,Lehren und Lernen in Priasenz® 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 stirker betont wird.

Das Pridsenzlernen schlief3t nicht aus, dass sich Lehrende und Lernende zu einigen Zeitpunkten nicht in
einem gemeinsamen Raum befinden. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn einzelne Lerngruppen teil-
weise in verschiedenen Raumen der Schule tétig sind, etwa in einem Klassenraum oder einem Fach-
raum. Ahnlich ist dies in betrieblichen Lernwelten, wenn Lernende an verschiedenen Orten, zum Bei-
spiel am Arbeitsplatz oder in der Lernwerkstatt eingesetzt werden. Auch wenn Lernende daheim oder
im Betrieb als Ergidnzung des Présenzlernens traditionelle Hausarbeiten — etwa zur Vorbereitung auf
Leistungsnachweise — bearbeiten, wird dies iiblicherweise als Priasenzlernen bezeichnet.

Streng genommen ist ein Prasenzlernen bzw. ein Lehren und Lernen in Prasenz ohne digitale Medien
moglich. Begrifflich konnte daher ,,Prasenzlernen* von ,,digitalem Pridsenzlernen* oder ,,digital ange-
reichertem Prisenzlernen‘ unterschieden werden. Letzteres wére der Fall, wenn — mit Blick auf die
Hardware — beispielsweise Tablets oder interaktive Whiteboards oder — mit Blick auf die Software —
beispielsweise Live-Abstimmungstools oder Testtools eingesetzt werden. Ein zeitgeméBes Prasenzler-
nen wird jedoch durch digitale Medien unterstiitzt, so dass die Bezeichnung ,,digitales Prasenzlernen
hier als Pleonasmus betrachtet wird, so wie ,,weiller Schimmel®.

Das Gegenstiick zum Prisenzlernen ist das Distanzlernen. Kennzeichen des Distanzlernens ist die Uber-
briickung rdumlicher Distanzen. Lehrende und Lernende kdnnen sich zeitgleich oder zeitversetzt an un-
terschiedlichen Orten aufhalten.

< #Distanzlernen (#distance learning): Distanzlernen ist ein Lehren und Lernen, in dem
sich Lehrende und Lernende (fast) ausschliel3lich zum gleichen Zeitpunkt (synchron) oder zu

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

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

Das Distanzlernen bietet vielfaltige Chancen zur Forderung 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. ldngerfristig hergestellt werden kénnen.

Die Lehrenden und Lernenden sind ausschlieBlich oder iiberwiegend getrennt, d. h. auch im Distanzler-
nen sind einzelne, zeitlich eher unbedeutende Teile des Prasenzlernens moglich. Wenn nach einem aus-
schlieBlichen Distanzlernen eine Priifung in Prdsenz abgenommen wird, wird trotz dieses Prisenzele-
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ments weiterhin von Distanzlernen gesprochen. Wenn das Priasenzlernen durch traditionelle Hausarbei-
ten erginzt wird, wird dies nicht als Distanzlernen betrachtet. Erst wenn zeitlich bedeutende Teile nicht
in Prasenz stattfinden, wird von Distanzlernen gesprochen. Eine klare Grenze gibt es hier nicht.

In schulischen Lernwelten wird — als Gegenstiick zur Bezeichnung ,,Priasenzunterricht™ — die Bezeich-
nung ,,Distanzunterricht™ verwendet. International sind die Bezeichnungen ,,distance learning* und —
vor allem in schulischen Lernwelten — ,,distance education® {iblich.

In Deutschland wird auch der gesetzlich normierte Begriff ,,Fernunterricht® verwendet. Das oben ange-
fiihrte Verstdandnis von Distanzlernen deckt sich mit dem Verstandnis von Fernunterricht im Fernunter-
richtsschutzgesetz (FernUSQG). Streng genommen ist Distanzlernen auch ohne digitale Medien moglich.
Frither wurden beispielsweise im Fernunterricht gedruckte Studienbriefe verwendet. Ein zeitgeméBes
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 6ffentlichen Schule privat daheim durch Eltern oder andere private Personen iibernommen wird.
In Deutschland herrscht im Gegensatz zu anderen Lindern — etwa Osterreich oder den USA — jedoch
eine gesetzliche Pflicht zum Besuch einer Schule, in Bayern beispielsweise geregelt durch Artikel 35
des Bayerischen Gesetz iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG). In der Diskussion um
Distanzlernen ist die Bezeichnung ,,homeschooling* nicht gewinnbringend.

Die Bezeichnung ,,hybrides Lernen™ wird in der Praxis und in der Literatur sehr unterschiedlich ver-
wendet. Hier wird von hybridem Lernen gesprochen, wenn ein Teil der Lernenden in Distanz und ein
Teil der Lernenden in Prasenz teilnimmt. Dies ist beispielweise der Fall, wenn eine Veranstaltung, an
der Personen vor Ort teilnehmen, iibertragen 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 Lernwelten spielt hybrides Lernen eine zunehmende Rolle.

< #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 Lernenden bzw. die Zuhdrenden einer betrieblichen Veranstaltung an
verteilten Orten aufhalten. Denkbar ist jedoch beispielsweise 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 Beschéftigungsverbot hatte, Schiile-
rinnen und Schiiler in der Schule von daheim aus unterrichtet hat. Dies wird hier nicht als hybrides
Lernen bezeichnet, sondern als eine der vielen Varianten des Distanzlernens.

Von ,hybridem Lernen® wird hier ,,blended learning® unterschieden. In betrieblichen Lernwelten ist die
Verbindung von Distanz- und Priasenzphasen seit Jahrzehnten unter der Bezeichnung ,,blended learning*
weit verbreitet. Das Grundmodell von Blended Learning sieht eine erste Phase des Distanzlernens als
Selbstlernphase, eine darauffolgende Phase des Priasenzlernens und eine sich anschlieBende Phase des
Distanzlernens vor. Dieses Grundmodell wird spater ausfiihrlicher erortert und Varianten durchgespielt.

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

ren und Lernen, das in einer zeitlichen Folge Prasenzlernen und Distanzlernen kombiniert.
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Die Bezeichnungen variieren. Zum Teil wird ,,hybrides Lernen* und ,,blended learning® — im Gegensatz
zu hier — synonym verwendet. In beruflichen Schulen wird hybrides Lernen — anders als in betrieblichen
Lernwelten — eher als Randphdnomen des Priasenzunterrichts betrachtet. Wenn im Présenzlernen — eher
notdiirftig — 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 Lernen® gleichbedeutend mit ,,blen-
ded learning* zu verwenden. In betrieblichen Lernwelten ist das meist nicht der Fall.

Bei einer Virtualisierung werden Raum und bzw. oder Zeit iiberbriickt. So hélt 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 Bundesldandern Projekte gestartet, die den
Fokus darauf legen, wie die in der Pandemie gewonnenen Erfahrungen fiir die Neugestaltung des Ler-
nens in beruflichen Schulen im postpandemischen Zeitalter genutzt werden konnen.

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

dien, die im Distanzunterricht synchron oder asynchron eingesetzt werden um rdumliche oder
zeitliche Distanzen zu Uberwinden.

Bei einem synchronen Einsatz von Medien wird die relevante Gruppe zeitgleich unterrichtet (Live E-
Learning). Beispielsweise wird ein Vortrag live iiber das Internet an eine Gruppe rdumlich verteilter
Lernender iibertragen, die mit Hilfe eines Chats Riickmeldungen geben. Es konnen auch Vortragende,
etwa eine Expertin oder ein Experte aus einem Unternehmen, in den Unterricht eingebunden werden.

Bei synchronem Einsatz von digitalen Prasentationsmedien werden raumliche Distanzen {iberwunden.
Hier werden Konferenztools (#APP:Konferenztool) eingesetzt, die einen Unterricht in einem Trai-
ningsraum mit den typischen Handlungen der Lernenden nachbilden, etwa die Wortmeldung. Der Ein-
satz zielt hier auf die Kommunikation einer Person mit einer gréBeren Menge von Lernenden. Riickka-

nile, etwa via Chat oder Twitter, werden angeboten, spielen jedoch in der Inszenierung eine unterge-
ordnete Rolle.

Die didaktische Gestaltung des synchronen Einsatzes von Prisentationsmedien (Hofmann, 2004; Ma-
yher, Lester & Pradl, 1983; Zellweger, 2002) hat sehr viele Parallelen zu minutiés geplanten ,Prasenz‘-
Présentationen. Dabei ist selbstverstiandlich, denn dies betrifft alle digitalen Medien, der profunde Um-
gang mit Technik zu gewiéhrleisten. Insbesondere die Herstellung einer guten Audioverbindung bereitet
erfahrungsgemal oft Probleme. Auflerdem fallt die kérpersprachliche 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 grole Rolle und wird in diesem Lehrbuch spéter vertieft betrachtet.

3.4.4 Bei Distanzlernen und hybridem Lernen prasentieren

Da beim Distanzlernen und beim hybriden Lernen immer Raum iiberbriickt wird, sind beide Formen
ohne Medien — und damit heute digitale Medien — nicht durchfiihrbar. Dabei ist die Verwendung von
Prisentationsprogrammen (#APP:Priisentationsprogramm) iiblich. Die oben angefiihrten Hinweise

beim Prisentieren mit Beamer, PC und Dokumentenkamera sind daher entsprechend zu beriicksichti-
gen. Bei Verwendung eines Konferenztools (#APP:Konferenztool) konnen die Slides des Présentati-
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-
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Kondensatormikrophons deutlich gesteigert werden kann. Auch die Ausleuchtung der aktiven Spreche-
rin bzw. des aktiven Sprechers wird regelméBig unterschétzt. Ringlicht oder Flachenleuchten kdnnen
die Qualitét des Videosignals erheblich steigern. Im Regelfall wird ein virtueller Hintergrund eingesetzt,
auch um die Professionalitidt 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 griine Hintergriinde (green screen). Ein solcher gut ausgeleuchteter und gleichma-
Biger Hintergrund in der Signalfarbe l4sst sich von der Software sehr gut durch einen virtuellen Hinter-
grund ersetzen. Fiir das home office kdnnen dabei fiir die Entfernung des Hintergrunds roll ups oder
Tiicher eingesetzt werden.

3.5 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 Lehrgesprich ist damit eine Alterna-
tive zum Lehrvortrag.

3.5.1 Erarbeiten in schulischen Lernwelten

3.5.1.1 Das Lehrgesprach: Was darunter verstanden wird

Das Lehrgespriéch ist — wie der Lehrvortrag — ein Unterricht in der Klasse (Sozialform), der jedoch —im
Gegensatz zum Lehrvortrag — Themen erarbeitend inszeniert, also im Dialog entwickelt. Das Lehrge-
spriach 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 Lehrgespréch
hat also die gleiche Sozialform wie der Lehrvortrag, aber eine abweichende Aktionsform.

< #Lehrgesprach (#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 Lehrgesprach bewegt sich — je nach Stirke der Lenkung durch die Lehrkraft — im Kontinuum zwi-
schen einer Diskussion und einem Drill (Good & Brophy, 2003, 377 ff.). 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 Verstindnis fiir unterschiedliche Sichtweisen erreicht werden. Oft fiihrt
die Klassendiskussion zu keinen eindeutigen Antworten. Das Tempo ist moderat und die Lenkung durch
die Lehrkraft eher schwach.

3.5.1.2 Der Dreischritt des Lehrgesprachs

Kennzeichnend fiir das Lehrgespréch 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 nichste Zyklus in Angriff
genommen. Die Lenkung dieser drei Zyklen obliegt dabei der Lehrkraft.

Kriterienkatalog ,,Lehrgesprach®: In der Toolbox findet sich ein Kriterienkatalog zur Beurteilung
von Lehrgesprachen, den Sie bitte parallel studieren.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/lehrgespraech.pdf
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Die eher priasentierenden Elemente des Lehrvortrags werden dabei nicht erneut aufgefiihrt.

3.5.1.2.1 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, Gebirde oder Ahnliches (Speth, 2004, S. 194).
Nicht-verbale Impulse kdnnen 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
oder mediale Form. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen einen Impuls zum Handeln erhalten, auf den
sie reagieren sollen.

Impulse konnen offen oder eng bzw. geschlossen gestaltet werden. Offene Impulse erdffnen dem Ler-
nenden einen grolen Denk- und Antwortspielraum und fithren damit oft zu groBeren Lernschritten. 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 Lernenden fragen sich bei vagen Fragen,
worauf die Lehrkraft hinauswill. Sie fithren regelméaflig zu einer Verschwendung von Unterrichts-
zeit, weil sie darauthin spezifiziert werden miissen. Um die Klarheit zu gewéhrleisten, wird gele-
gentlich empfohlen, die Frage als W-Frage (Welche, Warum, ...) zu formulieren. Nur eine zielgrup-
pengerecht formulierte Frage kann eine klare Frage sein.

» 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 Anféngerinnen und Anfénger, aber nicht nur diese, kdnnen sich nicht darauf verlassen, dass
ihnen 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 hdufig — nicht nur fiir wenig sprachgewandte
Schiilerinnen und Schiiler — schwierig zu verstehen sowie zu erinnern und fiihren so zu Unklarhei-
ten.

# 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 lduft in Zyklen. Die Lehrkraft sollte daher nicht nur die erste Frage,
sondern auch die gedachten Folgefragen in der Planung iiberdenken.

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

9 #(Gesprachs-)impuls (#impulse): Ein (Gesprachs-)impuls ist ein verbaler oder non-ver-

baler Stimulus, der klar, zielbezogen, kurz, natirlich 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 hdufig nur der
Einstimmung, der sich die eigentliche Frage anschlieft. Wenn die 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
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Zeit, verwissern die Zielrichtung des Unterrichts, fordern das einfache Rateverhalten bzw. die Ra-
tebereitschaft und haben keine diagnostische Qualitét. Ja-Nein-Fragen versto3en gegen das Gebot,
dass die Lehrfrage Denkprozesse anregen soll.

Schlepp-Fragen: Schleppfragen wie ,,Ja ...? Und ...?* werden héufig nicht zur Initiierung, sondern
als Reaktion eingesetzt. Eigentlich stellen sie die Aufforderung an die Schiilerinnen und Schiiler
dar, den Sachverhalt weiter zu erldutern. Anders als ,richtige’ Fragen bieten sie dem Lernenden
jedoch keine weitere Hilfe und werden daher oft als norgelnd erlebt. Die Lehrkraft sollte stattdessen
vollstandigere Impulse formulieren, die Hilfestellungen beinhalten. Schlepp-Fragen sind keine Fra-
gen, sondern eine — unklare — Reaktion der Lehrkraft.

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 die Unterschiede?* ldsst sich einfach in ,,Was sind die Unterschiede
zwischen einer AG und einer GmbH?* liberfithren. Kettenfragen verstoen gegen das Gebot der
Kiirze einer Lehrfrage.

Wortfragen und Fragen zu neuen Begriffen: Fragen zu einzelnen Wortern sind dann sinnlos,
wenn sie nicht durch Nachdenken geldst werden kénnen. Dies gilt beispielsweise fiir Worter wie
»Prokurist™ oder ,,Komplementér“. Fragen zu neuen, noch einzufiihrenden Begriffen stellen keinen
Impuls dar, da sie erst nach dem Lernprozess beantwortet werden konnen. In der Sicherungsphase
konnen diese Fragen eine wichtige Funktion iibernehmen, beim Initiieren jedoch nicht.
Rate-Fragen: Ahnlich wie Wortfragen kénnen Ratefragen von Schiilerinnen und Schiilern nicht
durch Aktivierung von Denkprozessen gelost werden.

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

3.5.1.2.2 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 I
genannt. Sie betrdgt in empirischen Studien meist durchschnittlich unter einer Sekunde bis hin zu weni-

gen Sekunden. Die Wartezeit 11 ist die Zeit, die zwischen der ersten Antwort der Lernenden und einem

neuen Impuls bzw. einer neuen Antwort verstreicht. Auch sie ist regelméaBig sehr kurz. Lehrkrifte neigen

dazu, auch nach komplexen Fragen, kaum Zeit fiir eine anspruchsvolle Beantwortung zu lassen. Eine
Verldngerung beider Wartezeiten auf durchschnittlich je drei Sekunden hat jedoch bedeutende Effekte
auf die Qualitit des Unterrichts (Gage & Berliner, 1996, 554 ff.).
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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 Schiilerinnen und Schilern stam-
men, nimmt zu;

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

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

Vielfalt der von den Schilerinnen und Schilern gezeigten Verhaltensweisen nimmt zu.

Ubersicht 5: Effekte verlingerter Wartezeit nach Gage & Berliner (1996, S. 554)
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Die Lehrkraft sollte wahrend der Antwort nicht nur geniigend Zeit lassen und dabei nicht unterbrechen,
sondern dem Lerner verbal verdeutlichen, dass sie aufmerksam ist und zuhort.

< #(Gesprachs-)Wartehandeln (#waiting): Das Wartehandeln meint die den Lernzielen und

den Bedingungen der Zielgruppe angemessene Gestaltung der Zeit zwischen Impuls und ers-
ter Antwort (Wartezeit I) und der Antwort und dem nachsten Impuls (Wartezeit I1).

Das Antworten lassen ist auch ein wichtiger Ansatzpunkt zur Forderung der Sprachkompetenz. Bei der
Gestaltung des Unterrichts sollte die Lehrkraft daher Wiederholungen und Pausen zulassen, die es den
Schiilerinnen und Schiilern erlauben, eigene Antworten zu formulieren. Die Lehrkraft sollte aulerdem
dazu ermutigen, eigene sprachliche Reaktionen zu formulieren und Nachfragen sowie Ergdnzungen vor-
nehmen. Sie kann in einer ersten Phase die Abklérung einer Antwort in der Erstsprache vornehmen
lassen. Sie kann sprachliche Rituale pflegen, zum Beispiel immer wiederholte BegriiBungen und sie
kann sprachliche Lernfortschritte herausstellen (Emmermann & Fastenrath, 2018, S. 112).

3.5.1.2.3 Schritt 3: Das Reagieren — Reaktionshandeln der Lehrkraft
Im dritten Schritt sieht der Zyklus 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 Verstarker, wenn richtig
gelobt wird. Empirische Ergebnisse legen nahe, dass Lehrkréfte eher wenig loben. Dies wird darauf
zuriickgefiihrt, dass Lob von der Lehrkraft oft nicht als Verstérker, sondern aus anderen Motiven heraus
verwendet wird, zum Beispiel als ,Trostpreis‘ oder ,Friedensangebot‘. Lob muss glaubwiirdig, nicht
schematisiert-mechanisch sein und darf haufiger, aber nicht zu héufig angewendet werden. Eine andere
positive Reaktion ist das Aufgreifen der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler. Diese flielen in das
Unterrichtsgespréch ein, werden anerkannt, aufgenommen und als Baumaterial fiir die weiteren Arbei-
ten verwendet. Die wortliche Ubernahme 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 oberflachlich 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 présent sein, so dass Wieder-
holungen erkannt und neue Aspekte herausgearbeitet werden konnen. Unbewusstes oder unbedachtes
doppeltes Lob fiihrt in der Wahrnehmung 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 ft.). Mit Kritik sollte die Lehrkraft
vorsichtig umgehen. Die Ursachen fiir mangelhafte Antworten sind vielfdltig, so dass die Schiilerinnen
und Schiiler eine negative Reaktion auf andere Dinge schieben konnen. Falsche Antworten sollten takt-
voll korrigiert werden. Dabei besteht bei heftiger Kritik die Gefahr, das Selbstwertgefiihl der Schiilerin-
nen und Schiiler zu beschiadigen. AuBBerdem kostet die Korrektur der falschen Antwort Zeit. Die Lehr-
kraft sollte daher nach Moglichkeit Teilantworten als richtig herausstellen, den Lernenden spéter erneut
fragen bzw. den Adressaten der Frage wechseln, d. h. die Frage weitergeben. Aullerdem besteht die
Moglichkeit, dass die Lehrkraft Lernenden im Rahmen des fortgesetzten Lehrgespréchs iiber die Fragen,
Antworten und Reaktionen der anderen Schiilerinnen und Schiiler Hilfestellungen zukommen lésst.

o #(Gesprachs-)Reaktionshandeln (#reaction): Das Reaktionshandeln meint die zeitlich

angemessene und variantenreiche Reaktion auf Antworten, die klar die Richtigkeit signalisiert,
den Selbstwert erhalt oder fordert, Lob integriert und taktvoll korrigiert.
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Bei der Reaktion der Schiilerinnen und Schiiler sollte die Lehrkraft zur Forderung der Sprachkompetenz
darauf bestehen, dass sie nicht mit Ein-Wort-Sétzen, sondern in kompletten, korrekten Sitzen antworten.
Im Lehrgesprach werden sie mehr oder weniger oft sprachliche Fehler machen. Jugendliche haben oft
nicht nur eine 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.).

» 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: Die Lehrkraft sollte den Sprachgebrauch nicht nur unter der
Fehlerperspektive sehen, sondern auch den — Fehler provozierenden — kreativen Umgang mit Spra-
che ermédglichen, 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 heift richtig: Die Hausaufgaben!* stért den Verlauf des Unterrichts
starker, ist nicht in den Kontext eingebunden und birgt die Gefahr, Angst oder Schamgefiihle zu
schiiren.

3.5.2 Medien beim Erarbeiten einsetzen

Kommunikationsmedien sind Medien, die eingesetzt werden, um die Mensch-Mensch-Kommunikation
zu unterstiitzen 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 Pinnwinde 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 Pinnwénde lassen sich allein, in Gruppen oder in der Klasse nutzen
und mit PC, Laptop, Tablet und Smartphone bedienen. Beim Erarbeiten lassen in der Klasse konnen die
Schiilerinnen und Schiiler mit digitalen Endgeréten von der Lehrkraft eingebunden werden.

Eine weitere Moglichkeit Schiilerinnen und Schiiler einzubinden sind Live-Abstimmungstools
(#APP:Live-Abstimmungstool), die 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 Lernenden. Live-Abstimmungstools kénnen im Klassenzimmer zum FEinstieg,
etwa zur Erfassung des Vorwissens bzw. der Vorerfahrungen oder zur Wiederholung zu Beginn der
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Stunde, wihrend der Unterrichtseinheit als Monitoring oder zum Schluss als Sicherung eingesetzt wer-
den. Sie konnen aber auch der Erarbeitung, etwa dem Brainstorming dienen, wenn die Texteingabe-
Funktion genutzt wird.
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3.6 Anhang

3.6.1 Anmerkungen

Die dargestellte Struktur des Lehrvortrags orientiert sich an den Ausfiihrungen von Gage und Berliner (1996).
Das Hamburger Modell der Verstdndlichkeit 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 — Prignanz
(Gegenteil: Weitschweifigkeit), 4. Zusétzliche Stimulanzien. Auf der Grundlage dieser Modellvorstellung
wird ein Ansatz zur Messung der Verstindlichkeit entwickelt. Vgl. Schulz von Thun, 2008, 140 ff..

Die hier vorgenommenen Abgrenzungen wurden mit mehreren Gruppen von Praktikerinnen und Praktikern
diskutiert, vor allem im InnoVET-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 {iberregionaler 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 siehe dazu auch die Analysen von Seifried (2010).
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Lerneinheit 4

Didaktische Situationen sind durch Zielgerichtetheit und Komplexitit gekennzeichnet. Lehrkrifte ste-
hen vor der Aufgabe, Lemnprozesse nicht deterministisch zu steuern, sondern unter Unsicherheit zu ge-
stalten. In diesem Kontext gewinnt ,,Begleitung® als Grundform des Lehrhandelns besondere Bedeu-

tung. Sie ist neben Présentieren und Erarbeiten eine zentrale Mdglichkeit, Lernprozesse zu initiieren

und zu strukturieren.

4.2 Lernende begleiten

421

Begleitung als didaktische Grundform und Typen der Begleitung

Unter Begleitung wird hier ein Spektrum unterschiedlicher Formen des Lehrhandelns verstanden, das
sich danach differenzieren lasst, wie stark Selbststeuerung ermoglicht oder eingeschrankt wird. Beglei-
tung kann auf der Grundlage der Literatur zur Klassenfiithrung und Selbststeuerung (Wilbers, 2025)
entlang von fiinf Typen unterschieden werden, die sich hinsichtlich ihres Fokus, der Rolle der Lehrkraft
sowie ihrer Wirkung auf selbstgesteuertes Lernen differenzieren lassen.

Eine autonomie-orientierte Begleitung ist dadurch gekennzeichnet, dass die Lehrkraft gezielt die Selbst-

steuerung der Lernenden fordert, ohne auf Unterstiitzung zu verzichten. Die Lehrkraft agiert hier als

Lernbegleitung im engeren Sinne. Eine paternalistische Begleitung ist durch ein Fiirsorgemotiv geprigt,
das jedoch mit starken Vorgaben einhergeht. Die Lehrkraft iibernimmt eine steuernde Rolle im Sinne

einer ,,wohlmeinenden Kontrolle“. Kurzfristig kann dies entlastend wirken, etwa bei Uberforderung.
Langfristig besteht jedoch die Tendenz, dass Eigenverantwortung und die Selbststeuerungskompetenzen

unterentwickelt bleiben.

