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1. Einleitung

Handouts die im Rahmen der Lehrveranstaltung Fachdidaktik 1 im Wintersemester 2009 / 2010 an der Universität Duisburg-Essen erstellt wurden, sind hier in einem Dokument zusammengestellt.
Da die erstellten Handouts im Vergleich zur Dokumentenvorlage teilweise abweichen, konnten diese nicht exakt in ihrer ursprünglichen Gestaltung übernommen werden.

Die Zusammenstellung erforderte zum Teil die Änderung der Schriftarten und Schriftgrößen hinsichtlich einer einheitlichen Formatierung. Gliederungspunkte wurden darüber hinaus diesem Dokument angepasst. Diese Änderungen und die Abweichungen zur Dokumentenvorlage z. B. in Form unterschiedlicher Seitenränder bedingten ebenfalls vereinzelt eine Neuanordnung und Größenänderung der verwendeten Abbildungen und Tabellen. Die unterschiedlichen Varianten von Aufzählungszeichen, Hervorhebungen, etc., die auch durch den Einsatz verschiedener Textverarbeitungssysteme zustande gekommen sind, wurden größtenteils vereinheitlicht und ergänzt.
Im Zuge der Zusammenstellung wurden soweit ersichtlich Satzendungszeichen hinzugefügt und nicht korrekt geschriebene Wörter berichtigt. Inhaltsverzeichnisse innerhalb der Handouts wurden hier aufgrund von Redundanz entfernt.

Alles Weitere entspricht dem jeweiligen Originaldokument.
2. Entwicklung der Fachdidaktik
2.1 Geschichtliche Entwicklung der Fachdidaktik
	


Autoren:

Herr Bücking





Frau Friedrichs





Herr Frieg
	


2.1.1 Definition von Didaktik nach Johann Amos Comenius (1592-1670)
[image: image52.jpg]


Didaktik sei eine Lehrkunst - die vollständige Kunst, allen Menschen alles zu lehren. (Verständnis nach „Didactica magna“)

Didaktik sei die Wissenschaft vom guten Lehren. (Verständnis nach „Ars Didactica“)

2.1.2 Definition von Didaktik

Didaktik ist die Theorie über das Verhältnis von Lehren und Lernen. Das Verhältnis ist bedeutsam, weil das Lernen von Interesse ist, welches im Zusammenhang mit dem Lehren steht.

Didaktik ist das Mit- und Gegeneinander von Lehrenden und Lernenden.

Man kann ohne Lehrenden Lernen, aber nicht Lehren ohne Lernenden.
2.1.3 Definition von Fachdidaktik

Die Fachdidaktik ist eine Schnittmenge von der Fachwissenschaft und der Erziehungswissenschaft.
Dabei wird die pädagogische Bedeutsamkeit des zu vermittelnden Stoffes hinterfragt.
2.1.4 Entwicklung des Schulwesens

[image: image53.jpg]


Die katholische Kirche benötigte Priester und Geistliche. Die akademische Ausbildung wurde von der Kirche in Eigenregie durchgeführt.

In zunehmenden Maße öffneten sich die kirchlichen Schulen auch dem Adel und ab dem Spätmittelalter auch mehr und mehr dem Bürgertum.

Es bildeten sich im Mittelalter für die handwerklichen Berufe die Zünfte. Diese kontrollierten die Anzahl der Handwerker in einer Stadt. Ebenso wurden die Preise und die Qualität der Arbeit bzw. der Produkte festgelegt.

Der Lehrling lebte in der Familie des Lehrmeisters. Der Lehrmeister besaß u.a. das Recht zur körperlichen Züchtigung gegenüber dem Lehrling. Der Lehrling mußte seinem Lehrmeister Lehrgeld zahlen.

2.1.4.1 Zeitliche Entwicklung
	6. Jhd.

	Klosterschulen, primär für Geistliche, später auch für Laien

	8. Jhd.
	Domschulen, primäre Ausbildung von Geistlichen, auch Laien

	12. Jhd.
	Aufkommen der ersten Zünfte

	13. Jhd.
	private Winkelschulen

	16. Jhd.
	Werktags- und Sonntagsschulen

	19. Jhd.
	Ende der Zünfte (u.a. Gesetz zur Gewerbefreiheit und andere Gesetze)

=> Industrialisierung

	Ca. 1870
	berufl. Fortbildungsschulen

	19. Jhd.
	Ausgehendes und Anfang des 20. Jhd.;

Siehe bitte Kapitel XXX

	1920
	Einführung des Begriffes „Berufsschule“, vorherige Name: „Fortbildungsschule“

	1938
	Reichsschulpflichtgesetz; Einführung des „Dualen Systems“

	Ca.1980
	Berufskollegs


2.1.4.2 Entwicklung und Wurzeln der Berufschule bzw. des Berufskollegs

Das heutige Berufskolleg hat eine lange Entwicklung hinter sich und stützt sich auf drei Wurzeln:

· Staatsbürgerbildung: Die Staatsbürgerbildung wurde Ende des 19. Jhd. im Unterricht eingeführt. Der Zeitgeist und die jeweilige Staatsform verfolgten unterschiedliche und sich zum Teil gegensätzliche Ziele im Unterricht. Der „hörige Untertan“ wurde vor allem in der Kaiserzeit und im NS-Regime gefordert und gefördert. Der mündige und selbstständige Bürger ist ein Erziehungsziel der heutigen demokratischen Gesellschaft. Allerdings sehen das einige Mitarbeiter von Behörden nicht so gerne bzw. sie habe die Veränderung der heutigen Gesellschaft noch nicht akzeptiert.

· Allgemeine Menschenbildung: Die allgemeine Menschenbildung entstand ursprünglich aus der christlichen Ethik. Im Zuge der zunehmenden Säkularisierung wurde der Einfluß der Aufklärung und des Humanismus immer größer.

· Fachbildung: Fachbildung ist ein Interessengebiet vorrangig von Unternehmen und Arbeitnehmern. Unternehmen benötigen gut ausgebildete Generalisten und Spezialisten. Spezialisten und gut ausgebildete Arbeitnehmer haben auf dem Arbeitsmarkt bessere Chancen einen Job zu finden. Allerdings sollte auch die Gesellschaft ein Interesse an einer guten Fachbildung haben, um soziale Spannungen präventiv zu vermeiden; ähnlich der Intention des Kaiser Wilhelm II.


[image: image1]
2.1.4.3 Georg Kerschensteiner (1854 – 1932)
· [image: image54.png]


Liberaler deutscher Pädagoge und Politiker

· Begründer der Berufsschulen

· Reichstagsabgeordneter 1912 – 1919

· Gegen „Paukschule“ mit Zucht und Drill

· Schulen einseitig auf intellektuelle Fähigkeiten ausgerichtet, die meisten Schüler erlernen aber handwerkliche Berufe

Der Kaiser macht sich die Idee zu Eigen
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Problem des Staates: keine Kontrolle der jungen Männer zwischen Schulabgang und Militärdienst; aufgrund der schlechten sozialen Lage bekamen die Sozialisten und Kommunisten großen Einfluß auf die Jugend. Dies hatte zur Folge das der Kaiser ein existentielles Interesse hatte, die Jugend zu kontrollieren, bzw. „von der Straße“ zu holen

Es kam ein zweites Problem hinzu. Die Arbeiter hatten keine allgemeine Ausbildung und wurden nur vom Betrieb auf die für sie zutreffende Arbeit vorbereitet bzw. eingewiesen.

Im ausgehenden 19. Jhd. veränderten sich die Technologien relativ schnell. Vorhandene Produktionsschritte wurden überflüssig. Aufgrund der hohen Spezialisierung und der Arbeitsteilung beherrschten die Arbeiter nur einen Handgriff. Aufgrund der nicht vorhandenen allgemeinen Ausbildung waren sie für neue Methoden nicht „brauchbar“, also wurden sie arbeitslos und blieben es oft auch. Dies führte zu sozialen Spannungen. Dem Kaiser, der Gesellschaft und speziell die Unternehmen benötigten in zunehmenden Maße gut ausgebildete Facharbeiter, aber auch Spezialisten.
2.1.5 Didaktische Modelle der Gegenwart

2.1.5.1 Einleitung

In der BRD existierten unterschiedliche didaktische Konzepte  nebeneinander. Es kam zum Paradigmenwechsel, aber nicht zu einer Ablösung der Konzepte untereinander.
Die verschiedenen Didaktiken wurden, basierend auf verschiedene theoretische Modelle, weiterentwickelt.

Paradigma: vorherrschendes Denkmuster in einer bestimmten Zeit
2.1.5.2 Bildungstheoretische Didaktik
Im Mittelpunkt stehen Bildungsinhalte. 

Untersucht wird die Lebens- und Schulwirklichkeit zwecks Entwicklung von:

· Prinzipien und Gesetzmäßigkeiten für einen bildungswirksamen Unterricht.
· Zentraler Bezugspunkt ist die 'Begegnung des Menschen mit Kulturgütern'.
· Auswahl von Bildungsgütern unter dem Aspekt intentionaler Erziehung und Bildung.
In der Bildungstheoretischen Didaktik steht die Frage im Vordergrund, an welchen Inhalten, Frage- oder Problemstellungen der Bildungsprozess des Schülers am sinnvollsten ansetzen könne: „Welches sind die besonderen Fälle, Phänomene, Situationen, Versuche, Personen, Ereignisse, Formelemente, in oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interessant, fragwürdig, zugänglich, begreiflich, anschaulich werden kann, fragte Wolfgang Klafki in der fünften und letzen Frage seiner Didaktischen Analyse.
2.1.5.3 Lerntheoretische Didaktik
Gegenstand ist das didaktische Handeln in Vorbereitung, Durchführung und Kontrolle des Unterrichts.
Analyse unserer Unterrichtswirklichkeit, mit dem Ziel  Erkenntnisse zu gewinnen, um unser unterrichtliches Handeln rationaler und erfolgreicher zu gestalten.

Freimachen von dem  Zwang der Gewohnheit und den Zufällen, die unser pädagogisches Handeln beeinflussen.

Gegenstand der lerntheoretischen Didaktik ist das didaktische Handeln in Vorbereitung, Durchführung und Kontrolle des Unterrichts. Bekannt als "Berliner Modell".
Die einzelnen zu untersuchenden Schritte werden nachfolgend beschrieben:

· erfahrungswissenschaftliche Durchforschung und Klärung unserer Unterrichtswirklichkeit, mit dem Ziel  Erkenntnisse zu gewinnen, um unser unterrichtliches Handeln rationaler und erfolgreicher zu gestalten und uns freizumachen von dem  Zwang der Gewohnheit und den Zufällen, die unser pädagogisches Handeln beeinflussen.
· wissenschaftliche Kontrolle aller im Unterricht auftretender Erscheinungen und Bedingungen. Dies führt zu eingehenden Untersuchungen der Rahmenbedingungen.
· personellen und materiellen Voraussetzungen schulischen Lehrgeschehens über Schulziele von Schülern, Eltern und Lehrern

· Rollenproblematik und Statusunsicherheit der Lehrer

· Zielvorstellungen in Schulgesetzen und Lehrplänen, über Lehrtendenzen in Schulbüchern didaktische Trends in Schulordnungen und Unterrichtsentwürfen,
· Probleme der Steuerung des Unterrichtsprozesses und der Effektivitätskontrolle

2.1.5.4 Informationstheoretische Didaktik
Die informationstheoretische Didaktik beschäftigt sich in erster Linie mit der Problematik von Lehrmaschinen und ihrer Programmierung.
Die Redundanztheorie hat in den ersten Jahren der informationstheoretischen Didaktik eine große Rolle gespielt.

Informationen können nur übermittelt werden, wenn Sender und Empfänger das gleiche Zeichenrepertoire besitzen.

Redundant wird die Informationsvermittlung dann bezeichnet, wenn der Empfänger die Zeichenwahrscheinlichkeit bereits teilweise oder ganz kennt

Die informationstheoretische Didaktik konkretisiert sich in erster Linie an Problemen von Lehrmaschinen und ihrer Programmierung.
Die Redundanztheorie hat in den ersten Jahren der informationstheoretischen Didaktik eine große Rolle gespielt. Diese Theorie geht davon aus, dass Informationen nur dann übermittelt werden können, wenn Sender und Empfänger das gleiche Zeichenrepertoire besitzen.  Als Redundanz wird die Informationsvermittlung dann bezeichnet, wenn der Empfänger die Zeichenwahrscheinlichkeit bereits teilweise oder ganz kennt

2.1.6 Quellen

· Handbuch der deutschen Bildungsgeschichte, Bd. 1 bis 6, Hrsg. Christa Berg, Verlag C.H. Beck, München,
· Das deutsch Schulsystem – Entstehung – Struktur – Steuerung; Skriptum zur Einführungsvorlesung Modul D / 1.4; Universität Duisburg-Essen; Arbeitsgruppe Bildungsforschung/Bildungsplanung; I. van Ackeren, K. Klemm, M. Weegen; September 2008

· www.wikipedia.de

· Technische Universität München; Seminar Didaktik II – Berufliche Bildung, Lernzirkel Reformpädagogen, Lehrstuhl für Pädagogik,  PD Dr. Alfred Riedl
· Heiko Häselbarth, Didaktik-Theorien der Gegenwart.

· Wikipedia

· Hilbert Meyer, Unterrichtsmethoden

· Handbuch für das Berufsschulwesen, Hrsg. F. Blättner, Verlag Quelle & Meyer, Heidelberg, 1960
(

2.2 Berufliche Bildung heute – Teil 1 – Änderung in der ( Berufs ) Schule – Schule, Methode, Lernarten => Früher

	


Autor:

Herr Meister
	


2.2.1 Geschichtliche Eingruppierung

Schule und Ausbildung hat es vermutlich schon immer gegeben.
Selbst die Steinzeitmenschen werden ihren Kindern das Jagen und Sammeln vermittelt haben.

Im alten Griechenland zogen die Jünglinge bei ihrem Lehrer ein. Mädchen wurden zu Hause erzogen oder ausgesetzt.

In der Neuzeit wurde Schule und Ausbildung von Staats wegen instrumentalisiert, um die Kinder zu Staatstreue zu erziehen.

Die Schule in ihrer heute bestehenden Form (als Institution / feste Einrichtung) hat es früher so nicht gegeben. Vielmehr hat das Schulwesen einen langen Entwicklungsweg hinter sich.
Die Erziehung und Wissensvermittlung erfolgte früher zunächst durch die Mütter. Von ihnen wurden die Kinder an die Normen und Werte der Erwachsenenwelt herangeführt.
Wenn die Kinder älter wurden, war es die Aufgabe der Väter, den Jungen etwas beizubringen, damit sie als Erwachsene einen Beruf ausüben und selbst für ihren Lebensunterhalt konnten.
Die Mädchen blieben bei der Mutter im Haushalt, um zu lernen, wie man einen Haushalt führt. Denn den Mädchen war es früher vorbestimmt, zu heiraten und Kinder zu bekommen.
Im Laufe der Geschichte des Menschen und seiner Weiterentwicklung entstand die Notwendigkeit, Einrichtungen zu schaffen, in denen das Wissen, das Kulturerbe und neue Erkenntnisse an die Nachkommen weitergegeben werden konnten.
Alle Laster, Unsitten und bösartigen Neigungen will man den Zöglingen abgewöhnen, verborgene Talente entdecken und alle Energie in die künftige Berufswelt lenken. Schon frühzeitig, am besten schon in der Wiege, soll die Neugier gereizt und die Kompetenz des unfertigen Gattungswesens angeregt werden. Am Ende sollen die Absolventen die Bildungsstätten als loyale Staatsdiener, tüchtige Wirtschaftssubjekte und polyglotte Weltbürger verlassen, als rechtschaffene Zeitgenossen und als verlässliche Experten in ihrem Beruf.
2.2.2 Leitende Fragestellung

Was hat sich im Bereich Schule / Bildung verändert?

2.2.3 Vorüberlegung der Konzeption

Impuls => Auftritt mit Schlagstock und altes Schulsystem nachspielen

Inverse Präsentation und Lösungsansatz

Um zu zeigen wie es heute ist, zeigen wie es früher war.
2.2.4 Inhalt
2.2.4.1 Das Schulsystem
Seit ungefähr 180 Jahren gibt es in den meisten deutschen Ländern die Schulpflicht. Das heißt, die Kinder müssen eine Schule besuchen. Viele Kinder gingen vor 100 Jahren in öffentliche Volksschulen.

Die Pflicht zum Besuch der Grundschule beginnt nach Vollendung des 6. Lebensjahres zum 1. August desselben Jahres.
Die Erziehungsberechtigten (Eltern, Pflegeeltern) sind verpflichtet, die Kinder in der für den Wohnsitz zuständigen Grundschule anzumelden. Auch sind Einschulungen vor Vollendung des 6. Lebensjahres auf einen Antrag hin möglich.

Die Pflicht zum Besuch einer allgemeinbildenden Vollzeitschule erstreckt sich auf mindestens 9 Jahre.

Anschließend muss der Jugendliche drei Jahre lang eine Berufsschule in Teilzeitform neben der praktischen Berufsausbildung her besuchen. Diese Berufsschulpflicht endet mit dem 18. Lebensjahr 

2.2.4.2 Die Lehrer
Über den Unterricht hieß es (1872): "Es wurde nur in den Wintermonaten unterrichtet und in den Sommermonaten war gar keine Schule. Wenn der Herbst bzw. der Winter sich einstellte, so wurde in der Gemeindeversammlung zur Sprache gebracht, dass wieder ein Lehrer zu wählen sei. Die Kenntnisse bei einem Lehrer waren genügend, wenn er ziemlich gut schreiben, in der Bibel lesen und etwas rechnen konnte. In der Regel waren alte Schäfer zu haben, welche mit diesen Unterrichtsgaben begabt waren. Der betreffende Bauer, bei dem der Schäfer diente, wurde beauftragt, ihm die Lehrerstelle für die Winterzeit anzutragen. Das Gehalt betrug durchschnittlich 25 bis 30 Gulden.
Vor der Reformationszeit gab es keine gezielte und planmäßige Ausbildung für den Lehrerberuf. 
Die Lehrer der Klosterschulen waren Mönche, die für die Ausbildung des Nachwuchses zuständig waren. 
Bis ins 18. Jahrhundert hinein ging man, wenn man Lehrer werden wollte zu einem „Schulmeister“ in die Lehre. Dort erlernte man die notwendigsten Fähigkeiten und ahmte sie anschließend nach. 
Die in den Stadtschulen tätigen Lehrer hatten zumindest selbst eine Lateinschule besucht; einige waren sogar an einer Universität. 
Die Lehrer der Landschulen und Dorfschulen waren meistens Handwerker, die ihre Handwerksstuben zu Schulstuben umgerüstet hatten. 

Den Grundstein für eine wirkliche Lehrerausbildung legte der Pädagoge August Hermann Francke (1663 – 1727). Er gründete die Francke-Stiftung in Halle. Hier entstand neben einem Waisenhaus und einem Internat, einer Armenschule, einer Lateinschule für Bürgerliche, einer höheren Mädchenschule und einer höheren Schule für Adelige auch ein Lehrerseminar. Darin wurden sowohl Lehrer für die Lateinschule als auch für die Deutschschule ausgebildet. Später folgten weitere Seminargründungen, die immer an Waisenhäuser oder andere schulische Einrichtungen gebunden waren (Stettin 1732, Bergen 1736; Berlin 1748, Karlsruhe 1768, Weimar 1780).
Im 19. Jahrhundert wurde die Ausbildung der Lehrer dann vom Staat geregelt. In Preußen war dafür das Ministerium der geistigen Unterrichts- und Medizinalangelegenheiten zuständig. 

Die Ausbildung hat man sich ungefähr so vorzustellen: 

Nach dem Abschluss der Volksschule gingen die zukünftigen Lehrer zunächst bei einem älteren und erfahrenen Lehrer in die „Lehre“. Im Anschluss daran fanden ein Vorbereitungskurs und dann die eigentliche Seminarzeit statt. Die Ausbildung zum Volksschullehrer dauerte in der Regel sechs Jahre. Die Ausbildung war größtenteils kostenlos. Es gab die Möglichkeit, Stipendien zu beantragen. Sie wurden allerdings unter der Auflage erteilt, dass der künftige Lehrer innerhalb von fünf Jahren jede ihm zugewiesene Stelle annehmen musste. Andersfalls war das Stipendium zurückzuzahlen. In den meisten Ländern des Deutschen Reiches wurde nach 1918 die Ausbildung in Seminaren durch eine Hochschulausbildung oder durch die Einrichtung einer pädagogischen Akademie ersetzt.

2.2.4.3 Die Schüler
· Koedukation

In der "Katholischen Volksschule Bickendorf" in Köln mussten die Kinder manchmal auch am Nachmittag zur Schule. Es wurde in 3 Schichten unterrichtet, weil fast 2.000 Kinder hier zur Schule gingen.
Es gab 32 Klassen, 16 Mädchenklassen und 16 Knabenklassen.  Die Jungen hatten einen eigenen Eingang und einen eigenen Schulhof.
· Klassengröße

Früher waren die Schulklassen sehr groß. Die Kinder der 1. bis 4. Klassen wurden gemeinsam in einem Raum unterrichtet.

Schule bestand oft aus 2 Klassenräumen für ungefähr 150 Kinder.
· Lernen und Arbeiten

Alle Kinder arbeiteten parallel zur Schule. Kartoffelferien: Sie machten Botengänge, lieferten Waren aus, halfen im Lager. Sie brachten den Arbeitern in der Werkstatt, in der Fabrik oder im Bergwerk Wasser und Essen. Auf dem Land hüteten sie das Vieh, halfen bei der Ernte und beim Dreschen.
2.2.4.4 Die Strafen
· Das Verhalten der Schüler
Wenn der Lehrer in die Klasse kam, mussten die Kinder aufstehen.
Die Kinder mussten ordentlich sein.
Alle Kinder mussten leise sein.
Auf dem Stuhl saß man aufrecht.
Die Kinder durften mit der Tinte nicht kleckern.
Die Schüler mussten früher Schuluniformen tragen.
Die Mädchen mussten immer Zöpfe tragen.

Die Kinder mussten Brennholz mit zur Schule bringen.

Früher mussten die Kinder saubere Fingernägel haben

Sie mussten ein sauberes Taschentuch haben.
Im Mittelalter war der Ausdruck „Unter der Rute leben“ (lateinisch: „sub virga degere“) ein gebräuchlicher Ausdruck für das „In die Schule gehen“.
Die Rute (und später der Stock) gehörten wie selbstverständlich zusammen. Sie waren ein Symbol für die Strafgewalt und Autorität des Lehrers (später auch der Lehrerinnen).
Bei ungenügenden Leistungen oder wenn dem Lehrer etwas missfiel, war er berechtigt, körperliche Züchtigungen durchzuführen oder andere Bestrafungen anzuwenden.
Diese Erziehungsmittel waren bis weit in das 20. Jahrhundert hinein an der Tagesordnung.
Oftmals kam es besonders in den Stadt- und Landschulen zu brutalen Ausschreitungen.
Man kann auch von einer Zeit des „Einbläuens“ und der „schlagenden Beweise“ sprechen.
So berichtete beispielsweise Friedrich Hebbel von einem Lehrer, der einer Schülerin befahl, sich mit entblößtem Hinterteil auf einen heißen Ofen zu setzen.
Die Prügelstrafe als Recht des Lehrers wurde erst nach und nach eingedämmt.
Mit dem Beginn einer geregelten Lehrerausbildung wurde im „Allgemeinen Landrecht“ §§ 50 – 53 angeordnet, dass die körperliche Züchtigung nur als das äußerste Zuchtmittel anzuwenden sei, wenn „frecher Widerstand, Rohheit oder Unsittlichkeit“ zu bestrafen sei.
Dennoch hielten sich viele Lehrpersonen nicht an diese Bestimmungen und züchtigten die Kinder weiterhin in völlig unangemessener Weise.
Um den Missbrauch des Züchtigungsrechts so weit wie möglich auszuschließen, erschien am 19. Januar 1900 in Preußen ein Ministerialerlass.
Darin hieß es, „dass die Lehrer und Lehrerinnen jede vollzogene Züchtigung nebst einer kurzen Begründung ihrer Notwendigkeit in ein anzulegendes Strafverzeichnis einzutragen hatten“ (Zitat / daher ist der Wort Notwendigkeit anders geschrieben, als du es heute kennst).
Dieses Strafverzeichnis musste dem Schulleiter und dem Schulrat bei jedem Besuch vorgelegt werden.
Neben den Schlägen durch die Lehrpersonen waren das „Nachsitzen“ und das „In der Ecke stehen müssen“ weitere Strafen, mit denen die Kinder „zur Ordnung gerufen wurden“.
Besonders das „Nachsitzen“ war eine von den Schülern besonders gefürchtete Strafe, da man sie den Eltern nicht verheimlichen konnte.
Meistens erfolgte im Anschluss daran eine nochmalige Bestrafung durch die Eltern, denn auch deren Erziehungsmaßnahmen waren zu jener Zeit oft sehr unerbittlich.
Inzwischen sind die Prügelstrafe und die körperliche Züchtigung glücklicherweise völlig abgeschafft.
Es ist also verboten, Kinder zu schlagen und zu verprügeln – und nicht nur durch Lehrpersonen, sondern auch durch die Eltern.

· Das Verhalten der Lehrer

Der Lehrer saß an seinem Pult, das etwas höher war als die übrigen Tische in der Klasse. So konnte er alles besser überwachen. Der Weg war sehr weit für die Schüler.
2.2.4.5 Die Lernmaterialien
Die wichtigsten Unterrichtsziele waren
Gehorsam,
Fleiß,
Ordnung und
Sauberkeit.
Als Unterrichtsfächer wurden damals bestimmt:
1. Lesen,
2. Schreiben,
3. Rechnen,
4. Religion,
5. Gemeinnützige Kenntnisse,
6. Singen, besonders das Singen von Kirchenliedern.
· Anschauungsmaterial
In den Schulen früher war das viel schwieriger andere Darstellungen in den Klassenraum zu holen und anschaulich zu arbeiten. Die Grundlage für die Verwendung von Bildern im Unterricht legt Johann Amos Comenius im Jahre 1658.

Im Zeitalter der Industrialisierung mussten auch die Schulen auf die fortschreitende technische und wirtschaftliche Entwicklung reagieren, um die Kinder und Jugendlichen in angemessener Weise auf ihr späteres Berufsleben vorzubereiten.
In den mittleren und oberen Klassen der Volksschulen wurden Stunden für „Realien“ eingeführt.
Für diesen Unterricht entstanden die sogenannten „Realienbücher“, in denen Themen der Fächer Erdkunde, Geschichte, Naturwissenschaften und Naturkunde abgehandelt wurden.
Auch wurden ihm Rahmen des naturwissenschaftlichen Unterrichts erste Experimente durchgeführt.
Bereits Mitte des 19. Jahrhunderts gab es Lehrmittelverzeichnisse, die den Schulen vorschrieben, was sie an Apparaten und Geräten anzuschaffen hätten.

· Rechner ( Abakus, Rechenschieber )

Bis in die 60er Jahre des 20. Jahrhunderts war die Russische Rechenmaschine (die ja eigentlich gar keine Maschine ist) ein beliebtes Anschauungsmittel für den Rechenunterricht.
Sie durfte in keiner Schulklasse fehlen und stand meistens vorne in der Klasse.
Napoleon brachte dieses Gerät von seinen Russlandfeldzügen mit nach Westeuropa – so erklärt sich auch der Name.
Meistens besteht die Russische Rechenmaschine aus einem Holzgestell, an dem 10 Eisenstäbe senkrecht übereinander angebracht waren.
Auf jedem dieser Eisenstäbe befinden sich zehn große Kugeln, die hin und her geschoben werden können.
Mit diesen insgesamt hundert Kugeln erklärte man den Kinder das Dezimalsystem und führte Rechnungen im Zahlenraum bis 100 durch.

· Schiefertafel

Die Kinder mussten immer auf einer Schiefertafel schreiben oder mit einer Feder auf Zeitungsrand
· Lernmaterial heute

Taschenrechner

Füller

Laptop

Beamer

Whiteboards

Internet fernlernen

Heute verstehen wir unter Schule eine Institution, in der planmäßiger Unterricht für Kinder, Jugendliche und auch Erwachsene stattfindet, um ihnen Wissen zu vermitteln.
Dieses Wissen soll die Lernenden befähigen, wissenschaftliche, kulturelle, wirtschaftliche oder politische Tätigkeiten auszuüben.

Abgesehen von der Unterrichtszeit und den Humanressourcen gewinnen die modernen Technologien in der Bildung immer mehr an Bedeutung.
Sie statten die Schüler nicht nur mit den notwendigen Kenntnissen und Fähigkeiten aus, um effektiv an der modernen Welt teilzunehmen, sondern fördern auch die Entwicklung von Strategien selbst gesteuerten Lernens und entsprechenden Fähigkeiten als wesentliche Grundlage für lebenslanges Lernen.
2.2.4.6 Schulkosten

Jedes schulpflichtige Kind muss ein Schulgeld zahlen.

Auch nach der Einführung der allgemeinen Schulpflicht erhielten nicht alle Kinder eine gründliche und ausreichende Schulbildung.
Viele Schüler - besonders auf dem Lande - besuchten die Schule nur in den Wintermonaten, da sie im Sommer auf dem Feld und bei der Ernte helfen mussten.
Andere Kinder mussten vor und nach der Schule auf dem elterlichen Bauernhof mitarbeiten.
Außerdem mussten die Eltern Schulgeld bezahlen, und auch die Schulbücher mussten sie selbst kaufen, was sich viele Familien nicht leisten konnten. Daher wurden viele Kinder überhaupt nicht zur Schule geschickt.
Es gab auch Familien, die den Lehrer in Naturalien bezahlten, wenn sie nicht genug Geld hatten. Sie lieferten ein Fuder Holz für den Kanonenofen oder brachten dem Lehrer ein Huhn oder eine Gans.

Oftmals erlaubten die Eltern ihren Kindern nur den Besuch der Volksschule.
Anschließend sollten sie möglichst rasch einen Beruf erlernen und schnell Geld verdienen, um ihren Lebensunterhalt selbst bestreiten zu können.
Die Mittelschule oder das Gymnasium konnten sich nur die Kinder reicher Eltern leisten.

Schulbusse gab es noch nicht, die Kinder mussten die weiten Wege zur Schule oft sogar barfuß zurücklegen.
Das Schulgebäude lag oft mehrere Kilometer entfernt, und der Weg dorthin war anstrengend und gefährlich.
· Kleidung und Ausrüstung

Die Schüler trugen kurze Hosen mit Hosenträgern und Kniestrümpfen. Die Mädchen trugen Kleid, Bluse, Schürze und hatten Seitenzöpfe. Auf dem Land hatten die Kinder keine Lederschuhe, sondern Holzschuhe an den Füßen. Auf dem Rücken trugen sie einen Schulranzen. Im Schulranzen befanden sich Schiefertafel, Griffelkasten und ein Schwamm. De Lehrer trugen immer einen Anzug mit Krawatte

2.2.4.7 Arbeitsformen
· Früher:
Frontalunterricht

· Heute:
Sicher gibt es in jeder Klasse auch verschiedene Arbeitsformen, die je nach Arbeitsaufgabe und Thema zum Einsatz kommen.
Jede gewählte Arbeitsform hat den Sinn, dass der Schüler dabei etwas lernt und zu einem Arbeitsergebnis kommt.

Dabei kann der Schüler alleine, mit einem Partner, in der Gruppe oder mit der ganzen Klasse zusammen arbeiten.
Alle Kinder sollten die Regeln und Absprachen bei den verschiedenen Arbeitsformen einhalten.

· Einzelarbeit

Bei der Einzelarbeit sollte eigentlich niemand reden, da bei dieser Arbeitsform jeder Schülerallein arbeitet.
Das ist oft sehr wichtig, denn die Lehrerin oder der Lehrer kann den Schülern am besten helfen und fördern, wenn er weiß, was der Schüler schon ganz alleine kann, ohne dass ihm jemand hilft.
Man kann sich natürlich auch am besten konzentrieren, wenn es ganz leise in der Klasse ist.

· Gruppenarbeit

In der Gruppenarbeit sollen mehrere Schüler sinnvoll zusammen arbeiten, üben, basteln, rechnen, forschen oder auch Lernspiele gemeinsam spielen.
Wichtig ist dabei, dass alle Schüler einbezogen werden und auch alle bereit sind, an der Gruppenarbeit teilzunehmen.
Dabei kann man sich gegenseitig helfen, unterstützen, Ratschläge geben und natürlich diskutieren.
Daher ist es bei einer Gruppenarbeit nie ganz leise in der Klasse. Aber die Schüler müssen natürlich leise sprechen, denn es müssen ja nicht alle Schüler der Klasse hören, was in der Gruppe besprochen wird.

· Partnerarbeit

Partnerarbeit bedeutet nicht nur, dass zwei Schüler zusammen arbeiten, sondern auch, dass sie sich wie Partner verhalten sollten.
Und das hört sich viel leichter an, als es ist. Denn es ist gar nicht so einfach, Rücksicht zu nehmen. Das aber ist bei der Partnerarbeit sehr wichtig.
Auch diese Arbeitsform eignet sich für die verschiedensten Aufgabenstellungen: schriftliche Aufgaben, Forschungsaufgaben, Lernspiele, Karteiarbeit und Bastelarbeiten.
Wenn sich die Partner gut verstehen und gegenseitig helfen, erreichen sie gemeinsam oft bessere Ergebnisse, als wenn ein Schüler allein arbeitet.
· Sitzkreis

Der Sitzkreis kann für viele verschiedene Situationen und Arbeitsweisen genutzt werden.
In vielen Klassen ist es üblich, sich zunächst morgens im Sitzkreis zur Begrüßung zu treffen.
Einige Kinder dürfen dann etwas erzählen, und im Anschluss daran wird der Tagesplan besprochen. Für Unterrichtsgespräche zu festgelegten Themen ist der Sitzkreis auch sehr gut geeignet, weil man hier alle Mitschüler gut sehen kann und niemandem den Rücken zudreht.
Wenn ein Schüler einen kleinen Vortrag hält, eine selbstverfasste Geschichte vorlesen möchte oder ein Experiment vorführen möchte, geht das auch im Sitzkreis am besten.
Leider sind viele Klassenräume zu klein, um einen festen Sitzkreis einzurichten. Doch, wenn der Lehrer eine Reihenfolge festlegt, wer seinen Stuhl wann wohin trägt, können die Schüler auch mit ihren Stühlen schnell einen Sitzkreis bilden.

· Wochenplan

In vielen Klassen wird auch nach Wochenplänen gearbeitet. In einem Wochenplan kann der Schüler ankreuzen, welche Arbeiten er schon erledigt hat.
Der Schüler darf  sich aber auch die Reihenfolge der Arbeiten und Übungen selbst aussuchen.
Das mögen viele Schüler sehr gerne, weil ihnen niemand Vorschriften macht, sondern sie dürfen selbst etwas bestimmen.

Wer seinen Wochenplan schnell erledigt hat, kann sich in der Freiarbeit selbst eine Arbeit aussuchen.

· Tafelarbeit ähnlich Frontalunterricht, klingt nur besser
Bei der Tafelarbeit sollen alle Schülerinnen und Schüler gut aufpassen und zuhören.
An der Tafel kann der Lehrer oder die Lehrerin eine neue Aufgabe zeigen und erklären.
Oft werden auch Beispiele gemeinsam besprochen und erarbeitet, damit die Schüler anschließend wissen, wie sie schreiben, rechnen oder vorgehen sollen.

· Computer

Inzwischen steht in vielen Klassenräumen ein Computer, manchmal sind es sogar mehrere Computerplätze, die den Schülern zur Verfügung stehen.
Hier arbeiten natürlich alle Schüler besonders gerne, weil es sehr gute Lernprogramme für die Schule gibt, mit denen das Lernen und Üben besonderen Spaß macht.
Viele Lehrpersonen sind der Meinung, dass es nicht so gut ist, wenn ein Kind allein vor dem Monitor sitzt.
Daher wird auch hier in vielen Schulklassen die Partnerarbeit bevorzugt.

