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Eine ausgewiesene Regionalexpertise, hohe Fachkompetenz und praxiserprob-
tes Managementwissen bilden das Riickgrat der GIZ. Als Bundesunternehmen
unterstiitzen wir die Bundesregierung dabei, ihre Ziele in der internationalen
Zusammenarbeit fiir nachhaltige Entwicklung zu erreichen; global aktiv sind
wir auflerdem in der internationalen Bildungsarbeit.

Die GIZ ist in mehr als 130 Landern weltweit aktiv. In Deutschland ist das
Unternehmen in nahezu allen Bundeslandern priasent. Die Gesellschaft hat
ihren Sitz in Bonn und Eschborn. Weltweit hat die GIZ mehr als 17.000 Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter — etwa 70 Prozent von ihnen sind als Nationales
Personal in den Partnerldndern beschiftigt.

Die deutsche Entwicklungszusammenarbeit betont die Bedeutung von

Aus- und Weiterbildung fiir die wirtschaftliche, soziale und 6kologische
Entwicklung und hat deshalb die berufliche Bildung als einen wesentlichen
Schwerpunkt in der Zusammenarbeit mit verschiedenen Landern gesetzt. In
diesem Rahmen zielt das ,,Programm zur Férderung der beruflichen Bildung in
Afghanistan“ auf die Verbesserung der Lebenssituation fiir moglichst viele
afghanische Jugendliche durch eine angepasste Berufsausbildung. Das
Vorhaben fordert im Auftrag des Bundesministeriums flir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung (BMZ) umfassend den Auf- und Ausbau
eines leistungsfihigen, nach Zielgruppen differenzierten formalen Berufs-
schulsystems sowie Kompetenzen und Ressourcen der Berufsbildungsabtei-
lung des Partnerministeriums.

Das Berufsbildungsprogramm unterstiitzt dariiber hinaus die traditionelle
betriebliche Berufsausbildung im informellen Sektor. Es entwickelt fiir diese
landesspezifische Besonderheit gegenwirtig eine eigene Strategie: Lehrlinge
werden an gut ausgestatteten Berufsschulen aufgenommen. Dort erhalten die
Lehrlinge, aber auch Gesellen und Betriebsinhaber, Zugang zu moderner
Technik und zeitgeméfRem Wissen. Weiterhin wird eine Zusammenarbeit der
Reprasentanten des informellen und des staatlichen Sektors nach dem
Subsidiaritatsprinzip angestrebt. Ziel ist es, eine leistungsfihige betriebliche
Ausbildung zu entwickeln, vom Ansatz mit der dualen Berufsausbildung in
Deutschland vergleichbar, die der afghanischen Gesellschaft erhebliche
Investitionskosten erspart und den Jugendlichen eine gute Berufsausbildung
vermittelt.



Die vorliegende Publikation Handlungsorientierter Unterricht an Berufs-
schulen - ein Handbuch zur Unterrichtsplanung gibt handlungsleitende
Informationen zur Planung, Durchfithrung und Bewertung von berufstheoreti-
schem Unterricht und liefert das dazu notwendige wissenschaftliche Grundla-
genwissen der Lernpsychologie, der Didaktik, die Aufgaben von Lehrkrdften
sowie die Evaluation und Qualitdt von Unterricht.

Um das Handbuch so bedarfsnah wie moglich zu gestalten, sind wir fiir kriti-
sche und konstruktive Riickmeldungen unserer Leserinnen und Lesern dank-
bar. Das Didaktik-Fachbuch ist in den Sprachen Deutsch, Englisch und Dari, in
gedruckter und elektronischer Form erhaltlich: www.giz.de/de/mediathek/116.
html.

Unser besonderer Dank geht an diejenigen, die einen wertvollen Beitrag zu
diesem Didaktik-Handbuch geleistet haben.

Wir wiinschen Thnen ein angenehmes und erfolgreiches Studium des Buches in
der Lehrerbildung und beim Selbststudium.

Thr Dr. Gustav Reier



Die vorliegende Schrift soll eine Anleitung zur Planung von Unterricht fiir Leh-
rer bieten, insbesondere fiir Lehrer im beruflichen Schulwesen. Zu Beginn und
am Ende der Kapitel finden sich einige Ubersichten und Zusammenfassungen.
Der letzte Teil des Anhangs enthilt ein Glossar, in dem grundlegende Begriffe
erklart werden.

Das erste Kapitel Unterrichtsplanung umfasst alle zur Planung von Unter-
richtsstunden notwendigen Schritte. Hier werden kurz wichtige Rezepte,
Methoden und Medien dargestellt. Die Methoden sind nach Unterrichtsphase
geordnet, d.h. zuerst werden Methoden dargestellt, die sich fiir den Beginn
einer Stunde eignen, dann solche, die sich zur Erarbeitung eines Themas eignen
usw. Im Anhang des Buches werden die Rezepte und Methoden noch ausfiihr-
licher dargestellt. Dort findet sich eine Sammlung zahlreicher kleinerer Metho-
den sowie von methodischen GrofRformen. Dariiber hinaus konnen im Anhang
exemplarische Unterrichtsentwiirfe eingesehen werden. Bei der Bearbeitung
und Durchsicht von Kapitel eins bietet sich daher die Lektiire des Anhangs an.

In Kapitel 2 finden sich die Grundlagen der Psychologie, die fiir das Lernen
bedeutsam sind. Am Ende dieses Kapitels sind Schlussfolgerungen aus der
Lernpsychologie fiir die Gestaltung von Unterricht zusammengefasst.

Das Kapitel 3 setzt sich mit der Handlungsorientierung im Unterricht der
beruflichen Schulen auseinander. Kapitel 4 fasst die ,Kunst des Lehrens®, die
sogenannte Didaktik zusammen. Es wird ein didaktisches Modell dargestellt
sowie zwei exemplarische Fachdidaktiken.

Da Unterrichten nur einen Teilbereich der pidagogischen Aufgaben von Leh-
rern abbildet, werden in Kapitel 5 weitere Aufgaben von Lehrern erlautert. So
haben Lehrer eine wichtige Funktion bei der Erziehung von jungen Menschen.
Insbesondere in der beruflichen Schule sollten Lehrer aber auch engen Kontakt
zu Unternehmen halten, die die Schiler der Berufsschule nach der Ausbildung
in der Schule einstellen.

Das Kapitel 6 umfasst die Evaluation von Unterricht im Zusammenhang mit
dem Thema Unterrichtsqualitit.



10  Planungvon Unterricht

1. Planungvon Unterricht

1.1  Voriiberlegungen:

grundlegende Ziele von Unterricht (das ,was?“)
Zu den zentralen Aufgaben von Lehrern gehort das Vorbereiten und Durch-
fiihren von Unterricht. Die Fahigkeit, Unterricht zu planen, ist ein wesentliches
Qualitatsmerkmal guter Lehrer. Ohne griindliche und verantwortungsbewusste
Planung ist ein guter Unterricht nicht denkbar.

Vorgaben fiir die Unterrichtsplanung

Die Planung von Unterricht orientiert sich an den Vorgaben des fiir den Bil-
dungsgang glltigen Lehrplans. Dieser steckt den Rahmen fiir die Unterrichtsar-
beit ab. Der Lehrplan gibt Auskunft dariiber, was die Schiiler lernen sollen und
welche Themen im Unterricht behandelt werden sollen.

Langfristige Unterrichtsplanung:
Vom Lehrplan zum Stoffverteilungsplan

Aus dem Lehrplan kann ein Stoffverteilungsplan abgeleitet werden. Das bedeu-
tet, dass die zu behandelnden Themen iiber die im Schuljahr zur Verfiigung
stehende Zeit (Anzahl der Schulwochen) verteilt werden. Auf diese Weise wird
gewihrleistet, dass der Lehrplan fir ein Schuljahr innerhalb des Schuljahres im
Unterricht umgesetzt wird.

Der Stoffverteilungsplan bezieht sich auf den Unterricht in einer Klasse.

Er orientiert sich am Kalender, er sollte Angaben zu Themen und Zielen des
Unterrichts beinhalten, Zeiten fir auferunterrichtliche Veranstaltungen
berticksichtigen und Zeit fiir Klassenarbeiten und Priifungen mit einplanen.
Dartiber hinaus sollte ein wenig Zeitpuffer gelassen werden fiir nicht vorher-
sehbare Ereignisse (siehe folgende Seite: Vorlage Stoffverteilungsplan).

Mittelfristige Unterrichtsplanung: die Planung von Unterrichtseinheiten

Bei der mittelfristigen Unterrichtsplanung kdnnen zusammenhingende
Themeneinheiten geplant werden. Die Behandlung eines Themenbereiches
oder eines Lernfeldes wird tiber mehrere Wochen hinweg geplant. Die Inhalte
werden zusammengefasst und reduziert. Dabei sollte der ,rote Faden®, also ein
gut nachvollziehbarer Weg durch den Lehrstoff beachtet werden. Auf der Stufe
der mittelfristigen Planung kénnen erste Uberlegungen beziiglich der einzuset-
zenden Medien und Methoden erfolgen. Teilweise dauert es einige Tage bis z.B.
ein Film zu einem Thema bestellt wurde.
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Beispiel fiir einen Stoffverteilungsplan:

- Themen des 1. Halbjahres/Soll u

38
39
39
40
40

41
41
42

42
43
44
45
46

47

48
49

50

51
52

15.09.

17.09.
22.09.
24.09.
29.09.
01.10.

06.10.
08.10.
13.10.

13.10.
22.10.
23.10.
05.11.
12.11.

19.11.

26.11.
03.12.

10.12.

17.12.
25.12.
01.01.
07.01.
14.01.

Einflhrung in die BWL, Arbeitstechnik, Gruppenarbeit
Unternehmensplanung: Betriebserkundung, Problemerfassung
Interviewvorbereitung,

Exploration vor Ort, Prasentation

Planspiel ,Markt“: Unternehmerische Entscheidungsprozesse

Prasentation und Auswertung Planspiel, Unternehmens-
planung

Zielsystem der Unternehmung, Arten von Zielen, 6kon. Prinzip
ZielmessgroRen: Produktivitat, Wirtschaftlichkeit, Rentabilitat

Betriebliche Funktionen und Entscheidungsbereiche
(Organisation)

RW
Firmenbesuch: Gesprach mit einem Unternehmer

Ferien

Einfihrung in den Themenbereich Beschaffung,
Rechtliche Grundlagen, Rechts- und Geschaftsfahigkeit

1. Klassenarbeit, Zustandekommen von Vertragen,
Formvorschriften

Vertragsarten, Nichtigkeit und Anfechtbarkeit von Vertragen

Kaufvertrag: Angebot/Annahme, Inhalt, Verpflichtungs- und
Erfullungsgeschaft

Lieferungs- und Zahlungsbedingungen, AGB's, Angebots-
vergleich

Besitz und Eigentum, Eigentumsvorbehalt
Ferien

Ferien

Lieferungsverzug und Mangelhafte Lieferung

Annahme- und Zahlungsverzug, Sicherung vor Forderungs-
verlusten

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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- Themen des 1. Halbjahres/Soll m

21.01. Bereich Lagerhaltung: Wirtschaftliche Lagerhaltung - Lager-
kennziffern

5 | 28.01. Technik der Lagerfiihrung
6 | 04.02. Firmenbesuch: Moderne Lagerhaltung in der Praxis

7 11.02. Bereich Zahlungsverkehr: Geschichte, Arten und Funktionen
des Geldes

8 18.02. Scheck, Uberweisung, electronic cash, Homebanking, Kredit-
karte

9 25.02. Ferien
10 04.03. Wechsel, einschlieRlich Umkehrwechsel

11 | 11.03. Firmenbesuch: Landesgirokasse - moderne Zahlungsformen
und Gesprach mit Personalchef

12 18.03. 2. Klassenarbeit, Bereich Personalwesen:
Von der Anzeige bis zur Einstellung

13 | 25.03. Bewerbungstechnik, Berufsausbildungsvertrag und Arbeitsver-
trag

14 Beendigung des Arbeitsverhaltnisses, Arbeitszeugnis
02.04.

15 | 08.04. Ferien
16 | 15.04. Ferien
17 | 22.04. Mitbestimmung und Tarifvertrag

18 | 29.04. Bereich Fertigung: Fertigungsablauf und -verfahren, Rationali-
sierung, Auswirkungen auf Arbeitsplatze

19 | 06.05. Firmenbesichtigung: Coca-Cola (Fertigungsablauf und Marke-
ting)

20 13.05. 3. Klassenarbeit, Auswertung Firmenbesuch
21 | 20.05. Bereich Absatz: Einfiihrung in die Instrumente des Marketing,
22 27.05. Ferien

23 Ferien
03.06.

24 | 10.06. Marktforschung

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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- Themen des 1. Halbjahres/Soll m

17.06. Produktpolitik

26 | 24.06. Vertriebspolitik

27 | 01.07. Firmenbesuch: Werbeagentur
28 | 08.07. Werbung: Projekt Werbefilm
29 | 15.07. Projekt Werbefilm

30 | 22.07. Projekt Werbefilm

31 | 29.07. Projektprasentation

Abb. 1: Stoffverteilungsplan

Eine Kopiervorlage nach dem unten abgebildeten Muster finden Sie im Anhang
unter dem Kapitel Kopiervorlagen.

Vorlage fiir einen Stoffverteilungsplan:

1

Abb. 2: Vorlage Stoffverteilungsplan

Kurzfristige Unterrichtsplanung: Die Unterrichtsstunde

Eine schriftliche Vorbereitung der einzelnen Unterrichtsstunde ist empfeh-
lenswert. Dabei konnen ausfiihrliche schriftliche Unterrichtsvorbereitungen
gerade bei Lehrern am Anfang ihres Berufslebens niitzlich sein. Die kurzfristige
Unterrichtsvorbereitung enthilt in der Regel das Thema der Unterrichtsstunde,
die Lernziele und eine Skizze des geplanten Ablaufs der Unterrichtsstunde.

1.2  Weitere Voriiberlegungen: erfolgreiche Konzepte (das,wie?“)

Der Bildungsauftrag der beruflichen Schule

Der Bildungsauftrag beruflicher Schulen besteht darin, Schiilern umfassende
Handlungskompetenz zu vermitteln. Handlungskompetenz besteht aus
mehreren Facetten: Zum einen sollen die Schiiler fir einen Beruf qualifiziert
werden, andererseits sollen sie in ihrer Personlichkeitsentwicklung geférdert
werden. Berufliche Schulen haben damit zwei wesentliche Auftrige: Zum
einen sollen Schiiler fir einen Beruf qualifiziert werden, sowohl praktisch als
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auch theoretisch. Andererseits sollen Schiiler darauf vorbereitet werden, ihr
Leben in der Familie und der Gesellschaft verantwortungsvoll zu bewéltigen.
Ob Schiiler Handlungskompetenz erworben haben, zeigt sich in ihrer Fahig-
keit, Aufgaben, die sich typischerweise im Beruf stellen, kompetent 16sen zu
konnen, d.h. so 16sen zu kénnen, wie das angemessen und tiblich ist. Das
gleiche gilt fiir das Leben aufierhalb des Berufes.

1.2.1 Handlungskompetenz besteht aus verschiedenen Teilkompetenzen:

a) Fachkompetenz: Die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage fachli-
chen Wissens und Konnens Aufgaben und Probleme zielorientiert, sachge-
recht, methodengeleitet und selbstindig zu 16sen und das Ergebnis zu
beurteilen.

b) Selbstkompetenz (Humankompetenz): Die Bereitschaft und Fihigkeit, als
individuelle Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und
Einschriankungen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu kliren, zu
durchdenken und zu beurteilen, eigene Begabungen zu entfalten sowie
Lebenspline zu fassen und fortzuentwickeln. Sie umfasst personale Eigen-
schaften wie Selbststandigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverléssig-
keit, Verantwortungs- und Pflichtbewusstsein. Zu ihr gehoren insbesondere
auch die Entwicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbe-
stimmte Bindung an Werte.

¢) Sozialkompetenz: Die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungen zu
leben und zu gestalten, Zuwendungen und Spannungen zu erfassen, zu ver-
stehen sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst ausei-
nanderzusetzen und zu verstindigen. Hierzu gehort insbesondere auch die
Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritét.

Dartiber hinaus verwenden wir die Begriffe Methodenkompetenz oder metho-
dische Kompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz. Diese
weiteren Kompetenzen sind Bestandteile von Fach- Selbst- und Sozialkompe-
tenz.

Methodenkompetenz = Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, plan-
mafigen Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben und Problemen (zum
Beispiel bei der Planung der Arbeitsschritte).

Kommunikative Kompetenz = Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative
Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es, eigene Absich-
ten und Bediirfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und
darzustellen.
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Lernkompetenz = Bereitschaft und Fihigkeit, Informationen tiber Sachverhalte
und Zusammenhénge selbstindig und gemeinsam mit anderen zu verstehen,
auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz
gehoren insbesondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und iiber
den Beruf hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese
fuir lebenslanges Lernen zu nutzen.

Die folgende Abbildung zeigt die Zusammenhénge zwischen den einzelnen
Facetten von Handlungskompetenz nochmals auf:

Berufliche Handlungskompetenz

0’7
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Instrumentelle Kompetenzen

Abb. 3: Kompetenzmodell nach KMK/Bader

1.2.2 Leitlinien der beruflichen Bildung:
Handlungsorientierung und Kompetenzorientierung

Fiir die berufliche Bildung nimmt der handlungsorientierte und kompetenzori-
entierte Unterricht eine zentrale Stellung ein. Das Leitbild eines handlungsori-
entierten Unterrichts wird folgenden Kriterien umrissen:

Lernen fir Handeln

Lernen durch Handeln

Selbststindiges Planen, Uberpriifen, Korrigieren und Bewerten
Ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirklichkeit
Erfahrungen der Lerner integrieren und reflektieren

Eine Grundannahme des handlungsorientierten Unterrichts ist, dass sich
Denkstrukturen aus verinnerlichten Handlungen entwickeln, d. h. dass das
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~Denken das Ordnen des Tuns” (Aebli - ein Schweizer Psychologe) ist. Ein
Begriff entsteht von daher durch das Begreifen, die Einsicht durch das Erfahren
und Reflektieren der Erfahrung, die Erkenntnis durch das Forschen, Beobach-
ten, Nachdenken und das Verkniipfen mit bisherigen Wissensbestinden.

1.2.3 Lernfeldkonzeption

Die Lernfeldkonzeption des Unterrichts in beruflichen Schulen kann als kon-
sequente Fortfihrung und Umsetzung des handlungsorientierten Unterrichts
interpretiert werden (siehe Kapitel 3). Die zahlreichen Ansitze des hand-
lungsorientierten und situierten Lernens konnen auf wesentliche Merkmale
reduziert werden:

Einleitung in ein Unterrichtsthema mit-

Entwicklung hilfe eines authentischen Problems.
von Kompetenzen Die Schiiler versuchen das Problem zu
l6sen, allein oder mit mehreren anderen
* Schilern. Der Lehrer gibt ihnen hierzu
das notwendige Wissen(verbal, Texte

u.a.) - die Schiler l6sen das Problem mit
dem neu erlernten Wissen.

=> Entwicklung von Handlungskompe-
tenzen mit dem Ziel, die Lernenden zum
lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen
hinzufihren.

Abb. 3a: Vermittlung von Kompetenz

Lernen erfolgt problemorientiert und interdisziplinir, wenn Lerngebiete mit
authentischen Aufgaben oder Problemstellungen, die der Lebens- und Berufs-
wirklichkeit entspringen, eingeleitet werden. Die authentischen Aufgaben
konnen als einfachere Problemstellung, z. B. im Sinne einer kleinen Fallstudie
oder in Form einer anspruchsvollen Aufgabe vorgegeben werden, je nachdem
welche Lernziele angestrebt werden und wie viel Zeit zur Verfiigung steht.
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Genau diejenigen Kompetenzen, die bei den Schiilern geférdert werden sollen,
sollten in der Bewiltigung der authentischen Aufgabe zum Einsatz kommen.
Erfolgt im nachfolgenden Unterricht immer wieder eine Konfrontation mit
authentischen Aufgaben, die von den Lernenden dhnliche Kompetenzen bei
etwas anders gelagerten Problemstellungen erfordern, so wird das zunéchst
spezifische Problem dekontextualisiert und die Lernenden entwickeln Genera-
lisierungen, die den Transfer der Kompetenz auf noch nicht bekannte Proble-
me und Aufgaben, wie sie im Berufsleben und im privaten Bereich auftreten
konnen, ermoglichen.

Zusammenfassend lasst sich sagen: Verpflichtend fiir Unterricht ist der im
Schulgesetz und den Lehrplinen festgelegte ,,Erziehungs- und Bildungsauftrag®,
der deutlich macht, dass das Ziel von Schule und Unterricht tiber die Vermitt-
lung von Wissen und Fertigkeiten hinaus auch darin besteht, Schiiler in die
Lage zu versetzen, ihr privates Leben und das Leben in der Gesellschaft gut zu
bewiltigen.

Im Bereich beruflicher Schulen kommt hinzu, die Schiiler auf den Beruf
vorzubereiten. Dies geschieht vor allem in einem an authentischen Problemen
orientierten Unterricht, in dem problemlésendes Denken und Handeln ebenso
getlibt wird wie beispielsweise Kooperation der Schiiler in Gruppen. Mit diesem
Unterricht sollen verschiedene Kompetenzen vermittelt werden: Fachkompe-
tenz, Methodenkompetenz und Soziale Kompetenz.

1.3 Uberblick: Unterrichtsplanung in drei Schritten

Ausgehend von Uberlegungen zum ,was“ und ,wie“ des Unterrichts soll nun die
Planung in drei Schritten erfolgen:

»,Lohnende Fragen“ als Vorarbeit. Es ist wenig erfolgversprechend, direkt
mit der Planung zu beginnen, ohne sich tiber den Rahmen bzw. die Bedin-
gungen unter denen Unterricht stattfindet, Gedanken gemacht zu haben. In
diesem Abschnitt wird Ihnen ein entsprechender Fragenkatalog vorgestellt.
Ziele festlegen: erfolgreicher Unterricht ist strukturierter und zielorien-
tierter Unterricht. Moglichkeiten, das zu entwickeln, finden Sie in diesem
Kapitel.

Planung des Verlaufs: ,Wer macht was wann wie warum mit wem und wie
bleibt‘s hangen?“ Als dritten Schritt geht es um eine konkrete Unterrichtspla-
nung, die Schritt fir Schritt die Vorgehensweise in einer Stunde plant.
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I.

Lohnende Fragen

Der folgende Fragenkatalog ist eine Synthese aus verschiedenen Ansétzen,
Schulstunden vorzubereiten. Manche Fragen erscheinen vielleicht selbstver-
standlich, dennoch ist es wichtig, diese Fragen vor der Planung des Unterrichts

zu

klaren. Oft sind es gerade diese Aspekte, die dafiir verantwortlich sind, ob

Unterricht gelingt oder nicht.

Bitte beachten Sie:

Die Reihenfolge der Fragen ist nicht als strikte zeitliche Abfolge zu verstehen.

Waihlen Sie relevante Fragen aus - nicht alle Fragen sind fir alle Themen

relevant oder Giberhaupt zu beantworten.

Die Fragen kénnen Sie genau so auf eine einzelne Stunde wie auch auf eine
mehrstiindige Unterrichtseinheit anwenden. Die ausfiihrliche Beantwortung
der Fragen miindet in eine langerfristige Unterrichtsplanung und ist sicher
nicht fir eine einzelne Stunde machbar.

Es ist beabsichtigt, den Unterrichtsgegenstand moglichst weit und von

verschiedenen Gesichtspunkten aus zu reflektieren, daher kann es bei den

D U W N

0 3

10.

Fragen auch zu Redundanzen kommen.

. Was steht im Bildungsplan?

. Wann und wo findet die Stunde statt? Wie grof} ist die Klasse?

. Was ist in der Klasse zurzeit wichtig?

. Was kann tiber die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler gesagt werden?

. Was ist mein eigener Bezug zum Thema?

. Wo gibt es Moglichkeiten, die Inhalte an die Lebens- und Denkwelt
der Schiilerinnen und Schiiler anzubinden?

. Was ist der fachwissenschaftliche Wissensbestand zum Thema?

. Welche ethische bzw. ,.erzieherische” Dimension hat das Thema?

. Was soll gelernt werden: Wissen - Kénnen - Kompetenzen?

Was bringen die Schiilerinnen und Schiiler fachlich-inhaltlich mit?
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Fragen zu institutionellen Vorgaben
und zu den Rahmenbedingungen in der Schule

1. Was steht im Lehrplan?
u In welcher Schulart oder welchem Ausbildungsberuf findet der Unterricht
statt?

2. Wann und wo findet die Stunde statt? Wie grof} ist die Klasse?

» In welcher Stunde findet der Unterricht statt? Was steht zuvor auf dem
Stundenplan? Davon abhingig wird der geistige und korperliche Zustand
der Schiler der Klasse sein ...

u Wie viele Schiiler sind in der Klasse und wie ist die Sitzordnung? Es kann
sein, dass manche Form der Unterrichtsgestaltung schon an dieser Stelle
ausscheidet oder eben erh6hten Aufwand mit sich bringen wird.

Fragen zur Klasse sowie zu den einzelnen Schiilerinnen und Schiilern

3. Was ist in der Klasse zurzeit wichtig?

m Gibt es Gruppen oder Aufienseiter?

u Wie geht die Klasse mit Erfolg und Misserfolg um? Welche Vorerfah-
rungen hat die Klasse mit meinem Fach? Welche Erfahrungen haben die
Schiiler mit Schule und Lernen tiberhaupt?

= Was sind die Interessen der Schiiler? Wie lassen sich diese mit dem Unter-
richtsstoff verbinden?

4. Was kann Uber die einzelnen Schiiler gesagt werden?

u Gibt es entwicklungspsychologisch relevante Aspekte?

m Spielt das Geschlecht der Schiiler bei dem Thema eine Rolle?
u Aus welchem sozialen Umfeld kommen die Schiiler?
|

Fragen zur Relevanz des Themas

5. Welchen Bezug habe ich als Lehrer selbst zum Thema?
u Welche eigenen Erfahrungen kann ich einbringen, um den Unterricht z. B.
anschaulich zu machen?
u Welchen gefiihlsméfligen Bezug zum Thema habe ich? Es wird Themen
geben, die Sie mehr und andere, die Sie weniger begeistern. Sie konnen
damit vermutlich besser umgehen, wenn Sie sich das bewusst machen.

6. Wo gibt es Moglichkeiten, die Inhalte an die Lebens- und Denkwelt Schiiler
anzubinden?
m Was passiert zurzeit in der Politik oder in den Medien, das in einem Bezug
zum Thema steht?
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u Welche Bedeutung hat das Thema fiir meine Schiiler? Welche sollte es
meines Erachtens haben?

u Welche Bedeutung wird das Thema in Zukunft fiir meine Schiilerinnen
und Schiler haben kénnen (z. B. im Beruf, privat, als Blirger des Staates...)?

u Welche Veranschaulichungsmittel oder Moglichkeiten, Sachverhalte aus-
zudriicken gibt es bei diesem Thema?

Fragen zum Thema selbst

7. Welches fachwissenschaftliche Wissen liegt tiber das Thema vor?

8. Welche ethische bzw. ,erzieherische“ Dimension hat das Thema?
u Gibt es Werthaltungen, die mit dem Thema verbunden werden kénnen?
u Gibt es die Moglichkeit, erzieherische Anliegen im Sinne des Erziehungs-
auftrags mit dem Thema zu verbinden?

9. Was soll gelernt werden? Kompetenzanalyse nach Inhalten und Fertigkeiten
u Welche Begriffe miissen verstanden worden und welche Fakten miissen
bekannt sein? Was miissen die Schiiler am Ende mindestens wissen?
m Welche Routinen oder fachspezifische Titigkeiten miissen beherrscht
werden? Was miissen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende mindestens
kénnen?

10. Was bringen die Schiilerinnen und Schiiler fachlich-inhaltlich mit?
m Welches Vorwissen ist anzunehmen? Was davon will ich wie erheben?

II. Lernziele
Sinn und Legitimation von Lernzielen

~Wer nicht weif3, wo er eigentlich hin will, darf sich nicht wundern, wenn er
plétzlich irgendwo ist, wo er nie hin wollte“ (Robert Mager, zit. nach Kliemann
(1997),S.151))

m Lernziele beschreiben moglichst konkret, moglichst beobachtbar, was die
Anliegen sind, die die Lehrkraft im Unterricht verfolgt.

= Sie sind zugleich eine unabdingbare Voraussetzung fiir sinnvoll konzipierten
Unterricht, weil die Abfolge der Lernziele die innere Struktur der Stunde
widerspiegelt.

» In der Padagogik gibt es verschiedene Konzepte, wie Lernziele formuliert
werden konnen.
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Sogenannte ,Lernzieltaxonomien“ beschreiben, ob ein Lernziel ein niedriges
Niveau besitzt oder ob es sich um ein anspruchsvolles Lernziel handelt, also
ob es ein hohes Niveau besitzt.

Da diese Taxonomien eben unterschiedliche Niveaustufen beschreiben,
eignen sie sich auch als Grundlage, um Aufgaben zu entwickeln. Mit Hilfe
der Lernzieltaxonomien konnen einfache, mittelschwere und schwierige
Aufgaben konstruiert werden. So wird es moglich, Schiilern unterschiedlich
anspruchsvolle bzw. unterschiedlich komplexe Aufgaben zur Verfiigung zu
stellen, um sie individuell zu foérdern.

Sie werden im Folgenden die Beschreibung kognitiver Lernziele auf die Ver-
wendung der Taxonomie nach Anderson / Krathwohl (2001) kennenlernen.

Die wesentlichste Unterscheidung zwischen Lernzielen im Unterricht beruht
auf der Tatsache, dass sie sich an kognitiven, an affektiven und an psychomoto-
rischen Verhaltensweisen orientieren kénnen.

Kognitive Lernziele haben mit intellektuellen Prozessen wie Wissen, Wahr-
nehmen, Erkennen, Denken Auffassen, Beurteilen und Begriinden zu tun. Hat
ein Schiiler z. B. Schwierigkeiten, richtig zu buchstabieren, dann hat dies mit
dem kognitiven Bereich zu tun.

Affektive Lernziele haben etwas mit Gefiihl, Emotion, Einstellung, Anerken-
nung oder Wertschatzung zu tun. Langweilt ein Schiiler sich beispielsweise,
wenn er einen Text lesen soll, so hat dies mit seiner Einstellung, d.h. mit dem
affektiven Bereich zu tun.

Psychomotorische Lernziele haben mit Bewegungsfertigkeiten zu tun, z.B. mit
Hand oder Maschine schreiben, Ball spielen, tanzen oder ein Musikinstrument
spielen.

Keiner dieser Verhaltensbereiche ist von den anderen isoliert zu sehen, den-
noch ist es oft sinnvoll, sie getrennt zu analysieren. In den fiinfziger Jahren

des letzten Jahrhunderts begannen Experten fiir schulische Leistungsmessung
damit, Taxonomien von Unterrichtszielen zu entwickeln. Das gesamte Feld der
Lernziele im Unterricht wurde in die drei oben erwahnten Bereiche unterteilt.

Daraus entstanden die Taxonomien oder Klassifikationsschemata fiir den
kognitiven Bereich (z. B. Bloom, Engelhart, Furst, Hill u. Krathwohl, 1956) und
fiir den affektiven Bereich (z. B. Krathwohl, Bloom u. Masia, 1964). Ahnliche
Taxonomien fiir den psychomotorischen Bereich sind spater ebenfalls entwi-
ckelt worden. Jede dieser Taxonomien ordnet die Lernziele stufenweise an, d. h.
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von niedrigeren (weniger komplexen) zu hoheren (komplexeren) Ebenen des
Verhaltens, Denkens, Fiihlens oder Bewegens.

Die Lernzieltaxonomie von Anderson und Krathwohl (2001)

Eine der bekanntesten Taxonomien fiir kognitive Lernziele ist die Taxonomie
von Bloom. Diese wurde durch seine Mitarbeiter Anderson und Krathwohl
weiterentwickelt (Anderson & Krathwohl 2001).

Dieses Modell umfasst zwei Aspekte, die nacheinander erldutert werden:

1. eine Taxonomie im engeren Sinne, die bei einfach strukturierten Denkvor-
gangen beginnt (z. B. ,etwas auswendig aufsagen®) und dann zunehmend

komplexer wird (z. B. ,aus einem Text etwas ableiten®).

2. die Zuordnung verschiedener Lernziele zu ,Wissensarten“. Diese Unterschei-
dung basiert auf der Einsicht, dass ,Wissen, dass“ ein anderer Denkprozess ist

als ,Wissen, wie“.

Die einzelnen Stufen der Taxonomie kénnen der folgenden Tabelle entnom-

men werden.

Stufe I: Erinnern
Relevantes Wissen
aus dem Gedachtnis
abrufen

identifizieren, abrufen, sagen,
nennen, reproduzieren, auflisten,
wiederholen, darlegen...

- Markiere das gleich-
schenklige Dreieck auf
dem Arbeitsblatt.

- Nenne die chemische
Formel fur Salzsaure.

Stufe II: Verstehen
Bedeutung/Relevanz
von Wissen erkennen/
erlduter

paraphrasieren, klaren, darstel-
len, Uibersetzen, illustrieren,
klassifizieren, argumentieren,
anpassen, erklaren, beschreiben,
veranschaulichen, diskutieren,
vergleichen ...

- Zeichne ein Parallelo-
gramm.

- Formuliere eine
Uberschrift fiir den
Textabschnitt.

- Erklare, warum das
Herz mit einer Pumpe
verglichen werden
kann.

Stufe III: Anwenden
Gelerntes in neuen
Situationen anwenden

ausfiihren, demonstrieren, umset-
zen, erfassen, l6sen, durchfiih-
ren, voraussagen, modifizieren,
handhaben, benutzen, implemen-
tieren ...

- Korrigiere den Fehler
im folgenden Satz.

- Fihre das folgende
Experiment durch:

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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Stufe IV: Analysieren
Material in seine
konstituierenden

Teile gliedern und ihre
Wechselwirkungen
bzw. ihre Beziehung zu
einer tibergeordneten
Struktur bestimmen

differenzieren, unterscheiden,
kennzeichnen, charakterisieren,
auswahlen, organisieren, struktu-
rieren ...

- Sortiere die Begriffe

in eine Tabelle und
formuliere passende
Oberbegriffe

- Lies das Werbeblatt

des Politikers und
leite seinen politischen
Standpunkt ab

Stufe V: Bewerten
Urteile auf der Basis
von Kriterien und
Standards fallen

Uberprifen, abstimmen,
ermitteln, testen, iberwachen,
beurteilen, evaluieren, auswerten,
kritisieren, einschatzen ...

- Nutze die Rubrik, um

die Prasentation zu
bewerten.

- Beurteile die Uber-

zeugungskraft der
Argumente pro und
kontra Astrologie.

Stufe VI: (Er)Schaffen
Elemente zu einem
neuen, kohdrenten,
funktionierenden Gan-
zen zusammenfihren

planen, kreieren, entwerfen, erfin-
den, produzieren, konstruieren ...

- Entwirf einen Fragebo-

gen zum Thema Ernah-
rungsgewohnheiten.

« Schreibe einen

MaRnahmenplan zur
Reduzierung des Ener-
gieverbrauchs unserer
Schule.

Abb. 4. ThILLM-Hefte 126 ,Gehirngerechtes Klassenzimmer*: Unterrichtsplanung mit Hilfe
von Lernzieltaxonomien, S. 30, http://www.hum.tsn.at/cms/upload/pdf/2011/Unterrichtsplanung_
mit_Lerntaxonomien.pdf (22.11.11).

(Er)schaffen

Bewerten
Analysieren

Anwenden

Verstehen

Erinnern

Abb. 5: ThILLM-Hefte 126 ,Gehirngerechtes Klassenzimmer*: Unterrichtsplanung mit Hilfe von
Lernzieltaxonomien, S. 27. http://www.hum.tsn.at/cms/upload/pdf/2011/Unterrichtsplanung_
mit_Lerntaxonomien.pdf (22.11.11)
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Die verschiedenen Wissensarten bzw. -dimensionen unterscheiden sich von-
einander wie folgt:

Faktenwissen:

Basiswissen, um mit einer Fachdisziplin
vertraut zu sein oder Probleme in dieser
Disziplin l6sen zu kdnnen

+ Kenntnis der Terminologie (z.B. einen

Fachbegriff definieren kénnen)

- Kenntnis spezifischer Details und

Elemente (z. B. Merkmale einer Fabel
aufzihlen kénnen)

Konzeptwissen:

Wissen Uber die Wechselbeziehungen
zwischen den einzelnen Elementen des
Basiswissens innerhalb eines gréReren
Zusammenhangs, das ein gemeinsames
Funktionieren sichert

- Kenntnis der Klassifikationen und

Kategorien (z.B. die verschiedenen geo-
logischen Zeitperioden)

+ Kenntnis der Prinzipien und Verallgemei-

nerungen (z.B. Theoreme und Gesetze)

- Kenntnis der Theorien, Modelle und

Strukturen (z. B. Evolutionstheorie)

Prozesswissen:

Wissen darliber, wie man etwas tut; Wis-
sen Uber Methoden des Nachforschens;
Kenntnis iber Anwendungskriterien fir
Fahigkeiten, Algorithmen, Techniken und
Methoden

- Kenntnis fachspezifischer Fahigkeiten

und Algorithmen (z. B. zur Lésung einer
quadratischen Gleichung)

- Kenntnis fachspezifischer Techniken und

Methoden (z. B. iiber die Interpretation
eines literarischen Textes)

+ Kenntnis der Kriterien zur Anwendung

bestimmter Verfahrensweisen

(z. B. welche Methoden zu benutzen
sind, um Informationen eines Textes zu
visualisieren)

Metakognitives Wissen:

generelles Wissen iiber den Lernprozess
sowie das Bewusstsein und Wissen iiber
den personlichen Erkenntniszuwachs

- Strategisches Wissen (z. B. zu Problem-

l6sungsstrategien, zur Planung,
Steuerung und Korrektur des eigenen
Lernprozesses)

- Wissen Uber eigene Stdrken und

Schwéchen

Abb. 6: ThILLM-Hefte 126 ,Gehirngerechtes Klassenzimmer*: Unterrichtsplanung mit Hilfe von
Lernzieltaxonomien, S. 27. http://www.hum.tsn.at/cms/upload/pdf/2011/Unterrichtsplanung_mit_
Lerntaxonomien.pdf (22.11.11)
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Synthese: Verbindung von Lernzielen und Wissensarten

Den einzelnen Taxonomiestufen kdnnen unterschiedliche Wissensarten zuge-
ordnet werden:

Dimen- Verstehen |Anwenden | Ana- Bewerten | (Er-)
sion des Schaffen
kognitiven

Prozesses

Deklarati-
ves Wissen

Konzep-
tuelles
Wissen

Proze-
durales
Wissen

Metako-
gnitives
Wissen

Abb. 7: ThILLM-Hefte 126 ,Gehirngerechtes Klassenzimmer*: Unterrichtsplanung mit Hilfe von
Lernzieltaxonomien, S. 27. http://www.hum.tsn.at/cms/
upload/pdf/2011/Unterrichtsplanung_mit_Lerntaxonomien.pdf (22.11.11)

Affektive Lernziele nach Krathwohl

Die Taxonomie von Lernzielen fiir den affektiven Bereich wurde im Anschluss
an die Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich von Krathwohl, Bloom
& Masia (1975) entwickelt. Auch dieser Bereich ist charakterisiert durch eine
hierarchische Struktur, die auf dem Prozess der Verinnerlichung fuf}t, d.h. den
Prozess des inneren Wachstums des Individuums, der letztlich mit der Ent-
wicklung einer eigenen Lebensphilosophie endet. Je hoher ein Individuum
oder die von ihm erreichten Lernziele in diese Taxonomie eingeordnet werden
konnen, desto mehr kann man es als eine Persénlichkeit bezeichnen.