Bei einer kontroll-dominanten Begleitung liegt der Schwerpunkt auf Ordnung, Planerfiillung und Leis-

tung. Die Lehrkraft handelt autoritér steuernd. Aus motivationspsychologischer Perspektive ist zu er-

warten, dass die Abhéngigkeit von externen Anreizen gefordert, das Erleben der eigenen Autonomie
(Wilbers, 2025) jedoch systematisch untergraben wird. Eine desorganisierende Begleitung ist durch ge-
ringe Struktur gekennzeichnet. Lernende werden weitgehend sich selbst liberlassen. Die Lehrkraft zieht

sich zuriick. In der Folge entstehen Unsicherheit und Uberforderung der Lernenden. Bei einer ego-
zentrierten Form der Begleitung dient das Lehrhandeln vor allem der Befriedigung eigener Bediirfnisse
der Lehrkraft, z. B. dem Wunsch der Lehrkraft nach Kontrolle und Anerkennung oder Helferzufrieden-
heit. Diese Orientierung kann alle anderen Begleitformen liberlagern, insbesondere paternalistische und

kontrollierende Varianten verstirken. Der Fokus verschiebt sich vom Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Bediirfnisse der Lehrkraft.

Wirkung auf selbstgesteuertes

Begleittyp Kurzcharakteristik Lehrerrolle Lernen
Autonomie- U_r_1terstutzung - glelchzemger Lernbeglei- Forderung von Selbstregula-
N Foérderung von Selbstbestim- . ..
orientiert mung tung tion und Kompetenzgefuhl
. . . Kurzfristige Entlastung, lang-
Pate.rnalls Fursorglich und stark steuernd UEergiEn fristig geringere Eigenverant-
tisch steuernd
wortung
Kontroll-do- | Fokus auf Ordnung, Leistung | Autoritar- Erhdéhte Fremdsteuerung, re-
minant und Vorgaben steuernd duzierte Autonomie
Desorgani- | Geringe Struktur, hohe Offenheit | Zuriickgezo- Uberforderung, unsystemati-
sierend ohne Unterstitzung gen sche Lernprozesse
OnEnienng em  Eeeliles Selbstbezo- Verzerrung anderer Formen
Egozentriert | der Lehrkraft und nicht der Ler- rung ’
nenden gen steuernd | potenziell lernhemmend

Ubersicht 1: Typen der Begleitung von Lernenden
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Die Unterscheidung der Typen dient nicht nur dazu, Lehrverhalten zu ordnen, sondern hilft auch, didak-
tische Entscheidungen zu reflektieren. Lehrkrifte bewegen sich im Spannungsfeld zwischen Anleitung
und Selbststandigkeit der Lernenden.

< #Begleittyp (#guiding #facilitating): Ein Begleittyp bezeichnet eine spezifische Auspra-
gung der didaktischen Grundform Begleiten, die sich danach unterscheidet, wie stark die Lehr-

kraft Lernprozesse strukturiert und wie viel Selbststeuerung den Lernenden ermdglicht wird.
Begleiten umfasst ein Spektrum von Lehrhandlungen, das von autonomie-orientierten bis zu
kontrollierenden oder desorganisierten Formen reicht.

Bei der Gestaltung autonomie-orientierter Begleitung stellt sich die Frage, in welchem Umfang Lern-
prozesse durch die Lehrkraft gesteuert oder den Lernenden zur eigenstandigen Bearbeitung iiberlassen
werden sollen. Dabei zeigt sich jedoch, dass Lernende hdufig noch nicht iiber die notwendigen Kompe-
tenzen verfiigen, um komplexe Aufgaben eigenstdndig zu bewaltigen. Zwischen den aktuellen Fahig-
keiten der Lernenden und den curricular angestrebten Anforderungen besteht daher haufig eine Diffe-
renz, die als Selbststeuerungs-Entwicklungsbedarf (Wilbers, 2025) beschrieben werden kann.

Dieser Entwicklungsbedarf entsteht insbesondere in Situationen, in denen Lernende Aufgaben bearbei-
ten sollen, die eigenstidndige Vorbereitung, Durchfithrung und Nachbereitung des Lernprozesses erfor-
dern, ohne dass diese Fahigkeiten bereits hinreichend ausgebildet sind. In solchen Féllen besteht die
Gefahr der Uberforderung. Lernprozesse werden dann ineffizient oder brechen ab. Fiir die Unterrichts-
gestaltung folgt daraus, dass die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen nicht vorausgesetzt werden
kann, sondern schrittweise entwickelt werden muss.

4.2.2 Klassisches Scaffolding

Eine zentrale didaktische Strategie zur Bearbeitung dieses Spannungsfeldes ist das Scaffolding. Der
Begriff bezeichnet temporare Unterstiitzungsmalinahmen, die Lernende bei der Bewiéltigung von Auf-
gaben unterstiitzen, die sie ohne Hilfe noch nicht erfolgreich bearbeiten konnten. Scaffolds fungieren
dabei als ,,Gerlst“, das den Lernprozess strukturiert und Orientierung bietet. Entscheidend ist, dass diese
Unterstiitzung nicht dauerhaft bestehen bleibt, sondern im Verlauf des Lernprozesses gezielt reduziert
wird. Dieser Prozess wird als ,,Fading* beschrieben und ist eng mit der schrittweisen Erhdhung des
Selbststeuerungsgrades verbunden (Wood, Bruner & Ross, 1976).

Ein wesentliches Merkmal wirksamer Unterstiitzung ist ihre Passung zum Lernstand der Lernenden (van
Pol, Volman & Beishuizen, 2010). Unterstiitzung ist demnach dann lernwirksam, wenn sie an den ak-
tuellen Stand der Kompetenzen anschlief3t und situativ angepasst wird. Diese Passung stellt sicher, dass
Lernende weder unter- noch iiberfordert werden und sich schrittweise weiterentwickeln konnen.

< #Scaffolding (#Scaffolding): Scaffolding ist eine zeitlich begrenzte Unterstitzung von Ler-
nenden, die sich an die Lernausgangslage anpasst, schrittweise reduziert und mit dem Ziel

gestaltet wird, die Verantwortung fir das Lernen auf die Lernenden zu Ubertragen, wobei sich
Scaffolding am Selbststeuerungs-Entwicklungsbedarf orientiert.

Scaffolding erfolgt in unterschiedlicher Form und Intensitdt. Van de Pol et al. (2010) unterscheiden
sechs grundlegende Formen, die sich danach differenzieren lassen, wie konkret die Lehrkraft in den
Lernprozess eingreift.

Eine zentrale Form ist das Feedback geben. Dabei erhalten Lernende Riickmeldungen zu ihrem aktuel-
len Leistungsstand. Riickmeldungen helfen, den eigenen Lernstand einzuschitzen und gezielt weiterzu-
arbeiten.
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Eng damit verbunden ist das Geben von Hinweisen. Hier unterstiitzt die Lehrkraft durch kleine Impulse,
ohne die Losung vorwegzunehmen. Die Lernenden werden dadurch in die richtige Richtung gelenkt,
bleiben aber selbst aktiv.

Eine stdrkere Form der Unterstiitzung stellt das Anleiten dar. In diesem Fall gibt die Lehrkraft konkrete
Handlungsschritte vor. Die Struktur des Vorgehens wird damit explizit vorgegeben, was insbesondere
bei komplexen Aufgaben entlastend wirkt. Davon zu unterscheiden ist das Erklaren. Hier werden Inhalte
selbst genauer ausgefiihrt oder geklért. Ziel ist es, Verstdndnisprobleme auf inhaltlicher Ebene zu redu-
zieren. Beim Modellieren zeigt die Lehrkraft exemplarisch, wie ein bestimmtes Vorgehen aussieht.
Durch dieses Vormachen erhalten Lernende ein konkretes Beispiel, das sie libernehmen konnen.
SchlieBlich spielt das Fragenstellen eine wichtige Rolle. Durch gezielte Fragen werden Lernende ange-
regt, selbst aktiv zu denken und Losungen zu entwickeln. Eine typische Frage wére: ,,Welche Informa-
tion in diesem Absatz ist entscheidend, um die Aufgabe zu l6sen?* Solche Fragen fordern die kognitive
Auseinandersetzung und unterstiitzen die eigenstindige Problembearbeitung.

Scaffolding-Me-

Beispielhafte Satze der Lehrkraft

thoden
Feedback ge- | ,Die wichtigsten Punkte hast du erfasst, ergdnze noch ein Beispiel aus dem zwei-
ben ten Abschnitt.”
Hinweise ge- | ,Schau dir noch einmal die Grafik rechts an — dort findest du einen wichtigen An-
ben haltspunkt.”
Anleiten .Markiere zuerst die Schllsselbegriffe und schreibe anschlieend eine kurze Zu-
sammenfassung.®

,Mit ,Angebot’ ist hier die Menge an Gltern gemeint, die Unternehmen zu einem

AR bestimmten Preis verkaufen wollen.*
. ,Ich lese den Abschnitt und markiere dabei die zentralen Begriffe — so strukturiere
Modellieren ; “
ich den Text.
~Welche Information in diesem Absatz ist entscheidend, um die Aufgabe zu I6-
Fragen stellen sen?*

Ubersicht 2: Methoden des Scaffolding

Diese Formen von Scaffolding unterscheiden sich vor allem im Grad der Steuerung: Wahrend Fragen
und Hinweise eher offen angelegt sind und die Eigenaktivitét betonen, greifen Anleitungen und Erkla-
rungen stirker in den Lernprozess ein.

° # Scaffolding-Methode (#Scaffolding-method): Eine Scaffolding-Methode bezeichnet
eine konkrete Form der lernprozessbezogenen Unterstitzung innerhalb autonomie-orientierter

Begleitung, die adaptiv an den Lernstand anschlief3t, temporar angelegt ist und durch gezieltes
Zuriicknehmen (Fading) die Uberfihrung in selbststéandiges Lernen erméglicht.

In der Unterrichtspraxis werden sie jedoch selten isoliert eingesetzt, sondern meist kombiniert. Auf diese
Weise kann Unterstiitzung so gestaltet werden, dass sie Uberforderung vermeidet und zugleich die Ent-
wicklung selbststindigen Lernens fordert. Klassisches Scaffolding bezieht sich auf die temporidre Un-
terstlitzung einer lernenden Person durch eine kompetentere Person mit dem Ziel, diese Unterstiitzung
tiberfliissig zu machen. Fiir die Gestaltung von Unterricht ergibt sich daraus ein grundlegendes Span-
nungsverhéltnis: Einerseits sollen Lernende zunehmend selbststindig handeln und Verantwortung fiir
ihr Lernen {ibernehmen. Andererseits bendtigen sie hierfiir zundchst Unterstiitzung, um entsprechende
Kompetenzen aufzubauen. In der didaktischen Planung bedeutet dies, dass der Grad der Selbststeuerung
systematisch entwickelt und an die Lernvoraussetzungen angepasst werden muss. Damit wird deutlich,
dass selbstgesteuertes Lernen kein Ausgangspunkt, sondern ein Ziel von Unterricht ist. Es entsteht nicht
durch den bloBen Verzicht auf Anleitung, sondern durch eine systematische Gestaltung von Unterstiit-
zungsprozessen, die an den Voraussetzungen der Lernenden ansetzen und deren Entwicklung gezielt
fordern. Scaffolding iibernimmt in diesem Zusammenhang eine zentrale Funktion, da es den Ubergang
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von Fremdsteuerung zu Selbststeuerung strukturiert und damit zur Entwicklung eigenstidndigen Lern-
handelns beitrégt.

Scaffolding kann systematisch auf die drei bereits eingefiihrten zentralen Komponenten der Selbstlern-
kompetenz bezogen werden. Dazu zdhlen kognitive Strategien, die metakognitive Steuerung sowie der
Umgang mit Ressourcen. Unterstiitzung richtet sich damit nicht ausschlieBlich auf die Bearbeitung von
Lerninhalten, sondern auch auf die Regulation des eigenen Lernprozesses und die Gestaltung der Lern-
bedingungen. Die verschiedenen Formen von Scaffolding lassen sich danach unterscheiden, auf welchen
Aspekt des Lernprozesses sie primér zielen. Kognitive Unterstiitzungsformen adressieren die inhaltliche
Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lerngegenstand. Metakognitive Unterstiitzungsformen be-
ziehen sich auf Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung des Lernens. Ressourcenbezogene Un-
terstlitzungsformen richten sich auf den Umgang mit inneren und &ufleren Bedingungen des Lermnens
durch die Lernenden.

Scaffolding-

Adressiert im Lern-

Beispielhafte Satze der Lehrkraft (klassisches Scaffolding)

Typ

prozess

.Markiere die Schlisselbegriffe und fasse den Abschnitt zu-

Kognitive Lernlnhalte verar- sammen®, ,Was ist die zentrale Aussage dieses Textes?“,
beiten und verste- : L B .
Scaffolds hen »Ich zeige dir, wie man die wichtigsten Punkte herausarbei-
tet.”
Metakodni- Lernen vorbereiten, | ,Was ist dein Ziel fur diese Aufgabe?”, ,Wie kannst du tber-
. 9 durchflhren, nach- | prifen, ob deine Lésung stimmt?“, ,Uberlege, ob deine Stra-
tive Scaffolds . . et O
bereiten tegie noch passend ist.
Ressourcen- | Lernbedingungen .Nutze die Grafik oder ein Erklarvideo, wenn du nicht weiter-
bezogene gestalten und Unter- | kommst.“, ,Wo kannst du am besten konzentriert arbeiten?”,
Scaffolds stitzung nutzen ,Plane deine Arbeitszeit und mache dann eine Pause.*

Ubersicht 3: Scaffolding-Typen im klassischen Scaffolding

Im Bereich der kognitiven Strategien zielen Scaffolds auf die strukturierte Verarbeitung von Informati-
onen. Sie unterstiitzen Lernende dabei, Inhalte zu erschliefen, zu ordnen und anzuwenden. Dies erfolgt
durch Anleitung zur Selektion relevanter Informationen, durch Strukturierungshilfen sowie durch Mo-
dellierung fachlicher Vorgehensweisen. Metakognitive Scaffolds fokussieren demgegeniiber die Regu-
lation des eigenen Lernprozesses. Sie initiieren Planungs-, Uberwachungs- und Reflexionshandlungen
und tragen dazu bei, dass Lernende ihr Vorgehen bewusst steuern. Damit wird die Distanz zum eigenen
Handeln erhoht und reflexives Lernen ermdglicht. Ressourcenbezogene Scaffolds adressieren schlie3-
lich die Einbettung des Lernens in konkrete Bedingungen. Sie unterstiitzen Lernende dabei, verfiigbare
Hilfsmittel zu nutzen, geeignete Lernumgebungen zu wihlen und Zeit sowie soziale Unterstiitzung ge-
zielt einzusetzen. Dadurch wird der Lernprozess nicht nur kognitiv und metakognitiv, sondern auch
situativ stabilisiert.

o #Scaffolding-Typ (#Scaffolding-type): Ein Scaffolding-Typ bezeichnet die funktionale
Ausrichtung einer Unterstitzungsmafinahme im Lernprozess und differenziert Scaffolding da-
nach, welcher Aspekt des Lernhandelns primar adressiert wird. Unterschieden werden kogni-

tive Scaffolds zur Unterstitzung der inhaltlichen Verarbeitung, metakognitive Scaffolds zur Re-
gulation des eigenen Lernprozesses sowie ressourcenbezogene Scaffolds zur Gestaltung von
Lernbedingungen und Nutzung verfugbarer Hilfen.

In der Praxis treten diese Formen selten isoliert auf. Haufig werden kognitive, metakognitive und res-
sourcenbezogene Scaffolds miteinander kombiniert. So kann eine Lehrkraft zundchst eine inhaltliche
Strategie anleiten, anschlieBend durch Fragen zur Reflexion anregen und schlieBlich auf hilfreiche Ma-
terialien verweisen. Dadurch wird der Lernprozess sowohl inhaltlich strukturiert als auch in seiner Steu-
erung und Organisation unterstiitzt.
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In digitalen Lernumgebungen kann Scaffolding zunehmend adaptiv realisiert werden. Wahrend klassi-
sches Scaffolding auf situative Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden angewiesen ist, ermogli-
chen digitale Systeme eine kontinuierliche Anpassung von Unterstiitzungsangeboten auf der Grundlage
von Lernaktivititen. Unterstiitzung wird dabei nicht nur bereitgestellt, sondern dynamisch variiert, etwa
durch gestufte Hinweise oder strukturierende Aufgabenformate (Hemmler & Ifenthaler, 2024; Riedl &
Wilbers, 2026).

4.2.3 Lernenden Feedback geben

Feedback lasst sich innerhalb der Methoden des Begleitens als zentrales Instrument der autonomie-ori-
entierten Begleitung einordnen. Entscheidend ist dabei weniger, ob Feedback gegeben wird, sondern
wie es gestaltet ist und welche Funktion es im Lernprozess iibernimmt. Im Fall der autonomie-orientier-
ten Begleitung hat Feedback eine klar lernforderliche Funktion. Feedback ist in der Scaffolding-Typo-
logie nach van de Pol et al. (2010) eine eigenstindige Methode (,,feeding back*). Dariiber hinaus steht
es jedoch funktional in enger Beziehung zu den anderen Scaffolding-Formen und wirkt hdufig mit ihnen
zusammen.

Feedback gehort zu den wirkungsvollsten Werkzeugen im Unterricht, zugleich aber auch zu haufig
missverstandenen. Internationale Ubersichtsarbeiten zeigen, dass Riickmeldungen an Lernende starke
positive Effekte auf Leistung und Motivation haben konnen, aber nur unter bestimmten Bedingungen
(Hattie, 2011). Unter Feedback wird dabei nicht blof3 ,,Benotung® oder ein kurzes ,,richtig/falsch* ver-
standen, sondern jede Information, die Lernenden hilft, die Qualitit ihres Lernens bzw. ihrer Arbeit im
Verhiéltnis zu einem angestrebten Ziel einzuschitzen und ihr Lernen entsprechend anzupassen.

Ein einflussreiches Modell stammt von Hattie und Timperley (2007). Sie beschreiben Feedback als Ant-
wort auf drei Fragen: ,,Wo soll ich hin?* (Feed up), ,,Wie gehe ich voran?* (Feedback im engeren Sinn)
und ,,Was ist der ndchste Schritt?* (Feed forward). Lernwirksame Riickmeldungen kniipfen deshalb an
klare Lernziele und Erfolgskriterien an, benennen den aktuellen Lernstand dazu und zeigen konkrete
néchste Schritte auf, die Lernende gehen konnen. Zugleich unterscheiden Hattie und Timperley vier
Ebenen von Feedback: Aufgabe (z.B. Korrektheit, Vollstindigkeit), zum Prozess (z.B. Strategien, Vor-
gehensweisen), zur Selbstregulation (z.B. Planung, Uberwachung, Bewertung des eigenen Lernens) und
zur Person (,,Du bist gut/schlecht in ...%).

o # Feedback-Ebene (#Feedback-level): Eine Feedback-Ebene bezeichnet den spezifi-
schen Bezugspunkt, auf den sich eine Rickmeldung im Lernprozess richtet, und differenziert

Feedback hinsichtlich seiner Funktion flr das Lernen. Unterschieden werden Aufgaben-, Pro-
zess-, Selbstregulations- und personale Ebene.

Besonders bedeutsam sind Riickmeldungen auf Aufgaben-, Prozess- und Selbstregulationsebene, wih-
rend rein personbezogenes Lob oder Tadel eher wenig Informationsgehalt hat und die Auseinanderset-
zung mit der Lernaufgabe sogar behindern kann.
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Feedback-Ebene Ziel Beispielhafte Satze der Lehrkraft
Aufgabe (Task) Feedback zur Richtigkeit und | ,Deine Losung ist weitgehend korrekt; priife noch
Erfillung der Aufgabe einmal den zweiten Schritt auf Vollstandigkeit.*
Hinweise zu Strategien und | ,Dein Vorgehen ist sinnvoll; versuche, die Infor-
Vorgehensweisen bei der Auf- | mationen systematisch zu vergleichen, um zu ei-
gabenbearbeitung ner klareren Begrindung zu kommen.*
Selbstregula- | Férderung metakognitiver Fa- | ,Wie hast du Uberprift, ob deine Lésung alle An-
tion (Self-Re- | higkeiten wie Planen und | forderungen erfillt? Welche Strategie konntest
gulation) Uberwachen des Lernens du nutzen, um dich selbst zu kontrollieren?“

Personliches Feedback mit
Person (Self) | geringem auf das Lernen be- | ,Du hast ein gutes Verstandnis fur das Thema.*
zogenen Informationsgehalt
Ubersicht 4: Feedback-Ebenen nach dem Modell von Hattie und Timperley (2007)

Prozess (Pro-
cess)

Aus Sicht der Lernbegleitung stellt sich damit die Frage, wie Feedback so gestaltet werden kann, dass
Lernende nicht nur auf Riickmeldungen reagieren, sondern zunehmend selbst in der Lage sind, Qualitét
einzuschétzen. Sadler (1989) argumentiert, dass Lernfortschritt drei Bedingungen erfordert: Lernende
miissen erstens ein klares Verstindnis des Soll-Niveaus besitzen, zweitens ihren aktuellen Ist-Stand dazu
in Beziehung setzen konnen und drittens Strategien kennen, mit denen sie die Liicke zwischen Ist und
Soll schlieBen. Feedback ist in diesem Verstdndnis dann lernwirksam, wenn es diese drei Prozesse un-
terstiitzt. Zum Beispiel indem Kriterien transparent gemacht, Beispiele guter Arbeiten diskutiert und
Gelegenheiten zur Uberarbeitung genutzt werden. Dadurch wird Riickmeldung vom einmaligen Kom-
mentar zur Note hin zu einem Bestandteil eines kontinuierlichen Dialogs iiber Lernen, in dem Lernende
zunehmend Verantwortung fiir ihre eigene Leistungsbeurteilung iibernehmen.

Mit KI erweitert sich das Spektrum von Feedback als Scaffolding deutlich. KI-gestiitzte Systeme konnen
Riickmeldungen nicht nur automatisiert, sondern auch differenziert auf verschiedenen Ebenen des Lern-
prozesses bereitstellen, etwa bezogen auf Aufgabenbearbeitung, Vorgehensweisen oder Selbstregula-
tion (Gu, Chen & Yan, 2026).

4.2.4 Feedback-Literalitit von Lernenden entwickeln

In jiingeren Konzepten wird dieser Gedanke mit dem Begriff ,,feedback literacy weitergefiihrt. Feed-
back gilt heute nicht mehr nur als Information, die Lehrkrifte ,,geben®, sondern als sozialer und kogni-
tiver Prozess, in dem Lernende eine aktive Rolle spielen. Vor diesem Hintergrund hat sich der Begriff
der Feedback-Literalitit (feedback literacy) etabliert. Carless und Boud (2018) definieren ,,student feed-
back literacy* als jene ,,understandings, capacities and dispositions needed to make sense of information
and use it to enhance work or learning strategies*. Damit riickt in den Blick, dass nicht allein die Qualitét
des gegebenen Feedbacks entscheidend ist, sondern ebenso die Kompetenz der Lernenden, dieses Feed-
back zu verstehen, zu bewerten und in Handlungen zu iibersetzen (Carless & Boud, 2018).

Das Rahmenmodell beschreibt vier zentrale, miteinander verbundene Merkmale von Feedback-Litera-
litat: Feedback wertschétzen (appreciating feedback), Urteile bilden (making judgments), Emotionen
regulieren (managing affect) und Handeln (taking action). Lernende miissen zunéchst erkennen, wel-
chen Zweck Feedback hat und warum es sich lohnt, sich damit auseinanderzusetzen (,,appreciating™).
Sie benétigen dariiber hinaus Ubung darin, Qualitiit zu beurteilen. Dies bezieht sich auf die eigene Arbeit
als auch die von Peers, also Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Sie konnen so Riickmeldungen einordnen
und mit fachlichen Kriterien verkniipfen (,,making judgments). Weil Riickmeldungen gerade im schu-
lischen Kontext hdufig auch emotional beriihrend sind, ist die Fahigkeit zur Emotionsregulation zentral:
Kritik nicht als personliche Abwertung zu verstehen, sondern als Chance fiir Verbesserung (,,managing
affect™). SchlieBlich bleibt Feedback ohne Handlung folgenlos. Lernende miissen in der Lage und bereit
sein, Riickmeldungen in konkrete Uberarbeitungen und verinderte Lernstrategien zu iiberfiihren (,ta-
king action®).



Lerneinheit 4

< # Feedback-Literalitiat (#Feedback-literacy): Feedback-Literacy bezeichnet die Kompe-
tenz von Lernenden, Feedback zu verstehen, einzuordnen und fir das eigene Lernen zu nut-

zen. Sie umfasst die Wertschatzung, die Verarbeitung und Umsetzung des Feedbacks mit
einem emotionalen Gleichgewicht.