· => Handlungsorientierung

Das Ziel der beruflichen Handlungskompetenz erfordert Veränderungen in der Gestaltung der Lehr-Lern Prozesse. Der Lehrer sollte kreativ auf der Klaviatur der Faktoren spielen die den Unterricht bestimmen. So müssen Fachsystematik und Handlungssystematik in einem ausgewogenen Verhältnis stehen
Ziel ist es dem Schüler zum selbstständigen Arbeiten anzuleiten und ihm damit zu eigenständigen Lernerfahrungen zu verhelfen.

Nach Klafki (1987)

· Ziele der KMK (Kultesminister Konferenz)

Eine Berufsfähigkeit zu vermitteln, die allgemeine Fach Fähigkeiten mit humaner und sozialer Art verbindet

Berufliche Flexibilität ( auch Europabezug )

Bereitschaft zu lebenslangem Lernen

Förderung der individuellen Lebensgestaltung und im öffentlichen Leben verantwortungsbewusst zu handeln

· Unterrichtskonzepte nach Meyer (1987)

Des entdeckenden Lernens

Exemplarischen Lernens

Kommunikativen Unterricht

Mehrperspektivischem Unterricht

Offen Unterricht

Problemorientierten Unterricht 

Erziehendem Unterricht

Und ca. 10 weitere Konzepte

2.2.4.8 Die Stellung des Lehrers
In der Gesellschaft:
Zitat G. Schröder=> „Alle Lehrer sind faule Säcke“ 2006

In der Schule ( Moderator/Trouble shooter/Knowlegeworker, Dienstleister)

· Multitalent Lehrer? 

Der Lehrer von heute sollte ein Allrounder sein „Ich hätte mir nie vorgestellt, dass es in diesem Beruf um so viel mehr geht als nur das Fachliche“, bekennt Tiggemann 2006. Als Berufsberater sei man beispielsweise, Seelenhelfer, Erzieher, Organisator und natürlich jederzeit Vorbild. Klar stößt sie gelegentlich an ihre Grenzen, manche Schülerschicksale gehen ihr nahe, da nimmt sie schon mal was mit nach Hause. Aber: „Ich hätte mir andererseits auch nicht vorgestellt, dass der Job so abwechslungsreich und spannend ist.“
· Eltern und Lehrer:

Weniger Zoff, bessere NotenLehrerinnen und Lehrer sollen heute Sozialarbeiter und Systembetreuer sein, Fachleute und Generalisten, Führungskräfte und Teamplayer, Entertainer, Manager und bei Bedarf auch mal Reiseleiter. Sie sollen mit pubertierenden Jugendlichen ebenso zurechtkommen wie mit rechthaberischen Eltern, sollen integrieren und sortieren, fördern und fordern und dabei gleich noch alle Ungerechtigkeiten unserer Gesellschaft ausmerzen. Ach ja: Und wer in Online-Lehrerbewertungsportalen wie Spickmich.de nicht ganz doof dastehen will, sollte auch noch Gespür für Coolness und Style mitbringen.

Bei Eltern herrscht Kundendienstmentalität.
„Wir verabschieden uns von der Illusion, Lehrer/innen müssten immer alles können“, steht viel sagend in der Internet-Bedienungsanleitung für das gut besuchte Lehrerforum NRW. Ein Satz, mit dem man den ganzen Wandel des Berufsbilds überschreiben könnte. Obwohl erst seit Anfang 2005 online, zählt das Pädagogenportal inzwischen weit über 7000 Beiträge, in denen Lehrerinnen und Lehrer sich von Kollegen und Experten Rat holen zu Themen wie Unterrichtspraxis, Schulrecht und Stressbewältigung. Und in denen sie immer wieder nach einem klaren Selbstbild suchen.
Bernhard Sieland, der das Lehrerforum als Professor am Lüneburger Institut für Psychologie entwickelt hat, fasst seine Erfahrungen so zusammen: „Bei den Eltern herrscht oft eine Kundendienstmentalität. Ich gebe mein Kind wie ein Auto in der Werkstatt ab – und erwarte, dass hinterher alles gerichtet ist, was ich nicht hinbekommen habe.“ Das Hauptproblem der Pädagogen sei gar nicht so sehr das Image als „faule Säcke“ – sondern der Glaube an den allwissenden Lehrer, der aus jungen Menschen im Alleingang gebildete Leute macht.

· Fachlehrer war gestern 

Gerade Soft Skills für den beruflichen Erfolg eines Lehrers wichtig Das Lehrerbild des 19. Jahrhunderts sieht der Bielefelder Erziehungswissenschaftler Josef Keuffer in diesem Anspruch weiterleben: „Kein Lehrer und kein Professor kann heute in seinem Fach alles wissen.“ Er bringt das veraltete Berufsbild in Verbindung mit neuen Anforderungen: „Wer sich heute nur als Fachlehrer sieht, begreift seinen Beruf definitiv zu eng. Wenn aber Lehrkräfte für alles und jedes zuständig sein sollen, haben sie überhaupt keinen klaren Aufgabenbereich mehr.“ In der Sprache der Wirtschaft heißt das: ohne Kerngeschäft kein Geschäft.

· Kompetenzen des Lehrers heute

Humankompetenz

menschlich fähig

Fachkompetenz

fachlich fähig

Didaktische Kompetenz

Wissen vermitteln können

Innovationskompetenz

offen für Neues und dieses integrieren

2.2.4.9 Die Ausbildung
· Ausbildungsberufe anno dazumal

Der Seiler

Der Korbflechter

Der Handschuhmacher

Der Bauer

Der Kutscher

Der Gerber

Der Wagner

Der Schmied

Der Sattler

Der Schuster 

Der Drucker

Der Auszubildende hieß Stift oder Lehrling.
Berufsschule statt Berufskolleg.
Die Arbeitszeit betrug noch mehr als 60 Stunden in der Woche. Die Löhne der Arbeiter waren niedrig.
· Walz

Vom Mittelalter bis zum Beginn der Industrialisierung war der Lehrling Mitglied einer Meisterfamilie. Gleichzeitig mit dem Eintritt in Lehre übernahm sein Lehrherr neben der Ausbildung auch Unterhalt (Kost und Logis), Obsorge und die Vormundschaft über den Lehrling, der ihm neben dem Lehrgeld auch unbedingten Gehorsam schuldete. Zum Lehrvertrag gehörten ein Gelöbnis des Gehorsams und der treulichen Dienste seitens des Lehrlings. Es gab bis ins 20. Jahrhundert hinein auch ein gesetzlich festgelegtes Züchtigungsrecht (Recht zur „väterlichen Zucht“) des Lehrherren über den Lehrling.

Begonnen wurde die Lehre mit einer Probezeit, meist einigen Wochen, in denen sich der Lehrherr von den allgemeinen Fähigkeiten des Lehrlings überzeugte, danach erfolgte der Eintrag des Lehrlings in das Zunftbuch, was mit dem Einschreib-Gulden abgolten wurde. Das Lehrgeld war nicht unbeträchtlich, und betrug im Spätmittelalter und der frühen Neuzeit zwischen etwa 20 und 50 Gulden je Jahr. Die Lehrzeit war meist länger als heute und dauerte je nach Beruf zwischen drei und über fünf Jahren, wenn das Lehrgeld nicht bezahlt werden konnte, auch mehr. Abgeschlossen wird die Lehre mit dem Gesellenstück, das seit der Entwicklung des Zunftwesens dem örtlichen Zunftrat vorgelegt wird.

Die allgemeine Bezeichnung Lehrling wurde in West-Deutschland (1971) durch die Bezeichnung Auszubildender ersetzt.

Die Berufsausbildung sind im Berufsbildungsgesetz (BBiG) geregelt.
Während ihrer Ausbildung erhalten Auszubildende kein Gehalt oder Lohn, sondern eine Ausbildungsvergütung welche jedoch den gleichen Sozialversicherungs- und Steuerpflichten unterliegt.

Die Ausbildung wird mit einer zweiteiligen schriftlichen und mündlichen und praktischen Prüfung durch die entsprechende Kammer und die Berufsschule abgeschlossen.

In der Umgangssprache wurde häufig die Abkürzung Azubi verwendet. In der DDR war bis zur deutschen Wiedervereinigung am 3. Oktober 1990 der Begriff Lehrling die offizielle Bezeichnung.

Ausbildungsdauer beträgt, abhängig vom Ausbildungsberuf  und Schulabschluss des Lehrlings, zwei bis dreieinhalb Jahre. Berechtigt zur Ausbildung ist ein Ausbilder nach BBiG

· Zunft:

Ist ein Zusammenschluss von Handwerkern. Die Zünfte entstanden im 12. Jahrhundert als Pflichtvereinigungen für Handwerker. Sie überwachten Preise und Leistungen und regelten die Lehrlingsausbildung. Früher durfte nur jemand, der Mitglied in der Zunft war, sein Handwerk ausführen. Heute wird Zunft meist gleichbedeutend mit Schacht verwendet.

IHK Die gewerbliche Wirtschaft Deutschlands wird in den 80 regionalen Industrie- und Handelskammern (IHK) und deren Dachorganisation Deutscher Industrie- und Handelskammertag (DIHK) organisiert. Alle Unternehmen, mit Ausnahme reiner Handwerksunternehmen, Landwirtschaften und Freiberufler (welche nicht ins Handelsregister eingetragen sind), sind zu einer Mitgliedschaft in ihrer regionalen IHK verpflichtet.

2.2.5 Konklusion und Bezug zur leitenden Fragestellung
· Veränderung zum Guten

Schulbesuch und Ausbildung kostenfrei

Ausnahme Materialkosten

Ausbildung ist wesentlicher breiter angelegt

· Veränderungspotentiale

Siehe Studentenproteste

Klagen der Industrie Vertreter

Häufiger nicht durchdachte Änderungen im Bildungswesen

2.2.6 Zusammenfassung
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[image: image2.png]Das ist meine Oma.
Sie wurde 1803 geboren und
kam 1809 ins erste Schuljahr.

Inre ersten Buchstaben schrieb sie mit einem
Griffel auf die Schiefertafel. Wenn die Tafel voll
war, wurde alles mit einem Wischlappen wieder
ausgewischt

In der vierten Klasse durfte sie mit einem
Federkiel auf Papier schreiben. Dazu tunkte sie
die Feder in ein Tintenfass und schrieb ein paar
Buchstaben. Dabei musste sie sehr vorsichtig
sein, denn Papier war sehr teuer.

Der Lehrer stand vorne an der Tafel oder sal am
Pult und die Kinder saen in Banken
hintereinander. Diesen Unterricht nennt man
Frontalunterricht

Wenn meine Oma nicht aufpasste oder aufstand,
gab es harte Strafen. Sie musste dann in der
Ecke stehen.
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 [image: image3.png]Das ist meine Tochter.
Als'sie in die Schule kam, gab es
selbstverstandiich schon Filllfedern
und Kugelschreiber.

Im ersten und zweiten Schuljahr schrieb sie mit dem
Bleistift, aber ab dem 3. Schuliahr durfte sie den
Fller benutzen

Zur Kontrolle ihrer Rechenaufgaben konnte sie spater
den Taschenrechner nehmen.

Manchmal standen Projekte auf dem Stundenplan
Dabei wurde auch am Computer gearbeitet oder die
Kinder schatten sich Videofilme an.

Sie musste nicht immer auf ihrem Platz sitzen,
sondern konnte mit anderen Kindem gemeinsam
arbeiten.

Naturlich musste sie auch aufpassen, aber es gab
keine harten Strafen mefr.




2.2.7 Index
· „Westfälisches Schulmuseum Dortmund“

· Wikipedia

· http://www.gbiu.de/Hamsterkiste/Sachunterricht/Schule/schule30.html
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2.3.1 Früher Fächer - Heute Lernfelder

Die relative Unschärfe bzw. die komfortable Benutzeroberfläche des Begriffes korrespondiert mit seiner Benutzerfreundlichkeit. "In diesem Zusammenhang signalisiert der Ausdruck "Lernfeld" Veränderungsabsichten in dreierlei Hinsicht: Abkehr vom Fächerprinzip als historisch überliefertem "Vermittlungsrahmen" für die Verschulung des gesellschaftlichen Wissensvorrats, die Neubestimmung des Verhältnisses von institutionalisierten Lerninhalten und institutionell vernachlässigtem Alltagswissen sowie schließlich - und damit verbunden - die Vermeidung starrer Grenzziehungen zwischen den im Unterricht vermittelten Wissensbeständen" KUTSCHA, G. ebenda. 

Nach KREMER und SLOANE gilt: "In neuen lernfeldstrukturierten Curricula werden nicht Fächer vorgegeben, sondern so genannte Lernfelder. Der Unterricht soll auf diesen Lernfeldern aufbauen und bereits über die organisatorische Struktur fächerübergreifend und handlungsorientiert gestaltet werden. Lernfelder werden aus Handlungsfeldern (Tätigkeitsfeldern) abgeleitet. Die bekannte Ordnung nach Unterrichtsfächern wird durch eine handlungslogische Struktur ersetzt." Und weiter: "Lernfelder werden für die Unterrichtsarbeit in Form von Lernsituationen präzisiert. Wir verstehen diese Lernsituationen didaktisch i. S. von komplexen Lehr-Lernarrangements. Bei der Gestaltung der Lernsituationen resp. Von Unterricht muss daher der Bezug zu den ‚individuellen" Handlungsfeldern der Lernenden wieder hergestellt werden. Dies zeigt sich dadurch, dass die in Lernsituationen angebotene Theorie in einen Anwendungszusammenhang gebracht wird. Das erworbene Wissen bezieht sich nicht abstrakt auf die Wirklichkeit, sondern kann auf konkrete Handlungsfelder und deren Problemstellungen bezogen werden. Eine Grundidee ist somit, Lerntransfer durch den Erwerb situierter Theorie zu unterstützen." Hier zeigt sich, "dass es keinen Widerspruch zwischen der Vermittlung von Fachtheorie (Fachinhalte) auf der einen Seite und Lernfeldern bzw. daraus abgeleiteten Lernsituationen auf der anderen Seite gibt. Vielmehr stellen Lernfelder neue Ordnungssysteme für das Fachwissen dar." KREMER, H./SLOANE, P.: Lernen in Lernfeldern. Brühl 2000, 72 - 73.
· Früher wurde streng nach Fächern unterteilt gelehrt

· Kaum eine Abweichung möglich 

· Keine Individualität

· Nur „Buchwissen“ wurde vermittelt

· Zusammenhänge wurden erst im Verlauf der Ausbildung deutlich

· Heute wird in Lernfeldern unterrichtet

· Die ehemaligen Fächer werden übergreifend in Lernfeldern zusammengefasst 

· Schüler erkennen Zusammenhänge schneller 

· Es  werden Kompetenzen vermittelt 
Der Modernisierungskurs der Berufsschulen wurde im didaktisch-methodischen Bereich durch das durchgängige Prinzip der Handlungsorientierung in den letzten Jahren bereits konsequent vorangetrieben. Dieser Gegenentwurf zum bloßen Buchwissen basiert auf der Überzeugung „Können schlägt Wissen“, wohl wissend, dass auch gilt „Können braucht Wissen“. Handlungsorientierung, Wissenschaftsorientierung, Projektarbeiten, selbstgesteuertes Lernen und vieles mehr kennzeichnen den Unterricht an allen beruflichen Schulen.

Berufliche Schulen erschließen Welten, indem sie ihren Unterricht branchen- oder berufsspezifisch ausrichten. Berufliche Schulen sind der Theorie und der Praxis gleichermaßen verpflichtet. 

„Diejenigen, welche an der Praxis ohne Wissenschaft Gefallen finden, sind wie Schiffer, die ohne Steuer und Kompass fahren. Sie sind nie sicher, wohin die Fahrt geht. Immer muss die Praxis auf guter Theorie beruhen.“ (Leonardo da Vinci)

Volkstümlich gesehen:

Theorie ist, wenn man alles weiß, aber nichts funktioniert.

Praxis ist, wenn alles funktioniert, aber niemand weiß warum.

Schule vereint Praxis und Theorie: Alles funktioniert und jeder weiß warum.

2.3.2 Kompetenzen?!
Der Kompetenzbegriff in der Pädagogik geht u.a. zurück auf Wolfgang Klafkis Kompetenzmodell der kritisch-konstruktiven Didaktik. Gemeint ist die Fähigkeit und Fertigkeit, in den genannten Gebieten Probleme zu lösen, sowie die Bereitschaft, dies auch zu tun und umzusetzen. Im erziehungswissenschaftlichen Kompetenzbegriff sind also sachlich-kategoriale, methodische und volitionale Elemente verknüpft einschließlich ihrer Anwendung auf ganz unterschiedliche Gegenstände. Der Bedeutungskern umfasst Fähigkeit, Bereitschaft und Zuständigkeit.

2.3.2.1 Kompetenzstufen
· Als Reproduktion wird ein Vorgang bezeichnet, bei dem etwas vervielfältigt wird, sowie häufig auch die im Ergebnis dessen entstandene Kopie. Insbesondere im Zusammenhang mit sozialen Systemen wird unter Reproduktion neben der Neuerstellung auch die Aufrechterhaltung eines Zustandes verstanden.

· Reorganisation - Erlerntes kann untergliedert werden

· Lerntransfer beschreibt die Fähigkeit, eine gelernte Aufgabe auf eine andere, vergleichbare Situation zu übertragen. Durch Lernen erworbenes Wissen über konkrete Gegenstände oder Zusammenhänge kann auf ähnliche Phänomene angewendet werden, indem es verallgemeinert oder abstrahiert wird. Dieses Übertragen von Wissen auf ähnliche Situationen wird in der Psychologie und Pädagogik als Transfer bezeichnet; (lateinisch: transferre = hinübertragen, übertragen).

· Unter Problemlösen versteht man die Tätigkeit eines intelligenten Wesens, für ein gestelltes Problem - meist durch bewusste Denkprozesse - eine Lösung zu entwickeln oder anzuwenden. G.H. Wheatley gab die launige Definition „Problemlösen ist das, was man tut, wenn man nicht weiß, was man tun soll“. Die Abfolge unterschiedlicher Teil-Tätigkeiten im Rahmen eines solchen Vorganges bezeichnet man auch als Problemlösungsprozess. Erforscht werden die Grundlagen des Problemlösens von der Denkpsychologie und der Kognitionswissenschaft.

2.3.2.2 Kompetenzbegriff in der beruflichen Bildung

In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik werden Kompetenzen teilweise als sog. "Selbstorganisationsdispositionen" definiert. Eine Person, die über ausreichend Kompetenz verfügt, um sachgerecht bestimmte Dinge zu tun, ist in dieser Hinsicht kompetent. Kompetenz erwirbt man unter anderem durch Bildung, Weiterbildungsmaßnahmen, Erfahrung, Selbstreflexion, informelles Lernen, aber auch autodidaktisch.

· Bildung (von ahd. bildunga, "Schöpfung; Bildnis, Gestalt") bezeichnet das Lernen als Formung des Menschen im Hinblick auf sein „Menschsein“.

Der Begriff bezieht sich sowohl auf den Prozess („sich bilden“) als auch auf den Zustand („gebildet sein“). Dabei entspricht die zweite Bedeutung einem bestimmten Bildungsideal (zum Beispiel dem humboldtschen Bildungsideal), das im Laufe des Bildungsprozesses angestrebt wird. Ein Zeichen der Bildung, das nahezu allen Bildungstheorien gemein ist, lässt sich umschreiben als das reflektierte Verhältnis zu sich, zu anderen und zur Welt.

Der moderne dynamische und ganzheitliche Bildungsbegriff steht für den lebensbegleitenden Entwicklungsprozess des Menschen, bei dem er seine geistigen, kulturellen und lebenspraktischen Fähigkeiten und seine personalen und sozialen Kompetenzen erweitert. Es kann aber keinen perfekten Menschen geben; individuelle Anlagen, sowie zeitliche, räumliche und soziale Bedingungen, setzen der Verwirklichung eines wie auch immer definierten Bildungs-Ideals Grenzen.
Erwachsenenbildung (Weiterbildung) wird definiert als „Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase“. 
· Weiterbildung sind alle Aktivitäten, die der Vertiefung, Erweiterung oder Erneuerung von Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten von Menschen dienen, die eine erste Bildungsphase abgeschlossen haben und in der Regel erwerbstätig waren oder in der Familie gearbeitet haben.

Die Begriffe Erwachsenenbildung, Weiterbildung und Andragogik werden in der Fachliteratur zunehmend synonym, in einzelnen Artikeln auch additiv verwendet. 

Das Berichtssystem Weiterbildung des deutschen Wissenschaftsministeriums unterscheidet:

· die Berufliche Weiterbildung
· die Allgemeine Weiterbildung
· die Politische Weiterbildung
· das Informelle Lernen
· das lebenslange Lernen.
· Als Erfahrung wird zweierlei bezeichnet: im Einzelfall ein bestimmtes Erlebnis eines Menschen in Form eines von ihm selbst erlebten und damit selbst wahrgenommenen Ereignisses, oder allgemein – und dann im Sinne von „Lebenserfahrung“ – die Gesamtheit aller Erlebnisse, die eine Person jemals gehabt hat (ggf. einschließlich ihrer mehr oder weniger realitätsadäquaten Verarbeitung[1]).

In der Wissenschaft spricht man anstelle von gewöhnlich eher persönlich gemeinter Erfahrung von „Empirie“. Denn für wissenschaftliche Aussagen ist gefordert, dass sie auf der Grundlage systematischer und intersubjektiv bestätigter Beobachtungen zustande kommen, wozu beispielsweise methodische streng kontrollierte Messungen oder Experimente gehören können. Wissenschaften auf einer derartigen methodisch geordneten Grundlage werden zur Unterscheidung von individuell zufälligem oder persönlichem Erfahrungswissen mit dem Anspruch auf höhere Verlässlichkeit Erfahrungswissenschaften oder Empirische Wissenschaften genannt.
· Selbstreflexion - Auf eine geistige Tätigkeit bezogen, also im Unterschied zu den Verwendungen in der Physik, bedeutet Reflexion in der Umgangssprache so viel wie Nachdenken, Überlegen. In der Philosophie gibt es seit dem 17. Jahrhundert darüber hinaus fachspezifische Verwendungen des Begriffs, die sich mehr oder weniger am umgangssprachlichen Begriff orientieren und unterschiedliche Aspekte hervorheben. Im Zentrum steht dabei die Unterscheidung von auf äußere Objekte bezogenem Wahrnehmen und derjenigen geistigen Tätigkeit, die sich auf die Denk- und Vorstellungsakte selbst richtet – dies eben ist die Reflexion.
· Informelles Lernen bezeichnet ein Lernen in Lebenszusammenhängen, das ursprünglich vor allem als ein Lernen außerhalb des formalen Bildungswesens (z.B. Schulen) angesehen wurde. Seit den 1990er Jahren hat die Diskussion zum informellen Lernen stetig an Bedeutung gewonnen und wird aktuell in fast allen pädagogischen Bereichen thematisiert.
Obwohl (nach Schätzungen) etwa 70 Prozent der Lernprozesse Erwachsener außerhalb von Bildungsinstitu​tionen stattfinden (z.B. Faure 1972, Livingstone 1999), hat das „informelle Lernen“ in Deutschland lange Zeit nicht die gesellschaftliche und wissenschaftliche Aufmerksamkeit erhalten.
Wer im Rahmen seines Hobbys, seines Ehrenamts oder in seinem Alltag außerhalb von Bildungsinstitutionen lernt, lernt „informell“. Zum Beispiel: Menschen gehen einem Problem nach und versuchen, es zu lösen. Dabei lernen sie teils bewusst, teils unbewusst. Es wird in den jeweils bestehenden sozialen, familiären, kommunikativen oder auch Arbeitszusammenhängen gelernt.

Während es in Ländern wie Kanada, dem Vereinigten Königreich (siehe [2]) oder den USA schon lange Forschungsaktivitäten zum informellen Lernen gibt, nimmt die Zahl entsprechender Studien in Deutschland erst in den letzten Jahren zu.
Man unterscheidet:

· Formales Lernen Lernen, das üblicherweise in einer Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung stattfindet, (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernförderung) strukturiert ist und zur Zertifizierung führt. Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet.

· Nicht formales Lernen Lernen, das nicht in Bildungs- oder Berufsbildungseinrichtung stattfindet und üblicherweise nicht zur Zertifizierung führt. Gleichwohl ist es systematisch (in Bezug auf Lernziele, Lerndauer und Lernmittel). Aus Sicht der Lernenden ist es zielgerichtet.

· Informelles Lernen Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in der Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernförderung) nicht strukturiert und führt üblicherweise nicht zur Zertifizierung. Informelles Lernen kann zielgerichtet sein, ist jedoch in den meisten Fällen nichtintentional (oder inzidentell/beiläufig).

In Deutschland ist das „informelle Lernen“ an sich und damit auch die Anerkennung und Zertifizierung informeller Lernleistungen erst in den letzten Jahren ins Blickfeld gerückt. Als Konsequenz gibt es inzwischen einige Weiterbildungspässe als Instrumente zur Erkennung und Anerkennung informell erworbener Lernleistungen (Bretschneider & Preißer, 2003 sowie Käpplinger & Reutter, 2005). Unter verschiedenen Bezeichnungen wurden international zahlreiche Konzepte für individuelle Qualifikationsdokumente entwickelt. Insbesondere seit Mitte der 90er Jahre entstanden auch in der Bundesrepublik ähnliche Initiativen.
· Ein Autodidakt (v. griech. αυτός „selbst“ und διδάσκω „lehren“) ist jemand, der sich autodidaktisch (d. h. im Selbststudium) eine Bildung auf hohem Niveau aneignet. Anders als der Dilettant, der sein dem Autodidakten gegenüber meist geringeres Wissen zwar auch autodidaktisch erworben haben kann, strebt der Autodidakt in der Regel eine professionelle Anwendung seines Wissens an und mitunter auch dessen gesellschaftliche und wissenschaftliche Anerkennung.
2.3.2.3 Handlungskompetenz
Handlungskompetenz ist die Fähigkeit eines Individuums, in entsprechenden Situationen selbständig, verantwortlich und sach- bzw. fachgerecht Probleme und Aufgaben zu lösen bzw. zu bearbeiten. In berufsbildenden Zusammenhängen ist damit meist die berufliche Handlungsfähigkeit gemeint, mithin die Fähigkeit, in beruflichen Arbeitsbereichen in der angegebenen Weise tätig werden zu können.

Der Erwerb von Handlungskompetenz erfordert differenzierte Formen der Lernorganisation unter besonderer Berücksichtigung des selbständigen und des sozialen Lernens. 

Philosophisch gesehen drückt Handeln den Willen eines Subjekts aus, den inneren Wissenszusammenhang zur sinnlich wahrnehmbaren Außenwelt in Beziehung zu setzen und sich damit auf die gesellschaftliche Wirklichkeit aktiv einzulassen und somit eine Verknüpfung zwischen Subjektivität und Objektivität zu erreichen. Handlungsfähigkeit bzw. Handlungskompetenz ist, so Kant, die Bedingung für die Freiheit des Menschen.

Mit Entwicklung von Kernkompetenzen wird versucht dem Einzelnen die Bereitschaft und die Fähigkeit zu vermitteln, sich im 

· gesellschaftlichen

· beruflichen und

· privaten Bereich

sachgerecht, durchdacht, individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.
Erziehungswissenschaftlich sind folgende Hauptziele in den Blick genommen:

· Es ist die Handlungskompetenz der Lernenden zu fördern, d. h. Lernende für die selbständige Bewältigung der zunehmend komplizierteren und komplexeren Lebenspraxis auszurüsten.

· Die Schule zu öffnen für eine Lebenswelt, die durch immer kompliziertere Produktions- und Kommunikationsverhältnisse gekennzeichnet ist.

· Die Ergebnisse der didaktischen und entwicklungspsychologischen Theorien sind zu berücksichtigen, die die Förderung der Handlungskompetenz optimieren.

· Die Pädagogik ist zunehmend als eine Handlungswissenschaft zu begreifen, in der Unterricht als kommunikativer Prozess unter dem Primat didaktischer Entscheidungen gesehen wird.

2.3.3 Kernkompetenzen in beruflicher Bildung

Die Kernkompetenz bezeichnet eine Fähigkeit bzw. Tätigkeit, die ein Unternehmen im Vergleich zur Konkurrenz besser ausführen kann und dadurch einen Wettbewerbsvorteil erlangt hat. Sie wird durch die vier Merkmale Kundennutzen, Imitationsschutz, Differenzierung und Diversifikation determiniert.

Die Konzentration auf Kernkompetenzen ist eine Unternehmensstrategie zum Ausbau von Wettbewerbsvorteilen.

· Fachkompetenz

· Personalkompetenz

· Sozialkompetenz

· Methodenkompetenz

Es ist notwendig, die einzelnen Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz näher zu bestimmen, damit diese Begriffe nicht zu inhaltslosen Modewörtern verkommen. Dies wird in den folgenden Abschnitten zum Teil geschehen.

· Fachkompetenz

Unter Fachkompetenz, Sachkompetenz, Fachkenntnis, Fachkunde, Sachkunde, Fachwissen versteht man die Fähigkeit, berufstypische Aufgaben und Sachverhalte den theoretischen Anforderungen gemäß selbständig und eigenverantwortlich zu bewältigen. Die hierzu erforderlichen Fertigkeiten und Kenntnisse bestehen hauptsächlich aus Erfahrung, Verständnis fachspezifischer Fragestellungen und Zusammenhänge sowie die Fähigkeit, diese Probleme technisch einwandfrei und zielgerecht zu lösen. Voraussetzung ist in der Regel eine entsprechende Ausbildung.
Auf Grund von Fachwissen und Können werden zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbständig Probleme und Aufgaben gelöst und die Ergebnisse beurteilt.

· Personalkompetenz

Mit Humankompetenz, Selbstkompetenz und Persönlichkeitskompetenz sind in der Pädagogik und im Management verwendete Begriffe, die mittlerweile Eingang in die Alltagssprache finden, um ein Bündel wünschenswerter Fertigkeiten, Einstellungen und Verhaltensvorlieben einer betrachteten Person zusammenzufassen, dessen Inhalt (noch) keiner Normierung unterliegt und deshalb im jeweiligen Fall eine andere, stets aber positive Bedeutung hat. Sie bezeichnen fremd zugewiesene Fähigkeiten und Bereitschaften des betrachteten Menschen, als Individuum die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen in Beruf, Schule, Familie und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspläne zu fassen und fortzuentwickeln.

Bezeichnet die Persönlichkeitsentwicklung des einzelnen Individuums, indem es seine Begabungen entfaltet und Lebenspläne entwickelt. Bei dieser Entwicklung werden Selbstständigkeit, Kritikfähigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlässigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein aufgebaut. Ebenfalls werden daraus Wertvorstellungen und selbstbestimmte Bindung an Werte ausgebildet. 
· Sozialkompetenz

Soziale Kompetenz, häufig auch Soft Skills genannt, bezeichnet den Komplex all der persönlichen Fähigkeiten und Einstellungen, die dazu beitragen, individuelle Handlungsziele mit den Einstellungen und Werten einer Gruppe zu verknüpfen und in diesem Sinne auch das Verhalten und die Einstellungen von Mitmenschen zu beeinflussen. Soziale Kompetenz bezeichnet somit die Gesamtheit der Fertigkeiten, die für die soziale Interaktion nützlich oder notwendig sind.

In der Literatur werden Softskills gerne als "weiche Fähigkeiten und Fertigkeiten" bezeichnet.
Im Arbeitsleben versteht man darunter unter anderem die Fähigkeit, das Verhalten und die Einstellungen von Mitarbeitern positiv zu beeinflussen (Stichwort Teamfähigkeit und Motivation).

In der Psychologie bezeichnet „soziale Kompetenz“ eine nur schwer definierbare Gesamtheit von Fertigkeiten, die für die Gestaltung sozialer Interaktion nützlich oder notwendig sein können. 

Hinsch und Pfingsten bezeichnen als soziale Kompetenz (im Sinne einer Arbeitshypothese) "die Verfügbarkeit und Anwendung von kognitiven, emotionalen und motorischen Verhaltensweisen, die in bestimmten sozialen Situationen zu einem langfristig günstigen Verhältnis von positiven und negativen Konsequenzen für den Handelnden führen" (Hinsch und Pfingsten, a.a.u, S. 82).

Soziale Kompetenz (adaptive behavior) war, als psychologischer Begriff, bis Mitte des vorigen Jahrhunderts ein Kriterium zur Beurteilung darüber, ob eine geistige Behinderung vorliegt oder nicht, gleichrangig zur Intelligenz (im Sinne der Erfassung durch Intelligenztests). Der Intelligenzquotient (oder IQ) hat sich bekanntlich stärker durchgesetzt.

Heute steht die Forderung nach der Berücksichtigung sozialer Merkmale, nach der Erfassung und Förderung der sozialen Intelligenz, wieder verstärkt im Vordergrund. So wird in der Erwachsenenbildung der Erwerb sozialer Kompetenzen als wichtiges Lernziel angesehen, insbesondere deswegen, weil zum einen die Anforderungen beruflicher Tätigkeit heutzutage mehr denn je von Kommunikationsfähigkeiten geprägt sind und zum anderen in Berufsausbildungen gerade dieser Bereich in der Regel ausgespart bleibt. Mittlerweile gibt es allerdings auch berufsbegleitende Studiengänge, die sich dieser Problematik annehmen (z.B. Weiterbildungsstudiengang Sozialkompetenz).

Eine brauchbare Definition des Begriffes „soziale Kompetenz“ zu entwickeln, wird nach Zimmer (1978a,1978b) durch den Umstand erschwert, dass er nicht nur vom Individuum her, sondern auch mit Rücksicht auf soziale Anforderungen und Situationsmerkmale bestimmt werden muss. Im Gegensatz zu Begriffen wie seelische Gesundheit oder Krankheit, besitzt der Begriff der sozialen Kompetenz nicht nur eine Beziehung zum Funktionieren eines Individuums, sondern parallel dazu auch eine Beziehung zu den situativen Anforderungen.

Mit der Entwicklung von sozialer Verantwortung und Solidarität werden Beziehungen gelebt und gestaltet, Zuwendungen und Spannungen erfasst und verstanden. Man lernt rational und verantwortungsbewusst miteinander umzugehen.

Kenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten, die dazu befähigen, in den Beziehungen zu Menschen situationsadäquat zu handeln

· Kommunikationsfähigkeit
· Kooperationsfähigkeit
· Konfliktfähigkeit
· Einfühlungsvermögen (Empathie)

· Emotionale Intelligenz
· Methoden- und Lernkompetenz

Eine Methode (gr. μέθοδος "Nachgehen, Verfolgen") ist ein mehr oder weniger planmäßiges Verfahren zur Erreichung eines Zieles. Methoden finden sich in der Alltagspraxis genauso wie in Wissenschaft, Philosophie und Kunst. Im engeren Sinne wird unter einer Methode ein Erkenntnisweg verstanden.

In der Wissenschaft dient die Methode dem Fortschreiten von einer Hypothese um Gegenstand. Die Philosophie gibt den Einzelwissenschaften als Erkenntnis- und Wissenschaftstheorie Hinweise darüber, ob die gewählte Methode zur Erreichung eines bestimmten Zieles geeignet ist oder ob sie konsequent angewendet wird. Dies ist die Aufgabe der Methodenlehre.

Das Ideal des Methodenmonismus, dass es eine einzige Universalmethode geben solle, die überall anwendbar sei, hat sich bislang nicht erfüllt und es herrscht demgegenüber die Auffassung, dass jeder Gegenstand einer eigenen Methode bedarf.

Auf Grund der drei vorherigen Kompetenzen ist eine ausgewogene Entwicklung dieser Dimension möglich.

Sie führt zurück zur Handlungskompetenz, eine klare Abgrenzung dieser beiden Kompetenzen ist nicht möglich.

· Handlungskompetenz

Wir erinnern uns: 

Mit Entwicklung von Kernkompetenzen wird versucht dem Einzelnen die Bereitschaft und die Fähigkeit zu vermitteln, sich im 

· gesellschaftlichen

· beruflichen und

· privaten Bereich
sachgerecht, durchdacht, individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.