Lernziele, die ein Gefiihl, eine Emotion oder ein bestimmtes Maf von Zunei-
gung oder Abneigung betonen. Affektive Lernziele reichen von der einfachen
Beachtung bestimmter Phidnomene bis zu komplexen, aber in sich konsistenten
Qualitaten des Charakters und des Bewusstseins. In der Literatur werden solche
Lernziele als Interessen, Einstellungen, Wertschatzungen, Werte oder emotio-
nale Haltungen dargestellt. Die Taxonomie sieht wie folgt aus:
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[uy

. Aufmerksam werden, Beachten - etwas kommt ins Bewusstsein (z. B. auf
ein wirtschaftsethisches Problem oder darauf, dass es ein bestimmtes literari-
sches Werk gibt).

2. Reagieren - es wird eher unbewusst auf einen Reiz reagiert (z. B. Bereitschaft
entwickeln, sich mit einem wirtschaftsethischen Problem zu befassen oder
ein literarisches Werk zu lesen).

3. Werten (z. B. bei einem wirtschaftsethischen Problem eine Position beziehen
oder ein literarisches Werk provozierend finden).

4. Strukturierter Aufbau eines Wertsystems, aus einem Problem eine Haltung
ableiten, die auch auf andere Kontexte angewandt werden kann.

5. Erfiillt sein durch einen Wert oder eine Wertstruktur - tatsichliche Verhal-

tensanderung (z. B. von sich aus andere wirtschaftsethische Fragen erwagen).

Lernziele im psychomotorischen Bereich beschreiben korperliche bzw. manu-
elle Handlungsablidufe. Diese werden anhand von fiinf aufeinander aufbauen-
den Stufen dargestellt:

1. Imitation

Durch Beobachtung einer bestimmten Handlung wird ein Subjekt dazu ani-
miert, es nachzuahmen.

2. Manipulation

Das Befolgen von Anweisungen bewirkt eine Weiterentwicklung dieser Fertig-
keiten und eine selektive Anwendung dieser Handlungen

3. Prizision

Auf dieser Ebene prizisiert der Lernende seine Handlung und wendet selbst-
stindig eigene Maflverhiltnisse an.

4. Handlungsgliederung

Mehrere Handlungen werden zu einem Strang verkniipft. Dies erfordert
fortgeschrittene Koordinationsfahigkeit und muss harmonisch aufeinander
abgestimmt sein.

5. Naturalisation

Die Handlung erreicht nun den Grad des Intuitiven. Die Handlung kann aus-
geflihrt werden, ohne dass ein Nachdenken tber sie erforderlich ist.
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Formulierung von Lernzielen

Die Formulierung von Lernzielen erfolgt umso praziser, je eindeutiger und
beobachtbarer die Lernziele beschrieben werden. Die Formulierung kann Aus-
kunft geben tiber

m den Lerninhalt,
» die Bedingungen, unter welchen das Lernziel erreicht werden soll,
» die Lernhandlung.

Ist ein Lernziel prizise identifiziert, so erleichtert dies die Uberpriifung, ob die

Schiiler das Lernziel erreicht haben, da die Form der Uberpriifung bereits in
der Formulierung festgelegt ist.

Beispiele fiir Lernziele mit Lernzielkomponenten

Der Schiiler soll ...

den Begriff ,Vertrag“ohne Hilfsmittel = Lerninhalt
erkldren kdnnen = Bedingung
= Lernhandeln
Bestandteile eines Kaufvertrages auswen- | = Lerninhalt
dig nennen kénnen = Bedingung
= Lernhandeln
die Gultigkeit eines Vertrages unter = Lerninhalt
Zuhilfenahme des Gesetzestextes beurtei- | = Bedingung
len kénnen = Lernhandeln

Abb. 8 : Lernziele mit Lernzielkomponenten
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Beispiele fiir unprdzise und prdzise Verben in Lernzielformulierungen

Beispiele fiir unprazise Verben, die bei Beispiele fiir prazise Verben, die bei der
der Beschreibung des Lernhandelns Beschreibung des Lernhandelns verwen-
vermieden werden sollten (nicht direkt det werden kdnnen (direkt beobachtbar):
beobachtbar):

wissen auswendig hersagen

kennen aufzahlen

verstehen unterscheiden

glauben (ist nur im Zusammenhang prazise)

erklaren
(ist nur im Zusammenhang prazise)

berechnen

gegenlberstellen
(ist nur im Zusammenhang prazise)

Uberpriifung des erreichten Lernergeb- Uberpriifung des Lernergebnisses méglich
nisses nicht moglich

Abb. 9: Verben in Lernzielformulierungen

~Operatoren“: Lernzielformulierungen helfen beim Aufgabenerstellen

Die oben genannten Verben, die in Lernzielformulierungen vorkommen, nennt
man auch Operatoren. Sie eignen sich hervorragend, um schriftlich und mtind-
lich Aufgaben zu formulieren.
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ITI. Wer macht was wann wie mit wem und wie bleibt’s hingen?

Nun geht es an die konkrete Unterrichtsplanung. Dabei steht Ihnen umfangrei-
ches Material u.a. im Anhang zur Verfiigung, z. B. iber Unterrichtsmethoden.
Damit Sie darauf einen schnellen Zugriff haben, gibt es zahlreiche Kurz-
Ubersichten, in denen vor allem vorgestellt wird, zu welchem Zweck Sie welche
Methode verwenden konnen. Ausfiihrlichere Erklarungen dartiber, wie das
jeweils konkret durchgefithrt werden kann, finden Sie im weiteren Verlauf des
Kapitels.

Aus den Lernzielen fiir den Unterricht ergibt sich die weitere Planung. Es kann
sein, dass sich in diesem Prozess auch die Ziele noch dndern, trotzdem ist es
sinnvoll, bei ihnen zu beginnen.

Wie aus Zielen die eigentliche Planung abgeleitet werden kann, soll mit Hilfe
der folgenden Fragen dargestellt werden. Es bietet sich an, die Fragen in dieser
Reihenfolge zu bearbeiten, nicht zuletzt, weil das auch effizienten Umgang mit
Vorbereitungszeit begiinstigt. Gleichzeitig ist es auch hier so, dass die Antwor-
ten auf eine spitere Frage die Ergebnisse von fritheren Uberlegungen verin-
dern konnen, weil eine Wechselwirkung vorliegt. Wesentliche Anregungen
hierzu entstammen dem sogenannten ,Berliner Modell*.

1. Wie kann der Gedankengang der Stunde in einem einzigen Satz zusammen-
gefasst werden? Welche Phasen soll der Unterricht also haben?

Dieser Satz hilft dabei, stringent zu planen! Der Unterricht kann beispiels-
weise die Struktur haben: ,Am Ende der Stunde sollen die Schiilerinnen
und Schiiler XY beherrschen. Um das zu kénnen, missen sie zuerst XY
wissen, es dann von XY unterscheiden und schlieRlich konnen sie daraus
das Ziel ableiten, das dann noch in einem anderen Zusammenhang geiibt
werden muss*“
Wenn Sie nicht in der Lage sind, [hre Unterrichtsziele in dieser Weise zu
skizzieren, dann kénnen Sie kaum erwarten, dass Ihre Klasse hinter [hren
Bemiihungen den roten Faden findet.

2. Welche Sozialform ist in einer Phase angemessen, sollen die Schiilerinnen
und Schiiler alleine (= Einzelarbeit), zu zweit (= Partnerarbeit), in Gruppen
oder im Klassenverband arbeiten? Uberlegungen wie die folgenden sind
hierzu sinnvoll:
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Handelt es sich um eine Wiederholungsstunde? Dann liegt evtl. Einzel-

arbeit nahe.

Ist es sinnvoll, dass sich die Schiiler mit ihren Sitznachbarn tiber die Auf-
gabe austauschen konnen? Dann konnte Partnerarbeit sinnvoll sein.

3. Welche Methoden sind jeweils angemessen?

Mit ,,Methode“ wird die Art und Weise bezeichnet, wie der Unterricht orga-
nisiert wird. Es gibt eine enge Verbindung zur Frage nach der Sozialform.
Beispiele fiir Methoden sind (im Anhang sind diese und weitere Methoden
ausfihrlich dargestellt):

Lehrervortrag,
Lehrerdemonstration z.B. an einem Modell,
fragend-entwickelnde Methode,
Diskussion,

Rollenspiel,

Fallstudie,

Experiment,

Arbeit mit Texten/Leittextmethode,
Konstruktionsaufgabe,
Fertigungsaufgabe,

Projekt,

Technische Analyse,

Technikstudie,

Warentest, ...

Hier konnen Gedankenginge wie die folgenden hilfreich sein:

Ist es bedeutsam, dass etwas auf Grundlage von Expertenwissen im Zusam-
menhang erlautert wird? Dann kann ein Lehrervortrag sinnvoll sein.

Ist es wichtig, dass die Schiilerinnen und Schiiler untereinander in eine
langere Diskussion eintreten? Dann kann es sinnvoll sein, ein Diskussions-
spiel durchzufiihren, das es erlaubt, dass alle einander sehen konnen und
das es wahrscheinlich macht, dass sich moglichst viele beteiligen.

Gibt es viele Informationen, die sich die Klasse aus Texten, Bildern usw.
erschlieflen soll, und sind diese Informationen in etwa gleich grofie Teile
aufzuteilen? Dann kann ein Gruppenpuzzle sinnvoll sein.

4. Welche Medien sind angemessen? Medien sollen nie Selbstzweck sein, schon

gar nicht (was hiufig vorkommt) der eigentliche Ausgangspunkt der Unter-
richtsplanung!

Medien konnen entscheidend dabei helfen, Lebensweltorientierung her-
zustellen, weil sie sichtbar machen, in welcher Hinsicht das Thema fiir die
Schiiler wichtig ist bzw. sein wird oder konnte.
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Ist es wichtig, dass die Klasse z. B. eine bestimmte Lebenssituation wahr-
nimmt? Dann kann ein Film sinnvoll sein.

Ist es wichtig, dass die Klasse zum Diskutieren angeregt wird? Dann kann
ein provokantes Zitat, das an die Tafel geschrieben wird, sinnvoll sein.

5. Welcher Einstieg in die Stunde bietet sich an?
Der Einstieg sollte Ziele und Nutzen der Stunde transparent machen.
Er hat dartber hinaus weitere mogliche Funktionen (z. B. Aktivierung,
Disziplinierung).

Ausfiihrlichere Informationen finden Sie im folgenden Exkurs.

6. Abschliefende Kontrollfragen. Wenn Sie diese Planungsfragen fiir sich bear-
beitet haben, lohnt es sich, noch weitere anzufiigen:

Wie viel Zeit brauche ich daftir und halte ich das fir angemessen? Wenn
nein, dann mussen Sie erneut Gber die Methoden oder Medien nachdenken!
In welcher Weise sorge ich fiir Reflexion? Es reicht nicht, die Dinge
lediglich zu tun, sondern es ist wichtig, Lernwege bewusst zu machen (vgl.
prozedurales Wissen und metakognitives Wissen).
In welcher Weise sorge ich fiir Ergebnissicherung? Es reicht nicht, die
Dinge lediglich zu sagen, sondern sie miissen auch in sinnvoller Weise fest-
gehalten werden. Dies geschieht natiirlich in Abhédngigkeit von den Zielen.
Wenn es Thnen primér um einen Denkweg und nur in zweiter Linie um
ein inhaltliches Beispiel geht, dann muss sich diese Gewichtung auch im
Schiilerheft widerspiegeln.
Wo kann ich individuellen Bediirfnissen gerecht werden? Gibt es Zusatz-
aufgaben fiir Schnellere? Gibt es die Moglichkeit, die Klasse zwischen zwei
Vorgehensweisen wihlen zu lassen?

1.4 Unterrichtseinstiege

Der Einstieg soll motivieren, indem er Inhalte, Ziele, Vorgehensweise und Nutzen
transparent macht

Wiirden Sie mit Begeisterung einen Vortrag besuchen, wenn Sie den Referenten
nicht kennen wiirden, wenn Sie das Thema des Vortrags nicht kennen wiirden
und wenn Sie nicht wiissten, wofiir [hnen der vorgetragene Inhalt niitzlich sein
konnte?
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Vermutlich nicht - gleichzeitig erwarten das Lehrerinnen und Lehrer oft von
ihren Klassen, indem sie in den Unterricht gehen, ohne den Schiilern deutlich
zu machen, wozu diese das zu erwerbenden Wissen einsetzen kénnen.

Das Konzept des informierenden Unterrichtseinstiegs nach Jochen und Monika
Grell bietet hierzu ein Gegenmodell, denn es

ermoglicht, Stunden transparent und motivierend zu beginnen,

hilft den Unterricht zu strukturieren,

entlastet, weil es einfach zu handhaben ist und

zwingt Lehrkrifte, die Effizienz ihrer Planung zu reflektieren.

Der Einstieg soll den Schiilerinnen und Schiilern einen Orientierungsrahmen
vermitteln, er
informiert tiber Gegenstand und Lernziele der Stunde,
gibt Rechenschaft dariiber, warum dieser Gegenstand und die Ziele wichtig
sind,
Kklart Giber den Lernweg auf, der gegangen werden soll (Methoden),
holt gegebenenfalls das Einverstindnis zu dem vorgeschlagenen Lernweg ein
und diskutiert Alternativen.

Giinstige Nebeneffekte — und was sonst noch beachtet werden kann

Der Einstieg ist natiirlich auch ein Ritual, das auf verschiedenen Ebenen wich-
tig ist:
Er soll die Schiiler disziplinieren und ihnen helfen, sich aufzuwirmen fir die
Stunde, die dann beginnt.
Er vermittelt auf der Beziehungsebene: ,Ich freue mich, dass wir jetzt diese
Stunde haben, weil ich mir sicher bin, das Ihr heute etwas lernen konnt, das
fir Euch bedeutsam sein kann.”

Bei der Formulierung und konkreten Ausgestaltung konnen die folgenden
Aspekte berticksichtigt werden:
Der Einstieg soll an das Vorverstandnis der Schiilerinnen und Schiiler
ankniipfen, sich beziehen auf die Vorkenntnisse (,,Ihr wisst schon ..., heute
kommt noch dazu, dass ..).
Er soll sich einlassen auf die Sprache, Denk- und Weltbilder der Klasse und
sich somit in die ,Handlungslogik“ (Meyer) der Schiilerinnen und Schiiler
hinein versetzen.
Das Hauptziel des Einstiegs besteht darin, den Schiilerinnen und Schiilern
anzubieten, das Thema der Stunde zu ihrem eigenen Thema zu machen.
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Die Vorstellung, dass es auf die Verpackung ankommt

Es wird haufig die Meinung vertreten, dass der Einstieg ,neugierig“ machen
und motivieren solle, indem irgendetwas Lebendiges, Originelles, Schiilernahes
geboten wird, aus dem dann der Inhalt der Stunde von den Schiilern abgeleitet
werden soll oder von der Lehrkraft selbst abgeleitet wird. Folglich werden in
der Einstiegsphase hiufig selbst gedrehte Filme gezeigt, Rollenspiele vorge-
fihrt, Gedichte rezitiert u. a. m.

1.5 Ubersicht: Basis-Rezepte

Nattrlich gibt es Denkstrukturen und damit auch Planungsstrukturen, die sich
bewihrt haben und die sich auch wiederholen. Sicher werden Sie mit der Zeit
auch fir sich und passend zu Ihren Fichern solche Strukturen entwickeln. Im
Folgenden ein Uberblick:

Basis-Rezept 1: Fakten lernen / Regeln / Gesetze einiiben

Kognitive Inhalte.
Es geht darum, etwas zu lernen, zu verstehen und anzuwenden.
Am Ende steht eine Uberpriifung und evtl. ein Transfer.

Basis-Rezept 2: Problem lésen. Fokus Sachlosung

Ein kniffliges Problem steht am Anfang.
Es geht darum, einen Losungsweg zu finden und zu reflektieren.
Am Ende steht evtl. ein Transfer auf ein dhnliches Problem.

Basis-Rezept 3: Problem diskutieren

Eine offene Frage steht am Anfang.

Es geht darum, kontrovers ins Gespriach zu kommen und eine Auseinander-
setzung zu ermoglichen.

Am Ende kann ein Konsens oder die Vielfalt der Meinungen stehen.

Basis-Rezept 4: sich klar werden
Eine Konfrontation mit einer Meinung, einem Kunstwerk, Text usw. steht am
Anfang.
Es geht darum, die eigene Position zu erkunden.
Am Ende steht , Teilen“ auf dem Programm, die Ergebnisse werden also der
gesamten Lerngruppe mitgeteilt.
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Basis-Rezept 5: Recherchieren und Prisentieren
m Eine Problemstellung steht am Anfang.

m Es wird recherchiert, dann prasentiert.

m Die Ergebnisse werden ausgewertet.

Im Teil 2 des Anhangs finden Sie als mogliche Ausgangspunkte fiir Ihre Pla-
nung einige Basis-Rezepte fiir Stundenabldufe. Dabei werden auch Methoden,
Sozialformen usw. vorgeschlagen.

1.6  Unterrichtsmethoden und Sozialformen

1.6.1 Unterrichtsmethoden

Unterrichtsmethoden ermoglichen es dem Lehrer, den Lernstoff verstindlich
und angemessen an die Schiiler zu tibermitteln. Methoden beschreiben die Art
und Weise der Ubermittlung des Lernstoffes. Der Lernstoff oder das Thema
bezeichnet das ,Was“ des Unterrichts (,Was wird unterrichtet?“), wohingegen
die Methoden das ,Wie“ beschreiben, also auf welche Art und Weise wird unter-
richtet.

Unterrichtsmethoden kénnen nach unterschiedlichen Aspekten
eingeteilt werden:

a) nach ihrer Funktion im Vermittlungs- und Aneignungsprozess

Zur Einfithrung eines Themas
Zur Festigung des Gelernten
Zur Eintibung

n
n
n
m Zur Lernerfolgskontrolle nach dem Unterricht
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b) Lehrerzentrierte versus schiilerzentrierte Methoden

Lehreraktivitat: Unterrichtsmethode Schiileraktivitat:

Lehrervortrag

Darbietend - gebend Aufnehmend - empfangend
Unterrichtsgesprach
Fragend - erorternd Findend - mitbeteiligt

Projekt, Schiilergesprach,
Fallmethode

Aufgebend Tétig - arbeitend

Abb. 10: Lehrerzentrierte vs. Schiilerzentrierte Methoden

c) nach dem Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung: Deduktive, induktive,
systematisierende, analytische Methode

Das Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung wird als Methode oder Verfahren
(Unterrichtsverfahren) bezeichnet. Es gibt unterschiedliche Méglichkeiten an
ein neues Thema heranzugehen. Ein neues Thema kann eingefiihrt werden,
indem zunichst die Theorie vom Lehrer dargeboten wird, und erst im zweiten
Schritt konkrete Beispiele aus der Realitat zur Verdeutlichung der Theorie her-
angezogen werden. Es kann aber auch umgekehrt vorgegangen werden, indem
zunichst ein konkretes Beispiel aus der Realitit vorgestellt wird, aus dem dann
eine Regel abgeleitet wird. Diese unterschiedlichen Verfahren bezeichnet man
als induktives und deduktives Verfahren. Die beiden Verfahren kénnen auch
kombiniert werden. Dartiber hinaus kénnen im Unterricht das systematisieren-
de und analytische Verfahren zur Anwendung kommen.

Induktives Verfahren:

= kommt in der beruflichen Wissensvermittlung am haufigsten zur Anwen-
dung

m entspricht weitgehend dem nattrlichen Lernprozess und fithrt vom Konkre-
ten zum Abstrakten

= aus einer Vielzahl von Beobachtungen und Versuchen wird eine Regel/ein
Prinzip abgleitet

= am Anfang steht ein konkretes Beispiel, Ereignis oder Modell (konkret, nied-
riger Abstraktionsgrad)

= am Ende des Lernweges steht eine Erkenntnis, Regel oder ein Gesetz (hoher
Abstraktionsgrad)
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Beispiel: Mithilfe von Versuchen, die entsprechende Messwerte liefern,
Spannungswerte + Stromstédrke bzw. Stromstarken und Widerstande, wird das
Ohmsche Gesetz erarbeitet.

Induktives Verfahren:

Lernweg

niedrig Abstraktionsgrad » hoch

Dieses Verfahren ist die Umkehrung der induktiven Methode, d. h. man geht
vom Abstrakten zum Konkreten. Sie eignet sich besonders fiir einfache Regeln
und Gesetze, weil dadurch eine Uberforderung der Schiiler vermieden wird.

Die Schiiler kennen die Regel bzw. sie wird vom Lehrer vorgegeben und
Anwendungen werden abgeleitet. Die Theorie wird durch Versuche bestitigt

und gefestigt.

Deduktives Verfahren:

Lernweg

hoch Abstraktionsgrad ) niedrig

Beispiel: Der Lehrer stellt die Hypothese auf, dass Eiweif} durch Saure, Hitze
und mechanische Behandlung gerinnt. Den Nachweis erbringt er dadurch,
dass er Versuche mit Eiklar + Zitronensaft, Essig, Erwarmung und Aufschlagen
durchfiihrt.

Induktive und deduktive Methode konnen miteinander kombiniert werden.

Da den Schiilern haufig aus ihrer betrieblichen Ausbildung bzw. dem Theorie-
unterricht bestimmte Sachverhalte bekannt sind, konnen diese im Praxis- oder
Werkstattunterricht nachgewiesen bzw. bestitigt werden.
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Induktive Methode Deduktive Methode

Abstrahieren Konkretisieren

Nachdem der Lehrer einen Sachverhalt dargestellt hat, sammeln und ordnen
die Schiiler nach bestimmten Kriterien. Dabei werden sie nach Bedarf durch

den Lehrer unterstiitzt. Die Einzelelemente werden systematisiert, d. h. struk-
turiert. Wichtig dabei ist, dass die Schiiler auf ausreichende Vorkenntnisse aus
dem Theorieunterricht oder ihrer betrieblichen Praxis zurtickgreifen konnen.

Systematisierendes Verfahren:

Lernweg

Gleiches Abstraktionsniveau

Beispiel: Am Gesetzestext werden die Grundziige der Hygiene-Verordnung
erldutert. Die Schiiler sammeln nun Anwendungsbeispiele, indem sie auf
Beispiel aus der Praxis zurtickgreifen. Die gefundenen Beispiele werden nach
Kriterien geordnet, z. B. Personalhygiene, Produktionshygiene, Hygiene der
Einrichtungen und Rdume usw.

Ein komplexer Sachverhalt wird wirklichkeitsnah mittels Versuch, Zeichnung
oder Flief3schema in seine Einzelelemente zerlegt, z. B: Arbeitsginge. Die
Einzelelemente werden nun einzeln untersucht und miteinander verknupft.
Die sich anschliefende Analyse fiihrt zur entsprechenden Erkenntnis, z. B.
kritischen Punkten im Produktionsprozess. Der Lehrer kann Lernhilfen geben,
sollte aber keine Losungen vorgeben. Ziel ist, dass die Schiiler selbststindig
analysieren und zusammenfassen.
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Analytisches Verfahren:

Lernweg

Gleiches Abstraktionsniveau

Beispiel: Ein komplexer Produktionsprozess wird in einzelne Schritte zerlegt,
die dann nédher untersucht werden, z. B. Lebensmittelproduktion von der Roh-
stoffauswahl bis zum fertigen Produkt.

1.6.2 Sozialformen

Die Sozialformen beschreiben, wie der Unterricht organisiert ist bzw. wie die
Schiiler mit dem Lehrer und den anderen Schiilern interagieren. Man unter-
scheidet vier Sozialformen:

Frontalunterricht

Sozialformen - - -
. . . Einzelarbeit
organisatorische Seite der -
. o . . . Partnerarbeit
Interaktionsmoglichkeiten im Unterricht
Gruppenarbeit

Abb. 11: Sozialformen

Innerhalb einer Unterrichtsstunde bzw. einer Unterrichtseinheit kommen
héufig mehrere Sozialformen zum Einsatz. Je nach Lernziel und Unterrichts-
methode ist die eine oder andere Sozialform besser geeignet, den Lernprozess
der Schiiler zu fordern. Fir den Erwerb neuen Lernstoffes wird im Unterricht
héufig der Frontalunterricht praktiziert. Sollen Schiiler hingegen tiberpriifen,
ob sie den neuen Lernstoff verstanden haben und beispielsweise eine Reihe
von Mathematikaufgaben 16sen, so bietet sich die Einzelarbeit an, bei der jeder
Schiiler allein arbeitet.

Einige hdufig im Unterricht zum Einsatz kommende Methoden:

Einsatz von Unterrichtsgesprdch (UG) fragend-entwickelndem Unterricht (FEU)

Die Lehrkraft fragt, die Klasse antwortet und am Ende kommt etwas heraus,
was die Lehrkraft schon vorher gewusst hat und die Klasse dann in ihr Heft
schreibt. Der fragend-entwickelnde Unterricht ist ein beliebter Gegenstand
der Kritik in paddagogischen Diskussionen, gleichwohl nach wie vor eines der
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beliebtesten Instrumente im Unterricht. Um ihn passgenau anzuwenden, kann
es hilfreich sein, zwischen verschiedenen Grundformen zu unterscheiden

1. Kurztaktiges Frage- und Antwort-Verfahren: hier liegt kein Gespréch vor,
sondern es werden Inhalte abgefragt (z. B. Hausaufgaben).

2. Lehrer-Schiiler-Gesprich: der fragend-entwickelnde Unterricht i. e. S. Kom-
plexere Inhalte wie z. B. sachliche Zusammenhéinge werden im Gesprich
erarbeitet, dabei kommt der Lehrkraft eine stark lenkende Rolle zu.

3. Schiilergespriche: die Lehrkraft moderiert allenfalls, das Gesprach findet
aber auch im Klassenverband statt.

Fragend-entwickelnder Unterricht ist sinnvoll in fast allen Unterrichtsphasen
moglich, z. B. bei der Einflihrung in ein neues Themengebiet und Aktivierung
des Vorwissens der Schiiler, bei der Strukturierung von Gelerntem, aber auch
bei der Wiederholung und Zusammenfassung von Lerninhalten.

Die Methode weist einige Vorteile auf, die ihre vorherrschende Dominanz im
Unterrichtsgeschehen erkldren hilft (vgl. (Orth 2000, S. 15):

Lehrer(innen) konnen den Unterricht zielgerichtet und schnell voranbringen.
~Holzwege“ und falsche Losungsansitze werden sofort entlarvt und zeit-
intensive Umwege des Lernenden damit vermieden.

Lehrer(innen) erhalten jederzeit Riickmeldung dartiber, ob die
Schiiler(innen) die Gedankenginge mitvollziehen.

Schiiler(innen) lassen sich relativ leicht in den Unterricht einbeziehen.

Das gelenkte Unterrichtsgesprach hilft Lernenden mitzudenken und zeigt
exemplarisch Wege des Erarbeitens und rationalen Durchdringens auf.

Die starke Lehrerlenkung fiihrt aber natiirlich auch zu unerwiinschten Effek-
ten (nach Orth 2000):

Schiiler(innen) werden in die Denkbahnen des Lehrers gezwungen; wirklich
selbststindiges Denken ist nicht moglich.

Unterrichtsinhalte kénnen so nur schwer emotional positiv besetzt werden.
Das im Frage-Antwort-Gesprach Erarbeitete wird schnell wieder vergessen.

Hinweise zur Durchfithrung finden Sie im Anhang (S. 115).
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Im Unterricht treten immer wieder Phasen auf, in denen (komplexe) Sachver-
halte von der Lehrperson erklart werden miissen. Die Erkldrungen kénnen sich
auf fachliche Inhalte beziehen, es kann sich aber auch um Darstellungen von
Methoden (z. B. Gruppenpuzzle) oder anderen Arbeitsformen (selbst organisier-
tes Lernen) handeln. In Anlehnung an Henson (1988) und Good/Brophy (1994)
findet Dubs (1994, S.156) folgende Situationen, in denen ein Lehrervortrag oder
eine Lehrerinfo seine Berechtigung besitzt:

Es ist Wissen zu vermitteln, das spéter in einem grofieren Zusammenhang
aktiv angewandt wird.

Dieses Wissen ist nicht leicht zugénglich (z. B. es kann nicht im Lehrbuch
nachgelesen oder iber computerunterstiitzten Unterricht selbstindig erar-
beitet werden).

Das Wissen muss fiir einen bestimmten Zweck in einer besonderen Form
zur Verfligung stehen (z.B. bedarf es bei der Bearbeitung eines bestimmten
Problemkreises Informationen aus den verschiedenen Gebieten).

Die Lehrkraft will durch ihren persénlichen Einfluss motivieren.

Esist ein Uberblick zu geben, damit sich die Lernenden im spiteren selbst-
stindigen Lernen zurechtfinden.

Die Lehrkraft will zu einem bestimmten Zeitpunkt einen Abschnitt als Basis
fiir weiteres Lernen und weitere Erkenntnisse zusammenfassen.
Vorhandenes Lehrmaterial ist an die aktuelle Situation anzupassen.

Die Lehrkraft will die Voraussetzungen fiir eine Klassendiskussion schaffen.
Die Lehrkraft muss gewisse Zusammenhinge erkldren, die die Lernenden im
selbststindigen Lernen nicht verstanden haben.

Hinweise zur Durchfithrung finden Sie im Anhang.
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Einsatzmoglichkeiten weiterer Unterrichtsmethoden

Die im Folgenden vorgestellten Unterrichtsmethoden werden ebenfalls im
Anhang ausfiihrlicher beschrieben.

Methoden zum Erfragen vor Vorwissen und Meinungen der Schiilerinnen und Schiiler

Brainstorming

Schiilerinnen und Schiiler sammeln ihre Einfélle zu
einem Thema. AnschlieRend werden diese Einfalle
geordnet, so dass mit den Ergebnissen weiter
gearbeitet werden kann. Die Sammlung kann z. B.
mit Hilfe von Moderationskarten erfolgen. Wichtig:
Ein Brainstorming einer ganzen Klasse ist wenig
effizient!

Fotoassoziation

Die Schiilerinnen und Schiiler bekommen den
Auftrag, ihre Meinung, Einstellung usw. zu einem
Thema mit Hilfe eines der ausgelegten Fotos
auszudriicken.

Einpunktfrage/mein Standpunkt

Auf einer Linie (z. B. auf der Tafel, einem Plakat)
werden zwei Extreme prasentiert und ihre Auf-
gabe ist es, einen Klebepunkt entsprechend ihrer
Tendenz anzubringen. Geht auch als Meinungslinie
mit Aufstellen im Klassenzimmer (,,wer dafiir ist,
geht nach rechts ..“). AnschlieRend z. B. Diskussion,
MaRnahmen ableiten.

Schneelawine

Schiilerinnen und Schiler bekommen eine Frage,
die Diskussionspotential hat. Zunédchst notieren sie
individuell drei Aspekte zu ihrer Position, einigen
sich dann zu zweit und schlieRlich zu viert auf die
wichtigsten drei Aspekte.

Schreibgesprach

Jede Kleingruppe (max. fiinf Personen) bekommt
ein Blatt, auf dem eine Frage, eine These usw.
notiert ist. Die Schiilerinnen und Schiiler schreiben
ihre Meinung oder Einfille auf das Blatt, lassen es
kreisen und kommentieren auch gegenseitig, was
von anderen geschrieben wurde.

Methoden zur Erarbeitung neuer Inhalte

Fragerunde

Schilerinnen und Schiiler formulieren Fragen zu
einem vorgegebenen Thema, evtl. mit Hilfe von
Unterlagen. Diese Fragen werden dann im Plenum
oder von anderen Gruppen beantwortet.

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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Methoden zur Erarbeitung neuer Inhalte

Kopfstandmethode

Es wird in ein Thema eingefiihrt und die Schilerin-
nen und Schiler bekommen die Aufgabe MaRRnah-
men zu formulieren, die dazu fiihren wiirden, die
Sache komplett gegen die Wand zu fahren (,Was
muss ein Staat unternehmen, damit die Krimina-
litatsrate steigt?“). Aus diesen Vorschldgen wird
dann im Umkehrschluss ein MaRnahmenkatalog
erarbeitet, um den Wunschzustand herbeifiihren
zu konnen. Eignet sich gut, um kreative Ideen frei
zu setzen.

Methoden zur Wiederholung und Ergebnissicherung

ABC-Methode

Zu moglichst vielen Buchstaben des Alphabets
sollen die Schilerinnen und Schiiler einen The-
menaspekt entwickeln. Beginn in Einzelarbeit, dann
werden die Ergebnisse mehr und mehr zusammen-
gefasst.

Karussell- oder
Kugellager-Diskussion

Die Schiilerinnen und Schiiler sitzen sich in zwei
Kreisen jeweils zu zweit gegeniiber. Diejenigen, die
innen sitzen, bekommen einen Fragenkatalog zur
Verfiigung und diskutieren fiir ein paar Minuten
Uber eine Frage mit ihrem Partner. Auf ein Signal
der Lehrkraft hin riicken die Leute im AuRenkreis
eine Position weiter, so dass neue Paare entstehen.
Die nachste Frage wird diskutiert.

Mind-mapping Eher in Gruppen als im Plenum werden Ideen zu
einem Thema strukturiert gesammelt.
Rollenspiele Zwischen gebundenen (Texte vorgegeben) und

ganz freien Rollenspielen (nur ein Thema vorgege-
ben) gibt es eine groRe Bandbreite. Hilfreich sind
Rollenkarten.

Methode 66 (Bienenkérbe)

Die Teilnehmer bilden Gruppen zu je 6 Personen.
Die Kleingruppen erhalten eine prazise Aufga-
benstellung im Hinblick auf die vorausgegangene
Information. Alle Kleingruppen haben fiir den
Austausch 6 Minuten Zeit. Die Teilnehmer bringen
die Ergebnisse oder Fragen ins Plenum ein.

Eine ausfiihrliche Vorstellung der Methoden, besonders Hinweise zur Durch-
fithrung, finden Sie im Anhang (ab S. 115)
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1.7 Medien im Unterricht

Medien haben eine wichtige Funktion fiir das Lernen der Schiiler. Mit dem
Einsatz unterschiedlicher Medien, konnen Schiiler motiviert werden sich mit
dem Lernstoff auseinander zu setzen. Sie konnen den Lernstoff besser ver-
stehen, weil z.B. ein Bild gezeigt wird. Der Einsatz von Medien im Unterricht
ermoglicht, mit allen Sinnen zu lernen: visuell, akustisch, haptisch, olfaktorisch,
gustatorisch. D.h. es konnen Medien eingesetzt werden, die einen oder mehrere
Sinneseindriicke bei den Schiilern hervorrufen. Auf diese Weise kann tiber das
Medium das Lernen geférdert werden. Dartiber hinaus erleichtert der Medie-
neinsatz es Schilern, sich wieder an das Gelernte zu erinnern.

In den folgenden Ausfiihrungen werden verschiedene Medien und ihre Funkti-
on im Lernprozess dargestellt.

Ein Unterricht, der sich nur auf Sprache - das gesprochene oder geschriebene
Wort - stiitzt, fordert die Schiiler einseitig. Ein solcher Wortunterricht stellt
hohe Anforderungen an die Konzentrationsfahigkeit der Schiiler und bietet
wenig Abwechslung. Medien kdnnen den Lernprozess von Schiilern untersttit-
zen, indem sie Informationen, Einsichten und Erkenntnisse Gibermitteln. Geht
es darum, Einblick in die Wirkungsweise eines Motors zu erlangen, so kann
sich ein Film eignen oder ein mechanisches Modell. Der Film kann eventuelle
Ablidufe in Zeitlupe oder riickwirts darstellen, das mechanische Modell kann
von den Schiilern angefasst und selbststindig bewegt werden. Beide Medien
haben Vorteile. Der Lehrer trifft die Entscheidung, welches Medium beim vor-
liegenden Lernziel die Information und die Zusammenhéange den Schiilern am
lernwirksamsten nahe bringen kann.

Uberblick iiber Medien im Unterricht:

1) Symbolische Dokumente
- Texte aller Art, Schul- und Sachbiicher, Lexika, Zeitungen, Arbeitsauftrige,
Zahlen, Symbole, ...
2) Bilddokumente
- Skizzen, Zeichnungen
- Folien flir den Overhead-Projektor
- Landkarten
- Abbildungen, Fotografien
- Bilder,...
3) Tondokumente
- Horfunksendungen,
- Tonbandaufzeichnungen oder MP3-Dateien
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8)

Ton-Bild-Dokumente

- Videoaufzeichnungen

- Filme

Elektronische Medien

- Computer

- Internet

- E-Mail und andere interaktive Kommunikationsmaoglichkeiten

Objekte

- reale Objekte, z.B. Gesteine, verschiedene Baumaterialien, verschiedene
Holzarten ...