Diese vier Dimensionen hdngen eng zusammen: Lernende, die den Wert von Feedback erkennen, ihre
Emotionen regulieren und {iber bessere Urteilsfahigkeit verfiigen, setzen Riickmeldungen haufiger um
und erzielen bessere Leistungen. Entsprechend wird Feedback-Literalitét als wichtige Kompetenz ver-
standen, die nicht nur fiir schulische Lernprozesse relevant ist, sondern auch fiir berufliches Lernen. Fiir
die Unterrichtspraxis bedeutet dies, dass Lehrkréfte nicht nur ,,gutes” Feedback formulieren, sondern
gezielt Lerngelegenheiten schaffen miissen, in denen Lernende den Umgang mit Feedback einiiben:
Etwa durch Peer-Feedback, die gemeinsame Analyse von Beispielen und durch strukturierte Reflexi-
onsphasen, in denen Riickmeldungen entschliisselt und in néchste Schritte iibersetzt werden (Xie & Liu,
2024).

4.2.5 Eigene Feedback-Literalitat und Selbstreflexion als angehende Lehrkraft entwi-
ckeln

Fiir angehende Lehrkrifte stellt sich die Frage in doppelter Hinsicht: Sie miissen einerseits in der eigenen

Ausbildung die eigene Feedback-Literalitdt entwickeln und andererseits lernen, wie sie die Feedback-

Literalitét ihrer Lernenden im Unterricht fordern kénnen (Carless & Boud, 2018; Carless & Winstone,

2023; Istencioglu et al., 2026).

Angehende Lehrkrifte konnen ihre eigene Feedback-Literalitit gezielt ausbauen, indem sie sich in der
Ausbildung aktiv als Lernende in Feedbackprozessen verstehen. Die eigene Erfahrung mit wertvollen
Feedbackprozessen ist ein zentraler Motor dafiir, wie Lehrpersonen spéter Feedback gestalten. Dazu
gehort, Riickmeldungen von betreuenden Personen in Schulen, etwa Mentorinnen und Mentoren, Be-
treuungslehrkréaften oder Studienbegleitungen, nicht nur zu ,,empfangen®, sondern systematisch zu nut-
zen: Lernziele damit verbinden und klaren, Kommentare sammeln und clustern, konkrete Veranderungs-
pléne ableiten und die Wirkung von Anpassungen reflektieren. Ebenso wichtig ist, sich in Peer-Feed-
back-Situationen aktiv zu engagieren, sowohl beim Feedbackgeben zur Schulung der eigenen Urteilsfa-
higkeit als auch beim Feedbacknehmen, vor allem zur Emotionsregulation und Umsetzung kritischer
Riickmeldungen.

Die Reflexion iiber die eigenen Feedbackpraktiken ist ein weiterer Baustein der Entwicklung der eige-
nen Professionalitit. Angehende Lehrkrifte sollten Feedback-Situationen in Schule, zum Beispiel wih-
rend des Schulpraktikums, oder in der Uni, beispielsweise bei Unterrichtssimulationen, nicht nur inhalt-
lich, sondern prozedural auswerten: Welche Art von Riickmeldungen habe ich gegeben? Auf welcher
Ebene (Aufgabe, Prozess, Selbstregulation, Person)? Wie hat mein Gegeniiber reagiert und was sagt mir
das iiber ihre Feedback-Literalitit und meine eigene?

»Managing affect, also der Umgang mit der eigenen Emotion aufgrund eines Feedbacks, ist eine Kern-
komponente von Feedback-Literalitit. Feedback-kompetente Lernende halten emotionales Gleichge-
wicht und vermeiden Defensivitit, wenn sie kritisches Feedback erhalten, sind proaktiv in der Riickfrage
und streben kontinuierliche Verbesserung an. Ubertragen auf angehende Lehrkrifte: Emotionen, wie
zum Beispiel Kriinkung, Arger oder Scham, aufgrund eines Feedbacks kommen in der Ausbildung als
Lehrkraft vor, sollten aber so reguliert werden, dass sie Reflexion nicht blockieren, sondern produktiv
gerahmt werden.

Konkrete Strategien zur Regulation der eigenen Emotionen beim Erhalten von Feedback lassen sich als
wiederkehrende professionelle Muster verstehen (Carless & Boud, 2018). Sie zielen darauf, die zunéchst
hiufig affektiv geprigte Verarbeitung von Riickmeldungen in eine analytische und handlungsorientierte
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Auseinandersetzung zu iiberfiihren. Die folgende Ubersicht systematisiert zentrale Strategien entlang
ihrer Funktion und illustriert diese durch typische Selbstinstruktionen, die die jeweilige Strategie ver-
deutlichen und stiitzen.

Strategie Charakter Beispielhafte Selbstinstruktion
Kognitive Umdeu- UERUTE . von Sachmfgrma;hon und ,ES geht um diese Stunde, nicht um
. Selbstwert; Fokus auf situatives Han- : p
tung (Reframing) deln mich als Person.
Zeitliche Distanzie- | Verzdgerung der Reaktion zur Reduk- | ,Ich schaue mir das spater in Ruhe
rung tion unmittelbarer Affekte noch einmal an.”
Strukturierte Verar- | Systematisches Ordnen und Priorisie- | ,Was genau kann ich konkret beim
beitung ren von Feedback nachsten Mal anders machen?*
Dialogische Kla- | Aktives Nachfragen zur Prazisierung | ,Kénnen Sie mir ein konkretes Bei-
rung und gemeinsamen Bedeutungsbildung | spiel dafiir geben?*
. . Einordnung eigener Emotionen im Aus- | ,Anderen geht es ahnlich. Wie ge-
Soziale Reflexion . : X “
tausch mit anderen hen die damit um?

Ubersicht 5: Strategien der Regulation der eigenen Emotionen aufgrund von Feedback

Die aufgefiihrten Strategien erfiillen unterschiedliche, jedoch sich ergdnzende Funktionen im Prozess
der Feedbackverarbeitung. Kognitive Umdeutung reduziert zunédchst die personale Bedrohung und
schafft die Voraussetzung fiir eine sachorientierte Auseinandersetzung. Zeitliche Distanzierung stabili-
siert diesen Effekt, indem sie affektive Erstreaktionen abklingen ldsst. Die strukturierte Verarbeitung
iiberfiihrt Feedback schlieBlich in konkrete Handlungsoptionen und verhindert eine diffuse, emotional
dominierte Verarbeitung.

Der dialogische Austausch erweitert die Perspektive, indem implizite Kriterien expliziert und Missver-
standnisse reduziert werden. Dadurch verschiebt sich die Situation von einer einseitigen Bewertung hin
zu einem gemeinsamen Lernprozess. Soziale Reflexion schlielich trigt zur Normalisierung emotiona-
ler Reaktionen bei und unterstiitzt die Entwicklung stabiler Regulationsmuster.

< # Emotionsregulation bei Feedback (#managing affect): Emotionsregulation beim Feed-
back bezeichnet die Fahigkeit, affektive Reaktionen auf Rickmeldungen (z. B. Krankung, Un-

sicherheit) so zu steuern, dass sie die Verarbeitung nicht blockieren, sondern in Lernen tber-
fuhrt werden. Typische Strategien sind Reframing, Distanzierung, strukturierte Verarbeitung,
dialogische Klarung und soziale Reflexion.

Zusammengenommen zeigen die Strategien, dass Emotionsregulation im Umgang mit Feedback kein
beildufiger Prozess ist, sondern eine zentrale Komponente professionellen Handelns darstellt. Sie er-
moglicht es, die unvermeidliche affektive Dimension von Feedbacksituationen produktiv in Lern- und
Entwicklungsprozesse zu iiberfiihren.

Das Feedback ist eine hilfreiche Quelle fiir die Selbstreflexion. Selbstreflexion ist ein zentraler Bestand-
teil professioneller Kompetenzentwicklung. Selbstreflexion meint den bewussten Prozess, in dem das
eigene Denken, Fithlen und Handeln systematisch zum Gegenstand der Analyse gemacht werden. Im
Unterschied zu spontaner Selbstaufmerksamkeit ist Selbstreflexion durch eine strukturierte, zielgerich-
tete und haufig theoriegeleitete Auseinandersetzung gekennzeichnet. Ihr Ziel besteht darin, begriindete
Verénderungen anzustof3en.

Zur Fassung von Selbstreflexion liegen unterschiedliche Modelle vor, die sich in den Annahmen unter-
scheiden. Ein prominenter Ansatz ist das éltere Modell von Neville Hatton und David Smith (1995), das
Selbstreflexion als hierarchisch abgestuft begreift. Es unterscheidet zwischen beschreibender, dialogi-
scher und kritischer Reflexion. Dabei geht es davon aus, dass mit zunehmender Tiefe eine hohere Qua-
litdt der Auseinandersetzung erreicht wird. Dieses Modell wird in der empirischen Bildungsforschung
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haufig genutzt, um Reflexionsleistungen — etwa in Portfolios oder Praxisberichten — mittels qualitativer
Inhaltsanalyse zu kategorisieren.

Demgegeniiber steht mit dem EDAMA-Modell von Aeppli & Lotscher (Aeppli & Lotscher, 2016) ein
prozessorientierter Zugang. Dieses Modell 16st sich von der am Hatton & Smith-Modell kritisierten
Annahme einer linearen Steigerungslogik und der impliziten Annahme, dass die hochste Stufe immer
die beste sei. Das Modell integriert dabei insbesondere Elemente weiterer Modelle, vor allem die spéter
beim Lernen am Arbeitsplatz erlduterten Modelle erfahrungsbasierten Lernens von David Kolb (2005)
sowie des ALACT-Modells von Fred Korthagen (2014). Reflexion wird im EDAMA-Modell in fiinf
Phasen entfaltet: Erleben, Darstellen, Analysieren, MaBnahmen entwickeln sowie Ausblick bzw. An-
wendung. Erginzend differenziert das Modell zwischen einer retrospektiven Perspektive (Vergangen-

heitsbezug) und einer prospektiven Perspektive (Zukunftsorientierung).

Phase Prozess Leitfragen
E Wahrnehmen, erste | Was ist passiert? Was hat mich irritiert oder Gberrascht? Was
(erleben) Deutung, situatives | habe ich spontan gedacht oder getan? War ich mir sicher in
Prifen meinem Handeln?
D SesehelaaT, ok Wie lasst sich die Situation genau beschreiben? Wer war be-

(darstellen)

nen, explizieren

teiligt? Was habe ich wahrgenommen (auch innerlich)? Was ist
der eigentliche Anlass zur Reflexion?

Warum ist die Situation so verlaufen? Welche Erklarungen gibt

(ana'|A sie- |n;t:ircphr::1|e[)een,r\l_/ji[- es? Welche theoretischen Konzepte helfen mir? Welche ande-
rex) ° den ’rUfgn ren Perspektiven sind mdglich? Welche Annahmen hinterfrage
P ich?

(Maglnah. Schlussfolgern. pla- Was lerne ich daraus? Was wirde ich kiinftig anders machen?
men entwi- R 5 grl'jlnd’eF;] Welche Handlungsalternativen gibt es? Warum erscheint mir

ckeln) '+ >e9 eine Option sinnvoll?
A Erproben. beobach- Was setze ich konkret um? Worauf achte ich dabei? Hat mein
(anwenden) Ft)en ev,aluieren Vorgehen funktioniert? Inwiefern wurden meine Erwartungen

erfullt?

Ubersicht 6: EDAMA-Modell in Anlehnung an Aeppli & Lotscher (2016)

Prozessmodelle der Selbstreflexion verstehen diese als dynamisches, kontextabhingiges Geschehen.

< #Selbstreflexion (#self-reflection): Selbstreflexion bezeichnet einen bewussten, systema-
tischen und theoriegeleiteten Prozess der Analyse des eigenen Denkens, Fihlens und Han-

delns mit dem Ziel, Muster zu erkennen, Annahmen zu prifen und begriindete Handlungsan-
passungen vorzunehmen. Im Sinne des EDAMA-Modells wird Selbstreflexion dabei als pro-
zesshaft, zyklisch und kontextgebunden verstanden.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die didaktische Frage, wie Reflexion nicht nur als individuelle Kom-
petenz verstanden, sondern durch geeignete Lernumgebungen — insbesondere durch lernmaterialbasier-
tes Scaffolding — systematisch unterstiitzt und angeregt werden kann.

4.3 Lernmaterialbasiertes Scaffolding

4.3.1 Lernmaterialbasiertes Scaffolding als Erganzung des klassischen Scaffolding
Die bisherige Darstellung hat Scaffolding primér als interaktive Unterstiitzungsform beschrieben, die in
der direkten Interaktion zwischen Lehrkraft und Lernenden realisiert wird. Dieses Verstidndnis geht auf
das klassische Konzept von David Wood, Jerome Bruner und Gail Ross (1976) zurtick. Scaffolding wird
dort als temporire, adaptive Unterstiitzung durch eine kompetentere Person verstanden, die auf diag-
nostischer Einschitzung basiert und im Verlauf des Lernprozesses schrittweise zurlickgenommen wird
(Fading). Typische Konstellationen sind Lehrkraft — Lernende, Elternteil — Kind, Tutor — Tutee oder
Coach — Coachee.
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Dieses klassische Verstdndnis ist jedoch begrenzt. Es fokussiert ausschlieSlich auf Interaktionen zwi-
schen zwei Personen und vernachldssigt, dass Lernprozesse in medialen Kontexten eingebettet sind.
Lernende arbeiten mit Aufgabenstellungen, Materialien und Arbeitsbldttern mit organisatorischen
Strukturen, die ihr Handeln bereits vorstrukturieren, bevor eine situative Intervention durch eine Person
erfolgt. Unterstiitzung ist damit nicht ausschlielich personengebunden, sondern kann auch in der Ge-
staltung von Lernumgebungen angelegt sein.

Vor diesem Hintergrund ldsst sich Scaffolding erweitern. Unterstiitzung wird nicht nur situativ im In-
teraktionsprozess realisiert, sondern auch antizipativ in Materialien und Aufgabenstrukturen eingebettet.
Lernmaterialbasiertes Scaffolding bezeichnet entsprechend Unterstiitzungsstrukturen, die in Lernumge-
bungen angelegt sind und Lernprozesse vorstrukturieren, orientieren und stabilisieren, ohne die Eigen-
aktivitit der Lernenden aufzuheben.

Diese Perspektive findet sich bei Roy Pea (2004), der zwischen sozialen und technologischen Dimensi-
onen von Lernunterstiitzung unterscheidet. Fiir dieses Lehrbuch lésst sich diese Differenz als Unter-
scheidung zwischen klassischem und lernmaterialbasierter Scaffolding rekonstruieren. Klassisches
Scaffolding ist an die unmittelbare Lehr- und Lernhandlung der Person gebunden. Lernmaterialbasiertes
Scaffolding ist dagegen von der Person im Vorfeld gestaltet und unabhéngig von konkreten Interaktio-
nen wirksam.

< # Lernmaterialbasiertes Scaffolding (#material-based-scaffolding): Lernmaterialbasier-

tes Scaffolding bezeichnet eine mediale Form der Unterstlitzung, die Lernprozesse antizipativ
vorstrukturieren, orientieren und stabilisieren sollen.

Dabei ist zu beachten, dass lernmaterialbasierte Unterstiitzung im strengen Sinne nicht vollstdndig mit
dem klassischen Scaffolding-Begriff deckungsgleich ist. Wahrend klassisches Scaffolding durch Fading
gekennzeichnet ist, sind materialbasierte Unterstiitzungsstrukturen hiufig stabil und nicht ohne Weiteres
riicknehmbar. In enger Begriffsverwendung wiren solche Strukturen eher als Teil verteilter Unterstiit-
zungssysteme zu fassen. In didaktischer Perspektive ist es jedoch sinnvoll, sie als erweiterte Form von
Scaffolding zu behandeln, sofern sie funktional der Unterstiitzung von Lernprozessen dienen.

4.3.2 Typen materialbasierten Scaffoldings

Entscheidend ist damit nicht die Realisierungsform, sondern die Funktion im Lernprozess. Lernmateri-
alien fungieren dann als Scaffolds, wenn sie nicht lediglich Inhalte prasentieren oder Losungen vorge-
ben, sondern Lernhandlungen strukturieren, Orientierung bieten und Selbststdndigkeit schrittweise er-
moglichen.

Zur systematischen Beschreibung bietet sich eine Unterscheidung von Typen an, die Scaffolds danach
unterscheidet, auf welchen Bereich des Lernhandelns sie zielen. Kognitive Scaffolds zielen auf die Un-
terstiitzung der Verarbeitung von Lerngegenstianden. Sie strukturieren Informationen, reduzieren Kom-
plexitdt und lenken die Aufmerksamkeit auf zentrale Aspekte. Thre Wirkung besteht in der Entlastung
und Strukturierung kognitiver Prozesse. Metakognitive Scaffolds richten sich auf die Steuerung des ei-
genen Lernprozesses. Sie unterstiitzen Planung, Uberwachung und Bewertung des Lernens. Sie fordern
die Entwicklung von Selbstregulation, indem sie Lernende zur bewussten Auseinandersetzung mit ih-
rem eigenen Lernen anregen. Ressourcenbezogene Scaffolds beziehen sich auf die Organisation von
Lernbedingungen und die Nutzung verfligbarer Ressourcen. Ihre Funktion besteht darin, die Rahmen-
bedingungen des Lernens zu stabilisieren und die Nutzung von Ressourcen zu erleichtern.
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Adressiert im Lernpro- Typische Realisierung in Materialien
zess

Scaffolding-Typ

Leitfragen, Advance Organizer, Visualisierungen (z.

RERMIMD Sz | EmIELS  EErasion B. Diagramme, Concept Maps), strukturierte Arbeits-

folds und verstehen .
blatter
Metakoanitive Lernen vorbereiten, | Planungsraster, Checklisten, Reflexionsbogen,
9 durchfiihren, nachberei- | Selbstbewertungsinstrumente, metakognitive Leitfra-
Scaffolds ten gen

Ressourcenbe- | Lernbedingungen gestal- | Zeitstrukturierungen, Hinweise auf Materialien
zogene Scaf- | ten und Unterstitzung | (Texte, Videos), Hinweise zu Sozialformen, Gestal-

folds nutzen tung der Lernumgebung
Ubersicht 7: Scaffolding-Typen im lernmaterialbasierten Scaffolding

Diese Unterscheidung macht deutlich, dass sowohl klassische als auch materialbasierte Unterstiitzungs-
formen denselben Scaffolding-Typen bzw. Zielbereichen zugeordnet werden kdnnen. Fine Leitfrage im
Arbeitsblatt erfiillt beispielsweise dieselbe Funktion wie eine entsprechende Frage der Lehrkraft. Damit
wird Scaffolding nicht {iber konkrete Maflnahmen oder Medien definiert, sondern iiber seine Funktion
im Lernprozess.

Eine aktuelle Entwicklung betrifft die datenbasierte Gestaltung von Scaffolding durch Learning Analy-
tics. Dabei werden Lernaktivititen systematisch erfasst und ausgewertet, um Unterstiitzung gezielt an
den Lernstand anzupassen. Scaffolding wird in diesem Zusammenhang als diagnostisch fundierte Inter-
vention verstanden, die auf der Analyse von Lernprozessen basiert. Learning Analytics ermdglichen es,
Muster im Lernverhalten zu identifizieren, etwa Bearbeitungsstrategien, Zeitverldufe oder typische Feh-
ler, und darauf aufbauend adaptive Unterstiitzungsangebote zu generieren (Ifenthaler & Greiff, 2022;
Lipp & Slepcevic-Zach, 2025).

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass materialbasierte Unterstiitzung keine blofle Ergidnzung in-
teraktiver Begleitung darstellt, sondern eine eigenstindige Realisierungsform. Erst im Zusammenspiel
beider Formen entsteht eine konsistente didaktische Gestaltung, die den Aufbau selbstregulierten Ler-
nens systematisch unterstiitzt.

4.3.3 Arbeitsblatter im Unterricht

Arbeitsblétter stellen im Unterricht ein zentrales, zugleich jedoch didaktisch hoch anspruchsvolles Me-
dium dar. Sie sind in der Regel im DIN-A4-Format verfiigbar, werden analog oder digital bereitgestellt.
Arbeitsblétter garantieren kein Scaffolding und sind kein eigenstéindiger Scaffolding-Typ. Sie sind viel-
mehr ein mogliches Tragermedium fiir unterschiedliche Formen der Lernunterstiitzung. Thre Qualitét
bemisst sich aus Sicht autonomie-orientierter Begleitung der Lernenden daran, inwieweit sie kognitive,
metakognitive und ressourcenbezogene Unterstiitzung leisten und dabei Selbststeuerung erméglichen,
statt sie zu ersetzen.

Konzeptionell sind Arbeitsblétter als materialbasierte Form von Begleitung zu verstehen. Sie gehoren
damit zur umgebungsgebundenen Seite didaktischen Handelns und sind im Anschluss an Pea (2004) als
Bestandteil eines verteilten Unterstiitzungssystems interpretierbar. Diese Perspektive relativiert die ver-
breitete Vorstellung, Arbeitsblitter seien lediglich Informations- oder Ubungsmedien: Sie strukturieren
vielmehr Lernprozesse vorwegnehmend.

Arbeitsblatter miissen in beruflichen Schulen grundlegende Anforderungen an die formale Gestaltung
erfiillen. Materialien sollen einfach, kurz, klar gegliedert und durch visuelle Elemente angereichert sein.
Arbeitsblétter miissen {ibersichtlich aufgebaut sein, ausreichend Raum fiir Bearbeitungen bieten und
durch Layout, Hervorhebungen und ggf. Symbole die Navigation unterstiitzen. Einheitliche Vorlagen
innerhalb einer Schule dienen der Qualititssicherung und der Wiedererkennbarkeit. Ebenso sind formale
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Korrektheit, klare Zuordnung (Kopf- und Ful3zeilen) sowie eine professionelle Gestaltung Teil der di-
daktischen Verantwortung. Diese formalen Kriterien sind nicht bloB &sthetisch zu verstehen, sondern
erfiillen eine Orientierungsfunktion.

Uber diese formalen Aspekte hinaus zeigt sich jedoch eine grundlegende didaktische Ambivalenz von
Arbeitsblattern. Sie konnen hochwirksame Scaffolds darstellen, wenn sie Denkprozesse strukturieren,
Reflexion anregen und selbstreguliertes Lernen unterstiitzen. Sie verlieren diese Funktion, wenn sie auf
Reproduktion, vorgegebene Losungen oder mechanisches Abarbeiten reduziert werden. Entscheidend
ist somit nicht das Medium selbst, sondern seine funktionale Gestaltung im Lernprozess.

Eine zentrale Anforderung besteht darin, dass Arbeitsblitter nicht nur strukturieren, sondern kognitive
Aktivierung (Wilbers, 2025) ermdglichen. Aufgaben sollten daher nicht primér auf Wiedergabe abzie-
len, sondern auf Begriindung, Vergleich und Transfer. Wéhrend geschlossene Aufgabenformate primér
Kontrolle erlauben, erdffnen offene, problemorientierte Formate Denkspielrdaume und férdern fachliche
Auseinandersetzung. In diesem Sinne sind Arbeitsblitter als Trager von Aufgaben zu verstehen, die
Lernende zu fachlichem Handeln auffordern. Dariiber hinaus ist die Integration metakognitiver Ele-
mente zentral. Arbeitsblétter sollten systematisch Zielklarungen, Planungsimpulse, Monitoringfragen
und Reflexionsanlédsse enthalten. Erst dadurch werden sie von Instruktionsmedien zu Werkzeugen der
Selbststeuerung.

Eine weitere Erweiterung ergibt sich durch die Orientierung an der vollstdndigen Handlung. Arbeits-
blatter adressieren hdufig nur Teilphasen, insbesondere Informieren und Ausfiihren. Didaktisch an-
spruchsvoll ist jedoch eine Gestaltung, die mehrere Phasen integriert: Informieren, Planen, Entscheiden,
Durchfiihren, Kontrollieren und Auswerten. Dies erfordert Aufgabenformate, die liber reine Bearbeitung
hinausgehen und insbesondere Entscheidungs- und Bewertungsleistungen einfordern.

Im Sinne des Scaffolding-Prinzips ist zudem eine Progression der Unterstiitzung (Fading) erforderlich.
Wihrend viele Arbeitsblitter statisch bleiben, sollte der Unterstiitzungsgrad systematisch reduziert wer-
den, etwa durch den Ubergang von stark strukturierten zu offeneren Aufgaben oder durch optionale
Hilfen. Adaptivitét ist in Materialien nur begrenzt realisierbar, kann jedoch durch Differenzierungsan-
gebote, gestufte Hilfen und Wahlmoglichkeiten approximiert werden.

Zusammenfassend sind Arbeitsblitter als hochgradig gestaltungsabhéngige didaktische Werkzeuge zu
verstehen. Thre Qualitit ergibt sich nicht aus ihrem Einsatz, sondern aus ihrer Funktion im Lernprozess.
Sie sind dann lernwirksam, wenn sie kognitive Aktivierung ermoglichen, metakognitive Steuerung un-
terstiitzen, Handlungsprozesse strukturieren und zugleich den Aufbau von Selbststindigkeit fordern.
Damit leisten sie einen zentralen Beitrag zu einer systematischen, auf Selbststeuerung ausgerichteten
Unterrichtsgestaltung.