Zusammengefasst: Fach-, Methoden-, Lern-, Human- und Sozialkompetenz

Kompetenz wird im berufspädagogischen Zusammenhang häufig (vgl. Richtlinien der neugeordneten Metall- und Elektroberufe) in den Dimensionen Sachkompetenz, Humankompetenz und Sozialkompetenz konkret entfaltet, wobei die Sachkompetenz unter pragmatischen Gesichtspunkten weiter in die Fachkompetenz sowie zusätzlich in Methodenkompetenz und Lernkompetenz untergliedert wird.

Methoden- und auch Lernkompetenz können aber nur unter einem didaktischen Primat stehen, andernfalls sind sie nur formal, d. h. ziel- und inhaltsneutral.
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· Fazit:

Berufliche Schulen erschließen Welten, indem sie ihren Unterricht branchen- oder berufsspezifisch ausrichten. Berufliche Schulen sind der Theorie und der Praxis gleichermaßen verpflichtet. 

„Diejenigen, welche an der Praxis ohne Wissenschaft Gefallen finden, sind wie Schiffer, die ohne Steuer und Kompass fahren. Sie sind nie sicher, wohin die Fahrt geht. Immer muss die Praxis auf guter Theorie beruhen.“ (Leonardo da Vinci)

Einfach ausgedrückt:

Theorie ist, wenn man alles weiß, aber nichts funktioniert.

Praxis ist, wenn alles funktioniert, aber niemand weiß warum.

Schule vereint Praxis und Theorie: Alles funktioniert und jeder weiß warum.

2.3.4 Literaturverzeichnis
· Die berufsbildende Schule, Zeitschrift des Bundesverbandes der Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen (Rede des Bundesvorsitzenden Berthold Gehlert, Dezember 2009)

· Internet (http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/bildungsganguebergreifende-themen/paedagogische-fachbegriffe/glossar.html)

· Internet (http://de.wikipedia.org/wiki/Kompetenz)
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2.4.1 Was versteht man unter dem Begriff Lernortkooperation?

In der BRD erfolgt die berufliche Erstausbildung überwiegend im Dualen System. Zwischen 60 und 70% eines Jahrganges werden aktuell (Zahlen von 2003) von Betrieb und Berufsschule ausgebildet. Der Betrieb übernimmt innerhalb dieses Systems schwerpunktmäßig die praktische Seite der Ausbildung, wohingegen die Berufsschule grundlegende fachliche und allgemeinbildende Kenntnisse vermittelt. Innerhalb von vollzeitschulischen Ausbildungsgängen sind entsprechend längerfristige Praktikumszeiten vorgesehen, die berufspraktische Erfahrungen ermöglichen sollen. In beiden Systemen ist eine enge und abgestimmte Kooperation der Partner (Schule und Betrieb) sinnvoll, um zielorientierte und lernförderliche Lernsituationen zu ermöglichen.
Lernortkooperation wird in diesem Sinne als technisch-organisatorische und pädagogisch begründete Zusammenarbeit des jeweiligen Lehr- und Ausbildungspersonals der beteiligten Lernorte bezeichnet. Dabei erfordert Lernortkooperation sowohl entsprechende institutionelle Strukturen, als auch passende Einstellungen und Aktivitäten auf der personellen Ebene. 1)
2.4.2 Verständnisebenen von Lernortkooperation

Inhalt und Umfang von Kooperation hängen u.a. vom Verständnis der Partner ab, von ihrem Wollen, ihrem Können und ihren Vorstellungen. Pätzold unterscheidet vier Verständnisebenen:
1. Die pragmatisch-formale Ebene, bei der Kooperationsaktivitäten ausschließlich auf äußere formale Veranlassung hin erfolgen.
2. Die pragmatisch-utilitaristische Ebene, bei der subjektive Problemstellungen Anlass zur Kooperation geben.
3. Die didaktisch-methodisch begründete Ebene, bei der die Reflexion über Begründungszusammenhänge beruflichen Lernens im Vordergrund steht.
4. Die bildungstheoretisch begründete Ebene, die das didaktisch-methodisch begründete Verständnis um die bildungstheoretische Fundierung ergänzt.
Walden/Berger orientieren eine ergänzende Typisierung von Lernortkooperation an den drei Merkmalen 

1. Kontakthäufigkeit, 

2. Kooperationsrahmen und 

3. Kooperationsinhalte. 

Die Spannweite der Aktivitäten, die aus Sicht der Betriebe beschrieben werden, reicht von keine Kontakte über sporadische Kontakte bis hin zu kontinuierlich-konstruktiven Aktivitäten.
Wichtige Autoren zum Thema Lernortkooperation (die im Beitrag teilweise zitiert wurden) sind u.a.: Pätzold, Günter (Uni-Dortmund); Walden, Günter; Euler, Dieter; Bau, Henning; Beutner, Marc. 1)
Lernortkooperation bezeichnet die Zusammenarbeit aller beteiligten Lernorte und Institutionen in der beruflichen Bildung: Berufsschule, Ausbildungsbetrieb, Bildungsträger und sonstige Institutionen, die in die beruflichen Bildung involviert sind.
Ausgangspunkt der Kooperation bildet meist eine gemeinsam empfundene Problemlage, von der aus zusammen eine Lösung erarbeitet wird. Die Lernortkooperation kann sich u.a. auf inhaltliche, methodische, konzeptionelle und/ oder auch finanzielle Zusammenarbeit beziehen, um die Qualität der beruflichen Bildung zu verbessern und die Ausbildungsbereitschaft zu erhöhen. 2)
2.4.3 Welche konkreten Potenziale zur Weiterentwicklung liegen in der Lernortkooperation?
Die Entwicklung und Erprobung neuer Konzepte in der Zusammenarbeit der Lernorte in der Berufsbildung steht im Mittelpunkt von sechs, aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung geförderten und vom Bundesinstitut für Berufsbildung betreuten Modellversuchen. Diese als Zwillingsmodellversuche konzipierten Vorhaben wurden im Rahmen des Programms KOLIBRI ("Kooperation der Lernorte in der beruflichen Bildung") der Bund-Länder-Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung in enger Kooperation mit entsprechenden schulischen Modellvorhaben durchgeführt. Sie befassen sich unter anderem mit der Intensivierung der Lernortkooperation durch inhaltlich, methodisch und konzeptionell innovative Formen der Zusammenarbeit.

Konkrete Potenziale zur Weiterentwicklung der Lernortkooperation werden vor allem gesehen

· in der Entwicklung kooperativer curricularer Konzepte

· in der Entwicklung kooperativer Ansätze

· in der beruflichen Weiterbildung des Bildungspersonals

· in der lernortinternen Organisationsentwicklung

· in der Vernetzung der Lernorte in und mit der Region sowie

· in Maßnahmen zur Intensivierung und Verstetigung der Lernortkooperation

Desweiteren zielen die Vorhaben darauf ab, die Ausbildungsqualität nachhaltig zu verbessern, die Ausbildungsbereitschaft zu erhöhen und den Modernisierungstransfer zwischen Betrieben und Schulen und anderen Lernorten zu verbessern.

Die Ergebnisse beinhalten vor allem eine Reihe konkreter Vorschläge zur inhaltlich-curricularen, zur institutionellen und zur personellen Weiterentwicklung der Lernortkooperation. Der Schwerpunkt liegt auf inhaltlich-didaktischer Ebene, da insbesondere durch die verstärkte Einführung neuer Ausbildungsberufe und -inhalte erhebliche Anforderungen an die Lernorte und an das Bildungspersonal gestellt werden. Eine wichtige Rolle spielt aber auch die Erarbeitung konkreter Empfehlungen zur Verbesserung der institutionellen und personellen Rahmenbedingungen der Lernorte, da hierdurch ein wesentlicher Beitrag zur Intensivierung und Verstetigung der Lernortkooperation geleistet werden kann.

Modellversuchsübergreifend kann man die Ergebnisse der Vorhaben wie folgt zusammenfassen:

Die inhaltlich-curricularen Kooperationsansätze zielen in erster Linie auf die kooperative Entwicklung und Erprobung aktueller innovativer Ausbildungskonzepte und -medien (Stichworte: dual-kooperativ, lernort- und gewerkeübergreifend, auftragsorientiert; selbstgesteuertes und virtuelles Lernen). Zugleich werden bereits erprobte didaktische Konzepte zu neuen Kooperationsansätzen weiter entwickelt (Stichwort: dual-kooperative virtuelle Juniorenfirma).

Zur Verbesserung der institutionellen und personellen Rahmenbedingungen der Lernortkooperation werden zum einen konsequent weitere Lernorte und Partner der beruflichen Bildung in die Kooperation einbezogen (Stichworte: allgemeinbildende Schulen, Hochschulen, aber auch regionale Partner wie Kammern, Kreishandwerkerschaften, Innungen, zuständige Stellen, Verbände, Arbeitsverwaltung u.a.). Daneben spielen aber auch Aktivitäten zur regionalen Vernetzung und zur Errichtung regionaler Dienstleistungszentren eine bildungspolitisch immer wichtigere Rolle (Stichworte: regionaler Berufsbildungsdialog, Aufbau von Netzwerken und "Kompetenzzentren"). Die Entwicklung entsprechender Konzepte bzw. die Schaffung dafür erforderlicher Voraussetzungen (Stichworte: Ermittlung des Bildungsbedarfs und -angebots, "gemeinsame Geschäftsstelle", "Ort der Begegnung") werden als neue Schwerpunkte in der Lernortkooperation gesehen. Schließlich erfahren personelle Maßnahmen zur Intensivierung der Lernortkooperation eine Renaissance und Neubewertung (Stichworte: wechselseitige Teilnahme an Betriebspraktika bzw. am Unterricht, verstärkte Nutzung vorhandener bzw. Initiierung neuer Arbeitskreise, gemeinsame Durchführung von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen, intensivere Nutzung der Erfahrungen und sozialen Kompetenzen kooperationserfahrener Kollegen und Kolleginnen). 3)
2.4.4 IT-Einsatz & Lernortkooperation

Zusammenarbeit in Bildungsnetzwerken durch:

· Kommunikation

· Koordination

· Kooperation 

als Ausgangsprobleme.
· Kommunikation: Zusammenarbeit bedeutet auf dieser Stufe „nur“ den Austausch von Informationen. Diese Kommunikation kann technisch beispielsweise zeitgleich etwa durch Videokonferenzsysteme oder zeitungleich durch E-Mail unterstützt werden. Zusammenarbeit ist hier informationsorientiert.

· Koordination: Koordination ist eine Form der Zusammenarbeit, bei der es um die Zuordnung von Aktionen zu Teammitgliedern, die zeitliche Anordnung der Aktionen oder die Regelung der Kommunikation der Teilnehmer geht. Zusammenarbeit bedeutet in diesem Fall Abstimmung. Zusammenarbeit ist hier ablauforientiert.

· Kooperation: Bei dieser Form der Zusammenarbeit arbeitet ein Team auf ein gemeinsames Ziel hin. Ein typischer Fall ist die gemeinsame Bewältigung eines Softwareprojektes. Kooperation wird beispielsweise dann sinnvoll, wenn man von den Aktionen anderer profitiert wie z.B. bei Mitfahrgelegenheiten, oder wenn eine Aktion innerhalb eines Zeitrahmens ausschließlich durch mehrere zu bewältigen ist, wie z.B. bei der Softwareproduktion oder wenn die Aufgabe besser durch mehrere bewältigt werden kann, wie z.B. beim Brainstorming zur Erzeugung von Ideen. Zusammenarbeit meint hier ein Zusammenwirken.

Der IT-Einsatz in der Lernfeldkooperation soll exemplarisch am Beispiel von lo-net kurz beschrieben werden:

Lo-net macht den Traum von der virtuellen Schule wahr: Lehrkräfte und Lernende arbeiten in Klassen und Kursen online zusammen, Kollegien tauschen sich über Schulgrenzen hinweg aus, Schulorganisation und Elternarbeit findet im Netz statt. Bereits mehr als 6.100 Schulen nutzen bundesweit die webbasierte Lern- und Arbeitsplattform lo-net, die umfassende und innovative Lösung für Schulen.

Von werbefreien E-Mail-Adressen, Mailinglisten, Dateiablagen, modernen Web 2.0-Tools wie Blogs und Wikis bis hin zu didaktischen Werkzeugen wie dem Lernplan bietet lo-net alle Funktionen, die vernetztes und kreatives Arbeiten und Lernen in der Schule und von außerschulischen Lernorten aus unterstützen. Verstetigen Sie mit lo-net den effektiven Einsatz von PCs, Notebooks, interaktiven Whiteboards und digitalen Medien im Unterricht.

Schulen und andere Bildungseinrichtungen können ihre Institution online abbilden. In den Klassen- und Gruppenräumen wird kommuniziert und an Ergebnissen gearbeitet, die anschließend zum Beispiel als Website oder Wiki präsentiert werden können. Alle, die an Schule beteiligt sind, finden zusammen und tauschen sich aus. Lehrkräfte wie Lernende können sich in der eigenen Institution, mit lo-net-Usern anderer Schulen und mit außerschulischen Partnern wie Eltern oder Ausbildern vernetzen. Lo-net ist kostenfrei, technisch stets zuverlässig und sicher sowie nachhaltig im Einsatz. 5)
2.4.5 Lernortkooperation mittels Internet

Im Zuge der Modernisierung des dualen Ausbildungssystems fällt immer wieder das Stichwort „Lernortkooperation“. Gemeint ist damit eine engere Verzahnung zwischen betrieblicher und schulischer Ausbildung, um die Qualität der Ausbildung zu verbessern. Nicht zuletzt die Bund-Länder-Kommission hat mit ihrem Ende 1999 gestarteten Modellprojekt „Kooperation der Lernorte in der beruflichen Bildung“ (KOLIBRI) dem Thema eine zentrale Bedeutung für die Weiterentwicklung der dualen Ausbildung beigemessen. Die Notwendigkeit eines solchen Projektes zeigt jedoch gleichzeitig, dass es bislang nicht weit her ist mit einer systematischen Lernortkooperation, von der durchaus alle Beteiligten profitieren könnten. Voraussetzung einer funktionierenden Lernortkooperation ist der regelmäßige, flexible und zeitnahe Austausch zwischen Ausbildungsbetrieben und Berufsschulen.

Neben den grundsätzlichen Vorbehalten, die auf schulischer und betrieblicher Seite in Bezug auf den dualen Partner nach wie vor existieren, und dem Mangel an praktikablen Konzepten für Lernortkooperationen krankt eine intensivere und regelmäßigere Zusammenarbeit in den meisten Fällen an ganz alltäglichen Dingen:

· Probleme in der Koordination von Inhalten, Lehrplänen und Terminen

· Probleme in der Kommunikation (Informationsfluss, Erreichbarkeit, usw.)

· zeitlich große Abstände zwischen den Treffen, dadurch bedingt ein Mangel an Flexibilität

· wenig Austausch von Material (weil häufig zu umständlich), dadurch zu wenig Einblick in den Arbeitsbereich des dualen Partners

· strikte räumliche Trennung zwischen Ausbildungsunternehmen und Schule, dadurch getrennte „Hoheitsbereiche“.

Die technischen Voraussetzungen für den Einsatz internetbasierter, virtueller Arbeitsplattformen sind in den Unternehmen gegeben und an berufsbildenden Schulen zwar immer noch verbesserungsbedürftig, aber dennoch so gut wie an keiner anderen Schulform: Praktisch alle berufsbildenden Schulen verfügen über Internetanschlüsse, vernetzte Computerräume oder sind inzwischen mit Laptops und Beamer ausgestattet.

Damit die Konzepte, die beispielsweise innerhalb des KOLIBRI-Projektes erarbeitet worden sind, in der Praxis umgesetzt werden können, wird der „Aufbau einer Infrastruktur zur Nutzung von informations- und kommunikationstechnischen Potenzialen“ (vgl. www.blkkolibri.de) gefordert. Gemeint ist hiermit zum einen der beschleunigte Austausch zwischen den Lernorten (zum Beispiel via E-Mail), zum anderen geht es auch um die Schaffung einer Informations- und Kommunikationsplattform im Netz, über die der Austausch von Materialien, von Informationen und die Ausbildungsgestaltung überhaupt erst organisiert werden können.

Über das Internet besteht nun die Möglichkeit, orts- und zeitunabhängig mit dualen Partnern beziehungsweise Ausbildungsklassen zu kooperieren. Die virtuelle Zusammenarbeit kann und soll Präsenzveranstaltungen nicht ersetzen, sehr wohl aber kann sie sie sinnvoll ergänzen:

· Vereinfachung von Koordination und Kommunikation

Die verschiedenen Internetportale bieten eine Infrastruktur, mit deren Hilfe ein schneller und stetiger Austausch von Informationen gegeben ist: Neben E-Mail-Verteiler und Dateiaustausch steht hier beispielsweise auch ein gemeinsamer Terminkalender, auf den alle Zugriff haben, zu Abstimmungs- und Informationszwecken zur Verfügung: Wann treffen sich Prüfungsausschüsse, wann finden Fortbildungen, Prüfungen oder Schulungen statt, wann ist Sprechtag in der Berufsschule usw.?

· Intensivierung und Verzahnung der Lernortkooperation

Mit der virtuellen Arbeitsplattform kann im Unternehmen, in der Berufsschule und von zu Hause aus gearbeitet werden. Ausbilder und Berufsschullehrer können gemeinsam virtuelle Klassenräume einrichten und damit gemeinsam an Projekten arbeiten sowie aktuelle Unterrichtskonzepte oder Materialien aus der betriebliche Praxis austauschen. Dadurch gewinnen die Ausbildungsbetriebe nicht nur einen besseren Einblick in die Arbeit der Berufsschule, sie können auch dafür Sorge tragen, dass über die Bereitstellung eigener Materialien ein möglichst hoher Praxisbezug des Berufsschulunterrichts hergestellt wird.

· Reduzierung der Präsenzpflicht in der Berufsschule

Die Präsenszeit der Auszubildenden in der Berufsschule ist immer wieder ein heikles Thema in der Diskussion um die Modernisierung der dualen Ausbildung. Mit dem Internet stehen verschiedene virtuelle Plattformen bereit, die möglicherweise beiden Seiten gerecht werden können: Die Auszubildenden können (in Ergänzung zur Anwesenheit in der Berufsschule) vom Unternehmen aus Berufsschulaufgaben wahrnehmen: entweder zu einer fest vereinbarten Zeit, damit der Berufschullehrer die Arbeit aus der Schule heraus über die verschiedenen Kommunikationsmöglichkeiten synchron betreuen kann, oder aber auch zeitversetzt, falls der Arbeitsablauf im Unternehmen dies bedingt. 6)
2.4.6 Ergebnisse
Die Ergebnisse beinhalten vor allem eine Reihe konkreter Vorschläge zur inhaltlich-curricularen, zur institutionellen und zur personellen Weiterentwicklung der Lernortkooperation. Der Schwerpunkt liegt auf inhaltlich-didaktischer Ebene, da insbesondere durch die verstärkte Einführung neuer Ausbildungsberufe und -inhalte erhebliche Anforderungen an die Lernorte und an das Bildungspersonal gestellt werden. Eine wichtige Rolle spielen aber auch die Erarbeitung konkreter Empfehlungen zur Verbesserung der institutionellen und personellen Rahmenbedingungen der Lernorte, da hierdurch ein wesentlicher Beitrag zur Intensivierung und Verstetigung der Lernortkooperation geleistet werden kann.
Modellversuchsübergreifend kann man die Ergebnisse der Vorhaben wie folgt zusammenfassen:

Die inhaltlich-curricularen Kooperationsansätze zielen in erster Linie auf die kooperative Entwicklung und Erprobung aktueller innovativer Ausbildungskonzepte und -medien (Stichworte: dual-kooperativ, lernort- und gewerkeübergreifend, auftragsorientiert; selbstgesteuertes und virtuelles Lernen). Zugleich werden bereits erprobte didaktische Konzepte zu neuen Kooperationsansätzen weiter entwickelt (Stichwort: dual-kooperative virtuelle Juniorenfirma).

Zur Verbesserung der institutionellen und personellen Rahmenbedingungen der Lernortkooperation werden zum einen konsequent weitere Lernorte und Partner der beruflichen Bildung in die Kooperation einbezogen (Stichworte: allgemeinbildende Schulen, Hochschulen, aber auch regionale Partner wie Kammern, Kreishandwerkerschaften, Innungen, zuständige Stellen, Verbände, Arbeitsverwaltung u.a.). Daneben spielen aber auch Aktivitäten zur regionalen Vernetzung und zur Errichtung regionaler Dienstleistungszentren eine bildungspolitisch immer wichtigere Rolle (Stichworte: regionaler Berufsbildungsdialog, Aufbau von Netzwerken und "Kompetenzzentren"). Die Entwicklung entsprechender Konzepte bzw. die Schaffung dafür erforderlicher Voraussetzungen (Stichworte: Ermittlung des Bildungsbedarfs und -angebots, "gemeinsame Geschäftsstelle", "Ort der Begegnung") werden als neue Schwerpunkte in der Lernortkooperation gesehen. Schließlich erfahren personelle Maßnahmen zur Intensivierung der Lernortkooperation eine Renaissance und Neubewertung (Stichworte: wechselseitige Teilnahme an Betriebspraktika bzw. am Unterricht, verstärkte Nutzung vorhandener bzw. Initiierung neuer Arbeitskreise, gemeinsame Durchführung von Fort- und Weiterbildungsmaßnahmen, intensivere Nutzung der Erfahrungen und sozialen Kompetenzen kooperationserfahrener Kollegen und Kolleginnen). 3)
2.4.7 Quellverzeichnis
1)
Widawiki – Wirtschaftsdidaktisches Online-Lexikon
http://widawiki.wiso.uni-dortmund.de/index.php/Lernortkooperation (Stand: 2010-01-04)

2)
BIBB – Bundesinstitut für Berufsbildung
http://www.good-practice.de/2927.php (Stand: 2009-12-18)

3)
BIBB – Bundesinstitut für Berufsbildung
http://www.bibb.de/de/16815.htm (Stand: 2009-12-17)

4)
anuba – Aufbau und Nutzung von Bildungsnetzwerken zur Entwicklung und 
Erprobung von Ausbildungsmodulen

5)
Lehrer-Online – Unterrichten mit digitalen Medien

http://www.lo-net2.de (Stand: 2010-01-21)

6)
Lernortkooperation mittels Internet
(
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2.5.1 Einleitung

Das duale System mit ihren Trägern Betrieb und Berufsschule gilt als Standortvorteil für Deutschland.

Damit unterscheidet sich die Bundesrepublik von beinahe allen anderen europäischen und außereuropäischen Ländern, die neben Mischformen eher allein schulische oder betriebliche Ausbildungswege in der nicht-akademischen Berufsausbildung kennen.

Im Ausland besteht ein hohes Interesse an dem deutschen Bildungsmodell. Vergleichbare Berufsbildungsmodelle wie in Deutschland haben sonst nur noch die Länder Dänemark, Österreich und die Schweiz vorzuweisen.

Die Berufsausbildung im dualen System bietet Jahr für Jahr in Deutschland rund 600.000 Schulabsolventen die Chance, einen Ausbildungsberuf zu erlernen, mit dem sie direkt ins Arbeitsleben einsteigen können.
So wurden im Herbst des Jahres 2000 exakt 621.693 neue Lehrverträge abgeschlossen. Ende 1999 befanden sich 1,69 Millionen junger Menschen in einer Berufsausbildung im dualen System.

2.5.2 Die dualen Partner

2.5.2.1 Betrieb und Berufsschule

Die Dualen Partner sind zum einen der Betrieb, in dem der überwiegende Teil der praktischen Ausbildung erfolgt.

Zum anderen ist das die Berufsschule, die schwerpunktmäßig den theoretischen Teil der Ausbildung inne hat.

Die Duale Ausbildung findet also immer an zwei Lernorten statt.

Der Betrieb stellt dabei den Arbeitsplatz zur Verfügung, der sich meistens in einer Werkstatt, in einem Büro oder –Labor befindet, während die Berufsschule Klassenunterricht durchführt, für den sie aber auch eigene Werkstätten und Labore unterhält.

Wiederum führt auch der Betrieb eigenen innerbetrieblichen Unterricht durch.

Weiter ist die Duale Ausbildung dadurch gekennzeichnet, dass sich die Betriebe meistens in privater Hand befinden, während die Berufsschulen, mit wenigen Ausnahmen, öffentlich sind.

Eine strikte Trennung der beiden Partner ist heutzutage nicht mehr jederzeit möglich. Die beiden Dualen Partner sind soweit miteinander verzahnt, dass sie auf Kooperation angewiesen sind.

Dies hat zum Bespiel seine Begründung in technischen Entwicklungen, die nach sich ziehen, dass theoretische Kenntnisse zu modernen Maschinen teilweise nur im Betrieb vermittelt werden können, da den Berufsschulen die technischen Ressourcen dafür fehlen.

2.5.2.2 Didaktische Grundlagen

Die didaktischen Grundlagen für die betriebliche Ausbildung sind durch das Ausbildungsberufsbild, den Ausbildungsrahmenplan sowie durch die Prüfungsanforderungen vorgegeben.

Die Rechtgrundlage dafür ist das Berufsbildungsgesetz, das vom Bund erlassen wurde.

Die didaktischen Grundlagen für die schulische Ausbildung sind durch Lehrpläne, Stundentafeln und wiederum durch Prüfungsanforderungen vorgegeben.

Die Rechtsgrundlage hierfür bilden die Schulgesetze, die von den Bundesländern erlassen werden.

Bund und Länder stimmen sich dabei ab.
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Abb. Kap. 2, Strukturelle Darstellung des dualen Ausbildungssystems

2.5.2.3 Lehr- und Lernmethoden

Die betrieblichen Ausbildungsmethoden zeichnen sich heute noch zum überwiegenden Teil dadurch aus, dass sie dem sogenannten Vier-Stufen-Modell folgen.

Gemeint ist damit, dass eine Vermittlung von Kenntnissen vom Ausbilder an den Auszubildenden der Systematik des Vorbereiten-Vormachen-Nachmachen-Üben entspricht.

Ein wesentlicher Nachteil dieses Vorgehens ist allerdings, dass der Auszubildende in die Rolle gedrängt wird, die von Passivität und dem Fehlen an Eigeninitiative gekennzeichnet ist.

Das heißt, dass die Auszubildenden sehr viel weniger darin geschult werden, selbständig und eigenverantwortlich zu handeln, als dies wünschenswert wäre.

Wünschenswert deshalb, da es in der heutigen Situation in z. B. Industriebetrieben in zunehmendem Maße so ist, dass der Mensch immer mehr aus dem eigentlichen Produktionsprozess herausgezogen wird, da diese Arbeiten immer öfter von Maschinen übernommen werden.

Das heißt, der Mensch übernimmt immer mehr Planungs-, Vorbereitungs- oder Überwachungsfunktionen.

Gerade die Berufsschulen sind heute bestrebt, auch Kenntnisse und Kompetenzen zu vermitteln, die über die eigentlichen berufsspezifischen Anforderungen hinausgehen.

Ziel ist es, neben der Fachkompetenz auch gewisse Kernkompetenzen wie zum Beispiel Methoden-, Handlungs- und Sozialkompetenz bei den Schülern heraus zu arbeiten, um ihnen damit auch eine gewisse Flexibilität für ihr weiteres Berufsleben mit zu geben.

Dies ist nur möglich, durch das unmittelbare und aktive Einbeziehen des Auszubildenden in den Ausbildungsprozess.

Der Auszubildende sollte aus der Rolle des „Ausbildungskonsumenten“ heraus in die Rolle des, wenn man so will, „Ausbildungsmitgestalters“ wechseln.

2.5.3 Rechtsgrundlagen und Zuständigkeiten

2.5.3.1 Rechtsgrundlagen

Wenn man nach den Antworten auf die Frage nach den gesetzlichen Grundlagen sucht, wird sehr schnell klar, dass es sich im Wesentlichen um vier Gesetze oder Verordnungen handelt, auf denen die Berufsausbildung fußt.

Diese sind das Berufsbildungsgesetz, die Handwerksordnung, die Ausbildungsordnungen für die ca. 370 bundesweit geregelten Ausbildungsberufe und die Ausbildereignungsverordnung.

Außerdem sind das Jugendarbeitsschutzgesetz, das Betriebsverfassungsgesetz, das Berufsbildungsförderungsgesetz und das Arbeitsförderungsgesetz zu nennen, da sie auch (neben den

oben genannten Verordnungen) aufgrund ihrer Inhalte Auswirkungen auf, und damit Bedeutung für, die Berufsausbildung haben.

2.5.3.2 Zuständigkeiten

Die Zuständigkeiten, der an dem dualen System beteiligten Institutionen, und deren Befugnisse sind in Deutschland gesetzlich klar festgeschrieben.

Der Bund ist demnach für die betriebliche Berufsausbildung verantwortlich.

Die Regelungen auf Seiten der Berufsschulen liegen in den Händen der jeweiligen Bundesländer.
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Abb. Kap. 3, Zuständigkeiten im dualen Ausbildungssystem

2.5.4 Die Stärken dualer Berufsausbildung

Facharbeiter, -angestellte, Techniker, Meister etc. (intermediärer Sektor), werden in Deutschland traditionell im dualen Bildungssystem sowie darauf aufbauenden Fachschulen ausgebildet. Der Arbeitsmarkt wird also dadurch mit Fachkräften für das mittlere Qualifikationsniveau versorgt.

Im System der dualen Berufsausbildung, wie es mit beachtlichem Erfolg nicht nur in Deutschland, sondern auch in Dänemark, Österreich und der Schweiz etabliert ist, ist der Übergang von der Schule in die Arbeitswelt fließend.

Diese Schwelle ist im Vergleich zu anderen Bildungssystemen relativ niedrig.

Bildungssystem und Arbeitswelt sind in diesem Modell über die Institution des Berufes zugleich nachfrage- und angebotsorientiert miteinander verknüpft.

Vor allem die Jugendarbeitslosigkeit kann damit auf einem niedrigen Niveau gehalten werden.

Während der Anteil der Jugendlichen, die nach abgeschlossener Berufsausbildung in den Ländern mit einem dualen Berufsbildungssystem deutlich unter 15 Prozent liegt, beträgt die Jugendarbeitslosigkeit in den Ländergruppen mit unterentwickelten oder schulischen Berufsbildungssystemen zwischen 30 und 60 Prozent.

Fünf weitere Gründe sprechen dafür, an einer dualen Organisation beruflicher Bildung festhalten:

· Dem mit der beruflichen Bildung sich herausbildenden beruflichen Selbstbewusstsein und dem identitätsstiftenden Potential einer modernen Beruflichkeit werden sowohl für die Persönlichkeitsentwicklung als auch für die gesellschaftliche Entwicklung eine eine große Bedeutung beigemessen.

· Dies gilt auch für den Zusammenhang zwischen beruflicher Identität und beruflichem Engagement.

· Eine qualifizierte Berufsausbildung auf dem Niveau moderner Berufe ist Voraussetzung zur Realisierung effektiver betrieblicher Organisationsstrukturen sowie einer innovativen Organisationsentwicklung.

· Sie gibt den jugendlichen Auszubildenden die Möglichkeit Geld zu verdienen.

· Die Förderung von Schlüsselqualifikationen ist ein Ziel moderner Bildung. Damit verbindet sich die Zielvorstellung einer Förderung von Berufskompetenz, die sich in Fach- und Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und  Personalkompetenz ausdrückt. Solche Qualifikationen haben berufsfeld- bzw. berufsübergreifenden Charakter.

2.5.5 Fehlentwicklungen und Schwächen

· anhand von drei wichtigen Problembereichen

2.5.5.1 Pädagogisches Fachpersonal

Die Berufsschulen haben systembedingt immer mehr Mühe bei beschleunigter Veränderungsrate auf dem neusten technischen Stand zu bleiben.

Es fallen Unterrichtsstunden aus, weil es in bestimmten Fachbereichen zu wenig Lehrer gibt.

Vor allem in den IT-Fächern gibt es zu wenig pädagogisches Fachpersonal.

Für die Fächer Elektrotechnik und Maschinenbau werden ebenso dringend Pädagogen gesucht wie für kaufmännische Ausbildungsfächer.

2.5.5.2 Auszubildende

Zu wenige Schüler schaffen in Deutschland den Sprung in eine reguläre Ausbildung, wie ein Vergleich mit den dualen Systemen der Nachbarländer Dänemark, Österreich und der Schweiz zeigt.

2.5.5.3 Ausbildungsangebot

Die Ausbildungsquote(Anteil der Auszubildenden an den Beschäftigten) ist seit 1985 kontinuierlich abgesunken und hat mit einem Wert von fünf Prozent ein Niveau erreicht, das das Risiko des Kollapses wichtiger (innovativer) Ausbildungsmärkte birgt.
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Abb. Kap. 5., Quoten der Ausbildungsbetriebe und Auszubildenden

2.5.6 Ausblick und Fazit

Das deutsche duale Ausbildungssystem steht vor großen Herausforderungen.

Einerseits gilt es, jungen Menschen den Weg in eine berufliche Ausbildung zu erleichtern, zum anderen müssen die Chancen von Arbeitnehmern mit abgeschlossener Ausbildung auf dem Arbeitsmarkt verbessert werden.

Deutschlands Nachbarländer Dänemark, Österreich und die Schweiz zeigen interessante 

Möglichkeiten auf, wie und wo das deutsche Ausbildungssystem reformiert werden könnte.

Dies gilt vor allem für Bereiche wie Durchlässigkeit, Weiterbildung, Spezifität der Ausbildung, betriebliche und schulische Ausbildungsanteile sowie Standardisierung von Ausbildung.

	
	Deutschland
	Österreich
	Schweiz
	Dänemark

	Verkürzter, standardisierter

Ausbildungsberuf
	nein
	nein
	ja
	nein

	Fachabitur während Ausbildung realistisch?
	nein
	nein
	nein
	ja

	Weiterbildungsquote im nicht-

akademischen Tertiärbereich

zum Meister oder Techniker
	13%
	7%
	16%
	22%

	Weiterbildungsquote im

sonstigen berufsbezogenen

(nicht formalen) Kursen
	10%
	19%
	27%
	36%

	Anzahl der anerkannten

Ausbildungsberufe
	ca. 350
	ca. 260
	ca. 250
	ca.120

	Berufliche Doppel-

Qualifikation?
	nein
	ja
	nein
	nein

	Beruflich abgestimmte

Vorbildung?
	nein
	nein
	nein
	ja

	Berufsschulischer

Ausbildungsanteil
	20% bis 40%
	20% bis 30%
	20% bis 40
	30% bis 50%

	Standardisierung der

Ausbildung
	mittel bis hoch
	hoch
	hoch
	mittel


Tab.6. Ausgewählte Merkmale des dualen Ausbildungssystems in Deutschland, Dänemark, Österreich und der Schweiz im Vergleich
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3.1 Einleitung

Der gesellschaftliche und wirtschaftliche Wandel führt im Bereich der Bildung und Erziehung zu neuen Herausforderungen. In diesem Zusammenhang nehmen selbstverständlich auch die Schulen an der persönlichen und beruflichen Entwicklung der jungen Menschen sehr stark teil.
Unter vielen Schulen übernehmen die Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen, die sechs verschiedene Schulformen beinhalten, eine besondere Rolle, da sie sowohl berufliche Abschlüsse als auch allgemeinbildende Schulabschlüsse vermitteln können. Sie ermöglichen auch eine zeitgleiche Qualifizierung im berufsbildenden und im allgemeinbildenden Bereich.

Die Vielzahl der Schulformen innerhalb des Berufskollegs mit ihren beruflichen Abschlüssen und allgemeinbildenden Schulabschlüssen bieten viele Aus- und Weiterbildungsmöglichkeiten an. Diese werden im Rahmen dieser Arbeit untersucht. Die Bildungsziele des Berufskollegs und Qualifikationen, Abschlüsse, Aufnahmevoraussetzungen, Umfang und Organisation der einzelnen Schulformen sind in der Ausbildungs- und Prüfungsordnung - Berufskolleg (APO-BK) genau definiert. Sie ist für alle Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen verbindlich und dient in dieser Arbeit bei der Beschreibung der einzelnen Schulformen als Hauptquelle.