- Modelle, z.B. Modell eine Motors

Arbeitsmittel

- Schreibgerite

- Werkzeuge

- Lupen, Mikroskope, Experimentierkisten, ...

- Instrumente

Arbeitsmaterialien

- Papier, Hefte, Farben, Holz, Metall, Lebensmittel, ...

Bedeutung und Funktion von Medien fiir den Lernprozess

Sie sollen den Lehrer unterstiitzen, indem sie eine Verbindung schaffen zwi-
schen Schiilern und Lernstoff und einen Bezug zur Wirklichkeit herstellen.
Die Darstellung des Lernstoffs {iber Medien kann mehr oder weniger konkret
bezogen auf die Wirklichkeit erfolgen.

Der Padagoge Edgar Dale gliederte verschiedene Medien nach dem Grad ihrer
Anschaulichkeit und den drei gekoppelten Schiileraktivititen: Versinnbild-
lichen, Beobachten und Tun. Dale veranschaulichte dies in seinem Erfahrungs-
kegel, den er 1954 publizierte:
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Versinnbildlichen

bale Symbol i i
verbale Symbole Learning by Abstraction

Optische Symbole

Rundfunk/Schallplatten
Standbilder Beobachten

Filme Learning by Observation
Schulfernsehen
Ausstellungen
Exkursionen
Demonstrationen

dramaturgisch gestaltete Erfahrungen
zubereitete Erfahrungen . .
unmittelbar zweckvolle Erfahrungen ning by doing

Abbildung 12:
Erfahrungskegel nach Dale, Quelle: http://de.wikiversity.org/wiki/Datei:Dalekegel.png, Stand 29.07.2014

Nach Dale wird alles im Unterricht Geschriebene und Gesprochene dem
obersten Bereich des Kegels ,Versinnbildlichen“ zugeordnet. Damit konnen

mit verbalen und optischen Symbolen nur wenig Erfahrung gemacht werden.
Im mittleren Bereich des Kegels befindet sich die Aktivitat Beobachten, die mit
Hilfe unterschiedlicher Medien im Unterricht erzeugt werden kann. Echte oder
unmittelbare Erfahrung hat den hochsten Erfahrungswert, d.h. Schiiler machen
dann echte Erfahrung, wenn sie Dinge selbst tun kénnen.

Mit dem Einsatz von Medien kann zum einen an Erlerntem angekniipft und
zum anderen neue Erfahrungen gemacht werden, mit dem Ziel dieses neue
Wissen spiter wieder abrufen zu konnen. Medien werden somit als Mittler (lat.
,Media“) von Unterrichtsinhalten verwendet. Medien sollen motivieren, infor-
mieren, Aktivitat steuern, Rickmeldungen geben und Erfolg kontrollieren.
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Je nach Lernziel konnen Medien unterschiedliche Funktionen im Lernprozess
einnehmen:

- Sie konnen Wissen vermitteln,

- Zusammenhinge sichtbar machen,

- Transferleistungen ermoglichen,

- komplizierte Strukturen analysieren und vergleichen,
- Sachverhalten bewerten und beurteilen.

Medien kénnen dartber hinaus

- Aufmerksamkeit auf bestimmte Ereignisse lenken,
- Emotionen auslésen,

- Reaktionen auslosen,

- Normen- und Wertvorstellungen etablieren,

- zur Nachahmung anregen,

- zur Verinnerlichung von Handlungen anregen.

Uber den Einsatz verschiedener Medien kénnen Schiiler besser fiir das Lernen
motiviert werden. Medien kénnen verschiedene Sinneskanéle ansprechen:
Sehen, Horen, Fithlen, Riechen, Schmecken. Eine Kombination der verschiede-
nen Sinneskanile kann zu noch besserem Verstehen eines Sachverhaltes durch
den Einsatz von Medien fiithren (z.B. Film: Sehen und Horen, Arbeit mit einem
Modell oder einer Maschine: Sehen, Fiihlen, Handeln durch selbststindiges
Bedienen einer Maschine o. 4.)

Medien sollen Wirkung auf den Lernprozess erzeugen. Dies ist bei der didak-
tischen Gestaltung zu berticksichtigen. Sie sollen Lernen erleichtern. Die
Aufmerksamkeit und Wahrnehmung wird gezielt gelenkt. Aus diesem Grund
miissen Storfaktoren weitestgehend ausgeschaltet werden. Bei der didaktischen
Gestaltung achtet man zunichst auf den Gesamtaufbau und die Gestaltung

der einzelnen Elemente achten. Um Aufmerksamkeit und Wahrnehmung zu
lenken muss man eine Strategie entwickeln.

Grundregeln der Gestaltung sind:

1. Die Informationsdichte darf nicht zu hoch sein.

2. Die wesentliche Information muss ,ins Auge springen*.
3. Ablenkungen miissen vermieden werden.

4. Eine einpriagsame Ordnung muss vermittelt werden.
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Fiir den Unterricht sind insbesondere die Gestaltung des Tafelbilds sowie die
Gestaltung von Arbeitsblattern fiir Schiiler bedeutsam. In den folgenden Aus-
fiihrungen finden Sie einige Hinweise, worauf Sie achten sollten.

Interaktive Medien

Als interaktive Medien bezeichnet man technische Kommunikationsmittel, die
einen kommunikativen Austausch von Menschen oder Menschen und Medi-
en (z.B. mit einem Lernprogramm auf dem Computer) ermdglichen. Je nach
Medium kann es mehr oder weniger Interaktivitit geben. Bei den interaktiven
Medien nimmt der Computer eine besondere Rolle ein, da das Lernen mit dem
Computer von vielen Schiilern als sehr positiv erlebt wird. Sie wissen vor allem
zwei Merkmale zu schitzen: Der Computer verliert nie die Geduld und man
braucht sich dem Computer gegeniiber fir Nichtwissen und Fehler nicht zu
schamen. Dies entlastet v. a. schwichere Schiiler. Diese brauchen mehr Zeit, um
in Ruhe alles zu wiederholen, benétigen mehr Erklirungen und mehr Ubung.
Das Lernen mit dem Computer kann aber auch fir sehr begabte Schiiler besse-
re Chancen bieten, als das Lernen im gemeinsamen Unterricht im Klassenzim-
mer. Bestimmte Lernsoftware, aber auch Lernplattformen werden inzwischen
in der Schule haufig eingesetzt.

Einsatz der im Unterricht am haufigsten verwendeten Medien:

Tafelbild Der vorgeplante Tafelanschrieb einer Lehrperson. Das Tafelbild kann in
unterschiedlichen Unterrichtsphasen eingesetzt werden, sowohl in der
Erarbeitungsphase (nach und nach entsteht z. B. ein Strukturbild) als
auch zur Ergebnissicherung. Ein Tafelbild kann die Struktur eines Lernin-
halts wiedergeben, was beim Lernen hilfreich ist.

Arbeitsblatt | Arbeitsblatter enthalten Informationen und Arbeitsauftrage zu bestimm-
ten Lerninhalten und kénnen in Eigentatigkeit bearbeitet werden. Infor-
mationen auf einem Arbeitsblatt kénnen Lerninhalte, die im Schulbuch
dargestellt sind, erganzen oder vertiefen. Arbeitsblatter konnen zur
Erarbeitung, Ergebnissicherung, Ubung, Wiederholung u. a. m. verwen-
det werden. Es kdnnen unterschiedliche Visualisierungstechniken zur
Anwendung kommen, die z. B. die Struktur eines Themenbereichs oder
logische Beziehungen wiedergeben.

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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Einsatz der im Unterricht am haufigsten verwendeten Medien:

Film Filme kénnen eingesetzt werden, wo es etwas zu sehen gibt, was
Schiilerinnen und Schiiler normalerweise nicht sehen (gesellschaftliche
Randexistenzen, fremde Kulturen ...), wo es etwas mitzuerleben gibt, wo
es gilt, Fragen aufzuwerfen. Filme kénnen provozieren und eignen sich
daher gut als Einstieg in eine Einheit oder Sequenz. Mdglich ist es auch,
Filme am Ende einer Einheit als Lernkontrolle einzusetzen, insbesondere
wenn ein Transfer zum Gelernten nétig ist. Zu beachten ist, dass der Zeit-
punkt, an dem Filme gezeigt werden, an sich schon aussagekriftig ist:
Wenn Filme als Stundenfiiller vor den Ferien dienen, dann darf es nicht
erstaunen, wenn sich Schiilerinnen und Schiler weigern, im Anschluss
daran etwas zu erarbeiten.

OHP-Folie Auf Folie kann schneller geschrieben werden als an der Tafel. Daher z. B.
geeignet zur Kontrolle eines Arbeitsblattes, zum Sammeln von Ideen usw.

Simulation/ | Eine Simulation bzw. ein Modell ist ein méglichst realitdtsnahes
Modelle Abbilden von Geschehen der Wirklichkeit. Eine Simulation oder ein
Modell sind Abstraktionen an denen, an dem zielgerichtet dargestellt
oder experimentiert werden kann. Die Ergebnisse der Experimente mit
Simulationen oder Modellen lassen Riickschlisse zu auf die Ergebnisse
in einer realen Situation.

Das Tafelbild

Begriff: Mit ,Tafelbild“ wird der vorgeplante Tafelanschrieb einer Lehrperson
bezeichnet.

Einsatz: Das Tafelbild kann in unterschiedlichen Unterrichtsphasen eingesetzt
werden, sowohl in der Erarbeitungsphase als auch zur Ergebnissicherung. Ein
Tafelbild kann die Struktur eines Lerninhalts wiedergeben (Lernhilfe).

Darstellung: Lerninhalte kdnnen dargestellt werden in Form von:

m Stichworten oder Merktexten
= Mind-Maps

= Diagrammen

m Skizzen,

= Bildern

» Formeln oder Symbolen

Gestaltung: Tafelbilder sollten

m Ubersichtlich,

= gut lesbar,

m verstandlich,

m optisch ansprechend und aufierdem so gestaltet sein, dass sie eine
Uberschrift enthalten.
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Farbeinsatz: Farbe sollte sparsam eingesetzt werden. Farben haben auf einer
griinen Tafel unterschiedliche Kontrastwirkung, am besten ist ein hoher Kont-
rast. Es sollte auf gute Lesbarkeit im ganzen Klassenzimmer geachtet werden.

Schrift:

gut lesbare Handschrift besser als Druckschrift

nicht zu klein und nicht zu grof schreiben

eng zusammenschreiben und Blocke bilden.

GrofR- und Kleinbuchstaben verwenden (nur GROSSBUCHSTABEN nur
in Ausnahmefillen)

» Hervorhebung durch Unterstreichung, Farbe, Umrahmung,
Spiegelstriche etc.

Was unterscheidet ein gutes von einem schlechten Tafelbild?

Ein gutes Tafelbild ... ~ Ein Beispiel fiir Struktur und Offenheit Schlechte Tafelbilder ...

- werden auf unsau-

- hat ein Thema in
Form einer Uber- beren Untergrund
schrift. geschrieben.
X N .

- hat eine ordnende haben eine schlecht

Struktur. Formen AUfgaben lesbare Schrift.

- visualisiert mit - haben zu viele
grafischen Ele- abstrakte Zeichen.
QShlen - haben zu viele

- enthalt nicht zu sprachliche Verkiir-
viel Text. Probleme / \Hilfen zungen.

- dient als Lernhilfe - verkomplizieren
unabhingig von eher als dass sie eine
der Stunde. ﬁ Lernhilfe sind.

Abb. 13: Mathes, W. (2004). Methoden fiir den Unterricht. Schéningh Verlag. Paderborn.

Erstellung und Gestaltung von Arbeitsblattern

Arbeitsblatter enthalten Informationen und Arbeitsauftrige zu bestimmten
Lerninhalten und kénnen von Schiilerinnen und Schiilern in Eigentatigkeit
bearbeitet werden. Arbeitsblatter konnen in jeder Unterrichtsphase eingesetzt
werden. Informationen auf einem Arbeitsblatt kdnnen Lerninhalte, die im
Schulbuch dargestellt sind, ergidnzen oder vertiefen. Arbeitsblatter konnen
zur Erarbeitung, Ergebnissicherung, Ubung, Wiederholung u. a. m. verwendet
werden.



50

Es konnen unterschiedliche Visualisierungstechniken zur Anwendung kom-
men, die z.B. die Struktur eines Themenbereichs oder logische Beziehungen
wiedergeben.

Vor dem Einsatz eines Arbeitsblatts sollte die Lehrperson sich tiber die Funk-
tion des Arbeitsblatts Gedanken machen. Angesichts der immer mehr um sich
greifenden Papierflut kann es sinnvoll sein, auf andere Medien zurtickzugreifen.
Der hiufige Einsatz von sehr dhnlichen Arbeitsblattern kann zu Verwirrung bei
den Schiilern fithren.

Bei der Gestaltung von Arbeitsblittern sollten einige Aspekte beachtet werden:
Angaben tiber Fach, Klasse (Englisch, BKFS, Platz fiir Datum vorsehen),
Inhalt oder Unterrichtseinheit sollten genannt werden (,Telephoning:
Arbeitsblatt 1%).

Klarer und tbersichtlicher Aufbau, gute Lesbarkeit.

Konzentration auf einen Inhalt, ein Thema.

Ansprechende Gestaltung, eventuell Einsatz von Grafiken und Illustrationen
(wenn diese der Verdeutlichung, evtl. auch der Motivation dienen).

Kurze und konkrete Arbeitsauftrage mit klarer Angabe der Abfolge der
Arbeitsschritte.

Angaben zu Hilfsmitteln und, wenn geplant, der Zeit fiir die Bearbeitung.

Formulierung von Arbeitsauftrigen
Arbeitsblitter unterscheiden sich von Informationsblattern dadurch, dass sie
Arbeitsauftrage enthalten. Arbeitsauftrige sollten
klare und kurze Anweisungen oder Fragen enthalten (Vermeidung von Ket-
tenfragen und Doppelfragen)
dem Sprachniveau der Klasse angepasst sein.

Beispiel 1: Einfacher Arbeitsauftrag
»Lesen Sie den Text. Suchen Sie im Text Argumente, die fiir die Griindung einer
OHG sprechen. Tragen Sie diese in die unten abgedruckte Tabelle ein.“
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Beispiel 2: Detaillierter Arbeitsauftrag

Arbeitsauftrag fiir Gruppe 1

1. Lest die Zusatzinformationen aufmerksam durch!

2. Fillt anhand der Zusatzinformationen die rechte
Spalte der Ubersicht auf dem zweiten Arbeitsblatt aus!

3. Ubertragt eure Ergebnisse auf die ausgeteilten
Metaplankarten!

1.8 Unterrichtsentwiirfe gestalten

Ein Unterrichtsentwurf beschreibt in schriftlicher Form die Schiiler der Klasse
und deren Voraussetzungen, den zu unterrichtenden Stoff, die angestrebten
Kompetenzen und Lernziele, die ausgewéhlten Methoden, Sozialformen und
Medien sowie den Ablauf des Unterrichts. Der Ablauf des Unterrichts wird im
Unterrichtsverlaufsplan mit Zeitangaben fiir die einzelnen Phasen und Schritte
im Unterricht beschrieben Der Unterrichtsentwurf ist folgendermafien aufge-
baut:

Didaktische Analyse:

Adressatenanalyse

Stoffanalyse:

- Stofforientierung (fachwissenschaftliche Analyse je nach Thema)

- Stoffstrukturanalyse (didaktische Erwigungen: z.B. Stoffauswahl, Stoffan-
ordnung, Zugang zum Stoff, fachdidaktische Prinzipien, z.B. exemplarische
Bedeutung (fundamentale Idee), didaktische Reduktion,...)

- Einbettung der Stunde/n in die Unterrichtseinheit und Darstellung der
Kompetenzforderung innerhalb der Unterrichtseinheit

Kompetenzen

- Kompetenzbereiche (Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz
mit Akzentuierungen (je nach Fach bzw. Bildungsplan) wie Kommunika-
tive Kompetenz, Lernkompetenz). Innerhalb der Kompetenzbereiche sind
die entsprechenden Lernziele (im Sinne von Teilkompetenzen) zu formu-
lieren und die kognitiven Lernziele zu taxonomieren.
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- Kognitive Lernziele, nach Anderson & Krathwohl, 2001 mit der Méglichkeit
die Wissensarten auszuweisen.
- Falls erforderlich: Affektive Lernziele
- Falls erforderlich: Psychomotorische Lernziele
m Methodische Planung (und organisatorische Rahmenbedingungen) und
Medienauswahl
m Verlaufsplan

Beispiel fiir einen Unterrichtsverlaufsplan

Thema der Unterrichtseinheit: Klasse: Zeit:

geplante Lernziele ‘ Inhalte Methoden / ‘ Medien/Schiiler-

Zeit Sozialformen materialien

Abb. 14: Beispiel Unterrichtsverlaufsplan
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1.9 Zusammenfassung Unterrichtsplanung

Ausgehend von den Uberlegungen welche Themen unterrichtet werden sollen,

soll nun weitere Planung in drei Schritten erfolgen:

1. ,Lohnende Fragen“ als Vorarbeit. Es ist wenig erfolgversprechend, direkt mit
der Planung zu beginnen, ohne sich tiber den Rahmen Gedanken gemacht
zu haben. In diesem Abschnitt wird Ihnen ein entsprechender Fragenkatalog

vorgestellt.

2. Ziele festlegen: erfolgreicher Unterricht ist strukturierter und zielorientiert
Unterricht. Moglichkeiten, das zu entwickeln, finden Sie in diesem Kapitel.

3. Planung des Verlaufs: ,Wer macht was wann wie warum mit wem und wie
bleibt‘s hangen?“ Als dritten Schritt geht es um eine konkrete Unterrichtspla-
nung, die Schritt fir Schritt die Vorgehensweise in einer Stunde plant.

Schritte der Unterrichtsplanung

1 Zielvorgaben

>

Lehrplan

>

Lernziele fir den Unterricht

2 Schiilervoraussetzungen

>

Zusammensetzung der Klasse:
- Anzahl der Schiiler

- Schulische Vorbildung

- Berufe/Ausbildungsginge

- Schiilermotivation/Mitarbeit

3 Rahmenbedingungen

Einrichtung und Ausstattung

4 Inhalt

Welche Inhalte?
Stoffmenge

Bedeutung der Unterrichtsinhalte fur
die Berufspraxis

Notwendiges (Vor-)Wissen der Schiiler

Anordnung des Stoffes (Unterrichts-
verfahren: vom Einfachen zum Kom-
plexen oder umgekehrt, systematisch,
analytisch etc.)

Darstellbarkeit (Folien/Modelle)

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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Schritte der Unterrichtsplanung

5 Unterrichtsverlauf - Einstieg / Motivationsphase /
Problematisierung

- Lernziele formulieren

-> Unterrichtsmethoden und Sozialfor-
men auswihlen (Instruktion, anschlie-
Rend Einzelarbeit der Schiiler oder
Gruppenarbeit)

- Medien auswihlen (Tafel, Arbeitsblatt,
Modell, Film etc.)

Abb. 15: Schritte der Unterrichtsplanung nach dem Berliner Modell
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Unterricht soll die Schiiler zum Lernen anregen. Damit Lernen moglichst gut
erfolgen kann, konnen Lehrer einige psychologische Grundlagen berticksichti-
gen. In den folgenden Ausfiihrungen finden sich ausgewihlte lernpsychologi-
sche Grundlagen zu den Themen Gedéchtnis, Problemlésen und verschiedene
Lerntheorien, die der Handlungsorientierung zugrunde liegen (Handlungstheo-
rien). Dariiber hinaus werden dargestellt wie Lernstoff im Gehirn abgespeichert
wird (Wissensreprasentation) sowie einige Theorien, warum gelerntes Wissen
wieder vergessen wird. Am Ende des 2. Kapitels findet sich eine Zusammenfas-
sung dartiber, was Lehrer in der Unterrichtsplanung berticksichtigen konnen,
damit Schiiler im Unterricht moglichst gut lernen.

2.1 Lernenund Gedichtnis

Zum Lernen gehort dazu, dass Wissen gespeichert wird. Wissen wird beim
Menschen im Gedéchtnis gespeichert.

Das im Folgenden dargestellte Mehrspeichermodell des Gedéchtnis zeigt die
Architektur des Gedéchtnisses. Das Modell zeigt, wie Informationen vom
Gedachtnis aufgenommen und gespeichert werden.

Informations-
eingang

Abbildung 16: Mehrspeichermodell des Geddchtnis

Ultrakurzzeitgedichtnis:

Dieser Speicher heifdt auch ,Sensorischer Speicher®, weil die ankommenden
Reize nur sensorisch, d.h. oft nicht bewusst, wahrgenommen werden. Alle in
der Umgebung auftretenden Sinnesreize und Informationen werden aufge-
nommen. Wenn die Sinnesreize (z.B. der Sinneseindruck es ist warm) oder die
Informationen fiir die Person nicht bedeutsam sind, so werden diese nicht
weitergeleitet und wieder geloscht. Visuelle Reize oder Informationen werden
ca. 5 Sekunden behalten, auditive Reize oder Informationen 2 Sekunden.
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Kurzzeitgedichtnis:
Im Kurzzeitgedichtnis werden Sinnesreize oder Informationen verarbeitet
und geordnet. Deshalb wird das Kurzzeitgeddchtnis auch als Arbeitsgedédchtnis
bezeichnet. Die Kapazitit des Speichers ist begrenzt. Die Kapazitit des Kurz-
zeitgedachtnisses, das dem Arbeitsspeicher fiir die kognitive Verarbeitung zur
Verfligung steht, ist auf ca. 7 Wissenseinheiten begrenzt, die ohne weitere Be-
oder Verarbeitung fiir kurze Zeit (ca. 20 Sekunden) O

im Kurzzeitspeicher verbleiben. Werden innerhalb
dieser Zeit weitere Wissenseinheiten zugefiihrt,
fallen andere Wissenseinheiten aus dem Kurzzeit-
gedichtnis heraus (siehe Abbildung).

Das Kurzzeitgedidchtnis kann durch zusammen-
fassende Mafnahmen entlastet werden; sogenannte
,Chunks“ (z.B. AIDA = Attention, Interest, Desire,
Action) komprimieren Information und entlasten
den Kurzzeitspeicher.

Langzeitgedichtnis:
Im Langzeitgedachtnis werden Informationen abgelegt
und bei Bedarf abgerufen. Wenn Informationen im Lang-
zeitgedachtnis gespeichert sind, sind sie fiir unendlich lange Zeit gespeichert.
Damit eine Information in den Langzeitspeicher tibergeht, ist es erforderlich,
dass der Information vom Individuum Bedeutung beigemessen wird und die
Information eine Zeit lang im Kurzzeitspeicher verblieben ist, weil sie wieder-
holt oder verarbeitet (,Elaboration®) wurde.

Arbeitsspeicher

Ist eine Information im Langzeitspeicher gespeichert, wird sie nicht wieder
vergessen. Ein Beweis flir die Dauerhaftigkeit der Speicherung ist die Tatsache,
dass in vielen Fillen unter Hypnose Informationen erinnert werden kénnen,
die weit tiber das in bewusstem Zustand Erinnerbare hinausgehen (z.B. die
Speisen bei der 10. Geburtstagsfeier). Hier hilft der Vergleich mit einer riesigen
Bibliothek: In langen Géngen stehen tausende Biicher; ob man sie bei Bedarf
finden kann, hangt aber von vielen Faktoren ab. Gibt es ein gutes Ordnungssys-
tem? Kommen Fehler bei der Einordnung neuer Biicher vor? Kennen sich die
Bibliothekare gut in der Bibliothek aus? Wird intensiv und engagiert gesucht
oder schnell aufgegeben?

Das Abrufen der Information erfordert immer eine Rekonstruktion des Wis-
sens, d.h. der Arbeitsspeicher ist ebenfalls beteiligt. Das Langzeitgedachtnis
kann theoretisch eine unbegrenzte Menge an Informationen aufnehmen.
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2.2 Vom Wissenserwerb zur Problemldsung

Wissen aufzunehmen und reproduzieren zu kénnen, reicht meist nicht aus,
um berufliche und gesellschaftliche Anforderungen bewiltigen zu kénnen.
Erworbenes Wissen dient als Basis fiir das Ausfithren von Handlungen und das
Losen von Problemen. In den folgenden Ausfiihrungen werden einige Grund-
lagen zum Lernen, der Regulation von Handlungen und Problemlosestrategien
dargestellt. Alle dargestellten Formen des Lernens haben Bedeutung fiir Lern-
prozesse von Schiilern.

2.2.1 Instrumentelles Lernen

Instrumentelles Lernen wird auch als instrumentelle oder operante Kondi-
tionierung bezeichnet. Bei dieser Form des Lernens geht es um Verhaltens-
dnderung und Lernen, welche ausgelost werden durch die Verkniipfung von
einem Reiz mit einer Reaktion. Bestimmte Reiz-Reaktions-Muster werden aus
urspriinglich spontan gezeigtem Verhalten abgeleitet. Die Haufigkeit eines
Verhaltens wird durch seine angenehmen (appetitiven) oder unangenehmen
(aversiven) Konsequenzen nachhaltig verandert. In der Alltagssprache ist das
~Lernen am Erfolg“ oder ,Lernen durch Belohnung/Bestrafung*®

Grundlage der Erforschung dieser Art von Lernprozessen waren Experimen-
te mit Tieren. Das einfachste Beispiel fiir operantes Konditionieren ist das
einer Ratte in einer sogenannten Skinner-Box (benannt nach B.F. Skinner,
dem Psychologen, der die Theorie des operanten Konditionierens entwickelt
hat. Die Skinner-Box ist ein allseitig geschlossener kleiner Kasten, fast ohne
Ausstattung, der nur mit einem Fressnapf und einem Hebel versehen ist. Wenn
eine hungrige Ratte zum ersten Mal in diesen Kasten gesetzt wird, zeigt sie
eine grofle Anzahl von spontan produzierten Reaktionen. Sie stellt sich auf
die Hinterbeine, schniiffelt herum, versucht, an den Wanden hinaufzuklettern
usw. Schlielich driickt sie auch, mehr oder weniger zufillig, auf den Hebel.
In der Folgezeit driickt sie noch einmal darauf, dann vielleicht noch einmal.
Die Haufigkeit mit der die Ratte unter diesen Bedingungen, wo keinerlei
Verstarkung als Konsequenz ihres Verhaltens auftritt, auf den Hebel driickt,
liefert eine Art Grundwert, das sogenannte operante Ausgangsniveau. Dieses
Ausgangsniveau driickt die Haufigkeit eines spontan produzierten Verhaltens
vor dem Einsetzen einer operanten Konditionierung aus. Wird im Verlauf

des Experiments nun der Hebel mit einem auflen an der Box angebrachten
Futterverteiler verbunden, dann fillt jedes Mal, wenn die Ratte den Hebel
driickt, etwas Futter in den Fressnapf. Nach jeder Hebeldruckaktion bekommt
die Ratte etwas Futter. Die Ratte wird, sobald sie den Zusammenhang entdeckt
hat, den Hebel haufiger riicken. Jedes Hebeldriicken wird mit Futter belohnt -
also zeigt die Ratte dieses Verhalten hiufiger. Die Reaktion (Hebeldruck) wird
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belohnt (verstirkt) durch Futter. Die Folge ist eine Verhaltensinderung (die
Ratte driickt den Hebel haufiger).

Dieses Modell lsst sich auch auf den Menschen tibertragen. Die Auftretens-
wahrscheinlichkeit jeder menschlichen Verhaltensweise lasst sich durch den
Einsatz von reaktionskontingenter Verstirkung erh6hen oder durch den Nicht-
einsatz von Verstarkung vermindern. Meldet sich beispielsweise ein Schiiler im
Unterricht und der Lehrer ruft ihn auf und lobt ihn fiir seine richtige Antwort,
so wird der Schiiler dieses Verhalten (sich melden) wahrscheinlich haufiger
zeigen.

Verstarkung ist ein Schliisselelement beim Lernen, weil ein Verhalten an das
sich eine Verstiarkung anschlief3t, an Kraft gewinnt. Jedes Ereignis, das nach-
weislich eine Reaktion verstirkt, ist eine Verstiarkung. Es gibt positive und
negative Verstarker.

Positive Verstirkung bedeutet die Erhohung der Auftretenswahrscheinlich-
keit eines Verhaltens, wenn das Verhalten einen angenehmen Reiz auslost (z. B.
Anerkennung, Achtung, Nahrung, Geld).

Negative Verstirkung bedeutet die Erthohung der Auftretenswahrscheinlich-
keit eines Verhaltens, wenn das Verhalten einen unangenehmen Reiz verhin-
dert oder beendet (z. B. jeweils das Entfernen von Lirm, grellem Licht, Hitze
oder Kilte).

Positive Bestrafung oder Bestrafung 1 bedeutet die Senkung der Auftretens-
wahrscheinlichkeit eines Verhaltens, wenn das Verhalten einen aversiven Reiz
auslost (z. B. Larm, grelles Licht).

Negative Bestrafung oder Bestrafung 2 bedeutet die Senkung der Auftretens-
wahrscheinlichkeit eines Verhaltens, wenn das Verhalten einen appetitiven
Reiz verhindert oder beendet (z. B. Wegnahme von Futter, Warme, zusitzliches
Gehalt).

Negative Verstdrkung und Bestrafung werden héaufig miteinander verwechselt.
Das Wort positiv steht hier nur fiir das Hinzufligen eines Reizes, das Wort nega-
tiv fiir das Entfernen.
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Verhalten...

angenehme (appetitive) positive Verstarkung negative Bestrafung (2)
Konsequenz

unangenehme (aversive) positive Bestrafung (1) negative Verstarkung
Konsequenz

Abbildung 17: Einsatz von positiver und negativer Verstdrkung

Beide Arten von Verstirkern, positive wie negative Verstirker, wirken sich

auf das Verhalten aus. Bei positiven Verstirkern wird ein angenehmer Anreiz
geboten, z.B. das Lob und das Lacheln des Lehrers. Bei negativen Verstirkern
wird ein unangenehmer Reiz gegeben, z.B. die Ermahnung des Lehrers bei nicht
erledigten Hausaufgaben. Schiiler werden versuchen, den positiven Verstirker
haufiger zu bekommen und entsprechendes Verhalten zeigen (sich im Unter-
richt melden) und den negativen Verstérker (die Ermahnung des Lehrers) zu
vermeiden, also die Hausaufgaben erledigen.

2.2.2 Kognitives Lernen

Neben den verhaltensbasierten Ansétzen, die im vorangegangenen Abschnitt
am Beispiel des instrumentellen Lernens dargestellt wurden, gibt es die kog-
nitiven Konzepte. Kognitive Konzepte wollen die Denkprozesse des Lernens
erkennen und erkldren. Lernen ist ein aktiver Prozess von Menschen. Menschen
konnen durch Nachdenken Einsichten und Erkenntnisse gewinnen. Dies kann
durch aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt geschehen (Beispiel: Ein
Kind nimmt einen LEGO-Stein oder Bauklotz, lutscht daran, wirft ihn weg etc.
Es lernt dabei sowohl die Beschaffenheit des Gegenstandes kennen als auch die
Auswirkungen des eigenen Handelns mit dem Gegenstand).

Handeln wird von Denkvorgdngen bestimmt und damit nicht nur von den
auReren Gegebenheiten (z. B. konnen Kinder Verhaltensweisen entwickeln, die
in ihrer Umwelt gar nicht vorkommen)

Das Bindeglied zwischen Reiz/Umwelt und Reaktion/Verhalten ist die kog-
nitive Reprasentation: nicht unmittelbar an die Wahrnehmung gekoppelte
Kodierung und Integration von Informationen/Reizen/Umweltfaktoren in

ein personliches Erfahrungs- und Denksystem (Hunde sind bose- vielleicht
sind Schafe auch bése -> Vorsicht vor Tieren). Damit werden Reize nicht nur
aufgenommen, sondern auch einer Bewertung und Verarbeitung unterzogen.
Die kognitiven Reprasentanten werden bestimmt durch: 1. Inhalt (Gegenstand,
Verhalten von Personen); 2. Informationskanal (Input optisch, akustisch o. 4.)
und 3. Art (bildhaft, durch Handlung, gedanklich, sprachlich)
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Kognitives Lernen kann auch als Lernen durch Einsicht oder Lernen durch
Denken bezeichnet werden. Kognitives Lernen lasst sich durch drei Merkmale
naher beschreiben:

Einsicht ist abhéngig von der Anordnung der Problemsituation,
Lernerfolg stellt sich plétzlich ein ("Aha-Erlebnis"),
die gewonnene Losung kann auf andere Situationen angewendet werden.

Im Gegensatz zur Verhaltenstheorie werden die bewussten Prozesse betont.
Kognitives Lernen wird daher auch als Informationsaufnahme und -verar-
beitung bezeichnet, da die Person aktiv an dem Prozess beteiligt ist und das
Ergebnis dieses Lernens keine isolierten Verbindungen zwischen Verhalten und
Folgen sind, sondern Strukturen.

Kognitives Lernen kann man auch unter dem Aspekt verbales und non-verba-
les Lernen betrachten:

Verbales Lernen: Beim verbalen Lernen sprechen wir vom Erwerb von Sach-
wissen durch das sprachliche Lernen. Bei diesem Wissenserwerb geht es um
den Aufbau von kognitiven Strukturen. Zwei Formen lassen sich unterscheiden:

- das Wissen tiber Fertigkeiten (z.B. Schreiben, Rechnen) und
- das Wissen tiber Sachverhalte (z.B. Erkennen von Aussagen, Bedeutungen und
Inhalten von Wortern und Sitzen).

Non-verbales Lernen: Es existiert auch eine bildhafte und eine handlungsma-
Bige Reprasentation von Wissen. Diese duale Form der Informationsaufnahme,
-verarbeitung und -speicherung wurde von Allen Paivio hervorgehoben. Diese
duale Kodierung hat unterschiedliche Bedeutung fiir das Lernen:

- Informationen kénnen entweder optisch oder akustisch verarbeitet werden,
- Informationen konnen besser gelernt werden, wenn diese bildhaft und akus-
tisch verarbeitet werden.

Sind Informationen sehr konkret oder dinghaft, findet eher eine bildhafte
Kodierung statt. Diese kann sowohl bei der Losung von abstrakten als auch von
konkreten Problemen hilfreich sein.

2.2.3 Das planvolle Handeln - Handlungsregulation

Wihrend die Verhaltenstheorie einen strikt kausalen Zusammenhang zwi-
schen Reiz, Kognition und Reaktion sieht, relativiert die Handlungstheorie
dies und geht nur von wahrscheinlichen Zusammenhingen zwischen dem
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als Person begriffenen Menschen und seinen Handlungen aus. Der Mensch

als Personlichkeit reagiert nicht nur, sondern setzt sich in Arbeitsprozessen
bewusst und schopferisch mit seiner Umwelt auseinander. Handlungstheorien
konnen in zwei Gruppen eingeteilt werden: Willenspsychologische Theorien
betonen die Entscheidung fiir ein Ziel und das Verfolgen dieses Ziels. Andere
Theorien betrachten die Ausfiihrung der Handlung naher (Handlungsregula-
tionstheorien). Die Entwicklung eines flexiblen Handlungskonzeptes und die
spatere Handlungssteuerung werden hier naher betrachtet. Als ein Beispiel fiir
eine Handlungstheorie soll die Theorie von Miller, Galanter & Pribram (Miller,
Galanter & Pribram, 1960) im Folgenden dargestellt werden. Ihr Konzept basiert
auf dem Planbegriff. Er soll die Ablauforganisation zielgerichteter Aktivitaten
beschreiben und erkldren helfen. In Analogie zum "Programm”, das die Aktivitat
eines Computers steuert, werden Pldne als hierarchisch verschachtelte Folgen
von Operationsanweisungen verstanden.

Miller, Galanter & Pribram (1960) entwickelten zur Darstellung das sogenannte
TOTE-Konzept. TOTE steht fiir test, operate, test, exit und entspricht der sche-
matischen Darstellung eines kybernetisch verstandenen Handlungsablaufs. Der
Ist-Wert des Organismuszustandes, d.h. z.B. die gegenwirtige Information wird
mit dem Sollwert verglichen (test), aus dem Ergebnis wird eine instrumentelle
Handlung gefolgert (operate), deren wahrscheinlicher Erfolg wiederum mit
dem Sollwert verglichen wird (test) und die bei geniigender Ubereinstimmung
ausgefiihrt wird (exit).

Das Einschlagen eines Nagels etwa lasst sich in drei TOTE-Einheiten unterteilen:

Heben des Hammers und
Zuschlagen mit dem Hammer.
Testen, ob Nagel fest sitzt.

Befindet sich der Hammer unten, wird er gehoben, sobald er oben ist, wird
zugeschlagen und das so fort, bis der Ubergeordnete Plan, Priifung des Nagels,
befindet, dass der Nagel vollstindig eingeschlagen ist.

Ein weiteres Beispiel fiir die Handlungsregulation nach dem Modell der TOTE-
Einheit:

Test: Autotdr ist nicht richtig geschlossen.
Operate: Tiir zuschlagen.
Test: Tir ist richtig geschlossen.

Exit: Handlung abgeschlossen.
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Das Vorgehen lasst sich als eine serielle Folge von Handlungen und Priifungen
beschreiben. Handeln ist hierarchisch-sequentiell organisiert. Bei komplexeren
Zielen konnen mehrere Teilziele zur Erreichung eines Gesamtzieles erforderlich
sein. Es entsteht hier eine baumartige, verschachtelte Struktur die hierarchische
Gliederung (siehe Abbildung folgende Seite: Volpert 1983).

Beispiel fiir Ziele: Mittagessen zubereiten, Referat halten, Studium beenden.
Handlungen sind zunichst hierarchisch organisiert. Da aber die einzelnen Teil-

handlungen in der Regel nur nacheinander ausgefiihrt werden kdnnen, ergibt
sich auch eine bestimmte zeitliche Abfolge der Teilhandlungen (Sequenz).

/\
//\/\ FANEEEANEEVA
JAVANRYAVAVA

Abbildung 18: Handlungsorganisation

Jede Handlung dient dabei einem bestimmten Ziel. Handlungen sind damit
zielorientiert. Die Handlungskomponente nennen Miller, Galanter & Pribram
(1960) Plan. Das Wort Plan bezeichnet in ihrem Konzept eine Hierarchie von
Instruktionen. Dabei gehen sie von der Auffassung aus, dass ein Plan fiir einen
Organismus "im Wesentlichen dasselbe ist, wie ein Programm fiir einen Com-
puter, vor allem, wenn dieses eine hierarchische Struktur hat".