4.4 Gruppenunterricht begleiten

Eine weitere in beruflichen Schulen weit verbreitete Variante der Begleitung ist das Begleiten von Grup-
penunterricht. 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 zundchst die Einfiihrung mit Hilfe von Arbeitsauftragen im Klas-
senverband. Dann werden die Gruppen gebildet. Anschliefend erfolgt die Begleitung der Schiilerinnen
und Schiiler durch die Lehrkraft, die Prasentation und die Nachbereitung der Ergebnisse.
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Gruppenunterricht: Lesen Sie bitte die Checkliste zur Vorbereitung und den Kriterienkatalog zum
Gruppenunterricht parallel zu den folgenden Ausfiihrungen.

http://lwww.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/gruppenunterricht-kriterienkatalog.pdf

Eine zentrale Gelenkstelle des Gruppenunterrichts ist die Einfithrung der Lernenden mit Hilfe des Ar-
beitsauftrages durch die Lehrkraft. Das gilt allgemein fiir den aufgebenden Unterricht, also auch fiir
Einzel- oder Partnerarbeiten. Schwierigkeiten in dieser Phase fithren zu Problemen in den nachfolgen-
den Phasen. Daher ist diesem Punkt grole Aufmerksamkeit zu widmen. Fiir die Gestaltung der Einfiih-
rung sollten folgende Punkte beachtet werden.!

Die Einfiihrung sollte prizise Angaben dazu machen, was von Schiilerinnen und Schiilern in der sich
anschliefenden Arbeit erwartet wird. Dazu gehort die Angabe des Themas (,,Womit beschéftigen wir
uns?*), des Lernziels (,,Welches Ziel wird verfolgt?*), der zur Verfligung stehenden Zeit (,,Wie lange
haben wir Zeit?*), der verfiigbaren Hilfsmittel und Materialien (,, Welche Mittel stehen uns zur Erarbei-
tung und Prisentation zur Verfiigung?*) sowie das am Ende der Arbeitsphase erwartete Produkt und
dessen Prisentation (,, Was soll am Ende stehen?*) bzw. Hinweise auf die Frage, wie zu zeigen ist, dass
das Lernziel 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 gro3e Spielrdume er6ffnen. Aulerdem kdnnen Hinweise zur Bewertung der Arbeit
mit Hilfe von Bewertungshilfen, zum Beispiel Kriterienkatalogen, hilfreich sein. Ein geschlossener Ar-
beitsauftrag macht den Lernenden detaillierte Angaben zu den zu 16senden 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. beschrinkt sich auf die oben genannten Punkte. Bei wenig gruppenunterrichtserfahrenen
Lernenden bieten sich stirker geschlossene Arbeitsauftrage an, die mit zunehmender Erfahrung offener
gestaltet werden.

Die Einfiihrung bedarf — miindlich wie schriftlich — einer verstandlichen Sprache, die der Lernausgangs-
lage der Schiilerinnen und Schiiler entspricht. Hier ist insbesondere auch die (berufsbildungs-) sprach-
liche Kompetenz der Lernenden zu beriicksichtigen. Der Auftrag ist im Regelfall schriftlich zu formu-
lieren und wird mit Hilfe eines Arbeitsblatts, einem IWB oder einem &hnlichen Medium présentiert.
Bevor die ,eigentliche® Arbeit der Lernenden in der Gruppe beginnt, sollte die Lehrkraft sicherstellen,
dass die Schiilerinnen und Schiiler ein klares Verstéindnis 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 dariiber hinausgehende Siche-
rung des Auftrages an. Dazu kann die Lehrkraft eine Schiilerin oder einen Schiiler bitten, den Auftrag
in ihrer bzw. seiner Sprache darzustellen. Auch die nonverbale Kommunikation spielt in dieser Phase
eine grofle 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 beztiglich Zielsetzung, Erwartungen

an das Lernprodukt und seine Prasentation sowie den Rahmenbedingungen (Zeit, Hilfsmittel)
gibt und dieses Verstandnis tUberprift.
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Die Gruppenbildung ist ein zentrales Gestaltungsmerkmal des Gruppenunterrichts und sollte in der Pla-
nung sorgfaltig erwogen werden. Sie kann nicht nur einfach den Wiinschen der Lernenden oder raumli-
chen Erwdgungen liberlassen werden.

Die optimale Gruppengrofie liegt aufgrund empirischer Untersuchungen bei vier bis sechs Lernenden.
Flexibel gebildete Gruppen sind eher kleiner mit um die vier Lernenden, dauerhaft bestehende Gruppen
eher grofler 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 Lernen so wichtige Abhéngigkeit taucht in
festen Gruppen in Form der Identititsabhéngigkeit auf (Green & Green, 2009, S. 82). Feste Gruppen
bieten die Moglichkeit, dass die Gruppe eine eigene Identitit als Gruppe aufbaut. Die Lehrkraft kann
dies unterstiitzen, indem sie auffordert, einen Gruppennamen zu finden oder sie verwendet andere, bei
Gruppenbildungen aulerhalb 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
Féllen 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 einzelnen Kompetenzdimensionen.

Eine Méglichkeit der Gruppierung der Lernenden ist der Zufall. Bei einer Zufallsstrategie 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 Spielkarten oder Karten mit Symbolen ziehen oder
mit Gruppennummern versehene Arbeitsbldtter erhalten. Aus naheliegenden Griinden bei Schiilerinnen
und Schiilern beliebt, wenn auch nur fiir Show-Stunden zu gebrauchen, ist das Ziehen von Siiligkeiten
aus einem Siiffigkeitenmix, wobei verschiedene Siifigkeiten 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 Gruppierungsstrategie 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 mdglichst dhnlich sind. So kdnnen beispielsweise leistungsstarke und leistungs-
schwache Gruppen gebildet werden. Diese Gruppenbildung macht nur dann Sinn, wenn die Gruppen
unterschiedliche Auftrdge erhalten, zum Beispiel unterschiedlich schwierige Aufgaben oder unter-
schiedliche Lernhilfen. 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 beispielsweise als leistungsschwach erkannt werden, stigmatisiert fithlen. Hier muss
es der Lehrkraft gelingen, in der Klasse ein Klima aufzubauen, das individuelle Férderung bzw. Bin-
nendifferenzierung zulésst. Andererseits werden haufig 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 Lernenden iiberlasst, geht sie 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 Schiiler profitieren von ko-
operativem Lernen (Slavin, 1996). Heterogene Gruppen heif3t dabei nicht zwangslaufig leistungshetero-
gene Gruppen (Green & Green, 2009, S. 103). Eine positive Ressourcenabhéngigkeit wird schlieBlich
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erzeugt, wenn die Gruppe bewusst heterogen zusammengesetzt wird und diese Heterogenitét 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 kennenlernen und lernen, soziale Prob-
leme zu 16sen, die dabei auftauchen konnen. Anséitze dazu finden sich in Schulen selten, in den Betrieben
haufig (Kimmelmann, 2010).

Die sich aus der Gruppengrdfie, 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.

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

durch Gruppengréfle, 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 Lehrkréfte direkt nach der Einweisung
durch die Klassen gehen und Hilfe anbieten. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten nicht einmal Zeit,
sich zu sammeln, geschweige denn auf Probleme zu sto3en. Mir schien: Diese Lehrkréfte konnten an
dieser Stelle nichts mit sich selbst anfangen. Die Lehrkraft sollte daher erst mal Ruhe einkehren lassen.
Sie kann die nidchsten Unterrichtsphasen vorbereiten, die letzten nachbereiten oder — ohne schlechtes
Gewissen — eine der an beruflichen Schulen seltenen, aber notwendigen Auszeiten nehmen.

Nach der Einweisung braucht die Klasse Zeit, um sich in die Aufgabe einzufinden. Die Lernenden 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 Lernenden und muss bei der Partner- und Gruppenarbeit den vergleichs-
weise hohen Larmpegel iiberwinden.

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

Lehrkréfte sind fiir Schiilerinnen und Schiiler eine bequeme Moglichkeit, 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, beispielsweise durch Klassen-
regeln, ohnehin klar ist, wire das im Vorfeld der Arbeit anzusagen. Unter Umstéinden muss sich die
Lehrkraft dem Hilferuf der Schiilerinnen und Schiiler entziehen, wenn sie den Eindruck erlangt, dass
die Lernenden das Problem selbst 1dsen konnen.

Sollten trotzdem Hilfestellungen notwendig werden, sollte die Lehrkraft sich zunéchst prézise den Stand
der Arbeit schildern lassen. Erst auf dieser Basis kann ein gezielter Impuls gegeben werden.
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<@ #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 Préa-
sentationen fuihrt und eine Reflexion der Produkte und der Prozesse der Gruppenarbeit leistet.

Der néchste Schritt ist, die Gruppenarbeit abzuschlieffen und die Ergebnisse der Gruppenarbeit prasen-
tieren zu lassen. Viele Formen des Gruppenunterrichts sehen eine Prasentation der Gruppenarbeitsphase
vor. Die Lehrkraft sollte bei der Planung des Unterrichts erwadgen, 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 Priasentation vor der gesamten Klasse in Form eines Lernvortrages
sein. Eine Alternative zu dieser Form der Présentation 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 Aufenkreis 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 Stiithle im Uhrzeigersinn weiter. Auf diese Weise entstehen neue Gesprachspaare. Nun be-
richten die Schiilerinnen und Schiiler im AuBenkreis. Danach riicken die Innenkreissitzenden wieder
weiter, so dass sich der Innenkreis im AuBlenkreis dreht, wie bei einem Kugellager. Eine Variante der
Kugellager-Methode besteht darin, nicht einzelne Schiilerinnen und Schiiler, sondern Paare préisentieren
zu lassen.

Die Fishbowl-Technik umfasst ein ganzes Biindel von Einzeltechniken. Gemeinsam ist dabei, dass
Stiihle in zwei Kreisen angebracht werden: Einem kleinen Innenkreis aus etwa vier bis sechs Stiihlen
und einem AuBlenkreis mit Stiihlen fiir den Rest der Teilnehmenden. Der Innenkreis bildet sozusagen
das Fischglas, das Aquarium, das von au3en betrachtet wird. In Klassen in beruflichen Schulen ldsst das
Raumlayout die Bildung von Innenkreis und Auf3enkreis oft nicht einfach zu. In diesem Fall konnen 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, eher aufwindige Alternative ist die Organisation eines Marktplatzes: Dabei
présentieren die einzelnen Gruppen mit Hilfe von Plakaten ihre Ergebnisse an verschiedenen Stéinden.

Die Ergebnisprisentation bietet Moglichkeiten, eine positive Abhéngigkeit zu fordern. Eine positive
Zielabhéngigkeit besteht, wenn die Schiilerinnen und Schiiler wahrnehmen, dass sie ihre Ziele nur er-
reichen kdnnen, wenn alle Mitglieder ihrer Gruppe die Ziele erreichen. Um diese Zielabhingigkeit zu
unterstiitzen, kann die Lehrkraft ein beliebiges Thema oder ein beliebiges Teilprodukt zur Présentation
auswihlen, so dass sich die Mitglieder der Gruppe mit allen Themen und Teilprodukten auseinander-
setzen miissen. AuBerdem kann die Lehrkraft dazu auffordern, das Produkt von allen Mitgliedern unter-
zeichnen zu lassen. Diese Unterschrift soll anzeigen, dass der Einzelne seinen Beitrag geleistet hat und
dass er sich mit dem Produkt einverstanden erklért (Green & Green, 2009, 88 f.).

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 wéhrend 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.
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4.5 Medien beim Begleiten in schulischen Lernwelten einsetzen

Die Arbeit in Gruppen prégt heute den Alltag vieler Unternehmen. Daher haben sich eine Fiille von
technischen Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir 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:Forensoftware) oder Wikis
(#APP:Wiki). Learning Management Systeme (#APP:L.MS) unterstiitzen heute Gruppenunterricht.

4.6 Zusammenfassung

Das Niirnberger Didaktikmodell sicht 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 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 Lernschritte unterteilt?

Wie werden diese Lernschritte methodisch gestaltet?

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

Welcher Zeitbedarf in Minuten ist fiir die einzelnen Lernschritte realistisch?

Welche Medien werden fiir die einzelnen Lernschritte bzw. Phasen benotigt?

Wie handelt die Lehrkraft in den einzelnen Phasen?

¥yYYYYYYTVYY

Ubersicht 8: 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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4.7 Anhang

4.71 Anmerkungen

! Die Einweisung in sich anschlieBende Phasen wird vor allem fiir die Gruppenarbeit erlautert. Meine Zusam-
menstellung orientiert sich an Dann, Diegritz & Rosenbusch, 1999; Meyer, 2005. Fiir die Einzelarbeit siche
Dubs, 2009, S. 192.
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In schulischen Lernwelten Lehren und Lernen mit

Lernsituationen gestalten
Lernsituation = Vollstdndige Handlung = Berufliche Handlungskompetenz (Lernsitua-

tionen) = Handlungsergebnis = Handlungssituation
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In den letzten Lerneinheiten wurden die drei methodischen Grundformen — das Présentieren, das Erar-
beiten und das Begleiten — in beruflichen Schulen im Uberblick dargestellt. GroBere Methoden kombi-
nieren diese verschiedenen Grundformen, so auch das Lehren und Lernen mit Lernsituationen. Dies ist
die grundlegende Methode fiir die Berufsschule in Deutschland.

5.2 Lernsituationen: Ubersicht und Einordnung in das Niirnberger Didak-
tikmodell

Eine Lernsituation ist eine didaktische Methode, die eine komplexe, realitdtsnahe Situation modellhaft
aufgreift, um daran Kompetenzen zu entwickeln. Beispielsweise kann im Rahmen der schulischen Aus-
bildung im Einzelhandel die Situation aufgegriffen werden, dass ein Kunde ein defektes Produkt rekla-
miert und eine Riickerstattung verlangt. Eine Lernsituation bildet solche beruflichen Situationen, also
Arbeits- und Geschéftsprozesse, im Unterricht nach. Dabei handelt es sich nicht um ein 1:1-Abbild der
Realitit, sondern um eine didaktisch verdnderte und modellhaft vereinfachte Darstellung, die etwa an
den Lernstand der Lernenden angepasst ist. Die Lehrkraft konstruiert hierzu eine Handlungssituation
als didaktischen Rahmen, innerhalb dessen sich die Lernenden bewegen. Dazu werden beispielsweise
ein Kontext vorgegeben, zum Beispiel ein konkretes Produkt oder ein Typ eines Einzelhandelsgeschéfts,
und Rollen zugewiesen, etwa die Rolle einer Person, die eine Reklamation entgegennimmt.

Ziel ist der Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, also die Féhigkeit und Bereitschaft, derartige Si-
tuationen selbststiandig, erfolgreich und verantwortungsvoll zu bewéltigen. Dabei geht es nicht um iso-
liertes Wissen, sondern beispielsweise um die Kompetenz, den Kunden, auch wenn er beispielsweise
erregt ist, sachlich zu beraten, rechtliche Regelungen zur Reklamation anzuwenden und konfliktfahig
zu kommunizieren. Das Handeln in der Lernsituation orientiert sich am Modell der vollstdandigen Hand-
lung und umfasst also die Phasen Informieren, Planen, Entscheiden, Durchfiihren, Kontrollieren und
Auswerten. Das Handeln der Lernenden ist im Regelfall kein ,echtes® Arbeiten wie im Betrieb, sondern
wird simuliert. Die Handlungen werden moglichst selbststindig vollzogen. In die Lernsituation inte-
griert sind meist Formen des klassischen Scaffolding oder des materialbasierten Scaffolding. Das Han-
deln der Lernenden fiihrt zu einem konkret beobachtbaren Ergebnis, an dem die Kompetenz sichtbar
wird, beispielsweise eine korrekt abgewickelte Reklamation, eine rechtlich zutreffende Entscheidung
zwischen Umtausch und Reparatur oder ein professionell gefiihrtes Kundengespréch. Dies ist das Hand-
lungsergebnis. Es stellt nicht die Kompetenz selbst dar, sondern ist ,nur® deren Ausdruck bzw. Mani-
festation.

Beispiele fiir Lernsituationen: HubbS — Der Hub fir berufliche Schulen stellt Ianderibergreifend
Materialien zur Verfigung. Suchen Sie auf dem Portal Lernsituationen und studieren Sie diese.

https://hubbs.schule/

Handlungskompetenz, Handlungssituation und Handlungsergebnis sind die drei zentralen Gréfen der
Gestaltung von Lernsituationen (Wilbers, 2025).

Das Niirnberger Didaktikmodell unterscheidet drei miteinander verbundene Elemente der didaktischen
Struktur: Die Kompetenzerwartungen, die Methoden und Medien sowie die Bedingungen. Sie sind ver-
bunden mit der curricularen Analyse, der methodisch-medialen Analyse sowie der Analyse der Bedin-
gungen. Beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen bedeutet dies, dass die curriculare Analyse iiber
die Festlegung der Kompetenzerwartungen zu den beruflichen Handlungskompetenzen der Lernsitua-
tion fiihrt. Die methodisch-mediale Analyse bestimmt die eingesetzten Methoden und Medien, die sich
in besonderer Weise an der Handlungssituation und den angestrebten Handlungsergebnissen orientieren.
Die Bedingungsanalyse wiederum erfasst die Rahmenbedingungen, unter denen die Lernsituation statt-
findet, wobei die Selbstlernkompetenz eine besondere Rolle spielt.
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Das hier zugrundeliegende Verstdndnis von Lernsituationen beruht auf vielfdltigen Forschungs-, Ent-
wicklungs- und Praxisansétzen (Wilbers, 2025).

< #Lernsituation (#learning situation): Eine Lernsituation ist eine Simulation, in der selbst-
gesteuertes vollstandiges Lern- und Arbeitshandeln durch eine Handlungssituation und Hand-

lungsergebnisse unterstitzt wird und die unter Berticksichtigung der Kompetenzerwartungen
beruflicher Tuchtigkeit und Mindigkeit und spezifischer Bedingungen entworfen wird.

Im Niirnberger Didaktikmodell stehen die Elemente in einem Interdependenzzusammenhang. Ubertra-
gen auf Lernsituationen bedeutet dies, dass die drei Elemente Handlungskompetenz, Handlungssituation
und Handlungsergebnisse aufeinander auszurichten sind. Damit ist es ,eigentlich® gleichgiiltig, mit wel-
chem Element die Planung einer Lernsituation 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 Ausgangspunkte: Eine Gruppe bevorzugt als Aus-
gangspunkt das Handlungsergebnis, eine andere Gruppe die Kompetenzerwartungen.

5.3 Lernsituationen: Die curriculare Analyse

5.3.1 Die Orientierung am Lehrplan

Fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule gelten die Lehrpléne mit einer Lernfeldstruktur.
Der Entwicklung der im Lehrplan ausgewiesenen Lernfelder unterliegt eine bestimmte Vorstellung der
betrieblichen Realitdt: Die Handlungsfelder. Die Lernfelder werden dann in der Schule durch Lernsitu-
ationen heruntergebrochen. !

Handlungsfeld —]Verkaufen im Einzelhandel
(gedachte < o
zugrunde gelegte g <
Realitat) & Didaktisch 3
L) ., @
Q aufbereiten 3
Lernfeld 2 Lernfeld 10
Lernfelder Verkaufsgesprache Besondere
(Im Lehrplan kundenorientiert —>| Verkaufssituationen
beschrieben) fuhren (80 Std.) | Y&""¢™*" |Bewaltigen (60 Std.)
(1. Ausbildungsjahr) (2. Ausbildungsjahr)
55 3 55 3
IS E = < “g =
2 [ © 2 o o
o = < o = <
T 4 i T2 I
Lernsituationen Kontaktaufnahme, Hochbetrieb,
: Kundengruppen,
(Von bzw. in der Warenvorlage, o KUr2 vor
= ertieren
Schule erarbeitet) Abschluss u.a. Ladenschluss u.a.

Ubersicht 1: Handlungsfeld, Lernfeld und Lernsituation

Lernfeldstrukturierte Lehrpldne bieten gute Hilfestellungen zur Bestimmung der Kompetenzerwartun-
gen von Lernsituationen. Diese Lehrpliane weisen neben Kompetenzerwartungen fiir eine Schulform
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und einen Bildungsgang, also einen Ausbildungsberuf, die Kompetenzerwartungen in einzelnen Lern-
feldern aus. Eine Lernsituation muss den Kompetenzerwartungen in diesen drei Klassen gerecht werden,
also denen fiir die Schulformen, denen fiir den Bildungsgang und denen fiir das Lernfeld.

Die Beschreibung eines Lernfeldes weist eine kurzgefasste Kernkompetenz und eine ausformulierte
Kernkompetenz fiir jedes Lernfeld aus. Beispielsweise wird fiir das Lernfeld 4 des Lehrplans fiir Biiro-
management die Kernkompetenz ,,Sachgiiter und Dienstleistungen beschaffen und Vertrége schlieBen*
formuliert. Diese Kernkompetenz wird dann ausformuliert zu ,,Die Schiilerinnen und Schiiler besitzen
die Kompetenz, Beschaffungsprozesse zu planen, durchzufiihren und zu iiberwachen®. In einem weite-
ren Schritt wird diese ausformulierte Kernkompetenz im Volltext der Lernfeldbeschreibung des Lehr-
plans ausdifferenziert. Dazu werden ,,die differenzierten beruflichen Handlungen gegliedert nach den
Phasen der vollstaindigen Handlung beschrieben. Dabei ist die berufliche Handlung unter Beriicksichti-
gung von korrespondierendem Wissen, zugehdrigen Kenntnissen, Fertigkeiten sowie ggf. Lern- und
Problemlosestrategien zu beschreiben. Gleichzeitig sind Denkhandlungen zur Verkniipfung, Begriin-
dung und Reflexion auszuweisen™ (KMK, 2021, 25 f.). Aulerdem werden die Mindestinhalte in der
Beschreibung der Lernfelder hervorgehoben.

Hinweise zum Lesen einer Lernfeldbeschreibung: Aus den Handreichungen fiir die Erarbeitung
von Rahmenlehrplanen der Kultusministerkonferenz (KMK, 2021) fiir den berufsbezogenen Unter-
richt in der Berufsschule stammt die Hilfe zum Lesen von Lernfeldbeschreibungen.

http://www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de/ein-lernfeld-lesen.pdf

Lernsituationen sind fiir die KMK ,,curriculare Strukturelemente der Lernfeldkonzeption. Sie gestalten
die Lernfelder 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
aufnehmen und fiir die unterrichtliche Umsetzung didaktisch und methodisch aufbereiten* (KMK, 2021,
32 f).

5.3.2 Die Orientierung am Modell der vollstandigen Handlung

Lernsituationen sollen die Schiilerinnen und Schiiler zu Handlungen befdhigen, also ein Lernen zum
Handeln sein. Handlungen bilden in der Tatigkeitspsychologie eine ,,psychologische Einheit der wil-
lensméBig gesteuerten Tatigkeiten™ (Hacker, 2005, S. 69). Handlungen sind immer zielgerichtet und
bewusst (Volpert, 1983, S. 18). ,,.Die Abgrenzung dieser 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 Ausgangszustand in einen End- bzw. Soll-Zustand transfor-
miert (Hacker, 2005, 193 f.).

Bei vielen Handlungen fiihren unterschiedliche Wege, d. h. unterschiedliche Teilhandlungen, vom Aus-
gangsstand zum erwiinschten Endzustand, also dem Ziel. Diese ,,Moglichkeiten zum unterschiedlichen
auftragsbezogenen Handeln* (Hacker, 2005, S. 129) werden in der Tatigkeitspsychologie als ,,Freiheits-
grade® oder ,, Tétigkeitsspielrdume* gekennzeichnet. Sind der Auftrag bzw. das Ziel sowie die zur Er-
fiillung dieses Auftrags notwendigen Teilhandlungen bis in das Detail festgelegt, ist der Freiheitsgrad
bzw. der Tatigkeitsspielraum niedrig. Arbeitstatigkeiten mit niedrigem Freiheitsgrad bzw. niedrigem
Tatigkeitsspielraum, wie sie etwa in der FlieBfertigung nicht selten sind, konnen Menschen dequalifi-
zieren und krankmachen. Andererseits kann ein zu hoher Freiheitsgrad zu Uberforderung fiihren. ,,Frei-
heitsgrade sind Kristallisationspunkte fiir regulative psychische Komponenten der Arbeitstitigkeit*
(Hacker, 2005, S. 133). Die Freiheitsgrade richten sich danach, ob eine Situation durchschaubar ist, die
Anforderungen zur Losung vorhersehbar und die Ergebnisse beeinflussbar sind. ,, Tatigkeitsspielraum
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bezeichnet die Gesamtheit der Entscheidungsmoglichkeiten fiir selbststdndige Zielsetzungen im auf-
tragsgerechten Handeln im Sinne der Beeinflussbarkeit ... der eigenen Tétigkeit und ihrer Ausfiihrungs-
bedingungen auf der Grundlage von Durchschaubarkeit der Arbeitssituation und Vorhersehbarkeit von
Anforderungen® (Hacker, 2005, S. 135).