Im Folgenden wird zunächst ein kurzer Einblick über die Bildungsziele und die Struktur des Berufskollegs gewährt. Anschließend werden die einzelnen Schulformen, die im Berufskolleg vertreten sind, nach ihren Bildungszielen, Qualifikationen, Abschlüssen, Aufnahmevoraussetzungen und Dauer beschrieben. Zum Abschluss der Arbeit wird eine Zusammenfassung gegeben und in einem Ausblick die Bedeutung des Berufskollegs in der Zukunft beschrieben.

3.2 Berufskolleg

Als Berufskollegs werden in Nordrhein-Westfalen die beruflichen Schulen bezeichnet. Berufskollegs sind Schulen der Sekundarstufe II wie auch die gymnasiale Oberstufe eines Gymnasiums oder einer Gesamtschule. Die Aus- und Weiterbildung in den Bildungsgängen des Berufskollegs ist in der Ausbildungs- und Prüfungsordnung Berufskolleg (APO-BK) geregelt. Nach APO-BK § 1 sind die Bildungsziele des Berufskollegs:

(1) Das Berufskolleg vermittelt den Schülerinnen und Schüler eine umfassende berufliche, gesellschaftliche und personale Handlungskompetenz und bereitet sie auf ein lebensbegleitendes Lernen vor. Es qualifiziert die Schülerinnen und Schüler, an zunehmend international geprägten Entwicklungen in Wirtschaft und Gesellschaft teilzunehmen und diese aktiv mitzugestalten.

(2) Die Bildungsgänge des Berufskollegs sind abschlussbezogen und führen in einem differenzierten Unterrichtssystem einzel- und doppelt qualifizierend zu beruflichen Qualifikationen (beruflichen Kenntnissen, beruflicher Grund- und Fachbildung, beruflicher Weiterbildung und Berufsabschlüssen) und ermöglichen den Erwerb der allgemein bildenden Abschlüsse der Sekundarstufe II. Die Abschlüsse der Sekundarstufe I können nachgeholt werden.

(3) Im Einzelnen vermittelt das Berufskolleg folgende berufliche Qualifikationen:

1. berufliche Kenntnisse als eine arbeitsmarktorientierte Qualifikation für eine berufliche Tätigkeit,

2. berufliche Grundbildung als eine auf eine berufliche Erstausbildung nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder der Handwerksordnung (HwO) oder eine einschlägige vollzeitschulische Berufsausbildung nach Landesrecht anrechenbare Qualifikation,

3. berufliche Fachbildung als den schulischen Teil einer Berufsausbildung nach dem BBiG oder der HwO,

4. schulische Berufsausbildung mit landesrechtlich geregeltem Berufsabschluss,

5. berufliche Weiterbildung als eine zu anerkannten Weiterbildungsabschlüssen führende Qualifikation. 

Die im § 1 APO-BK dargestellten Bildungsziele des Berufskollegs verdeutlichen die Vielfältigkeit der Abschlüsse, die im Berufskolleg erworben werden können. Dieser Umstand führt dazu, dass ein Berufskolleg viele Schulformen mit verschiedenen Bildungsgängen, Berufsfeldern, Fachrichtungen und fachlichen Schwerpunkten beinhaltet und somit ein kompliziertes System darstellt. Die Abbildung 2-1 zeigt ein Übersichtsschema über das Berufskolleg, in dem die unterschiedlichen Schulformen mit ihren möglichen Abschlüssen aufgezeigt werden. Eine andere Möglichkeit wäre die Aufstellung nach Abschlüssen und die dazugehörigen Bildungsgänge.

Nach § 6 Satz 1 APO-BK ist der Unterricht in den Bildungsgängen des Berufskollegs mit Ausnahme der Fachschulbildungsgänge in den berufsbezogenen Lernbereich, den berufsübergreifenden Lernbereich und den Differenzierungsbereich gegliedert. Die Fächer und Lernbereiche sind im Sinne des § 1 aufeinander abzustimmen.
Die Fächer sind inhaltlich auf das berufliche Qualifizierungsziel des jeweiligen Bildungsganges ausgerichtet. Der berufsübergreifende Lernbereich bezieht zentrale gesellschaftliche, kulturelle, ethische und religiöse Fragen im Sinne einer allgemeinen Kompetenzentwicklung in die Ausbildung ein.
 

Der Differenzierungsbereich ermöglicht den Schülerinnen und Schüler, ihre Kenntnisse und Fertigkeiten ihrer individuellen Fähigkeiten und Neigungen entsprechend zu vertiefen und zu erweitern. Innerhalb der Bildungsgänge können sie zertifizierbare Zusatzqualifikationen beispielsweise im Bereich der Fremdsprachen oder der Informationstechnologie erwerben. Lernschwächere Jugendliche erhalten gezielten Stützunterricht. 

Die Doppelqualifikation ermöglicht den Absolventinnen und Absolventen eines Bildungsgangs, die berufliche Qualifizierung mit dem Erwerb eines allgemein bildenden Abschlusses zu verbinden, der über dem bisher erreichten Bildungsstand liegt. Die Aus- und Weiterbildungsangebote des Berufskollegs eröffnen Aufstiegsmöglichkeiten bis zum Hochschulstudium und in Führungsebenen von Betrieben.

Alle Bildungsgänge am Berufskolleg führen zu einer beruflichen Qualifizierung.


[image: image8.emf]Berufskolleg

Berufsschule

Berufsfach-

schule

Höhere

Berufsfach-

schule

Berufliches 

Gymnasium

Fachober-

schule

Fachschule

Duales System

Berufsorientierungsjahr

Berufsgrundschuljahr

Berufsabschluss + Hauptschulabschluss oder Mittlerer 

Abschluss oder Fachhochschulreife

Hauptschulabschluss

Mittlerer Abschluss

einjährig

zweijährig

zweijährig

Mittlerer Abschluss

Mittlerer Abschluss

Mittlerer Abschluss + Kinderpflegerin/ Kinderpfleger, 

Sozialhelferin/Sozialhelfer oder Heilerziehungshelferin/

Heilerziehungshelfer

zweijährig

dreijährig

Fachhochschulreife

Fachhochschulreife + Berufsabschluss nach Landesrecht

dreijährig

3 ¼-jährig

Allgemeine Hochschulreife

Allgemeine Hochschulreife + Berufsabschluss nach 

Landesrecht

Klasse 11 und 12

Klasse 12b

Klasse 13

Fachhochschulreife

Fachhochschulreife

Allgemeine Hochschulreife

in der Regel zweijährig Fachhochschulreife + staatlicher Abschluss


Abbildung 2-1: Schulformen im Berufskolleg

3.3 Berufsschule

Die Berufsschule umfasst Bildungsgänge…

· für Schülerinnen und Schüler in einem Berufsausbildungsverhältnis nach dem BBiG oder der HwO oder mit einem berechtigten Interesse an der Teilnahme am Unterricht, die Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung,

· für Schülerinnen und Schüler, die eine berufliche Grundbildung anstreben, das Berufsgrundschuljahr,

· für Schülerinnen und Schüler, die zum beruflichen Einstieg gefördert werden müssen, das Berufsorientierungsjahr und die Klasse für Schülerinnen und Schüler ohne Berufsausbildungsverhältnis.

3.3.1 Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung

Qualifikationen und Abschlüsse

Die Fachklassen des dualen Systems der Berufsausbildung vermitteln Schülerinnen und Schüler den schulischen Teil der Berufsausbildung (Grund- und Fachbildung). In einem anerkannten Ausbildungsberuf entspricht der Berufsschulabschluss dem Hauptschulabschluss nach Klasse 10. Der Erwerb des mittleren Schulabschlusses und im Rahmen des Differenzierungsangebotes der Fachhochschulreife wird ermöglicht, siehe Abbildung 3-1. 

Aufnahmevoraussetzungen

In die Fachklassen werden Schülerinnen und Schüler aufgenommen, die sich in einem Berufsausbildungsverhältnis nach dem BBiG oder HwO befinden. In Einzelfällen können auch Schülerinnen und Schüler ohne Berufsausbildungsverhältnis aufgenommen werden, soweit ein berechtigtes Interesse am Unterricht der Fachklasse besteht.

Der Erwerb der Fachhochschulreife setzt den mittleren Schulabschluss voraus.

Dauer der Bildungsgänge

Die Dauer der Ausbildung in den Fachklassen beträgt in der Regel drei Jahre.

[image: image9.png]—>{ Berufsabschiuss

——{ Berufsabschiuss

Lernen im Betrieb und in der Berufsschule

Fachklassen des dualen Systems

Berufsschulabschluss und
Fachhochschulreife

Differenzierungs-
unterricht und
FHR-Prufung

Berufsschulabschluss und
mittlerer Schulabschluss

Englischkenntrisse
und Noten-
durchschnitt 3,0

Berufsschulabschluss und
| Berufsabschiuss Hauptschulabschluss nach
Klasse 10
» Betrieh Berufsschule

mittlerer Bildungs
abschiuss





Abbildung 3-1: Abschlüsse im dualen System

3.3.2 Berufsorientierungsjahr

Qualifikationen und Abschlüsse

Das Berufsorientierungsjahr dient der Vorbereitung auf die Aufnahme einer Berufsausbildung und vermittelt Kenntnisse und Fertigkeiten aus mehreren Berufsfeldern. Der Erwerb des Hauptschulabschlusses wird ermöglicht.

Aufnahmevoraussetzungen

In das Berufsorientierungsjahr werden Schülerinnen und Schüler aufgenommen, die ihre Vollzeitschulpflicht erfüllt haben, aber nicht über den Hauptschulabschluss oder einen gleichwertigen Abschluss verfügen.

Dauer der Bildungsgänge

Das Berufsorientierungsjahr dauert ein Jahr.

3.3.3 Berufsgrundschuljahr

Qualifikationen und Abschlüsse

Das Berufsgrundschuljahr vermittelt eine berufliche Grundbildung und den Hauptschulabschluss nach Klasse 10. Der Erwerb des mittleren Schulabschlusses wird ermöglicht.

Aufnahmevoraussetzungen

In das Berufsorientierungsjahr werden Schülerinnen und Schüler aufgenommen, die ihre Vollzeitschulpflicht erfüllt haben und mindestens den Hauptschulabschluss oder einen gleichwertigen Abschluss erworben oder das Berufsorientierungsjahr erfolgreich besucht haben.
Dauer der Bildungsgänge

Das Berufsorientierungsjahr dauert ein Jahr.

3.3.4 Klassen für Schüler ohne Berufsausbildungsverhältnis

Qualifikationen und Abschlüsse

Die Klasse für Schülerinnen und Schüler ohne Berufsausbildungsverhältnis vermitteln berufliche Kenntnisse und ermöglicht den Erwerb des Hauptschulabschlusses.
Aufnahmevoraussetzungen

In die Klassen für Schülerinnen und Schüler ohne Berufsausbildungsverhältnis wird aufgenommen, wer die Vollzeitschulpflicht erfüllt hat und sich in keinem Berufsausbildungsverhältnis befindet.

Dauer der Bildungsgänge

Die Klasse für Schülerinnen und Schüler ohne Berufsausbildungsverhältnis dauert ein Jahr.

3.4 Berufsfachschule

Die Berufsfachschule umfasst Bildungsgänge…
· für Schülerinnen und Schüler, die eine berufliche Grundbildung und mittleren Schulabschluss anstreben, zweijährige Berufsfachschule,

· für Schülerinnen und Schüler, die eine berufliche Grundbildung und mittleren Schulabschluss anstreben, einjährige Berufsfachschule,

· für Schülerinnen und Schüler, die einen Berufsabschluss nach Landesrecht und mittleren Schulabschluss anstreben, zweijährige Berufsfachschule mit Berufsabschluss.

3.4.1 Zweijährige Berufsfachschule

Qualifikationen und Abschlüsse

Die Bildungsgänge der zweijährigen Berufsfachschule vermitteln eine berufliche Grundbildung und ermöglichen den Erwerb des mittleren Schulabschlusses oder des mittleren Schulabschlusses mit der Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe.

Aufnahmevoraussetzungen

In die zweijährige Berufsfachschule wird aufgenommen, wer mindestens den Hauptschulabschluss erworben hat. Wer das Berufsgrundschuljahr erfolgreich abgeschlossen hat, kann in das zweite Jahr des Bildungsganges des entsprechenden Berufsfeldes eintreten, sofern am Englischunterricht teilgenommen wurde.

Dauer der Bildungsgänge

Die zweijährige Berufsfachschule dauert zwei Jahre.

3.4.2 Einjährige Berufsfachschule

Qualifikationen und Abschlüsse

Die Bildungsgänge der einjährigen Berufsfachschule vermitteln eine berufliche Grundbildung und ermöglichen den Erwerb des mittleren Schulabschlusses mit der Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe.

Aufnahmevoraussetzungen

In die einjährige Berufsfachschule wird aufgenommen, wer mindestens den mittleren Schulabschluss erworben hat.

Dauer der Bildungsgänge

Die einjährige Berufsfachschule dauert ein Jahr.

3.4.3 Zweijährige Berufsfachschule mit Berufsabschluss

Qualifikationen und Abschlüsse

Die Bildungsgänge der zweijährigen Berufsfachschule vermitteln einen Berufsabschluss nach Landesrecht. Die Berufsabschlüsse nach Landesrecht werden durch eine staatliche Abschlussprüfung festgestellt.

Aufnahmevoraussetzungen

In die zweijährige Berufsfachschule wird aufgenommen, wer mindestens den Hauptschulabschluss erworben hat.

Dauer der Bildungsgänge

Die zweijährige Berufsfachschule mit Berufsabschluss dauert zwei Jahre.
3.5 Höhere Berufsfachschule

Die höhere Berufsfachschule umfasst Bildungsgänge…

· für Schülerinnen und Schüler, die die Fachhochschulreife anstreben, zweijährige höhere Berufsfachschule,

· für Schülerinnen und Schüler, die einen Berufsabschluss nach Landesrecht und die Fachhochschulreife anstreben, dreijährige höhere Berufsfachschule.
3.5.1 Zweijährige höhere Berufsfachschule

Qualifikationen und Abschlüsse

Die zweijährigen Bildungsgänge vermitteln berufliche Kenntnisse und den Erwerb der Fachhochschulreife oder des schulischen Teils der Fachhochschulreife.

Aufnahmevoraussetzungen

In die Bildungsgänge wird aufgenommen, wer mindestens den mittleren Schulabschluss oder die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe erworben hat.

Dauer der Bildungsgänge

Die zweijährige höhere Berufsfachschule dauert zwei Jahre.

3.5.2 Dreijährige höhere Berufsfachschule

Qualifikationen und Abschlüsse

Die dreijährigen Bildungsgänge vermitteln einen Berufsabschluss nach Landesrecht und den Erwerb der Fachhochschulreife. Die Berufsabschlüsse nach Landesrecht werden durch eine staatliche Abschlussprüfung festgestellt.

Aufnahmevoraussetzungen

In die Bildungsgänge wird aufgenommen, wer mindestens den mittleren Schulabschluss oder die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe erworben hat. Die Aufnahme in die Bildungsgänge im Bereich Gestaltung setzt zusätzlich den Nachweis der fachlichen Eignung voraus. Die Aufnahme in einen Bildungsgang, der eine besondere gesundheitliche Eignung voraussetzt, kann versagt werden, wenn für den angestrebten Beruf keine gesundheitliche Eignung vorliegt. Schülerinnen und Schüler, die eine zweijährige höhere Berufsfachschule erfolgreich besucht haben, können in das zweite Jahr des entsprechenden dreijährigen Bildungsganges aufgenommen werden.

Dauer der Bildungsgänge

Die dreijährige höhere Berufsfachschule dauert in der Regel drei Jahre.

3.6 Berufliches Gymnasium

Das berufliche Gymnasium umfasst Bildungsgänge…

· für Schülerinnen und Schüler, die die allgemeine Hochschulreife anstreben, dreijähriges berufliches Gymnasium,

· für Schülerinnen und Schüler, die einen Berufsabschluss nach Landesrecht und die allgemeine Hochschulreife anstreben, berufliches Gymnasium mit Berufsabschluss nach Landesrecht.

3.6.1 Berufliches Gymnasium

Qualifikationen und Abschlüsse

Die dreijährigen Bildungsgänge vermitteln berufliche Kenntnisse und den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife.

Aufnahmevoraussetzungen

Voraussetzung für die Aufnahme in die Jahrgangsstufe 11 der Bildungsgänge ist die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe. Schülerinnen und Schüler, die die Fachhochschulreife erworben haben, können unter Beibehaltung des Schwerpunkts in die Jahrgangsstufe 12 der Bildungsgänge aufgenommen werden.

Dauer der Bildungsgänge

Das berufliche Gymnasium dauert drei Jahre.

3.6.2 Berufliches Gymnasium mit Berufsabschluss nach Landesrecht

Qualifikationen und Abschlüsse

Die Bildungsgänge vermitteln einen Berufsabschluss nach Landesrecht und den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife.

Aufnahmevoraussetzungen

Voraussetzung für die Aufnahme in die Jahrgangsstufe 11 der Bildungsgänge gemäß ist die Berechtigung zum Besuch der gymnasialen Oberstufe. Schülerinnen und Schüler, die die Fachhochschulreife erworben haben, können unter Beibehaltung des Schwerpunkts in die Jahrgangsstufe 12 der Bildungsgänge aufgenommen werden.

Dauer der Bildungsgänge

Das berufliche Gymnasium dauert bis zu vier Jahre.

3.7 Fachoberschule

Die Fachoberschule umfasst Bildungsgänge…

· für Schülerinnen und Schüler, die die Fachhochschulreife anstreben, Fachoberschule Klasse 11 und 12,

· für Schülerinnen und Schüler, die Erlangung beruflicher Kenntnisse und die Fachhochschulreife anstreben, Fachoberschule Klasse 12b,

· für Schülerinnen und Schüler, die die allgemeine Hochschulreife anstreben, Fachoberschule Klasse 13.

3.7.1 Fachoberschule Klasse 11 und 12

Qualifikationen und Abschlüsse

Die zweijährigen Bildungsgänge vermitteln berufliche Kenntnisse und den Erwerb der Fachhochschulreife. In Klasse 11 arbeiten Schülerinnen und Schüler in der Regel an vier Wochentagen im Rahmen eines Praktikums in einem Betrieb oder einer sonstigen Ausbildungsstelle. Daneben erhalten sie 12 Stunden Unterricht pro Woche im Berufskolleg (Teilzeitunterricht). In Klasse 12 erweitern die Schülerinnen und Schüler ihre beruflichen Kenntnisse und bereiten sich im Vollzeitunterricht auf die Fachhochschulreifeprüfung vor.

Aufnahmevoraussetzungen

In die Klasse 11 und 12 der Fachoberschule wird aufgenommen, wer mindestens den mittleren Abschluss erworben hat.

Dauer der Bildungsgänge

Die Klasse 11 und 12 der Fachoberschule dauert zwei Jahre.
3.7.2 Fachoberschule Klasse 12b

Qualifikationen und Abschlüsse

Die zweijährigen Bildungsgänge vermitteln berufliche Kenntnisse und den Erwerb der Fachhochschulreife.

Aufnahmevoraussetzungen

In die Klasse 12b der Fachoberschule wird aufgenommen, wer mindestens den mittleren Abschluss erworben hat und eine abgeschlossene „einschlägige Berufsausbildung“ bzw. eine mindestens vierjährige Berufserfahrung nachweist. Die Berufsausbildung muss an den schulischen Fachrichtungen bzw. fachlichen Schwerpunkten orientiert sein.
Dauer der Bildungsgänge

Die Klasse 12b der Fachoberschule dauert ein Jahr.

3.7.3 Fachoberschule Klasse 13

Qualifikationen und Abschlüsse

Berufserfahrene Schülerinnen und Schüler, die über die Fachhochschulreife und eine Berufsausbildung bzw. langjährige Berufspraxis verfügen, können in einem Jahr das Abitur erlangen.

Aufnahmevoraussetzungen

In die Klasse 13 der Fachoberschule wird aufgenommen, wer mindestens die Fachhochschulreife erworben hat und eine mindestens zweijährige, erfolgreich abgeschlossene, „einschlägige Berufsausbildung“ bzw. eine mindestens fünfjährige einschlägige Berufstätigkeit nachweist. Die Berufsausbildung muss an den schulischen Fachrichtungen bzw. fachlichen Schwerpunkten orientiert sein.

Dauer der Bildungsgänge

Die Klasse 13 der Fachoberschule dauert ein Jahr.

3.8 Fachschule

Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, die bereits berufstätig sind, können sich in der Fachschule beruflich weiterbilden und sich für die Übernahme erweiterter Verantwortung und einer Führungstätigkeit qualifizieren. Fachschulen führen zu staatlichen Abschlüssen und zu Teilabschlüssen. Zusätzlich kann auf Wunsch mit der Fachhochschulreife eine Studienberechtigung erworben werden. 

Die Fachschule umfasst Bildungsgänge mit mindestens 1200, 1800 oder 2400 Unterrichtsstunden in unterschiedlichen Fachbereichen und Bildungsgänge mit mindestens 2400 Unterrichtsstunden Fachtheorie und mindestens 1200 Stunden Praxis in den Fachrichtungen Familienpflege, Heilerziehungspflege und Sozialpädagogik des Fachbereichs Sozialwesen.

Qualifikationen und Abschlüsse

Mit dem erfolgreichen Abschluss der Fachschule ist die Berechtigung verbunden, die Berufsbezeichnung mit Angabe des Fachbereichs, der Fachrichtung, gegebenenfalls des Schwerpunktes und dem Zusatz „Staatlich geprüfte / Staatlich geprüfter“ oder „Staatlich anerkannte / Staatlich anerkannter“ zu führen.

Aufnahmevoraussetzungen

In die Fachschule wird aufgenommen, wer eine abgeschlossene Berufsausbildung, einen Berufsschulabschluss und eine mindestens einjährige Berufserfahrung in dem erlernten Beruf nachweist.

Dauer der Bildungsgänge

Die Bildungsgänge der Fachschule können in zeitlich unterschiedlichen Unterrichtsorganisationsformen angeboten werden.

3.9 Zusammenfassung und Ausblick

Die ständige Entwicklung in der Wirtschafts- und Arbeitswelt erfordert von den angehenden Fachkräften umfassende und an diese Entwicklung angepasste Handlungs- und Sozialkompetenz. Das Berufskolleg mit dem breitesten Angebot an schulischen und beruflichen Abschlüssen übernimmt in diesem Zusammenhang eine große Verantwortung. Es vermittelt in sechs verschiedenen Schulformen nicht nur die aktuellen beruflichen Qualifikationen, sondern ermöglicht den Schülerinnen und Schülern auch allgemeinbildende Schulabschlüsse nachzuholen.

Die Schulformen innerhalb des Berufskollegs sind so aufeinander abgestimmt, dass abhängig von der Leistungsbereitschaft der Schülerin oder des Schülers eine ständige schulische und berufliche Weiterqualifizierung von Hauptschulabschluss bis hin zur Hochschulreife möglich ist. Darüber hinaus bietet das Berufskolleg in seinen Fachschulen auch für bereits Berufstätige Weiterbildungsmöglichkeiten, die zu Berufsabschlüssen nach Landesrecht führen.

Auch in Zukunft wird die Bedeutung der Berufskollegs für die wirtschaftliche und gesellschaftliche Entwicklung in Deutschland eine große Rolle spielen, um zum Beispiel dem bevorstehenden Fachkräftemangel in Deutschland entgegenzuwirken.

3.10 Literaturverzeichnis

· Ausbildungs- und Prüfungsordnung Berufskolleg – APO-BK, Stand 01.07.2009

· Druckschrift: Das Berufskolleg in Nordrhein-Westfalen. Bildungsgänge und Abschlüsse. Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW

· http://www.schulministerium.nrw.de/BP/index.html
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4. Curriculare Vorgaben

4.1 Lernfeldkonzept
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4.1.1 Grundidee des Lernfeldkonzeptes

4.1.1.1 Einsatzgebiet Berufsschule

Das Lernen in der Berufsschule vollzieht sich grundsätzlich in Beziehung auf konkretes, berufliches Handeln. Es soll dem Auszubildenden ermöglichen eine Arbeitsaufgabe im Beruf selbstständig zu planen, durchzuführen und zu beurteilen. 

Seit 1996 orientieren sich die Lehrpläne der Kultusministerkonferenz, kurz KMK, an dem Konzept der Handlungsorientierung. Die Vermittlung von Orientierungswissen, systemorientiertes vernetztes Denken und Handeln, das Lösen komplexer und exemplarischer Aufgabenstellungen werden mit einem handlungsorientierten Unterricht in besonderem Maße gefördert.
4.1.1.2 Abschaffung des fachsystematischen Lehrplans

Ein in Fächer zergliederter Lehrplan verhindert die Grundidee der ganzheitlichen, handlungsorientierten Förderung. Jedoch lassen sich fachwissenschaftliche Themenbereiche wie sie in einem fachsystematischen Lehrplan üblich sind nicht komplett vermeiden, diese Gesichtspunkte sollten aber immer in den Zusammenhang zum Arbeitsprozess gebracht werden. Stoff der nicht in einen praktischen Kontext gebracht wird fördert nicht die Motivation der Lernenden und erzwingt die Frage: „Wozu brauch ich das? Das hab ich bis jetzt noch nie gebraucht!“

4.1.1.3 Strukturierung des Lehrplans nach ganzheitlichen Lernfeldern

Pädagogische und psychologische Forschungen ergaben, dass es sinnvoll ist, die Lehrpläne in der Berufsschule didaktisch in „vollständige Handlungen“ zu gliedern, um so einen Bezug zur reellen Arbeitswelt herzustellen. Handlungen müssen von den Lernenden möglichst selbstständig geplant, durchgeführt, überprüft, gegebenenfalls korrigiert und schließlich bewertet werden. Lernfelder sind durch Lernsituationen zu konkretisieren.
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Auf der Grundlage lerntheoretischer und didaktischer Erkenntnisse werden in einem pragmatischen Ansatz für die Gestaltung handlungsorientierten Unterrichts folgende Orientierungspunkte genannt:

· Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die für die Berufsausübung bedeutsam sind (Lernen für Handeln). 

· Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen, möglichst selbst ausgeführt oder aber gedanklich nachvollzogen (Lernen durch Handeln). 

· Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirklichkeit fördern, zum Beispiel technische, sicherheitstechnische, ökonomische, rechtliche, ökologische, soziale Aspekte einbeziehen. 

· Handlungen müssen in die Erfahrungen der Lernenden integriert und in Bezug auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen reflektiert werden. 

· Handlungen sollen auch soziale Prozesse, zum Beispiel der Interessenerklärung oder der Konfliktbewältigung, sowie unterschiedliche Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung einbeziehen.
4.1.1.4 Beitrag der Berufsschule zur Berufsausbildung 

Ausgangspunkt der Berufsschule ist der Unterrichtsstoff  nach Abschluss der jeweiligen, vorausgesetzten Schulform und erstreckt sich über die mindestens benötigten Kompetenzen um den Beruf selbstständig ausüben zu können. Über die benötigten Fachkenntnisse hinaus, muss auch die Fähigkeit, sich selbstständig Wissen anzueignen vermittelt werden, so dass ein lebenslanges Lernen ermöglicht bzw. erleichtert wird.
4.1.2 Lernfeldkonzept der Kultusministerkonferenz
4.1.2.1 Erläuterung

Lernfelder sind didaktisch aufbereitete thematische Einheiten, die durch ihren Ziele, Inhalt und Zeitrichtwerte beschrieben werden. Diese Einheiten orientieren sich an beruflichen Aufgabenstellungen, bzw. Arbeits- und Geschäftsprozessen des jeweiligen Berufes.
4.1.2.2 Ziele

Im Ziel wird die Handlungskompetenz, die am Ende des schulischen Lernprozesses in einem Lernfeld erwartet wird, umfassend beschrieben. Dabei wird der didaktische Schwerpunkt und die Anspruchsebene des Lernfeldes zum Ausdruck gebracht.

(vgl. Handreichung der KMK) 

Lernfelder sind durch Zielformulierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen ausgelegt, die sich am Smart-Prinzip von Bernd Ott orientieren.
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(Ott, Bernd 1997, S.151)

Um den Rahmenlehrplan der Kultusministerkonferenz für technologische und organisatorische Veränderungen offen zu halten und damit die Notwendigkeit der formalen Anpassung zu minimieren, soll bei der Formulierung des Zieles ein angemessenes Abstraktionsniveau eingehalten werden. 

Für die sprachliche Formulierung ist das Präsens zu verwenden. Nicht zu verwenden sind Formulierungen, die das Ergebnis des Lernprozesses mit "soll..." beschreiben. 

4.1.2.3 Inhalte

Die Inhalte bilden nach dem Ziel ein weiteres Element in der Ausgestaltung der Lernfelder. Bei ihrer Festlegung ist unter Beachtung der Aufgaben des Lernortes Berufsschule eine didaktisch begründete Auswahl der berufsfachlichen Inhalte zu treffen, die den Mindestumfang beschreiben, der zur Erfüllung des Ausbildungsziels im Lernfeld erforderlich ist. (vgl. Handreichung der KMK)

Es muss eine fachsystematische Vollständigkeit, wie sie für die verschiedenen Bezugswissenschaften kennzeichnend ist, nicht erreicht werden. Siehe hierzu das Referat „Didaktische Reduktion“.
Für das Erkennen von Zusammenhängen ist jedoch ein sachlogischer Aufbau der berufsfachlichen Inhalte innerhalb der einzelnen Lernfelder sowie über die Gesamtheit aller Lernfelder sicherzustellen.
Inhalte stehen immer in Bezug zu den im Lernfeld formulierten Zielen. Sie konkretisieren dieses und unterstützen damit auch die inhaltliche Abstimmung mit der Ausbildungsordnung.
4.1.2.4 Zeitrichtwerte

Für jedes Lernfeld ist ein Zeitrichtwert für den Unterricht festzulegen. Die Zeitrichtwerte sind Bruttowerte, d.h. sie berücksichtigen die unterschiedliche Länge des Schuljahres sowie Differenzierungsmaßnahmen, Lernerfolgskontrollen etc. Um eine Überfrachtung der Rahmenlehrpläne der Kultusministerkonferenz zu vermeiden, sollen inhaltliche Festlegungen 80 % des rechnerischen Bruttowertes nicht überschreiten. (vgl. Handreichung der KMK)

Im Hinblick auf die organisatorischen Gegebenheiten der Berufsschule soll die Zahl der Unterrichtsstunden durch 20 teilbar sein und in der Regel 40, 60 oder 80 Unterrichtsstunden umfassen.
4.1.3 Lernfeldkonzept in der Berufsausbildung

4.1.3.1 Ziele in der beruflichen Bildung

Das primäre Ziel ist die Entwicklung der Handlungskompetenz. Sie wird hier verstanden als die Bereitschaft und Fähigkeit des einzelnen, sich in gesellschaftlichen, beruflichen und privaten Situationen sachgerecht, durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.

Des Weiteren resultiert die Handlungskompetenz aus den Interaktionen eines Individuums mit seiner Umwelt. Das bedeutet, dass jeder Mensch aufgrund seiner Erfahrungen, die er aus diversen Situationen mitgenommen hat handelt. Erfahrungen und somit auch die Reaktion bzw. „die Handlung“ auf bestimmte Situationen fallen dementsprechend personenbezogen aus.

Das essentielle Ziel in der Beruflichen Bildung ist es deshalb Situationen zu schaffen, in denen die Schüler bzw. die Auszubildenden die maximale Handlungskompetenz erreichen. Diese Situationen sind fest in den alltäglichen Unterricht zu integrieren.
4.1.3.2 Definition der Kompetenz

Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in Bezug auf den einzelnen Lernenden und seine Befähigung zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Situationen. Dem gegenüber wird unter Qualifikation der Lernerfolg in Bezug auf die Verwertbarkeit, d.h. aus der Sicht der Nachfrage in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Situationen, verstanden.

4.1.3.3 Lernfeld-Kompetenz

Mit der bundesweiten Einführung von lernfeldstrukturierten Curricula Ende der 90er Jahre wurden neue Herausforderungen an die Bildungsleitungen und die Lehrkräfte gestellt. Die Kompetenzorientierung und eine größere Offenheit der Lehrpläne erfordern Interpretationen und inhaltliche Konkretisierung der Lernfelder. D. h., dass Bildungsgangteams ausgehend von betrieblichen Handlungssituationen konkrete Lernsituationen für den Unterricht zu entwickeln haben. 

Im täglichen Schulbetrieb bedeutet dies, dass die Lehrkraft basierend auf dem Lehrplan, bzw. den Lernfeldern die Handlungskompetenz für jedes Lernfeld bzw. für jede Lernsituation festlegt. 

Die Handlungskompetenz setzt sich nach KMK aus den Kompetenzbereichen:

· Fachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Befähigung, auf der Grundlage fachlichen Wissens und Könnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu lösen und das Ergebnis zu beurteilen.
· Personal- bzw. Humankompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Befähigung, als individuelle Persönlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschränkungen in Familie, Beruf und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebenspläne zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst Eigenschaften wie Selbstständigkeit, Kritikfähigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlässigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehören insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an Werte. 

· Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Befähigung, soziale Beziehungen zu leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen und zu verstehen sowie sich mit Anderen rational und verantwortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verständigen. Hierzu gehört insbesondere auch die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidarität. 

Bestandteil sowohl von Fachkompetenz als auch von Humankompetenz als auch von Sozialkompetenz sind Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz. 

· Methodenkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Befähigung zu zielgerichtetem, planmäßigem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der Planung der Arbeitsschritte). 

· Lernkompetenz ist die Bereitschaft und Befähigung, Informationen über Sachverhalte und Zusammenhänge selbstständig und gemeinsam mit Anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehört insbesondere auch die Fähigkeit und Bereitschaft, im Beruf und über den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese für lebenslanges Lernen zu nutzen. 

Zu ergänzen ist noch die kommunikative Kompetenz, die die Bereitschaft und Befähigung, kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten beschreibt. Hierzu gehört es, eigene Absichten und Bedürfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen. 

4.1.3.4 Formulierung von Kompetenzen

Zum besseren Verständnis, wie die im vorherigen Kapitel beschriebenen Kompetenzen in den Lehrplänen formuliert sind, ist unterhalb ein Auszug aus einem Lehrplan für Kfz-Mechatroniker zu finden. Diese „angestrebten Kompetenzen“ sind eine klare Zielvorgabe, die die Lehrkräfte den Schülern zu vermitteln haben.
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4.1.3.5 Struktur des Lernfeldkonzeptes
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Das Lernfeldkonzept folgt einer klaren Struktur, die man ausgehend vom Ausbildungsberuf aufbaut. Ausbildungsberufe decken einen bestimmten Aufgabenbereich ab. Der Aufgabenbereich eines Malers unterscheidet sich z.B. deutlich vom Aufgabenbereich eines Elektroinstallateurs. Ein Aufgabenbereich besteht aus mehreren Handlungsfeldern. Ein Handlungsfeld lässt sich in mehrere Lernfelder aufteilen. Ein Lernfeld wiederum setzt sich aus einer oder mehreren Lernsituationen zusammen. In einer Lernsituation finden sich die einzelnen Themen wieder, die dann schließlich im Unterricht behandelt werden.
4.1.3.6 Umsetzung des Lernfeldkonzeptes

Die für die Abschlussprüfung relevanten Ziele und Inhalte des Rahmenlehrplans werden in Lernortkooperationen zwischen den beruflichen Schulen und den betrieblichen bzw. überbetrieblichen Ausbildungspartnern sowie in den regionalen Prüfungsausschüssen abgestimmt. Grundlage sind die Lernfelder.