Eine so komplexe Handlung, wie etwa das Schreiben einer Diplomarbeit, ist

in eine grofle Anzahl von Einzelschritten unterteilbar, wie Literatursuche und
Lesen, Hypothesenbildung und Testen derselben, Schreiben und immer wieder
Korrigieren usw. Dabei ist jeder Einzelschritt wieder in weitere Einzelschritte
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unterteilbar, bis hin zu quasi elementaren Handlungen, wie z.B. das Umblattern
einer Seite eines Buches. All diese Verhaltenssequenzen dienen damit jeweils
hoheren Handlungen und zuletzt der Handlung des Diplomarbeit Schreibens.
Aber auch diese Handlung ist der, einen ordentlichen Studienabschluss zu
erlangen, untergeordnet und diese ist wiederum im Zusammenhang einer
umfassenden Lebensplanung zu sehen.

2.2.4 Lernen und Problemlésen

Im Bereich von hoheren Lernprozessen gibt es einige grundlegende Prozesse
die ftr eine Vielzahl von Problemlésungen einsetzbar sind. Unter Problemlésen
versteht man die Uberfiihrung eines Ist-Zustandes gegen Widerstinde in einen
Sollzustand durch intelligentes Handeln, meist durch bewusste Denkprozesse.

1. Definition des Problems, genaue Anfangsbeschreibung, eventuell
Endbeschreibung.

2. Aufstellen einer Strategie. Einfache Strategie: Versuch und Irrtum, kom-
plexere Strategie: Analogieverfahren.

3. Ausfiihren der Strategie.

4. Evaluierung der Strategie. Es wird gepriift, ob man mit der Strategie, den
gewlinschten Endzustand erreicht hat.

1. Versuch und Irrtum und andere Heuristiken (sehr einfache Problem-
lésetechniken).
2. dem Lernen durch Einsicht.

Die Methode ,Versuch und Irrtum® wurde von Edward Lee Thorndike an Ratten
untersucht. Es setzt keinerlei Intelligenz voraus. Zur Veranschaulichung: Ein
eingesperrter Hund wird sich erst durch Lautgeben bemerkbar machen. Dem
Bellen folgt vermutlich Ttrkratzen. Wenn das nicht hilft, wird er vermutlich

an der Tir hochspringen und es letztendlich auch durch Zufall schaffen, die
Turklinke herunterzudriicken. Bei Erfolg wird er dieses aus Versuch und Irrtum
heraus ,Erfahrene” immer wieder anwenden. Bei Kindern kann man &hnliches
beobachten. Haben sie gelernt, dass sie mit einem bestimmten Verhalten eine
Situation meistern konnten, wiederholen sie dieses in Zukunft.

Unter Lernen durch Einsicht oder auch kognitives Lernen versteht man die
Aneignung oder Umstrukturierung von Wissen, das auf Nutzung der kogni-
tiven Fihigkeiten beruht (wahrnehmen, vorstellen usw). Einsicht bedeutet
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hierbei das Erkennen und Verstehen eines Sachverhaltes, das Erfassen der
Ursache-Wirkung-Zusammenhinge, des Sinns und der Bedeutung einer Situ-
ation. Dieses ermoglicht zielgerechtes Verhalten und ist meistens erkennbar an
einer Anderung desselben.

Das Lernen durch Einsicht ist der sprunghafte, komplette Ubergang in den
Losungszustand (Alles-oder-nichts-Prinzip) nach anfinglichen Versuch-und-
Irrtum-Verhalten. Das aus einsichtigem Lernen resultierende Verhalten ist
nahezu fehlerfrei.

Nach der kognitiven Lerntheorie von Wolfgang Kohler und Max Wertheimer
gibt es sechs Phasen des Lernens durch Einsicht:

Auftauchen des Problems

Die Diskrepanz zwischen Ist und Soll (Ziel) erzeugt Spannung (Motivation)
und somit das Suchen nach einer Lésung.

Probierverhalten

Das Ausprobieren bekannter und bewihrter Handlungsstrategien. Ein Miss-
erfolg fithrt meist zu einer Handlungspause.

Umstrukturierung

Das Situationsgefiige wird denkend neu erfasst und umstrukturiert. Versuch
und Irrtum werden hierbei nicht in Wirklichkeit durchgefiihrt, sondern in
Uberlegung vollzogen. Der Vorteil im Gegensatz zu Konditionierung ist, dass
Risiken bei Irrtum vermieden werden konnen.

Einsicht und Lésung

...bis sich die Elemente (oft pl6tzlich) zu einem sinnvollen Ganzen zusam-
menfiigen ("Aha-Erlebnis").

Anwendung

Meistens setzt umgehend der Handlungsprozess ein. Bei Erfolg wird er
beibehalten.

Ubertragung

Die gefundene Losung wird eingeiibt und kann per Lerntransfer auf
Ahnliches iibertragen werden.

Menschen wihlen meist zwischen verschiedenen Losungsstrategien aus. Dies
beruht darauf, dass eine Person fiir eine Problem-Situation mehrere Losungs-
moglichkeiten im Gedéchtnis abgespeichert haben kann. Sie beobachtet die
Situation, bewertet entsprechend ihrer auf Erfahrungen beruhenden oder
anders gelernten Losungsstrategien und sucht nach einem Weg, um die Situati-
on adiaquat zu 16sen.
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Weitere Problemlgsestrategien:

Algorithmen: 'Algorithmus' nennt man Losungsstrategien, die nur fir be-
stimmte Aufgabentypen geeignet sind. Ein Algorithmus ist eine Verarbeitungs-
vorschrift, die aus einer endlichen Folge von eindeutig ausfithrbaren Anweisun-
gen besteht, mit der man eine Vielzahl gleichartiger Aufgaben 16sen kann. Ein
Algorithmus gibt an, wie Eingabegrofen schrittweise in Ausgabegroflen umge-
wandelt werden (z.B. Losung eines Gleichungssystems in der Mathematik).

Mittel-Zweck-Analyse: Ist mein Losungsweg das richtige (Mittel), um den
Sollzustand zu erreichen (Zweck)? Ist der zu erwartende neue Zustand niher
am Ziel (Sollzustand)?

Barrieren iiberwinden: Umstrukturieren einer festgefahrenen Losungsstrategie.

Arbeiten mit Analogien: Nach Parallelen dhnlicher Probleme suchen.

2.3. Reprisentation von Wissen

Die Repriasentation von Wissen bezeichnet die Art und Weise, wie das Wissen
im Gedichtnis abgespeichert wird. Hier gibt es verschieden uns bekannte Mog-
lichkeiten. Wissen kann in Form von:

aussagenartigen (sprachlichen),

analogen, d.h. Dinge werden so reprisentiert wie sie in der Realitit auftreten
(z.B. als Bild, als Geruch oder Gerausch)

und handlungsméfligen Reprisentation (d.h. als Handlung)

gespeichert werden. Gedichtnisinhalte konnen auch mehrfach kodiert sein. So
kann z.B. der Wissensinhalt ,,Stuhl“ als Bild (wie ein Foto) und als Wort gespei-
chert sein.

2.3.1 Aussagenartige (sprachliche) Repridsentation

Das Modell einer Bibliothek fiir den Langzeitspeicher hat seine Grenzen; popu-
larer und empirisch besser bestitigt sind Netzwerkmodelle.

Als Propositionen bezeichnet man grundlegende Wissensbausteine / Aussagen,
die in ihrer Bedeutung gespeichert werden. Gespeichert wird nicht der Wort-
laut einer Aussage, was daran erkennbar ist, dass einzelne Probanden solche
Aussagen immer wieder auf andere Weise verbalisieren.
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Vitamin C ¢— —— ) bekampft

Erkdltungen

Abbildung 19: Einfaches Wissensnetzwerk

Propositionen kénnen beim Lernprozess miteinander verkniipft werden,
wodurch ein Wissens-Netzwerk entsteht. Neues Wissen muss am Netzwerk

(=Vorwissen) ,angedockt” werden.

Liest ein Schiiler beispielsweise einen Text zum Thema Vitamin C / Erkiltun-
gen, konnte ein Lernprozess mit folgendem Ergebnis stattfinden:

Vitamin C bekampft
4
1
1
1
1
1
1
1
/ Erkiltungen
l’ VN
i
1
’ 1
X i
fordert i
weiBe Blutkdrperchen weil
\\
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-
i Y
\ Viren
¥ verursachen
zerstdren
Bedeutung der Pfeile: —— = Vorwissen, an das beim Lernen angekniipft wird.
----- - =Wissen, das im Verlauf des Lernprozesses entstanden
ist, z.B. beim Lesen des Textes.

Abbildung 20: Komplexes Wissensnetzwerk
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Die gelesene Aussage: “Vitamin C bekampft Erkiltungen” im Kurzzeitspeicher
(KZS) aktiviert im Langzeitspeicher (LZS) die Knoten ,Vitamin C*“ und ,Erkl-
tung” Von hier aus findet im Wissensnetz eine Erregungsausbreitung statt, die
weitere Teile des Wissensnetzes (z.B. ,Vitamin C férdert weife Blutkérperchen®)
ftir den KZS verfiigbar macht. Werden neue Zusammenhinge erkannt, bilden
sich neue Verkniipfungen (z.B. ,Weifte Blutkérperchen zerstéren Viren®). Je bes-
ser das neue Wissen durch Elaboration (Be- und Verarbeitung) an das Vorwissen
angekniipft wird, desto besser kann es (im Sinne einer Erregungsausbreitung
im Wissensnetzwerk) erinnert werden. Durch die Verbindung von Propositio-
nen entstehen so Konzepte fiir einen Wissensbereich.

Dartiber hinaus sind den Begriffen des Netzwerkes definierende Attribute /
Merkmale zugeordnet, die diese Begriffe definieren. Notwendige Attribute des
Begriffes ,Vater” sind beispielsweise ,,genetische Herkunft“ und ,méannliches
Geschlecht” Sind dartiber hinaus Merkmale zugeordnet, die nicht zwingend
notwendig, aber der Orientierung dienlich sind (,lebt i.d.R. mit der Mutter
zusammen, ,.hat erziehende Funktionen®...) so spricht man von einem ,Schema“

Schemata lassen sich wiederum aufteilen in Begriffsschemata (,Vater”) und
Ereignisschemata, die prozedurales Wissen iber Handlungsablaufe beinhalten.
Die letzteren nennt man auch ,,Skripten®; unser Skript zum Thema Restaurant-
besuch sagt uns beispielsweise, dass wir nach eigener Platzwahl, Mentiwahl,
Essen und Konversation vor dem Gehen auch zahlen sollten.

Schemata kénnen hierarchisch organisiert werden: So stehen die Schemata
fur ,Vogel“ und ,Kanarienvogel® in einem hierarchischen Zusammenhang. Der
Kanarienvogel muss weitere Merkmale erfiillen (,ist gelb® ,kann singen®); die
typischen Vogelmerkmale (hat Fliigel, kann fliegen, hat Federn) miissen bei
hierarchischer Ordnung beim Schema ,,Kanarienvogel“ nicht erneut angefiihrt
werden, was die Speicherdkonomie fordert.

2.3.2 Analoge Reprasentation

Von analoger Reprisentation spricht man, wenn die Reprisentation sich an die
Wahrnehmung konkret anlehnt. Bei visueller Wahrnehmung 16st die Erin-
nerung also z.B. ein Bild aus, das Ahnlichkeit mit der urspriinglichen Wahr-
nehmung hat. Fir die anderen Wahrnehmungskanile (auditiv, gustativ...) sind
entsprechende Beispiele vorstellbar.

Die Theorie der doppelten Enkodierung (,Dual Coding“) wurde von Allan Pai-
vio entwickelt. Sie sagt im Wesentlichen aus, dass je nach der Art von Informa-
tionen eine aussagenartige / sprachliche Reprisentation, eine analoge Repri-
sentation oder auch eine Kombination beider Reprasentationsarten moglich ist.
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In viele Fallen sind analog représentierte Inhalte besser erinnerbar und in der
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit tiberlegen (,Bildiiberlegenheitsef-
fekt“); eine doppelte Kodierung erhoht i.d.R. die Wahrscheinlichkeit der Abruf-
barkeit von Informationen. Bei Informationen, die analog reprasentierbar sind,
findet in der Regel eine Doppelkodierung statt.

2.3.3 HandlungsmiaRige Reprasentation

Ein Hinweis auf eine weitere Repriasentationsart ist die Tatsache, das die Hand-
lungsregulation vieler motorischer Abldufe automatisiert ablauft, indem auf
prozedurales, haufig nicht verbalisierbares Wissen zurtickgegriffen wird, das
auch nicht einfach analog (z.B. bildhaft) dargestellt werden kann (z.B. Fahrrad
fahren).

Andererseits entsteht in der handelnden Auseinandersetzung mit Dingen und
Problemstellungen unter Riickgriff auf semantisches, prozedurales und konditi-
onales (s.u.) Wissen und der hierbei erfolgenden Neubildung dieser Wissensarten
eine Verarbeitungstiefe, die anders nicht erreichbar ist. Unklar ist bisher, worin
genau die Besonderheit dieser Wissensreprasentation besteht. Moglicherweise
handelt es sich nur um eine Reprisentation unter Ansprache mehrerer Sinne
und intensiverer Beteiligung von Emotionen (Erfolgserlebnisse..).

2.4. Wissensarten

Man unterscheidet in der Psychologie beim gespeicherten Wissen zwischen
verschiedenen Wissensarten, denen z.T. empirisch belegt auch eine unter-
schiedliche Beteiligung von Hirnregionen im Speicherungsprozess entspricht.
Es konnen unterschieden werden:

Deklaratives Wissen

Prozedurales Wissen

Bedingungs- oder Konditionales Wissen
Konzeptuelles Wissen

Metakognitives Wissen

Deklaratives Wissen ist Wissen tiber Fakten, Konzepte, Begriffe (,Wissen was®)
im Gegensatz zum Prozeduralen Wissen, dem , . Wissen wie“ (z.B. wie fahrt man
Auto) und dem Bedingungswissen (Konditionales Wissen, Wissen wann und
unter welchen Umstanden etwas giltig / wirksam ist). Das Deklarative Wissen
lasst sich noch einmal unterteilen in Semantisches Wissen, das unpersonliches
Faktenwissen enthilt und in Episodisches Wissen, das Wissen tiber personliche,
autobiografische Fakten bezeichnet.
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Der psychologischen Unterscheidung zwischen den Begriffen deklaratives,
prozedurales und konditionales Wissen steht in der Pidagogik die Frage nach
der Bedeutung von Faktenwissen (deklaratives Wissen) und Methodenwissen
(prozedurales und konditionales Wissen) gegeniiber. Die verschiedenen Wis-
sensarten miissen im Lernprozess sinnvoll aufeinander bezogen werden, damit
Handlungskompetenz entsteht. Folgendes Beispiel soll zur Veranschaulichung
dienen: Der Begriff ,Liquiditat*:

Zuerst weif ich, was die Kennzahl ,Liquiditat“ bedeutet. Ich kenne die Formel
(deklaratives Wissen). Ich lerne, wie man sie berechnet (prozedurales Wissen)
und erfahre, in welchen Situationen ich sie anwenden kann / sollte (konditio-
nales Wissen).

In der Bearbeitung von praktischen Problemstellungen werden als rele-

vant erkannte Fallinformationen ins Kurzzeitgedachtnis aufgenommen. Im
Langzeitgedichtnis findet dann eine Erregungsausbreitung statt auf der Suche
nach relevanten, bereits gespeicherten aussagenartigen oder prozeduralen und
konditionalen Informationen. Im Bearbeitungsprozess wird schliefilich das
bestehende Wissensnetzwerk um neue Wissenselemente erganzt und zuneh-
mend vernetzt.

Fir den Unterricht und die Schule kann neben deklarativem, prozeduralem,
konditionalen, noch das sogenannte konzeptuelle Wissen sowie metakogniti-
ves Wissen als Wissensart unterschieden werden.

Konzeptuelles Wissen ist vielfach vernetztes Begriffswissen. Konzeptuelles
Wissen wird in Form von Klassifikationen, Prinzipien, Kategorien, Modellen
oder Schemata sichtbar. Klassische Beispiele sind die Ubertragung einer realen
Sachsituation in ein mathematisches Modell oder das Lésen von komple-

xen mathematischen Aufgaben. Konzeptuelles Wissen ist die Grundlage fiir
bedeutungsvolles und vertieftes Verstindnis von fachspezifischen Inhalten (im
Vergleich zum reinen Auswendiglernen von Fakten oder Anwenden einfacher
Algorithmen). Konzeptuelles Wissen ermdglicht ebenfalls den kumulativen
Wissensaufbau innerhalb einer Fachdomaine. Lernende kénnen Beziehungen
zwischen bereits vorhandenen Wissenseinheiten oder zwischen vorhandenen
Wissenseinheiten und neuen Informationen herstellen.

Bei metakognitivem Wissen ist Wissen tiber die eigenen Kognitionen (eigene
Lernziele, Lerngewohnheiten, usw.) und die Fahigkeit, den eigenen Lernprozess
zu steuern (Monitoringstrategien) sowie Informationsverarbeitungsstrategi-
en und Problemlosestrategien gezielt anwenden zu konnen. Ein Beispiel ist
strategisches Wissen flir den Leseprozess: Schiilerinnen und Schiiler sollten
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wissen, warum sie einen Text lesen oder was man tun kann, wenn man eine
Textpassage nicht verstanden hat. Metakognitives Wissen wird geférdert, wenn
Lernende aufgefordert oder angeregt werden, das Ergebnis einer Aufgabe selbst
zu kontrollieren.

2.5. Vergessenstheorien

Voraussetzung fiir Vergessen ist, dass ein Inhalt einmal bekannt war und im
Langzeitgedichtnis gespeichert wurde. Man spricht hier von einer Gedacht-
nisspur (Engramm), die ein gelernter Inhalt auf anatomisch-physiologischer
Ebene hinterlésst (Verdnderungen der RNA - Eiweifdsynthese, Verinderungen
an Nervenzellen u. ihren Synapsen).

a) Spurenzerfallstheorie (fiir das Kurzzeitgedichtnis experimentell bestatigt)
Eine Gedachtnisspur zerfallt mit der Zeit, wenn keine Festigung durch Wie-
derholung / Nutzung geschieht. Relevant ist diese Theorie wohl nur fir das
Kurzzeitgedichtnis (s.0.)

b) Interferenztheorie (fur das Kurzzeitgedichtnis und den Langzeitspeicher
bestitigt)
Vorausgehendes Lernen stort nachfolgendes Lernen (proaktive Hemmung)
und nachfolgendes Lernen stort vorausgegangenes (retroaktive H.), je grofRer
die Ahnlichkeit des gelernten Materials ist. Hier kommen z.B. Ahnlichkeit im
Klang (phonetisch), in der Bedeutung, im Aussehen oder tiberhaupt in der
Art der Préasentation / Représentation (aussagenartig, analog...) in Frage.

Durch die Interferenztheorie konnen auch die Sattigungserscheinungen
beim andauernden Lernen dhnlichen Materials erklart werden.

c) Verdringungstheorie (experimentell fiir das Langzeitgedachtnis gut
bestatigt)
Inhalte, die mit negativen Gefiihlen assoziiert sind, werden schneller ver-
gessen als neutral oder positiv besetzte Inhalte. Dieser Mechanismus kénnte
dem Schutz des Selbstwertes dienen.

d) Fehlen adidquater Abrufreize Die dauerhaft im Langzeitgedéichtnis
gespeicherten Inhalte konnen dann nicht abgerufen werden, wenn sie nicht
ausreichend mit anderen Gedichtnisinhalten verkntpft sind oder diese
Verbindungen nicht ,gepflegt” (benutzt) werden.

Haufig kann durch externes Geben von Abrufreizen die Erinnerung erméglicht
werden (siehe Kapitel Instrumentelles Lernen).
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2.6. Von der Vermittlung von Wissen zur Kompetenzvermittlung

Mit Wissen bezeichnet man allgemein als ein fiir Personen oder Gruppen
verfiigbarer Bestand von Fakten, Theorien und Regeln. Wissen allein reicht
allerdings nicht aus, um komplexe Anforderungssituationen im Beruf und im
gesellschaftlichen Leben bewiltigen zu kénnen, das Wissen muss von Men-
schen in Anforderungssituationen richtig zum Einsatz kommen. Die Fihigkeit,
vorhandenes Wissen in bestimmten Situationen angemessen einzusetzen,
bezeichnet man als Kompetenz. Kompetenz bezeichnet die Fahigkeit des Ein-
zelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sach-
gerecht, durchdacht, sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten.
Anders gesagt, konnte man sagen, eine Person ist dann kompetent, wenn sie in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen angemessen handelt.
Die Situationen kénnen alltagliche Situationen sein. Die Situationen kénnen
aber auch Problemsituationen oder Situationen sein, die die Person nicht
kennt. Gerade in diesen Situationen erweist sich, ob eine Person kompetent ist
oder nicht. Schafft es die Person eine Problemsituation gut zu bewiltigen, dann
kann man sagen, die Person ist kompetent oder besitzt Kompetenz.

Haufig beobachten Lehrer in der Berufsschule oder Ausbilder in den Betrieben
bei Schiilern und Auszubildenden, dass diese das in der Schule gelernte Wissen,
nicht einsetzen. Diese Problematik hat ihre Ursache in einem Phinomen, das
man als ,triges Wissen“ bezeichnet.

Triages Wissen ist ein Begriff aus der Kognitions- und der Lernpsychologie. Er
bezeichnet theoretisch vorhandenes Wissen, das in der Praxis jedoch nicht ange-
wendet werden kann. Triages Wissen ist zwar von den Schiilern abstrakt verstan-
den worden, kann jedoch von ihnen nicht auf neue Situationen tibertragen und
nicht konstruktiv (z.B. zu einer Problemlésung) eingesetzt werden. Es besteht
eine Kluft zwischen Wissen und Handeln. Ein bekanntes Beispiel ist die man-
gelnde Fahigkeit, Vokabular einer Fremdsprache, das fir die Abfrage im Unter-
richt erlernt wurde, in der konkreten Kommunikationssituation abzurufen.

2.6.1 Dimensionen der Handlungskompetenz

Handlungskompetenz ist ein komplexes Konstrukt, das sich aus verschiedenen
Facetten zusammensetzt. Handlungskompetenz kann definiert werden als:

- die Fahigkeit des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen sachgerecht, durchdacht, sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten® (Kultusministerkonferenz, 5. Februar 1999).
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Handlungskompetenz zeigt sich dann, wenn Personen in der Lage sind, All-
tagssituationen, aber auch Problemsituationen oder unbekannte Situationen
angemessen zu bewaltigen. Fiir die berufliche Handlungskompetenz bedeutet
dies, Personen besitzen berufliche Handlungskompetenz, wenn sie in der Lage
sind berufliche Alltagssituationen und Problemsituationen angemessen zu
bewiltigen.

Das Konstrukt Handlungskompetenz kann unterteilt werden in Teilkom-
petenzen:

Fachkompetenz,
Sozialkompetenz,
Personalkompetenz
Methodenkompetenz,
Kommunikative Kompetenz
Lernkompetenz

Die Kompetenzen Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und
Lernkompetenz sind immanenter Bestandteil von Fachkompetenz, Selbstkom-
petenz und Sozialkompetenz.

Fachkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundla-
ge fachlichen Wissens und Kénnens Aufgaben und Probleme zielorientiert,
sachgerecht, methodengeleitet und selbststindig zu 16sen und das Ergebnis zu
beurteilen.

Sozialkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehun-
gen zu leben und zu gestalten, sich mit anderen Menschen zu verstindigen
und zu verstehen. Dabei geht es darum, sich mit anderen rational und verant-
wortungsbewusst auseinander zu setzen und zu verstindigen. Hierzu gehort
insbesondere die Entwicklung sozialer Verantwortung und Solidaritit mit
anderen Menschen.

Personalkompetenz bezeichnet die Bereitschaft und Fahigkeit, als individuelle
Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrankun-
gen in Familie, Beruf und 6ffentlichem Leben zu klaren, zu durchdenken und
zu beurteilen. Der Einzelne soll eigene Begabungen entfalten sowie Lebenspla-
ne fassen und fortentwickeln. Sie umfasst personale Eigenschaften wie Selbst-
stindigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Zuverlassigkeit, Verantwortungs-
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und Pflichtbewusstsein. Zu ihr geh6ren insbesondere auch die Entwicklung
durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung an Werte.

Methodenkompetenz, Lernkompetenz und kommunikative Kompetenz
erwachsen aus einer ausgewogenen Entwicklung dieser drei Dimensionen.
Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in Bezug auf den einzelnen Lernenden
und seine Befihigung zu eigenverantwortlichem Handeln in privaten, berufli-
chen und gesellschaftlichen Situationen. Demgegeniiber wird unter Qualifika-
tion der Lernerfolg in Bezug auf die Verwertbarkeit, d. h. aus der Sicht der Nach-
frage in privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Situationen, verstanden

Methodenkompetenz:

Wichtige Methodenkompetenzen sind beispielsweise die Fahigkeiten:

einem Text wichtige Inhalte zu entnehmen, diese zu strukturieren und
wiederzugeben,

eine eigene Meinung gegeniiber einem Sachverhalt zu entwickeln, auszu-
driicken, zu begriinden und in einer kontroversen Diskussion zu vertreten,
in gegebenen Sachverhalten mathematische Relationen zu erkennen und
ggf. hiervon ausgehend Problemldsungen zu entwickeln,

verschiedene Medien zur Informationsbeschaffung zu nutzen.

Lernkompetenz:

Lernkompetenz ist die Fihigkeit und Bereitschaft, Informationen tiber Sach-
verhalte und Zusammenhinge selbststindig und gemeinsam mit anderen zu
verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Dadurch
wird erfolgreiches Lernen moglich.

In Bezug auf berufliche Arbeit entwickelt sich Lernkompetenz in der geistigen
Verarbeitung fachlicher Darstellungen, wie Zeichnungen, Schaltbilder, Fachar-
tikel, sowie im Verstehen und Interpretieren sozialer Beziehungen und Hand-
lungen in Gruppen und deren Dokumentation. Dazu gehdren Zeitungsmeldun-
gen, Zeitschriftenartikel, Filme u. a. Zur Lernkompetenz gehort insbesondere
auch die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und {iber den Berufsbereich
hinaus Lerntechniken und Lernstrategien zu entwickeln und diese fiir Weiter-
bildung zu nutzen.
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Kommunikative Kompetenz:

Kommunikative Kompetenz bedeutet allgemein die Nutzung von Sprache
(miindlich und schriftlich), um sich anderen Menschen verstiandlich zu machen
und sich mit anderen sprachlich auseinanderzusetzen.

Zur Kommunikativen Kompetenz gehort die Kenntnis wichtiger Kommunika-
tionskonzepte und -modelle, aber auch das Beherrschen konkreter Kommuni-
kationstechniken.“ Bei der Kommunikativen Kompetenz spielt allerdings nicht
nur die Fihigkeit, sondern auch die Bereitschaft bzw. der Wille zur Kommuni-
kation eine beachtliche Rolle.

Kommunikationsfahigkeit bedeutet, dass man sich verstindlich und
empfiangerorientiert ausdriicken kann und

Kommunikationsbereitschaft bezieht sich auf den eigenen Willen, sich mit
anderen auszutauschen, Dinge verbal zu kldren und Wissen durch Kommu-
nikation weiterzugeben.

2.6.2 Vermittlung von Kompetenzen

Anders als beim Erwerb von Wissen, konnen Kompetenzen nur dann von
Schiilern erworben werden, wenn diese selbststindig Aufgaben und Situa-
tionen (Lernsituationen) bewaltigen miissen. Die Lernsituationen missen

so gestaltet sein, dass genau diejenigen Kompetenzen zur Losung benétigt
werden, die die Schiiler erwerben sollen. Dazu miissen Schiiler selbststindig,
allein oder in Gruppen, die Lernsituationen bearbeiten. In den Lernsituationen
kommt das im Vorfeld vermittelte Wissen zur Anwendung (siehe Beispiel in
Abbildung 4).

2.7 Lernpsychologie und Unterrichtsplanung

Auf einer konzeptionellen Ebene Legen die Erkenntnisse der Lernpsycholo-
gie die Handlungsorientierung des Lernens bzw. einen handlungsorientier-
ten Unterricht nahe. Ein handlungsorientierter Unterricht will ebenso wie
traditioneller Unterricht das Behalten, Verstehen und aktive Anwenden von
Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten gewahrleisten. Inhaltlich erfordert ein
handlungsorientierter Unterricht in der beruflichen Bildung ein Lernen an
einer berufsbezogenen, komplexen und problemhaltigen Aufgabenstellung.
Organisatorisch steht die Selbstorganisation des Lernens durch die Schiiler im
Vordergrund. Der Unterricht folgt mit seinen Inhalten einer Handlungssyste-
matik. Die Schiiler konnen eigene Erfahrungen mit einbringen und arbeiten
mit anderen Schiilern in Gruppen zusammen. D.h. sie kommunizieren mit
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anderen Schiilern tiber die Lerninhalte, sie wenden das Wissen in typischen
Situationen zeitnah an. Diese Kombination von Aspekten triagt dazu bei, dass
Schiiler das Wissen besser verstehen und linger behalten.

Auf der Basis der Erkenntnisse der Lernpsychologie konnen eine Vielzahl von
Hinweisen zur Gestaltung von Unterrichts- und Selbstlernprozessen gegeben
werden:

1. Mafinahmen zur Erh6hung von Aufmerksamkeit und Konzentration

- Stimulusvariation: z.B. Veranderung von Tonhohe, Lautstarke und Sprech-
geschwindigkeit

- Unerwartetes Verhalten

- Uberraschende Widerspriiche prisentieren

- Sattigung und Ermiidung durch sinnvolle Pausengestaltung berticksichti-
gen, z.B. Pausen einhalten statt frither Schluss machen, Pausentitigkeit soll
sich von Lerntitigkeit unterscheiden (->Hof) etc.

2. Entlastung des Kurzzeitgedachtnisses

- Sequenziell hierarchische Darbietung des Stoffes vom Einfachen zum
Komplexeren

- Zusammenfassung von Wissenseinheiten zu grofieren Sinneinheiten
(Chunks, z.B. AIDA = Attention, Interest, Desire, Action)

3. Systematische Wiederholung

Ubungsphasen, Hausaufgaben, Wiederholungsphasen zu Beginn der Stunde,
Karteikartenmethode...

4. Sinn / Bedeutung des Stoffes mit den Lernenden besprechen
- Praxisbezlige, Priifungsrelevanz, Lebensweltbezug...

5. Vorstrukturierung des Lernstoffe
Die Vorstrukturierung stellt dem Schiiler Konzepte zur Verfiigung, in die sich
das nachfolgende leichter einordnen und spéter besser abrufen lasst.
- z.B. hierarchische Visualisierung des Stoffes an der Tafel, Ubersichten,
Advance Organizer, zentrale Aussagen, Gliederung

6. Einordnungsschemata vorgeben

Z.B. Analogie zwischen Blutkreislauf und Wasserleitungssystem einer Stadt
(geschlossenes System, Klidranlagen etc.) im Biologieunterricht vorausschicken
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7. Elaboration: Verkniipfendes Bearbeiten des Lernmaterials,
Verarbeitungstiefe erhohen
- Herstellung von Beziigen zu bekannten Stoffgebieten und eigener
Lebenserfahrung
- Herstellung von Verkntipfungen innerhalb und zwischen verschiedenen
Reprisentationsebenen z.B.:
« sprachliche Verkniipfungen (Reim-Technik, Eselsbriicken)
« Verkniipfungen zwischen sprachlichem und bildhaftem Material
« Verkniipfungen zwischen sprachlichem Material und Handlungen,
z.B. den Kaufvertrag auf den tiglichen Einkauf beziehen
« Strukturierung des Stoffes durch die Schiiler (Metaplan, Mind-Map...)
+ Integration von Wissenselementen in eine bestehende Struktur
durch die Schiiler
« Interpretation und Bewertung von Fakten, Diskussion

8. Nutzung sensorischer Vielfalt, z.B.

- Vokabeln laut lesen lassen

- Visualisierung von Prozessen und Strukturen durch Lehrer oder Schiiler

- Wissen handeln erfahren lassen (Rollenspiele, Planspiele, Projekte...)

- Analoges Material (Karikaturen, Grafiken) verbalisieren lassen, bewerten
lassen

9. Interferenz zwischen dhnlichen Inhalten / Methoden beriicksichtigen

- Stoff-, Methoden- und Kodierungswechsel (sprachlich, bildhaft, hand-
lungsmafig) wihrend und zwischen verschiedenen Stunden

10. Motivationsgerechte Organisation des Lernprozesses

- Kurzfristige und langfristige Ziele und Vorteile des Lernprozesses klaren
- Teilziele setzen

- fir Erreichung der Teilziele belohnen

- Belohnung vorher festlegen

- Lernzeiten und Pausen planen

11. Angstfreie, angenehme Arbeitsatmosphire und (positive) Emotionen

im Lernprozess

- Abwertungsfreie Kommunikation

- Auflerunterrichtliche Mafnahmen zur Férderung des Klassenklimas

- Freude an Lernerfolgen vermitteln, z.B. durch individuelle Riickmeldung
uber erfolgreiches Lernen

- Spaf und witzige Beitrige zulassen / als Lehrer selbst einbringen

- Inhalte auch bewerten, ethische Fragen stellen, emotionale Diskussionen
(in Grenzen) zulassen
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In der Berufsschule wird die Art und Weise, wie
unterrichtet wird, immer auch durch die Wirt-
schaft und die Unternehmen beeinflusst. Neue
Technologien, Arbeitsverfahren und Fach-
kenntnisse, die fiir moderne Berufe notwendig
sind, fithren im Unterricht der Berufsschulen
dazu, dass die Art und Weise des Unterrichts
sich verandert. Die Anforderungen im Beruf
sind hiufig komplex. Verinderungen und tech-
nische Weiterentwicklungen gerade im Bereich
der Informations- und Kommunikationstech-
nologie, aber auch in anderen Bereichen der
Wirtschaft sind an der Tagesordnung. Abbildung 21a: Traditioneller Unterricht

Es reicht somit nicht mehr aus, Schiilern reines Wissen zu vermitteln. Schiiler
miissen ebenfalls erlernen, sich neues Wissen und neue Verfahren selbststindig
aneignen zu kénnen. Der traditionelle Unterricht stof3t hier an seine Grenzen.
Damit Schiiler methodische, soziale und personale Kompetenzen entwickeln
konnen, bedarf es anderer Unterrichtkonzepte. Neben traditionellem, lehrer-
zentrierten Unterricht gibt es das Konzept des handlungsorientierten, schiiler-
aktiven Unterrichts. Dazwischen gibt es Mischformen, die mehr oder weniger
Schiileraktivitat in den Unterricht integrieren.

3.1 Traditioneller Unterricht

Viele Untersuchungen weltweit zeigen, dass auch im 21. Jahrhundert der Unter-
richt haufig sehr traditionell umgesetzt wird. Traditioneller Unterricht zeichnet
sich dadurch aus, dass vor allem der Lehrer Wissen vortragt. Der Lehrer stellt
das neu zu erlernende Wissen klar strukturiert dar. Er folgt dabei der Systema-
tik des jeweiligen Faches. Der Lehrer ist aktiv, die Schiiler verbleiben in einer
passiven, aufnehmenden Haltung. Der Schiiler ist stark von aufien gelenkt. Nur
an manchen Stellen im Unterricht wird er aufgefordert, zu antworten oder eine
Aufgabe zu bearbeiten. Der traditionelle Unterricht hat gewisse Vorteile, es sind
aber auch Nachteile des traditionellen Unterrichtskonzeptes seit langem in der
Forschung bekannt. Zu einigen Vorteilen des traditionellen Konzeptes gehoren:
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Schiiler konnen Informationen strukturiert aufnehmen.

Der Lehrplan kann chronologisch abgearbeitet werden.

Traditioneller Unterricht kann auch in grofien Klassen gut umgesetzt werden
etc.

Das traditionelle Konzept hat indes auch Nachteile:

m Es fallt Schiilern schwer, lange Zeit nur zuzuhoren.

m Schiiler verbleiben in einer passiven Rolle. Sie verkniipfen die neuen Inhalte
oft nicht mit ihrem Vorwissen.

m Schiiler sind haufig nicht sehr motiviert, sich mit dem Lernstoff auseinander
zu setzen. Sie fragen sich, warum sie die Lerninhalte lernen sollen. Sie erken-
nen oft den Zusammenhang mit dem Leben, dem Beruf nicht.

m Schiiler konnen auswendig gelerntes Wissen aufsagen oder aufschreiben, in
einer konkreten Situation im Leben oder Beruf aber nicht anwenden.

m etc.

Damit die Nachteile eines traditionellen Unterrichtskonzeptes iberwunden
werden kénnen, empfiehlt es sich, die Schiiler aktiv in den Unterricht mit
einzubeziehen. Lernen ist ein aktiver Prozess. Jeder Mensch konstruiert das
neu zu erlernende Wissen selbst, auch wenn er nur zuhort. Allerdings ist in der
Forschung belegt, dass wir

- 20% von dem was wir horen,

- 30% von dem was wir sehen,

- 80 % von dem was wir selbst formulieren kénnen und

- 90% von dem war wir selbst tun,

behalten.

Das bedeutet, es gibt gute Griinde dafiir, einen traditionellen Unterricht durch
mehr Schiileraktivitit zu einem noch besseren Unterricht zu machen!