Aufgaben konnen im Sinne der Tatigkeitspsychologie mehr oder weniger ganzheitlich bzw. vollstandig
sein. Unvollstdndige Handlungen sind Handlungen ohne Tatigkeitsspielraum (Hacker, 2005, S. 253).
Ihnen fehlen eigenstdndig durchzufiihrende Vorbereitungs- und Nachbereitungsaktivitéten, d. h. das In-
dividuum kann diese Tatigkeiten nicht wirklich gestalten. Vollstdndige Handlungen sind ein Ziel guter
Arbeitsgestaltung (Mustapha & Rau, 2024).

2 #Vollstandige Handlung (#Complete action): Eine vollstandige Handlung ist eine Hand-

lung mit einem hohen Tatigkeitsspielraum, d. h. sie umfasst nicht nur die Ausfiihrung, sondern
der Ausfuhrung vor- und nachgelagerte Aktivitaten.

Zur Modellierung der Vollstiandigkeit von Handlungen gibt es mehrere Ansétze. Fiir die Berufs- und
Wirtschaftspddagogik ist das Modell der vollstindigen Handlung zentral, das im Umfeld mit der Ent-
wicklung und Erprobung einer eigenstéindigen Unterrichtsmethode, der Leittextmethode, entstanden ist
(Hopfner et al., 1991; Koch & Selka, 1991a, 1991b). Das Modell der vollstandigen Handlung liegt heute
auch der Konstruktion der sog. Ordnungsunterlagen zugrunde, also den Lehrplianen der Berufsschule
sowie den Ausbildungsordnungen fiir den betrieblichen Teil der Ausbildung. Das Modell in diesem
Lehrwerk wird in einer erweiterten Fassung als Handlungsmodell vorgestellt, die auf einem breiteren
wissenschaftlichen Fundament basiert. Es stiitzt sich insbesondere auf Erkenntnisse der Tatigkeitspsy-
chologie, der Problemldsepsychologie sowie auf Theorien des selbstregulierten Lernens (Wilbers,

2025).
;m\
m

Kontrollieren

w~

r'd

Ubersicht 1: Das Modell der vollstindigen Handlung

Das Modell der vollstindigen Handlung hat sechs Stufen. In der ersten Stufe ,,Informieren® wird das
Problem bzw. der Auftrag analysiert und die Rahmenbedingungen erfasst. In der néchsten Stufe ,,Pla-
nen” werden die mdglichen Vorgehensweisen zur Losung des Problems bzw. zur Erledigung des Auf-
trags ermittelt und prézisiert. In der Stufe ,,Entscheidung® werden die moglichen Vorgehensweisen ab-
gewogen und eine ausgewahlt. In der Stufe ,,Ausfiihren* wird die Vorgehensweise umgesetzt und die
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Umsetzung begleitend liberwacht. In der Stufe ,,Kontrollieren* wird das Ergebnis des Vorgehens beur-
teilt. 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.?

Das Modell der vollstidndigen Handlung kann wie folgt dargestellt und durch Leitfragen ergéinzt werden.

Informieren Planen Entscheiden Durchfiithren Kontrollieren Auswerten
Problem bzw.
Arbeitshan- Auftrag analy- Vorgc?hensweise Vorgehensweise Vorgehensweise Ergebnis des R
sieren, Rahmen- ermitteln und e umsetzen und Vorgehens beur- .
deln: Phasen . . auswihlen . . ziehen
bedingungen er- prézisieren iberwachen teilen
fassen
Was sind mogli-
che Vorgehens-
weisen? Was
sind die notwen-
digen Arbeits- Welche Vorge- Welche Korrek-
Was ist das schritte bzw. hensweise ist am Entspricht das turen miissen am
Problem bzw. Materialien? geeignetsten — Er gbnis den Arbeitsergebnis
der Auftrag? Was ist die kor- | und Beriicksich- Was ist bei der Plan%l noen. Vor- erfolgen?
Arbeitshan- Welche Rah- rekte Reihen- tigung von Qua- Umsetzung der aben bgzw’ Qua- Was wurde ge-
deln: Leit- menbedingungen folge? Wie er- litdt, Wirtschaft- geplanten Vor- flgi titsan for(.ierun— lernt und was
fragen bestehen beziig- | folgt die Zeitpla- | lichkeit, Sicher- gehensweise zu en. 7. B. MaBe sollte beim
lich Zeit, Mate- nung? Welche heit, den Rah- beachten? }%un’k tion;:zn Ab: nichsten Mal an-
rial, Ort, Vor- Informationen menbedingungen iu fe?’ ders gemacht
schriften etc.? bzw. Materialien etc.? ’ werden?
fehlen und miis-
sen beschafft
werden?

Ubersicht 2: Das Modell der vollstindigen Handlung (Arbeitshandeln)

Handlungsmodell: Das Handlungsmodell bettet das Modell der vollstandigen Handlung in ein Ge-

samtmodell ein, das diesem Lehrwerk zugrunde liegt.

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

Zur Bestimmung der beruflichen Handlungskompetenzen im Lernfeldansatz dient das Kompetenzmo-
dell der KMK. Dies ist ein Kompetenzstrukturmodell, das drei Dimensionen ausweist, ndmlich Fach-

kompetenz, Selbst- und Sozialkompetenz. AuBBerdem werden drei iibergreifende Kompetenzen ange-
fiihrt.

Fach-
kompetenz

Selbst-
kompetenz

Sozial-
kompetenz

Methodenkompetenz

Lernkompetenz

Kommunikative Kompetenz

Ubersicht 1: Kompetenzmodell der KMK (2018)
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5.3.3 Die Zusammenfihrung in der Matrix fiir die berufliche Handlungskompetenz
Beide Modelle, die der Analyse der beruflichen Handlungskompetenz im Lernfeldansatz zugrunde lie-
gen, sind systematisch unabhéngig und miissen im Lernfeldansatz kombiniert werden.

Informieren Planen Entscheiden Durchfiihren Kontrollieren Auswerten

Fachkompe-

tenz (Wissen

und Fertig-
keiten)

Selbstkom-
petenz

Sozialkom-
petenz

Ubersicht 3: Matrix zur Festlegung der beruflichen Handlungskompetenz fiir Lernsituationen (Grundversion)

Eine vollstindige curriculare Analyse der beruflichen Handlungskompetenzen im Sinne des Lernfeld-
ansatzes wiirde bedeuten, diese 18 Felder zu ,befiillen‘. In der Praxis erweist sich das als sehr anspruchs-
voll, so dass Zeilen oder Spalten in dieser Tabelle zusammengefasst werden. Dabei werden meist die
einzelnen Phasen der vollstandigen Handlungen zusammengefasst. Bei der Ausformulierung der Kom-
petenzerwartungen sind die Anspriiche der Lernzieltheorie zu beriicksichtigen. Die oben genannte Mat-
rix kann noch erginzt werden, etwa durch {libergreifende Kompetenzen.

o #Berufliche Handlungskompetenz (Lernsituationen) (#Vocational Action Compe-
tence): Berufliche Handlungskompetenzen in Lernsituationen sind Kompetenzerwartungen,

die als Fachkompetenz, Selbst- und Sozialkompetenz sowie ggf. ibergreifenden Kompeten-
zen mit den Phasen der vollstandigen Handlung verbunden das Lern- und Arbeitshandeln in
Lernsituation ausrichten sollen.

Die curriculare Analyse im Lernfeldansatz ist sehr anspruchsvoll. In der Praxis wird sie daher hiufig
vereinfacht: Manche Kompetenzdimensionen werden weggelassen oder zusammengefasst, zum Bei-
spiel iibergreifende oder personale Kompetenzen. Auch die einzelnen Phasen der vollstindigen Hand-
lung werden oft nicht vollstindig ausdifferenziert.

5.4 Lernsituationen: Die methodisch-mediale Analyse

Die methodisch-mediale Analyse bezieht sich auf die Gestaltung der Unterrichtsmethoden, d. h. spezi-
fischer Kombinationen der Lehrgrundformen, also das Présentieren, das Erarbeiten sowie das Begleiten.
Die mediale Analyse bezieht sich auf den Einsatz von Présentations-, Kommunikations- und Selbstlern-
medien. Beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen wird die methodisch-mediale Gestaltung stark
durch die Wahl der Handlungsergebnisse und der Handlungssituation geprégt.

5.4.1 Die Gestaltung der Handlungsergebnisse der Lernsituation

Ein weiterer guter Einstiegspunkt fiir die Planung von Lernsituationen — neben dem Ansetzen an den
Kompetenzerwartungen — sind die Handlungsergebnisse der Lernsituation. Frither wurde sowohl in der
Literatur — auch in diesem Lehrwerk in fritheren Auflagen — von ,,Handlungsprodukt® gesprochen.
Handlungsergebnisse sind Teile einer Lernsituation, die das Ergebnis des Handelns der Lernenden in
einzelnen Phasen der vollstdndigen Handlung darstellen. Das Handlungsergebnis der Phase ,,Durchfiih-
ren” stellt dabei das (zentrale) Handlungsergebnis dar. Ein Beispiel fiir ein Handlungsergebnis im ge-
werblich-technischen Bereich ist eine Kurbelpresse. Sie wird iiber eine Kurbelwelle angetrieben, meist
manuell mit einer Schwungscheibe. Ein Handlungsergebnis aus dem kaufmédnnischen Bereich ist das
Kundenberatungs- und Verkaufsprotokoll (Verkaufsvorgangsbericht) in der Premium-Kundenberatung.
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Es dokumentiert strukturierte Informationen zum Verkaufsprozess hochwertiger Produkte, z. B. Kun-
dendaten, Anlass und Bediirfnisse, priasentierte Angebote sowie Kaufentscheidungen.

Damit die Handlungsergebnisse in Lernsituationen Arbeits- und Lernprozesse zur Entwicklung berufli-
cher Handlungskompetenzen tragen, miissen diese authentisch sein. Dies hat verschiedene Aspekte.

Authentizitdt von Handlungsergebnissen in Lernsituationen
Das Handlungsergebnis ist so anspruchsvoll gestaltet, dass es ein zu I6sendes
Problem darstellt und nicht lediglich einen einfachen Arbeitsauftrag.

Komplexitat

Das Handlungsergebnis weist eine hohe Ahnlichkeit zu Ergebnissen auf, wie sie

in betrieblichen Arbeits- und Geschaftsprozessen sowie in privaten oder gesell-

schaftlichen Situationen vorkommen.

Wahrgenom-  Das Handlungsergebnis besitzt fir die Lernenden erkennbare Bedeutung im Hin-

mene Relevanz blick auf betriebliche, private oder gesellschaftliche Situationen.
Berufliche Die Erstellung des Handlungsergebnisses orientiert sich an anerkannten berufli-
Standards chen Standards, etwa in der Fachterminologie oder bei der digitalen Umsetzung.
Die Erstellung des Handlungsergebnisses nutzt Materialien, Hilfsmittel und Doku-
mente, wie sie in realen Arbeits- und Geschéaftsprozessen oder in privaten und
gesellschaftlichen Kontexten verwendet werden.

Ubersicht 2: Aspekte der Authentizitiit eines Handlungsergebnisses in Lernsituationen

Anschlussfa-
higkeit

Material-
authentizitat

Das Handlungsergebnis ist die von den Schiilerinnen und Schiilern vorgeschlagene Losung des in der
Handlungssituation hinterlegten Problems.

< #Handlungsergebnis (#action result): Handlungsergebnisse sind Teile einer Lernsitua-
tion, die die Antwort der Lernenden auf das in der Handlungssituation hinterlegte Problem

darstellt.

Die Erstellung des Handlungsergebnisses kann auch in mehrere Ergebnisse unterteilt werden. Diese
konnen unter Umsténden auch mehreren Phasen der vollstindigen Handlung zugeordnet werden. Solche
Handlungsergebnisse zu einzelnen Phasen sind im Handlungsmodell aufgefiihrt. Dies ist zum Beispiel
eine To-Do-Liste fiir die Phase ,,Planen. KI-Tools kénnen durch Prompts wie ,,Was sind Alternativen
zu To-Do-Listen?* bei der weiteren Ausarbeitung hilfreich sein.

5.4.2 Die Gestaltung der Handlungssituation der Lernsituation

Ein weiteres zentrales Element der Lernsituation ist die Handlungssituation: ,,Die Handlungssituation
(synonym Einstiegsszenario) ist Kern einer Lernsituation, beschreibt einen beruflichen, fachlichen, ge-
sellschaftlichen oder privaten Kontext und initiiert bzw. trdgt einen komplexen Lern- und Arbeitspro-
zess. Sie bildet den Rahmen fiir den Unterricht und fiihrt iiber die Aufgaben- und Problemstellung zu
einem Handlungsergebnis“ (KMK, 2023, S. 8). In der Literatur wird zum Teil auch von ,,Handlungs-
raum gesprochen.

In der Handlungssituation wird eine Person mit dem der Lernsituation zugrundeliegenden Problem kon-
frontiert. Die Handlungssituation steckt einen Moglichkeitsraum ab: In diesem Raum bewegen sich die
Lernenden als Handelnde.
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Typische Elemente einer Handlungssituation
Kontext Eine zum Handlungs- bzw. Lernfeld passende Rahmenhandlung, in die Lernen-
den in ahnlicher Form beruflich, privat oder gesellschaftlich eingebettet sein konn-
ten. Zum Kontext kann auch ein Datenkranz gehoren.

Problem Ein komplexes Problem, das den Ausgangspunkt fiir eine vollstandige Handlung
der Lernenden bildet — nicht ein bloR abzuarbeitender Auftrag
Rolle Lernende Klarung der Rolle der Lernenden
Weitere Ak- Klarung der Rollen weiterer Akteure, zum Beispiel Rollen der Mitlernenden in an-

teure deren Gruppen, der Lehrkraft oder externer Personen
Ubersicht 3: Typische Elemente einer Handlungssituation (Einstiegsszenario)

<@ #Handlungssituation (#action situation): Die Handlungssituation ist der der Lernsituation

zugrundeliegende Mdoglichkeitsbereich fir das Handeln der Personen in der Lernsituation.

Die Handlungssituation muss authentisch sein, was erneut verschiedene Aspekte hat.

Authentizitat von Handlungssituationen in Lernsituationen

Die zugrunde liegende Aufgabe ist so gestaltet, dass sie ein echtes Problem dar-
Komplexitat stellt, das geldst werden muss. Es handelt sich nicht um einen einfachen Routi-

neauftrag, sondern um eine Herausforderung, die Problemlésen erfordert

Der Kontext bildet Bedingungen ab, wie sie auch in betrieblichen, privaten oder
gesellschaftlichen Situationen vorkommen. Dazu gehoren z. B. realistische Kenn-
zahlen, passende Rechtsformen, aktuelle Rechtsvorschriften, aktuelle Giiter so-
wie dem (zukinftigen) Stand der Technik entsprechende Prozesse
Das Problem sowie die beteiligten Personen, ihre Rollen, Zustandigkeiten und
Kompetenzen entsprechen in ihrer Struktur den Gegebenheiten realer Arbeits-
und Geschaftsprozesse oder vergleichbarer privater und gesellschaftlicher Situa-
tionen
Fur die Lernenden hat das Problem eine nachvollziehbare Bedeutung, da er in
direktem Bezug zu betrieblichen, privaten oder gesellschaftlichen Lebensberei-
chen steht
Das Problem wird mit Hilfe von Medien dargestellt, die stark an Prasentationsfor-
men erinnern, wie sie in Unternehmen oder auch in privaten bzw. gesellschaftli-
chen Zusammenhangen Ublich sind.

Ubersicht 4: Aspekte der Authentizitiit der Handlungssituationen in Lernsituationen

Anschlussfa-
higkeit (Kon-
text)

Anschlussfa-
higkeit (Auf-
trag, Akteure)

Wahrgenom-
mene Relevanz

Prasentations-
authentizitat

Bei der Erstellung von Handlungssituationen kann eine generative KI eine wertvolle Unterstiitzung bie-
ten, indem sie bei der Entwicklung und Aktualisierung von stimmigen Handlungssituationen hilft und
so den Planungsaufwand reduziert.

Die Rolle der Lernenden bzw. der Handelnden muss authentisch sein, kann aber ganz unterschiedlich
angelegt sein. In der schulischen Praxis werden Lernende in Lernsituationen hiufig als bereits ausge-
lernte Fachkraft angesprochen. Wird hingegen die Rolle der Auszubildenden gewéhlt, fallt es den Schii-
lerinnen und Schiilern — so ein immer wieder gehortes Argument — oftmals leichter, sich in die jeweilige
Situation einzufinden. Dies kann durch eine direkte Ansprache geschehen —etwa ,,Sie als Auszubildende
...“ — oder tiiber eine fiktive Person, mit der sich die Lernenden identifizieren sollen, zum Beispiel:
,»Aylin ist Auszubildende im dritten Lehrjahr und muss ...“. Diese Ansprache kann jedoch auch die
authentische Gestaltung erschweren. Gerade zu Beginn der Ausbildung wirkt es wenig realistisch, wenn
Auszubildende Entscheidungen treffen sollen, die in der betrieblichen Praxis einer hoheren Hierarchie-
stufe vorbehalten sind — etwa einer ausgelernten Einzelhandelskauffrau oder einer Marktleiterin. Ande-
rerseits soll die berufliche Ausbildung dazu befdhigen, spater eine hohere betriebliche Position einzu-
nehmen. Gleichzeitig gehoren in jedem Bildungsgang des dualen Systems Inhalte zur Organisation der
Ausbildung, beispielsweise Rechte und Pflichten von Auszubildenden, fest zum Curriculum. Deshalb
sollte die Gestaltung einer Lernsituation stets vom Lern- bzw. Handlungsfeld ausgehen und darauf ab-
gestimmt sein, ob die Rolle als Auszubildende oder als Fachkraft fiir das Lernziel geeigneter ist. Aus
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dem bayerischen Studienseminar wird berichtet, dass die Rolle der Fachkraft im Regelfall zu bevorzu-
gen ist.

5.4.3 Die Gestaltung des Arbeits- und Lernhandelns in der Lernsituation

Der Lernfeldansatz sieht neben dem ,,Lernen fiir Handeln* als Leitmotiv fiir die curriculare Analyse ein
,Lernen durch Handeln* als Leitmotiv filir die methodisch-mediale Analyse vor. Die Handreichungen
der KMK vermerken: ,,Lernen vollzieht sich in vollstaindigen Handlungen, moglichst selbst ausgefiihrt
oder zumindest gedanklich nachvollzogen® (KMK, 2021, S. 17). Die Formulierung der KMK, Hand-
lungen sollten ,,moglichst selbst ausgefiihrt oder zumindest gedanklich nachvollzogen* werden, ver-
deutlicht, dass das Lernen mit Lernsituationen als selbstgesteuertes Lernen angelegt ist. Dabei muss ein
angemessenes Mal3 an Selbststeuerung gefunden werden.

Im Lernfeldansatz soll eine Selbstlernkompetenz erworben werden. Dabei kann sich eine Differenz er-
geben zwischen dem in der methodischen Analyse festgelegten Grad der Selbststeuerung der Lernsitu-
ation, der der in der Bedingungsanalyse ermittelten Lernausgangslage entspricht, und dem in der curri-
cularen Analyse definierten Grad der Selbststeuerung, der dem angestrebten Niveau der Kompetenzer-
wartungen entspricht. Dieser Selbststeuerungs-Entwicklungsbedarf fiihrt zur Notwendigkeit einer For-
derung durch Scaffolding.

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, werden im Unterricht nicht Arbeits- und Geschéftsprozesse ,wirk-
lich® gestaltet, sondern simuliert. Das Lernen mit Lernsituationen stellt daher eine Simulationsmethode
(Wilbers, 2025) dar. Beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen ibernehmen Schiilerinnen und Schii-
ler, aber auch Lehrkrifte, Rollen aus Unternehmen: Die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise die
Rolle von Angestellten, die Lehrkrifte beispielsweise die Rolle von Fithrungskriften in Unternehmen.
Lehrkréfte konnen in einzelnen Phasen, aber auch in mehreren Phasen Rollen iibernehmen, etwa im
Einstieg oder bei der Kontrolle (Schirmer, 2020).

Beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen sollen die Lernenden die Phasen der vollstindigen Hand-
lung durchlaufen.

Informieren Planen Entscheiden Durchfiihren Kontrollieren Auswerten

Problem bzw.

. Auftrag analy- Vorgehensweise . Vorgehensweise Ergebnis des
Arbeitshan- . . Vorgehensweise Konsequenzen
sieren, Rahmen- ermitteln und .. umsetzen und Vorgehens beur- )
deln: Phasen . B auswiéhlen . . ziehen
bedingungen er- prézisieren iiberwachen teilen
fassen

Ubersicht 4: Das Modell der vollstindigen Handlung

Beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen ist zu beriicksichtigen, dass sich Arbeits- und Lernhandeln
iiberlagern, d. h. der simulative Arbeitsprozess wird nicht durchgefiihrt, um Handlungsergebnisse zu
produzieren, sondern weil er mit Lernprozessen verschmolzen ist, die zu den in den Kompetenzerwar-
tungen formulierten Lernergebnissen fiihren sollen. Die Lehrkraft hat die Aufgabe, sowohl das Arbeits-
handeln als auch das Lernhandeln der Schiilerinnen und Schiiler zu begleiten. Im Idealfall konnen die
Lernenden beide Prozesse selbststindig durchlaufen. Unterstiitzung durch die Lehrkraft ist dennoch
moglich und oft auch notwendig. Dazu ist ein Scaffolding notwendig, dass sich sowohl auf das Arbeits-
handeln (Arbeitshilfen) als auch das Lernhandeln (Lernhilfen) beziehen kann.

Das Lehren und Lernen mit Lernsituationen wird dabei meist als Gruppenarbeit arrangiert, also als auf-
gebender Unterricht (Aktionsform) in der Gruppe (Sozialform).
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5.4.4 Die Gestaltung des Lehrhandelns in Lernsituationen

Die Lehrkraft ist das ,Gegenstiick‘ zu den Schiilerinnen und Schiilern und ihrem Lern- und Arbeitshan-
deln. Das Lehrhandeln, also das Handeln der Lehrkraft, in Lernsituationen kann vielgestaltig sein und
alle Lehrgrundformen erfassen. Klein geschnittene Lernsituationen neigen dazu, dass das Lehrhandeln
bei Lernsituationen dem Lehrhandeln beim entdeckenden Gruppenunterricht entspricht, die Lehrkraft
also einfiihrt, den Arbeitsauftrag bekanntgibt und das Verstdndnis sichert, die Gruppenbildung anleitet,
die Lernenden bei der Gruppenarbeit begleitet, die Prasentation der Ergebnisse organisiert, Produkte
und Prozesse reflektiert sowie nachbereitet. Werden die Lernsituationen grofler geschnitten, wird das
Lehrhandeln meist variabler. Das Lehrhandeln muss dabei sowohl auf das Arbeitshandeln als auch auf
das Lernhandeln der Schiilerinnen und Schiiler zielen.

Schirmer (2020) unterscheidet beim Lehren und Lernen Rollen der Lehrkraft in der Handlungssituation
und auferhalb der Handlungssituation. /nnerhalb der Handlungssituation ist die Lehrkraft ein Akteur,
der in der Handlungssituation beriicksichtigt wird, etwa als Kundin bzw. Kunde, Chefin bzw. Chef.
Innerhalb der Handlungssituation iibernehmen die Lernenden in der Lernsituation die Rolle von Ange-
stellten, Auszubildenden, Verkauferinnen und Verkdufer und so weiter. Um die Lernsituation moglichst
realistisch in der Handlungssituation zu gestalten, brauchen diese Rollen der Lernenden ein kommuni-
katives ,Gegenstiick‘. Diese Rolle als Unternehmerinnen und Unternehmer, Leitungsperson, Abtei-
lungsleitung, Ausbilderinnen und Ausbilder, Kundinnen und Kunden und so weiter kann oft nur die
Lehrkraft iibernehmen.

Das Lehrhandeln muss auf das Arbeitshandeln, aber auch auf das Lernhandeln zielen. Beziiglich des
Arbeitshandelns bergen die unterschiedlichen Phasen der vollstindigen Handlung unterschiedliche Her-
ausforderungen und Unterstiitzungsmoglichkeiten.

5.4.5 Die mediale Analyse: Die Medien der Lernsituation
Die Arbeit der Schiilerinnen und Schiiler beim Lehren und Lernen mit Lernsituationen kann vielfiltig
durch Medien unterstiitzt werden.