Das heißt für die Praxis, dass der Auszubildende die Inhalte und Kompetenzen des gewählten Berufes nicht ausschließlich im Betrieb oder in der Berufsschule, sondern in einer Kooperation von Schule, Betrieb und ggf. noch weiteren Ausbildungspartnern, erlernt. [3]
4.1.4 Beispiel Kfz-Mechatroniker

4.1.4.1 Unterrichtsstunden in der Berufsschule

Für die Mehrheit der Ausbildungsberufe gilt eine Ausbildungsdauer von 3,5 Jahren. Für die Ausbildung zum Kfz-Mechatroniker werden in diesen 3,5 Jahren zirka 1440 Stunden an der Berufsschule unterrichtet. Dabei ist nach der Allgemeinen Prüfungsordnung für Berufskollegs (APO-BK) eine maximale Stundenzahl von 320Stunden pro Jahr im berufsbezogenen Bereich zu leisten. Das bedeutet, dass in einem Fach 40-280 Stunden unterrichtet werden. Dabei stehen nicht für jedes Fach die gleichen Stundenzahlen zur Verfügung. Der Stundenumfang ist unter anderem abhängig von de angestrebte Kompetenzen, wobei die Fachkompetenz ausschlaggebend ist. Ein Lernfeld umfasst 60-80 Stunden.
4.1.4.2 Kfz-Mechatroniker – Stundentafel
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Im Rahmenlehrplan sind zur Organisation der Fächer Stundentafeln gegeben, anhand derer die jeweiligen Zeitumfänge zu entnehmen sind.
Für angestrebte Zusatzqualifikationen sind z.B. Differenzierungsbereiche vorgesehen. Hierzu ebenfalls ein Screenshot aus dem Rahmenlehrplan für Kfz-Mechatroniker.
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Die Stundentafeln der APO-BK, Anlage A 1. A2, A31
und A 3.2, gelten entsprechend.
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4.1.4.3 Lernfeld-Fach

Das Lernfeldkonzept fordert eine Zuordnung der einzelnen Lernfelder zu den jeweiligen Unterrichtsfächern. Diese Zuordnung ist dem Rahmenlehrplan zu entnehmen.
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4.1.4.4 Übersicht der Lernfelder
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4.1.4.5 Didaktische Jahresplanung

Die Didaktische Jahresplanung stellt das Ergebnis aller inhaltlichen, zeitlichen, methodischen und organisatorischen Überlegungen zu Lernsituationen für den Bildungsgang dar. Durch die didaktische Jahresplanung wird somit die unterrichtliche und organisatorische Zusammenarbeit der Lehrenden in den dualen Ausbildungsgängen auch mit dem dualem Partner transparent.
4.1.4.6 Lernfeld-Zielformulierung

Eine konkrete Zielformulierung, wie sie unten dargestellt ist, ist nicht immer verständlich. 

[image: image17.png]Lernfeld 5:  Priifen und Instandsetzen der 2. Ausbildungsjahr
Energieversorgungs- und Startsysteme Zeitrichtwert: 80 Stunden

Zielformulierung:

Die Schiilerinnen und Schiiler planen Diagnose-, Wartungs- und Instandsetzungsarbeiten an
Energieversorgungs- und Startsystemen und fithren diese unter Einhaltung der Herstellervor-
aben sowie der Unfallverhitungsvorschriften durch.

Sie informieren sich mit Hilfe von Schaltplanen iiber die Schaltungsarten und beschaffen sich
unter Nutzung von Herstellerangaben Informationen iiber Nenndaten und Funktionskontrollen
an den Funktionseinheiten. Sie analysieren die Funktion und das Zusammenwirken der Bau-
elemente und Baugruppen und untersuchen den Einfluss méglicher Fehler auf die Funktion
des Systems. Sie wenden bei der Priffung der Anlagen die herstellergebundenen Priifverfahren
und Prifgerite an. Sie fiihren eine Fehlerdiagnose durch und dokumentieren die Priifergebnis-
se. Auf dieser Grundlage wihlen sie Neu-, Ersatz- oder Austauschteile mit Hilfe von Werk-
stattinformationssystemen aus.

Die Schiilerinnen und Schiiler beraten den Kunden bei der Auswahl von Starterbatterien und
erlautern die fachgerechte Durchfithrung von Starthilfe.





Aus diesem Grunde fasst die KMK die essentiellen Inhalte bzw. Themen stichpunktartig wie unten dargestellt zusammen.
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4.1.4.7 Ausgestaltung einer Lernsituation

Lernsituationen bewegen sich in ihrer Planung auf einem mittleren Abstraktionsniveau. Sie sind als Anregung für die konkrete Arbeit der Bildungsgangkonferenz zu sehen, die bei ihrer Planung die jeweilige Lerngruppe, die konkreten schulischen Rahmenbedingungen und den Gesamtrahmen der didaktischen Jahresplanung berücksichtigt.

4.1.4.8 Beispiel vom Handlungsfeld zum Lernfeld

Im Ausbildungsberuf des Kfz-Mechatronikers gibt es unter anderem das Handlungsfeld:

Durchführung von Pflege,- Wartungs- und Inspektionsarbeiten. Zu diesem Handlungsfeld gehört neben diversen weiteren das Lernfed 1, das die Bezeichnung: Warten und Pflegen von Fahrzeugen und Systemen trägt. 

Anhand dieses Beispiels wird deutlich wie umfangreich ein Handlungsfeld sein kann. Neben den vom Rahmenlehrplan bzw. der KMK vorgegebenen Lernfeldern ist die Kreativität des Lehrenden gefragt, um z.B. für das Lernfeld 1: Warten und Pflegen von Fahrzeugen und Systemen Lernsituationen handlungsorientiert zu gestalten und in den Unterricht einzubinden.
Warten und Pflegen von Fahrzeugen und Systemen

Ein Auszug aus dem Rahmenlehrplan zeigt ein Beispiel für eine Lernsituation auf.
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4.1.5 Fazit

Es ist positiv zu sehen, dass sich das Lernfeldkonzept an der realen Arbeitswelt orientiert, so dass den Auszubildenden ein möglichst guter Start in die Arbeitswelt ermöglicht wird. Durch das Zusammenspiel von verschiedenen Kompetenzen bei der Notenvergabe ist es möglich, schlechte Leistungen auszugleichen. 

Für den Lehrkörper stellt es eine Herausforderung in der Organisation und Kommunikation dar. Die Gesamtheit der Lernfelder muss den gesamten Lerninhalt der Ausbildung abdecken und der Schüler muss in der Lage sein, den Überblick über das Erlernte zu behalten. 

Der Lehrkörper muss bei Lernfeldern, die von mehreren Lehrenden vermittelt werden, eine faire Bewertung der Leistungen realisieren.
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4.2.1 Einleitung
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„Sage es mir, und ich werde es vergessen;

zeige es mir, und ich werde mich vielleicht erinnern; lass es mich tun, und ich behalte es.“

Alte chinesische Weisheit ( Konfuzius ca. 500 v. Chr. ) 

Es gibt eine Verbindung von Handeln und Gedächtnis. Wenn nicht möglichst viele sinnliche Eingangskanäle benutzt werden, ist die Gedächtnisleistung geringer.

Denn

wir behalten 20 % von den was wir hören,

wir behalten 30 % von den was wir sehen, 

wir behalten 80 % von den was wir selbst formulieren

wir behalten 90 % von den was wir selbst tun 

(Gudjons, 1994, S. 50).

29 Vgl. Gudjons, Herbert, 1992, Handlungsorientiert lehren und lernen, S. 50.

[image: image21.emf]
4.2.2 Was ist eine Handlung?

4.2.2.1 Handlung deskriptiv-analytisch (beschreibend) 

Jedes zweckgerichtete Tun ist eine Handlung. Sowohl praktische wie auch denkende Handlungen sind eingeschlossen. Nahezu das gesamte Leben, insbesondere aber der Schulunterricht, besteht aus Handlungen.

4.2.2.2 Handlung  präskriptiv(normative Darstellung/Definiton)

Handlung verlangt ein bewusstes, zielgerichtetes und willentliches Tun, das auf die Gestaltung der Wirklichkeit gerichtet ist. Am Ende einer Tätigkeit muss also ein Produkt, ein konkretes fühlbares Handlungsresultat entstanden sein. (Jank/Meyer, 1997, S. 353)

Modell der vollständigen Handlung 
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Abb. 4: Modell der vollständigen Handlung  Abb. 5:

4.2.3 Was ist Handlungsorientierung?

Mit dem Begriff "handlungsorientierter", "handelnder" oder "handlungsbezogener Unterricht" wird ein Unterrichtskonzept bezeichnet, das den Schülern einen handelnden Umgang mit den Lerngegenständen und -inhalten des Unterrichts ermöglichen soll. Die materiellen Tätigkeiten der Schüler bilden dabei den Ausgangspunkt des Lernprozesses und es sollen Handlungspro-dukte als konkrete Ergebnisse des Lern- und Arbeitsprozesses erstellt werden. (Wopp, 1991, S. 600)

Eine allgemein formulierte Definition des Handlungsorientierten Unterrichts gibt

Hilbert Meyer:

„Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schüleraktiver Unterricht,

in dem die zwischen dem Lehrer/der Lehrerin und den SchülerInnen vereinbarten

Handlungsprodukte die Gestaltung des Unterrichtsprozesses leiten, so dass Kopf und

Handarbeit der SchülerInnen in ein ausgewogenes Verhältnis zueinander

gebracht werden können.“

„Prämisse des Handlungsorientierten Unterrichts ist ein bestimmtes Menschenbild,

nach dem der Mensch selbstbestimmt und von Natur aus neugierig bzw.

wissbegierig ist. Lernprozesse laufen in dieser Modellvorstellung prinzipiell immer

ganzheitlich, d.h. grundsätzlich mit allen Sinnen ab.“

4.2.3.1 Handlungsmodell nach Aebli

Handlung besteht aus vier Schritten (Kaiser/Kaminsky, 1997, S.64)

1. Bevor eine Handlung durchgeführt wird, existiert zunächst ein Problem, ein Anlass, sich mit einer Sache zielgerichtet zu beschäftigen.

2. Darauf entwickelt man einen Plan, wie man das Problem lösen kann.

3. Nachdem man einen Plan gefasst hat, versucht man diesen auszuführen. Gelingt dies nicht, geht man zurück zu Punkt zwei und überlegt sich einen neuen Plan.

4. Zum Abschluss wird das Ergebnis überprüft und der Handlungsverlauf reflektiert.

4.2.3.2 Abgrenzung Handlung/Tätigkeit

· Handlung hat ein Ziel, dessen sich der Handelnde bewusst ist

· Tätigkeit kann auch ein Ziel haben, aber Handelnder ist sich dessen nicht bewusst

4.2.3.3 Merkmale des Handlungsorientierten Unterrichts

4.2.3.3.1 Ganzheitliches Konzept
Handlungsorientierter Unterricht ist ganzheitlich mit folgenden Aspekten: 
4.2.3.3.1.1 Personal

Der Schüler soll "ganz" angesprochen werden, d.h. mit dem Kopf, aber auch mit dem 

Herzen (= den Gefühlen), den Händen und allen anderen Sinnen.
4.2.3.3.1.2 Inhaltlich 

Die Auswahl der Unterrichtsinhalte erfolgt nicht aufgrund einer wissenschaftlichen Fachsystematik, sondern aufgrund der Probleme und Fragestellungen, die sich aus dem vereinbarten Handlungsprodukt ergeben. 
4.2.3.3.1.3 Methodisch

Die gewählten Unterrichtsmethoden müssen ganzheitlich sein: Gruppen- und Partnerarbeit, Projektunterricht, Rollenspiel, Planspiel, Experimentieren, Erkunden.

4.2.3.3.2 Schüleraktives Konzept

Handlungsorientierter Unterricht ist schüleraktiv mit folgenden Aspekten:
4.2.3.3.2.1 Beteiligung der SchülerInnen 

HU beteiligt die SchülerInnen von Anfang an an der Planung, Durchführung und Auswertung des Unterrichts (Lehrer muss im offenen Diskurs mit den SchülerInnen umgehen).
4.2.3.3.2.2 Schüleraktivität

Lehrer lässt SchülerInnen Freiraum, möglichst viel selbst zu erkunden, zu erproben, zu entdecken, zu erörtern, zu planen und zu verwerfen. (Selbsttätigkeit ist die unverzichtbare Voraussetzung für Selbständigkeit).

4.2.3.3.2.3 Herstellung von Handlungsprodukten

Im Mittelpunkt des Handlungsorientierten Unterrichts steht die Herstellung von Handlungsprodukten (= veröffentlichungsfähige materielle und geistige Ergebnisse der U-arbeit). Mit diesen Produkten können sich die SchülerInnen identifizieren, sie bieten aber auch Gelegenheit für eine von den SchülerInnen selbst getragene Auswertung und Kritik der Unterrichtsarbeit.
4.2.3.3.2.4 SchülerInneninteressen werden zum Ausgangspunkt

HU macht subjektive SchülerInneninteressen zum Ausgangspunkt der Unterrichtsarbeit

HU schafft die Freiräume, in denen sich die SchülerInnen im handelnden Umgang mit neuen Themen und Aufgabenstellungen ihrer Interessen bewusst werden können. Er schafft aber auch das Forum zur Veröffentlichung und Kritik der subjektiven Interessen.

4.2.3.3.2.5 Beteiligung der Schüler an der Planung

Handlungsorientierter Unterricht beteiligt die SchülerInnen von Anfang an an der Planung, Durchführung und Auswertung des Unterrichts (= der Lehrer kann sich nicht auf Lehrplan-vorgaben oder Schulbuchthemen zurückziehen, sondern muss im offenen Diskurs mit den SchülerInnen umgehen).

4.2.3.3.3 Öffnung der Schule

4.2.3.3.3.1 Öffnung nach innen

SchülerInnen und LehrerInnen gehen aufeinander zu, individuelle Lernwege werden gefördert, fächerübergreifender Unterricht wird ausgeweitet, das Schulleben wird weiterentwickelt
4.2.3.3.3.2 Öffnung nach außen

SchülerInnen müssen die Schule verlassen können, um alles in Erfahrung zu bringen, was sie für ihr Vorhaben/Projekt wissen müssen; Eltern, Experten, Politiker etc. müssen in den Unterricht kommen können, um dort Rede und Antwort zu stehen und um Kritik an den von den SchülerInnen erarbeiteten Handlungsprodukten zu üben.
4.2.3.3.4 Ausgewogenheit (Kopf, Herz und Hand)

Im Handlungsorientierten Unterricht wird versucht, Kopf- und Handarbeit in ein ausgewogenes Verhältnis zu bringen (= es gibt eine den gesamten Lernprozess begleitende dynamische Wechselwirkung zwischen Hand- und Kopfarbeit).
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Abb 6: Unterricht mit Kopf , Herz und Hand

4.2.4 Chancen und Probleme des Handlungsorientierten Unterrichts

4.2.4.1 [image: image61.png]


Vorteile des Handlungsorientierten Unterrichts
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Abb. 7 Handlungsorientierter Unterricht

Ansprechen mehrerer Sinne beim Lernen

Wenn wir etwas lernen, dann behalten wir ca. 20% von dem was wir hören, 30% von

dem was wir sehen, aber 80% von dem was wir selbst formulieren und sogar 90%

von dem, was wir selbst tun.29
29 Vgl. Gudjons, Herbert, 1992, Handlungsorientiert lehren und lernen, S. 50.

[image: image23.emf]
Das bedeutet also, dass motorisches Handeln dem Schüler besser im Gedächtnis bleibt, als  die rein verbale Übermittlung von Wissen, da durch das Handeln mehr Sinne angesprochen werden.

Ebenso erhalten Schüler ohne Handeln nur Zugang zu einer begrenzten Welterfahrung, da sie nur Begriffe lernen und diese nicht notwendigerweise mit einem Sinn verknüpfen. Das heißt, der Schüler versteht nicht wirklich und lernt deshalb auch nicht wirklich.

Die reizarmen Situationen im Frontalunterricht können außerdem zu Antriebsmängeln, Konzentrationsausfällen, oder zu Ermüdung und Assoziationsschwächen führen.31
Daraus lässt sich schließen, dass es notwendig ist, alle Sinne durch reizintensivere Situationen zu trainieren, um dem Verlust beziehungsweise der Abstumpfung dieser Sinne vorzubeugen.

Denn nachweislich führen mehr Umweltreize zu einer deutlich höheren Synapsenbildung im Gehirn und dadurch wiederum zu einer erhöhten Intelligenzleistung des Schülers.32
31 Vgl. Gudjons, Herbert, 1992, Handlungsorientiert lehren und lernen, S. 49.

32 Vgl. Fröhlich, Andreas, 1986, Wahrnehmungsstörungen und Wahrnehmungsförderung, S.13-29.

4.2.4.1.1 Förderung aller Intelligenztypen

Ein weiterer Vorteil der Handlungsorientierung besteht in der aktiven Förderung aller vorhandenen Intelligenztypen: So gibt es zum Beispiel den Augenmenschen, der vor allem durch visuelle Reize (Bilder) lernt, oder den haptischen Lerntyp, der durch Anfassen und Handeln Wissen sammelt. Ebenso gibt es nach Gardner noch einige weitere Intelligenztypen.33

Die Intelligenztypen:34
· Sprachliche Intelligenz

(Dichter, Journalisten, Werber, Rechtsanwälte,....)

· Musikalische Intelligenz

(Musiker, Dirigenten, Komponisten, ...)
· Logisch-mathematische Intelligenz

(Mathematiker, Computerfachleute, Philosophen, ..)

· Räumliche Intelligenz

(Schachspieler, Bildhauer, Architekt,..)

· Körperlich-Kinästhetische Intelligenz

(Sportler, Schauspieler, Tänzer, Chirurg, etc )

· Intrapersonale Intelligenz

(Fähigkeit, eigene Gefühle, Grenzen und Möglichkeiten gut zu kennen, z.B. Schauspieler, Schriftsteller, Künstler, .. )
· Interpersonale Intelligenz

(Fähigkeit, andere Menschen zu verstehen und ihnen empathisch zu begegnen : Therapeuten, Lehrer, Verkäufer)
· Naturalistische Intelligenz

(Fähigkeit, Lebendiges zu beobachten, zu unterscheiden und zu erkennen, für Naturphänomene sensibel zu sein : Förster, Botaniker, Biologen, ....)

· Existenzielle Intelligenz

(Fähigkeit, wesentliche Fragen des Daseins zu erkennen und Antworten darauf suchen : Spirituelle Führer, Philosophen, ...)

33 Vgl. Gardner, Howard, 1991, Abschied vom IQ – Die Rahmentheorie der vielfachen Intelligenz.

34 http://www.logios.de/hochbegabung_lehrer.htm
4.2.4.1.2 Förderung von Problemlösungsstrategien

Selbst erarbeitetes Wissen kann leichter in Zusammenhang und somit besser behalten werden. Der Schüler wird befähigt, sich selber einen Weg zu suchen, wie er ein Problem lösen kann. Diese Tatsache ist bestimmt nicht unvorteilhaft für späteres selbständiges Lernen. Der Schüler wird sein gesamtes Leben vor Probleme gestellt, die er ab einem gewissen Alter selber bewältigen und lösen muss. Ein vorheriges „ Training“ in der Schule ist sicherlich positiv.

4.2.4.1.3 Förderung von Human- und Sozialkompetenz

Desweiteren wirkt sich entdeckendes Lernen, vor allem in seiner kooperativen Lernform, positiv auf den Erwerb von kooperativen Fertigkeiten ( Konfliktfähigkeit, gegenseitige Kontrolle, Selbstbeobachtung und -bewertung, Kritikfähigkeit) aus. Dies zeigt z. B. eine Studie von R. Hertz- Lazarowitz, I. Fuchs, R. Sharabany und N. Eisenberg welche 1989 in Israel durchgeführt wurde (Hertz-Lazarowitz/Fuchs/Sharabany/Eisenberg 1989).

4.2.4.2 Nachteile des Handlungsorientierten Unterrichts

Natürlich hat der Handlungsorientierte Unterricht auch seine Nachteile, auf die hier etwas genauer eingegangen werden soll.
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4.2.4.2.1 Höherer Zeitaufwand der Schüler

So ist beispielsweise festzuhalten, dass durch diese Art des Unterrichtens ein deutlich höherer zeitlicher Aufwand entsteht, da es in der Regel länger dauert, wenn die Schüler sich ein Thema in Gruppenarbeit selbst erarbeiten, als wenn es der Lehrer im Frontalunterricht präsentiert.

Außerdem erfordert das Erlernen, der für die Handlungsorientierung notwendigen Methoden und Arbeitsweisen zusätzliche Zeit, weshalb sich diese Form des Unterrichts meist erst in einem größeren Zeitraum auszahlt.

4.2.4.2.2 Höherer Zeitaufwand in der Vorbereitung des Lehrers

Ebenso wie die Schüler unterliegt auch der Lehrer einem höheren zeitlichen Aufwand, da er noch mehr als beim Frontalunterricht über das Thema informiert sein und auch mehr Materialien vorbereiten muss.

4.2.4.2.3 Höherer Materialaufwand  (Kosten)

Da bei dieser Form des Unterrichts generell auch immer etwas hergestellt werden soll, sind auch die Materialkosten um einiges höher anzusiedeln. 

4.2.4.2.4 Überschätzung der Schülermotivation 

Eine nicht zu unterschätzende Gefahr des Handlungsorientierten Unterrichts besteht darin, dass die Motivation der Schüler überfordert wird. Wenn sie sich zu Beginn eines Themas mit einer gewissen Begeisterung der neuen Bearbeitungsweise widmen und sich über die Freiheiten und die lockerere Atmosphäre der Gruppenarbeit freuen, denken sie nicht darüber nach, dass durchaus auch einige Probleme auftauchen können. Tritt dann irgendwann ein eben solches Problem auf, auch wenn es relativ klein ist, kann die Motivation der Schüler schlagartig absinken und die weitere Bearbeitung des Themas dadurch extrem erschweren.

4.2.4.2.5 Schwierigere Leistungsbeurteilung 

Ein großes Problem besteht auch in der Leistungsbeurteilung der Schüler und der Notenvergabe. Da sich nicht alle Gruppen und damit alle Schüler gleich intensiv mit dem Thema beschäftigen, beziehungsweise die unterschiedlichen Gruppen verschiedene Aspekte des Themas in den Vordergrund stellen und bearbeiten, ist es sehr schwer, eine einheitliche, für alle Schüler zu absolvierende Klassenarbeit zu erstellen. Um dieses Problem zu lösen sind alternative Beurteilungsverfahren nötig, wie zum Beispiel Referate, Protokolle oder das Vergeben der gleichen Note für eine ganze Gruppe. Allerdings ist damit immer noch nicht gewährleistet, dass die Bewertung wirklich den Leistungen der einzelnen Gruppenmitglieder entspricht, da es im-mer wieder vorkommen kann, dass einer aus der Gruppe sich kaum an der Arbeit beteiligt, oder dass einem anderen die ganze Arbeit aufgebürdet wird.

4.2.4.2.6 Größere Toleranzbereitschaft der Kollegen erforderlich 

Des Weiteren kann der Einsatz von Handlungsorientiertem Unterricht auch zu Problemen mit anderen Lehrern im Kollegium einer Schule führen, da das Bearbeiten eines Themas in Gruppenarbeit in der Regel durch die Diskussionen in den einzelnen Gruppen deutlich lärmintensiver ist als beim Frontalunterricht, bei dem meist der Lehrer als einzelner spricht. Durch diesen höheren Lärmpegel können sich dann natürlich andere Klassen und dadurch auch andere Lehrer gestört fühlen. Deshalb ist hier eine größere Toleranz der Kollegen von Nöten.

4.2.4.2.7 Höheres Konfliktpotential mit Kollegen  

Ebenso sollten die anderen Lehrer dieser alternativen Unterrichtsmethode offen gegenüberstehen, denn wenn ein Thema sinnvollerweise fächerübergreifend bearbeitet werden soll, ist hier eine Kooperation mit den Kollegen unumgänglich. Da aber oft vor allem ältere Lehrer in diesen Punkten eher konservativ denken entsteht hierbei natürlich ein gewisses und nicht zu unterschätzendes Konfliktpotential.

4.2.4.2.8 Falsches Wissen kann sich bei den Schülern festsetzen

Durch weniger Kontrolle kann sich leichter falsches Wissen in den Köpfen der Schüler festsetzen.

4.2.4.2.9 Nicht für jeden Unterrichtsstoff geeignet

Zu guter Letzt sollte man bei der Durchführung des Handlungsorientierten Unterrichts auch nicht vergessen, dass es nicht nur auf Wahrnehmung (durch Bildern und Handeln) ankommt, sondern dass auch der Begriff selbst nicht völlig vernachlässigt werden darf. Will man beispielsweise den Flächeninhalt eines Rechtecks berechnen, sind das Verstehen der Begriffe Länge und Breite unumgänglich. Ebenso kann der Lehrer, wenn er Schülern zum Beispiel erklären will was ein „Hund“ ist, einen echten Hund zur Verdeutlichung mitbringen, oder das Bild eines Hundes zeigen, aber irgendwann muss es für die Schüler reichen, wenn ihnen der Begriff, das reine Wort „Hund“ angeschrieben wird, um zu verstehen um was es sich handelt und um damit etwas assoziieren zu können.

Das bedeutet also, dass auch im Handlungsorientierten Unterricht der Begriff eine wichtige Rolle spielt und deshalb eine gesunde Mischung zwischen Handeln und Begriff zum erfolgreichen Unterrichten unbedingt erforderlich ist.

4.2.5 Grundlagen des Lernens – Motivation schaffen

Die Ausprägung der Lernmotivation eines Lernenden ist abhängig von der wechselnden Beziehung zwischen den Persönlichkeitsmerkmalen (Fähigkeiten, Motivationsausprägung) des Lernenden und den Anreizen der Situation selbst, die durch den Lehrenden beeinflusst werden können.

Der intrinsisch motivierte Lernende lernt aus Interesse, Freude, Bedürfnis, also angetrieben vom zu lernenden Lernstoff. Erreicht wird das Interesse durch die Anwendung des Erlernten, es hat eine besondere Bedeutung für die persönliche Lebensgestaltung und ist Lösungsmöglichkeit für persönliche Probleme. Lernende, die extrinsisch motiviert sind, lernen um Noten, Lob oder Prestige zu erlangen.

Eben weil es unterschiedliche Lerntypen und Motive gibt, bietet der HU mit seinen vielfältigen Stimuli (berufsbezogen, anschaulich, selbstbestimmt, etc.) vielen Lerntypen einen Anreiz und damit die nötige Motivation, sich mit einem Thema auseinander zu setzen. Die unterschiedlichen Typen aus einer Lerngruppe werden aus den verschiedensten Motiven „abgeholt“:

	Sozialmotiv
	gegenseitiges Helfen der Schüler etwa bei Gruppenarbeiten

	Selbstmotiv
	"Ich kann das allein." "Ich weiß was ich will."

	Sachmotiv
	"Es interessiert mich." Lieblingsfach

	Neugiermotiv
	Warum-Fragen

	Lernmotiv
	"Das will ich auch können!" Spaß am Lernen

	Leistungsmotiv
	"Das muß ich auch schaffen!" Durchhaltevermögen

	Identifikationsmotiv
	"Das möchte ich auch können!" Nachahmung

	Zustimmungsmotiv
	etwas um der Belohnung willen tun

	Geltungsmotiv
	will Eindruck machen

	Machtmotiv
	Streben nach Ämtern

	Aggressionsmotiv
	"Dem werde ich es schon zeigen!"

	Strafvermeidungsmotiv
	"Lieber mache ich die Hausaufgaben bevor ich wieder Ärger bekomme."


Meister, Hans (1977). Förderung schulischer Lernmotivation.Düsseldorf: Schwann.

4.2.6 Struktur des Lernens steigert die Motivation

An die individuellen Bedürfnisse, Interessen und Ziele der Lernenden anzuknüpfen, steigert Spaß und Interesse bzw. verhindert Unlust und Desinteresse bei den Lernenden und letztlich auch bei den Lehrenden. Es gibt in Unterrichtssituationen vier Ansatzpunkte zur Steigerung der intrinsischen Motivation:

· Lerninhalte: Den Lernenden die Möglichkeit bieten, gemäß ihren jeweiligen persönlichen Interessen Schwerpunkte im Stoff selbstbestimmt zu wählen. 

· Materialien und Medien: Eine ästhetische, originelle, humorvolle oder auch provokative Gestaltung weckt Neugier und steigert die Freude an der Auseinandersetzung.

· Lernaktivitäten: Lernende sind "ganz bei der Sache", wenn sie aktiv involviert sind, spielerisch etwas ausprobieren oder selbst kreieren können, an einer konkreten Problemlösung arbeiten oder miteinander diskutieren.

· Lernumgebung: sollte menschlichen Grundbedürfnissen Rechnung tragen und positiv erlebt werden (z.B. genügend Platz, angenehme Raumtemperatur, bequeme Stühle, frische Luft).

Extrinsische Motivation kann nicht pauschal als minderwertiger Ersatz für "richtige" intrinsische Motivation verstanden werden. Dabei steht die Belohnung positiv bewerteter Handlungen im Zentrum. Die Art der Belohnung (z.B. Zusatzpunkt, Lob, Vergünstigung) ist auf den Lernkontext und die Zielgruppe abzustimmen. Beim Vergabe-Modus sollte man folgende Aspekte beachten:

· Strukturierung: Indem man einzelne Arbeitsschritte und Zwischenergebnisse explizit belohnt, wird der Lernprozess strukturiert. Die Lernenden stehen nicht "vor einem Berg von Stoff", sondern erkennen konkrete, bewältigbare Teilaufgaben.

· Priorisierung: Die Dosierung der Belohnung (z.B. Anzahl der Punkte) sollte erkennen lassen, wie relevant oder grundlegend bestimmte Teilergebnisse oder Inhalte sind. Ein "Verzetteln" in Neben-Aspekten kann somit eher verhindert werden.

· Feedback: Indem die Vergabe von Belohnungen an überprüfbare Arbeitsergebnisse gekoppelt wird, erhalten die Lernenden eine Rückmeldung über ihren Kenntnisstand bzw. über ihr Leistungsniveau. Somit kann der Gefahr begegnet werden, dass die Lernenden nur der Illusion nachhängen, etwas verstanden oder gelernt zu haben.

4.2.7 Kompetenzen erwerben

Kompetenzen können definiert werden als „die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen [die willentliche Steuerung von Handlungen und Handlungsabsichten] und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können“. (Franz E. Weinert (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen, Beltz 2001, S. 27f.)

Kürzer: Unter Kompetenzen sind generell Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Bewältigung von Aufgaben und Problemstellungen zu verstehen. 

Am Ende eines Lernprozesses - sei es der eigene oder der mit Schülern durchgeführte - wird erwartet, dass der Lernende mehr weiß, also Kenntnisse erworben hat mit diesen Kenntnissen etwas anfangen kann, also über die nötigen Fertigkeiten und Fähigkeiten hierzu verfügt, und sich selbst in ein Verhältnis zu diesem Wissen, den Fertigkeiten und Fähigkeiten setzen kann, also eine bewusste und reflektierte Haltung einnehmen kann.
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Abb. 8: Didaktische Funktionen des Frontalunterrichtes



Diese Kompetenzen lassen sich in fünf Kategorien einordnen:

Fachkompetenz

· Methodenkompetenz

· Humankompetenz

· Sozialkompetenz

· Handlungskompetenz
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Abb. 9: Kompetenzmodell 2

4.2.7.1 Fachkompetenz

Fähigkeit, fachbezogenes und fachübergreifliches Wissen zu verknüpfen, zu vertiefen, kritisch zu prüfen sowie in Handlungszusammenhängen anzuwenden. Es handelt sich um rein fachliche Fertigkeiten und Kenntnisse, die i.d.R. im Rahmen einer Ausbildung erworben und durch Fortbildung erweitert werden. Gilt neben Sozialkompetenz und Methodenkompetenz als (nach wie vor wichtigster) Teil einer umfassenden Handlungskompetenz. (Gabler Wirtschaftslexikon)
4.2.7.2 Methodenkompetenz

Fähigkeit zur Anwendung von Arbeitstechniken, Verfahrensweisen und Lernstrategien. Methodenkompetenz beinhaltet die Fähigkeit, Informationen zu beschaffen, zu strukturieren, wiederzuverwerten, darzustellen, Ergebnisse von Verarbeitungsprozessen richtig zu interpretieren und sie geeignet zu präsentieren. Ferner gehört dazu die Fähigkeit zur Anwendung von Problemlösungstechniken und zur Gestaltung von Problemlösungsprozessen. Neben Fachkompetenz und Sozialkompetenz Teil einer umfassenden Handlungskompetenz. Gewinnt v.a. im Zusammenhang mit neuen Formen der Arbeitsstrukturierung (Job Enrichment, teilautonome Arbeitsgruppe) wachsende Bedeutung. (Gabler Wirtschaftslexikon)
4.2.7.3 Human- und Sozialkompetenz

1. I.w.S.: kommunikative (Dialogfähigkeit), integrative (Konsensfähigkeit) und kooperative (Teamfähigkeit) Fähigkeiten eines Menschen, die aus der Sozialisation bzw. aus dem sozialen Lernen entstehen.

2. I.e.S.: vorzügliche kommunikative Fähigkeiten, die im Zusammenhang mit Gruppen- und Teamarbeit, aber auch im Kontakt mit Kunden und Lieferanten (wachsende) Bedeutung erlangen. Gilt neben Fachkompetenz und Methodenkompetenz als Teil einer umfassenden Handlungskompetenz. (Gabler Wirtschaftslexikon)
4.2.7.4 Handlungskompetenz

Oberbegriff für Fachkompetenz, Methodenkompetenz und Sozialkompetenz. Ist die Fähigkeit, zielgerichtet, aufgabengemäß, der Situation angemessen und verantwortungsbewusst betriebliche Aufgaben zu erfüllen und Probleme zu lösen. (Gabler Wirtschaftslexikon)

4.2.8 Wissenschaftsorientierung
Durch die Auswahl entsprechender fachwissenschaftlicher Inhalte sollen kognitive Wissensstrukturen (System von Denk- und Handlungsschemata, von Kategorien und Bedeutungshierachien) aufgebaut werden.

· Bei aller dabei nötigen didaktischen Reduktion darf die Wissenschaftsorientierung nicht vernachlässigt werden. Für den Unterricht liegen Inhalte, Anordnungs-, Verfahrens- und Betrachtungsweisen der korrespondierenden Wissenschaften zu Grunde:
· Erkennen von Bildung durch Wissenschaften

· Fachsystematisch

· Erkenntnismethoden der Bezugswissenschaften können bildungsrelevant sein

Schwächerer Einfluss durch Handlungsanforderungen des Berufes

Wissenschaftsorientierter und handlungsorientierter Unterricht schließen sich nicht gegenseitig aus

Prof. Dr. Andreas Schelten, Lehrstuhl für Pädagogik, TU München, Handlungsorientiertes Lernen, März 2001

4.2.9 Umsetzung in der Praxis
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4.2.10  Ein Leitfaden für die Durchführung des Handlungsorientierten  Unterrichts

4.2.10.1 Unterrichtsplanung

Als oberster Leitsatz sollte für Lehrkräfte gelten:

„Wer Handlungsfähigkeit will, muss handeln lassen! Wer Selbständigkeit will, muss Selbständigkeit gewähren.“35
35 http://www.zdt.uni-hannover.de/pdf/skripte/didaktik/DT-Einfuehrung.pdf
Wie bereits zuvor erläutert, gibt es sehr viele Ansätze für einen Handlungsorientierten Unterricht. Zu den klassischen Formen gehören:

· Exemplarisch-genetisches Lernen

· Entdeckender Lernen

· Offener Unterricht

· Gruppenunterricht

· Fallstudie

· Simulation (Rollenspiel und Planspiel)

· Stationenlernen

· Szenario

· Zukunftswerkstatt

· Projektmethode

· Erkundungen

· Praktikum

Wie die Menge der verschiedenen Ansätze bestätigt ist es sehr schwer ein universell anwendbares Schema zu finden. Doch genau diesen Versuch hat Hilbert Meyer in seinem Buch „Unterrichtsmethoden II“36 unternommen. Er zeigt dort ein grobes Raster auf, wie man einen Handlungsorientierten Unterricht sowohl planen, als auch durchführen kann. Dabei lässt er aber noch genügend Freiraum um individuelle Anpassungen der Lehrkraft zu erlauben. 35
35 http://www.zdt.uni-hannover.de/pdf/skripte/didaktik/DT-Einfuehrung.pdf

36 Vgl. Meyer, Hilbert, 1997, Unterrichtsmethoden (Band 2).

Grundvoraussetzung für handlungsorientierten Unterricht:
Die Lehrperson muss bereit sein, die zentrale Rolle, die ihr der lehrerzentrierte Unterricht zugesteht, zurückzunehmen und die Schülerinnen und Schüler auch in die Planung von Unterricht mit einzubeziehen.