Traditioneller Unterricht mit schiileraktiven Elementen
als Weiterentwicklung

Lehrer konnen zunéchst mit kleinen Schritten anfangen, traditionellen Unter-
richt mit (kleinen) Schiileraktivititen anzureichern. D.h. nach einer Unterrichts-
phase in der der Lehrer ca. 10 Minuten neues Wissen vorstellt, erhalten die Schii-
ler die Moglichkeit mit dem neuen Wissen eine Aufgabe zu 16sen. Die Schiiler
konnen so auch tiberpriifen, ob sie das neue Wissen verstanden haben. Dabei
konnen die Schiiler allein, zu zweit oder in einer Gruppe arbeiten. Danach kann
wieder mit der ganzen Klasse gearbeitet werden. Auf diese Weise bekommt der
Unterricht einen gewissen Rhythmus (man spricht auch von ,,Rhythmisierung
des Unterrichts*): Eine lehrerzentrierte Phase wird abgelost durch eine schiiler-
aktive Phase, dann folgt wieder eine lehrerzentrierte Phase und so weiter.
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3.2 Handlungsorientierter Unterricht
Unter handlungsorientiertem
Unterricht wird ein Unterricht
verstanden, der ein ,ganzheit-
liches Lernen®, im Sinne eines
Lernens ,mit Kopf, Herz und
Hand“ (Kerschensteiner) ermog-
licht, das an den Interessen der
Schiler ankniipft. Im beruflichen
Schulwesen ist das Konzept der
Handlungsorientierung ausge-
richtet auf das Ziel des Erwerbs
von allgemeiner Handlungskom-
petenz.

Abb. 21b: Handlungsorientierter Unterricht
Schiler sollen nicht mehr nur auswendig gelerntes Wissen in der Schule und
im Unterricht erwerben, sondern das Wissen in konkreten Handlungssitua-
tionen anwenden kénnen. Dafiir miissen Schiiler mit komplexen beruflichen
(Arbeits-) Aufgaben konfrontiert werden. Die Schiiler sollen diese selbststin-
dig 16sen, von der Zielsetzung Giber die Planung und Durchfiihrung bis hin
zur Kontrolle und Bewertung des Ergebnisses. Die Losung von konkreten
Handlungssituationen erfolgt haufig kooperativ, z.B. mit anderen Schiilern
in der Gruppe. Dabei kommen die verschiedenen Facetten der Kompetenz,
die Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbst- oder personale Kompetenz zum
Einsatz. Das neu zu erlernende Wissen sollte moglichst schon in der Lernsi-
tuation auf die spitere Anwendungssituation tibertragen werden (,Situiertes
Lernen®).

Mit der verbindlichen Einfithrung der Handlungsorientierung wurden Lehr-
plane neu konzipiert. Sie orientieren sich nun an den konkreten Handlungs-
abldufen, wie sie im Beruf auftreten. Damit entstanden in der Bundesrepublik
1996 die so genannten Lernfelder.

Auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung soll das Ziel Handlungskompetenz
durch handlungsorientierten Unterricht umgesetzt werden. Merkmale eines
handlungsorientierten Unterrichts sind die inhaltliche Vollstindigkeit, d.h. es
werden in der Bearbeitung komplexer, authentischer beruflicher Situationen
alle Facetten der Kompetenz angesprochen.
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Inhaltliche Vollstandigkeit:

Fachkompetenz

Methodenkompetenz

Sozialkompetenz

Selbstkompetenz oder Personale Kompetenz

Im Unterricht 16sen die Schiiler selbststandig (allein, zu zweit oder in Gruppen)
neue, moglichst authentische Aufgaben und durchlaufen so alle Phasen einer
vollstaindigen Handlung:

Zielsetzung

Planung

Durchfiihrung

Kontrolle und Bewertung

In der Phase der Zielsetzung ist das zugrunde liegende Motiv (-> Motiv = Basis
fiir Motivation) enthalten. Die Losung authentischer Aufgaben bedarf daher
nicht unbedingt einer kiinstlichen Motivationsphase zu Beginn der Unter-
richtsstunde.

Die Auseinandersetzung von Lernenden mit den authentischen Aufgaben sorgt
an sich bereits fiir Motivation, da der Sinn der Auseinandersetzung offensicht-
lich ist und keiner gesonderten Erkldrung von aufien, z. B. durch den Lehrer
bedarf.

Wenn die Schiiler die Aufgabe bearbeitet haben (Zielsetzung, Planung, Durch-
fiihrung), iiberpriifen sie selbst, ob sie zu dem gewtinschten Ergebnis gekom-
men sind (Kontrolle und Bewertung). Die Losungen werden von den Schii-
lern in der Klasse vorgestellt. Dabei
konnen unterschiedliche Losungen
verglichen werden. Die Losungen
werden besprochen. Es wird in der
Klasse besprochen, welche Losungen
korrekt sind und welche falsch sind.
Bei falschen Losungen ist es wichtig
herauszustellen, warum diese falsch
sind. Falsche Lésungen bzw. Fehler
haben Vorteile fiir das Lernen der
Schiiler. Wenn Schiiler verstehen, an
welcher Stelle ein Fehler unterlaufen Abb. 22: Moderationsmaterial
ist, konnen sie viel lernen.




Zum handlungsorientierten Unterricht 81

3.3 Von Lernfeld zur Lernsituation

Eine Besonderheit im Unterricht der Berufsschulen stellt die Arbeit mit Lern-
feldern dar. Lernfeldorientierte Bildungspline orientieren sich an beruflichen
Handlungssituationen. Dabei stehen neben den zu erlernenden Wissensin-
halten die von den Schiilern zu erwerbenden Kompetenzen im Mittelpunkt.
Ausgangspunkt der Uberlegungen zur Auswahl und Systematisierung von zu
erwerbenden Kompetenzen und Wissensinhalten bilden die Handlungssitu-
ationen, die in der beruflichen Realitit auftreten. Die beruflichen Situationen
(z.B. das Einrichten einer Baustelle, die Griindung eines Unternehmens, das
Reparieren eines Fahrzeugs) werden im Unterricht so angeordnet, wie sie in der
Realitidt anzutreffen sind.

Die beruflichen Handlungssituationen werden zusammengefasst in sogenann-
te Lernfelder. Lernfelder sind schulisch aufbereitete Handlungsfelder. Sie fassen
komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren Bearbeitung im Unterricht in
handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt.

Handlungsfelder sind zusammengeharige Aufgabenkomplexe mit beruflichen
sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren
Bewiltigung befahigt werden soll

Lernfelder sind schulisch aufbereitete Handlungsfelder. Sie fassen
komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren unterrichtliche

Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt.

Lernfelder sind durch Zielformulierungen im Sinne von Kompe-
tenzbeschreibungen und durch Inhaltsangaben ausgelegt.

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Die Lernsituationen werden im
Unterricht von den Schiilern bearbeitet. Lernsituationen bilden die reale Situation
in reduzierter Form ab. Die Situation wird in Aufgaben beschrieben und mit Bildern
oder Fotos veranschaulicht.

Abb. 23: Zusammenhang zwischen beruflichen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen
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Lernsituationen sind Aufgaben, die die Schiiler im Unterricht bearbeiten, die
eine authentische berufliche Situation nachbildet (siehe Beispiel in der folgen-
den Abbildung). Die Situationen miissen detailliert beschrieben sein, damit die
Schiiler sich diese vorstellen konnen. Dann tiberlegen die Schiiler allein oder in
Gruppen, wie sie diese Situation angemessen l6sen wiirden. Dazu benétigen sie
Wissen. Das Wissen kann vorher im Unterricht vermittelt worden sein. Es ist
aber auch moglich, das Wissen zu der Situationsaufgabe hinzuzugeben. Hierzu
werden Texte, die das Wissen enthalten, zu der Situationsaufgabe angegeben.
Die Texte konnen z.B. im Schulbuch stehen. Die folgende Abbildung zeigt zwei
Lernsituationen.

Die Schiiler werden durch Situationsaufgaben aufgefordert, ihr Wissen auf eine
berufliche Situation anzuwenden. Wenn das gelernte Wissen angewendet wird,
kann es nicht zu traigem Wissen werden. Die Schiiler lernen dartber hinaus, in
welchem Zusammenhang (Kontext) das gelernte Wissen spiter im Beruf beno-
tigt wird. Das ist eine gute Methode, die auch zu Motivation fiihrt. Die Schiiler
wissen dann, dass das Wissen im Beruf niitzlich ist
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Lernsituation 1

Herstellen einer 115er Mauerbristung
in einem Gebaude

Einzelarbeit

B [
il eV e

Handlungsauftrag:

In einer Wohnung ist am Rande einer
Deckendffnung eine Mauerbristung fir
eine Sitzecke zu mauern.

Plant die Herstellung und fiihrt
die Maurerarbeiten aus!

Lernsituation 2

Herstellen der 24er AuRenwande
einer Kleinwerkstatt

Gruppenarbeit

g 1
ﬁ_-‘ = 1'\
w1l | e |
e e A 22 I
Handlungsauftrag:

Herr Neuhaus will hinter seiner Garage
eine Werkstatt fiir seine Hobbyarbeiten
bauen.

Dafiir sind von eurer Firma die
Maurerarbeiten durchzufiihren.

Abb. 24: Lernsituation Bau
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Damit die Schiiler das Wissen auch auf andere, d4hnliche Situationen im Beruf
tbertragen konnen, sollte die Lernsituation immer wieder verdndert werden.
Die Schiiler miissen dann erkennen, welches Wissen aus dem Unterricht sie
bendtigen, um die neue Lernsituation zu 16sen. Wenn sie das richtige Wissen
finden und anwenden fiir die Problemldsung, dann haben sie ein Stiick berufli-

che Handlungskompetenz erworben.

Die folgende Darstellung zeigt nochmals, wie Lehrer bei der Vermittlung von
Kompetenz im Unterricht vorgehen kénnen.

Vermittlung von Handlungskompetenz: Vorgehen

Entwicklung
von Kompetenzen

V

Einleitung in ein Lerngebiet mithilfe
eines authentischen Problems.

Die Schiler versuchen das Problem zu
l6sen, allein oder mit mehreren anderen
Schilern. Der Lehrer gibt ihnen hierzu
das notwendige Wissen(verbal, Texte
u.a.) - die Schiiler l6sen das Problem mit
dem neu erlernten Wissen.

- Entwicklung von Handlungskompe-
tenzen mit dem Ziel, die Lernenden zum
lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen
hinzufihren.

Abb. 25: Entwicklung von Kompetenz



85

3.4  Merkmale von handlungsorientiertem Unterricht

Handlungsorientierter Unterricht hat zum Ziel, Handlungskompetenz zu
vermitteln. Damit dieses Ziel erreicht werden kann, sollten im Unterricht
bestimmte Merkmale erfiillt sein. Diese ergeben sich aus den obigen Ausfiih-
rungen:

- Authentische Aufgabenstellung

- An der vollstindigen Handlung orientierte Aufgabenstellung bzw. Vorgehen
(mit den Phasen: Zielsetzung, Planung, Durchfiihrung, Kontrolle und Bewer-
tung)

- Selbsttitigkeit und Selbststeuerung der Schiiler (die Schiiler 16sen die Auf-
gaben selbststindig)

- Die Schiiler 16sen die Aufgaben selbststandig in Einzelarbeit oder in der
Gruppe (= kooperatives Lernen)

Die folgende Abbildung fasst die Merkmale handlungsorientierten Unterrichts
zusammen:

Abbildung 26: Merkmale handlungsorientierten Unterrichts
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Weitere Merkmale und Anforderungskriterien an einen handlungs-
orientierten Unterricht:

Uber die bereits genannten Merkmale handlungsorientierten Unterrichts
hinaus, lassen weitere Anforderungskriterien identifizieren. Die genannten
Kriterien sind als Maximalkriterien zu verstehen. Es lassen sich im Unterricht
nicht immer alle Kriterien gleichzeitig verwirklichen:

Lerninhalte und Aufgabenstellungen miissen theoretisch gehaltvoll sein.
Uberwiegend berufspraktische Aufgaben ohne erforderliche theoretische
Uberlegungen entsprechen nicht den Anforderungen.

Aufgabenstellungen sollen komplex und problembhaltig sein. Damit wird fiir
die lernenden ein Planungsaufwand bei ihrer Lernarbeit mit begriindeten
Planungsentscheidungen erforderlich.

Der Lerngegenstand und die Lerninhalte berticksichtigen die verschiedenen
beruflichen Anforderungsbereiche (z.B. Theorie, Praxis, Rechnen, Zeichnen,
BWL.EDV,...)

Lernen erfolgt in vollstindigen Handlungen (Zielsetzung, Planung, Durch-
fiihrung, Kontrolle, Bewertung)

Schiiler arbeiten weitgehend selbstgesteuert und entsprechend ihrem eige-
nen Lerntempo anhand von bereitgestelltem Arbeits- und Informationsma-
terial.

Die Arbeitsumgebung ermoglicht ein Theorielernen weitgehend begleitend
zu praktischem Handeln. Dadurch werden die berufstypischen Handlungen
selbst erlernt.

Neben fachbezogenen Lerninhalten werden auch iiberfachliche Qualifika-
tionen wie Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz fiir die angestrebte
berufliche Handlungskompetenz gefordert.
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4. Gemeinsamkeiten und Differenzen
von Didaktik, Fachdidaktik und Didaktik
des berufstheoretischen Unterrichts

Der Unterricht in den beruflichen Schulen wird von unterschiedlichen Rich-
tungen der Unterrichtsplanung gepréagt. Je nach Fach, das in der beruflichen
Schule unterrichtet wird, ist eine bestimmte Art und Weise des Unterrichts fiir
das optimale Lernen der Schiiler gut geeignet. In manchen Facher bietet sich
eine allgemeingtltige Vorgehensweise im Unterricht an, in anderen Fichern
gibt es spezielle Schritte oder Vorgehensweisen, die dafiir sorgen, dass die Schii-
ler gut lernen.

Der erste Teil der Ausfithrungen dient der Unterscheidung der unterschiedli-
chen Richtungen der Didaktik in der beruflichen Bildung.

4.1. Was bedeutet der Begriff ,,Didaktik“?

Die Didaktik als wissenschaftliche Disziplin beschiftigt sich mit dem Lehren
und Lernen. Dabei werden die wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Lehren
und Lernen gesammelt und ausgewertet, damit Schiiler im Unterricht mog-
lichst gut lernen. In der Didaktik wurden Modelle entwickelt, mit deren Hilfe
Lehrer Unterricht planen kénnen. Die Modelle sind Gibersichtlich und auf die
wesentlichen Aspekte der Unterrichtsplanung reduziert. Man nennt diese
Modelle ,,Didaktische Modelle® Es gibt allgemeine Didaktische Modelle und
spezielle Modelle fiir den Unterricht an beruflichen Schulen.

Ein Beispiel fiir ein allgemeines didaktisches Modell ist das Berliner Modell
(siehe Abb. 1).

Das Modell zeigt, welche Aspekte Lehrer bei der Planung von Unterricht
berticksichtigen sollen. Die ersten beiden Aspekte sind die Bedingungen unter
denen der Unterricht stattfindet:

1.) die Rahmenbedingungen unter welchen Unterricht stattfindet (sozial-kul-
turelle Bedingungen),

2.) die Voraussetzungen der Schiiler und Lehrer, der am Unterricht beteiligten
Menschen (anthropologisch-psychologische Bedingungen).
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Es folgen vier Aspekte, zu denen der Lehrer bei der Planung von Unterricht
Entscheidungen fillen muss:

Intentionen/Ziele des Unterrichts
Inhalt

Methoden

Medien

Die Entscheidung in einem Feld hat Einfluss auf die Entscheidung in einem
anderen Feld. Es eignet sich z.B. nicht jeder Inhalt fiir jedes Ziel im Unterricht
und nicht jede Methode passt zu jedem Inhalt.

Rahmenbedingungen
(Ausstattung der Schule,
Biicher, ...)

Schiiler (Alter, Vorbildung,
Motivation, ...), Lehrer

Intentionen / Ziele

! !

Methode

Abbildung 27: Berliner Modell

Aus dem Modell kann der Lehrer ableiten, wie er Unterricht planen sollte. Eine
Moglichkeit, Unterricht zu planen, die man aus dem Modell ableiten kann, zeigt
die folgende Abbildung:
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Berliner Modell: Schritte der Unterrichtsplanung

1 Zielvorgaben - Bildungsplan
- Lernziele fir den Unterricht
2 Schilervoraussetzungen | - Zusammensetzung der Klasse:
- Anzahl der Schiiler
- Schulische Vorbildung
- Berufe/Ausbildungsginge
- Schiilermotivation/Mitarbeit
3 Rahmenbedingungen - Einrichtung und Ausstattung
4 Inhalt - Welche Inhalte (didaktische Reduktion)?
- Stoffmenge
- Bedeutung der Unterrichtsinhalte fir die
Berufspraxis
- Notwendiges (Vor-)Wissen der Schiiler
- Anordnung des Stoffes (vom Einfachen zum Kom-
plexen oder umgekehrt, systematisch, analytisch etc.)
- Darstellbarkeit (Folien/Modelle)
5 Unterrichtsverlauf - Einstieg / Motivationsphase / Problematisierung
- Intentionen / Ziele formulieren
- Unterrichtsmethoden und Sozialformen auswéh-
len (Instruktion, anschlieRend Einzelarbeit der
Schiiler oder Gruppenarbeit)
- Medien auswihlen (Tafel, Arbeitsblatt, Modell,

Film etc.)

Abbildung 28: Schritte der Unterrichtsplanung Berliner Modell

Das Berliner Modell ist ein allgemeines didaktisches Modell.

4.2. Fachdidaktik und Didaktik des

berufstheoretischen Unterrichts
Fiir die einzelnen Ficher gibt es einzelne Didaktiken und didaktische Modelle,
die auf die Besonderheiten des Lehrens und Lernens in dem speziellen Fach

eingehen.

Fachdidaktiken sind in der Regel den Schulfachern entsprechend organisiert
(etwa Physikdidaktik, Geschichtsdidaktik). Es gibt aber auch Didaktiken, welche
mehrere Ficher zusammenfassen ("Bereichsdidaktiken"; z.B.: Technikdidaktik,



90

Naturwissenschaftsdidaktik, Fremdsprachendidaktik) oder nur bestimmte
Aspekte eines Faches behandeln (Literaturdidaktik, Sprachdidaktik). Internatio-
nal sind Bereichsdidaktiken weiter verbreitet.

Allen Fachdidaktiken im beruflichen Bereich ist gemeinsam, dass sie Schii-
ler fiir Tatigkeiten in der Wirtschaft des Landes, z.B. in der Verwaltung, den
Dienstleistungssektor (z.B. Banken, Restaurants, Reparaturwerkstétten u.a.)
ausbilden. Das iibergeordnete Ziel jeden Unterrichts in der beruflichen Schule
ist es, die Schiiler in die Lage zu versetzen, spiter einen Beruf auszutiben.

Im Theorieunterricht werden die fiir den Beruf notwendigen theoretischen
Kenntnisse vermittelt, im praktischen Unterricht kénnen die Schiiler tatsich-
liche Tatigkeiten ausfiihren (z.B. eine Mauer mauern, ein Gericht kochen, ein
Autoteil reparieren etc.). Im beruflichen Unterricht wird damit neben

Wissen (Faktenwissen, Theoriewissen)
Handlungskompetenz (Anwendung des Theoriewissens in einer konkreten
Handlung)

vermittelt, d.h. die Schiiler sollen nicht nur auswendig gelerntes Wissen im
Unterricht erwerben, sondern dariiber hinaus, das Wissen auch anwenden
koénnen.

Um die Schiiler fiir den Beruf fihig zu machen, werden in der Didaktik der
beruflichen Bildung folgende grundlegenden Prinzipien fiir den Unterricht
berticksichtigt:

die Schiiler mit authentischen, im Beruf vorkommenden Problemstellungen
und Situationen konfrontieren,

an die Interessen, das Vorwissen und die Alltagserfahrung der Schiiler
ankntpfen,

den Schiilern statt eines iiberwiegend verbalen Unterrichts authentische
Erfahrungen ermoglichen,

die Schiiler mit echten Aufgabenstellungen konfrontieren, die sie zur selbst-
stindigen Planung von Handlungen in ihrem spéteren Beruf motivieren mit
den Phasen der Planung, Ausfithrung und Kontrolle des Ergebnisses,

den Schiilern den Sinn des Unterrichtsinhalts verdeutlichen,

Moglichkeiten des selbststindigen Handelns der Schiiler in Einzel-, Partner-
und Gruppenarbeit im Unterricht bieten.
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Vermittlung von Handlungskompetenz: Vorgehen

Einleitung in ein Unterichtsthema mithil-

Entwicklung fe eines authentischen Problems.
von Kompetenzen Die Schiiler versuchen das Problem zu
l6sen, allein oder mit mehreren anderen
* Schilern. Der Lehrer gibt ihnen hierzu
das notwendige Wissen(verbal, Texte

u.a.) — die Schiiler l6sen das Problem mit
dem neu erlernten Wissen.

=> Entwicklung von Handlungskompe-
tenzen mit dem Ziel, die Lernenden zum
lebenslangen, selbstgesteuerten Lernen
hinzufiihren.

Abb. 29: Vermittlung von Handlungskompetenz

Ein Beispiel hierzu:

Die Schiiler werden in der Berufsschule zu Industriekaufleuten ausgebildet.
Eine hiufige Situation in einem Industrieunternehmen ist, dass Geschaftsaus-
stattung wie z.B. neue Computer oder neue Biiromobel beschafft werden miis-
sen. Hierzu werden in der Realitdt im Beruf in einem ersten Schritt Angebote
verschiedener Hersteller eingeholt. Diese Situation wird nun in den Unterricht
tbertragen.

Den Schiilern wird die Situation im Unterricht erklart (miindlich oder schrift-
lich) und es werden Angebote z.B. fiir verschiedene Computer vorgestellt. Die
Schiiler sollen dann allein, zu zweit oder in einer Gruppe von 4 oder 5 Schiilern,
entscheiden, welches Angebot das gilinstigste Angebot ist (giinstig vom Preis),
wenn z.B. 10 Computer fiir das Unternehmen gekauft werden sollen. Hierzu
kann der Lehrer echte Angebote (z.B. aus der Zeitung, von Handlern in der Stadt
oder dem Internet) mit in den Unterricht bringen. Die Schiiler schauen sich die
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verschiedenen Angebote an. Die Schiiler entscheiden sich fiir das glinstigste
Angebot. Sie prasentieren anschlieflend ihre Losungen vor der ganzen Klasse. In
der Klasse werden dann gemeinsam im Klassenverband und vom Lehrer gelei-
tet die wichtigen Kriterien fiir die Entscheidung fiir das giinstigste Angebot,
festgehalten.

Die Schiiler haben jetzt die Kompetenz erworben, selbststindig Angebote zu
vergleichen und das giinstigste Angebot auswihlen zu kdnnen. Diese Kom-
petenz werden die Schiiler in vielen Situationen in ihrem spéteren Leben und
im Beruf anwenden kénnen. Dieses Herauslésen der Kompetenz aus dem
urspriinglichen Kontext der Schule und des Klassenzimmers nennt man dann
Dekontextualisierung, d.h. die Kompetenz kann in einem anderen Kontext, in
anderen Situationen verwendet und angewendet werden.

In der Berufsschule trifft man haufig die Unterscheidung zwischen theoreti-
schem und praktischem Unterricht. Die vorliegenden Ausfiihrungen beziehen
sich vor allem auf den theoretischen Unterricht, konnen aber auf den prakti-
schen Unterricht in gleicher Weise tibertragen werden. Am Beispiel von zwei
ausgewahlten Fachdidaktiken werden unterschiedliche Vorgehensweisen bei
der Planung und Durchfiihrung von Unterricht in den Fichern aufgezeigt.

4.2.1. Didaktik des Betriebswirtschaftslehreunterrichts

Die Didaktik des Betriebswirtschaftslehreunterrichts folgt stark dem oben
genannten Muster:

Ziele/Lernziele: Die Lernziele fiir den Unterrichts und das Thema werden
dem Lehrplan entnommen.

Thema einbetten in eine authentische Situation: Das Thema wird eingebet-
tet in eine authentische Situation, wie sie im Beruf auftreten kann:

Beispiel fiir ein authentisches Problem
(einfaches Beispiel):

,,Sie arbeiten fiir ein Unternehmen, das mit
technischen Geraten wie Mobiltelefonen

und Computern handelt. Das Unternehmen
expandiert stark. Es sollen neue Mitarbeiter
eingestellt werden. Wie kdnnen Sie vorgehen?
Beschreiben Sie verschiedene Moglichkeiten.”

Abb. 30: Authentisches Problem
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m Bearbeitung: Schiiler bearbeiten die Lernsituation (z.B. zu zweit oder in einer
Gruppe von 4 Schiilern).

» Losung: Schiiler prisentieren ihre Losung. Losungen werden in der Klasse
verglichen und im Klassenunterricht besprochen. Dabei kann es unter-
schiedliche Losungen geben, die dennoch korrekt sind.

m Ergebnissicherung: Ergebnisse werden im Unterricht festgehalten (z.B.
durch einen Tafelanschrieb, den die Schiiler in ihr Heft tibertragen).

Der Unterricht folgt der Struktur der vollstindigen Handlung. Das bedeutet,
die Schiler durchlaufen alle Phasen einer (Lern-)Handlung:

1. Zielsetzung 2. Planung

4. Kontrolle / 3. Durchfiihrung

Bewertung >

Abb. 31: Handlungszyklus - vollstdndige Handlung
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Beschreibung der einzelnen Phasen anhand des Beispiels aus dem Unterricht:

Beispiel fiir ein authentisches Problem:

,Sie arbeiten fiir ein Unternehmen, das mit technischen Geréten, vor
allem mit Mobiltelefonen handelt. Das Unternehmen expandiert in der
letzten Zeit stark. Es sollen neue Mitarbeiter eingestellt werden. Wie
konnen Sie vorgehen? Beschreiben Sie verschiedene Moglichkeiten.
Waihlen Sie eine Moglichkeit aus und beschreiben diese ausfiihrlich.

Abb. 32: Arbeitsauftrag

Phasen der vollstindigen Handlung:

1. Zielsetzung: Die Schiiler erkennen, was das Handlungsziel ist.
Ziel = Anwerben und Einstellung neuer Mitarbeiter.

2. Planung: Wie kdnnen wir als Unternehmen vorgehen?
Wir tiberlegen uns verschieden Moglichkeiten. Z.B. eine Stellenan-
zeige in einer Tageszeitung inserieren, im Internet, einen Aushang
oder ein Plakat anfertigen

3. Durchfiihrung: Die Schiiler gestalten eine Stellenanzeige im Internet
oder einen Aushang oder eine Stellenanzeige in einer Tageszeitung
(siehe folgende Seite).

4. Kontrolle/Bewertung: Die Schiiler kontrollieren, ob sie das Ziel er-
reicht haben und z.B. eine Stellenanzeige mit allen notwendigen
Informationen erstellt haben. Sie stellen ihre Ergebnisse der Klasse vor.
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JOB PORTAL

Wir sind ein fihrendes Handelsunternehmen fiir Mobilfunktelefone.
Wir suchen Mitarbeiter im Bereich Einkauf und Verkauf.

Sie sollten folgende Voraussetzungen mitbringen:
Piinktlichkeit

- Zuverlassigkeit

- Kundenfreundlichkeit

- Team-Tauglichkeit

- wissbegierig

- selbststidndiges mitdenken

Wir bieten:

- gute Bezahlung

- kostenlose und intensive Schulung
- gute Arbeitszeiten

Bitte bewerben Sie sich unter folgender Adresse:

Abb. 33: Aufgabe
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4.2.2 Didaktik des Technikunterrichts

Zentraler Ausgangspunkt im Technikunterricht sind Probleme bzw. Fehler

oder Schwierigkeiten innerhalb einer Aufgabe. Die Losung und die Behe-

bung von Fehlern bzw. die Uberwindung der Schwierigkeiten ist der zentrale
Ausgangspunkt. Wer beginnt, Probleme oder Schwierigkeiten zu erfassen und
zu strukturieren, der beginnt zu suchen und zu forschen, zu beobachten und
nachzudenken. Geht man von einer bereits vorhandenen Gesamtfunktion eines
technischen Systems aus, so werden beim Losen von Problemen verschiedene
Ebenen des technischen Prozesses durchlaufen. Die folgende Abbildung zeigt
verschiedenen Ebenen:

Technisches Problem

Systemfunktion: Funktionsabstrakion u. Funktionszerlegung
Systemkonzept: Finden von Lésungsprinzipien und Elementen
Systemkonstruktion: Anordnen, Dimensionieren, Werkstoffe auswahlen
Systemfertigung: Auswahlen von geeigneten Fertigungsverfahren

Systemwartung: Bildung von Schadenshypothesen u. Fehlersuche

Weitere Teilprobleme: z.B. Kostenermittlung, Recycling, Design ...

Abbildung 34: Didaktische Struktur des technischen Gestaltungsprozesses

4.2.2.2 Vorgehensweisen im handlungsorientierten Technikunterricht

Der handlungsorientierte Unterricht zielt nicht nur auf Wissen und Fahigkei-
ten, sondern geht von ganzheitlichen Problemstellungen aus und erméglicht
Problemlosungen. Im Technikunterricht werden vorwiegend drei unterschied-
lich umfangreiche Vorgehensweisen durchgefiihrt:
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Versuchsorientierter Unterricht:

Versuchsorientierter Unterricht ist auf eine tiberschaubare und begrenzte

technische Fragestellung konzentriert. Der Schiiler soll:

- eine im Lerngegenstand enthaltene Frage herausarbeiten und Erklarungs-
vermutungen formulieren (Versuchsvorbereitung)

- an einer moglichst selbst erdachten und selbstkonstruierten Gerdteanord-
nung die Vermutungen experimentell verifizieren oder verwerfen (Ver-
suchsdurchfithrung)

- die qualitativen und quantitativen Ergebnisse formulieren und diskutieren
(Versuchsauswertung)

Problemorientierter Unterricht:

Problemorientierter Unterricht basiert auf einer technischen Denkaufgabe.

Wichtig ist, dass der Schiiler

- mit einer Denkaufgabe konfrontiert wird (Problemstellung).

- das im Lerngegenstand enthaltene Problem erkennt sowie Losungsprinzi-
pien strukturiert und formuliert (Problemstrukturierung).

- das Problem moglichst eigenstindig bzw. in einer Gruppe 16st und die
Probleml6sung bewertet (Problemlésung) und

- die Problemldsestrategie auf dhnlich gelagerte Probleme tibertrigt
(Anwendung der Problemldsung).

Projektorientierter Unterricht:

Projektorientierter Unterricht orientiert sich an einer Gestaltungsaufgabe
Das Wesentliche dieses methodischen Konzeptes liegt darin, dass die Gestal-
tungsaufgaben ganzheitlich und fachertibergreifend sind und sich an der
Struktur einer vollstindigen Handlung orientieren:

Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfiihren, Kontrollieren und Bewerten.
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Projektorientierter Unterricht

Technische Gestaltungsaufgabe

Problemorientierter Unterricht

Technische Denkaufgabe

Versuchsorientierter Unterricht

Technische Frage

N qN N

Lehrverfahren: analytisch-synthetisch, induktiv, deduktiv ...

Sozialformen: Frontalunterricht, Einzelarbeit,
Partnerarbeit, Gruppenarbeit ...

Unterrichtsformen: fragend-entwickelnd, impuls-setzend, darbietend...

Abb. 35: Vorgehensweise im Handlungsorientierten Technikunterricht

Im Folgenden wird das Konzept des problemorientierten Technikunterrichts
niher beleuchtet und ausgefiihrt.

Fiir einen Schiiler / Auszubildenden liegt eine technische Problemstellung
immer dann vor, wenn er z.B. fiir einen Storfall nicht unmittelbar eine Losung
finden kann. In der betrieblichen Praxis konnen zwei Arten von technischen
Problemen auftreten:

m Probleme, fiir deren Losung unmittelbar Vorgehensweisen zur Verfligung
stehen, die sinnvoll eingesetzt zu einer Losung bzw. zu einem erfolgver-
sprechenden Losungsansatz fithren. Diese Problemart erfordert zur Losung
»analytisches Denken*.
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Probleme, die oft gar nicht sofort als ,problemhaltig” erkennbar sind, und
denen zunichst kein unmittelbarer technischer Losungsprozess zugeordnet
werden kann. Diese Problemart erfordert zur Losung ,genetisches Denken*.

Fiir beide Problemarten muss der Unterricht den Schiilern eine Hilfestel-

lung zur Problemlésung geben. Im ersten Fall ist es ein ,problemorientierter
Unterricht, in dem die Lernphasen so gestaltet sind, das sie dem Schiiler eine
problemlésende Vorgehensweise deutlich machen. Im zweiten Fall bieten
Kreativitatstechniken den Schiilern Anregungen zum Problemldsen, respek-
tive Hilfen zur Bewiltigung von Problemdetails in den verschiedenen Phasen
des Problemlosungsprozesses. Im problemorientierten Unterricht wird der
Lernprozess durch Erkennen und Lésen von Problemen, die sich aus einer tech-
nischen Denkaufgabe ergeben, initiiert. Ein Schiiler ist dann in eine Problemsi-
tuation gestellt, wenn er nicht auf bekanntes Wissen, bekannte Verfahren und
Operationen zurtickgreifen kann.

Methoden Sozialformen

Didaktische Struktur Medien
Technische Methoden Sozialformen
Denkaufgabe Medien
Sammeln von Methoden Sozialformen
Schilerwissen Medien
Selbststandige Methoden Sozialformen
Problemlésung Medien
Verifikation und Methoden Sozialformen
Bewertung der Lésung Medien

Abb. 36: Konzeption des problemorientierten Unterricht
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1. Problemstellung

Im Problemorientierten Unterricht lassen sich die in der Praxis auftretenden
Probleme (didaktisch reduziert) in einer motivierenden Ausgangssituation
nutzen, indem der Lehrer ein technisches Problem in Form einer Denkaufgabe
prasentiert. Nicht jedes technische Problem ist gleichermafien fiir die unter-
richtliche Behandlung geeignet, vielmehr sind die folgenden Anforderungen an
ein didaktisch begriindetes technisches Problem zu stellen:

Das Problem soll aus dem Arbeits- oder Lebensumfeld der Schiiler erwach-
sen und exemplarisch sein.

Das Problem soll von den Schiilern in einer vertretbaren Zeit, zu einer akzep-
tablen und vorzeigbaren Losung gefiihrt werden.

Das Problem soll so gestaltet sein, dass die Schiiler die erworbene Hand-
lungskompetenz in ihre bestehende Wissensstruktur einordnen kénnen.

Die mit dem Problem transferierten Kompetenzen sollen Lernziele laut
Lehrplan im Unterricht und der Ausbildung sein.

2. Problemstrukturierung

Um die Losungsfindung nicht dem Zufall zu tiberlassen, wird mit einer
vorlaufigen Erfassung der Problemstruktur, der besonderen Eigenart der
Schwierigkeit und der Informationsliicke begonnen. Um die kreativen Aspekte
dieses Schrittes zu nutzen, sollte der Lehrer das Problem nicht im Sinne eines
kleinschrittigen ,Frage-Antwort-Unterrichts“ aufzeigen, sondern die Schiiler
veranlassen, die in der Denkaufgabe enthaltene Problemstellung selbst zu
analysieren, damit ihnen die Erkenntnisfunktion der Problemsituation bewusst
wird (Problemanalyse). Durch Lehrerimpulse lassen sich die Antworten auf die
Fragen nach dem ,Warum®, dem ,Wie“, dem ,Worin“ und ,,unter welchen Bedin-
gungen" provozieren, um damit die Problemlosungsplanung einzuleiten. Die
Problemlosung kann deshalb noch einmal in zwei Phasen unterteilt werden:

Problemanalyse
Problemldsungsplanung

3. Problemldsung

In der Strukturierungsphase sollen die Schiiler erkennen, dass Losungsideen
mehr als Produkte des Zufalls und dass ein Losungsvorschlag der jeweiligen
Problemstellung entsprechen muss, begriindet sein soll und den eingangs
formulierten Bedingungen nicht widersprechen darf. Problemlésungen ent-
stehen durch technisches Denken und Handeln in all seinen Formen. Da jedes
Problem seinen eigenen didaktischen Stellenwert hat, und jeder Losungsweg
auch davon abhingt, iber welche Grundfertigkeiten der Schiiler verfiigt, kann
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eine allgemeine Verlaufsstruktur des Losungsweges nicht offen gelegt werden.
Bezogen auf die unterschiedlichen Lernverfahren im problemorientierten
Technikunterricht erfordert die Problemlésung z.B. bei der

Experimentieraufgabe

Durchfithrung des Experimentes, Dokumentation der Ergebnisse und Uber-
tragung der Ergebnisse auf die Problemstellung.

Fertigungsaufgabe

Fertigung nach selbsterstelltem Arbeitsplan und Bewertung des Arbeitser-
gebnisses und des Arbeitsprozesses.

Technische Analyse

Durchfithrung der Analyse und Dokumentation der Ergebnisse.

Je nach Komplexitit der Problemstellung und der Problemstruktur kann die
mitunter recht umfangreiche Problemlésung in unterschiedlichen Sozialfor-
men durchgefithrt werden:

Einzelarbeit

Einzelarbeit in Gruppen

Partnerarbeit

Gruppenarbeit (z.B. Lernzirkel, Lernen an Stationen)

4. Anwendung der Problemlésung

Die Anwendung ist die letzte Phase eines problem- und handlungsorientierten
Unterrichts. Sie ist darauf ausgerichtet, die Lernergebnisse im Gedéchtnis der
Schiiler zu verankern und eine Automatisierung anzustreben. In dieser Unter-
richtsphase erfolgt je nach Lerngegenstand und Problemstellung eine

Selbstindige Anwendung des Losungsweges und der Problemlosung unter
neuen Bedingungen.

Ubertragung und Transfer der erarbeiteten Lésungswege und der Lésung mit
dem Ziel, identische Problemsituationen zu erkennen.

Fazit

Der problemorientierte Unterricht zielt zunachst auf die Vermittlung von
elementarem Wissen und verallgemeinerten Erkenntnissen tiber Fachinhalte
(Fachkompetenz). Weiter fordert er fundamentale Denktatigkeiten und fach-
spezifische Verfahren, die zu eigenstidndiger Losung von Problemen befihigen
(Methodenkompetenz). SchlieRlich fordert er die Schiiler durch die Einbindung
in allgemeine Lebenssituationen zur Erschliefung und kritischen Beurteilung
ihrer Lebenswelt sowie zu individuellen Verhaltensweisen und Reflexion der
Folgewirkung heraus (Individual- und Sozialkompetenz).
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Das Berufsbild des modernen Lehrers umfasst neben dem Unterricht weitere
Aufgaben. Diese Aufgaben kénnen in 5 Bereiche eingeteilt werden:

1. Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fiir das Lehren und Lernen. [hre
Kernaufgabe ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen
gestaltete Planung, Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen
sowie ihre individuelle Bewertung und systemische Evaluation. Die beruf-
liche Qualitit von Lehrkriften entscheidet sich an der Qualitét ihres Unter-
richts, d.h. daran, ob die Schiiler im Unterricht erfolgreich lernen.