Typische Medien in Lernsituationen
D Ordnungsinformationen: Knapper Titel als Uberschrift, Zuordnung
eckblatt
zu Jahrgangsstufe, Lernfeld, Schule
Berufliche Handlungskom-  Dokumentation der Kompetenzerwartungen in einer angemessen
petenzen sprachlichen Form
Beschreibung des Kontexts, des Problems, der Rolle der Lernen-
den sowie weiterer Akteure
Die Handlungssituation er-  Prazisierung des Kontextes, etwa durch Vorgabe eines Datenkran-

Handlungssituation

ganzenden Dokumente zes (z.B. Unternehmensunterlagen)
o Hinweise zur Zeitstruktur, zur Sozialform, zu digitalen Lernmateria-
Lernorganisation lien usw

Materialien zur Differenzierung, etwa Zusatzaufgaben, Wahl- und
Pflichtaufgaben

Hilfen zur Unterstitzung des Arbeitshandelns der Lernenden, z. B.
Handlungsauftrage oder Vorlagen fiir Priifprotokolle

Hilfen zur Unterstlitzung des Lernhandelns, z. B. Moglichkeiten zur
Selbstkontrolle, Ich-Kann-Listen oder Kompetenzraster

Hilfen zur Unterstiitzung des Sprachhandelns, z. B. Worterklarun-

gen, mehrsprachige Hilfen oder Schreibhilfen
Ubersicht 5: Typische Medien zu Lernsituationen

Differenzierungsmaterial

Arbeitshilfen

Lernhilfen

Sprachhilfen

In der Praxis werden Lernsituationen oft mit unterschiedlichen medialen Schwerpunkten gestaltet, da
die Erstellung einer derart grolen Bandbreite an Medien sehr aufwindig wire. Was sinnvoll ist und was
nicht, hangt von den anderen Elementen im Interdependenzzusammenhang ab — also von den Kompe-
tenzerwartungen, den anderen methodischen Erwagungen sowie den Bedingungen der Lernsituation.
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5.5 Lernsituationen: Die Analyse der Bedingungen

Entsprechend des Niirnberger Didaktikmodells, sind Entscheidungen zu den Kompetenzerwartungen
sowie den Methoden und Medien immer vor dem Hintergrund spezifischer Bedingungen zu fallen. Spa-
ter werden in diesem Lehrbuch Bedingungen auf der Mikroebene, der Mesoebene und der Makroebene
unterschieden. Bei der Bedingungsanalyse fiir Lernsituationen ist vor allem, aber nicht nur die Lernaus-
gangslage zu beriicksichtigen, die sich ergibt, wenn die Lernsituation — ggf. auch mit Blick auf vorlau-
fende Lernsituationen — eingesetzt wird. Die Lernsituation muss an die vorhandenen Fachkompetenzen,
Selbst- und Sozialkompetenzen anschlieBen kdnnen. Dariiber hinaus ist vor allem die Ausgangslage bei
der (Selbst-)Lernkompetenz zu beriicksichtigen. Denn neben dem Anspruch des Lernens fiir Handeln,
wird im Lernfeldkonzept der Anspruch des Lernens durch Handeln erhoben.

5.6 Lernsituationen: Die Zusammenfiihrung in der Verlaufsplanung

In der Verlaufsplanung flieBen die gesamten Uberlegungen zur curricularen Analyse, zur methodisch-
medialen Analyse und der Bedingungsanalyse zusammen. Gegeniiber der ,normalen‘ Verlaufsplanung
wird flir Lernsituationen noch eine Spalte fiir das Handlungsergebnis vorgesehen.

»
ompetenze anaG 0Se AKILIO 0

Ubersicht 2: Schema zur Dokumentation des Handlungsprozesses von Lernsituationen

Den verschiedenen Phasen werden verschiedene Kompetenzerwartungen zugeordnet, d. h. die fiir die
Lernsituation ausgewiesenen Kompetenzerwartungen werden fiir die einzelnen Phasen ausdifferenziert.
Jeder Phase konnen aulerdem einzelne Handlungsergebnisse zugeordnet werden. In der Praxis werden
die Phasen hiufig zusammengefasst, was durchaus sinnvoll sein kann. Wichtig ist jedoch, klar zwischen
vorbereitenden, durchfiihrenden und nachbereitenden Tatigkeiten zu unterscheiden.

In den einzelnen Handlungsphasen werden Medien bendtigt. Wenn beispielsweise die Prisentation etwa
der Lernvortrag mit Hilfe eines Flipcharts erfolgt, braucht es entsprechende Medien. Wenn die Présen-
tation in Form eines materiellen Produkts, etwa eines gestalteten Einkaufsregals, erfolgt, braucht es an-
dere Materialien. Und wenn die Présentation als Rollenspiel erfolgt, bedarf es wiederum anderer Mate-
rialien. Hilfreich fir die Planung ist auerdem, die Aktions-/Sozialformen zu vermerken, namlich Lehr-
vortrag (LV), Lehrgesprich (LG), Gruppenarbeit (GA), Partnerarbeit (PA), Einzelarbeit (EA), Lernvor-
trag (SuSV) sowie die von Schiilerinnen und Schiilern gefiihrte Klassendiskussion (KD).
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5.7 Zusammenfassung

Den Lernsituationen liegen die folgenden Leitfragen zugrunde.

Leitfragen fur die Gestaltung von Lernsituationen (#LLS)

Welche beruflichen Handlungskompetenzen sollen gefordert werden?

Wie sollen die Handlungsergebnisse am Ende erreicht werden?

Wie wird die Handlungssituation fiir die Lernenden gestaltet?

Wie wird das Lern- und Arbeitshandeln strukturiert?

Wie wird Lehrhandeln so strukturiert, dass die Lernenden unterstiitzt werden?
Welche Medien werden eingesetzt und wie werden sie gestaltet?

Unter welchen Bedingungen erfolgt der Unterricht?

YyYYyYyYYYYY

Ubersicht 5: Leitfragen fiir die Gestaltung von Lernsituationen

5.8 Anhang

5.8.1 Anmerkungen

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

,Im Sinne der vollstdndigen Handlung kommt es bei der Auswertung darauf an, Konsequenzen aus dem
Kontrollergebnis zu ziehen. Ziel ist es also nicht, eine Note zu vergeben. Deshalb sprechen wir auch lieber
von Auswertung als von Bewertung, wie es in frilheren Darstellungen geschah® (Koch & Selka, 1991a,
S. 83).
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Mikro- und Mesobedingungen schulischer Lernwelten
analysieren
Lernausgangslage = Kurztest = C-Test = Ich-kann-Liste = Kriterienraster = Performanz-
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= Klassenregeln = Unterrichtsstorung = PDCA-Zyklus = Biindelschule = Schulleitung =
Schulaufsicht = Schultrager
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Lerneinheit 6

Das Niirnberger Didaktikmodell sicht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen, die Gestaltung
der Methoden und Medien sowie die Analyse der Bedingungen vor. Der Analyse der Bedingungen liegt
folgende Frage zugrunde: Unter welchen Bedingungen erfolgt der Unterricht?

Bedingungen
analysieren

Ubersicht 1: Das Niirnberger Didaktikmodell (Basisversion)

Die didaktischen Situationen auf der Mikroebene sind eingebettet in Institutionen auf der Mesoebene
und diese eingebettet in gesellschaftliche Teilsysteme der Makroebene. Die beruflichen Schulen (Me-
soebene) sind Teil des Bildungssystems (Makroebene). Auf der Mikroebene liegen in den beruflichen
Schulen die Bedingungen einzelner Schiilerinnen und Schiiler, der Lehrkraft und der Klasse.

6.2 Mikrobedingungen schulischer Lernwelten analysieren

6.2.1 Lernausgangslage und besondere padagogische Bedarfe analysieren
Die Lernausgangslage ist eine zentrale BestimmungsgroBe in der didaktischen Situation. Umgangs-
sprachlich geht es darum zu schauen, wo die Lernenden stehen — um sie dann dort abholen zu koénnen.

Lernen ist ein Prozess, der von einem Zustand, der Lernausgangslage, zu einem weiteren Zustand, dem
Lernergebnis, fithrt. Lernen kann durch Lehren angeregt werden, muss es aber nicht. Die Lernausgangs-
lage stellt den Anfangszustand eines Lernprozesses dar und fiihrt nach einem Lernprozess zu einem
Lernergebnis. Das Lernergebnis ist die Lernausgangslage fiir den sich anschlieBenden Lernprozess.

< #Lernausgangslage (#initial-competence-state): Die Lernausgangslage ist der Zustand
der Kompetenz, der zu Beginn des Lernprozesses vorliegt und der durch den Prozess des

Lernens, welcher durch Lehren angeregt werden soll, in ein Lernergebnis Uberfuhrt werden
soll. Die Lernausgangslage ist ein Teil der Mikrobedingungen des Unterrichts.

Lernen bedeutet Kompetenzentwicklung. Daher kann sich die Beschreibung der Lernausgangslage an
den bereits erorterten Modellen fiir Kompetenzen orientieren, die hier fiir Kompetenzerwartungen be-
sprochen wurden. So kann die Lernausgangslage entlang der Dimensionen von Kompetenz beschrieben
werden: Lernausgangslage beziiglich der Fachkompetenz, Lernausgangslage der personalen Kompetenz
sowie ggf. Lernausgangslage beziiglich dimensionsiibergreifender Kompetenzen. Die eingefiihrten Mo-
delle fiir Kompetenz konnen doppelt genutzt werden: Bei der Festlegung von Kompetenzerwartungen
zur Bestimmung des Sol/l-Zustandes, bei der Bedingungsanalyse zur Beschreibung des Ist-Zustandes.

Die Erfassung der Lernausgangslage erfolgt durch Assessmentmethoden. Diese liefern Informationen
iiber den aktuellen Stand der Kompetenzen und damit die Grundlage fiir didaktische Entscheidungen.
Aus der Fiille von Assessmentmethoden (Wilbers, 2025) werden hier einige grundlegende Methoden
vorgestellt.
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Standardisierte Assessmentmethoden arbeiten mit vorgegebenen Aufgaben und festen Auswertungsre-
geln. Typische Verfahren sind Kurztests oder C-Test, aber auch eine Ich-Kann-Liste oder ein Kriterien-
raster lassen sich in bestimmten Féllen hier einordnen.

Ein Kurztest ist ein standardisiertes Verfahren, mit dem zu Beginn einer Unterrichtseinheit die Lernaus-
gangslage oder auch nach dem Unterricht Lernergebnisse erhoben werden. Ein Kurztest kann breit ein-
gesetzt werden und alle Kompetenzen erfassen. Zunéchst werden die Kompetenzdimension festgelegt
und die zu erfassende Kompetenz prazisiert. Gut formulierte Lernziele bilden dabei eine zentrale Grund-
lage. AnschlieBend werden geeignete Aufgabenformate festgelegt, etwa Multiple-Choice-Aufgaben,
Zuordnungsaufgaben oder kurze Rechenaufgaben. Die Aufgaben sollten klar formuliert, eindeutig 16s-
bar und direkt auf die jeweilige Kompetenz bezogen sein. Das heifit, die gezeigte Performanz soll einen
belastbaren Riickschluss auf die zugrunde liegende Kompetenz ermoglichen. Eine weitere Vorausset-
zung fiir die Standardisierung ist die Festlegung der Auswertung: Die richtige Losung muss eindeutig
definiert sein, gegebenenfalls ergénzt durch ein Punkteschema. Kurztests lassen sich gut digital umset-
zen. Sie ermdglichen eine automatische Auswertung, sofortiges Feedback sowie eine Ubersicht iiber das
Leistungsniveau der Lerngruppe. Dadurch bieten sie eine schnelle Diagnose und eine datenbasierte
Grundlage fiir die Anpassung des Unterrichts. Grenzen zeigen sich darin, dass hiufig eher Wissen als
umfassende Handlungskompetenz erfasst wird, der Kontext der didaktischen Situation nicht beriicksich-
tigt wird und die Gefahr eines einseitigen ,, Testlernens* mit ,,teaching-to-test besteht.

o #Kurztest (#short diagnostic test): Ein Kurztest ist ein standardisiertes Verfahren zur
schnellen Erhebung der Lernausgangslage oder von Lernergebnissen auf Basis klar definier-

ter Kompetenzerwartungen. Er nutzt wenige, eindeutig auswertbare Aufgaben und ermdglicht
eine 6konomische, vergleichbare Diagnose.

Ein C-Test ist ein kurzes, standardisiertes Verfahren zur Erfassung sprachlicher Kompetenz. Er dient
dazu zu iberpriifen, wie gut Lernende einen Text verstehen und sprachlich verarbeiten kénnen. Die
zugrunde liegende Annahme besteht darin, dass sich sprachliche Kompetenz darin zeigt, dass Lernende
auch unvollstdndige sprachliche Informationen sinnvoll ergédnzen konnen. Bei der Konstruktion des C-
Tests wird ein zusammenhangender Text systematisch verdndert: Ab dem zweiten Satz wird bei jedem
zweiten Wort die zweite Hélfte abgeschnitten. Die Lernenden miissen diese fehlenden Wortteile ergén-
zen. Die Bearbeitung erfordert daher nicht nur Wortwissen, sondern vor allem ein Verstiandnis des Text-
zusammenhangs sowie die Fahigkeit, sprachliche Muster zu erkennen und zu nutzen. Ein C-Test wird
typischerweise eingesetzt, um die Lernausgangslage schnell und 6konomisch zu diagnostizieren, insbe-
sondere im Hinblick auf sprachliche Voraussetzungen fiir den Fachunterricht. Zu den Stirken des Ver-
fahrens zéhlen die hohe Vergleichbarkeit der Ergebnisse, die einfache und schnelle Auswertung sowie
die gute Eignung fiir digitale Formate. Zu den Grenzen des C-Tests gehort, dass er vor allem sprachliche
Kompetenz erfasst, wihrend komplexere sprachliche Kompetenzen nur eingeschrénkt abgebildet wer-
den. Zudem bleibt der fachliche Kontext oft nur begrenzt beriicksichtigt.

< #C-Test (#C-Test): Ein C-Test ist ein standardisiertes Verfahren zur Erfassung sprachlicher

Kompetenz. Dabei werden in einem Text systematisch Wortteile ausgelassen, die von den
Lernenden zu erganzen sind.

Ich-kann-Listen sind ein Verfahren zur Erfassung der Lernausgangslage, bei dem Kompetenzen in Form
konkreter Aussagen aus der Perspektive der Lernenden formuliert werden (,,Ich kann ...*). Diese Aus-
sagen orientieren sich an den Kompetenzerwartungen und machen damit transparent, welche Aspekte
der Kompetenz relevant sind. Die Lernenden schitzen anhand dieser Aussagen ein, inwieweit sie die
jeweilige Kompetenz bereits beherrschen, beispielsweise differenziert nach ,,kann ich sicher®, ,.kann ich
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teilweise* oder ,.kann ich noch nicht“. Ich-kann-Listen ermdglichen eine strukturierte Selbsteinschét-
zung und liefern Hinweise auf die subjektiv wahrgenommene Lernausgangslage, aber auch der Lerner-
gebnisse. Gleichzeitig fordern sie die Reflexion liber den eigenen Lernstand und unterstiitzen die Ent-
wicklung von Selbstlernkompetenz. Da die Einschitzungen auf Selbstberichten beruhen, sollten sie nach
Moglichkeit mit anderen Verfahren kombiniert werden, um ein differenziertes Bild der Kompetenzen
zu erhalten. Ich-kann-Listen lassen sich gut digital umsetzen, etwa als Online-Fragebogen oder Selbst-
einschiitzungsformulare, die eine schnelle Auswertung und Ubersicht {iber den Lernstand ermdglichen.

< #lch-kann-Liste (#self-assessment checklist): Eine Ich-kann-Liste ist ein mehr oder we-
niger standardisiertes Verfahren zur Selbsteinschatzung von Kompetenzen, bei dem Lernende

anhand formulierter ,Ich kann ...“-Aussagen ihren Lernstand einschatzen und so ihre Lernaus-
gangslage reflektieren.

Die Arbeit mit Kriterienrastern ist eine Assessmentmethode zur kriteriengeleiteten Erfassung und Be-
wertung von Leistungen bzw. Performanzen, bei denen Kompetenzen in Form konkreter, beobachtbarer
Kriterien prézisiert werden. Sie dienen dazu, die Lernausgangslage sichtbar zu machen, indem sie be-
schreiben, in welchem Ausmaf eine Leistung bestimmten Qualitdtsanforderungen entspricht. Im Sinne
des kompetenzorientierten Assessments werden dabei die zugrunde liegenden Kompetenzen in einzelne
Kriterien zerlegt, die durch abgestufte Niveaustufen ndher bestimmt werden. Ein Kriterienraster hat
meist die Form einer Tabelle. Diese besteht typischerweise aus mehreren Kriterien (Zeilen), wie etwa
fachliche Richtigkeit, Struktur oder Problemldsefdhigkeit, sowie aus beschreibenden Niveaustufen
(Spalten), die unterschiedliche Qualititsauspragungen kennzeichnen. Auf diese Weise wird festgelegt,
wie sich unterschiedliche Kompetenzniveaus in beobachtbarem Verhalten zeigen. Die Bewertung er-
folgt somit nicht global, sondern entlang transparenter und nachvollziehbarer MafBstébe. Kriterienraster
konnen sowohl von der Lehrkraft als auch von den einzelnen Lernenden selbst eingesetzt werden. Au-
Berdem konnen Lernende anderen Lernenden ein Feedback geben (Peer-Assessment). Kriterienraster
ermoglichen eine strukturierte Riickmeldung und unterstiitzen die Orientierung an den angestrebten
Kompetenzen. Gleichzeitig tragen sie dazu bei, Bewertungsprozesse zu objektivieren. Fiir die digitale
Umsetzung eignen sich Kriterienraster gut, da sie sich in Form von Bewertungsformularen in Lernplatt-
formen integrieren lassen und so eine systematische Erfassung und Auswertung von Leistungen unter-
stiitzen. Grenzen ergeben sich insbesondere aus dem Konstruktionsaufwand sowie aus der Notwendig-
keit, die Kriterien und Niveaustufen sorgfaltig zu entwickeln und mit den Lernenden einzuiiben.

< #Kriterienraster (#rubric): Ein Kriterienraster ist ein mehr oder weniger standardisiertes

Verfahren zur kriteriengeleiteten Bewertung von Leistungen, bei dem Kompetenzen in Form
von Kriterien und abgestuften Niveaustufen prazisiert werden.

Zur Erfassung der Lernausgangslage eignet sich neben standardisierten Verfahren insbesondere die Per-
formanz-Beobachtung. Dabei werden die Handlungen der Lernenden in konkreten didaktischen Situati-
onen beobachtet und systematisch im Hinblick auf zugrunde liegende Kompetenzen interpretiert. Die
Lehrkraft befindet sich in der methodischen Grundform des Begleitens und die Schiilerinnen und Schii-
ler befinden sich in Gruppen-, Partner- oder Einzelarbeit. Im Unterschied zu standardisierten Verfahren
erfolgt die Datenerhebung nicht iiber Aufgaben oder Antworten auf Fragen, sondern iiber die Analyse
von sichtbarem Verhalten, etwa beim Lernen mit Lernsituationen. Dabei wird davon ausgegangen, dass
sich Kompetenzen in der Performanz zeigen. Die Beobachtung zielt daher darauf ab, diese Performanz
als Indikator fiir Kompetenz zu nutzen. Voraussetzung hierfiir ist eine Orientierung an klar definierten
Kriterien, die festlegen, worauf bei der Beobachtung zu achten ist. Solche Kriterien kénnen sich bei-
spielsweise auf fachliche Richtigkeit, Vorgehensweisen beim Problemldsen oder die Strukturierung von
Arbeitsschritten beziehen. Die Beobachtung kann unterschiedlich stark strukturiert sein. Wéhrend of-
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fene Beobachtungen eher situativ erfolgen, ermoglicht eine kriteriengeleitete Beobachtung eine syste-
matischere und nachvollziehbarere Einschitzung. Die Durchfithrung erfolgt in der Regel durch die Lehr-
kraft, kann aber auch durch einzelne Lernende oder im Rahmen von Peer-Assessment erfolgen. Digitale
Werkzeuge konnen insbesondere die Dokumentation unterstiitzen, etwa durch digitale Checklisten oder
Bewertungsformulare. Eine vollstdndige Automatisierung ist aufgrund der situativen und kontextgebun-
denen Natur der Beobachtung jedoch nur eingeschrankt moglich. Zu den Starken der kriteriengeleiteten
Performanz-Beobachtung zdhlt ihre hohe Nihe zur Handlung und damit ihre Eignung zur Erfassung
komplexer Kompetenzen. Grenzen ergeben sich vor allem aus subjektiven Verzerrungen, die durch
klare Kriterien und strukturierte Verfahren reduziert werden konnen. Intuitive Gesamturteile sind ver-
zerrt. Daher ist es notwendig, wie bei Kriterienrastern Beobachtungskriterien zu prizisieren sowie Ni-
veaustufen klar zu definieren. Pro Beobachtung sollten nur wenige, zentrale Kriterien ausgewéhlt und
gezielt fokussiert werden. Zudem ist eine Trennung von Beobachtung und Bewertung erforderlich: Zu-
nachst wird lediglich beschrieben (,,Was sehe ich?*), die Bewertung erfolgt zeitlich nachgelagert. Dar-
iiber hinaus sollten Mehrfachbeobachtungen eingeplant und die Perspektiven erweitert werden, etwa
indem die Beobachtung der Lehrkraft durch Peer-Assessment ergénzt wird.

< #Performanz-Beobachtung (#performance observation): Performanz-Beobachtung ist
ein Verfahren zur Erfassung der Lernausgangslage, bei dem das beobachtbare Handeln von

Lernenden in didaktischen Situationen anhand mehr oder weniger prazisierter Kriterien analy-
siert wird, um Rickschlisse auf zugrunde liegende Kompetenzen zu ziehen.

Das Lehrgesprach kann mit der Analyse der Lernausgangslage kombiniert werden und gezielt als Per-
formanz-Gesprich eingesetzt werden. In diesem Fall dient es nicht primér der gemeinsamen Erarbeitung
von Inhalten, sondern der diagnostischen Erhebung von Kompetenzen. Die Lernenden zeigen ihre Kom-
petenzen, indem sie fachliche Inhalte erldutern, Zusammenhénge herstellen, Losungswege begriinden
oder Beispiele entwickeln. Die Diagnose erfolgt somit auf Grundlage der sprachlich artikulierten Per-
formanz im Gespréch.

Im Unterschied zur Performanz-Beobachtung, bei der sichtbares Handeln in didaktischen Situationen
im Mittelpunkt steht, basiert das Performanz-Gesprach auf gezielten Fragen der Lehrkraft. Diese Fragen
lenken die Aufmerksamkeit auf relevante Aspekte der Kompetenz, etwa auf Versténdnis, Begriindungs-
fahigkeit oder die Struktur des Wissens. Typische Impulse sind beispielsweise Aufforderungen zum
Erklaren (,,Wie funktioniert das?*), zum Begriinden (,,Warum ist das so?*) oder zum Anwenden
(,,Kannst du ein Beispiel geben?*). Das Performanz-Gesprach ermdglicht einen Einblick in Denkpro-
zesse und Verstandnisprozesse, die in Performanz-Beobachtungen oder standardisierten Verfahren oft
nur eingeschrinkt sichtbar werden. Voraussetzung ist jedoch, dass die Fragen klar auf die angestrebten
Kompetenzen bezogen sind und die Einschitzung anhand geeigneter Kriterien erfolgt. Zu den Stiarken
des Performanz-Gespréchs zdhlen seine hohe Situationsnihe, die Moglichkeit zur unmittelbaren Kl&-
rung von Verstindnis sowie die flexible Einsetzbarkeit. Grenzen ergeben sich aus der Abhéngigkeit von
der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit der Lernenden, der begrenzten Vergleichbarkeit sowie der Anfil-
ligkeit fiir subjektive Verzerrungen. Eine Kombination mit anderen Verfahren kann daher zu einer be-
lastbareren Einschidtzung der Lernausgangslage beitragen.

< #Performanz-Gesprach (#performance questioning): Ein Performanz-Gesprach ist ein
Verfahren zur Erfassung der Lernausgangslage, bei dem Lernende ihre Kompetenzen im Ge-

sprach durch Erklaren, Begrinden und Anwenden sprachlich entfalten und so diagnostisch
zuganglich machen.
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Performanz-Beobachtung und Performanz-Gesprich konnen den informellen Assessmentmethoden zu-
geordnet werden. Diese sind im Gegenstand zu standardisierten Assessmentmethoden stirker durch Be-
urteilungsfehler bedroht. Die drei wichtigsten Beurteilungsfehler sind der Halo-Effekt, der Milde- bzw.
Strengefehler sowie der Sympathieeffekt (Wilbers, 2025).

Der Halo-Effekt beschreibt die Tendenz, dass ein allgemeiner Gesamteindruck einer Person die Bewer-
tung einzelner Merkmale iiberlagert. Ein einzelnes auffélliges Merkmal, etwa das Auftreten oder die
Sprachgewandtheit, beeinflusst die Einschidtzung anderer, eigentlich unabhéngiger Aspekte wie die
fachliche Richtigkeit. So werden ein sprachlich sehr sicher auftretende Lernende héufig auch fachlich
besser eingeschitzt, obwohl die Losung inhaltliche Fehler enthélt.