Klafki verlangt vom Lehrer in der Vorbereitung des Unterrichts die Beantwortung der Frage, welchen Wert der geplante Unterrichtsinhalt für die Schüler hat. Hierzu hat Klafki fünf Leitlinien definiert:

· Welche Bedeutung hat der Lerninhalt gegenwärtig im Leben des Schülers (Gegenwartsbedeutung)?

· Welche Bedeutung hat der Lerninhalt für die Zukunft des Schülers (Zukunftsbedeutung)?

· Welche allgemeinen Sachverhalte, welches Problem, welche Haltung oder Methode erschließt der Lerninhalt (Sachstruktur)?

· Wie lässt sich der Lerninhalt nachvollziehbar strukturieren (exemplarische Bedeutung)?

· Wie kann die Struktur veranschaulicht werden (Zugänglichkeit)?

Wolfgang Klafki, Didaktische Analyse als Kern der Unterrichtsvorbereitung. In: Die deutsche Schule. Jg. 1958, H. 10, S. 450-471.
4.2.10.2  Phasen des Handlungsorientierten Unterrichtes

Hilbert Meyers Raster für den Handlungsorientierten Unterricht besteht dabei aus sechs verschiedenen Punkten, welche nun kurz erläutert werden:

1) Eine zumindest vorläufige Festlegung des Arbeitsthemas

2) Die Vorbereitungsphase des Lehrers

Welche Handlungsspielräume habe ich als Lehrer in dieser Klasse mit diesem Thema?

Noch mehr als beim Frontalunterricht muss sich der Lehrer mit dem Unterrichtsthema befassen. Auch muss er sich mit den Richtlinien des Lehrplanes, Fachkonferenzbeschlüssen und didakti-schen Problemen vertraut machen. So muss die Lehrkraft zunächst organisatorische Voraus- setzungen prüfen. Danach folgt eine Analyse der Lernvoraussetzungen und Interessen der Schüler. Nun muss der Lehrer noch einen groben Fahrplan für das zu behandelnde Thema erstellen. Als Abschluss seiner Vorbereitung müssen noch Lehr- und Handlungsziele formuliert werden.
2) Vorbereitungsphase:

fachwissenschaftliche Vorgaben und Strukturen u Probleme für die  Bearbeitung des Themas klären:

· Vorgaben durch Richtlinien beachten

· Organisatorische Voraussetzungen klären

· Fachkompetenz aneignen

· Gründliche Bedingungsanalyse der Klassensituation

· erforderliche Lernvoraussetzungen 

· erforderliche Vorkenntnisse 

· Interessen / Alltagsbewusstsein 

· Welche Interessen und welches Alltagsbewusstsein könnten die Schüler dem vorgeschlagenen Thema entgegenbringen? 

· Methodenkompetenz  

3) Die Einstiegsphase

Zum Einstieg in das Unterrichtsthema sollen von der Lehrkraft zentrale Fragen an die

Schüler gestellt werden, dass die Schüler eine gewisse Orientierung bekommen. Auf

diese Weise wird es den Schülern auch ermöglicht ihre eigenen Erfahrungen

bezüglich des Themas einzubringen.

Einstieg

· Den Schülern eine Programmvorschau geben

· Eigene Lehrziele formulieren und Hypothesen über die Handlungsziele der Schüler formulieren! 

· Handlungsbezogenen Unterrichtseinstieg organisieren

· Mit den Schülern Handlungsergebnisse vereinbaren

· Mit den Schülern Arbeitsschritte und Methoden planen

· Mit den Schülern einen Zeitplan erstellen

· Bei der Materialbeschaffung den Schüler behilflich sein oder die Materialien zur Verfügung stellen

4) Verständigung über die Handlungsprodukte mit den Schülern

In diesem Schritt werden die zu erstellenden Handlungsprodukte mit den Schülern vereinbart. Es ist jedoch zu beachten, dass bestimmte vorgegebene Richtlinien eingehalten werden. Auch muss das Vorhaben der Lehrkraft didaktisch vertretbar sein. Die Schüler sollten weder unter- noch überfordert werden und es soll ein möglichst großer Handlungsspielraum bestehen.
5) Die Erarbeitungsphase / Schüleraktivität

Zunächst müssen die Schüler nun ihr Vorgehen planen. Dann folgt eine Sichtung der benötig-ten Materialien sowie die Beschaffung und Herstellung eigener Medien oder ein Textstudium usw. Im Anschluss daran werden die Arbeitsschritte von den Schülern eigenverantwortlich durchgeführt. Dabei sollen sie u. A. Sozialkompetenz, Medienkompetenz und Selbständigkeit erwerben. Es muss darauf geachtet werden, dass stets ein nachvollziehbares Protokoll geführt wird.

6) Die Auswertungsphase/ Ergebnispräsentation / Reflexion / Ergebnissicherung 

Nach getaner Arbeit sollen nun die Ergebnisse der Schüler der Gruppe präsentiert werden. Dieser Vorgang hat mehrere Funktionen. Zum Einen wird ein gewisser Stolz der Schüler über ihr Handlungsprodukt hervorgerufen. Dieses gewinnt in ihrem Unterbewusstsein an Bedeutung und kann so besser im Gedächtnis der Schüler verankert werden. Auch soll bei diesem Schritt eine Kritik der anderen Schüler erfolgen. Diese sollte jedoch konstruktiv sein und es sollten positive wie auch negative Aspekte erwähnt werden. So bekommen alle Beteiligten ein Feed-back und somit auch Verbesserungsvorschläge für zukünftige Arbeiten.

4.2.10.3 Lernerfolgskontrolle und Leistungsbeurteilung

· Die Einbeziehung der Schüler/Innen ist elementarer Bestandteil der handlungsorientierten Lernerfolgskontrolle und Leistungsbeurteilung

· Planung, Durchführung und Handlungsprodukt werden betrachtet

· Die Umsetzung erfolgt in allen Bereichen (IHK-Abschlussprüfung, Klausuren und Tests)
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Abb. 10: Modell der Unterrichtsphasen des Handlungsorientierten Unterrichts

4.2.11  Ausblick und Fazit

Handlungsorientierter Unterricht bietet viele Chancen den Unterricht effektiver und interessanter zu gestalten, da Lernende durch eigenes Handeln, also durch die Verknüpfung von Kopf, Herz und Hand („Learning by doing“), die Informationen und Lerninhalte besser aufnehmen können.

Handlungsorientierter Unterricht bietet nicht nur Vorteile, da er u. a. besonders zeitintensiv und aufwändig vorzubereiten ist. Stellen wir jedoch Pro und Contra gegenüber, kommen wir zu dem Ergebnis, dass dieser zusätzliche Aufwand für die zu erreichenden Ziele gerechtfertigt ist.

Dabei wird und kann Handlungsorientierter Unterricht „herkömmlichen“ Unterricht zwar nicht ersetzen, er wird ihn jedoch in zunehmendem Maße ergänzen und verbessern.

„Sage es mir, und ich werde es vergessen; zeige es mir, und ich werde mich vielleicht erinnern;lass es mich tun, und ich behalte es.“ Alte chinesische Weisheit ( Konfuzius ) 
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Abb. 11
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5.1.1 Didaktische Modelle

Herwig Blankertz
 hat folgende Arbeitsdefinition für allgemeindidaktische Modelle eingeführt:

· Ein allgemeindidaktisches Modell ist ein erziehungswissenschaftliches Theorie​gebäude zur Analyse und Modellierung didaktischen Handelns in schulischen und nichtschulischen Handlungszusammenhängen.

· Ein allgemeindidaktisches Modell stellt den Anspruch, die Voraussetzungen, Möglichkeiten, Folgen und Grenzen des Lehrens und Lernens theoretisch umfassend und praktisch folgenreich aufzuklären.

· Ein allgemeindidaktisches Modell wird in seinem Theoriekern in der Regel einer wissenschaftstheoretischen Position (manchmal auch mehreren) zugeordnet.

Didaktische Modelle sollen allgemeingültig - das heißt für alle Schulformen und Schulfächer - gültig sein. Aus diesem Grund sind didaktische Modelle recht formal und können auch nur einen Rahmen beschreiben, in dem didaktisches Handeln begründet und strukturiert werden kann.

Hanna Kiper
 hat im Jahr 2001 eine Reihe von Funktionen aufgestellt, die ein didaktisches Modell haben sollte:

Didaktische Modelle dienen – durch definierte Begriffe, Kategorien und Fragen - der Herstellung von Übersicht und Ordnung.

Didaktische Modelle können die Komplexität verringern. Dies ist notwendig und sinnvoll, um nicht den Überblick zu verlieren.

Didaktische Modelle helfen, interessante Fragestellungen für die Unterrichts​forschung und –entwicklung zu formulieren. Sie haben also eine richtungweisende Funktion für die pädagogische Forschung.

Außerdem sollten sie den Praktikern bei der Analyse und Auswertung von Unterricht helfen. Sie dienen somit auch der Handlungsorientierung.

5.1.1.1 Didaktische Modelle Überblick

Nach Friedrich Kron
 gibt es 30 didaktische Modelle, die sich in drei Gruppen unterteilen lassen. Die erste Gruppe sieht den Bildungsbegriff als Leitgedanken. Die bildungstheoretische Didaktik und die kritisch-konstruktive Didaktik sind wesentliche Bestandteile dieser Gruppe (aus [Nic 08] S. 118).

Die zweite Gruppe bezieht sich auf den Lernprozess und die Lernziele. Dieser Gruppe zugeordnet sind die lerntheoretische Didaktik, die curriculare Didaktik, die kyber​netische Didaktik, die informa​tions​theoretische Didaktik und die psychologische Didaktik.

Die dritte Gruppe ist die Gruppe der Interaktion. Sie betont die sozialen Beziehungen und das aufeinanderbezogene Handeln der am Unterricht beteiligten Akteure. Die kritisch-kommunikative Didaktik ist in dieser Gruppe der wichtigste Punkt, der sich aus der kommunikativen Didaktik entwickelt hat.

Die wohl wichtigsten Modelle sind die der bildungstheoretischen Didaktik von Klafki
 und die lerntheoretische Didaktik von Schulz
, sie sollen den Schwerpunkt dieser Arbeit ausmachen.

5.1.2 Bildungstheoretische Didaktik

Die bildungstheoretische Didaktik wurde vor allem von Wolfgang Klafki  am Ende der fünfziger Jahre geprägt und hat einen geisteswissenschaftlichen Ursprung. Die Bildung des Individuums zu fördern, die sich durch die Begegnung mit der kulturellen Wirklichkeit vollzieht, steht im Mittelpunkt. Im Zentrum einer bildungstheoretischen Didaktik steht eine Bildungstheorie.
Eines der ersten Modelle der bildungstheoretischen Didaktik ist das Modell der kategorialen Bildung, welches stark an den Bildungsbegriff von Wilhelm von Humboldt
 (im Sinne von „sich bilden“) angelehnt ist.
Klafki geht bei der kategorialen Bildung von zwei Bildungstheorien aus. Dazu gehört zum einen die materiale Bildungstheorie - Methoden beherrschen um sich Wissen anzueignen - und zum anderen die formale Bildungstheorie - körperliche, seelische und geistige Fähigkeiten und möglichst viel enzyklopädisches Wissen. Diese beiden Theorien vereinen sich zu der kategorialen Bildung (s. Abb.1).

Materiale Bildungstheorien scheitern daran, dass sie in einem reinen Enzyklopädismus enden, dem kein Mensch folgen kann und in dem niemand zwischen wertvollem und wertlosen Wissen unterscheiden kann.

Formale Bildungstheorien sind inhaltslos, d.h. sie geben keine Kriterien an, durch welche Inhalte die inneren Kräfte des Menschen gebildet werden bzw. das Lernen des Lernens gelernt wird.

Deshalb konstruiert Klafki sein Modell der Kategorialen Bildung. In diesem Modell kombiniert er materiale und formale Bildungstheorien und begrenzt sie durch ihre wechselseitigen Eigenschaften.

Der Begriff „Bildung“ wird in diesem Kontext als die Fähigkeit, sich einen Sachverhalt erschließen zu können und durch erlernte Methoden sich Sachverhalte und Fähigkeiten anzueignen, verstanden.

[image: image29.wmf] Abb.1:
Kategoriale Bildung - Materiale und formale Bildungstheorien [Jan 02]

Die zentrale Frage ist nun, welcher Ausschnitt der Wirklichkeit soll für die Bildung des Individuums genommen werden? Zur „didaktischen Analyse“ stellt Klafki fünf Leitfragen auf:

5.1.2.1 Inhaltliche Struktur

Für die inhaltliche Struktur können folgende Fragen definiert werden:

Welche Struktur hat das Thema? Welche Voraussetzungen und welches Vorwissen müssen Schüler mitbringen? Welchen Zusammenhang gibt es zwischen einzelnen Themen und welche Querverweise können gebildet werden? 

Mögliches Beispiel:

Die Themen „Webdesign“ und „Webentwicklung“ umfassen u.a. Informationen zur Gestaltung und Erstellung von Webseiten, zu Darstellungsmöglichkeiten in Browsern, zur historischen Entwicklung von Web-Standards. Der Inhalt lässt sich auf einer ersten Ebene durch die exemplarische Benutzung von Beispielseiten bearbeiten. Eine zweite Ebene könnte die Gestaltung einer fiktiven Firmen-Webseite mithilfe eines Grafikprogramms sein. Eine weitere Ebene könnten die Definitionen des HTML- und des CSS-Standards darstellen. Voraussetzungen könnten Fähigkeiten mit Grafikprogrammen oder Webeditoren sein.

5.1.2.2 Exemplarische Bedeutung

Für die exemplarische Bedeutung lässt sich folgende Fragestellung definieren: Welcher allgemeine Problemzusammenhang kann das Thema dieser Stunde für die Schüler erschließen? Welchen größeren, allgemeinen Sinn- oder Sachzusammenhang vertritt und erschließt dieser Inhalt?

Da in einem systematischen Lehr-Lernprozess nicht alles Wissenswertes gelehrt werden kann, muss man sich darüber hinaus fragen, welche Lerninhalte geeignet sind, um Ausschnitte der Realität exemplarisch zu erschließen:

„Exemplarisch sind Inhalte, die nicht nur für sich stehen, sondern andere Inhalte aufschließen. Exemplarische Inhalte weisen über sich hinaus, verleihen einem Lern​feld Struktur und tragen dazu bei, im Kopf der Lernenden Ordnung zu schaffen.“ [3] 

Mögliches Beispiel:

Exemplarische Umsetzung einer Webpräsenz mithilfe der Standardkonformen Sprachen HTML und CSS. Dieses Wissen ist auf andere Webpräsenzen übertragbar.

5.1.2.3 Gegenwartsbedeutung

Die Gegenwartsbedeutung steht unter folgender Fragestellung:

Welche Bedeutung hat das Thema bereits im geistigen Leben der Schüler? Und welche Bedeutung sollte es aus pädagogischen Überlegungen erhalten?

Hiermit soll der Anspruch auf eine erfüllte Gegenwart ernst genommen werden.

5.1.2.4 Zukunftsbedeutung

Worin liegt die Bedeutung des Themas für die Zukunft der Schüler? 

Moderne Bildungstheoretiker wie Hartmut von Hentig
 verlangen einem bildenden Unterricht, in dem Sachen erklärt werden und der die Kinder und Jugendlichen stark macht, damit sie unter den Bedingungen einer unsicheren Zukunft angemessen handeln können.

Mögliches Beispiel:

Bei der Gestaltung und Umsetzung von Webseiten wird die Nachfrage nach Barrierefreiheit immer größer und wird in Zukunft unablässig sein.

Fragestellungen: Was bedeutet Barrierefreiheit überhaupt? Wie könnte eine Barrierefreie Gestaltung aussehen? Auf welche Besonderheiten muss geachtet werden? Wer muss in Zukunft seine Webseiten barrierefrei umgesetzt haben?

5.1.2.5 Zugänglichkeit

Welches sind die besonderen Fälle, Phänomene, Beispiele, an denen den Schülern das Wesen des Themas interessant und begreifbar gemacht werden könnte (Anschaulichkeit/Fassbarkeit)?

Schüler sollen möglichst mit Originalsituationen konfrontiert werden, um die Motivation zu steigern.

Mögliches Beispiel:

Der Unterrichtsstoff – hier z.B Grundlagen HTML und CSS – werden anhand eines konkreten Kundenauftrags vermittelt.

5.1.2.6 Methodische Vorbereitung

Auf der Grundlage der Antworten, die in der didaktischen Analyse durch die Leitfragen gegeben werden, können nach Klafki die folgenden methodischen Planungsschritte vom Lehrer vorgenommen werden: 

1. Die Gliederung des Unterrichts in Abschnitte oder Phasen 

2. Die Wahl der Unterrichts-, Arbeits-, Spiel, Übungs- oder Wiederholungsformen 

3. Der Einsatz von Lehr- und Arbeitsmitteln 

4. Die Sicherung der organisatorischen Voraussetzungen des Unterrichts.

5.1.3 Kritik

Seit Ende der 1960er Jahre wurde Klafkis Kategoriale Bildung zunehmend kritisiert. Die bildungstheoretische Didaktik wurde von Kritikern aus folgenden Gründen angegriffen [Jan 02]:

· Politisch-gesellschaftskritisch

Aus der Studentenbewegung wurde Klafki vorgeworfen, dass sein Modell politisch affirmativ
 sei und dazu beitrage, die herrschende Klassengesellschaft zu stabili​sieren. Das Modell erfülle nur die Ideologien der Mittelschicht und des Bürgertums.

· Wissenschaftlich

Des Weiteren galt das Modell in den 70er Jahren als zu wenig empirisch abgesichert.

· Unterrichtspraktisch

Die bildungstheoretische Didaktik galt unter Kritikern als „Feiertagsdidaktik“, sie galt als praxisfern und berücksichtigt die Wechselbeziehungen zwischen Inhalt und Methoden zu wenig.

Klafkis Ansatz bzw. Theorie hat sicherlich seines zur Didaktik beigetragen, jedoch dient die bildungstheoretische Didaktik nicht dazu, komplette Unterrichtseinheiten zu entwerfen und diese in die Tat umzusetzen.

Unter dem Eindruck der kritischen Theorie der Frankfurter Schule [4] und des Marburger Kollegen Wolfgang Abendroth
 erweiterte Klafki seinen bildungstheoretischen Ansatz in den 80er Jahren zur kritisch-konstruktiven Erziehungswissenschaft.

5.1.3.1 Kritisch-konstruktive Didaktik

Klafki beschäftigte sich intensiv mit diesen Einwänden und optimierte in den achtziger Jahren sein Modell zu der kritisch-konstruktiven Didaktik. Die kritisch-konstruktive Didaktik sollte dazu beitragen, dass die gesellschaftliche Wirklichkeit nicht einfach so wie sie ist hingenommen wird, sondern dass man sie kritisch hinterfragt.

Kritisch soll bedeuten, dass Unterricht „epochaltypische“ Schlüsselprobleme aufgreift, wie z.B. die Benachteiligung von Kindern in bildungsfernen Schichten.

Konstruktiv bedeutet, dass Unterricht nicht dem Lehrplan gerecht werden soll, sondern dass Kinder in den drei Kompetenzen Mitbestimmung, Selbstbestimmung und Solidarität gefördert werden sollen (s. Abb. 2).

Dafür führte Klafki den Begriff der Allgemeinbildung in sein neues Modell ein. Durch die Allgemeinbildung sollen die drei Kompetenzen vermittelt werden.

[image: image30.wmf]
Abb. 2: Allgemeinbildung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik

5.1.3.1.1 Allgemein im Sinne von „allseitig“

Hier forderte Klafki eine vielseitige Interessen- und Kompetenzentwicklung, was zu einer Erweiterung des Lernbegriffs führte. Einerseits schließt der Lernbegriff kognitives, soziales und emotionales Lernen ein, das nicht nur ergebnis- und produktionsorientiert ist. Andererseits soll sich der Lernbegriff nicht nur auf den klassischen Bildungskanon beschränken, sondern auch moderne Themen im Interesse der Schüler aufgreifen.

5.1.3.1.2 Allgemein im Sinne von „für alle“

Klafki fordert eine Bildung mit gleicher Chancengleichheit. Er fügte hinzu, dass es unserem Demokratiegebot widerspricht, wenn Kinder aus bildungsfernen Schichten benachteiligt werden.

5.1.3.1.3 Allgemein im Sinne von „durch das Allgemeine“

Unter dem Allgemeinen versteht Klafki die kulturellen, gesellschaftlichen und politischen Unterschiede, die sich durch den Wandel der Zeit ergeben. Auf diese Ereignisse und Gegebenheiten soll in der Schule eingegangen werden. (Schlüsselprobleme)

5.1.4 Lerntheoretische Didaktik

Die Lerntheoretische Didaktik wurde in ihrer Urfassung von Paul Heimann
, Gunter Otto
 und Wolfgang Schulz entwickelt und ist ein Gegenentwurf der bildungstheoretischen Didaktik. Bekannt wurde sie unter der Bezeichnung „Berliner Modell“ (s. Abb. 3).

[image: image31.wmf]
Abb. 3: Berliner Modell - Strukturmodell des Lehrens und Lernens (aus [Nic 08] S.46)

5.1.4.1 Das Berliner Modell

In diesem Modell steht der Begriff „Lernen“ im Mittelpunkt. Ziel war es, die Lehrerbildung zeitgemäß zu gestalten und den Lehrer theoriefähig, sowie fähig zur eigenen Theoriebildung zu machen. Hierbei sollte Theorie und Praxis verbunden werden, indem dem Studium der Theorie das Praktikum zur Verdeutlichung und Veranschaulichung abstrakter Prinzipien in der Praxis hinzugefügt werden sollte. Des Weiteren sollte dem Lehrer damit verdeutlicht werden, dass Theorie und Praxis untrennbar sind.

Heinmann geht bei seinem Modell anstatt von dem üblichen Bildungsbegriff vom Lernbegriff aus, da dieser in seinen Augen schlicht, neutral und umfassend ist. Diese lerntheoretische Didaktik ist ein reines Strukturmodell, das didaktisches Handeln in eine theoriefähige Form bringt.

Das Berliner Modell beruht auf der Annahme, dass alle Unterrichtsprozesse strukturelle Ähnlichkeiten aufweisen und somit in Strukturelemente aufgeteilt werden können. Diese Strukturelemente werden unterteilt in Bedienungselemente und Entscheidungselemente. Bedienungselemente sind vorhandene bzw. vorgegebene Gegebenheiten und müssen berücksichtigt werden. Entscheidungs​elemente können dagegen von dem Lehrenden frei gestaltet werden.

5.1.4.1.1 Bedienungselemente

Zu den Bedienungselementen gehören „sozial-kulturelle Voraussetzungen“ und „anthropogene Voraussetzungen“. Sozial-kulturelle Voraussetzungen sind Einflüsse aus dem gesellschaftlichen Umfeld, die das Lerngeschehen beeinflussen. Ein Beispiel ist das duale System, in dem es eine klar festgelegte Trennung zwischen Lernen in der Schule und im Betrieb gibt.

Mit anthropologischen Voraussetzungen sind Persönlichkeitsmerkmale der Lernenden gemeint. Damit verbunden sind kognitive, emotionale und motivationale Voraussetzungen, die sich individuell im Laufe eines Entwicklungsprozesses entwickelt haben und dementsprechend problembezogen variieren können. 

5.1.4.1.2 Entscheidungselemente

Zu den Entscheidungselementen gehören die Bereiche „Ziele“, „Methoden“, „Inhalt“ und „Medien“ (s. Abb. 3). Die Pfeile zwischen den Entscheidungsfeldern deuten die wechselseitigen Abhängigkeiten an. So können z.B. Methoden nicht ohne Inhalte angewendet werden und Inhalte nicht ohne Methoden vermittelt werden.

5.1.4.1.3 Wertfreiheit

Anders als andere Didaktiker macht Heimann keine Aussagen darüber, welche übergeordneten Intentionen ein Unterricht seiner Ansicht nach anstreben sollte oder welche Inhalte besonders wichtig für die Schüler/innen sein könnten - ganz bewusst überlässt er diese Entscheidungen dem einzelnen Lehrer/der einzelnen Lehrerin. Er begründet dies damit, dass seine Didaktik „wertfrei“ sein soll.

5.1.4.2 Das Hamburger Modell

Das Hamburger Modell ist als Weiterentwicklung und Modifizierung des Berliner Modells zu betrachten. Nach Heimanns Tod wurde es von dessen ehemaligen Mitarbeiter Wolfgang Schulz entwickelt. Schulz verzichtet auf die Wertfreiheit und gibt als Ziel seiner Didaktik die Emanzipation und das Engagement der Schüler an. Er betrachtet die Didaktik als „Wissenschaft vom emanzipatorisch relevanten, professionell pädagogischen Handeln in Unterricht und Schule“ (Schulz 1980).

Das Hamburger Modell soll für Lehrer als Grundlage dienen, um emanzipatorisch relevantes, professionell pädagogisches Handeln in der Lehre zu vermitteln. Der Adressat ist - wie beim Berliner Modell - der Lehrer, aber zusätzlich zum Lehrer ist nun auch der Schüler Bezugspunkt des Modells. 

Im Hamburger Modell sind - im Gegensatz zum Berliner Modell - Schüler und Lehrer die interagierenden Personen. Die vier Entscheidungsfelder aus dem Berliner Modell wurden zwar übernommen, aber in einen modifizierten Zusammenhang gebracht.

Das Handlungsfeld zwischen Lehrer und Schülern setzt sich zusammen aus Unterrichtszielen, Vermittlungsvariablen, Ausgangslage von Lehrern und Schülern und der Erfolgskontrolle.

Schulz will Lehrern ein umfassendes Instrumentarium nicht nur zu technisch optimaler Unterrichtsgestaltung, sondern auch zu einem emanzipatorisch optimal wirksamen Unterricht - wobei technische Wirksamkeit eingeschlossen ist - an die Hand geben.

Da im Berliner Modell die mangelnde Berücksichtigung der Zeitplanung kritisiert wurde, fügte Schulz dem Hamburger Modell eine Unterteilung der Unterrichts​planung hinzu. Dabei unterteilte er die Unterrichtsplanung in drei Ebenen – die Perspek​tivenplanung, die Umrissplanung und die Prozessplanung (s. Abb. 4).
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Abb. 4: Unterrichtsplanung nach Schulz [5]

5.1.4.2.1 Perspektivenplanung

Die Perspektivenplanung bezieht sich auf eine langfristige Ziel- und Stoffplanung auf der Grundlage von Lehrplänen. Diese können zum Beispiel über ein Jahr oder ein Semester gehen. Dafür stellt Schulz eine heuristische Matrix (s. Abb. 5) zur Verfügung, in der die mit Leitzielen kompatiblen Zielaspekte (Kompetenz, Autonomie, Solidarität) mit Erfahrungsbereichen (Themen) in Beziehung gesetzt werden. (vgl. Nickolaus, S.43).
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Abb. 5: Heuristische Matrix zur Bestimmung von Richtzielen

In einer beispielhaften Analyse einer Lerneinheit könnte man bezogen auf das Feld I/1 folgenden Fragen nachgehen (aus Nickolaus, S53):

· Welche Kompetenzen sind für die Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt bereits von den Lernenden in den Lernprozess eingebracht worden?

· Welche Kompetenzaspekte sollten gefördert werden und wurden bereits gefördert?

· Sind die angestrebten und erreichten Kompetenzen mit übergreifenden pädagogischen Zielsetzungen kompatibel? 

5.1.4.2.2 Umrissplanung

Die Umrissplanung thematisiert Unterrichtseinheiten. Sie sequenziert die Lerninhalte und bestimmt die Medien- und Methodenwahl. Dazu stellt Schulz ein Strukturmodell zur Verfügung (s. Abb. 6).
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Abb. 6: Strukturmodell didaktischer Handlungsmomente zur Umrissplanung (aus Schulz3, Aufl.1981, S82)

Ein Umrissplan sollte möglichst gemeinsam von Schülern und Lehrern geschaffen werden. Er gibt Auskunft darüber, welche Unterrichtsziele unter Berücksichtigung gegebener Ausgangslagen, mit welchen Vermittlungshilfen (Medien, Methoden) verwirklicht werden können, ohne dass dieser Plan tatsächlich umgesetzt werden müsste.

5.1.4.2.3 Prozessplanung

Die Prozessplanung ist die Planung einer einzelnen Unterrichtsstunde. Wichtige Bestandteile sind die Detailplanung von Lernsituationen und die Durchführung von Lernerfolgskontrollen. Die Prozessplanung setzt die in der Umrissplanung vorge​dachte Abfolge um. Sie soll ebenfalls unter Einbeziehung der Lernenden erfolgen.

Laut Schulz ist es wichtig, mögliche Planungsvarianten bereit zu stellen (s. Abb. 7).

[image: image35.wmf]
Abb. 7: Planungsvarianten der Prozessplanung

Bei dem Prinzip der Interdependenz bezieht sich Schulz besonders auf die Umrissplanung. Das Prinzip besagt, dass einerseits planerische Einzelent​scheidungen unter sich, anderseits mit den Bedingungen des Lehr-Lern-Vorgangs in Einklang gebracht werden müssen.

Mit dem Prinzip der Variabilität fordert Schulz ein „absichtvolles Bereitstellen von Alternativen“ sowie die Möglichkeit, Unvorhergesehenes aufzugreifen und dieses in den Unterrichtsverlauf einbauen zu können.

Durch das Prinzip der Kontrollierbarkeit soll es bereits im Plan Möglichkeiten und Maßnahmen zur Kontrolle geben, damit eine ständige Überprüfung des gesamten Lehr-Lern-Prozesses in Bezug auf die Verantwortbarkeit seiner konkreten Realisierung gewährleistet ist. Daher muss bei einer Abweichung des Plans eine Korrektur durchgeführt werden und somit ist laut Schulz ein Planungsprozess nie abgeschlossen.

5.1.5 Zusammenfassung

Ob didaktische Modelle halten was sie versprechen, ist in der Pädagogenwelt umstritten. Die einen halten sie für „Feiertagsdidaktiken“, weil sie von unrealistischen Annahmen über die Voraussetzungen des Unterrichts ausgehen. Andere halten sie immerhin für Problematisierungshilfen, wollen aber nicht, dass daraus konkrete Handlungsorientierungen abgeleitet werden.

Durch die kategoriale Didaktik können ungeeignete Unterrichtsinhalte begründet ausgegrenzt werden. Jedoch dient die kategoriale Didaktik nicht dazu, komplette Unterrichtseinheiten zu entwerfen und diese in die Tat umzusetzen.

Die kritisch-konstruktive Didaktik baut auf dem Konzept der kategorialen Didaktik auf und geht auf die Probleme der kategorialen Didaktik ein. Die kritisch-konstruktive Didaktik aber auch kein perfektes Modell. Zum Beispiel geht die Bedeutung der Schlüsselprobleme nicht direkt in das Schema zur Unterrichtsplanung mit ein. Außerdem geht die kritisch-konstruktive Didaktik nicht ausreichend auf den Bereich der Methodik ein.

Das Berliner Modell und das Hamburger Modell gehören zu den lerntheoretischen Didaktiken und bilden einen Gegenentwurf zur bildungstheoretischen Didaktik.

Das Berliner Modell liefert keine Kriterien für Zielentscheidungen und Inhaltswahlen,  da es keinen expliziten Bildungsbegriff kennt. Die Strukturanalyse des Unterrichts und der Planung greift aus zwei Gründen zu kurz:

1. es fehlen Zeitdimensionen der Planung 

2. die Systemebenen des Unterrichts werden nur bedingt aufgenommen

Auffallend am Berliner Modell ist, dass es lediglich eine theoretische Darstellung des Unterrichts ist. Es werden dem Lehrer keinerlei Handlungsrichtlinien vorgegeben, sondern ihm nur gezeigt, an welchen Elementen des Unterrichts er eingreifen kann, um seine Ziele zu erreichen.

Das Hamburger Modell ist eine Erweiterung des Berliner Modells. Es erfordert allerdings einen sehr hohen Umsetzungsaufwand, da die Schüler bereits bei der Unterrichtsplanung mit einbezogen werden sollen. Dies jedoch stellt sich in der Praxis als nur schwer umsetzbar dar. 

Fazit: Man sollte bzw. kann seinen Unterricht nicht strikt an Hand eines dieser Modelle planen kann. Die Modelle haben durchaus gute Ansätze, die als Richtlinien zur Unterrichtsplanung dienen können und miteinbezogen werden sollten.

Allerdings wäre es wünschenswert, wenn Lehrer auf konkretisierte Unterrichtsideen zurückgreifen könnten und diese nur noch situationsspezifisch abgewandelt werden müssten. Das können die vorgestellten Modelle leider nicht liefern. Allerdings gibt es diesen Ansatz schon in der Curricularen-Didaktik. Zu diesem Thema würde ich als weiterführende Literatur das Buch „Didaktische Theorien“ von Herbert Gudjons und Rainer Winkler empfehlen. 
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5.2.1 Einleitung und Begriffsdefinition

Eine zusammenfassende Behandlung der Thematik „Lehr- und Lernmethoden“ erfordert schon aufgrund der Verschiedenheit der Begriffe „Lehren“ sowie „Lernen“ eine genauere Betrachtung, wobei hier der Fokus auf das Thema der Methodik und Anwendung von unterschiedlichen Unterrichtsmethoden und seine Vor- und Nachteile in Bezug auf die Abspeicherung und Anwendbarkeit des erlernten Wissens gelegt werden soll.

Lehrmethoden bezeichnen im Allgemeinen die Verfahren des Lehrens, also der Unterweisung und Anwendung, welche im Unterricht der verschiedenen Bildungseinrichtungen verwendet werden. Die Bandbreite der Methodik reicht von einer grundlegenden Konzeption eines Lehrbetriebes bis zum Unterrichtsstil eines einzelnen Lehrers oder einer Unterrichtsphase. 

Erfolgreiche Lehrmethoden basieren stets auf den Erkenntnissen der Lernvorgänge und Lernpsychologie, der Didaktik und der Pädagogik und werden auf Grundlage der Lerntheorien entwickelt.

Während Lehrmethoden also die unterschiedlichen Verfahren und Unterrichtskonzepte behandeln, beschäftigen sich Lerntheorien mit dem Lernenden selber und stellen diesen in den Mittelpunkt der Betrachtung. Das Ziel der daraus entwickelten Lernmethode soll sein, einen Lernprozess zu initiieren damit man sich umfangreicher mit dem Lerninhalt befasst um diesen für den Lernenden abrufbar und anwendbar zu machen. Hierbei wird grundsätzlich von effektiven und weniger effektiven Methoden unterschieden, wobei diese auch stark vom Lernenden selbst (Art des Lerntyps) abhängen.

Erwartet wird letztendlich von der Lehrperson, diejenige Lehr- und Lernmethoden zu selektieren und anzuwenden, um eine Vielzahl von Lernenden mit dem Inhalt anzusprechen, zu motivieren und die Lernenden bestmöglich zu fördern.

Hierbei ist eine Abkehr von als veraltet geltenden Lehrmethoden, welche den Dozenten durch Frontalunterricht oder Vorlesungen in den Vordergrund rückten, zu beobachten. Vielmehr stehen heute die Lernenden selber im Mittelpunkt. Dabei wird der sog. Handlungsorientierung und den offenen Unterrichtskonzepten eine große Bedeutung zugeschrieben.

Ziel ist stets, eine möglichst hohe intrinsische Motivation bei den Lernenden zu erzeugen sowie durch eine Aktivierung möglichst vieler Schüler die Speicherung und Anwendbarkeit des erlernten Wissens zu fördern und sog. „träges Wissen“ durch passive Aufnahme des zu erlernenden Stoffes zu vermeiden und in abrufbares Wissen zu überführen.

5.2.2 Geschichtliche Entwicklung 

Unterrichtsmethodik im heutigen Sinne ist eine vergleichsweise junge didaktische Anwendung, welche etwa 300 Jahren mit Johann Amos Comenius (1592 – 1670) ihre Wurzeln hat.