2. Lehrerinnen und Lehrer sind sich bewusst, dass die Erziehungsaufgabe in
der Schule eng mit dem Unterricht und dem Schulleben verkniipft ist. Dies
gelingt umso besser, je enger die Zusammenarbeit mit den Eltern und den
Betrieben gestaltet wird. Beide Seiten miissen sich verstindigen und gemein-
sam bereit sein, konstruktive Losungen zu finden, wenn es zu Erziehungspro-
blemen kommt oder Lernprozesse misslingen.

3. Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Beurteilungs- und Beratungsaufgabe
im Unterricht und bei der Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und
Berufswege kompetent, gerecht und verantwortungsbewusst aus. Dafiir sind
padagogisch-psychologische und diagnostische Kompetenzen von Lehrkraf-
ten erforderlich.

4. Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig weiter
und nutzen wie in anderen Berufen auch Fort- und Weiterbildungsangebote,
um die neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen Erkenntnisse in ihrer
beruflichen Tatigkeit zu berticksichtigen. Dartiber hinaus sollen Lehrerinnen
und Lehrer Kontakte zu auflerschulischen Institutionen sowie zur Arbeits-
welt generell pflegen.

5. Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Weiterentwicklung der
Schule sowie ihres Faches, an der Gestaltung einer lernférderlichen Schul-
kultur und eines motivierenden Schulklimas. Hierzu gehort auch die Bereit-
schaft zur Mitwirkung an internen und externen Evaluationen.

5.1 Der professionelle Lehrer

Lange Zeit wurde in der Lehrerforschung nach bestimmten allgemeinen
Personlichkeitsmerkmalen gesucht, die einen guten Lehrer kennzeichnen.
Inzwischen lenkt man in der Forschung den Blick auf bestimmt Kompetenzen
und Orientierungen von Lehrern. Gute Lehrer gelten als erfolgreiche Lehrer.
D.h. gute Lehrer machen Unterricht, der zu guten Lernergebnissen bei Schiilern
fahrt. Der professionelle Lehrer besitzt bestimmtes Wissen, bestimmte Perso-
nenmerkmale und Kompetenzen.
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5.1.1 Wissen und Expertise

Verschiede wissenschaftliche Studien weltweit haben die folgenden Aspekte als
bedeutsame Wissensinhalte des professionellen Lehrers identifiziert:

Fachwissen in dem zu unterrichtenden Fach: Der Lehrer sollte das Fach
studiert haben und selbst z.B. die Mathematik sehr gut beherrschen.
Fachiibergreifendes pidagogisches Wissen: Es gibt bestimmte padagogi-
sche Grundsitze, die unabhingig vom Fach gelten, z.B. wie ein Lehrer eine
Klassen fiihren sollte.

Fachspezifisches, fachdidaktisches Wissen: In den unterschiedlichen
Fiachern wie z.B. der Mathematik gibt es bestimmte Inhalte (z.B. Exponen-
tialfunktionen). Hier gibt es gute Verfahren, diese fur das Fach sehr speziel-
lem Inhalte Schiilern gut zu vermitteln. Dieses Wissen sollten Lehrer in der
Ausbildung erwerben.

Curriculares Wissen: Der Lehrer sollte wissen, wie ein Lehrplan aufgebaut
ist, welche Kompetenzen und Lernziele er den Schiilern vermitteln sollte.
Philosophie des Schulfachs: Bestimmte Ficher besitzen eine bestimmte
Philosophie. Im Schulfach Geschichte oder Mathematik beispielsweise sollte
der professionelle Lehrer den Schiilern vermitteln konnen, wie ein echter
Historiker oder ein echter Mathematiker denkt.

Neben Wissen, sollten Lehrer bestimmt Uberzeugungen und Einstellungen
mitbringen. Es gibt nicht eine bestimmte Mischung von Personlichkeitsmerk-
malen, die einen guten Lehrer ausmacht. Die Menschen sind alle unterschied-
lich, manche sind extrovertiert, andere eher introvertiert, aber beide kénnen
gute Lehrer sein. Wichtig ist, dass ein Lehrer ,echt” oder authentisch wirkt,
d.h. er sollte im Unterricht nicht versuchen, ein v6llig anderer Mensch zu sein.
Allerdings sollte er dabei immer bestimmte professionelle Verhaltensweisen
bertiicksichtigen, z.B. die Schiiler immer zu respektieren und sich nicht tiber
Schiiler lustig zu machen oder Ahnliches.

5.1.2 Vorbildfunktion

Dartiber hinaus sind Lehrer immer auch Vorbild fiir die Schiiler. Der Lehrer

ist fiir die Schiiler ein Modell. Sie ibernehmen Verhaltensweisen, allgemeine
Einstellungen, aber auch die Einstellung zum Lernen und vieles mehr. Die
Lehrer sollten daher gesellschaftlich akzeptiertes gutes Verhalten den Schii-
lern vorleben. Z.B. sollten Lehrer bei ihrer Sprache darauf achten, dass sie die
Hochsprache verwenden, damit die Schiiler auch die Hochsprache lernen. Das
Lernen funktioniert hier als sogenanntes Beobachtungslernen oder Lernen am
Modell.
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5.1.3 Engagement

Ein weiteres bedeutsames Merkmal ist das Engagement und die Begeisterung,
die ein Lehrer fiir sein Fach mitbringt. Ein Lehrer, der sich engagiert fiir sein
Fach und begeistert ist von seinem eigenen Fach, kann dies auf die Schiiler
ibertragen. Hier geht es allerdings nicht darum, dass der Lehrer moglichst viel
Begeisterung zeigt, sondern, dass er echte Begeisterung empfindet. Die Schiiler
sollten das Engagement und die Begeisterung nicht als aufgesetzt und unpas-
send empfinden.

5.2. Anforderungen an die Professionalitdt von Lehrern

Neben den oben genannten grundlegenden Merkmalen gibt es weitere Merk-
male des professionellen Lehrers, die in der Forschung identifiziert werden
konnten. Das bedeutsamste Merkmal hierbei ist die Bereitschaft und Fahigkeit,
sich beruflich weiterzuentwickeln. Das bedeutet, dass professionelle Lehrer
nicht immer bei der gleichen Art und Weise zu unterrichten stehen bleiben,
sondern versuchen, noch besser zu werden und die Qualitit ihres Unterrichts
weiter zu steigern.

Hierbei bieten sich folgende Méglichkeiten an:
Die eigene Arbeit im Unterricht analysieren. Was funktioniert gut, was funk-
tioniert noch nicht so gut? Was kann ich an meinem Unterricht verbessern?
Kooperation mit Lehrerkollegen: Ein professioneller Lehrer spricht mit
den Kollegen dartiber, was gut funktioniert, was nicht. Er fragt, wie sie das
machen, Lehrer kdnnen sich auch gegenseitig im Unterricht einmal zuschau-
en, um voneinander zu lernen.
Riickmeldung: Nicht bei allen Aspekten des Unterrichts konnen Lehrer selbst
erkennen, was in ihrem Unterricht sehr positiv ist, und wo es noch Verbesse-
rungspotential gibt. Hierzu konnen Riickmeldungen eingeholt werden z.B.
von den Schiilern und von Kollegen, die den Unterricht einmal anschauen.
Schiiler oder auch Kollegen konnen auf Dinge hinweisen, die dem Lehrer
selbst nicht auffallen.
Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben, Praktika in Betrieben: Fiir den
Unterricht ist es sehr wertvoll, wenn der Lehrer selbst einmal fiir einige Tage
oder gar eine Woche in einem der Ausbildungsbetriebe mitarbeitet. Auf diese
Weise bekommt er einen guten Einblick in die beruflichen Tatigkeiten, die
seine Schiiler austiben. Eventuell kommt er in Kontakt mit neuen Technolo-
gien oder Programm, die er anschlieffend in den Unterricht integrieren kann.
Weiterbildungsangebote nutzen: Lehrer konnen und sollten neue Literatur
zum Lehrerberuf lesen und wenn moglich, Weiterbildungen fiir Lehrer, z.B.
zum handlungsorientierten Unterricht oder neuen Unterrichtsmethoden
besuchen.



105

Der Begriff Evaluation bedeutet Bewertung oder Beurteilung. Wenn wir tiber die
Evaluation von Unterricht nachdenken, so konnen hier unterschiedliche Aspekte
bewertet werden: Die Planung von Unterricht, die Durchfiihrung des Unterrichts
oder das Ergebnis des Unterrichts im Sinne der Lernergebnisse der Schiiler. Die
Bewertung von Unterricht kann aus unterschiedlichen Perspektiven erfolgen:
Aus Sicht des Bildungssystems bzw. des Bildungsministeriums, aus Sicht von
Lehrerausbildern, aus Sicht der Lehrer selbst oder aus Sicht der Schiiler.

Zunichst sollen die Perspektiven der Evaluation von Unterricht aus Sicht des
Bildungssystems, der Lehrerausbilder und Lehrer selbst betrachtet werden.
Damit eine Aussage dartiiber getroffen werden kann, ob eine Sache gut gelun-
gen ist oder nicht, benétigt man Bewertungskriterien. Fiir den Unterricht

gibt es solcher Kriterien. Man bezeichnet sie auch als Qualitétskriterien von
Unterricht. Ein Unterricht, der eine Vielzahl dieser Kriterien aufweist, hat gute
Chancen, bei den Schiilern gute Lernergebnisse hervorzubringen. Dabei gilt es
zu beachten, dass manche Kriterien im Unterricht zur gleichen Zeit auftreten
konnen, andere Kriterien nicht gleichzeitig von Lehrern umgesetzt werden
konnen, da sie andere Ziele haben.

In der deutschsprachigen Literatur gibt es einen groflen Konsens dartiber,
welche Qualititskriterien von Unterricht von Lehrern angestrebt werden soll-
ten. Dabei gibt es im Wesentlichen zwei Autorengruppen, die diese Ergebnisse
zusammengefasst haben. Zum einen Hilbert Meyer mit seinen Mitarbeitern,
zum anderen Andreas Helmke. Hilbert Meyer (2004) fasst die Qualitatskriterien
von Unterricht zu 10 Kriterien zusammen:

Klare Strukturierung des Lehr-Lernprozesses

Intensive Nutzung der Lernzeit

Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen
Methodenvielfalt

Intelligentes Uben

Individuelles Férdern

Lernforderliches Unterrichtsklima

Sinnstiftende Unterrichtsgesprache

Schiiler ~Feedback

Klare Leistungserwartungen und -kontrollen
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Helmke (2010) fasst Merkmale fiir die Unterrichtsqualitit wie folgt zusammen:

Klassenfithrung

Klarheit und Strukturiertheit
Konsolidierung und Sicherung
Aktivierung

Motivierung

Lernforderliches Klima
Schiilerorientierung
Kompetenzorientierung
Umgang mit Heterogenitit
Angebotsvariation

Zwischen beiden Merkmalskatalogen gibt es grofle Schnittmengen, d.h. die
Merkmale sind keine vo6llig andere. Lediglich auf den ersten Katalog von Qua-
litatskriterien von Unterricht soll im Folgenden eingegangen werden. Die Krite-
rien sind dort erginzt durch beobachtbare Verhaltensweisen oder Aktivititen
u.A.im Unterricht. Dies erleichtert eine Bewertung von Unterricht, da Beob-
achter in der Beschreibung Hinweise auf konkret Beobachtbares erhalten. Die
Qualititsmerkmale konnen in Beobachtungsbogen tiberfiihrt werden, sodass
Personen, die Unterricht bewerten sollen, ihre Beobachtungen dort festhalten
konnen. Ein Beobachtungsprotokoll ist im Anhang als Kopiervorlage abge-
druckt.

6.1. Qualitatsmerkmale von Unterricht nach Meyer

In den folgenden Ausfithrungen werden die Qualititsmerkmale von Unter-
richt nach Meyer dargestellt (Meyer, 2003, S. 36-43). Jedes Merkmal wird in
einem einleitenden Satz kurz beschrieben. Anschlieffend werden Indikatoren,
d.h. offensichtliche Verhaltensweisen oder Aktivititen u.A. aufgezihlt, die man
beobachten und im Unterricht sehen kann, falls das entsprechende Qualitats-
merkmal erfillt ist. Bei einigen Merkmalen folgen dann ergdnzende Tipps oder
Ratschlage.
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1. Klare Strukturierung des Lehr-Lernprozesses

Unterricht ist klar strukturiert, wenn ein ,roter Faden® fiir Lehrer und Schiiler
erkennbar ist.

Indikatoren:

m Verstindliche Lehrersprache

u Klare Definition der Rollen der Beteiligten

m Klarheit der Aufgabenstellung - die Schiiler wissen zu jeder Zeit, was ihre
Aufgabenstellung ist

» Plausible Untergliederung des Unterrichtsinhalts

m Markierung der einzelnen Unterrichtsschritte

m Klare Korpersprache und Raumregie des Lehrers

» Gute Vorbereitung und rechtzeitiges Bereitstellen von Lernmaterialien

- insbesondere fiir lernschwache Schiiler wichtig

Ratschlige:

» informierender Unterrichtseinstieg

m prazise Vorbereitung

= Rituale und Regeln

= Verkniipfung von neuen Inhalten mit Bekanntem (Wiederholung, Ubungs-
aufgabe etc.)

2. Intensive Nutzung der Lernzeit

Die echte Lernzeit ist die vom Schiiler tatsiachlich aufgewandte Nettozeit, in der
er an der gestellten Aufgabe arbeitet.

Indikatoren:

m Die Schiiler sind aktiv bei der Sache.

m Die Schiiler lassen sich nicht ablenken.

» Es entstehen Arbeitsergebnisse, die der Aufgabenstellung gentigen.
» Es gibt nur wenige Disziplinstérungen.

m Der Lehrer schweift nicht ab.

m Der Lehrer stort die Schiiler nicht beim Lernen.

Ratschlige:

m Klare Zeitabsprachen

» Auslagern von Aktivititen, die nichts mit dem Lernen zu tun haben.

= Reibungslosigkeit der Lehrerintervention bei Stérungen (kleinere Stérungen
unauffillig, nebenher beheben)
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3. Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen

Stimmigkeit der Ziel-, Inhalts- und Methodenentscheidungen entsteht
dadurch, dass die ,innere Zielgerichtetheit” der Ziele, Inhalte und Methoden
beachtet und ausbalanciert wird.

Indikatoren:

» Stimmigkeit kann zum Ausdruck kommen, wenn die Schiiler die vom Lehrer
formulierten Lernziele zu ihren eigenen machen.

m Die eingesetzten Methoden erscheinen geeignet, die Lernziele zu erreichen.

m Gutes Timing

» Innere Differenzierung: Starke und schwache Schiiler kommen zum Zug.

Ratschlige:

» Griindliche didaktische Analyse
m Kurskorrekturen eventuell wihrend der Stunde vornehmen.

4. Methodenvielfalt

Methodenvielfalt liegt dann vor, wenn der Reichtum der verfiigbaren Inszenie-
rungstechniken, Handlungs- und Verlaufsmuster des Unterrichts genutzt wird,
wenn die Sozialform variiert und verschiedene Grundformen des Unterrichts
(lehrgangsférmiger Unterricht, Einzelarbeit mit Arbeitsblatt, Gruppenarbeit,
Projekt etc.) praktiziert wird.

Indikatoren:

m “Mix der Sozialformen® produziert die grofiten Lerneffekte im kognitiven
und sozialen Bereich.

= Kombination von lehrgangsférmigem und situiertem Lernen (Schiiler konst-
ruieren ihr Wissen selbst) verspricht optimalen Erfolg.

m Kein Anlass Methodenmix zu scheuen - 2/3 des Unterrichts noch immer
Frontalunterricht.

» Achtung: Methode muss Zielerreichung versprechen!!
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,Die Ubung ist die Wiederholung einer Tdtigkeit zu dem Zwecke, dass man diese
besser ausfiihren lerne!“ (Lexikon der Padagogik 1913)

Ratschlige:

Der Erfolg des Ubens wird erhéht, wenn der Lerngegenstand fiir die Schiiler
subjektive Bedeutung hat;

wenn eine positive emotionale Grundstimmung geschaffen wird;

wenn Ubungsmethoden variiert werden;

wenn dhnlich strukturierte Inhalte nicht zeitlich parallel oder gleich nach-
einander eingefiihrt werden;

wenn die Ubungen in regelmifigen Abstinden wiederholt werden, wobei
die Abstdnde zunichst sehr kurz sein sollten, um dann langsam langer zu
werden.

Individuelles Fordern ist dort gegeben, wo sich der Lehrer emotional dem
Schiiler zuwendet, wo er Lernstandsdiagnosen fiir jeden Schiiler erstellt und
durch innere Differenzierung auf die individuellen Lernbediirfnisse und Inter-
essen der Schiiler eingeht.

Individuelles Fordern betrifft alle Schiiler, nicht nur leistungsschwache Schiiler.
Leistungsschwache Schiiler benotigen Hilfe bei grundlegenden Lernstrategien
und Methodenkompetenz, um einen Zuwachs an Wissen und Kénnen erfahren
zu konnen.

Leistungsstarke Schiiler sollen ihre Motivation erhalten, ihr Spezialwissen aus-
bauen und in der Verwendung von Methoden und Lernstrategien routinierter
werden.

Ratschlige:

Erstellung von Lernstandsdiagnosen durch den Lehrer - Festhalten der

erreichten Kompetenzstufe, des Lernfortschritts und der Starken und Schwi-

chen jedes Schiilers.

Hilfe beim Aufbau von Lernstrategien der Schiiler:

- Wiederholungsstrategien

- Elaborationsstrategien (selbstindige Strukturierung und Ankniipfen an
bereits vorhandenes Wissen)

- Kontrollstrategien (Kontrolle von Verstindnisliicken und Lerndefiziten
durch den Schiiler)
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Methoden:
Lernkartei
Strategiekarten (Losungsweg von Beginn bis zum Ende einer Aufgabe)
~Kognitives Modelling“ durch den Lehrer

Mit dem Begriff Unterrichtsklima wird die ,humane Qualitit des Lehrer-Schii-
ler- und des Schiiler-Schiler-Verhiltnisses beschrieben.

Ein lernfoérderliches Unterrichtsklima ist gekennzeichnet durch:

eine gemeinsame Orientierung auf die im Unterricht zu bewiltigenden Auf-
gaben (= positive Arbeitshaltung)

verantwortungsvollen Umgang mit Personen und Gegenstinden,
Gerechtigkeit,

eine zufriedene und frohliche Grundstimmung,

Hoflichkeit und Respekt.

Die Schul- und Unterrichtsklimaforschung ist ein eigener Forschungszweig.
Alle Studien bestitigen, dass ein gutes Klima das kognitive und soziale Lernen
befordert. Untersucht wurden:

Selbstwirksamkeitskonzepte: Nur wenn ich tiberzeugt davon bin, ein Lernziel
zu erreichen, erreiche ich es auch.

Maédchen sind - insbesondere in mathematisch-naturwissenschaftlichen
Fachern - stirker als Jungen auf ein positives Unterrichtsklima und eine
unterstitzend- forderliche Lehrerhaltung angewiesen.

Interessenbildung: Erleben Schiiler den Unterricht positiv, kommt es haufi-
ger zur Ausbildung fachlicher und tiberfachlicher Interessen.

Ergebnisse der jingsten Gehirnforschung (Roth 2001) bestitigen die psycholo-
gischen Forschungsergebnisse mit Nachdruck:

Die Glaubwirdigkeit des Lehrenden wird in Zeitraum von 1 Sekunde bewer-
tet. Sie ist Voraussetzung fiir das Lernen. Unglaubwiirdigkeit des Lehrenden
behindert die Wissensspeicherung.

In der Amygdala (Gehirnregion) findet die emotionale Konditionierung aller
neu erworbenen Information statt, die nie wieder verschwindet.

Tritt ein Lernerfolg ein, werden hirneigene Opiate ausgeschiittet, die das
Behalten des neu Gelernten unterstiitzen.
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Ratschlige:

Das Klima wird im Wesentlichen von den Schiilern hergestellt. Der Lehrer kann
ihnen dabei helfen, z.B. in dem er sich bemiiht authentisch und aufrichtig zu
bleiben, dass er gerecht ist, aber auch einmal ein Fiinf gerade sein lassen kann.
Durch Mafinahmen des Classroom-Management kann das Klima stabilisiert
werden. Dazu zdhlen z.B.:

m Arbeit mit Konfliktlésetechniken (z.B. Mediation)

m Feedback

= Ausbau der Mitbestimmung

m ,Zielvereinbarungen“ mit einzelnen Schiilern oder der ganzen Klasse

» ,Meta-Unterricht” (=Unterricht tiber Unterricht) zur Klirung von Missstin-
den und zum Ausloten von Alternativen.

8. Sinnstiftende Unterrichtsgesprache

Sinnstiftende Unterrichtsgesprache sind Gespriche, die fiir den Schiiler Sinn
machen, indem sie

m vorhandenes Wissen mit neuem Wissen verkniipfen und
m den Schiilern erlauben, eigene Interessen in die Bearbeitung des Themas
einzubringen.

Indikatoren:

m Schiiler verwickeln sich gegenseitig in Gesprache.

u Sie fassen den Lernstoff in eigenen Worten zusammen.

m Es fillt ihnen leicht, Transferfragen zu beantworten.

u Sie stellen kritische und weiterfithrende Fragen.

u Sie greifen selbststdndige auf vorherige Unterrichtsthemen zurtick und bau-
en sie in das neue Unterrichtsthema ein.

Ratschlige:

u Geben Sie dem Gesprich ausreichend Zeit und Raum, um Vorerfahrungen,
Gefiihle und Einstellungen zum Thema zur Sprache bringen zu kdnnen.

u Helfen Sie Schiilern, bei falschen Antworten zu richtigen zu kommen.

= Eignen Sie sich ein gutes Uberblickswissen zu verwandten Themen an und
bringen sie auch Beispiele dazu.

m Achten Sie darauf, dass die verschiedenen Gesprichsformen (Lehrgesprich,
fragend-entwickelndes Gespriach, Schiilerdiskussion, Priifungsgesprach) mit
ihren je spezifischen Ausformungen geiibt werden.

m Achten Sie darauf, dass der Lehrervortrag nicht fortwahrend mit dem Unter-
richtsgespriach vermischt wird.
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Schiiler-Feedback ist ein methodisch kontrolliertes Verfahren zur Qualitdtssiche-
rung im Unterricht durch die regelmdfSige Nutzung von Schiilerriickmeldungen
zum Lernprozess.

Feedback kann und darf keine Einbahnstrafie sein: Schiiler und Lehrer ver-
einbaren gemeinsam Fragestellungen und Beurteilungskriterien, Regeln und
Methoden, um niitzliche Informationen tiber Lernerfolge, Lernbarrieren und
-misserfolge zu sammeln.

Ratschliage und Beispiele:

Geschlossene schriftliche Verfahren, z.B. Fragebogen: Die Schiiler fiillen am
Ende jeder zweiten Schulwoche einen Fragebogen aus. Er kann standardisiert
(Ankreuzen, Punkte verteilen) oder offen formuliert sein. Die Ergebnisse
werden am Montag darauf besprochen.

Anonyme Kartenabfrage: z.B. mit den zwei Standardfragen: ,,Was soll beibe-
halten werden?*, ,Was sollte geindert werden?“

Rollenverhandlung: Die Schiiler sprechen dariiber, welche Verhaltensweisen
der Lehrerin/des Lehrers sie als hilfreich und welche als stérend empfinden.
Darauf folgt eine Stellungnahme der Lehrerin/des Lehrers und eine verbind-
liche Vereinbarung tber (beiderseitige) Verhaltensregeln.

Lernjournal: Die Schiiler machen in regelmafiigen Abstinden wihrend des
Unterrichts einen Eintrag und reflektieren ihren Lernfortschritt. Die Lehre-
rin/der Lehrer sammelt die Journale von jenen, die dies mdchte, ein, wertet
sie aus und bespricht die Konsequenzen.

Leistungserwartungen sind verbale und nonverbale Mitteilungen und Vereinba-
rungen tiber die Lernziele, die Aufgabenstellung, die Methoden und das Niveau der
Zielerreichung des Unterrichts.

Seit Langem ist empirisch belegt, dass freundliche und klar ausformulierte Leis-
tungserwartungen den Lernerfolg erh6hen. Und ebenso eindeutig ist belegt,
dass pauschaler Leistungsdruck das Lernen behindert.

Nicht nur verbal gedufierte Leistungserwartungen, auch korpersprachliche
Signale und emotionale Zuwendung wirken lernférderlich. Das ist durch das
Pygmalion-Experiment bewiesen worden.

Klare Leistungskontrollen erginzen die klaren Leistungserwartungen. Sie sind
notwendiges Instrument zur Sicherung der Lernerfolge.
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Leistungskontrollen sind vom Lehrer vorgegebene oder zwischen Lehrer und Schii-
ler vereinbarte Verfahren der formellen und informellen Beurteilung des individu-
ellen oder kollektiven Lernfortschritts.

Leistungskontrollen sollen ermutigen, nicht entmutigen und Weiterarbeiten
ermoglichen. Sie miissen so angelegt sein, dass auch schwichere Schiiler etwas
leisten und Erfolg haben kénnen. Deshalb miissen Kontrollriickmeldungen
zligig erfolgen und transparent sein.

Ratschlige:

» Lernentwicklungsberichte

m Verbalbeurteilungen/Bewertungsgesprache
= Beobachtungsbégen/Diagnosebogen

m Portfolios
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Teil 1 Basis-Rezepte fiir die Unterrichtsvorbereitung

Basis-Rezept 1. Etwas lernen: ,,Fakten, Fakten, Fakten!“

Ziele

» Ein vorgegebenes Wissenspensum ist der Klasse zu vermitteln.

= Anschliefiend soll festgestellt werden, inwieweit das gelungen ist.

m Schlieflich kann es sein, dass dieses Wissen auch in neuem Zusammenhang
anzuwenden ist.

Unterrichtsphasen

= Einstieg: Thema und Sinnhaftigkeit des Themas werden vorgestellt (Realitéts-
bezug z. B. durch einen Fall, ein Experiment ...).

m ,Erarbeitung®: Einfithrung / Darstellung eines Sachverhalts oder von Fakten.

m Leistungsfeststellung: Uben, Uberpriifen, Feedback geben.

= Anwendung auf einen weiteren Fall, allerdings so, dass ein Wissenstransfer
notig ist.

» Kliarung offener Fragen.

Rolle der Lehrkraft

m Sie informiert (z. B. durch einen Vortrag, einen Film, einen Text ...).

m Sie kontrolliert (z. B. durch fragend-entwickelnden Unterricht, durch Arbeits-
blatter ...).

= Sie unterstiitzt in der Arbeitsphase (evtl. auch im Sinne einer Binnendifferen-
zierung, etwa durch Zusatzaufgaben fiir Schnellere).
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Methoden und Sozialformen

m Methode / Sozialform / Hinweis

Einfiihrung /
Einstieg

- Frontalunterricht / Lehrervortrag
- Einstieg z. B. Fall, Experiment, Problem, das nur mit bestimmtem

Wissen (!) gelost werden kann

Erarbeitung

+ Eher nicht fragend-entwickelnd (s. u. zur Begriindung).

- Lehrervortrag, gestiitzt durch Visualisierung

- Medieneinsatz, z. B. Text

- Gruppenpuzzle

- Stationenlernen: hier ist allerdings zu beachten, dass auch Ent-

spannungsstationen eingebaut werden sollten.

Ubung

- Einzelarbeit, wenn es unabdingbar ist, dass alle Schiilerinnen

und Schiiler das hinterher beherrschen

- Bei schwierigen Themen kann auch Partnerarbeit sinnvoll sein
- Aufgaben mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad / Zusatz-

aufgaben fir Schnellere

- Arbeitsblatt

Uberpriifung

- Gegenseitiges Abfragen in verschiedenen Formen, z. B.

- Kugellager mit vorgegebenen Fragen (,Erklart euch jetzt
gegenseitig, wie ... / ,Fragt euch jetzt ab, wie ... ).
- Quiz-Spiele werden erstellt (z. B. Tabu).

Transfer

- Anliegen: Wechsel auf eine andere Taxonomiestufe, damit auch

Uberpriifung des Gelernten.

- Vorbereitete Gruppenarbeit (erst Einzelarbeit - dann Gruppen-

arbeit)

+ Hier hat Frontalunterricht zur Folge, dass nur wenige in der Lage

sein werden, sich zu beteiligen.

Zu beachten / Fallstricke

= Wenn es wirklich etwas zu lernen gibt, wenn also Neues Inhalt ist, dann hat
es wenig Sinn, die Klasse erst einmal auszuquetschen, also fragend-entwi-
ckelnd einzusteigen.

m Denkbar hingegen ist es, Vorwissen zu aktivieren oder selbst Bezug zu neh-
men, z. B. auf bereits behandelte Inhalte, die wichtig werden. Das Vorwissen
kann z. B.im Unterrichtsgesprich gesammelt und fixiert werden (Folie, Tafel),
darauf konnen Sie dann einen Vortrag aufbauen.

m Die Frage, auf welches Wissen aufgebaut werden muss, ist zentral! Gegebe-
nenfalls muss eine ausfiihrliche Wiederholungsphase vorgeschaltet werden.
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Alternative: das genetische Verfahren

Ein Problemzusammenhang soll eingefiihrt werden.
Dies geschieht, indem die historische Entstehung und Bearbeitung des Prob-
lems vorgestellt wird.

In aller Kiirze: Beispiel ,,Indirekte Rede*“

Zum Einstieg: Lehrkraft prisentiert drei Sitze auf Folie (,Imsel ist krank®, ,,Imsel
sagt, sie sei krank®, ,,Imsel sagt, sie wire krank*). In der letzten Stunde wurden
die Modi des Verbs behandelt.

Frage an die Klasse, ob jemand den Bedeutungsunterschied erklaren konne.
Gegebenenfalls Erlduterung in einem kurzen Lehrervortrag.

Schiilerinnen und Schiiler bekommen ein Regel-Blatt zur indirekten Rede.
Ubung: Schiilerinnen und Schiiler bearbeiten zunichst ein Arbeitsblatt in Part-
nerarbeit. Es folgt eine Besprechung. Daraufhin folgt eine Einzelarbeit, um das
Wissen individuell zu festigen.

Ziele

Ein vorgegebenes, in der Regel auch in der Wirklichkeit verankertes Problem
wird vorgestellt und soll gelost werden (Beispiele fiir Themen zur Erlaute-
rung: siehe Riickseite).

Der Losungsweg ist bedeutsam, deshalb ist die Fihigkeit, Probleme zu l6sen,
ebenfalls ein wesentliches Ziel.

Unterrichtsphasen

Einstieg: Das zugrunde gelegte Problem wird vorgestellt und in seiner
Relevanz erldutert (vgl. Klafki Gegenwartsbedeutung, Zukunftsbedeutung,
exemplarische Bedeutung); so konnen Schiilerinnen und Schiler Interesse
und Motivation entwickeln. Auch ein Experiment kann ein solches Problem
sein, die Frage ist dann, wie das erklart werden kann, was eben geschehen ist.
Eventuell: Wissen, das vorausgesetzt werden muss, wird zur Verfiigung
gestellt (Info-Blatter, Lehrervortrag usw.).

Losungswege werden erarbeitet und bewertet.

Die einzelnen Schritte werden gesichert (z. B. Protokoll an Tafel oder auf
Folie).

Vertiefung oder Anwendung auf ein dhnliches Problem.
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Rolle der Lehrkraft

Anfangsphase

u Sie informiert iber das Problem und gegebenenfalls tiber notwendige Infor-
mationen.

Erarbeitungsphase
m Sie unterstiitzt oder steht lediglich fiir Beratung zur Verfiigung.
m Evtl. protokolliert sie.

Induktiv oder deduktiv?

m Deduktiv: Sie fithren zuerst ein allgemeines Prinzip, eine Regel, ein Natur-
gesetz usw. ein. Daraus werden dann spezielle Kenntnisse abgeleitet oder es
findet eine Anwendung statt. (,Ubertragen Sie XY auf weitere Situationen®,
~Bearbeiten Sie die Fallbeispiele anhand der behandelten Gesetze®).

m Das deduktive Verfahren fallt schwerer, eignet sich aber gut, wenn die Regeln
eben nicht induktiv abgeleitet werden, sondern einfach gegeben sind.

» Induktiv: Sie beginnen bei einem Problemfall und leiten daraus mit der
Klasse Regeln ab.

m Das induktive Verfahren eignet sich bei ethischen Fragen. Es wird z. B. ein
umweltpolitischer Fall eingefiihrt, aus dem dann ethische Prinzipien abgelei-
tet werden.

Methoden und Sozialformen

Phase Methode / Sozialform / Hinweis

Einflihrung / Einstieg * Frontalunterricht / Lehrervortrag

* Einstieg z. B. Fall, Experiment, Problem wird vorgestellt:
es geht also um ein Problem, fiir das eine Sachlésung
notig ist

* Auch eine provokante These kann ein guter Einstieg sein
(,,Advocatus diaboli“-Rolle - Lehrer nimmt eine extreme
Position ein, um zu provozieren, vgl. ,Praxis-Paule®).

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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Phase | Methode / Sozialform / Hinweis

Erarbeitung / Bewertung | - Esist zu priifen, welche Informationen nétig sind, um das
Problem zu l6sen.
- Entweder werden nétige Informationen sofort bereit
gestellt (reibungslos)
- oder sie werden sukzessive nach Bedarf von den Schiile-
rinnen und Schiilern abgerufen (binnendifferenziert)

- Ideen sammeln: offene Methoden, Assoziationsmethoden.
Sozialform: eher Einzelarbeit, es ist allenfalls denkbar, dass
ein Austausch stattfindet (,kreisendes Blatt*).

- ABC-Methode
- Brain-Writing
- Mindmapping
- Kartenfrage ...

- Ideen biindeln: Wechsel in Partner- oder eher Gruppenar-
beit, auf Grundlage der vorherigen Phase werden nun ...

- Hypothesen, Lésungsvorschlage, MaRnahmen formuliert
- Bei der Verpackung kénnen Sie phantasievoll sein (,Die
10 Gebote der Abfallwirtschaft ..).

- Ideen bewerten: Plenum
- Z. B. Punktabfrage

Reflexion + Klassengesprich / fragend-entwickelnd: Reflexion des
Lésungswegs
- Ergebnissicherung zu diesem Aspekt
Transfer (Vertiefung / « Ein dhnlicher Fall wird prasentiert und die Aufgabe besteht
Anwendung) darin, in Einzel- oder Partnerarbeit eine Losung dafiir zu
finden.

Zu beachten / Fallstricke

» ,Lost das Problem*“ ist keine Aufgabenformulierung! Bei der Strukturierung
der Stunde ist es wichtig, dass die einzelnen Schritte z. B. mit der Klasse abge-
sprochen (oder auch vorgegeben) werden.

In aller Kiirze: Beispiel ,,Duale Ausbildung 2.0“

Die Lehrkraft fihrt in das Problem ein, indem sie z. B. skizziert, dass es in vielen
Landern keine duale Berufsausbildung gibt und dass darum auch in Deutsch-
land immer wieder tiberlegt wird, ob das noch gebraucht wird.

Die Schiilerinnen und Schiiler setzen sich in Gruppen zusammen und bekom-
men als Material:

1. ein Textblatt mit verschiedenen Zitaten zur beruflichen Bildung

2. Aufgaben, die Struktur verleihen und eine Schrittfolge vorgeben

Die Arbeitsgruppen erstellen eine Plakatwand, mit dem sie ihre Losung vor-
stellen.
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Es schliefit sich in Form der Museumsmethode die Prasentation an (je ein Schii-
ler bleibt bei der Gruppenwand und erlautert, alle anderen gehen herum).

Maogliche Vertiefung: Es werden Probleme / Ereignisse vorgegeben und neu
zusammengesetzte Gruppen sollen jeweils priifen, inwiefern die erarbeitete
Schulform damit umgehen konnte.

Ergebnissicherung: Wande werden fotografiert und zur Verfligung gestellt.
Basis-Rezept 3. Ein Problem diskutieren (Fokus: Meinung)

Ziele

m Schiilerinnen und Schiiler entwickeln eine Meinung und stellen sie dar.

m Schiilerinnen und Schiler héren sich andere Positionen an.

m Schiilerinnen und Schiiler geben fremde Meinungen wertfrei wieder.

m Schiilerinnen und Schiiler vergleichen Meinungen hinsichtlich bestimmter
Kriterien (z. B. Sozialvertraglichkeit, Folgen usw.).

Mogliche Unterrichtsphasen

» Einstieg: das Problem wird vorgestellt. N6tige Hintergrundinformationen
werden zur Verfligung gestellt.

» Eine eigene Meinung entwickeln

m Seine Meinung vorstellen

m Seine Meinung diskutieren

m Sich auf andere Meinungen einlassen:
evtl. eine andere Meinung wiedergeben / analysieren / bewerten.

Rolle der Lehrkraft

m Sie schafft einen Rahmen (z. B. Grundlageninformationen).

m Sie halt sich zuriick, so dass ein Freiraum entsteht.

= Sie delegiert méglichst viel an die Klasse (z. B. Wachter-Amter wie Zeit-
wiachter in Gruppenarbeit oder Sittenwichter bei der Diskussion).
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Methoden und Sozialformen

_ Methode / Sozialform / Hinweis

Einfiihrung / Einstieg - Frontalunterricht / Lehrervortrag

- Einstieg z. B. Fall, Problem wird vorgestellt: es geht um
ein Problem, zu dem sich die Schiilerinnen und Schiiler
argumentativ positionieren sollen.

- Auch eine provokante These kann ein guter Einstieg sein
(,,Advocatus diaboli“-Rolle - Lehrer nimmt eine extreme
Position ein, um zu provozieren, vgl. ,Praxis-Paule®).

Erarbeitung / Bewertung | - Esist zu priifen, welche Informationen nétig sind, um das
Problem ernsthaft diskutieren zu konnen.

- Da der Schwerpunkt auf der Diskussion liegen soll, liegt
es nahe, hier das nétige Hintergrundwissen z. B. in Form
einer Materialsammlung / eines Dossiers zur Verfligung zu
stellen.