Milde- und Strengefehler bezeichnen die systematische Tendenz von Beobachtenden bzw. Bewerten-
den, Leistungen insgesamt zu wohlwollend oder zu kritisch zu bewerten. Die Einschétzung orientiert
sich dabei weniger an den festgelegten Kriterien als an einer generellen Bewertungsneigung der be-
obachtenden Person. So kann es vorkommen, dass eine Lehrkraft nahezu alle Leistungen eher positiv
(Mildefehler) oder iiberwiegend zu kritisch (Strengefehler) beurteilt, unabhéngig von tatsachlichen Un-
terschieden in Performanzen bzw. Kompetenzen.

Sympathieeffekte entstehen, wenn personliche Sympathie oder Antipathie die Bewertung beeinflusst.
Beispielsweise werden engagierte oder besonders hofliche Lernende hiufig besser eingeschitzt als we-
niger sympathisch wahrgenommene, selbst bei vergleichbarer Leistung.

< #Beurteilungsfehler (#rating bias): Beurteilungsfehler sind systematische Verzerrun-
gen bei der Einschatzung von Leistungen, die nicht auf den zugrunde liegenden Krite-

rien beruhen, sondern auf allgemeinen Eindricken, Bewertungsneigungen oder per-
sonlichen Sympathien.

Der Reflexion dieser Beurteilungsfehler kommt vor allem bei informellen Verfahren ein hoher Stellen-
wert zu.

Hier wurde nur eine Auswahl von Assessmentmethoden eingefiihrt. Grundsitzlich sind sehr viele Ver-
fahren dankbar, die sich aus der Kombination verschiedener Konstruktionselemente ergeben, die sich
in Form eines morphologischen Kastens darstellen lassen (Wilbers, 2025).

6.2.2 Lebenswelt der Lernenden analysieren

Die Lebenswelt der Lernenden wird durch mehrere Hintergriinde bestimmt. Fiir die berufliche Bildung
ist der betriebliche Hintergrund zentral (Speth, 2004, 54 ff.). Sehr hilfreich ist zu wissen, welche Tétig-
keiten die Zielgruppe im Betrieb vornimmt oder bereits vorgenommen hat. Weitere wichtige Parameter
zum betrieblichen Hintergrund der Klasse sind die Anzahl und die GréBe der Unternehmen, die expli-
ziten Erwartungen einzelner Unternehmen an die Schule, die Branchen, etwa Bekleidung vs. Elektronik,
oder die Betriebsform, zum Beispiel Fachgeschift vs. Discounter.

Die Motivation der Lernenden ist ein wichtiges Bedingungselement. Das Wort ,,Motivation leitet sich
vom lateinischen Wort ,,motus® fiir ,,Erregung® oder ,,Bewegung* ab. Es gibt verschiedene Theorien,
die Motivation erkldren. Das folgende Modell entstammt der kognitiven Motivationstheorie (Heckhau-
sen & Heckhausen, 2009; Rheinberg, 2009). Daneben existieren weitere Motivationsmodelle (Wilbers,
2025).

Die Person entwirft nach der kognitiven Motivationstheorie in ihrem Kopf eine ,Episode‘: Die Person
sieht sich als in einer Situation (S) stehend. Wenn sie in dieser Situation handelt (H), dann fiihrt dieses
Handeln zu bestimmten Ergebnissen (E). Diese Ergebnisse haben bestimmte Folgen (F). Beispielsweise:
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Eine Schiilerin in einer Berufsschule (S) wird durch ein Lernen (H) ein bestimmtes Ergebnis, beispiels-
weise eine gute Abschlusspriifung (E) erreichen. Diese gute Abschlusspriifung hat dann unter Umstin-
den zur Folge, dass die Schiilerin ein Arbeitsplatzangebot erhalt (F).

S-E-Erwartung
Erwartungs-
Subjektive
struktur
Tatigkeits- Ergebnis- Folgen- Anreiz-
anreize anreize anreize ebene

Ubersicht 2: Kognitives Motivationsmodell

Ob und wie die Lernenden in dieser Situation handeln, hangt im kognitiven Motivationsmodell von zwei
Faktoren ab, ndmlich von den Erwartungen und von den Anreizen. Zunéchst zu den Erwartungen.

¢ Situations-Ergebnis-Erwartung (S—E): Zunichst schauen die Lernenden, mit welchem Ergebnis
zu rechnen ist, wenn nicht gehandelt wird, d. h. nicht gelernt wird. Stellt sich das Ergebnis — hier
eine erfolgreiche Abschlusspriifung — auch ohne Lernen (H) ein, ist es rational, nicht zu handeln.
Die Lernenden werden somit nicht motiviert ans Lernen gehen. Bei der Situations-Ergebnis-Erwar-
tung wird das zu erwartende Ergebnis der Situation — vor dem geistigen Auge — angesehen, das sich
ohne Handeln einstellen wiirde.

» Handlungs-Ergebnis-Erwartung (H—E): Die Lernenden werden weiterhin tiberpriifen, inwieweit
in der Situation (S) i4r Handeln (H) voraussichtlich zu dem gewiinschten Ergebnis (E) fithren wird.
Haben die Lernenden den Eindruck, dass sie sich durch das Lernen (H) nicht auf die Priifung vor-
bereiten, sondern der Priifungserfolg (E) hochst unsicher ist, werden sie auch nicht motiviert ans
Werk gehen.

b Ergebnis-Folge-Erwartung (E—F): Die Lernenden werden weiterhin iiberpriifen, inwieweit sie
mit einer erfolgreichen Abschlusspriifung (E) wirklich das gewiinschte Arbeitsplatzangebot (F) er-
reichen konnen. Nur wenn die Wahrscheinlichkeit hoch ist, dass der gute Priifungserfolg (E) zur
gewlinschten Folge fiihrt, wird dies die Lernenden fiir das Lernen mit Energie versorgen. Wenn die
Lernenden andererseits den Eindruck gewinnen, dass auch mit dem besten Abschluss auf dem Ar-
beitsmarkt nichts zu machen ist, liegt eine ungiinstige Ergebnis-Folge-Erwartung zugrunde. Die
Verkniipfung von Ergebnis und Folge wird als ,,Instrumentalitdt™ bezeichnet.

Neben den Erwartungen stellen sich in der Situation Anreize ein. Jeder Teil der Episode, d. h. die Hand-
lung, das Ergebnis oder die Folgen, kann einen eigenen Anreiz darstellen. ,,Alles was Situationen an
Positivem oder Negativem einem Individuum verheiB3en oder andeuten, wird als » Anreiz« bezeichnet,
der einen »Aufforderungscharakter« zu einem entsprechenden Handeln hat. Dabei konnen die Anreize
an die Handlungstatigkeit selbst, das Handlungsergebnis und verschiedene Arten von Handlungsergeb-
nisfolgen gekniipft sein® (Heckhausen & Heckhausen, 2009, S. 5). D. h. es kdnnen Ergebnis- und Fol-
genanreize sowie Tatigkeitsanreize unterschieden werden.

Ergebnis- und Folgenanreize sind Anreize, die von dem gewiinschten Endzustand ausgehen. Solche
angestrebten Endzustdnde werden in Form von Zielen formuliert. Von einem solchen Zielzustand kann
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ein Anreiz ausgehen. Ist der Anreiz hoch genug, werden auch Handlungen vollzogen, die die Person
nicht schitzt. ,,Der Student spiilt endlich das schmutzige Geschirr, das sich im Laufe der Woche ange-
sammelt hat, weil er den Zustand einer nutzbaren Kiiche wiederherstellen will“ (Rheinberg, 2009,
S. 331).

< #Motivation (#motivation): Motivation ist (im Kognitivismus) ein Konstrukt, das die Aus-

richtung, die Intensitat und die Aufrechterhaltung einer Handlung einer Person durch Erwar-
tungen und Anreize in einer subjektiven Episodenstruktur erklart.

Eine starke Betonung der Anreize des angestrebten Endzustandes bzw. der Ergebnis- oder Folgenanreize
konnte leicht den Eindruck erwecken, dass die Handlungen, wie das Spiilen, die zu den erwiinschten
Zusténden fiihren, immer unangenehm sind. Dies ist jedoch nicht der Fall. Tdtigkeitsanreize sind An-
reize, die von der Tétigkeit selbst ausgehen. Sie konnen verschiedene Ursachen haben. Ein fiir den Un-
terricht wichtiger Sonderfall sind Interessen. Interessen werden in der von Schiefele, Krapp und Prenzel
entwickelten padagogischen Interessentheorie als eine besondere Bezichung einer Person zu einem Ge-
genstand verstanden. Den Gegenstédnden, denen eine Person Interesse entgegenbringt, wird eine heraus-
gehobene subjektive Bedeutung (sogenannte wertbezogene Valenz) zugeordnet. Dies fiihrt dazu, dass
sich diese Person bei diesem Gegenstand frei von dufleren Zwingen fiihlt (sogenannte Selbstintentiona-
litat). Diese Gegenstinde werden auflerdem mit positiven Gefiihlen, wie Freude, Spall oder Anregung
verbunden (sogenannte gefithlsbezogene Valenz). Die Person ist sich ihrer Interessen meist bewusst, sie
sind Teil des Selbstkonzepts und leisten einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung der eigenen Identitét
(Wild, Hofer & Pekrun, 2001, 215 f.).

< #interesse (#interest): Interesse (an X) ist ein Tatigkeitsanreiz, der mit einer Handlung am

Gegenstand X verbunden ist.

Eine Form von Tétigkeitsanreizen ist das Erleben des Flow. Der Begriff wurde von dem amerikanischen
Psychologen Mihaly Csikszentmihalyi auf der Grundlage der Analyse von Risikosportarten eingefiihrt.
Die Person geht hier vollstdndig in der Handlung auf, Bewusstsein und Handlung verschmelzen und das
Zeitgefiihl geht verloren. Die Téatigkeit wird um ihrer selbst willen durchgefiihrt und gibt den Handeln-
den unmittelbar Riickmeldung. Das Flow-Erleben wird hiufig in Verbindung mit Freizeitaktivititen
gebracht. Aber auch fiir Biiroaktivitdten werden flow-forderliche Aktivitdten genannt, wie das Arbeiten
an komplizierten und ungewo6hnlichen Féllen, Arbeiten am PC oder das Erlernen neuer Dinge. Demge-
geniiber gelten haufige Storungen, wie Telefonate, die Notwendigkeit, Dinge wegen Zeitdruck ober-
flachlich zu behandeln oder ein schlechtes Sozialklima als flow-hinderlich (Rheinberg, 2009, S. 346;
Rheinberg & Vollmeyer, 2012, 153 ff.).

In einer konkreten Situation konnen alle drei Anreize eine Rolle spielen. Im kognitiven Motivationsmo-
dell spielen also die Erwartungen, aber auch die Stirke und Richtung der Anreize eine Rolle.

Die Unterscheidung von Ergebnis- bzw. Folgenanreizen einerseits und von Téatigkeitsanreizen anderer-
seits, hdngt mit der Unterscheidung von intrinsischer und extrinsischer Motivation zusammen. Diese
Trennung wird sowohl in der Literatur als auch in der Praxis haufig vorgebracht. Sie wird hochst unter-
schiedlich verstanden und oft hochst unklar definiert. Intrinsisch motivierte Lernende werden als ,aus
sich selbst heraus‘ Lernende verstanden, wiahrend extrinsisch motivierte Lernende — meist mit einem
durchaus negativen Unterton — als von auBBen kommenden ,Belohnungen® abhéngig dargestellt werden.
In der kognitiven Motivationstheorie — so explizit bei Rheinberg und Vollmeyer (2012, S. 153) —ist die
Unterscheidung von ,,intrinsisch* und ,,extrinsisch* deckungsgleich mit ,, Tatigkeitsanreizen™ und ,,Er-
gebnis- und Folgenanreizen®. Intrinsisch korrespondiert mit Tétigkeitsanreizen.
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< #Intrinsische-Motivation (#intrinsic-motivation): Intrinsische Motivation ist eine Motiva-

tion, die mit Tatigkeitsanreizen verbunden ist.

Extrinsisch korrespondiert mit den nicht auf die Tétigkeit gerichteten Anreizen, also mit Ergebnis- und
Folgenanreizen.

< #Extrinsische-Motivation (#extrinsic-motivation): Extrinsische Motivation ist eine Moti-

vation, die mit Ergebnis- und Folgenanreizen verbunden ist.

Das kognitive Motivationsmodell liefert eine Reihe wichtiger Hinweise zur Bedingungsanalyse. Fiir die
Analyse der Motivation sind im Sinne des kognitiven Motivationsmodells die Richtung und Intensitat
der Ziele, also die Anreize aus Handlungsergebnissen und Folgen, die Anreize aus der Tatigkeit selbst
sowie die verschiedenen Erwartungen einzuschétzen. Es ergeben sich dadurch mehrere Punkte der Ana-
lyse.!

Die mittelfristigen Ziele der Lernenden betreffen die Gegenwart bzw. die nahe Zukunft und heben mo-
tivationstheoretisch auf Ergebnisanreize ab. Bei den mittelfristigen Zielen geht es um den Eindruck der
Lernenden, dass eine Relevanz des zu Lernenden fiir die aktuelle berufliche Praxis, fiir aktuelle Freizei-
taktivititen oder eine Priifungsrelevanz besteht.

Langfristige Ziele der Lernenden betreffen die Zukunft und heben motivationstheoretisch auf Folgen-
anreize ab. Hier geht es um die Relevanz, die die Lernenden langfristig sehen, d. h. die Relevanz fiir
spétere berufliche Tétigkeiten, fiir spitere Bildungsverldufe oder langfristige auBerberufliche Ziele.

Motivation bedeutet in diesem Kontext vor allem ein Ankniipfen an Ergebnis- und Folgenanreize, aber
auch die Arbeit an den Erwartungen.

6.2.3 Unterrichtsklima und Regeln in der Klasse einschatzen

Das Unterrichtsklima in der Klasse ist eine wichtige Bedingung des Unterrichts. Es wird auch als ,,Klas-
senklima“ (Helmke, 2012, S. 227) oder ,,Sozialklima in der Klasse* (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S.
276 ff.) bezeichnet. Das Unterrichtsklima muss — wie viele andere Bedingungen in der Klasse — nur ,am
Anfang® hingenommen werden. Dann hat die Lehrkraft im Schuljahr die Moglichkeit und unter Um-
standen auch die Aufgabe, ein lernférderliches Klima zu erzeugen (Helmke, 2012, 227 ff.).

Das Unterrichtsklima hebt ab auf die Beziehungen zwischen der Lehrkraft und den Schiilerinnen und
Schiilern, Merkmalen des Unterrichts sowie die Beziehungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
untereinander. Ausfiihrliche Untersuchungen von Miiller (1996, 1997, 1998, 2011) zeigen, dass die fiir
allgemeinbildende Schulen entwickelten Instrumente fiir die Diagnose des Unterrichtsklimas nicht ohne
weiteres in beruflichen Schulen eingesetzt werden kdnnen. Miiller verwendet ein Instrumentarium, das
fiir den Alltag an beruflichen Schulen entwickelt und dort erprobt wurde.
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Beziehung Lehrkraft - Schiile- Merkmale des Unter- Beziehung Schiilerinnen und
rinnen und Schiiler richts Schiiler untereinander
» Firsorglichkeit der Lehrkraft » Leistungsdruck im » Cliquenbildung unter den
» Aggression gegen die Lehr- Unterricht der Lehr- Schulerinnen und Schilern
kraft kraft » Hilfsbereitschaft unter den
» Bevorzugung und Benachteili- » Disziplin und Ord- Schilerinnen und Schulern
gung von Schilerinnen und nung Bk Aggression unter den Schile-
Schulern » Zufriedenheit mit rinnen und Schilern
» Autoritdre Merkmale der Lehr- dem Unterricht » Diskriminierung von Schile-
kraft » Mitarbeit der Schiile- rinnen und Schilern
» Allgemeine Zufriedenheit mit rinnen und Schiiler » Konkurrenzdenken der Schii-
der Lehrkraft » Resignation der lerinnen und Schiler
Schilerinnen und » Allgemeine Zufriedenheit mit
Schdler den Mitschulerinnen und Mit-
» Allgemeine Zufrie- schilern
denheit mit dem Un-
terricht

Ubersicht 3: Einzelmerkmale des Klimas nach Miiller

Das Unterrichtsklima ist ein Merkmal der Mikrobedingungen, das zu einem Zeitpunkt eine Bedingung
darstellt, welches jedoch verdndert werden kann.

2 #Unterrichtsklima (#class-atmosphere): Das Unterrichtsklima in der Klasse ist ein Bedin-
gungsfaktor auf Klassenebene, der die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den Schilerin-

nen und Schulern, Merkmale des Unterrichts sowie die Beziehung der Schilerinnen und Schu-
ler untereinander umfasst.

Zur Erfassung des Klassenklimas konnen sowohl standardisierte als auch informelle Methoden einge-
setzt werden. Standardisierte Verfahren umfassen insbesondere fertige von der Wissenschaft entwi-
ckelte und im Internet verfiigbare Klimafragebogen sowie kurze Skalen, etwa Aussagen wie ,,Ich fiihle
mich im Unterricht wohl“, die von den Lernenden eingeschitzt werden. Feedbackrunden oder kurzer
Stimmungsabfragen (,,Blitzlicht™) ergidnzen diese Verfahren. Digitale Werkzeuge unterstiitzen diese
Verfahren, beispielsweise durch Online-Feedbacktools, anonyme Umfragen oder Stimmungsabfragen
in Echtzeit.

Die Regeln in der Klasse und das Klima hidngen eng mit der Klassenfiihrung zusammen. ,,Klassenfiih-
rung“ wird in der Literatur unterschiedlich verstanden (Seidel, 2015). Hier umfasst es praventive und
reaktive Mallnahmen.

< #Klassenfiihrung (#classroom-management): Klassenflihrung umfasst alle praventiven
und reaktiven MaRnahmen, die darauf zielen, in einer Klasse Bedingungen zu schaffen, die

die Haufigkeit und Tragweite von Unterrichtsstorungen reduzieren, aber nicht komplett unter-
driicken. Synonym: Klassenmanagement.

Unzureichende Klassenfiihrung zeigt sich in unbewéltigten Klassen, in Klassen, die von der Lehrkraft
bestochen werden oder bei denen die Lehrkraft mit einem Kasernenton allein regiert (Good & Brophy,
2003, 113 f.).
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» Unbewiltigte Klasse: Mangelhafte Klassenfiihrung liegt vor, wenn in der Klasse ein fithrungsloses
Durcheinander herrscht, wenn Chaos und Unruhe das sofort hervorstechende Merkmal der Klasse
ist. Die Lehrkraft versucht immer wieder Ordnung zu schaffen, ihr gelingt es aber nicht. Strafen
entfalten kaum noch Wirkung.

Pk Bestochene Klasse: Die Klasse ist unruhig, es herrscht jedoch eine positive Atmosphére. Die Lehr-
kraft versucht mit allen Mitteln, dass Schule den Schiilerinnen und Schiilern Spal macht. Fachliche
Dinge werden auf ein Minimum reduziert und iiber Gebiihr vereinfacht. Die im Lehrplan vorgege-
benen Ziele werden nicht mehr erreicht. Schiilerinnen und Schiiler miissen zur Mitarbeit bestochen
werden.

P Klassen mit Kasernenton: Die Klasse ist ruhig und diszipliniert. Die Lehrkraft hat eine Fiille von
Regeln eingefiihrt, die streng befolgt werden. Die Atmosphére ist unfreundlich und gespannt. So-
bald die Lehrkraft den Raum verlésst, entlddt sich die Spannung und die Lernenden explodieren.

Im Ideal der Klassenfiihrung l4uft die Klasse wie von selbst. Die Atmosphére ist warm und respektvoll.
Auftauchende Storungen werden durch kurze non-verbale Hinweise abgefangen, vielleicht auch durch
eine kurze Erinnerung an die Regeln. Lernenden und Lehrkréften sind die gegenseitigen Erwartungen
présent. Sie kennen die Regeln und die Konsequenzen bei Verstofen.

Das wichtigste praventive Instrument der Klassenfiihrung ist die Arbeit mit Regeln in der Klasse. Regeln
formulieren Verhaltenserwartungen, beispielsweise die Erwartung, dass in der Klasse ruhig zusammen-
gearbeitet werden soll. Regeln, also ausformulierte Verhaltenserwartungen und entsprechende Konse-
quenzen bei Regelverstofien, werden auf verschiedenen Ebenen formuliert.

Diese Regeln sind kein Selbstzweck. Wenn eine Lehrkraft keine Regeln hat, also keine expliziten Ver-
haltenserwartungen, kosten unklare Ablaufe oft wertvolle Lernzeit. Aulerdem wollen Schiilerinnen und
Schiiler in der Situation hiufig Regeln ,aushandeln‘, was wiederum Lernzeit kostet. Weiterhin bedeuten
unklare Regeln, dass die Lernenden dazu angeregt werden, die Grenzen der Lehrkraft auszutesten (,test-
the-limit‘-Verhalten) und schleichend zu verschieben. SchlieBlich besteht die Gefahr, dass die Lehrkraft
Regeln iiber die Zeit inkonsistent handhabt, was die Schiilerinnen und Schiiler als unfair empfinden
werden.

< #Klassenregeln (#class-rules): Klassenregeln sind ein schriftlich ausgearbeitetes System

von Werten bzw. Regeln fir das Zusammenleben in der Klasse. Sie kénnen durch Konse-
quenzen bei RegelverstéRen erganzt werden.

Die reaktiven Instrumente der Klassenfithrung greifen, wenn es — trotz der proaktiven Seite der Klas-
senfiihrung — zu einer Unterrichtsstorung gekommen ist. Solche Stérungen des Unterrichts werden im
modernen Bild der Klassenfiihrung als v6llig normal betrachtet. Sie konnen und sollen in der Vorstel-
lung moderner Klassenfiihrung nicht vollstandig vermieden werden. Unterrichtsstorungen werden in der
Literatur unterschiedlich verstanden. Weit verbreitet ist das Verstdndnis von Winkel (2011, S. 29):
»Eine Unterrichtsstorung liegt dann vor, wenn der Unterricht gestort ist, d. h. wenn das Lehren und
Lernen stockt, aufhort, pervertiert, unertraglich oder inhuman wird.*

< #Unterrichtsstorung (#classroom-disruption): Eine Unterrichtsstérung liegt dann vor,

wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhort, pervertiert, unertraglich oder inhuman wird.

In der Klassenfiihrung reagiert die Lehrkraft gestuft, d. h. im Vorfeld werden mehrere Eskalationsstufen
fiir Konsequenzen vorgesehen. Zunéchst erfolgt eine Analyse der Unterrichtsstérung (Good & Brophy,
2003, 126 ft.).
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» Fliichtige Unterrichtsstorung (non-problem): Kleine, fliichtige Unterrichtsstérungen, die nicht in
der Gefahr stehen, sich zu vergréfern, werden von der Lehrkraft ignoriert. Jede Reaktion auf eine
Storung kostet namlich selbst Unterrichtszeit und erfolgt damit nur, wenn sich dieser Aufwand zu
lohnen scheint. Das ist keine Rechtfertigung fiir das Ignorieren von Problemen, sondern beruht auf
einer Abwigung von Aufwand und Ertrag einer Intervention.

» Kleine Unterrichtsstorung (minor problem): Kleinere Probleme sollten schnell, zeitnah und ohne
groBere Ablenkung in der Klasse geldst werden.

» Groflere Unterrichtsstorung ohne zusiitzlichen Informationsbedarf: Bei groBeren Unterrichts-
storungen muss die Lehrkraft zundchst erwdgen, ob sie zur angemessenen Einschidtzung der Situa-
tion zusétzlicher Informationen bedarf, etwa Erklidrungen oder Hintergrundinformationen seitens
der Schiilerin oder des Schiilers. Sind keine weiteren Informationen notwendig, sollte sofort eine
direkte KorrekturmaBnahme eingesetzt werden.

» GroBlere Unterrichtsstorung mit zusitzlichem Informationsbedarf: Wenn die Lehrkraft bei ei-
nem grofleren Problem den Eindruck erhélt, dass sie zur Einschitzung einer angemessenen Reaktion
zunichst noch weitere Informationen bedarf, ist eine Korrekturmafinahme erst nach weiteren Ab-
klarungen notwendig. Diese Mallnahmen sind fiir die Lehrkraft ausgesprochen aufwindig und soll-
ten nur selten eingesetzt werden.

Auf kleinere Storungen in der Klasse sollte die Lehrkraft moglichst sparsam reagieren und ohne selbst
zur Storung zu werden (Emmer, Evertson & Worsham, 2003; Good & Brophy, 2003, 126 ff.). Geeignete
Mittel sind kurze nicht verbale Signale, wie zum Beispiel der Fingerzeig oder der Blickkontakt. Auch
die bewusste Verringerung der rdumlichen Distanz zum Lernenden, also korperliche Nihe, kann eine
angemessene Reaktion sein. Weiterhin kann im Lehrgespréch die Frage bewusst an den Lernenden ge-
richtet werden oder der Name der Lernenden angefiihrt werden (,name dropping‘), wie zum Beispiel
,,.Jm nichsten Schritt, Tina, haben wir ...