In der römischen und griechischen Antike wurde die sog. „Geburtshelferkunst“ oder „Mäeutik“ bevorzugt, um bei den Schülern Einsichten hervorzurufen. Hierbei vermittelten Privatgelehrte den einzelnen Schülern das Wissen, welches zur sog. „Bildung“ gehörte. Lernen war gebunden an das Verhältnis Schüler zu seinem Lehrer, von dessen Geschick der Fragekunst die Einsichten und Lernergebnisse abhingen. 

Im Mittelalter vermittelten dann hauptsächlich klerikale Schulen ihren Schülern das notwendige Wissen, wobei die Lernenden in sog. „Haufen“ mit vergleichbarem Kenntnisstand und geistigem Vermögen zusammengefasst wurden. Abb. 1 zeigt einen solchen Unterricht im ausgehenden Mittelalter, wobei in Gruppen auswendig gelernt wurde, sowie streng abgehört und drastische Strafen (Schläge, Beschämungen usw.) an der Tagesordnung waren.
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Abb. 1: Unterricht im Mittelalter [1]

Erst Comenius, welcher den Lehrer als Sonne ansah, welcher über alle Schüler strahlen sollte, führte einen Unterricht ein, welcher mit dem heutigen annähernd vergleichbar ist,  wobei Comenius an eine Unterrichtung von ca. 100 Schüler gleichzeitig dachte.

Die Durchsetzung der allgemeinen Schulpflicht Ende des 17. Jahrhunderts machte ebenfalls entsprechende Unterrichtsformen nötig, welche es erlaubte, eine möglichst große Anzahl Kinder gleichzeitig zu unterrichten.

Im Zuge der beginnenden Industrialisierung (1750 – 1850) etablierte sich dann in Deutschland erstmals ein organisiertes Schulwesen, welche mehr und mehr eine sichtbare Unterrichtsorgansisation hervorbrachte.

Abb. 2 zeigt eine solche frontal organisierten Lehr-/Lernsituation. Deutlich ist zu erkennen, dass der Raum mit seinen Bänken für Frontalunterricht eingerichtet wurde, einige Lehrmittel verfügbar sind und dass die Interaktion zentral vom Lehrer gesteuert ist.
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Abb. 2: Ansätze eines organisierten Frontalunterrichtes im 19. Jahrhundert [1]

Im Zuge der weiteren Entwicklung des Schulsystems sollte sich dieser frontal zentrierte Unterricht weiter bis zur heutigen Zeit fortsetzen, so dass dieser als erste Lehrform im nächsten Kapitel beschrieben sein soll.

5.2.3 Unterschiedliche Lehr- und Lernmethoden

5.2.3.1 Frontalunterricht

Die starke Verbreitung des Frontalunterrichtes geht einher mit einem vergleichsweise naiven Unterichtsverständnis bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts, welches das „Transportbandverständnis“ in den Mittelpunkt rückte. Der Frontalunterricht, als alleinige Unterrichtsform, sollte alles leisten: Wissenvermittlung, Verstehen von Zusammenhängen, Aufbau sozialer Haltungen etc., ganz nach dem Verständnis des „Nürnberger Trichters“.

Während die Entwicklung im 20. Jahrhundert die schüleraktiven Methoden wesentlich stärker in den Vordergrund rückten, durch Betonung des bildenden Gehaltes der Lerninhalte (Nohl, Flitner, Weniger, Klafki), ist der Frontalunterricht dennoch bis heute der traditionelle Unterricht schlechthin geblieben.

Dieser ist (nach H. Meyer) so definiert:

Meist thematisch orientierter und sprachlich vermittelter Unterricht, in dem die Klasse gemeinsam unterrichtet wird und in dem der Lehrer die Arbeits-, Interaktions- und Kommunikationsprozesse steuert und kontrolliert.
Hierbei wird nach H. Gudjons, der Frontalunterricht selbst nicht als Unterrichtsmethode sondern als Sozialform bezeichnet, in welchem eine Vielzahl von methodischen Elementen wie Vortrag, Gespräch, Spiele etc. vorkommen können.

Eine Einordnung diesbezgl. kann in Abb. 3 deutlich gemacht werden. Frontalunterricht steht hier nicht gleichbedeutend mit Klassenunterricht sondern ist vielmehr eine mögliche Unterform. Die Lehrkraft kann also auch den Unterricht in der Gesamtklasse durchführen, ohne dass eine frontale Lehrerlenkung stattfindet.
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Abb. 3:Einordnung des Sozialunterrichtes in die Sozialformen des Unterrichtes [2]

Betrachtet man das Vorkommen des Frontalunterrichtes, so wird die Dominanz dieser Sozialform in einer Studie von Hage [3] (1985) mit ca. 77 % sehr deutlich. Zwar deuten neuere Untersuchungen (z. B. Ganser [4]) (2005) mit ca. 47 % auf eine Einführung von vielfältigerer Methodenwahl, eine starke Verbreitung dieses Unterrichtes ist jedoch immer noch zu erkennen.
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Abb. 4: Verbreitung von Sozialformen [4]
Von Schülerseite wird der Frontalunterrichtes wird zwar als langweilig empfunden, falls sie hauptsächlich zu Passivität und Untätigkeit gezwungen werden. Auf der anderen Seite wird aber auch eine gewisse Effektivität und Nützlichkeit empfunden („Frontalunterricht ist zwar langweilig, aber man lernt wenigstens etwas“) [2]. Ebenfalls wird deutlich, dass Schüler den Unterricht viel stärker von seiner methodischen Seite als von seiner inhaltlichen Seite wahrnehmen [5].

Gudjons fasst insgesamt sieben Grundfunktionen des Frontalunterrichtes zusammen, welche auf unterschiedliche Intentionen im Klassenverband abzielt (Abb. 5).
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Abb. 5: Didaktische Funktionen des Frontalunterrichtes
1) Informieren und darbieten

Hier steht an erster Stelle die Einführung einer neuen Thematik oder Stoffes am Anfang einer Unterrichtsstunde oder Projektreihe durch die Lehrkraft. Es kann dies aber auch nur der informierende Unterrichtseinstieg mit Übergang zu anderen offenen Unterrichtsformen sein.

2) Stoff erarbeiten – Lernen vernetzen

Hierunter ist die im Frontalunterricht am häufigsten eingesetzte Methode des gesteuerten Unterrichtsgespräches zu verstehen. Diese ist dann sinnvoll, wenn es um Vorbereitung eines Themas, der Zusammenfassung oder einer Phase geht, wenn die Schüler mit der Aufgabe überfordert wären.

3) Lernmethoden vermitteln

Hier soll, augenscheinlich widersprüchlich, den Schülern mittels Frontalunterricht durch Üben Methoden an die Hand gelegt werden, welche eine selbstständige Steuerung und Kontrolle des Lernens ermöglicht, wie z. B. Gruppenarbeit oder Präsentationsmethoden (Makromethoden), sowie Beherrschung von elementaren Lern- und Arbeitstechniken sowie Gesprächs- und Kooperationstechniken als Mikromethodik.

4) Entdecken und Problemlösen

Hier sollen die Lernenden hauptsächlich vorbereitet und qualifiziert werden und entsprechende Fähigkeiten, Verfahren und Strategien nutzen, anstatt blind herumprobieren zu müssen. Weiterhin geht es um das „gemeinsame“ Entdecken im Klassenverband, denn hier kann das Gesamtpotenzial der Klasse bei schwierigen Aufgabenstellungen genutzt werden.

Weiterhin kann in Vorbereitung auf eine Experimentierphase das Thema spannend „aufgerissen“ werden, um die Schüler zu motivieren und Neugier und Staunen zu entwickeln.

5) Ergebnisse sichern-üben-wiederholen

Übern und Wiederholen sind Teil der Ergebnissicherung am Ende einer Unterrichtsstunde als auch als prozessbegleitende Unterrichtsphase, welche ohne den Frontalunterricht als Konsens in der Klasse nicht auskommt.

6) Lehr- und Lernprozesse planen, koordinieren und auswerten

Dies soll in Vertiefung zu Punkt 3) die frontalunterrichtliche Vorbereitung von schüleraktiven Unterrichtsphasen beschreiben sowie die Durchführung und den Abschluss von offenen Phasen sicherstellen.

7) Klassengemeinschaft fördern

Diese letzte Funktion beschreibt die Chance des Frontalunterrichtes, das soziale Lernen in der Klasse aktiv zu fördern. Hier sollen „Soft-Facts“ wie Klassenklima, Vertrauen untereinander, Zusammenhalt und Disziplin gefördert werden.

Als Kritikpunkte des Frontalunterrichtes werden zehn Contra-Argumente zusammengefasst [2]:

1. Lehr-/Lernkurzschluss

(Kein kausaler Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen)

2. Vernachlässigung sozialer Fähigkeiten und der Lerner-Selbstorganisation

3. Betonung der Lehrerautorität statt des demokratischen Umganges

4. Lernen im Gleichschritt

(Der Unterschiedlichkeit des Lerntempos der einzelnen Schüler wird nicht Rechnung getragen)

5. Rezeptives und passives Lernen

6. Billiger Massenunterricht

7. Macht- und Kontrollbedürfnis der Lehrenden

8. Narzisstische Bedürftigkeit der Lehrkräfte

(Frontalunterricht macht vor allem den Lehrern Spaß)

9. Frontalunterricht spiegelt die Zwänge der Schule

(Es wird oft von Lehrern argumentiert, ohne Frontalunterricht komme man mit dem Stoff nicht durch.

10. Bloß äußere Unterrichtsdisziplin

Hierdurch ergeben sich jedoch auch Perspektiven, nämlich in der Integration des Frontalunterrichtes in offene Unterrichtsformen (Abb. 6):
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Abb. 6: Integrierter Frontalunterricht

Übergeordnet ist der Klassenunterricht als „Arbeit im Plenum“ mit den Möglichkeiten Frontalunterricht sowie einer Schüler-Schüler-Interaktion, wie. z. B. in einem freien Unterrichtsgespräch.

Im Weiteren können sich dann sog. „Formen innerer Differenzierung“ anschließen, wie z. B. Arbeit in Kleingruppen, Einzelarbeit etc.

Der dritte Schritt bildet dann wieder der Klassenunterricht, wo Ergebnisse präsentiert und diskutiert werden, Unverstandenes geklärt und Vereinbarungen oder Hausaufgaben gestellt werden.

Abschließend kann von H. Gudjons und H. Meyer zum Thema Frontalunterricht zusammengefasst werden:

Frontalunterricht ist [2]:

- notwendig und 

- sinnvoll

- didaktisch legitimierbar 

aber:
„Keine Minute mehr Frontalunterricht als nötig, aber wenn schon, dann bitte ohne schlechtes Gewissen und mit viel methodischer Fantasie.“[6]
5.2.3.2 Problembasiertes Lernen

Problembasiertes Lernen (PBL) ist eine Lernform, bei der ein Problem im Vordergrund steht, für das der Lernende weitgehend selbstständig eine Lösung finden soll [8].

Die entsprechenden Lehr- und Unterrichtsformen finden wir in Konzepten wie selbstbestimmtes und entdeckendes Lernen, Handlungsorientiertem Unterricht, Fächerübergreifenden Lernen oder Selbstevaluation. Das zentrale Merkmal dieses Ansatzes ist, dass eine Problemstellung aus dem berufl. Alltag den Ausgangspunkt des Lernens bildet.

Der Lernstoff wird von den Lernenden selber erarbeitet, und damit problemorientiert und praxisnah sowie fächerübergreifend erschlossen.

Der Ursprung des PBL reicht zurück bis in die Anfänge des 20. Jahrhunderts, wo John Dewey 1896 mit seiner Ehefrau eine Laborschule gründete, in welcher Kinder experimentierend und selbstentdeckend lernen konnten. Weiterhin wurde PBL in der Ingenieurausbildung (Shoemaker 1960) sowie der medizinischen Ausbildung verwendet (McMaster University, Kanada, 1969 sowie Universität Maastricht, Niederlande, 1976).

In Deutschland gab es PBL das erste Mal 1992 an der Universität Witten/Herdecke, wurde dann jedoch besonders an vielen medizinischen Fakultäten (Bochum, Aachen, Köln) eingeführt.

Der Aufbau von PBL sei hier kurz exemplarisch an der in Maastricht entwickelten 7-Sprung Methode beschrieben.

Ausgangspunkt der Methodik PBL ist stets eine komplexe schriftliche Problemstellung. 

Diese wird in Punkt 1) zunächst durch die Schüler durch Klären unbekannter Begriffe erschlossen.

Im Punkt 2) bestimmen die Teilnehmer die Art der Aufgabe und definieren die Probleme in den Haupt- und Unterebenen.

Punkt 3) ist ein Brainstorming zur Hypothesengenerierung, welche in den weiteren Schritten bearbeitet werden sollen. Wichtig ist hier ein wertfreies Vorgehen ohne die im Brainstorming entwickelten Thesen in Frage zu stellen.

Im Punkt 4) werden die im letzten Schritt erhaltenen Hypothesen systematisch geordnet und bewertet, wobei auch die unbrauchbaren Thesen verworfen werden.

Im Punkt 5) werden die Lernziele formuliert, um die in den vorangegangenen Schritten offen gelegte Wissendefizite abzudecken und das Problem letztendlich bearbeiten zu können.

Während die letzten 5 Schritte gemeinsam in der Gruppe bearbeitet werden konnten, setzt nun im Punkt 6) Einzelarbeit oder eine Kleingruppenarbeit an, um in Recherchen die formulierten Lernziele zu erarbeiten.

Im letzten Punkt 7) werden schließlich in einer Synthese die Ergebnisse in der Gesamtgruppe zusammengetragen und evaluiert.

Die Ziele des PBL sind hierbei klar fokussiert auf eine Entwicklung einer Prozedur zur Problemlösung, um hierdurch eine Wandlung von trägem Wissen in verfüg- und anwendbare Lerninhalte zu erreichen. [7].

Gleichzeitig wird so eine neue Lernkultur geschaffen, in welcher Lebenslanges Lernen, Eigeninitiative mit Motivation sowie selbstgesteuertes und kooperatives Lernen eine Rolle spielen.

Wissenschaftliche Studien deuten darauf hin, dass durch PBL geprägte Schüler und Studierende in herkömmlichen Prüfungen wie Staatsexamina nicht unterlegen sind und diese ihr weniger vorhandenes theoretisches Wissen, im Vergleich zu konservativ unterrichteten Schülern, durch ihr besseres anwendbares Wissen ausgleichen.

Als Hindernis zur Einführung des PBL werden neben der Notwendigkeit, die Curricula zu ändern und erweiterte Möglichkeiten zu schaffen, Workshops und Meetings sowie Recherchen zu betreiben hauptsächlich ein Umdenken bei Dozenten und Teilnehmern erwartet. Hier wird vor allem von den Schülern ein Rollenwandel vom konsumierenden und passiven Schüler zum teamfähigen, kommunikativen und selbstreflektiven Teilnehmer gesehen. Beim Dozenten selbst findet ebenfalls ein Rollenwechsel vom kontrollierenden Lehrer und Spezialisten zum Tutor und Generalisten, Lernberater, Coach und Problemlöser (from sage at the stage to guide by the side, engl.: vom Weisen auf der Kanzel zum Begleiter an der Seite) statt.

5.2.3.3 Lernen durch Lehren

Lernen durch Lehren ist eine handlungsorientierte Unterrichtsmethode, in der Schüler lernen, indem sie sich den Stoff gegenseitig unterrichten [9].

Bekannt ist die gegenseitige Unterrichtung durch Schüler bereits seit der Antike, zumeist aus ökonomischen Gründen, um Lehrer einzusparen. Der pädagogische Wert wurde meist nicht erkannt, wobei bereits bei  Seneca: (1 – 65) (hominem, cum docent, discunt, lat.: Menschen lernen, während sie lehren) oder Comenius (1592 – 1670) (Wer andere lehrt, unterrichtet sich selbst) erste pädagogische Ansätze zu finden sind.

Während bereits im 18. Jhdt. In England und Frankreich Schüler systematisch zu Unterrichtszwecken eingesetzt wurden, laufen doch die Bemühungen diametral dem oben erwähnten pädagogischen Zweck entgegen, da hier die Schüler ausschließlich aus Gründen des Lehrermangel eingesetzt wurden und die Lehrmethode fast nur aus Drill bestand.

In Deutschland findet die Methodik als pädagogische Maßnahme insbesondere Einsatz in der Arbeitsschule von Georg Kerscheinsteiner (1914) statt. Stationen über Rudolf Krüger (1975) und Wolfgang Steinig (19985, Fremdsprachenunterricht) führt zu Jean-Pol Martin (1985). 

Martin, nach welchem dem Konzept durch ausführliche Untersuchungen insbesondere im französischen Fremdsprachenunterricht die Bezeichnung LDL verliehen wurde, ruft ein Kontaktnetz ins Leben, welches zu Beginn 1987 aus zwölf Lehrern und bis 1995 auf über 500 Anhänger anwuchs. Durch die Schulreform erlebte LDL insbesondere in den alten Bundesländern sowie an den Hochschulen einen Aufschwung. Hier ist insbesondere Joachim Grzega als Hauptakteur der Verbreitung von LDL in der Erwachsenenbildung zu nennen.

LDL nach Martin sieht den Erfolg hauptsächlich basiert auf zwei Wirkmechanismen:

1) Pädagogisch-anthropologische Komponente

Hier dient die Aufgabe, Wissensstoff zu vermitteln, der Bedürfnisbefriedigung nach Sicherheit durch Aufbau von Selbstbewußtsein, sozialem Anschluss und Anerkennung sowie Selbstverwirklichung und Sinnfindung. Dies steht im Gegensatz zum lehrerzentrierten Unterricht, in welchem eine eher passive Aufnahme von bereits linear geordnetem Lernstoff vorliegt.

2) Fremdsprachendidaktische Komponente

Während die konservative Didaktik von einer Nichtvereinbarkeit der drei Lernparadigmen (hier bezogen auf den Fremdsprachenunterricht) ausgeht,

Kognitiver Ansatz (nur Struktur ist wichtig, unwichtig ist zu sprechen und Inhalt)

Habitualisierender Ansatz (nur Nachahmung ist wichtig, Struktur und Inhalt ist unwichtig)

Kommunikativer Ansatz (Nur Inhalt ist wichtig, Struktur ist unwichtig)
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Abb. 7: Interaktionsprozess bei der LDL Sprachdidaktik

möchte LDL diese drei Komponenten vereinen (s. Abb. 7). Die Schüler müssen folglich a) die Inhalte kognitiv durchdringen, b) intensiv miteinander sprechen, um den anderen den Stoff zu vermitteln und c) dadurch bestimmte Sprachstrukturen immer wieder anwenden.

Der praktische Einsatz von LDL erfolgte  zunächst 1985 in der Lehrerausbildung und Lehrerseminaren (genau dies erfolgt ja in den vorliegenden Präsentationen und Skripten auch) und ab 1999 zog LDL in zahlreichen Lehrplänen als empfohlene Methode ein.

Von den Anhängern von LDL erfolgt der praktische Einsatz ausschließlich als unterrichstsgestaltende Methode innerhalb eines Klassenverbandes.

Dies erfolgt innerhalb der beschriebenen Einzelphasen:

· Lehrer teilt Stoff in Teilabschnitte ein

· Lerngruppen (max. 3 Schüler) für jeden Teilabschnitt

· Schüler erarbeiten den Stoff und bereiten diesen didaktisch auf

· Schüler unterrichten Gesamtklasse über ihr Thema

Der Lehrer „fördert und fordert“ hierbei.

Eine Bewertung des Konzeptes LDL (nach Martin) kann über eine Befragung von 480 Lehrern (1993) angegeben werden. Hierbei werden folgende Vorteile gesehen:

- Der Stoff wird intensiver erarbeitet

- Die Schüler sind wesentlich aktiver

- Die Schüler erwerben zusätzlich zum Fachwissen andere Schlüsselqualifikationen wie 
· Teamfähigkeit

· Planungsfähigkeit

· Zuverlässigkeit

· Fähigkeit zu moderieren and präsentieren

· Selbstbewusstsein

Als Nachteil wird angesehen:
- Hoher Zeitaufwand bei Einführung der Methode

- Gefahr der Eintönigkeit bei zu großer Passivität der Lehrperson
Insgesamt kritisch beschäftigt sich u. a. auch Alexander Renkl [10] mit dem Wirkmechanismus von Lernen durch Lehren. Renkl sieht als Hauptkomponenten drei Motivationsphasen während des Lernens durch Lehren:

Durch die sog. Vorbereitungsphase wird durch die Lehr-Erwartung ein erhöhtes Verständnis des Lehrstoffes sowie bessere Lernleistung prognostiziert.

In der Phase des Erklärens wird durch das Geben von Erklärungen von den Lehrenden (welche Lernende sind) gefordert, ihr Wissen weiterzugeben, zu organisieren und eigene Wissenslücken beim Erklären zu bemerken.

In der Phase des Reagierens auf Rückfragen können die Erklärenden die Sachverhalte nochmals gründlich überdenken, neue Sachverhalte herstellen sowie potentielle Widersprüche auflösen.

Renkl sieht in einer zusammenfassenden Rückschau aller vorliegenden Studien zum Thema die Methode Lernen durch Lehren eher different. So fasst er die Befunde so zusammen:

- Lernen durch Lehren kann, muss aber nicht zu gutem Lernerfolg beitragen.

- Wichtig ist das Lernstadium der Lernenden (Inhalt und Rollenfertigkeit).
So sieht er Erfolge bei Personen, welche bereits über Tutor- oder Lehrerfahrung verfügen.

Insgesamt, so folgert Renkl, muss in zukünftigen Arbeiten die Rahmenbedingungen erforscht werden, unter welchen Lernen durch Lehren erfolgreich durchgeführt werden kann.

5.2.3.4 Computerprogramme
Simulation als Lehrmittel

Der Begriff Simulation

Der Begriff der Simulation bezeichnet, folgt man der Bedeutung des lateinischen "simulatio", zunächst eine Nachahmung. Als eine solche kann die Simulation als modellhafter Stellvertreter für das nachgeahmte, reale oder gedachte Objekt fungieren. Dies gilt besonders im Rahmen wissenschaftlicher Experimente, die auf eine Erkenntnis über das simulierte Objekt oder an ihm ablaufende Prozesse zielen. Teilaspekte der Wirklichkeit werden dann nachgebildet, um am Modell Experimente oder Messungen möglich zu machen, die am realen Objekt nicht oder nur unter großem Aufwand oder Risiko durchführbar wären. So leisten Computersimulationen häufig die Nachahmung realer Prozesse auf der Grundlage mathematischer Modelle. Die VDI-Richtlinie 3633 definiert entsprechend: "Simulation ist ein Verfahren zur Nachbildung eines Systems mit seinen dynamischen Prozessen in einem experimentierbaren Modell, um zu Erkenntnissen zu gelangen, die auf die Wirklichkeit übertragbar sind. Im weiteren Sinne wird unter Simulation das Vorbereiten, Durchführen und Auswerten gezielter Experimente mit einem Simulationsmodell verstanden. Mit Hilfe der Simulation kann das zeitliche Ablaufverhalten komplexer Systeme untersucht werden." › [21] Simulation bezeichnet also sowohl das Modell eines Objektes als auch die an diesem durchgeführten Experimente. Die Modellierung umfasst bei der Simulation das Umsetzen eines existierenden oder gedachten Systems in ein experimentierbares Modell, das auch als "vereinfachte Nachbildung" definiert wird. › [22] Entsprechend bilden in Wissenschaft und Produktentwicklung Simulationen meist nur diejenigen Eigenschaften eines Objektes oder Prozesses ab, die für eine angestrebte Erkenntnis relevant sind. Sie bleiben daher häufig abstrakt und gleichen dem Gegenstand oder Prozess, den sie abbilden, nur in einigen Aspekten. Eine Verwechslung der Simulation mit dem Realen durch einen Beobachter bleibt somit in diesen Fällen ausgeschlossen.
In anderen Kontexten hingegen werden Simulationen nicht, oder nicht nur, mit dem Ziel erstellt, neue Erkenntnisse über das nachgebildete Objekt zu erhalten, sondern (auch) um Drittpersonen am Modell ein sinnliches Erlebnis zu ermöglichen, das demjenigen in der nachgebildeten Realität gleicht. In diesen Fällen werden die sensuell erfahrbaren Eigenschaften - besonders häufig die visuelle Erscheinung - statischer Objekte, Gebäude und Umgebungen oder auch dynamischer, sich entwickelnder Situationen simuliert.
Werden die sinnlich erfahrbaren Eigenschaften eines Objektes erfolgreich nachgeahmt, so kommt es leicht zur Illusion seiner tatsächlichen Anwesenheit. Die Simulation erzeugt den Eindruck, als ob das nachgebildete reale oder erdachte Objekt präsent sei. Hier kommt eine zweite Bedeutung des "simulatio" zum Tragen: der "falsche Schein", die "Vortäuschung". Diese zweite Bedeutung bezieht sich auf einen Aspekt der Wahrnehmung von Simulationen, nämlich auf ihre von einem Beobachter subjektiv erlebte Verwechslung mit dem Realen. Gleicht eine Simulation dem nachgeahmten Objekt, zum Beispiel im Modus der Sichtbarkeit, fast vollkommen, so "gibt" sie optisch "vor", dasjenige zu sein, was sie simuliert. Entgegen der Vorstellung vom Modell als "vereinfachter Nachbildung" läuft die Simulation hier Gefahr, nicht als "Bild", sondern als das Reale oder - so Platon - als ein "zweites Gleiches" wahrgenommen zu werden. › [23] Der Begriff der Immersion steht in diesem Zusammenhang für die subjektive Empfindung des scheinbaren Eintauchens (oder der scheinbaren körperlichen Präsenz) des Wahrnehmenden in eine virtuelle Welt. › [24]
Durch die Simulation der sinnlichen Erfahrbarkeit eines Objektes wird die Vermittlung einer Erfahrung, von Wissen oder auch das Training von Fähigkeiten angestrebt. So finden solche digitalen Modelle zum Beispiel eine Verwendung in Fahr- oder Flugsimulatoren. Dort wird mittels einer entsprechenden Schnittstelle eine aktive Einflussnahme durch den Teilnehmer auf den Ablauf der Simulation ermöglicht. Es wird anhand des simulierten Erlebnisses ein Verhalten geprobt, bevor es in der Realität angewendet wird. Zahlreiche Computerspiele, im Besonderen die Klasse der so genannten Ego Shooter- oder Ballerspiele, setzen Simulationen auf ähnliche Weise ein. Als Game Engine agierende Programme ermöglichen auch hier eine häufig komplexe Interaktion mit der simulierten Umgebung und einzelnen digitalen Objekten. (Werden die meisten Spiele am Bildschirm gespielt, so umgibt in - auch in Industrie und Forschung eingesetzten - Virtual Environments die Simulation den Teilnehmer räumlich. Ein Mixed-Reality-Spiel wiederum wie › RV Border Guards ergänzt die reale Umgebung um virtuelle Objekte.)
In vielen anderen Präsentationskontexten digitaler 3D Modelle beschränken sich die Interaktionsmöglichkeiten des Betrachters jedoch auf Blickpunktwechsel. Beispiele sind das in QuickTime VR Panoramen ermöglichte Umherschweifenlassen des "Blicks" von einem festen Standpunkt aus oder ein visuelles "Durchschreiten" oder "Durchfliegen" einer (zum Beispiel in der internetkompatiblen Virtual Reality Modeling Language VRML) simulierten Umgebung.
Auch der digitale Animationsfilm und die digital erstellte Bildsequenz im Spielfilm bedient sich häufig dreidimensionaler Computermodelle der dargestellten Orte, Objekte und Figuren. So handelt es sich etwa um Kamerafahrten durch digital erbaute Umgebungen und um simulierte Bewegungsabläufe. Nicht nur im Unterhaltungsgenre, sondern auch bei Versuchen einer filmischen Vermittlung wissenschaftlicher Inhalte finden diese Techniken der Computervisualisierung breite Verwendung. Dies reicht von Lehrfilmen, die auf relativ einfache, oft abstrakte Weise bestimmte Prozesse darstellen, bis hin zu aufwändigen, fotorealistischen Filmproduktionen im Sinne des kommerziellen Infotainments. › [25]
Die Hintergründe der Generierung von Simulationen variieren somit in graduellen Abstufungen zwischen der Verwendung abstrakter Modelle im Bereich der wissenschaftlichen Erforschung der Eigenschaften und des Verhaltens von Systemen über ihren Einsatz im Sinne einer experimentellen Rekonstruktion der (sinnlich erfahrbaren) Gestalt von Objekten und dem Ziel einer anschaulichen Vermittlung solcher Inhalte bis hin zu der Sehnsucht nach einer sinnlichen Erfahrbarkeit des Vergangenen, Entfernten oder Fiktiven.
Durchaus können sich aber unterschiedliche dieser Aspekte in ein und demselben Simulationsprojekt verbinden. Dort zum Beispiel, wo das Forschungsinteresse der äußeren Gestalt eines Objektes gilt, fallen das Streben nach Erkenntnis und nach Vermittlung eines (visuellen) Eindrucks zusammen.
[21] Vgl: VDI (Hrsg.): Simulation von Logistik-, Materialfluss- und Produktionssystemen -Begriffsdefinitionen. VDI-Richtlinie 3633, Verein deutscher Ingenieure (VDI), Berlin 1996.
[22] a.a.O., VDI-Richtlinie 3633: "Ein Modell ist eine vereinfachte Nachbildung eines existierenden oder gedachten (bzw. vergangenen) Systems mit seinen Prozessen in einem anderen begreiflichen oder gegenständlichen System. Es unterscheidet sich hinsichtlich der untersuchungsrelevanten Eigenschaften nur innerhalb eines vom Untersuchungsziel abhängigen Toleranzrahmens vom Vorbild. Es wird genutzt, um eine bestimmte Aufgabe zu lösen, deren Durchführung mittels direkter Operation am Original nicht mehr möglich oder zu aufwendig wäre."
[23] PLATON: Kratylos, 432b; zit. nach: BÖHME, Gernot: Theorie des Bildes. München 1999, S.24.
[24] Zum Immersionsbegriff vergleiche z.B.: GRAU, Oliver: Immersion und Interaktion - Vom Rundfresko zum interaktiven Bildraum. 

[25] Zu verfolgen zum Beispiel an den Produktionen der BBC.
· Entwicklung und Herausforderungen

· Lehr- und lerntheoretische Positionen

· behavioristischen Grundorientierung und/oder

· kognitionstheoretischen Grundorientierung und/oder

· konstruktivistischen Grundorientierung
Die behavioristische Grundposition ist von dem Gedanken bestimmt, dass sich das Verhalten eines Individuums durch äußere Hinweisreize und Verstärkungen steuern lässt. Dem gemäß sollen vorgegebene Lehrziele dadurch erreicht werden, dass dem Lernenden per Steuerung durch ein Programm (z.B. Computersoftware oder Buchprogramm) bestimmte Informationen und Aufgaben als Hinweisreize präsentiert werden, die ein gewünschtes Lernverhalten nahe legen.

Die kognitionstheoretische Grundposition unterscheidet sich von der behavioristischen zunächst dadurch, dass der Lernende als ein Individuum begriffen wird, das äußere Reize aktiv und selbstständig verarbeitet und nicht einfach durch äußere Reize steuerbar ist. In diesem Sinne wird der Lernende bei der kognitionstheoretischen Grundposition als interaktiv agierender Empfänger von medialen Botschaften ? z.B. von Texten, Tonszenen oder Filmausschnitten ? betrachtet.

Im konstruktivistischen Verständnis strukturiert das Individuum Situationen, in denen es sich befindet, im Sinne einer ?bedeutungstragenden Gestalt? und gestaltet zugleich die Situation in Wahrnehmung und Handeln mit. Erkenntnisse sind danach individuelle Konstruktionen von Wirklichkeit auf der Basis subjektiver Erfahrungsstrukturen (vgl. Maturana / Varela 1987). Für das Lernen mit Medien bedeutet dies, dass mediale Angebote im Wesentlichen als Informations- und Werkzeugangebote für selbst gestaltete Lernprozesse zu betrachten und zu konzipieren sind, z.B. im Sinne hypermedialer Arbeitsumgebungen (vgl. Euler 1994).
· Computersimulation

Unter Computersimulation bzw. Rechnersimulation versteht man die Durchführung einer Simulation mit Hilfe eines Computers, genauer: eines Computerprogrammes. Dieses Programm beschreibt bzw. definiert das Simulationsmodell. Zu den ersten Computersimulationen zählt das Fermi-Pasta-Ulam-Experiment.

Eine Bemerkung zur Computersimulation im Ingenieursbereich: Durch die Simulation an sich werden in den seltensten Fällen direkt die betrachteten Prozesse optimiert, z. B. der aerodynamische Widerstand eines Autos. Erst durch (wiederholte) Interpretation der Simulationsergebnisse und darauf aufbauenden Veränderungen am Modell können bessere Lösungen für ein bestimmtes Problem gefunden werden

· Arten der Simulation

Statische Simulation

In der statischen Simulation spielt die Zeit keine Rolle. Das Modell ist statisch, d.h., es betrachtet nur einen Zeitpunkt, ist also quasi eine Momentaufnahme.
Monte-Carlo-Simulation

Fußt die Simulation auf Zufallszahlen und/oder Stochastik (Wahrscheinlichkeitsmathematik), so spricht man wegen der begrifflichen Nähe zum Glücksspiel von Monte-Carlo-Simulation.
Dynamische Simulation

Für die Modelle der dynamischen Simulation spielt die Zeit immer eine wesentliche Rolle. Die dynamische Simulation betrachtet Prozesse bzw. Abläufe.
Kontinuierliche Simulation 

Bei der kontinuierlichen Simulation werden stetige Prozesse abgebildet. Die Zeit schreitet hierbei in so kleinen Schritten weiter, dass de facto ein kontinuierliches Verhalten entsteht. Diese Art der Simulation nutzt Differentialgleichungen zur Darstellung physikalischer oder biologischer Gesetzmäßigkeiten, welche dem zu simulierenden Prozess zugrunde liegen.
Diskrete Simulation 

Die diskrete Simulation benutzt die Zeit, um nach statistisch oder zufällig bemessenen Zeitintervallen bestimmte Ereignisse hervorzurufen, welche ihrerseits den (nächsten) Systemzustand bestimmen.

Auch als Ablaufsimulation oder ereignisgesteuerte Simulation bezeichnet, findet die diskrete Simulation im Produktions- und logistischen Bereich ihre hauptsächliche Anwendung. Der weit überwiegende Teil der Praxisprobleme liegt in diesem Bereich. Die Modelle dieser Simulation sind im Gegensatz zu den kontinuierlichen gut mit standardisierten Elementen (z. B. Zufallszahlen, Warteschlangen, Wahrscheinlichkeitsverteilungen usw.) darstellbar. Einen weiteren leistungsfähigen Ansatz zur Entwicklung diskreter, ereignisgesteuerter Modelle bietet die Petri-Netz-Theorie.

Die Stärke der diskreten Simulation liegt darin, dass sie den Zufall bzw. die Wahrscheinlichkeit in das Modell mit einbezieht und bei genügend häufiger Durchrechnung eine Aussage über die zu erwartende Wahrscheinlichkeit der verschiedenen Systemzustände liefert. Das Anwendungsfeld für diese Art der Simulation ist daher entsprechend groß:

Arbeitsabläufe in der Produktion (alle Automobilhersteller sind große Simulationsanwender) 

Prozesse der Logistik (Supply-Chains, Container-Umschlag usw.) 

Abläufe mit großem Personen- oder Güter-Aufkommen (Flughäfen, Großbahnhöfe, aber auch Autobahn-Mautstellen, öffentliche Verkehrssysteme, Post-Verteilzentralen, Verschiebebahnhöfe usw.) 
Hybride Simulation

Von hybrider Simulation spricht man dann, wenn das Modell sowohl Eigenschaften der kontinuierlichen als auch der diskreten Simulation aufweist.
Beispiel der Firma Siemens AG zum Thema Simulation

Produkte, Lösungen, Systeme - sie alle müssen entwickelt und vor ihrem Einsatz auf Tauglichkeit überprüft werden. Wer entwickelt, weiß, dass die eigene Entwicklung oft von der Verfügbarkeit anderer Komponenten abhängt. Wer testet, weiß, dass Überprüfungen in der realen Umgebung des Kunden nahezu unmöglich sind. In beiden Fällen hilft Simulation: fehlende Komponenten - Hardware wie Software - werden (im Allgemeinen) software-technisch nachgeahmt, ebenso die realen Einsatzbedingungen.