- Sich selbst klar werden: offene Methoden, Assoziations-
methoden. Sozialform: eher Einzelarbeit, es ist allenfalls
denkbar, dass ein Austausch stattfindet (,kreisendes
Blatt“). Es kénnen auch eher affektive Methoden aufge-
nommen werden. Bei leicht zuganglichen Fragen kann
auch gleich in eine Gruppe gegangen werden (wenn Sie der
Ansicht sind, dass keine Vorbesinnung nétig ist).

- Brain-Writing
- Mindmapping
- Phantasiereise
- Bilder-Kiosk ...
- Kopfstand-Methode

- Seine Meinung vorstellen / diskutieren: Hier bietet sich der
Wechsel in die Gruppenarbeit an (groR genug fir einen
Austausch, aber nicht zu groR - jeder kann sich duRern).
Denkbar ist auch PA oder die Arbeit in Triaden.

- Positionen sammeln, ordnen, gewichten, aufbereiten und
prasentieren.
- Fish-Bowl

- Expertenrunde: hier wird der Standpunkt nicht freigestellt,
sondern vorgegeben, indem eine Rolle vorgegeben wird
(z. B. wird die Klasse in Gruppen eingeteilt, die verschie-
denen Interessengruppen entsprechen, es folgt eine
Diskussion, bei der jede Gruppe eine Sprecherin / einen
Sprecher entsendet. Beobachtungs- / Protokollauftrage fir
die anderen).

- Sich auf andere Meinungen einlassen (vgl. Dilemma-
Diskussion nach Lind, Methoden-Blatt zum Erziehungs-
auftrag)

Ergebnissicherung - Zur Ergebnissicherung ist es moglich, einen appellativen
Text verfassen zu lassen (z. B. Flugblatt, Rede usw.).
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Zu beachten / Fallstricke

Diskutieren ohne Ergebnisse zu sichern, das kann schief gehen. Darum ist
zumindest eine Reflexionsphase sinnvoll.

Weitere Hinweise
Fast immer lohnend ist bei Diskussionen das folgende Vorgehen
- Auflistung der Akteure (z. B. bei Abschaffung des Wehrdienstes: junge Méin-
ner, Bundeswehr, Krankenhauser, Arbeitgeber usw.).
- Argumentation aus dieser Perspektive heraus.
Denkbar ist auch ein dialektisches Verfahren, bei dem erst die eine, dann die
andere Seite vorgestellt wird, bevor dann eine Synthese versucht wird.

In aller Kiirze: Genfood

Zum Einstieg wird ein einschlagiger Zeitungsartikel vorgelesen / Umfrageer-
gebnisse zu Verbraucherwiinschen werden vorgestellt. Lehrer fithrt in die
Fragestellung ein. Es werden Rollenkarten fiir eine Podiumsdiskussion an
Freiwillige verteilt. Jeder Freiwillige bekommt eine Unterstiitzer-Gruppe,
gemeinsam werden sie vorgegebenes Material auf der Suche nach Argumente
fir die ibernommene Rolle aus. Anschlieffend Podiumsdiskussion, die ein
Schiiler moderiert. Reflexionsrunde: jeder schreibt die vier Argumente auf, die
am liberzeugendsten waren; einzelne werden vorgelesen.

Ziele

Um eine wirklichkeitsferne, blof} vordergriindige Auseinandersetzung
unwahrscheinlicher zu machen, wird dazu eingeladen, eigene Einstellungen,
Gefiihle usw. zu reflektieren.

Die Ziele liegen im Bereich der Personalkompetenz: Es geht um Selbsterkun-
dung.

Unterrichtsphasen
Einstieg: Ziel und Lernchancen werden offen gelegt. Regeln werden gegebe-

nenfalls transparent gemacht (z. B. ,keiner wird ausgelacht®, ,nicht alles, was
ihr heute schreibt, werdet ihr vorlesen wollen und miissen .. ).

Aufwirmen: affektive Anndherung ans Thema, indem z. B. eine Geschichte
erzihlt wird.

Auseinandersetzung: individuelle Beschaftigung mit dem Thema.
Abschluss / Teilen: dem Redebediirfnis Raum geben, die Ergebnisse aus-

werten (s. u.).



124 Basis-Rezepte fiir die Unterrichtsvorbereitung

Rolle der Lehrkraft

u Sie bieten Reflexionsmoglichkeiten an.

u Sie bieten einen geschiitzten Raum, indem Sie z. B. dafiir sorgen, dass nicht
alle Ergebnisse in der Klasse 6ffentlich gemacht werden miissen.

m Sie halten sich zurtck!

Methoden und Sozialformen

_ Methode / Sozialform / Hinweis

Einfiihrung / Einstieg - Frontalunterricht / Lehrervortrag

- Einstieg: es ist wichtig, einen Raum zu schaffen, in dem
individuelle und affektive Auseinandersetzung méglich
wird (s. 0.).

- Gestaltung: Geschichte erzéhlen, kurzer Film, Impuls,
Musik, Symbol....

Auseinandersetzung * Produktive Methoden in Einzelarbeit / individueller

Beschaftigung:

- Phantasiereise

- Produktive Aufgaben: Gedichte schreiben (z. B. Elfchen,
Haiku - Anleitungen finden Sie leicht im Internet),
(abstraktes) Bild malen

- Assoziativen Text schreiben: z. B. Brainwriting

- Offene Reflexionsfragen anbieten: Hier bieten sich
W-Fragen an (,Welche Erfahrungen haben Sie mit XY
gemacht®, ,Wie ist es fir Sie, XY zu erleben ..X).

- Arbeit mit Symbolen und Ritualen: ,findet einen
Gegenstand, der fiir euch XY ausdriickt®

- Arbeit mit Bilder-Karteien: ,,sucht euch ein Bild aus,
das fiir euch XY ausdriickt®

Fortsetzung Tabelle ndchste Seite
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_ Methode / Sozialform / Hinweis

Weiterarbeit - Fur die Weiterarbeit bietet eine Gruppenarbeit einen
geschitzteren Raum als das Plenum, so dass z. B. zumin-
dest Murmelgruppen als Zwischenschritt eingeschaltet
werden kénnen (,Unterhaltet euch zu dritt ... Was méch-
tet ihr noch in der Klasse besprechen?“).

- Wenn ins Plenum gegangen wird, kann es sinnvoll sein,
in einem Stuhlkreis zu sitzen.

- Beim Gesprach ber eigene Gefiihle muss berticksich-
tigt werden, dass nicht jeder gleich gut tiber das eigene
Innenleben Auskunft geben kann und will. Darum ist es
wichtig, z. B. den Facettenreichtum von Erlebnissen zu
klaren. Beispiel: ,Ich bin wiitend“ beinhaltet sicher mehr
als lediglich das Gefiihl der Wut, z. B. auch Unsicherheit,
Verzweiflung usw.

- Gerade bei produktiven Aufgaben bleibt ja immer die
Gefahr, dass nicht alles Wertvolle gewirdigt werden
kann. Moglich sind folgende Vorgehensweisen:

- Wechsel auf die Meta-Ebene (Schiilerinnen und Schii-
ler haben sich Gber das Thema ,,Familie“ Gedanken
gemacht und ein Bild gemalt. Sammlungsrunde: ,Wie
war es fiir euch, dieses Bild zu malen“ oder ,Welche
Fragen haben sich aus eurer Beschaftigung ergeben?*)

- Geschlitzte Prasentation, z. B. in Kleingruppen oder
Partnerarbeit.

- Wenn die Inhalte nicht zu persénlich sind, kann auch
eine Abwandlung der Marktplatz-Methode sinnvoll
sein (vgl. die Variante des gefalteten A3-Bogens, die Sie
in der Sitzung zum Erziehungsauftrag kennen gelernt
haben).

Zu beachten / Fallstricke

m Gefahr:,Laberstunde® Darum kann es wichtig sein, dass ein konkretes Ergeb-
nis am Ende steht.
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In aller Kiirze: ,Heimatverlust und Exil“ - Deutsch, WG J1

Der Lehrer fiihrt in die Stunde ein, bringt einen Gegenstand mit, der fiir
sie/ihn personlich Heimat symbolisiert. Schiilerinnen und Schiiler notieren
Assoziationen zum Thema ,Heimat“ (,Wortfabrik®). Schiilerinnen und Schiiler
schreiben auf dieser Grundlage ein Gedicht oder einen Kurzessay zum Thema
~Heimat“ Textausstellung (gegenseitiges Kommentieren).

Schlussrunde: (1) der Themenkreis ,,Heimatverlust und Exil“ steht im Zentrum
eines Mindmaps (Tafel / Folie). ,Nennen Sie weitere Themen, die in diesem
Zusammenhang wichtig sein konnen (2) ,Welche Fragen haben Sie? Was inter-
essiert Sie bei diesem Thema?“

Basis-Rezept 5. Recherchieren und Prisentieren (auch als Projekt)

Ziele

Bei diesem Rezept steht die Sozial- und Methodenkompetenz im Vordergrund.

Als Ziele ergeben sich:

m Die Schulerinnen und Schiiler entwickeln effiziente Formen der Kooperation.

u Sie recherchieren zielgerichtet, sie werten Informationen aus, sie bereiten
Informationen auf.

m Es eignen sich alle Themen, die sich Schiilerinnen und Schiiler selbst erar-
beiten konnen. Eher ungeeignet sind natiirlich Themen, bei denen es primér
darum geht, Inhalte zu verstehen und anwenden zu kdnnen.

Unterrichtsphasen

= Problem vorstellen.

m Recherchieren

u Aufbereiten

m Prisentieren / Bewerten: Gerade wenn die Vorarbeit in Gruppen stattgefun-
den hat, liegt es nahe, die Klasse auch in die Bewertung mit einzubeziehen.
Hier ist natiirlich Transparenz wichtig und letztlich verantwortlich fiir die
Note sind Sie!

m Weiterarbeiten: Es kann sein, dass sich an die Prasentationen z. B. eine
Experten-Diskussionsrunde anschlieffen lasst. Wenn moglich sollten die
Prasentation im Umfang begrenzt werden, sonst machen Sie und Ihre Klasse
wochenlang nichts anderes.

Rolle der Lehrkraft

u Sie schaffen einen Rahmen, planen sehr sorgfiltig die Auftrage.
= Wihrend der weiteren Arbeit stehen Sie lediglich beratend zur Verfiigung.
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Methoden und Sozialformen

_ Methode / Sozialform / Hinweis

Einfiihrung / Einstieg

- Einstieg frontal: Hier wird es vor allem um Arbeitsformen

und Regeln gehen, z. B.

- Wie viel Zeit steht zur Verfiigung?

- Welche Ressourcen werden zur Verfligung gestellt
(Arbeitsraume, Materialie)?

- Durfen die Schiilerinnen und Schiiler das Schulhaus
wiéhrend der Unterrichtszeit verlassen?

- In welcher Form missen Ergebnisse abgeliefert werden?

- Wie wird mit Gruppen-Pannen umgegangen (,Meine
Festplatte ist kaputt gegangen®, ,Wir kénnen heute nicht
arbeiten, weil XY nicht da ist / die Unterlagen vergessen
hat“)?

- In welcher Form findet eine Leistungsmessung und
Beurteilung statt?

- Muss die Arbeitsgruppe Rollen verteilen und offen
legen?

- Missen Zwischenergebnisse abgeliefert werden? In
welcher Form und wann?

Arbeitsphase

- Methoden

- Umfrage

- Internetrecherche / Recherche in einer Bibliothek
- Interviews (z. B. Experten, Zeitzeugen ...)

- Exkursionen

Prasentation

- Prasentation in der Klasse

- alle Gruppen nacheinander
- Marktplatzmethode

- Prisentation vor anderem Publikum (Parallelklasse, Eltern,

im Rahmen eines Tages der offenen Tiir)

- Gar keine Prasentation, sondern andere Produkte, z. B.

Leserbrief.

Reflexion

- Der Arbeitsprozess wird reflektiert, die Gruppenmitglieder

geben sich gegenseitig Feedback zu ihrem Arbeitsverhal-
ten.

- Sie als Lehrkraft spiegeln der Gruppe, wie Sie die Arbeit

erlebt haben.

« Es lohnt sich z. B. auch iiber Gruppen- oder Teamrollen

reflektieren zu lassen. Dies kann in Form einer Selbstein-
schatzung zu Beginn sowie einer Selbst- und Fremdein-
schatzung am Ende geschehen.
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Zu beachten / Fallstricke

= Wenn Thre Schiilerinnen und Schiiler lange Zeit ohne Sie arbeiten, dann
brauchen sie einen sehr prizisen Auftrag, der auch Zwischenschritte usw.
enthilt (je nachdem, wie geiibt die Klasse ist).

= Kaum machbar ist eine 45miniitige Internet-Recherche, bei der wirklich
etwas herauskommt. Sollten Sie sich entscheiden, das zu probieren, ist es fast
unumgéinglich, bestimmte Seiten vorzugeben.
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Teil 2 Ideen fiir Unterrichtseinstiege

Ein Experiment vorfiihren

Nicht nur, aber auch in Naturwissenschaften ein bewéhrter Einstieg: Entweder
Sie fithren das Experiment selbst durch oder bringen einen Film mit. Denkbar
ist es auch, soziologische oder psychologische Befragungen in der Klasse durch-
zufiihren und dann z. B. mit représentativen Ergebnissen zu vergleichen.

Eine Geschichte oder ein Erlebnis erzdhlen

Dabei erfiillt die Erzdhlung zugleich Funktionen des informierenden Einstiegs,
z. B. kldrt sie tiber die mogliche Relevanz des Themas auf oder stellt vor Proble-
me, die dann zum Stundenthema gemacht werden.

Impulse zum Einstieg

Die Lehrerin oder der Lehrer konfrontiert die Klasse unkommentiert mit

= einem kurzen Satz (Aphorismus, Zeile aus einem Gedicht, markante Stelle aus
einem anderen Werk),

m einem Bild,

m einer Karikatur.

Dabei ist zu beachten:

= Medium: Tafel, Folie, Vorlesen (weniger geeignet, da die Prasenz dann fehlt)
oder iiber Tontréger einspielen.
m Auswahl des Satzes, der Karikatur

- Pragnanz: Es muss klar und so unmissverstandlich wie moglich sein, worauf
abgezielt wird.

- Uberraschendes Moment oder Provokation sind hilfreich.

- Es kann auch ein Widerspruch konstruiert werden, um dessen mogliche
Auflésung es in der Stunde gehen soll (vgl. Meyer, UnterrichtsMethoden,
Bd.2,S.138).

» Verwendung von mehrdeutigen Texten, Bildern usw. Wenn es das Ziel ist, z. B.

Themen zu sammeln, dann kann der stumme Impuls auch bewusst mehr-

deutig und offen gewihlt sein.

Weiterarbeit

m Schiilerinnen und Schiiler 4ufern ihre Gedanken, Rundgespréach.
» (Gemeinsame) Festlegung des Stundenthemas und der Lernschritte.
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Kurzfilm zum Einstieg
Auch ein Kurzfilm kann einen neuen Impuls setzen, wenn er

m Klar in seiner Aussage ist bzw. eindeutig zum Thema hinfithrt und nicht noch
viele andere Baustellen eroffnet,

m provoziert und

m Aspekte vorfihrt, die nicht auf der Hand liegen.

Es ist denkbar, Beobachtungsaufgaben zu stellen. Thémmes nennt die interes-
sante Variante, dass die Schiilerinnen und Schiiler selbst Fragen formulieren,
die ihnen wihrend des Anschauens in den Sinn gekommen sind und die wih-
rend der Stunde / Einheit behandelt werden sollen. Vgl. Thémmes, S. 65.

Impulsreferat zum Einstieg

Beschreibung
Zu Beginn einer Stunde oder einer Einheit hilt die Lehrerin oder der Lehrer ein
kurzes Impulsreferat:

» es benennt die wichtigsten Aspekte des Themas, die behandelt werden sollen,

m es gibt einen Uberblick iiber den Gang der Einheit oder der Stunde,

m es wirft eher Fragen auf, als dass es sie beantwortet,

m es stellt die Relevanz des Themas fiir die Schiilerinnen und Schiiler in den
Vordergrund,

m es wird lebendig und motivierend vorgetragen.

Je besser visualisiert der Vortrag ist, umso eher wird er Wirkung hinterlassen:
Bilder, Bildschirmprésentationen, Folien usw. sind also gefragt. g Thsmmes, s. 54.

Umfrageergebnisse

Den Schiilerinnen und Schiilern werden Umfrageergebnisse vorgestellt, die
eine Frage aufwerfen.
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Reportage vorstellen

Eine Reportage, die von Thnen oder gemeinsam mit Schiilerinnen und Schiilern
erarbeitet wurde, fiihrt in das neue Thema ein.

m Kann als Zeitungsseite gestaltet werden (als Folie oder Kopie). Die Schiilerin-
nen und Schiiler benennen die Beobachtungen, die sie machen und entwi-
ckeln daraus Fragen, die den Inhalt der Stunde konkreter machen.

» Ein fiktiver Dialog zwischen Personen, die mit dem Thema zu tun haben.

Wichtig ist, dass diese Elemente nicht Losungen bieten, sondern Fragen auf-
werfen. Vgl. Meyer, UnterrichtsMethoden, Bd. 2, S. 137.

Thematische Landkarte

Kann als Mindmabp, aber z. B. auch als Speisekarte gestaltet werden und auch
fiir mehrere Stunden als Einstieg dienen. So kann zugleich vermittelt werden,
was bereits behandelt wurde und was noch aussteht. Die entsprechenden Medi-
en (z. B. Folie, Plakat, Metaplanwand, Kopie) kénnen mit den Schiilerinnen und
Schiilern gemeinsam als Beginn einer Einheit gestaltet werden.

Vgl. Meyer, UnterrichtsMethoden, Bd. 2, S. 137.
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Teil 3 Unterrichtsmethoden

Basis-Regeln zum Lehrervortrag

1.
2.

Reden Sie klar und deutlich.
Reden Sie schiilergeméfd. Beachten Sie Wortwahl, Syntax, Verstandlichkeit
und kniipfen Sie an Vorwissen explizit an.
Legen Sie Ziele und Nutzen des Vortrags zu Beginn offen.
Sorgen Sie fiir Visualisierung (durch Folien, ein Mindmap, das Sie parallel
auf Folie entwickeln ...).
Reden Sie strukturiert und machen Sie das auch sichtbar (z. B. durch Einsatz
eines Advance Organizers, eines Plakats, auf dem gezeigt wird, wie der Lern-
inhalt organisiert ist).
Verwenden Sie den Lehrervortrag so oft wie moglich als Schule des Den-
kens, indem Sie Denkprozesse vor-denken.
Sichern Sie die Ergebnisse (z. B. durch ein Arbeitsblatt, Kontrollfragen ...),
auch durch Wiederholungen.
Reden Sie nicht zu lang (je nach Klassenstufe 5-10 Minuten).

Vgl. Good/Brophy 1994, Chilcoat 1989, McCaleb/White 1980.

Unerwiinschte Nebenwirkungen des Lehrervortrags

Passiv-rezeptive Haltung der Lernenden

oft wird auf Lehrerseite von einer 1:1-Abbildung des vorgetragenen Lernin-
halts in den Kopfen der Schiiler ausgegangen

Schiiler langweilen sich

eine Differenzierung ist unméglich

Die fragend-entwickelnde Methode -
das (lehrer-)gelenkte Unterrichtsgespréch

Basis-Regeln zum fragend-entwickelnden Unterricht

1. Achten Sie darauf, dass nicht immer dieselben reden (,Streuung®).

2. Stellen Sie eher weite als enge Fragen.

3.Vermeiden Sie Suggestiv- und Kettenfragen*.

4. Lassen Sie Zeit - zuerst nach Ihrer Frage, dann auch, wenn Sie jemanden
aufrufen, der nicht gleich etwas sagt.

5. Geben Sie qualifizierendes Feedback (mehr als ,,mhm®, ,ja“...): Manches ist
falsch, anderes wenig durchdacht, wieder anderes ist kreativ usw.: Sagen
Sie das und differenzieren Sie (,in Deiner Antwort stecken zwei Aspekte.
Die Behauptung XY ist falsch, weil ..., was Du noch sagtest, bringt eine
weitere Beobachtung in die Diskussion ein, ndmlich .. ).
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6. Setzen Sie Korpersprache ein (einen fragenden Gesichtsausdruck, einen
zweifelnden Blick, iberraschte Augen ...).

7. Schaffen Sie Verkniipfungen und Beziige (,das kniipft an das an, was XY
vorhin sagte®, ,das ist ein neuer Aspekt, lasst uns zuerst an dem weiter
machen, was XY sagte“) - oder lassen Sie das von Schiilerinnen und Schiler
tun.

8. Passen Sie Thre Rolle und Ihr Gesprichsverhalten dem Charakter des
Gesprichs an: zwischen sehr grofier Priasenz {iber reines Moderieren bis
Schweigen kann alles sinnvoll sein!

9. Sorgen Sie fiir Ergebnissicherung (Tafel, Folie, Zusammenfassung am
Schluss ...).

10. Verfolgen Sie Ihr Ziel: eine Gefahr der Methode besteht darin, dass das
Gesprach ausufert und nach dem Motto ablauft ,,Gut, dass wir dartiber
geredet haben“ Um das zu vermeiden, ist es hilfreich, sich das Ziel des
Gesprachs bewusst zu halten.

Suggestivfragen enthalten bereits in der Frage die Antwort (,gibt es noch wei-
tere Argumente?“); Kettenfragen reihen mehrere Fragen aneinander, so dass die
Gefahr besteht, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr wissen, welche
der vielen Fragen sie beantworten sollen.

Methodensammlung: Erfragen von Vorwissen und Meinungen

Mithilfe dieser Methode konnen innerhalb kurzer Zeit sehr viele Ideen zu
einem Thema produziert werden.

Durchfiihrung: Das Thema wird von der Lehrperson genannt oder mit der
Klasse abgesprochen. Das Thema kann dann an der Tafel oder auf einem Plakat
(z. B. auf einem Moderationsplakat) angeschrieben oder visualisiert werden. Die
Regeln des Brainstormings sollten von der Lehrperson genannt oder fiir alle
sichtbar niedergeschrieben werden:

Die Ideen werden zugerufen und vom Lehrer an die Tafel geschrieben.
Die Schiiler konnen ihrer Phantasie freien Lauf lassen.

Die Ideen werden von anderen Gruppenmitgliedern nicht bewertet.
Die Ideen konnen aufgegriffen und weiterentwickelt werden
(Thal/Ebert 2004).
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Hinweise: Fiihren Sie das Brainstorming in dieser Form bei grofien Gruppen
nicht im Plenum durch. Geben Sie im Plenum jedem Schiiler ein bis zwei Mode-
rationskirtchen, auf denen je eine Idee, ein Begriff 0. A. notiert werden kann.
Sammeln Sie nach einer kurzen Wartezeit die Karten ein und heften Sie sie an
eine (besser zwei) Moderationswande. Beteiligen Sie die Klasse, indem Sie die
Schiiler bitten, Ihnen zu helfen, zusammengehorige oder dhnliche Begriffe
nebeneinander bzw. iber- oder untereinander anzuordnen. Wenn alle Karten
an der Wand hingen, konnen Sie Cluster bilden, die als solche gekennzeichnet
werden (z.B. indem Sie mit einem dicken Stift einen Kreis darum ziehen). Jeder
Cluster kann mit einem Uberbegriff bezeichnet werden. Sie kénnen alternativ
mit den Schiilern gemeinsam ein Mindmap an der Tafel oder auf einem Plakat
erstellen. Das Plakat mit den Begriffsclustern oder der Mindmap kann tber die
Unterrichtsstunde bzw. Unterrichtseinheit hinweg im Klassenzimmer an der
Wand verbleiben, um immer wieder auf die eingangs gesammelten Ideen und
Begriffe Bezug nehmen zu konnen.

Fotoassoziation

Mit der Methode Fotoassoziation (Thal/Ebert 2004)
konnen Sie ein Thema mithilfe der im Vorfeld gesam-
melten Fotos gezielt erschliefen. Die Bilder konnen
in Hinblick auf die wesentlichen Aspekte des Themas
ausgewdhlt sein.

Durchfithrung: Auf dem Boden oder auf dem Tisch
verteilt liegen vorbereitete Bilder aus einer Fotosamm-
lung, die zu einem gestellten Thema passen. Die Schiiler
gehen umher und wihlen aus, welches Bild am ehesten
oder am wenigsten ihre personliche Einstellung zum
gestellten Thema reprasentiert. Am besten stellen Sie ca.
25% mehr Bilder zur Verfiigung als Schiiler in der Klasse
sind, sodass die Schiiler auswahlen kénnen.

Tipp: Die Bilder konnen Sie aus Zeitungen und Zeit-
schriften ausschneiden, Sie konnen Postkarten und
Poster verwenden. Wihlen Sie ruhig Fotos und Bilder
aus, die nur vage Assoziationen zum Thema zulassen.
Die Kreativitit und Phantasie der Schiiler kann sich
hier entfalten und es kommen oftmals gerade zu Abb. 37: Fotoassoziation
solchen Bildern gute Schiilerbeitrige.
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Beispiele: Welches dieser Bilder représentiert am ehesten/wenigsten meine
Einstellung zum Thema ,gesund sein/krank sein®, ,Demokratie®, ,Sucht und
Genuss*?

Anschliefend wird ein Stuhlkreis gebildet und jeder Teilnehmer hat nun die
Gelegenheit, seine Bilder vorzustellen und die Auswahlkriterien oder Gefiihle

bei der Auswahl zu erldutern.

Alternativen: Alternativ zu der vorgestellten Methode kénnen Sie Schiiler auch
Collagen aus Bildern, Zeichnungen und Texten (z. B. groRformatige Uberschrif-
ten aus Tageszeitungen oder Zeitschriften) erstellen lassen. Diese Collagen kon-
nen iiber die Dauer der Behandlung des Themas im Klassenzimmer verbleiben
und es kann immer wieder einmal Bezug darauf genommen werden.

Die Methode Einpunktfrage (Hugenschmidt/ Technau 2002) kann zum Einstieg
in ein Thema herangezogen werden. Die Methode eignet sich, um ein Mei-
nungsbild in der Klasse zu bestimmten Sachverhalten zu erheben. Die Methode
dient der Einfiihrung in einen Problembereich und kann als Diskussionsauslo-
ser dienen. Einzelne Schiiler konnen ihre Meinung anonym deutlich machen.
Tendenzen und Konflikte werden sichtbar; die Interpretation des Punktbildes
ist ein erstes Ergebnis der Gruppe.

Durchfiihrung: Zunichst sollte eine Skala vorbereitet werden. Die Fragestellung
fur die Einpunktfrage sollte an der Moderationswand visualisiert werden. Die
Lehrperson fiihrt in die Methode ein und erklirt die Regeln (Hugenschmidt/
Technau 2002, S. 52):

Jeder Teilnehmer erhilt einen Punkt.
Teilnehmer fillen selbststindig ihre Entscheidungen am Platz.
Teilnehmer kommen gemeinsam nach vorne und setzen ihren Punkt.

Vorgehensweise des Moderators (Lehrperson):

die Frage im Wortlaut vorlesen, Inhalt griindlich erldutern und begriinden;
das Antwortschema erlautern; ein Beispiel fiir die Beantwortung geben;

die Gruppe fragen, ob das Antwortschema verstanden wurde;

die Gruppe zum gemeinsamen Punkten auffordern;

Punkte auszidhlen und mit dickem schwarzen Stift notieren;

auf Haufungen und Streuungen hinweisen; keine Wertung durch den
Moderator;

das Plenum/die Teilnehmer um eine Interpretation des Punktebildes bitten;
alle Kommentare und Zurufe direkt auf das Moderationspapier schreiben;
bei gegensitzlichen Meinungen ,blitzen“ (das Symbol fiir einen Blitz anfiigen)
und Gegenmeinung ebenfalls aufschreiben.
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Hinweise: Die Entscheidung ist fiir manche Teilnehmer schwierig. Hier kann
der Hinweis, dass dies eine momentane Entscheidung ist und keine feste fiir
alle Zeit, hilfreich sein. Kurzfristig kann es ziemlich laut und diffus werden.
Die Entscheidung sollte den Teilnehmern tiberlassen bleiben, nicht eingreifen.
Falls die Teilnehmer hier schon zu sehr inhaltlich diskutieren, auf die weitere
Vorgehensweise hinweisen. Bei der Auswertung durch den Moderator kénnen
sich einzelne Teilnehmer demaskiert fihlen.

Alternativen: Eine dhnliche Methode findet sich unter dem Namen ,Mein
Standpunkt“ (Thal/Ebert 2004). Bei der Vorbereitung wird der Klassenraum der
Lange nach durch ein Band, einen Kreppstreifen oder einen Kreidestrich auf
dem Boden in zwei Halften geteilt. Die Schiiler stehen nun alle hintereinander
auf dem Mittelstreifen. Zu einem vorgegebenen Thema werden vorformulierte
Aussagen verlesen. Die Schiiler sollen nun, im wahrsten Sinne des Wortes, zu
der Aussage Stellung beziehen. Dabei symbolisiert der Mittelstreifen eine neut-
rale Haltung. Die beiden Raumwénde parallel zum Mittelstreifen symbolisieren
totale Zustimmung bzw. totale Ablehnung. Je weiter man sich vom Mittelstrei-
fen zu den Raumwainden entfernt, desto stiarker wird dadurch die Zustimmung
oder Ablehnung deutlich.

Die folgende Abbildung zeigt eine mogliche Verteilung der Schiiler zu einer
Aussage:

Zustimmung neutral Ablehnung
e o ® 0 0 oo 0 (1}
000 o0 [ @ 000 e o
000

Abb. 38: Einpunktfrage/ Mein Standpunkt

Nachdem alle Schiiler Stellung bezogen haben, ist es moglich, die Motive fiir
den jeweils bezogenen Standpunkt zu erfragen und untereinander Argumente
pro und contra auszutauschen. Thal/Ebert 2004

Hinweise: Damit die Methode funktioniert, sollten die Aussagen pragnant,
wenn nicht sogar provokativ sein, damit Diskussionsprozesse in Gang gesetzt
werden. Die Ubung macht sehr gut die Einstellung und das Wissen der Schiiler
zum spezifischen Thema deutlich. Das fiir alle sichtbare Einnehmen des Stand-
punkts regt sehr die Diskussion an (Thal/Ebert 2004).
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Die gleiche Methode eignet sich ebenfalls zur Wiederholung von Lerninhalten.
Dann trennt der Mittelstreifen die Bereiche ,richtig” und ,falsch® Die Schiiler
missen sich nach der Nennung der Aussage entweder auf die Seite ,richtig”
oder die Seite ,falsch” stellen. Beispiele:

= Mathematik: Rechenaufgaben stellen, z.B. 15 x 15 = 1957

» Fremdsprachen: Figuren aus der Literatur beschreiben, z.B. Macbeth is an
ambitious character?

» Geschichte: Ein Ausloser des 30-jahrigen Krieges war der ,Wiener Fenster-
sturz“?

Gelegenheit, verschiedene Meinungen zu einem Thema
zu erfahren, sich mit diesen auseinander zu setzen und

Argumente auszutauschen. Nach der Durchfithrung der
Methode bleiben die wichtigsten Argumente tibrig.

Schneelawine
Mit dieser Ubung (aus Thal/Ebert 2004) haben die Schiiler

Durchfithrung: Das Thema ist an der Tafel notiert, Abb. 39: Schneelawine

z.B.:,,Zu einer Schule zum Wohlfiihlen gehort .. In einem

ersten Schritt setzen sich alle Mitglieder individuell damit auseinander (Was
ist mir personlich wichtig?), dabei sollen sie die fiir sie 3 wesentlichen Aspekte
notieren. Anschlieffend bilden sie Paare und tauschen ihre Gedanken mitein-
ander aus, dabei sollen sie sich auf maximal 3 Aspekte einigen, d.h. 3 Aspekte
miissen evtl. verworfen werden. Im néchsten Schritt bilden je zwei Paare eine
Vierergruppe, wiederum mit dem gleichen Auftrag. Anschliefend werden die
Ergebnisse im Plenum vorgestellt und diskutiert.

Schreibgespriach

Die folgende Ubung ist ebenfalls dem Buch von Thal/Ebert
(2004) entnommen. Sie ermoglicht eine intensive Diskus-
sion unter den Schiilern, allerdings diesmal ohne dass die
Schiiler dabei sprechen. Durchfiihrung: Auf Tischen liegen
grofRe Plakate oder Wandzeitungspapiere sowie Filzschrei-
ber aus. In der Mitte des Plakates steht eine Frage oder eine
Aussage, wozu die Meinungen der Schiiler erbeten wer-
den. Nun bilden sich Kleingruppen. Innerhalb der Gruppe
gehen die Mitglieder um das Plakat herum und schreiben ihre Meinung nieder.
Die anderen Gruppenmitglieder konnen und sollen, wie in einem miindlichen
Gesprach, die Beitrage schriftlich kommentieren und ergianzen. Mit der Zeit
entwickelt sich eine lebhafte, schweigende Diskussion. Im Anschluss konnen die
Plakate im Plenum vorgestellt und besprochen werden.

Abb. 40: Schreibgesprdch
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Methodensammlung: Erarbeitung

Neben den bereits dargestellten Methoden der Lehrerinfo bzw. des Lehrer-
vortrags und der fragend-entwickelnden Methode gibt es zahlreiche weitere
Methoden, die sich zur Erarbeitung von Unterrichtsinhalten bzw. der Einlei-
tung von Diskussionen eignen.

Die Methode eignet sich fiir unterschiedliche Unterrichtsphasen. So fithren
Hugenschmidt/Technau (2002, S. 67) auf:

zur Vertiefung eines Lerngebiets/Teilgebiets;
zur Erarbeitung neuer Lerninhalte;

zur Lernzielkontrolle;

zum Einstieg in ein Lerngebiet.

Durchfiihrung (nach Hugenschmidt/Technau 2002):

Thema einfiihren, Ziel klar herausstellen;
Lerngruppe in Kleingruppen zu etwa 4 bis 6 Personen aufteilen;
Methode erklaren.

Variante 1:
Teilnehmer formulieren jeweils eine Frage zum Thema und notieren diese
auf Karten;
Die Fragen werden im Anschluss nacheinander vorgelesen und in der Klein-
gruppe besprochen, beantwortet, erortert;
Offene Fragen werden mit ins Plenum genommen und kénnen bei der weite-
ren Bearbeitung des Stoffes integriert werden.

Variante 2:
Teilnehmer erstellen zu zweit mithilfe von Arbeitsunterlagen (Fachbticher,
Fachzeitschriften, Internet, ...) ein bis mehrere Fragen zum Thema auf Karten
und formulieren jeweils auf die Riickseite der Karten eine Musterlésung;
Die Karten werden im Anschluss gemischt;
Die Mitglieder der Grofigruppe sitzen im Kreis; jeweils ein Team zieht eine
Karte und versucht diese zu beantworten;
Die so entstandenen Karten (Fragen mit dazugehérigen Antworten) kénnen
zu einer Lerndatenbank aufgebaut werden.

Hinweise: Moglicherweise formulieren die Teilnehmer die Fragen zu eng oder
zu weit, daher sollte zu Beginn Hilfestellung gegeben werden. Die Teilnehmer
sollten tiber ausreichend Vorwissen verfligen, um ausreichend Fragen zu for-
mulieren zu kénnen (Hugenschmidt/Technau 2002, S. 68).
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Kopfstand-Methode

Die Kopfstand-Methode ist ebenfalls vielfiltig einsetzbar.
Sie kann fiir den Einstieg sowie fiir die Erarbeitung von
Losungsstrategien herangezogen werden. Sie eignet sich
z.B., um die fiir kooperatives Arbeiten notwendigen Ver-
haltensweisen zu eruieren.

Durchfiihrung:

Methode erklaren:

» Problemfrage anmoderieren;

m Problemfrage auf den Kopf stellen - visualisieren;

» Brainstorming in Einzelarbeit, Partnerarbeit oder in der
Kleingruppe (max. 4 Personen) — Ergebnisse schriftlich Abb. 41: Kopfstand
festhalten;

m Gegenlosung und Weiterentwicklung von Ideen zur Umkeh-
rung suchen, diskutieren und notieren;

m Vorstellung der Losungsmoglichkeiten im Plenum durch Wandzeitung,
Rollenspiel, Rundgesprach, etc.

Thema/Aufgabe: Der Jugendliche in der Arbeitswelt: Durch Sozialkompetenz
Teamarbeit erméglichen

1. Umkehrungsideen (Thema ins Gegenteil 2. Mogliche Losungen:

verkehrt): Wie verhindern wir erfolgreich Was sollten wir deshalb tun?
Kooperation?

- Informationen verstecken, - Freundlicher, offener und vertrauens-

- Mitglieder gegenseitig ausspielen, voller Umgang miteinander

- Gemeinsam Ziele besprechen und an

+ Juckpulver auf dem Schreibtisch verteilen, ! )
deren Erreichung arbeiten,

- Telefonterror betreiben, . .
- Konflikte ansprechen und aktiv klaren,
+ Freund ausspannen, ) )
- Ergebnisse als Team gemeinsam vor-

- Arbeitsergebnisse des anderen als die stellen, Gruppensprecher abwechseln,

eigenen verkaufen,

- Geriichte in die Welt setzen,

3. Bewertung / Lésungsvorschlige
Die Gruppen erarbeiten sich gemeinsam einen Regelkatalog und finden gemeinsam Ziele,
die sie erreichen wollen.

Hugenschmidt/Technau 2002, S. 96
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Methodensammlung: Wiederholung und Ergebnissicherung

Die im Folgenden prasentierten Methoden eignen sich fiir den Einstieg in eine
Unterrichtsstunde, zum Teil auch fiir die Erarbeitung von Lerninhalten sowie
fur die Ergebnissicherung.