Bei grofieren Storungen hat die Lehrkraft tiber die Intensitdt der direkten Korrekturmafinahme zu ent-
scheiden. Auch kleinere direkte KorrekturmaBBnahmen stellen selbst eine Unterrichtsstérung dar. Sie
sind nur dann angebracht, wenn die Lehrkraft keine weiteren Informationen zur korrekten Einschitzung
des Sachverhaltes bendtigt. Kleinere Korrekturmafinahmen verlangen ein angemessenes Verhalten, er-
innern an die Regeln oder stellen die Lernenden vor die Wahl (Emmer et al., 2003).

Pk Angemessenes Verhalten verlangen: Die Lehrkraft verlangt ein angemessenes Verhalten. Die An-
sprache erfolgt kurz, namentlich und mit fester Stimme ohne allerdings zu schreien. Ein Beispiel
dafiir ist ,,Martin, beende die Arbeit jetzt!*

» An Regeln erinnern: Die Lehrkraft erinnert die Lernenden an die geltenden Regeln. Ein Beispiel:
,Roman und Ceyda: Thr werdet zu laut! Denkt bitte daran, dass wir bei Gruppenarbeiten leise mit-
einander sprechen wollen.*

> Lernende vor die Wahl stellen: Die Lehrkraft zeigt dem Lernenden alternative Verhaltensweisen
auf. Beispiel: ,,Du kannst damit aufhéren, wenn nicht, wirst Du ...

Bei schwerwiegenderen Problemen, bei denen kein zusitzlicher Informationsbedarf besteht, wird die
Schiilerin oder der Schiiler bestraft. Die Bestrafung ergibt sich inhaltlich aus den Klassenregeln, gegen
die verstoflen wird. Die Unterrichtsstorungen konnen jedoch vielféltiger sein.

Bei groBeren Problemen im Klassenzimmer kann es notwendig sein, zunichst Nachforschungen anzu-
stellen, d. h. die Lehrkraft nimmt KorrekturmaBBnahmen erst nach Abklarungen vor. Dazu sollte die
Lehrkraft aulerhalb des Unterrichts klare, faktenbezogene Fragen stellen und ggf. weitere Informatio-
nen einholen. Dies ist insbesondere dann der Fall, wenn die Lehrkraft Stérungen bei Adoleszenten ver-
mutet, wie Suizidalitat.
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Grofere Probleme bediirfen hdufig aufwandiger Korrekturmafinahmen. Dies sind beispielsweise ein in-
dividueller Vertrag mit Lernenden, Konferenzen, das Einschalten des Betriebs, die systematische Auf-
zeichnung der Regelverstofle oder die Mediation und Hilfe durch Externe.

Fiir die Vorbereitung von Unterricht in der Schule bedeutet dies, dass die in der Klasse geltenden Regeln
ermittelt werden sollten.

6.2.4 GroRe und Zusammensetzung der Zielgruppe analysieren

Die GrofBle der Zielgruppe ist ein wichtiger Bedingungsfaktor, etwa wenn es um die Bildung von Grup-
pen oder die Bereitstellung von Materialien geht. Das Alter der Zielgruppe ist ein grober, aber wichtiger
Indikator fiir die berufliche, kdrperliche oder intellektuelle Entwicklung bzw. fiir die Lebensphase, in
denen sich die Lernenden gerade befinden. Jede Lebensphase eines Menschen ist ndmlich mit spezifi-
schen Herausforderungen verbunden. Auch die Geschlechtsverteilung in der Zielgruppe kann interes-
sant sein.

6.3 Mesobedingungen schulischer Lernwelten analysieren

Die bisher beschriebenen Bedingungen liegen auf der Mikroebene didaktischer Situationen. Diese sind
eingebettet in Berufsbildungsinstitutionen. Zunéchst dreht es sich hier um die Bedingungen beruflicher
Schulen. Dabei wird zunichst auf die Bedingungen innerhalb der Schule eingegangen.

6.3.1 Die Bedingungen der einzelnen beruflichen Schule

Die Bedingungen der einzelnen beruflichen Schule lassen sich in drei Bereiche unterteilen: Erstens die
Strategie einer Schule, die zum Beispiel im Leitbild der Schule ausgedriickt wird, zweitens die Struktur
einer Schule, zum Beispiel ihre Gliederung in Bereiche, und drittens die Kultur einer Schule, die sich
zum Beispiel in einem typischen Verhalten, wie der Anrede oder dem Tragen bestimmter Kleidung,
aber auch in Geschichten ausdriickt.?

Betrachtet sei die Struktur der Schule: Berufliche Schulen bestehen aus mehreren Bereichen. Diese Be-
reiche werden im Organigramm der Schule bzw. aus dem Internetauftritt der Schule ersichtlich. Die
Bereiche konnen verschiedene Schularten an der Schule darstellen. In Bayern sind dies die Berufsschule,
die Berufsfachschule und die Wirtschaftsschule, die Fachschule, die Fachoberschule und die Berufs-
oberschule sowie die Fachakademie. Diese Schulen sind Teilzeit- oder Vollzeitschulen, d. h. die Schii-
lerinnen und Schiiler sind entweder nur wenige Tage in der Woche oder in Blocken oder aber ganz in
der Schule. Eine Schule kann zum Beispiel den Bereich der Berufsschule und den Bereich der Fach-
schule haben. Bei Bereichen kann es sich auch um Standorte oder Zweigstellen handeln. Bereiche kon-
nen auch Berufsgruppen sein, zum Beispiel entlang der bereits beschriebenen Gegenstandsbereiche der
Berufsbildung: Bereiche fiir die gewerblich-technischen, die kaufmannischen Berufe und die Berufe im
Bereich der personenbezogenen Dienstleistungen.

Bei einer Biindelschule bestehen diese Bereiche aus mehreren Schularten und/oder mehreren fachlich
nicht verwandten beruflichen Bereichen. Zum Beispiel die Bereiche ,,Fachoberschule® und ,,gewerblich-
technische Berufe® und ,,kaufménnische Berufe*. Das Kollegium einer Biindelschule besteht aus Lehr-
kraften mit unterschiedlicher Ausbildung, unterschiedlichen Aufgaben und Arbeitsbedingungen. Eine
Lehrkraft kann in sehr unterschiedlichen Berufsbereichen eingesetzt werden: Zum Beispiel eine wirt-
schaftspddagogisch vorgebildete Lehrkraft in einem gewerblich-technischen Beruf, etwa im Bereich des
Fachs ,,Politik und Gesellschaft“. Biindelschulen finden sich vor allem im ldndlichen Raum. Das groB-
stadtische Umfeld ist hingegen geprégt durch berufliche Schulen, die nur wenige oder nur eine Schulart
und/oder wenige Berufe eines oder weniger Berufsfelder unterrichten. Die Zusammenfassung von Schu-
len erfolgt im stédtischen Umfeld nach der fachlichen Nihe. Diese Schulen sind im Vergleich zu Biin-
delschulen recht homogen, obwohl sie das oft anders empfinden. In der Praxis werden diese Bereiche
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ganz unterschiedlich bezeichnet. In der Praxis sind die Bezeichnungen ,,Abteilungen®, ,,Bildungsgiange*
oder ,,Berufsbereiche* iiblich.

< #Biindelschule (#bundle school): Eine Blindelschule ist eine berufliche Schule, deren

Bereiche verschiedene Schularten, Zweigstellen oder verschiedene Subjektbereiche der Be-
rufsbildung abdecken.

Der Unterricht in einem solchen Bereich wird verantwortet von den darin titigen Lehrkriften sowie von
einer Lehrkraft, die noch weitere Fiihrungs- und Managementaufgaben libernimmt. Die Bezeichnung
und die Stellung dieser Lehrkraft variiert stark. Typische Bezeichnungen sind ,,Fachbereichsbe-
treuer/in“, ,,Abteilungsleiter/in“ oder ,,Koordinator/in‘.

< #Bereichsleitung (#head of division): Die Bereichsleitung ist eine Person, die die Aufgabe
hat, einen Bereich einer Schule zu fuhren.

Der Begriff ,,Schulleitung* wird unterschiedlich verwendet (Wilbers, 2025). Die Schulleiterin bzw. der
Schulleiter hat nach den unterschiedlichen Schulgesetzen die Aufgabe, die Schule zu leiten. Sie wird
dabei durch eine Stellvertreterin bzw. einen Stellvertreter und ggf. ein weiteres Team von Lehrkréften
unterstiitzt. Das ist in den Bundesldndern unterschiedlich geregelt. Die Schulleiterin bzw. der Schulleiter
ist die bzw. der einzige Dienstvorgesetzte in der Schule.

< #Schulleitung (#school headship): Die Schulleitung meint die Person der Schulleiterin
bzw. des Schulleiters, die nach dem Schulgesetz die Aufgabe hat, die Schule zu leiten und die

zusammen mit der Stellvertreterin bzw. dem Stellvertreter die engere Schulleitung sowie ggf.
einem weiteren Kreis von Personen die Schulleitung im weiteren Sinne umfasst.

Weitere wichtige Merkmale der Aufbauorganisation beruflicher Schulen sind Steuer- und Projektgrup-
pen. Steuergruppen bestehen meist aus drei bis sieben Mitgliedern, die in der Schule ein Mandat fiir die
Ubernahme von Schulentwicklungsaufgaben haben (Dedering, 2012, 95 ff.): Bei der Schulentwicklung
bzw. dem Qualitdtsmanagement (Gramlinger, Jonach & Stock, 2019; Wilbers, 2014) geht es um die
Steuerung der systematischen Entwicklung der Schule. Qualititsmanagement umfasst die Phasen
,plan®, ,,do%, ,,check® und ,,act”, den sogenannten PDCA-Zyklus.

ﬁ Plan

Ubersicht 4: Der Deming-Kreis (PDCA-Zyklus)

Die Qualitdtsplanung (plan) fragt nach den gewiinschten Merkmalen. Hier werden zum Beispiel Ziele
fiir ein Schuljahr fiir die gesamte Schule oder einen Bereich festgelegt. Die Qualitdtsbeeinflussung (do)
sucht nach Maflnahmen, die unternommen werden konnen, um diesen Merkmalen bzw. Zielen ndher zu
kommen. Die Qualititsiiberpriifung (check) fragt danach, wie die aktuelle Auspridgung der Merkmale
festgestellt werden kann. Die Qualitdtsverankerung (act) erwégt, wie auf Basis der Ergebnisse der Qua-
litatstiberpriifung Maflnahmen zur Verbesserung der Qualitét dauerhaft verankert werden konnen.
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< #PDCA-Zyklus (#PDCA-Cycle): Der PDCA-Zyklus ist ein Vorgehensmodell aus dem Qua-

litdtsmanagement, das die Phasen P fir ,Plan®, D fur ,Do“, C fur ,Check® und A fir ,Act* vor-
sieht.

Zur Umsetzung des PDCA-Zyklus in Schulen werden in den Bundeslédndern verschiedene Qualititsma-
nagementsysteme verwendet.

# Qualitatsmanagement in den Bundeslandern: Entsprechend der Kulturhoheit der Lander wer-
den in den beruflichen Schulen in den unterschiedlichen Bundeslandern unterschiedliche Qualitats-
managementsysteme verwendet. Eine Ubersicht gibt die Webseite der Deutschen Referenzstelle fiir
Qualitatssicherung in der beruflichen Bildung.

https://www.deqga-vet.de/de/dagavet 88046.php

Steuergruppen sind relativ dauerhafte Elemente der Aufbauorganisation. Projektgruppen sind hingegen
temporire Elemente. Steuergruppen bedienen sich mehr oder weniger fester Prozesse, d. h. einer klaren
Ablauforganisation. Projektgruppen bedienen sich hingegen dem Projektmanagement (Berglehner &
Wilbers, 2015). Die Einfiihrung eines Qualitdtsmanagements an einer Schule ist Aufgabe einer Projekt-
gruppe, der ,Betrieb‘ des Qualitdtsmanagements hingegen eine wichtige Aufgabe der Steuergruppe.

Die Aufbauorganisation in Bereiche, Schulleitung, Steuer- und Projektgruppen wird erginzt durch eine
Ablauforganisation, d. h. durch im Schuljahr wiederkehrende Prozesse, sowie eine bestimmte Kultur
und Strategie der Schule.

6.3.2 Die Bedingungen des Netzwerks der Schule
Die berufliche Schule ist eingebunden in ein umfangreiches institutionelles Netzwerk. Eine produktive
Zusammenarbeit in diesem Netzwerk ist wichtig fiir die gute Arbeit in der Schule.

Im Dualen System ist der wichtigste Partner der beruflichen Schule der Ausbildungsbetrieb. Dabei wird
auch vom ,,Lernort Schule (schulische Berufsbildung)“ und ,,Lernort Betrieb (betriebliche Bildung)“
und dem dritten Lernort der auferbetrieblichen Berufsbildung, vor allem {iberbetriebliche Bildungsstit-
ten. gesprochen. Gemal Berufsbildungsgesetz gilt: ,,Die Lernorte nach Absatz 1 wirken bei der Durch-
fiihrung der Berufsbildung zusammen (Lernortkooperation)* (§ 2 BBiG).

Das Zusammenspiel der Lernorte ist auf {ibergeordneten Ebenen, etwa der gemeinsamen Entwicklung
von Lehrpldnen und Ausbildungsordnungen seit Jahrzehnten etabliert. Vor Ort ist es jedoch sehr unter-
schiedlich entwickelt und beruht auf unterschiedlichen Selbstverstindnissen (FaBhauer, 2018). Im ein-
fachsten Fall ist das Zusammenspiel pragmatisch-formal, d. h. die Zusammenarbeit findet nur vereinzelt,
nur bei bestimmten Anléssen, vor allem bei Disziplinproblemen, haufig telefonisch oder per E-Mail und
ohne gemeinsame Kompetenzerwartungen statt. Das Zusammenspiel von Ausbildungsbetrieb und Be-
rufsschule kann im komplexesten Fall auch bildungstheoretisch begriindet sein. Es ist dann durch hiu-
fige personliche Zusammenarbeit, gemeinsame Kompetenzerwartungen und abgestimmte Bildungskon-
zepte gekennzeichnet.

6.3.3 Die Bedingungen aus Schulaufsicht und Schultrager

Schultrager und Schulaufsicht sind zwei weitere wichtige Institutionen im Umfeld beruflicher Schulen.
In Deutschland steht gemal Artikel 7 des Grundgesetzes das gesamte Schulwesen unter Aufsicht des
Staates. Der in Artikel 7 angesprochene Schulaufsichtsbegriff ist nach Avenarius und Heckel (2000, 234
f.) als Oberbegriff zu verstehen. Diese Schulaufsicht im weiteren Sinne des Grundgesetzes umfasst die
Uberwachung der duBeren und inneren Schulangelegenheiten. Die Schulaufsicht im engeren Sinne um-
fasst die Fachaufsicht liber die Unterrichts- und Erziehungsarbeit in den Schulen, die Dienstaufsicht
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iiber die Lehrkréfte und das sonstige padagogische Personal sowie die Rechtsaufsicht {iber die Schultra-
ger mit Blick auf die &uflere Schulverwaltung. In den Bundeslédndern sind die Schulbehdrden unter-
schiedlich aufgebaut.

< #Schulaufsicht (#schools-inspectorate): Die Schulaufsicht (im engeren Sinne) ist fur die
inneren Schulangelegenheiten zustandig und umfasst die Fachaufsicht tber die Unterrichts-

und Erziehungsarbeit in den Schulen, die Dienstaufsicht Uber die Lehrkrafte und das sonstige
padagogische Personal sowie die Rechtsaufsicht tiber die Schultrager durch mehrstufig orga-
nisierte Schulaufsichtsbehdérden.

Die Schulaufsicht ist je nach Bundesland und oft auch innerhalb der Bundeslédnder unterschiedlich nach
den Schulformen geregelt. GroBlere Bundeslédnder, wie Bayern, Baden-Wiirttemberg oder Nordrhein-
Westfalen, haben eine dreistufige Struktur der Schulaufsicht: Eine oberste Schulaufsichtsbehorde (Kul-
tusministerium), eine obere Schulaufsichtsbehdérde (Regierungen bzw. Regierungsprasidien) und eine
untere Schulaufsichtsbehorde (Schuldmter). In den groferen Bundesldndern obliegt die Schulaufsicht
der Berufsschulen bzw. der Berufskollegs nicht den unteren Schulaufsichtsbehérden, sondern den obe-
ren Schulaufsichtsbehorden, d. h. sie liegt bei den (Bezirks-)Regierungen bzw. Regierungsprésidien.

Schulaufsicht Schultrager
(innere Schulangelegenheiten) (duBere Schulangelegenheiten)

Kultusministerium

(Personal-
Bezirksregierung aufwands-)
Trager

(Sach-

aufwands-)
Trager

Schulamt

Schule

Ubersicht 5: Schulaufsicht und Schultriger

Neben die Schulaufsicht tritt der Schul#rédger. Diese Unterscheidung von Schulaufsicht und Schultréger
orientiert sich an dem in Deutschland iiblichen Grundsatz der Trennung von inneren und dufleren Schul-
angelegenheiten (Avenarius & Heckel, 2000, S. 9; Hovels & Kutscha, 2001, 44 ft.): Innere Schulange-
legenheiten betreffen insbesondere Ziele, Inhalte und Organisation des Schulunterrichts; dafiir ist die
Schulaufsicht zustindig. Aufere Schulangelegenheiten betreffen die Finanzierung und Ausstattung der
Schulen. Dies ist die Aufgabe des Schultréigers.

Bei der Finanzierung der Schulen muss zwischen dem Personalaufwand fiir die Lehrkréfte und allen
anderen Ausgaben, dem sogenannten Sachaufwand, unterschieden werden. Sachaufwand entsteht auf-
grund der fiir den Schulbetrieb notwendigen Grundstiicke, Gebdude und Sachausstattung der Schulen
sowie fiir das Verwaltungspersonal. Die Finanzierung des Personalaufwands ist Angelegenheit des Per-
sonalaufwandstrégers und die Finanzierung des Sachaufwands des Sachaufwandstrégers. Die Bezeich-
nungsweise schwankt. Haufig wird der Sachaufwandstrager als Schultrdger bezeichnet. In Bayern wird
jedoch der Personalaufwandstrager, also der Freistaat, als Schultridger bezeichnet und der Sachaufwand-
striager als Sachaufwandstréger.
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@ #Schultrager (school-board): Der Schultrager ist fur die dulReren Schulangelegenheiten

zustandig, d. h. fur die Finanzierung des Personal- und Sachaufwandes.

Eine bayerische Besonderheit ist die Gleichzeitigkeit von kommunalen und staatlichen Schulen. Bei den
staatlichen Schulen in Bayern ist der Freistaat (Personalaufwands-) Triger der Schule und vollzieht die
Schulaufsicht. Die Lehrkrifte sind Beamte des Freistaates. Eine Kommune oder ein Gemeindeverband
ist Sachaufwandstrager. Bei den kommunalen Schulen in Bayern ist die Kommune Tréger, d. h. in die-
sem Fall Personal- und Sachaufwandstrager der Schule, die Lehrkrifte sind kommunale Beamte, die
von der Kommune bezahlt werden, die jedoch fiir die Gehalter der Lehrkrifte einen Zuschuss vom Frei-
staat erhélt. Eine Lehrkraft in Bayern kann sich daher nach dem Referendariat sowohl beim Freistaat als
auch bei den groflen Kommunen bewerben.

6.4 Zusammenfassung

Bislang wurden die Mikro- und die Mesobedingungen fiir schulische Lernwelten erdrtert. Das Niirnber-
ger Didaktikmodell sieht neben der Festlegung der Kompetenzerwartungen, die Gestaltung der Metho-
den und Medien sowie die Analyse der Bedingungen vor. Der Analyse der Bedingungen (#LUV-B) liegt
folgende Frage zugrunde: Unter welchen Bedingungen erfolgt der Unterricht? Dabei konzentriert sich
die Analyse meist auf die zentralen Mikrobedingungen. Die Mesobedingungen werden hier unter ,,wei-
teren Bedingungen‘ zusammengefasst.

Leitfragen fir die Analyse der Bedingungen (#LUV-B)

Wie ist die Lernausgangslage und gibt es besondere pidagogische Bedarfe?

Wie sieht die Lebenswelt der Lernenden aus, insbes. betrieblicher Hintergrund und Motivation?
Wie sehen das Klima und die Regeln fiir diese Zielgruppe aus?

Wie groB ist die Zielgruppe und wie setzt sie sich hinsichtlich Alter und Geschlecht zusammen?
Welche weiteren Bedingungen, vor allem die eigenen, sind zu beriicksichtigen?

y¥yYyY YT yy

Ubersicht 6: Leitfragen fiir die Analyse der Bedingungen
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6.5 Anhang

6.5.1 Anmerkungen

Die hier vorgebrachte Unterteilung nimmt in Teilen die Systematisierung der Instrumentalitét bei Hardt, Zaib,
Kleinbeck & Metz-Gockel, 1996 auf.

Die Unterscheidung von Strategie, Struktur und Kultur folgt hier dem St. Galler Unternehmensmodell (Dubs,
2012; Rilegg-Stiirm, 2002). Dieses Unternehmensmodell wurde von Dubs (2019) und von Capaul, Seitz und
spéter Keller (2020) auf Schulen iibertragen.
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7 BERUFSBILDUNGSSYSTEM: MAKROBE-
DINGUNGEN SCHULISCHER LERNWEL-
TEN ANALYSIEREN

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)







Lerneinheit 7

Didaktische Situationen auf der Mikroebene sind eingebettet in die Institutionen der Berufsbildung auf
der Mesoebene, d. h. in Betrieben, den beruflichen Schulen und den auB3erschulischen Bildungsanbie-
tern. Diese Institutionen gehdren auf der Makroebene zu gesellschaftlichen Teilsystemen, ndmlich dem
Wirtschaftssystem und dem Bildungssystem.

@;\) Wirtschaftssystem Bildungssystem
Makro-

ebene

AuRerschulische
Bildungsanbieter

Betriebe

Berufliche Schulen

Didaktische Situation
in auBerschulischen
Bildungsanbietern

Didaktische Situation
in Betrieben

Didaktische Situation
in beruflichen Schulen

ebene Betriebliche Schulische AuRerschulische
Lernwelten (berufliche) Lernwelten (berufliche) Lernwelten

Ubersicht 1: Mikro-, Meso- und Makroebene beruflicher Bildung

7.2 Das Bildungssystem als Teilsystem der Gesellschaft

7.2.1 Ausdifferenzierung der Gesellschaft und Leistungen des Bildungssystems
Ragner Lodbrock, sagenhafter Wikinger, der die Vorlage fiir die kanadisch-irische Serie ,,Vikings® war,
soll Konig, Krieger, Bauer und Richter in einer Person gewesen sein. In der Gegenwart ist es nicht
vorstellbar, dass ein Regierungschef wie Friedrich Merz gleichzeitig auch Krieger, Bauer und Richter
ist. Kennzeichen moderner Gesellschaften ist eine Ausdifferenzierung von Teilsystemen. In der Sozio-
logie wird von der funktionalen Differenzierung als Merkmal moderner Gesellschaften (Schimank,
2001) gesprochen. Beispiele sind das Bildungssystem, das Wirtschaftssystem, das soziale System oder
das politische System einer Gesellschaft. Die Teilsysteme konnen im Zuge der funktionalen Differen-
zierung nicht abschlieBend aufgezéhlt werden.

< #Funktionale Differenzierung (#functional differentiation): Funktionale Differenzierung
meint, dass sich im Zuge des gesellschaftlichen Fortschritts in den gesellschaftlichen Teilsys-

temen zunehmend Teilsysteme bzw. Segmente herausbilden, die differenziert die Funktionen
des Gesamtsystems Ubernehmen.

Funktionale Differenzierung fiihrt fiir die Einzelnen zu einem Mehr an Moglichkeiten, aber auch zu
groBerer Uniibersichtlichkeit. So war noch vor zwei Generationen der weitere Weg einer Hauptschiilerin
bzw. eines Hauptschiilers stark vorgezeichnet. Heute sieht sich diese Personengruppe einer ungeheuren
Komplexitidt méglicher Wege gegeniiber.








http://www.bildungsketten.de/
http://www.ueberaus.de/

8 WIRTSCHAFTSSYSTEM, POLITISCHES
UND SOZIALES SYSTEM SOWIE BE-
TRIEBE: MAKRO- UND MESOBEDIN-
GUNGEN VON LERNWELTEN ANALYSIE-
REN

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)




9 BETRIEBLICHE LERNWELTEN IM PER-
SONALMANAGEMENT EINBETTEN

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)




10 ARBEITSORIENTIERTE METHODEN IN
BETRIEBLICHEN LERNWELTEN REFLEK-
TIEREN

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)




11 ARBEITSPLATZBEZOGENE METHODEN
UND FUHRUNG BETRACHTEN

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)




12 BERUFSBILDUNGSFORSCHUNG

Makroebene

Mesoebene Mesoebene
(schulisch) (betrieblich)

Mikroebene Mikroebene
(schulisch) (betrieblich)