PSE setzt Simulationen in beiden Situationen ein. Beispielsweise verifizieren wir durch Hardware-Simulation die Funktionalität einer Baugruppe - etwa in EWSD - vor ihrer Realisierung. Und haben besondere Erfahrung in der Kopplung von mehreren simulierten Plattformen und der Kopplung von echten Zielplattformen mit simulierten Einheiten.
Ein anderes Beispiel sind die üblicherweise riesengroßen Systeme im Bahnverkehr, wie etwa ein Bahnhof mit all seinen Signalen und Weichen. Solche Simulationen laufen am PC der Mitarbeiter, die das System testen bzw. validieren, und stellen ein naturgetreues Abbild der Bahnhofsalltags dar. Auch der Bahnbetreiber kann sich bereits lange vor der Inbetriebsetzung ein Bild vom Gesamtsystem machen und Bedienpersonal darauf einschulen.
Beispielsoftware aus der Regelungstechnik.
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Abb. 8: Simulationssoftware SIMAPP

Simulationssoftware für elektrische Schaltungen

Forscher der Universität Bochum wollen mit einer neuartigen Software die Funktionsweise von elektrischen Schaltungen testen und verbessern. Ein Anwendungsfall ist die Einspeisung von Energie in das Stromnetz. Mit Hilfe von computergestützten Simulationen soll zukünftig vorausberechnet werden können, wie beispielsweise jene elektrischen Schaltungen aufgebaut sein müssen, mit denen kleinere Stromerzeuger ihre Energie in das Netz eines großen Stromanbieters einspeisen können. (Stand: 20.01.2010)
Simulationsprogramme im naturwissenschaftlichen Unterricht 
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Im naturwissenschaftlichen Unterricht werden immer wieder Vorgänge aus der Realität vom Lehrer "simuliert", um einen Erkenntnisgewinn anzubahnen. Diese Simulation im "realen" Experiment kann durch die Simulation am Computer ergänzt und erweitert werden. Dabei entfernt man sich zwar noch weiter von der Realität, aber die Simulationsprogramme bieten sowohl in inhaltlicher wie auch didaktischer Hinsicht Möglichkeiten, die beim realen Experiment nicht gegeben sind.

Die Simulationsprogramme können unter anderem dazu beitragen, die Realität leichter erfassbar zu machen bzw. helfen reale Vorgänge, die nicht direkt zugänglich sind, nachzuvollziehen.
Allerdings sollte in der Regel durch die Simulationssoftware kein Ersatz möglicher realer Experimente erfolgen. Nur die Kombination von beiden erschließt verschiedene Zugangswege, ermöglicht Differenzierung bei der Arbeitsweise und weitere Formen der Ergebnissicherung.
Der Einsatz von Simulationssoftware an der Schule scheiterte bis vor wenigen Jahren an dem nicht geeigneten Angebot. Die Software war zu komplex, zu abstrakt und deckte meist nur sehr eng begrenzte Teilthemen ab.
Dies änderte sich mit der Veröffentlichung und vor allem durch die Weiterentwicklung von Programmen wie z. B. Crocodile Physics, der Neuerscheinung Crocodile Chemistry und Edison.

Durch die recht einfache und schnelle Einarbeitung in die Grundzüge dieser Programme, fiel eine weitere Hürde, die den Einsatz von Simulationssoftware im Unterricht erschwerte.
Die beiden Simulationsprogramme Crocodile Physics und Crocodile Chemistry werden hier vorgestellt. Diese Auswahl stellt kein Ergebnis eines Vergleichstestes dar. Andere Programme mögen ähnliche Ansätze bieten.

Einsatzmöglichkeiten der Simulationssoftware

In welchen unterrichtlichen Situationen eine Simulationssoftware eingesetzt werden kann, wird nicht unwesentlich durch die Funktionalität der Software bestimmt. 
So erschließt z. B. eine Exportfunktion der Inhalte oder Ergebnisse weitere Einsatzmöglichkeiten. Die hier zusammengestellten Vorschläge beziehen sich auf die Funktionalität der beiden Programme Crocodile Chemistry und Crocodile Physics.
Grundsätzlich sei noch einmal betont, dass die Simulation so weit wie möglich mit dem Realexperiment kombiniert werden sollte.

· Förderung der Teamarbeit – Unterstützung offener Unterrichtsformen.
Da beide Programme für einen breiteren Markt konzipiert sind, enthalten sie naturgemäß auch Inhalte, die über die Schule und Werkschule hinausgehen.

· Ergänzung und Erweiterung der realen Arbeit
Häufig sind die Versuchsmaterialien – meist bei Schülerversuchen - nur in begrenzter Anzahl vorhanden. Mit der Simulation können die Experimente durch die Schülerinnen und Schüler selbstständig oder angeleitet erweitert werden, z. B.
- eine umfangreichere Reihenschaltung,- die Messung an mehreren Stellen des Stromkreises,
- Erarbeitung und Erprobung von Gesetzmäßigkeiten (z. B. im Stromkreis an unterschiedlichen Beispielen).

· Vorbereitung der praktischen Arbeit
Experimente können in der Simulation erforschend entwickelt und erprobt werden, ohne das Versuchsmaterial zu gefährden, und anschließend die Erkenntnisse im Realexperiment angewendet werden.

· Entdeckendes/ forschendes Vorbereiten der praktischen Arbeit
Ideen können in der Simulation ohne größeren Aufwand kurzfristig umgesetzt und auf ihre Brauchbarkeit überprüft werden. So ist spontanes Handeln nach dem Motto „Was passiert wenn…?“ problemlos möglich.

· Individuelles Nachvollziehen der praktischen Arbeit
Experimente können nachvollzogen und wiederholt werden. Individuelles Üben wird so ermöglicht.

· Ersatz gefährlicher Experimente bzw. Nachvollziehen gefährlicher Lehrerexperimente
Die Schülerinnen und Schüler können gefährliche Experimente zumindest in der Simulation ausführen.

· Unbegrenzte Wiederholung auch schnell ablaufender Vorgänge

· Präsentation

Mithilfe der Exportmöglichkeiten und durch „Film aufzeichnen“ (nur Chemistry) können Ergebnisse von Simulationen oder Realexperimenten in Präsentationen vorgestellt werden. Durch die Importmöglichkeit von Bildern zu den Experimenten (nur Physics) kann noch eine bessere Visualisierung erfolgen. (z. B. Projektarbeit).

· Einsatz bei der Projektarbeit

· Bearbeitung differenzierter Aufgabenstellungen nach der praktischen Arbeit 

Simulationsprogramme im naturwissenschaftlichen Unterricht
Elektrische und Elektronische Schaltungen mit Edison 4 

Der Bildungsplan für den Fächerverbund MNT fordert und fördert den Einsatz der Neuen Medien im Unterricht. Explizit ist formuliert, dass die Schülerinnen und Schüler geeignete Simulationsprogramme verwenden sollen und der Computer als Arbeits- und Planungsmittel eingesetzt werden soll. Ein geeignetes Programm hierfür ist im Bereich der Elektrotechnik und Elektronik das Paket Edison 4 aus dem Hause Simsoft. Mit diesem Softwarepaket können Sie relativ schnell und einfach verschiedenste Schaltungen aufbauen, modifizieren und analysieren. Die Schülerinnen und Schüler können Experimente planen, durchführen und nachbereiten.
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Das Programmpaket besteht aus zwei Teilen. Dem Schaltungseditor, den Sie mit dem Icon Edison 4 starten, und dem Schaltungsanalysator. Der Editor ist als ein zweigeteiltes Fenster aufgebaut. Auf der linken Seite finden Sie ein Schaltbrett, auf dem Sie alle relevanten Spannungsquellen, Messgeräte, elektrische und elektronische Bauteile per Maus anbringen und verkabeln können. Simultan dazu wird auf der rechten Fensterseite der Schaltungsplan automatisch erstellt. Selbstverständlich sind alle Komponenten und Bauteile mit Funktionen ausgestattet.
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Das bedeutet, dass Sie die Schaltungen, die Sie erstellen, interaktiv ausprobieren und untersuchen können. Nicht nur Lämpchen oder LED leuchten in unterschiedlicher Intensität je nach Spannung, sondern auch alle Messgeräte reagieren und messen die jeweiligen Größen. Dabei kann jedes Element in seinen Eigenschaften verändert und angepasst werden.
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Das Spektrum reicht dabei von einem einfachen elektrischen Stromkreis mit einem Taster, über das Experimentieren mit Transistoren, bis hin zum Erstellen von hoch komplexen Schaltungen mit IC Bausteinen und Logikgattern. Oben sehen Sie dazu jeweils ein bereits integriertes Beispiel zum Spannungsteiler und einem Multivibrator.

[image: image49.png]‘S e gl | -]

Trleleelel«[-T< [ TAIATaTaTe] 11

e e e

VERSTARKER MIT NPN-TRANSISTOR





Der Schaltungsanalysator ist das zweite Programm im Edison Paket. Starten Sie diesen, erscheint ein leeres Fenster, auf dem Sie nun ebenfalls elektrische und elektronische Schaltungen aufbauen und testen können. Hier ist das Abstraktionsniveau für Schülerinnen und Schüler allerdings höher, denn es wird ausschließlich mit den standardisierten Schaltsymbolen gearbeitet. Sie finden in der oberen Auswahlleiste Symbole für alle relevanten Bauteile. Diese werden per Maus angewählt und dann einfach auf der Zeichenfläche abgelegt. Die Verkabelung erfolgt ebenfalls per Maus. Auch beim Analysator sind alle Bauteile und Elemente mit Funktionen ausgestattet. Das heißt, sie reagieren auf alle Veränderungen.

Zusammenfassend liegen die Vorteile der Simulationssoftware Edison auf der Hand: Schnelle Vorbereitung des Unterrichts, effizienter Einsatz im Unterricht, einfaches Durchführen von Experimenten, spielerisches Lernen und Testen der Bauteile und Schaltungen, gleichzeitige Dokumentation für spätere Präsentationen, Hinführung zum sinnvollen Umgang mit realen Bauteilen statt Nachbauen, Planung der eigenen Arbeit der Schüler und Schülerinnen.

5.2.4 Zusammenfassung und Ausblick

Lehr-. und Lernmethoden versprechen dann nachhaltige und erfolgreiche Lernvorgänge, wenn diese in unterschiedlichen Ausführungen von den Lehrenden beherrscht und adäquat und zielgerichtet auf die Lernenden angewandt und abgestimmt werden.

Hierbei wurde erkannt, dass der konventionelle Frontalunterricht nach wie vor die am häufigsten eingesetzte Lehrform ist. Diese erhält jedoch immer mehr Konkurrenz durch den auch in den Lehrplänen verankerten offenen Unterrichtsformen wie PBL oder Computersimulation.

Sinnvolle Alternativen wurden erkannt als Kombination von lehrerzentrierten Methoden zur Fokussierung oder Zusammenfassung der Inhalte und offener Unterrichtsgestaltung zur handlungs- und schüleraktiven Erarbeitung.
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5.3.1 Definition der didaktischen Reduktion

In der Literatur gibt es unterschiedliche Ansätze zur Definition der didaktischen Reduktion. Exemplarisch seien hier die folgenden genannt, welche neben der theoretischen Beschreibung auch einen direkten praktischen Bezug bieten.

„Didaktik [grch.] die, -, urspr. Lehrkunst überhaupt; heute allg. als Wiss. Vom Lehren und Lernen (Unterrichtslehre) aufgefaßt oder als Theorie der Bildungsinhalte, Ihrer Auswahl und Darbietung im Lehrkanon. didaktisch, belehrend, lehrhaft.“ [4, Brockhaus, Bd. 1 S.602]

„Reduktion [lat. >Zurückführung<, >Absonderung<]die, -/-en, 1)Zurückführung auf Einfacheres, Grundsätzliches; Verminderung, Verkleinerung.“ [4, Brockhaus, Bd. 4 S.368]

„Dietrich Hering hat in seinem 1958 veröffentlichten Aufsatz "Zur Fasslichkeit naturwissenschaftlicher und technischer Aussagen" den Begriff "Didaktische Vereinfachung" am Beispiel des Hochofenprozesses angewendet (für den Bereich der Chemiedidaktik bzw. den Chemieunterricht). Seine Hauptaussage: „Didaktische Vereinfachung einer wissenschaftlichen Aussage ist der Übergang von einer differenzierten Aussage zu einer allgemeinen Aussage gleichen Gültigkeitsumfanges über den gleichen Gegenstand unter dem gleichen Aspekt."“[1, wikipedia 18.12.09]

„Geprägt wurde der Begriff „Didaktische Reduktion" erstmals 1967 von Gustav Grüner. Er nahm die Gedanken Herings auf und entwickelte sie weiter. Er gliedert die Didaktische Reduktion in "Die didaktische Reduktion als Kernstück der Didaktik" in zwei Reduktionsrichtungen, die vertikale und die horizontale didaktische Reduktion.“ [1, wikipedia 18.12.09]

Somit beschreibt die didaktische Reduktion sinngemäß eine Vereinfachung bei der Vermittlung von Wissen an Lernende. Hierbei liegt die Zielrichtung auf die Reduzierung von technischen, wie auch allgemeinen Inhalten, auf die notwendigen Informationen und Ausprägungen die zum Verstehen und Anwenden des Vermittelten notwendig ist. Bei der Reduzierung oder Vereinfachung muss gewährleistet seien, dass das Inhaltliche nicht verfälscht oder derart reduziert wird und der Sinn bestehen bleibt.
5.3.2 Sinn und Notwendigkeit der didaktischen Reduktion

Kahlke [3, Kahlke/Kath, S. 63ff] benennt unter Verwendung der Ideen von Gustav Grüner ein eigenes Kapitel mit der Überschrift „ Die didaktische Reduktion als Kernstück der Didaktik“ und stellt damit die grundlegende Bedeutung dieser für das Unterrichtsgeschehen dar. Er bezeichnet dort die Aufgabe der Berufsschule die praktische Ausbildung zu untermauern. Er zeigt in den folgenden Seiten auf, dass bspw. das Ingenieurtechnische Wissen einen anderen Umfang haben muss, als das der  Facharbeiter. Deshalb muss das gleiche Wissen in einer anderen Art bzw. Tiefe vermittelt werden. Dennoch gibt es einen Bereich der das Berufswissen sowohl des Facharbeiters wie auch des Ingenieurs darstellt.
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Abb. 1: Berufswissen für Ingenieure und Facharbeiter [3, Kahlke/Kath, S.65]

Durch die oben dargestellte Grafik wird deutlich, dass eine Auswahl des zu vermittelnden wissen getroffen werden muss.
Der Sinn in der didaktischen Reduktion liegt darin, neue Sachverhalte dem Kenntnisstand der Lernenden entsprechend zu vermitteln. Dabei soll vermieden werden, dass das neue Wissen den Adressaten überfordert. Denn eine Erklärung einer Begrifflichkeit mit neuen oder unbekannten Begriffen wird nicht erfolgreich ablaufen können. Die Lernenden werden am Ende nicht mehr Wissen, sondern verwirrter als vorher sein. Zudem sind viele Sachverhalte zu umfangreich um ganzheitlich erklärt werden zu können.

Betrachtet man naturwissenschaftliche Bereiche, so wird meist in Modellen gedacht und es werden Vergleiche gezogen. Würden nun alle bekannten Randbedingungen mit aufgeführt, wird die Thematik zunehmend komplexer und der Blick für das Wesentliche ist nicht mehr gewährleistet. Weiterhin besteht die Schwierigkeit, dass die Wissenschaft sich weiterentwickelt. Dies bedeutet, es kommen neue Erkenntnisse hinzu, die in kurzer Zeit die Thematik weiter verkomplizieren und eine zunehmende Komplexität bildet sich.
Auch in nicht naturwissenschaftlichen Bereichen werden Sachverhalte vereinfacht  betrachtet. So werden z. B. im Bereich der Betriebswirtschaft Abhängigkeiten von Kosten und Mengen linearisiert betrachtet. Die tatsächliche Funktionalität wird ggf. dann über Computerberechnungen  nachgestellt, wobei die Lehre dieses Sachverhaltes mit einer Annährung über die Proportion begnügt. Damit wird vermieden, dass die Lernenden vorher umfangreiche Kenntnisse der Mathematik sich aneignen müssen, bevor sie die eigentliche Thematik der Wirtschaft betrachten. Dies würde zudem den Schwerpunkt des anzueignenden Wissen verlagern und der Qualifikation nicht  dienlich seien.

Hier sei als Beispiel der Bereich der Computertechnologie genannt. In nur 2 Jahrzehnten hat sich der Computer als Ausnahme am Arbeitsplatz hin zu einen unbedingten muss als Arbeitsmittel entwickelt. Auch im privaten Bereich hat diese Entwicklung sich explosionsartig fortgesetzt. Somit ist die Notwendigkeit entstanden sich mit diesem Thema insbesondere in der Anwendung zu befassen. Dadurch dass in den wenigen Jahren die Entwicklung derart schnell fortschreitet ist eine Reduktion des Themengebietes auf die Ansprüche im Beruf bzw. als allgemeine Grundlage durchzuführen. Dabei wird sofort ersichtlich, dass bspw. bei einer angehenden Sekretärin eine ganz andere Beschäftigung mit der Materie erforderlich ist, als bei einem Elektroniker für Automatisierungstechnik. Sicherlich werden beide Bereich sich mit einem Textverarbeitungssystem auseinander setzen, jedoch in einer anderen Intensität. Insbesondere müsste der Elektroniker sich auch mit der Programmierung von Steuerungen auseinandersetzen und entsprechenden Logikelemente kennen lernen.
Deshalb kann zusammenfassend gesagt werden, dass die didaktische Reduktion zum einem dazu dient, sich auf die Lernenden einzustellen und zum anderen hilft den richtigen Schwerpunkt zu setzen.

5.3.3 Parameter für die Anwendung

Eine wichtige Frage bei der Anwendung der didaktischen Reduktion  ist, an welchen Parameter soll sich orientiert werden. Sicherlich sind die Lernenden für das Maß der didaktischen Reduktion ein ausschlaggebender Faktor. Dennoch sollte nicht vergessen werden welche Ziele der Bildungsgang verfolgt. Natürliche sind auch die Umstände und Möglichkeiten  ein weiterer Parameter der eine Berücksichtigung erfordert. Es können z.B. fehlende Labore eine praktische Ergänzung vereiteln und so muss die Thematik rein theoretisch aufgebaut werden. Damit kommen wir auch zu einem wichtigen weiteren Parameter, nämlich welcher Zeitraum steht mir zur Wissensvermittlung zur Verfügung. Denn es kann noch so wünschenswert seien in die Materie tiefer einzusteigen, aber es besteht vielleicht einfach nicht die Zeit. Mit dem zeitlichen Rahme ist oftmals auch die Bedeutung der Thematik die vermittelt werden soll gekoppelt. Die Bedeutung kann in zwei Ausprägungen verstanden werden. Zum einem kann der Sachverhalt an sich für das Ziel (z. b. Berufsausbildung, Schulabschluss) höhere oder mindere Bedeutung haben, aber zum anderen auch für die anderen zu erlenenden Themenfelder ein kausales Wissen sein. Hierzu sei folgendes Beispiel zur Verdeutlichung erlaubt. Die Beherrschung der Grundrechenarten ist nahezu für jeden zu erlenenden Beruf ein unbedingtes Muss, auch in der Anwendung bei den anderen Lernfeldern, hingegen die differential und Integralrechnung sicherlich ebenso bei Erlangung der allgemeinen Hochschulreife wein Muss ist, jedoch nicht unbedingt bei jeder Berufsausbildung.
Also sind folgende Parameter für die didaktische Reduzierung beispielhaft zu nennen:

· Kenntnisstand der Lernenden

· Ziele des Bildungsganges

· Umstände des Lernortes

· Zeitansatz für die Vermittlung

· Bedeutung für die weiter Wissensvermittlung
Diese genannten Punkte lehnen sich an die Erkenntnis des Bildungstheoretiker Klafki an. Er hat im Bezug auf die Vermittlung von Bildung folgende Punkte als entscheidend herausgestellt [2, Bachmann, S.156]:
	Die didaktische Analyse zur Ermittlung des Bildungsgehaltes mit Hilfe von fünf Grundfragen

	1. Exemplarizität:

Welchen größeren bzw. welchen allgemeinen Sinn- und Sachzusammenhang vertritt und erschließt dieser Inhalt?

Welches Urphänomen oder Grundprinzip, welches Gesetz, Kriterium, Problem, welche Methode, Technik oder Haltung läßt sich in der Auseinandersetzung mit ihm „exemplarisch“ erfassen?

	2. Gegenwartsbedeutung:

Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bzw. die an diesem Thema zu gewinnende Erfahrung, Erkenntnis, Fähigkeit oder Fertigkeit bereits im geistigen Leben der Kinder meiner Klasse, welche Bedeutung sollte er – vom pädagogischen Gesichtspunkt aus gesehen darin haben? 

	3. Zukunftsbedeutung:

Worin liegt die Bedeutung des Themas für die Zukunft der Kinder?

	4. Struktur

Welches ist die Struktur des (durch die Fragen 1, 2 und 3 in die spezifisch pädagogische Sicht gerückten) Inhaltes?

	5. Adäquate Fälle

Welches sind die besonderen Fälle, Phänomene, Situationen, Versuche, Personen, Ereignisse, Formelelemente, in oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhaltes den Kindern dieser Bildungsstufe, dieser Klasse interessant, fragwürdig, zugänglich, begreiflich, „anschaulich“ werden kann?

5.1 Welche Sachverhalte, Phänomene, Situationen, Versuche, Kontroversen usw., m.a.W.: welche “Anschauungen“ sind geeignet, die auf das Wesen des jeweiligen Inhaltes, auf seine Struktur gerichtete Fragestellung in den Kindern zu erwecken, jene Fragestellung, die gleichsam den Motor des Unterrichtsverlaufes darstellen soll?

5.2 Welche Anschauungen, Hinweise, Situationen, Beobachtungen, Erzählungen, Versuche, Modelle usw. sind geeignet, den Kindern dazu zu verhelfen, möglichst selbständig die auf das Wesentliche der Sache, des Problems gerichtete Fragestellung zu beantworten?

5.3 Welche Situationen und Aufgaben sind geeignet, das am exemplarischen Beispiel, am elementaren „Fall“ erfaßte Prinzip einer Sache, die Struktur des Inhaltes fruchtbar werden, in der Anwendung sich bewähren und damit üben (- immanent wiederholen -) zu lassen?  


Tabelle 1: Die fünf Grundfragen Klafkis als Kern der didaktischen Analyse zur Unterrichtsvorbereitung“ [20, Bachmann, S. 156]

Mit dem Punkt 5 adäquate Fälle beschreibt Klafki die Schülerorientierung bei der didaktischen Analyse. Dies tritt in den achtziger Jahren immer weiter in den Vordergrund und ist grundlegend für die Wandlung des Unterrichtes in das Lernfeldkonzept. Jedoch bleibt zu erwähnen, dass nach wie vor die o. g. Auflistung Ihre Gültigkeit behält und die Basis für die Entscheidung bei der Reduktion bietet. 

5.3.4 Arten der Reduzierung

Zu den Arten der didaktischen Reduktion schreibt Bachmann[2, Bachmann, S. 54]:

„Nach einer Durchsicht der traditionellen Reduktionsansätze stehen dem Lehrenden insgesamt vier Handlungskonzepte zur Verfügung, die sich wie folgendermaßen umschreiben lassen. Die didaktische Reduktion kann sich beziehen 

(1) auf die sach- und personengemäße Vereinfachung eines bestimmten Inhalts (inhaltliche Reduktion),

(2) auf die kriterienorientierte Auswahl eines Inhalts aus mehreren mögliche (auswahlbezogene Reduktion),

(3) auf die verschiedenen Möglichkeiten der Vermittlung eines bestimmten Inhaltes (methodische Reduktion) oder

(4) auf die im Unterrichtsgeschehen dem Lehrenden bzw. dem Lernenden als Leitlinien dienen didaktischen Prinzipien.“

Grundsätzlich unterscheidet Grüner zwischen zwei Arten der Reduzierung unterschieden, zwischen der vertikalen und horizontalen didaktischen Reduzierung [vgl. hierzu 3, Kahlke/Kath, S. 70].

Die vertikale didaktische Reduzierung bezieht sich auf die Eindringtiefe in einem Themenkomplex. Es werden alle Bereiche des Sachverhaltes betrachtet jedoch wird nicht in der gesamten möglichen Tiefe auf das Thema eingegangen (entspricht nach 2, Bachmann, S. 54 der inhaltlichen Reduktion). Dabei wird der Gültigkeitsumfang der Aussage eingeengt. Es werden inhaltliche Aspekte vernachlässigt oder nicht in Ihrer gänzlichen Weite betrachtet.

Bei der horizontalen der didaktischen Reduktion werden nicht alle Bereiche eines Themas betrachtet. Es werden also Bereiche weggelassen die für die nicht unbedingt relevant sind (entspricht nach 2, Bachmann, S. 54 der auswahlbezogenen Reduktion).  Hierbei bleibt der Gültigkeitsumfang der Aussage erhalten. Allerdings werden nicht weitere dazugehörige Themenbereiche betrachtet.

In der Regel wird die horizontale, wie auch die vertikale Reduktion benutzt, denn die Wirklichkeit ist meist so komplex und kompliziert, dass die Vermittlung nur modellartig geschehen kann. 

Bei den beiden Reduktionsarten ist darauf zu achten, dass nicht das Thema seinen Charakter durch die Reduktion verliert.

5.3.5 Beispiel zur didaktischen Reduktion

Ein Beispiel zur didaktischen Reduktion wird in Anlehnung an Kahlke [3, Kahlke/Kath, Seite 71] aufgegriffen und soll eine mögliche Reduktion verdeutlichen:

Die Grundaussage ist, 

∑ M = 0

Was bedeutet, dass

„an einem Hebel herrscht Gleichgewicht, wenn die (algebraische) Summe aller Drehmomente gleich Null ist.“

Die Formel in Worten ausgedrückt ist schon eine erste horizontale Reduktion. Ergänzt man nun die Aussage, dass die Drehmomente die auf der rechten Seite gleich dem Drehmomenten auf der linken Seite bei Gleichgewicht sind, so ist die Reduktion in dem Sinne durchgeführt worden, dass aus der abstrakten Aussage Summe aller Drehmomente gleich null eine konkrete Aussage folgt:

∑ Mlinks = ∑ Mrechts
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Fügt man nun noch zur Gleichung, dass ein Drehmoment  gleich Kraft mal Hebelarm ist

∑ M = Fi * ai = 0

So lässt sich die 2. horizontale Reduktion die Vereinfachung  für das obige Beispiel folgende Gleichung als Resultat zu:

F1 * a1 + F2 * a2 = F3 * a3 + F4 * a4 + F5 * a5
Als erste vertikale Reduktion könnte nun festgehalten werden, dass nur mit Kräften gerechnet wird, die senkrecht auf dem Hebel wirken. Folgendes Schaubild ergibt sich, in dem die Gültigkeit eingeschränkt wird:
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Nun können noch weitere Reduktionen durchgeführt werden, welche zum Prinzip der Brechstange führen, welches besagt, dass das Kraftmoment gleich dem Lastmoment ist.

Dies ist dann für die Lernenden anschaulicher, als die Aussage, dass die Summe aller Momente gleich null ist. So kann beispielsweise die Gesetzmäßigkeit der Drehmomentgleichung induktiv anhand des Hebelns einer Last und dessen Angriffspunktes dargestellt werden. Allerdings ist nicht ableitbar, warum die Kraft senkrecht zum Hebel am Effektivsten (wegen der vertikalen Reduktion) ist.

5.3.6 Zusammenhang zwischen Handlungsorientierung und didaktischer Reduktion
In Kapitel 3 wurde bereits darauf hingewiesen, dass die didaktische Reduktion auch unter dem Lernfeldkonzept ihre grundlegende Bedeutung beibehält. Deshalb wird an dieser Stelle explizit auf den Zusammenhang der Handlungsorientierung, welche im kausalen Zusammenhang mit dem Lernfeldkonzept steht, und der Reduktion eingegangen.

„Das Analyseschema zur handlungsorientierten Neuinterpretation der didaktischen Reduktion besteht aus drei Analyseschichten, deren Schwergesichte jeweils einen bestimmten Gesichtspunkt im Rahmen eines handlungsorientierten Reduktionsverständnisses hervorheben, ohne dabei begrifflich und / oder inhaltlich den Ganzheitscharakter in der Darstellung und Interpretation aufzugeben.
Jeder Aspekt markiert demnach eine bestimmte Reduktionsperspektive, deren weiterführende Ausdeutung nur im Zusammenspiel mit den anderen Analyseschichten gelingen kann. Als Schichtung können

1. die Handlungssituation,

2. die Handlungssubjekte in der Handlungssituation und

3. die Handlungsstrategien bestimmter Handlungssubjekte in der Handlungssituation

unterschieden werden.“ [2, Bachmann, S. 362]
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Abb.: Das Analyseschema zur handlungsorientierten Neuinterpretation der didaktischen Reduktion im Gesamtüberblick [2, Bachmann, S.363]

In der Darstellung von Bachmann sind die Analyseebenen die maßgeblich für die didaktische Reduktion ist dargestellt. Damit ist ersichtlich, dass die Handlungsorientierung analysiert werden kann und dann in den einzelnen Schritten die Anpassung erfolgen kann, die zu einer sinnvollen Reduktion der Unterrichtsinhalte führt. Zuerst ist aber die Situation zu betrachten, dann folgen die Beteiligten und deren Möglichkeiten (Strategien) um die Reduktion durchzuführen. Die im voran gegangenen beschriebenen Punkte und Parameter behalten weiter ihre Gültigkeit, nur sind die Abläufe in einer neuen Reihenfolge zu ordnen.   

5.3.7 Fazit
Die didaktische Reduktion ist ein notwendiges und unabdingbares Mittel um die Komplexität und Kompliziertheit von Aussagen und Sachverhalten zu reduzieren [vgl. hierzu 3, Kahlke/Kath, S. 193ff].  Die Fasslichkeit in quantitativer Sicht, also die Komplexität ist genauso in Abhängigkeit der Vorkenntnisse der Lernenden wie auch die der qualitativen Sicht (Kompliziertheit) begrenzt. 

Deshalb muss im Rahmen der Zielsetzung darauf geachtet werden, welche Reduktionsart zu wählen ist. Dabei sind natürlich die Ziele und Vorgaben zu beachten, welche bspw. durch Lehrpläne oder didaktische Jahresplanungen (inkl. Zeitvorgaben), gegeben sind.

Diese Aufgabe kann durch die didaktische Reduktion im Sinne der Abstraktion oder Selektion bewältigt werden [vgl. hierzu 3, Kahlke/Kath, S. 208].  Dabei ist nach Hering wichtig, dass das Ergebnis der didaktischen Reduktion widerspruchsfrei zur Ausgangsaussage ist. Auf die innere und äußere Differenzierung wird nicht weiter eingegangen. Es handelt sich dabei um eine Abstraktion die sich auf die wesentlichen Merkmale bzw. auf entscheidende Merkmale bezieht.  

„In jeder Unterweisung und lehrende Anleitung am Arbeitsplatz ist diese nicht entfaltende, oft mit großer Geschicklichkeit gehandhabte didaktisch reduzierte Tätigkeit enthalten. Der Nachteil unterweisenden Lehrens ist jedoch, daß ein selbstständiges Übertragen des einmal Gelernten auf andere, ähnlich gelagerte, aber nicht identische Maschinen oder Automation nicht gelingt. Dafür bedarf es eines Lehrens oder Lernens, das theorieintensiv ist.“ [3, Kahlke/Kath, S. 225]
Also erfordert eine erfolgreiche didaktische Reduktion eine wohl vorbereitete, strukturierte und nach pädagogischen Gesichtspunkten geplante Handlung.      
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� http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/das-berufskolleg-in-nordrhein-westfalen/


� Ders.


� Ders.


� http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/ informationen-zu-bildungsgaengen/berufsschule/duale-   berufsausbildung/duale-berufsausbildung.html


� 	Herwig Blankertz wurde 1927 geboren. Er wuchs auf im Nationalsozialismus. Mit 16 Jahren, 1943, wurde er Flakhelfer; mit 17 Jahren Soldat; wenige Monate später - kurz vor Kriegsende - wurde er schwer verwundet und verschüttet. Er blieb eher durch Zufall am Leben. Die Erfahrung des Krieges hat ihn entscheidend geprägt; gerade weil er als Jugendlicher Versprechungen und Verführungen eines diktatorischen Systems erlegen war, unterstützte er die demokratischen Institutionen der Bundesrepublik durch sein moralisches, pädagogisches und demokratisches Engagement.�Quelle: www.herwig-blankertz-foerderpreis.de


� 	Dr. phil. Habil Hanna Kiper, Universitätsprofessorin für Schulpädagogik mit dem Schwerpunkt Theorie und Praxis des Sekundarbereiches I und II an der Carl von Ossietzky-Universität Oldenburg


� 	Prof. Dr. Friedrich W. Korn, Dr. phil., o.UProf. geboren am 18.06.1933 in Bad Kreuznach�Universitätsprofessor für Erziehungswissenschaft mit dem Hauptarbeitsgebiet Pädagogik an der Erziehungswissenschaftlichen Hochschule Reinland-Pfalz Abt. Worms und Mainz


� 	Wolfgang Klafki, geboren 1927 in Ostpreußen, ist einer der bedeutendsten lebenden Erziehungswissenschaftler der letzten 50 Jahre. Nach dem Krieg studierte er zuerst an einer Pädagogischen Hochschule und wurde Lehrer. Er begann anschließend ein zweites Studium der Pädagogik, Philosophie und Germanistik in Göttingen und Bonn. Seit 1963 lehrt Klafki in Marburg. Er ist heute emeritiert. Neben seiner umfänglichen wissenschaftlichen Tätigkeit hat sich Klafki auch bildungs- und wissenschaftspolitisch für die Demokratisierung der Schule und des Unterrichts engagiert. Inzwischen emeritiert, nach wie vor pädagogisch und politisch sehr engagiert. Klafki war mitverantwortlich für die sozialliberale Bildungsreform in den 70er Jahren. Er bekannte sich zum demokratischen Sozialismus Willy Brandts


� 	Wolfgang Schulz (1929-1993) war in Berlin in der Lehrerbildung und als Seminarleiter tätig. 1977 wurde er Professor für Erziehungswissenschaften in Hamburg.


� 	Friedrich Wilhelm Christian Carl Ferdinand Freiherr von Humboldt, kurz: Wilhelm von Humboldt, wird am 22. Juni 1767 als Sohn eines Offiziers in Potsdam geboren. Wilhelm von Humboldt zählt zu den großen Gelehrten der deutschen Kulturgeschichte(Quelle: www.wilhelmvonhumboldt.de)


� 	Hartmut von Hentig, geb. 1925 in Posen, bedeutender Professor für Pädagogik in Göttingen und Bielefeld, Reformpädagoge, Publizist und Deutschlands einflussreichster Schulkritiker, Wegbereiter der Bildungsreformen der 60er und 70er Jahre, Gründer der Bielefelder „Laborschule“, in der Talente der Schüler individuell gefördert werden [6]


� 	bejahend, bestätigend


� 	Wolfgang Abendroth (1906-1985), Sozialist, Jurist und Professor für Staatsrecht in Leipzig und Jena, 1951 Professor für Politikwissenschaft an der Philipps-Universität in Marburg [7]


� 	Paul Heimann (1901-1967), arbeitete seit Ende des 2. Weltkrieges an der Pädagogischen Hochschule Berlin (West). Er war entscheidend an Reformen der Schule und der Lehrerausbildung in Berlin beteiligt und trat dabei u.a. für die Errichtung von Gesamtschulen ein.


� 	Gunter Otto (1927-1999) war von 1976 bis 1956 im Schuldienst und dann an der Pädagogischen Hochschule in Berlin (West) tätig. 1971 wurde er Professor für Erziehungswissenschaft an der Universität Hamburg.
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