ABC-Methode

Im Wesentlichen geht es bei der Durchfiih-
rung der Methode darum, zu jedem Buch-
staben des Alphabets einen Begriff, eine
Idee, eine Meinung u. A. zum behandelten
Thema zu nennen. Die Methode kann im
Plenum, in Partnerarbeit oder Kleingrup-
penarbeit durchgefithrt werden. Abb. 42: ABC

Durchfiihrung: Zunichst iiberlegt sich jeder Schiiler in Einzelarbeit Begriffe,
Ideen, Meinungen zu den Buchstaben. Die Einzelbeitrige werden anschliefend
entweder mit der ganzen Klasse (z. B. auf einem grofRen Plakat), in Partnerarbeit
oder in der Gruppe zusammengefiihrt und verdichtet. Dabei diskutieren die
Schiiler die einzelnen in Zusammenhang mit dem Thema stehenden Aspekte.
Diejenigen Begriffe, die fiir das Thema hohere Relevanz besitzen, werden fir
die Sammlung ausgewéhlt. An die Sammlung der Begriffe konnen sich weitere
Methoden anschliefien, beispielsweise die Erstellung einer MindMap zum The-
ma, in welcher die Zusammenhinge zwischen den Begriffen dargestellt werden
missen.

Zeit:

m fiir das Sammeln auf ABC-Liste ca. 10 Minuten
» Austausch in den Kleingruppen ca. 20 Minuten
» Information im Plenum ca. 10 Minuten
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Abb. 43: Vorlage ABC-Methode

Karussell-Diskussion (Kugellager)

Vorbereitung/Material

m Themenliste erstellen (entweder selbst ausdenken
oder aus den Auferungen (z.B. Vorgesprich) sammeln, f
kann auch als Plenumsarbeit gemeinsam diskutiert
werden;

m fr Gruppen, bei denen sich die Teilnehmer unterei-
nander kennen, kdnnen auch ganz ,private” Fragen
eingestreut werden und als DIN A4-Blatt (=alle The-
men auf einen Blick) oder als Themenheft (pro Thema
ein Blatt) vervielfiltigen.

m Stuhl-Doppelkreis stellen, Stiihle paarweise zueinander Abb. 44: Kugellager

Material: Themenheft/-blatt (2 Teilnehmer = 1 Themenheft), Lirmerzeugendes
Instrument (Glocke, Trillerpfeife, Rassel ...)

&~
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Durchfiihrung

1. Gruppe halbieren, auf den Innen- und Aufienkreis verteilen.

2. Themenhefte an den Innenkreis geben.

3. Teilnehmer bestimmen das jeweilige Diskussionsthema bzw. die entspre-
chende Frage und diskutieren es/sie mit ihrem Gegeniiber (ca. 3-5 Minuten).

. Deutlich unterbrechen (Glocke!)

. Themenhefte nach auen geben.

. AufRenkreis riickt einen Platz nach links (rechts).

. Teilnehmer aufien bestimmen das Gesprachsthema, weiter wie 3.

. Themenheft nach innen geben - weiterriicken - ...

. Gemeinsame Auswertung im Plenum.

© 00 N O U1 W

Auswertungshilfen (Dauer ca. 15 Minuten)

u Welche Themen habe ich gewihlt, welche vermieden?

» Was wurde ich gefragt?

= Wer hat mich am meisten tiberrascht?

u Welche Themen wurden von der Gruppe mehrfach angesprochen?

m War es mir angenehmer, gefragt zu werden oder selbst das Thema zu
bestimmen?

Hinweise und Tipps: Es wird sehr lebhaft und es kann auch laut werden. An sich
ist das recht unproblematisch; fithrt zu einer regen Aktivierung und Beteili-
gung (fast) aller Gruppenmitglieder; bei ungerader Teilnehmer-Zahl einen Platz
frei lassen, so setzt immer ein Teilnehmer/eine Teilnehmerin aus. AufRen- und
Innenkreis sollten sich auch einmal im Weiterriicken abwechseln, dabei aber
unbedingt auf die Richtung achten, denn es sollen immer neue Paare gebildet
werden. (http://www.learn-line.nrw.de/angebote/methoden/info/Methodenwerkstatt)

Mindmapping
Bei dieser Methode werden die assoziativen Strukturen des Denkens genutzt,

um die Vernetzung und Komplexitit von Informationen sichtbar zu machen.
Die Autoren zum Mind-Mapping beziehen

sich auf die neuere Hirnforschung, in der

die Nutzung beider Hirnhilften thema- ‘ 4\ /’
tisiert wird (Mogens 1992). Ziele kénnen

die Visualisierung von komplexen Zusam-

menhingen, die Strukturierung von Ideen, . 4/ \y
Problemen, Projekten, Planen u.a.m. sein.

Abb. 45: Mindmap
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Durchfiihrung: Das Problem wird in den Mittelpunkt gestellt, von ihm gehen
als Gliederungen die Hauptiste ab, die wiederum in Zweige und Nebenzweige
verastelt sind. Jeder Ast und Zweig ist mit einem Schliisselwort (meist einfache
Substantive) gekennzeichnet. Ein Hauptast mit Zweigen und Nebenzweigen
wird als Komplex bezeichnet. Einzelne Schliisselworte konnen durch Symbole
besonders hervorgehoben werden.

1. Das Thema, die Fragestellung auf einen DIN A3- Bogen (quer) in die Mitte
schreiben.

2. Zwei, drei, vier zentrale, iibergeordnete Aspekte zum Thema sammeln und
als Hauptaste zum Thema notieren. Es geht nicht um Vollstindigkeit oder
Trennscharfe!

3. Alle Gedanken, so wie sie kommen, in Stichworten notieren, einem Hauptast
zuordnen - oder zu einem neuen Hauptast machen.

Die Methode Rollenspiel eignet sich zur Gestaltung von Lernprozessen in Grup-
pen. Sie fordert gemeinsames Erleben, das Herausarbeiten der Vielschichtigkeit
sozialer Wahrnehmungen sowie gemeinsames Reflektieren und ermoglicht
dabei Unterstiitzung auf der Peer-Ebene. Das Rollenspiel als Methode sozialen
Lernens braucht eine Leitung.

Ihre Aufgabe ist es

optimale Bedingungen herzustellen, damit in der fiktiven Realitat des Spiels
sich eine moglichst fruchtbare authentische Realitit der Akteur/innen entfal-
ten kann;

die Protagonistin oder den Protagonisten zu schiitzen, damit diese bzw. dieser
nicht von Eindriicken oder Riickmeldungen tiberflutet und tiberwéltigt wird;
die authentische Realitit der Akteur/innen und der Beobachter/innen
gemeinsam mit den Teilnehmer/innen so zu verarbeiten, dass diese an Selbst-
wahrnehmung und an Handlungskompetenz hinzu gewinnen.

Die Methode kann eingesetzt werden nach einer Informa- o
tionsphase zur Sammlung von Fragen, Eindriicken, Mei- ¥
nungen, Losungen sowie zur Sicherung der Lerninhalte.

Durchfiihrung: Die Teilnehmer bilden Gruppen zu je 6 Per-
sonen. Die Kleingruppen erhalten eine prizise Aufgaben-
stellung im Hinblick auf die vorausgegangene Information.
Alle Kleingruppen haben fiir den Austausch 6 Minuten Zeit.
Die Teilnehmer bringen die Ergebnisse oder Fragen ins Plenum ein.

Abb. 46: Bienenkorb
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Hinweise und Tipps: Die Ergebnisse konnen in die weitere Arbeit als Mitbe-
stimmung der Teilnehmer im Lernprozess ibernommen werden.

Achtung: Teilnehmer vergessen beim Diskutieren die Zeit, daher Zeitwachter
benennen lassen.

Weitere Unterrichtsmethoden - methodische GroRformen

Der Begriff kooperatives Lernen bezeichnet Methoden, die einen Austausch von
Lernenden fordern, wie z. B. die Partner- oder Gruppenarbeit, dariiber hinaus
weitere kooperative Lernformen wie das Gruppenpuzzle, Kleingruppenprojek-
te, Reziproke Lehre oder Lehren durch Lernen und anderes mehr.

Die Grundiiberlegung von kooperativem Lernen ist, dass Lernen ein soziales
Geschehen darstellt, bei dem Teilnehmer miteinander kommunizieren und sich
gegenseitig anregen. Kooperatives Lernen bezeichnet demnach eine Interakti-
onsform, bei der die beteiligten Personen gemeinsam und in wechselseitigem
Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben. Es liegen zahlreiche For-
schungsergebnisse vor, die belegen, dass kooperatives Lernen die Motivation,
soziale Kompetenz, Selbststindigkeit und den Wissenserwerb fordert.

Kooperatives Lernen stellt indes bestimmte Anforderungen an die Lernenden:

Sie missen lernen, Verantwortung zu ibernehmen
sich aktiv am Lernprozess beteiligen
Probleme selbst in die Hand zu nehmen.

Planung und Gestaltung von Gruppenarbeit:

Jede gut strukturierte Gruppenarbeit lasst sich in fiinf Phasen einteilen:
Phase 1: Das Lernthema wird im Plenum vorgestellt.

Phase 2: Der Arbeitsauftrag fiir die Gruppenarbeit wird festgelegt.

Phase 3: Die Kleingruppen werden gebildet.

Phase 4: Die Kleingruppen arbeiten.

Phase 5: Die Ergebnisse der Gruppenarbeit werden im Plenum prisentiert.

Die Ergebnisse werden ausgewertet und die Weiterfithrung der Arbeit wird
besprochen.

Die verschiedenen Gruppen konnen entweder die gleichen Themen bearbei-
ten (themengleiche Gruppenarbeit) oder jede Gruppe bearbeitet ein anderes
Thema (themendifferenzierte Gruppenarbeit).
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Themengleiche Gruppenarbeit:

Abb. 47: Themengleiche Gruppenarbeit

Themendifferenzierte Gruppenarbeit:

Abb. 48: Themendifferenzierte Gruppenarbeit

Dartiber hinaus kann unterschieden werden zwischen arbeitsgleicher Grup-
penarbeit: Alle Gruppenmitglieder beschéftigen sich mit dem gleichen Thema
(z.B. Thema 1) und arbeitsteiliger Gruppenarbeit: Ein Teil der Gruppenmitglie-
der beschiftigt sich mit einem bestimmten Teil des Themas, ein anderer Teil,
bearbeitet einen anderen Aspekt.

Arbeitsgleiche Gruppenarbeit:

Abb. 49: Arbeitsgleiche Gruppenarbeit
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Arbeitsteilige Gruppenarbeit:

Thema 1 Aufgabe 1.1
Aufgabe 1.1 Thema1l

Aufgabe 1.2 Aufgabe 1.2

Abbildung 50: Arbeitsteilige Gruppenarbeit

Moglichkeiten der Gruppeneinteilung :
Fiir die Einteilung der Gruppen bieten sich unterschiedliche Moglichkeiten an:

Wichtig erscheint, dass Gruppen so eingeteilt werden, damit ein optimaler
Lernerfolg erreicht wird. Folgende Moglichkeiten gibt es:

per Zufall (Karten ziehen, abzihlen)
Lehrer entscheidet

Schiler entscheiden

Interesse flir die Themen

Schiiler entscheiden nach Sympathie

Es gibt Klassen, in denen eine einmalige Gruppeneinteilung haufig wieder
benutzt werden kann. Obwohl es manchmal eine ganze Weile dauern kann, bis
Gruppenarbeit tiberhaupt akzeptiert wird, lohnt sich meist der Aufwand, denn in
den Gruppen sind vorwiegend die Schiiler aktiv und das sollte Sinn der Arbeit
sein.

Unterschiedliche Formen der Prisentation:

Fir die Prasentation der Ergebnisse der Gruppenarbeiten bieten sich verschie-
dene Moglichkeiten an:

Klassische Prisentation: ein oder mehrere Personen aus der Kleingruppe
stellen ihre Ergebnisse dem gesamten Plenum vor.

Marktplatz: Die Ergebnisse werden auf Moderationswinden im Klassenzim-
mer an verschiedenen Plitzen ausgestellt. Je ein Gruppenmitglied steht bei
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der Moderationswand oder dem Plakat mit den Ergebnissen der Gruppe und
erklart diese falls dies notwendig erscheint. Die Schiiler laufen herum und
schauen sich alle Ergebnisse an.

Mixgruppen: Es werden neue Gruppen gebildet, die sich aus Mitgliedern der
vorherigen Arbeitsgruppen zusammensetzen. Der Austausch vollzieht sich in
den neuen Gruppen anhand der im Raum verteilten Moderationswéinde oder
Plakate wie beim Marktplatz (siche oben).

Handlungsorientierte Methoden

Im folgenden Abschnitt werden ausgewahlte Methoden, die im handlungsori-
entierten Unterricht zum Einsatz kommen, vorgestellt. Die Methoden zeich-
nen sich aus durch ein hohes Maf? an Schiileraktivitit. Die Schiler werden mit
diesen Methoden dazu angehalten, selbststindig vorgegebene oder von den
Schiilern selbst ausgewihlte Themen zu bearbeiten.

Projektunterricht befasst sich mit realen Situationen und Gegenstinden, die
dhnlich auch in der ,wirklichen Wirklichkeit’ vorkommen. Die Lernenden grei-
fen selbst einen Aspekt aus einem Themengebiet auf, den sie gerne bearbeiten
mochten. Projektunterricht ist relativ offen und das Betitigungsgebiet ist nicht
in kleine Lernaufgaben und Lernschritte aufbereitet. Projektunterricht fordert
kooperatives Handeln. Die Lernenden helfen sich gegenseitig. Die Methoden
fur die Auseinandersetzung mit Problemen und Aufgaben aus dem Betiti-
gungsgebiet werden von den Schiilern zum Teil selbst entwickelt. Das Tun im
Projektunterricht versteht sich als Probehandeln unter pidagogischen Bedin-
gungen. Es wird versucht, die gesetzten Ziele im Betatigungsgebiet zu erreichen.
Gegebenenfalls werden die Ziele im Verlauf des Projekts sinnvoll abgedndert.
Auf jeden Fall muss die Arbeit zu einem erfolgreichen Abschluss gebracht wer-
den. Haufig entsteht ein vorzeigbares Produkt.

Stufen der Projektmethode (nach Frey)

Die Projektmethode besteht nach Frey aus fiinf charakteristischen Einzel-
elementen:

a) Projektinitiative: Ein Projekt beginnt damit, dass jemand eine Anregung,
eine Aufgabe, eine besondere Stimmung, ein Problem, ein Erlebnis oder
einen Betdtigungswunsch in die Gruppe einbringt. Hier ist grundsatzlich alles
denkbar, da ein wesentliches Merkmal der Projektmethode die Offenheit der
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Ausgangssituation ist. Wichtig ist allerdings, dass das Projekt die Interessen
der Beteiligten trifft, da sonst keine Eigeninitiative entstehen kann.

b) Auseinandersetzung mit der Projektinitiative: Die Teilnehmer des Pro-
jektes setzen sich gemeinsam mit der Projektinitiative auseinander, wobei
Methoden wie Diskussion, Brainstorming oder Moderations-Technik ange-
wendet werden kénnen. Erste gemeinsame Uberlegungen werden in einer
sogenannten Projektskizze festgehalten.

c) Entwicklung der Projektinitiative zum Betitigungsgebiet: In dieser Phase
wird aus der Initiative das eigentliche Projekt. Die Teilnehmer entwickeln aus
ihren ersten Uberlegungen ein realisierbares Vorhaben. Sie entwerfen Ablauf-
pline, kldaren Realisierungsbedingungen ab und verteilen untereinander die
Aufgaben. Dabei zeigt sich zusehends die Bildungswirkung des Projektes. Die
Gruppe diskutiert in eigener Verantwortung, wer etwas tut, wie und warum
jemand etwas tut.

d) Projektdurchfiihrung: Diese Phase ist im praktischen Ablauf das Kernstiick
der Projektmethode. Jetzt wird das Projekt umgesetzt. Dazu wird ein Projekt-
plan entwickelt, der festhilt, welche Gruppenmitglieder welche Aufgaben
iibernehmen und umsetzen.

e) Projektabschluss: Hier gibt es unterschiedliche Moglichkeiten. Meist wird
ein Produkt oder das Ergebnisses prasentiert. Eine andere Moglichkeit ist,
dass die Gruppe zum Anfang zurtickkehrt und den Schlussstand mit der
Projektinitiative vergleicht. Das Projekt endet dann mit einer Reflexion.
Angestrebte Ziele werden beurteilt und Handlungsablaufe bewusst gemacht,
damit sie nicht als unreflektierte Erfahrungen schnell wieder verloren gehen
und zu keinem langerfristigen Erkenntnisgewinn fiihren. Wichtig ist auch
eine Auseinandersetzung mit dem Arbeits- und Lernprozess und mit dem
Umgang der Lernenden mit sich selbst und mit der Gruppe.

Wihrend des Ablaufs eines Projektes treffen sich die Projektgruppen immer
wieder mit dem Lehrer. Es werden Termine vereinbart, an denen die Gruppen
uber ihre Fortschritte und Probleme informieren (=Fixpunkte). Der weitere
Ablauf des Projekts wird an diesen Terminen besprochen.

Das Stationenlernen (auch Lernzirkel genannt) ist eine Form des freien Arbei-
tens fir Schiiler, bei dem diese sich selbststindig neues Wissen erarbeiten. Das
Grundprinzip eines Stationenlernens besteht darin, dass verschiedene Schiiler
gleichzeitig, selbststindig an unterschiedlichen Lernstationen arbeiten. Die
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Lernstationen sind im Klassenzimmer auf verschiedenen Tischen aufgebaut.
An jeder Station finden die Schiiler didaktisch aufbereitetes Material vor, das sie
ohne Anleitung durch die Lehrer bearbeiten konnen. Sie konnen dabei allein,
mit einem Partner oder in einer Gruppe von drei oder vier Schiilern zusam-
menarbeiten. Die Schiiler konnen in ihrer eigenen Geschwindigkeit arbeiten,
lediglich die Dauer der gesamten Freiarbeitsphase wird vom Lehrer vorgegeben.

Abbildung: Stationenlernen

Station 1

Station 2

Station 4

Station 3

Abb. 51: Stationenlernen

Um ein selbststindiges Arbeiten zu ermoglichen, haben die Schiiler an jeder
Station die Moglichkeit der Selbstkontrolle ihrer Ergebnisse: Entweder in Form
eines Losungsblattes oder die Kontrollméglichkeit ist durch den Gegenstand
selbst gegeben, beispielsweise, wenn ein Puzzle richtig zusammengesetzt ist.
Am Ende der gesamten Unterrichtseinheit erfolgt noch eine lehrergefiihrte
Zusammenschau der Ergebnisse im Klassenverband. Auch das gegenseitige
Berichten der Schiiler und die gemeinsame Auswertung sind unumgénglich.

Der Schiiler bearbeitet fachspezifische Aufgaben, die i.d.R. aufeinander aufbau-
en, um einen liickenlosen Wissenserwerb zu ermoglichen. Zusitzlich zu den
Pflichtaufgaben kann (und sollte) das Stationenlernen freiwillige Zusatzaufga-
ben enthalten, um eine Differenzierung nach Leistungsvermégen und Neigun-
gen zu ermoglichen.
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Variante A:
An jeder Station liegen Aufgaben derart vor, dass eine Auswahl nach Art,
Schwierigkeitsgrad und Arbeitsform erfolgen kann.

Variante B:
Fir zusétzliche Aufgaben gibt es neben den Pflichtstationen separate
"Wabhlstationen".

Planspiele sind Rekonstruktionen von Realsituationen oder Antizipationen
kinftig moglicher Realsituationen in denen verschiedene Gruppen bei einem
zu l6senden Konflikt ihre Interessen durchsetzen wollen.

Die Unterrichtsmethode Planspiel beinhaltet die Abbildung eines Modells, das
wirtschaftliche oder auch gesellschaftliche Situationen nachbildet. Innerhalb
dieses Modells bewegen sich die Lernenden fiir eine vorgegebene Zeitspanne.
Sie treffen aktiv Entscheidungen, die in Handlungen umzusetzen sind und
Einfluss auf die Geschehnisse innerhalb des Modells nehmen. Der Spielver-
lauf wird durch das Ausgeben von Arbeitskarten gesteuert. Mit diesen Karten
werden den Spielablauf beeinflussende Faktoren ins Spiel gebracht, an denen
sich die einzelnen Gruppen orientieren. Das Planspiel verfligt somit tiber einen
aufeinander aufbauenden Verlauf. Die wihrend des Spiels erzielten Ergebnisse
durch getroffene Entscheidungen wirken sich auf die nachfolgenden Runden
aus. Die Gruppen stehen sich konkurrierend und mit mehr oder weniger diffe-
rierenden Zielen und Interessen gegentiber und versuchen, den jeweils anste-
henden Problemfall zu 16sen. Nach Ablauf des vorgegebenen Spielzeitraums
werden der Spielverlauf und die Spielergebnisse der Gruppen analysiert.

Ablauf/Durchfithrung

1. Spieleinfithrung: Der Lehrer stellt das Planspiel mit seinem Ablauf, Inhalt
und die Ausgangsituation den Lernenden vor. Danach werden die Spielgrup-
pen gebildet, die einzelnen Spielmaterialien verteilt und die fiir den Spielbe-
ginn notige erste Arbeitskarte ausgeteilt.

2. Informationsphase: Die Gruppen beschiftigen sich mit ihren Spielmateria-
lien. Auftretende Verstindnisfragen werden innerhalb der Gruppe oder mit
Hilfe der Lehrperson geklart.

3. Meinungs- und Strategieplanung: Die jeweilige Rollensituation wird inner-
halb der Gruppen diskutiert, die Gruppenziele und -interessen festgelegt,
sowie Méglichkeiten zur Zieldurchsetzung durchdacht. In einem Uber-
sichtsprotokoll werden die wichtigsten Erkenntnisse und Vorsétze bezliglich
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der Gruppenstrategie festgehalten. Die Lehrperson tritt in dieser Phase als
Beobachter und Berater in den Hintergrund.

4. Interaktionsphase: Das eigentliche Spiel beginnt. Die Gruppen steigen in das
Spielgeschehen ein und nehmen wechselseitige Verbindung auf, indem sie
z.B. Briefe schreiben, sich informieren, Verhandlungen fiithren oder Biindnis-
partner suchen. Zusatzliche Spielimpulse gibt die Lehrperson durch gelegent-
liches Austeilen weiterer Arbeitskarten. Am Ende der Interaktionsphase steht
die zusammenfassende Positions- und Strategieklarung im Hinblick auf die
nachfolgende Konferenz.

5. Konferenzphase: Zum Ende des Spiels tragen die Gruppensprecher/-innen
innerhalb einer Diskussionskonferenz allen Teilnehmern/-innen verbliebene
Argumente, Anfragen und Problemlésungsvorschlige vor. Riickfragen und
Entgegnungen zu den einzelnen Vortriagen sind moglich.

6. Spielauswertung: Zur abschlieflenden Phase gehoren ein offenes Feedback
der Lernenden und eine Reflexion des Spiels. Verbliebene Defizite im fachli-
chen und/oder methodischen Bereich konnen durch zusitzliche Materialien,
Gespriche und Ubungen nachbereitet und vertieft werden.

Die Unterrichtmethode Planspiel kann in einer Unterrichtsreihe tiber meh-
rere Stunden ihren Einsatz finden. Aufgabe des Lehrers ist es die Arbeitskar-
ten, Informationsmaterialen und Aufgabenstellungen vorzubereiten und zur
Verfligung zu stellen.

Rollenspiel ist die Bezeichnung fiir eine ganz bestimmte Art von Simulati-
onsverfahren, und zwar auf jene, durch die der Blick auf die Interaktion von
Personen gerichtet wird. Die Idee, ein Spiel zu verwenden, um auf diese Weise
Probleme der wirklichen Welt widerzuspiegeln, geht letzten Endes zurtick bis
3000 Jahre v. Chr. auf das von den Chinesen ,Wie-Hai" genannte Spiel. Den
Anfang von Kriegsspielen stellt vermutlich Schach dar.

Uber das Rollenspiel werden soziale Vorginge und Verhaltensweisen vorwegge-
nommen und eingetlibt, und die Schiiler lernen im Spiel die in der Gesellschaft
bestehenden Normen kennen.

Rollenspiele verbinden Lebenswirklichkeit mit spielerischem Agieren. Im Rol-
lenspiel werden reale Situationen, Probleme oder Konflikte nachempfunden
oder vorausschauend bearbeitet.
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Rollenspiel ist das spontane Uben von Rollen zur Einiibung des Verhaltens, das
in bestimmten kulturellen Situationen erforderlich ist. Ergebnis dieser Rollen-
spiele ist, dass die Schiiler sich in den Rollen, die sie im Alltag in den verschiede-
nen Situationen einnehmen, besser zurecht finden und sicherer agieren.

Der Grundgedanke des Rollenspiels in seiner einfachsten Form ist, jemanden zu
bitten, sich vorzustellen, entweder er selbst oder ein anderer in einer bestimm-
ten Person zu sein. Es wird gebeten sich genauso zu verhalten, wie die Person es
seinem Gefiihl nach tun wiirde.

Im Unterricht kann das Rollenspiel verschiedenen Funktionen dienen. Je nach
Unterrichtssituation, Lehrerverhalten und Schiiler kann man Rollenspiele zur
Einfithrung in ein Thema, zur Problembearbeitung, zur Aufwarmung, Unter-
brechung oder als Zwischenspiel, zur Zusammenfassung, zur Wiederholung
oder unter Umsténden sogar als Uberpriifung beziehungsweise Test einsetzen.

Schiilern gibt man durch Rollenspiele Gelegenheit, die Interaktion mit anderen
in bestimmten Rollen zu iiben. Am Ende eines Rollenspiels ist eine Auswertung
unabdinglich.

Verschiedene Typen von Rollenspielen

Rollenspiele konnen nach Zeit, Wirklichkeit, Personalien, Grofe, Dauer, Rol-
lenzuweisung, Information, Mitteln oder Absichten und Ziele charakterisiert
werden. Typen von Rollenspielen stellen das Spontanrollenspiel, das Struktur-
rollenspiel und das Plenarrollenspiel dar.

Beim Spontanrollenspiel gibt es nur wenige Vorgaben und einen moglichst
grofien Gestaltungsraum fiir die Spielerinnen und Spieler. Hierzu gehoren
zum Beispiel das Impulsrollenspiel, bei dem der Impuls der Spielleitung vor
dem eigentlichen Spiel erfolgt oder das Uberraschungsrollenspiel, bei dem der
Impuls wiahrend des Spiels erfolgt, um dem Spiel einen erh6hten Anreiz zu
geben.

Beim Strukturrollenspiel ist eine moglichst klare Rollenvorgabe und eindeutige
Spielsituation notig, die aber dennoch geniigend Gestaltungsraum lasst. Zu
Beginn wird den Spielern hierbei die Situation so erlautert, dass allen Beteilig-
ten der gesellschaftliche Hintergrund deutlich werden kann. Die notwendigen
Rollen werden im sozialen Kontext beschrieben, die Rolleninterpretation kann
von der Kleingruppe ausgearbeitet werden oder auch durch ,Rollenkarten"
vorgegeben werden. Eine weitere Differenzierung in diesem Fall wéren zum
Beispiel das Partnerrollenspiel (z.B. Mann - Frau, Chef - Arbeiter) oder das Grup-
penrollenspiel.
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Das Plenarrollenspiel hingegen findet mir allen Teilnehmerinnen und Teilneh-
mern statt. Zuschauer gibt es nicht. Der Spielleiter steigt sofort mit der Spielsi-
tuation ohne Uberleitung ein. Die Spielidee ist dabei nur grob vorstrukturiert,
die Teilnehmerinnen und Teilnehmer improvisieren ihre Rolle selbst.

Verlauf von Rollenspielen

Rollenspiele konnen nicht einfach als Methode im Unterricht eingesetzt
werden, besonders dann nicht, wenn im Unterricht das lehrerzentrierte
Unterrichtsgesprach bisher hauptsachlich produziert wurde. Sie bediirfen einer
Vorphase, in der Lernende {iber entsprechende Ubungen bereit gemacht wer-
den, spiter auch Rollenspiele zu akzeptieren. Hierzu bedarf es einer angstfreien
Atmosphire.

Rollenspiele sind sehr vielseitig einsetzbar, benotigen aber eine ausreichende
Planung hinsichtlich des Verlaufs wie folgt:

1. Themenaufstellung und Entscheidung iiber die Einordnung in das
Lehr- und Lernprogramm
. Bestimmung der dufieren Voraussetzungen
. Auflisten kritischer Faktoren des Problems
. Entscheidung Gber den Typ/ Struktur des Rollenspiels
. Auswahl des Rollenspiels oder Verfassen der Information und des Materials
. Verlauf des Rollenspiels
. Auswertung
. Folge - Aktivititen

0 N OO v bW

Eine Fallstudie bezieht sich auf einen realen Fall aus der (Wirtschafts-)Praxis
oder Lebensumwelt. Die Grundstruktur der Fallstudie beruht darauf, dass die
Lernenden mit einem aus der Praxis bzw. der Lebensumwelt gewonnenen Fall
konfrontiert werden, den Fall diskutieren, fiir die Fallsituation nach alternati-
ven Losungsmoglichkeiten suchen, sich fiir eine Alternative entscheiden, diese
begriinden und mit der in der Realitit getroffenen Entscheidung vergleichen.
Ziel der Fallstudienarbeit ist es, komplexe Sachverhalte und Problemstellungen
aus der Wirtschafts- und Arbeitswelt praxisnah zu prisentieren. Die Lernenden
sollen zu einer moglichst eigenstindigen Auseinandersetzung mit dem jeweili-
gen Inhalt veranlasst werden und somit ihre Handlungskompetenzen erweitern,
insbesondere die Problemldse- und Entscheidungsfahigkeit sollen geférdert
werden. Die Schiiler lernen bei der Fallstudienbearbeitung Probleme zu ana-
lysieren, Informationen zu sammeln und auszuwerten, Fakten zu analysieren,
Losungsalternativen zu entwickeln und eine Entscheidung zu treffen.
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Verlauf
Die Lernenden durchlaufen wiahrend der Fallbearbeitung einen Entscheidungs-
und Problemlésungsprozess, der sich in sechs Phasen gliedern lésst:

(1) Konfrontation mit dem Fall: Was ist passiert?
Die Lernenden werden mit einer Problemsituation konfrontiert, die einen
Bezug zu ihrer gegenwirtigen und/oder zukiinftigen beruflichen Situation
hat und die damit fiir sie persénlich bedeutsam ist. Wesentlich ist hier, dass
die Lernenden das Problem verstehen, da nur so eine erfolgreiche Fallbe-
arbeitung moglich ist. Deshalb ist auf der Grundlage des zur Verfiigung
gestellten Materials bzw. eigener Recherchen eine Problem- und Konflikt-
analyse durchzufiihren und im Rahmen einer Normen- und Zielanalyse zu
diskutieren, inwieweit die unterschiedlichen Interessen im dargestellten Fall
in Einklang zu bringen sind.

(2) Information iber das bereitgestellte Fallmaterial und durch selbstindiges
Erschlieffen von Informationen: Welche Informationen brauchen wir? Wo
und wie bekommen wir sie?

Ziel ist es, dass die Lernenden die ihnen zur Verfiigung stehenden Infor-
mationen analysieren, bewerten und fur die Falllésung nutzbar machen
konnen. Gegebenenfalls sind weitere Informationen durch Erkundungen
vor Ort, Befragung der Lehrkraft, Studium schriftlicher Quellen, Internetre-
cherchen etc. zu beschaffen.

(3) Exploration, d. h. Diskussion alternativer Losungsmoglichkeiten: Welche
Losungen sind denkbar?
Es geht darum, mégliche Falllosungen zu erarbeiten. Die Lernenden sollen
dazu angehalten werden, unterschiedliche Handlungsmoglichkeiten zu
entwickeln und zu bewerten.

(4) Resolution, d. h. Treffen der Entscheidung in Gruppen: Welche Folgen hat
die getroffene Entscheidung?
Die Vor- und Nachteile sowie die Konsequenzen der gefundenen Hand-
lungsmoglichkeiten werden gegeneinander abgewogen und bewertet. Ziel
ist es, eine Entscheidung zu treffen und diese zu begriinden.

(5) Disputation, d. h. die einzelnen Gruppen verteidigen ihre Entscheidung: Was
spricht fiir, was gegen die von uns getroffene Entscheidung?
In dieser Phase prasentieren die Gruppen ihre Entscheidung vor dem Ple-
num und stellen sie zur Diskussion. Ziel dieser Phase ist es, dass die Gruppen
ihre Entscheidung gegen Argumente des Plenums verteidigen und so priifen
konnen, ob ihre Entscheidung der Kritik Stand halt.



155

(6) Kollation, d. h. Vergleich der Gruppenlésungen mit der in der Wirklichkeit
getroffenen Entscheidung: Welche Entscheidung wurde in der Realitét
getroffen?

Es erfolgt ein Vergleich der schulischen Losung mit in der Praxis getroffe-
nen Entscheidungen. Die Schiiler kdnnen somit erkennen, dass hier nicht
immer eine Ubereinstimmung vorliegt, da Entscheidungen immer von
Menschen, die fehlbar sind, getroffen werden.

Lernen mit Arbeitsaufgaben

Arbeitsaufgaben helfen, die Voraussetzungen fiir ein moglichst effektives
Lernen am Arbeitsplatz oder zumindest anhand von Arbeitsauftragen aus der
Betriebspraxis zu schaffen. Durch Arbeitsaufgaben entsteht Raum fiir Auspro-
bieren und Experimentieren. Arbeitsablidufe konnen veranschaulicht, einzelne
Arbeitsschritte ausgekoppelt und automatisierte Prozesse transparent gemacht
werden. Der Lehrer steht ihnen als Lernberater zur Seite. Um die Schiiler auf
das spatere berufliche Handeln vorzubereiten, ist es sinnvoll, in Arbeitsaufga-
ben vollstindige berufliche Handlungen abzubilden, die alle Komponenten
beruflichen Handelns umfassen. Eine vollstindige Handlung enthélt das
Informieren, Planen, Entscheiden, Durchfiihren, Kontrollieren und Bewerten.
Genutzt werden verschiedene Typen von Lern- und Arbeitsaufgaben. Die Schii-
ler konnen aufgefordert werden:

eine klar vorgegebene Handlung auszufiihren

eine Problemlosung zu finden

Fragen aus der betrieblichen Praxis zu beantworten
einen Auftrag zu erledigen

eine Entscheidung zu treffen

Ausgangspunkt fir die Erstellung von Arbeitsaufgaben sind bei allen Varian-
ten immer reale Leistungsprozesse bzw. Kundenauftrige des Unternehmens.
Das Ziel ist die Aneignung von Wissen mit dessen Anwendung zu verkniipfen.
Angezeigt ist der Einsatz von Arbeitsaufgaben immer dann, wenn das Lernen
am Arbeitsplatz erschwert ist. Hindernisse fiir das Lernen am Arbeitsplatz sind
zum Beispiel fehlende Zeit fiir Reflexion und Generalisierung, unstrukturierte
Arbeitsanforderungen und Arbeitsprozesse, komplexe undurchschaubare
Arbeitsprozesse.
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Die Lern- und Arbeitsaufgabe ist eine Methode, die darauf zielt, Arbeiten im
Betrieb und Lernen in der Schule zu verkniipfen:

Betriebliche Lern-
und Arbeitsaufgabe

Abb. 52: Betriebliche Lern- und Arbeitsaufgabe

Kennzeichen der Lern- und Arbeitsaufgabe

orientiert sich an den realen Arbeitsablaufen im Betrieb

berufliche Aufgaben und Handlungen sollen so gestaltet werden, dass der
Schiiler an ihnen und durch sie lernen kann

klassische Arbeitsmethoden treten in den Hintergrund, z.B. Unterweisung
bzw. Vor- und Nachmachen

bislang eingesetzte Lehrmaterialien liefern Hintergrundinformationen fiir
den Schiiler, damit dieser die Lern- und Arbeitsaufgabe zielfithrend bearbei-
ten kann; sie sind jedoch nicht mehr vordergriindiges Lerninstrument

Beispiele fiir Lern- und Arbeitsaufgaben
Schiiler wickelt alleine oder in der Gruppe einen realen Kundenauftrag ab
Schiiler fiihrt einen Teilschritt innerhalb eines realen Kundenauftrags durch
Schiiler wird in ein unternehmensinternes Entwicklungsprojekt einge-
bunden
Schiiler ibernimmt klar definierte Verwaltungs- und Organisationsaufgaben
innerhalb des Unternehmens

Beim Gruppenpuzzle wird mit einer doppelten Gruppenstruktur gearbeitet:
mit den Stammgruppen (Familiengruppen) und den Expertengruppen.

Die Stammgruppen erhalten alle die gleiche Aufgabe (arbeitsgleiche Gruppen).
Zur Bearbeitung dieser Aufgabe sind weitere Kenntnisse notwendig. Jedem Mit-
glied der Stammgruppe wird nun ein Bereich zugeordnet, fiir den es zustindig
ist. Fur diese Bereiche werden die Expertengruppen gebildet, die gemeinsam
daran arbeiten. In den Expertengruppen sind also die jeweils zustindigen
Mitglieder der Stammgruppen zusammengefasst. Haben sich die Expertinnen
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und Experten tiber ihren Teilbereich kundig gemacht, kehren sie in die Stamm-
gruppen zuriick. Hier wird jetzt gemeinsam die Losung der gestellten Aufgabe
erarbeitet. Aus der Konstruktion ist klar, dass die Aufgabe nur gel6st werden
kann, wenn jedes einzelne Mitglied der Gruppe seinen Teil einbringt.

Abb. 53: Gruppenpuzzle

Vorbereitung:
Ein Rahmen-Thema wird in moglichst gleichwertige Puzzle-Teile bzw. Teil-
Themen geteilt.

Phase 1:

In einer Stammgruppe sitzen zunichst Schiiler ohne spezielle Kenntnisse
zusammen. Fir jedes Teil-Thema (sprich Puzzle-Teil) soll aber ein zukiinftiger
Experte ausgebildet werden (zur Absicherung auch zwei oder mehr).

Phase 2:

Die Stammgruppe 16st sich vortibergehend auf und die zukiinftigen ,,Experten
fur .. kommen zusammen. Sie werden anhand von Materialien, Supervision
durch den Lehrer und Lernkontrollen tatsichlich zu Experten. (Die Lehrer
selbst sollte jedoch der Versuchung, die Gruppen zu dominieren, widerstehen!).
Fiir die spitere Vermittlung des Lernstoffes in ihren Stammgruppen erstellen
die ,,neu ausgebildeten“ Experten eine selbst erstellte Zusammenfassung, ein
Plakat, eine Mind Map o. 4.

Phase 3:

Riickkehr in die Stammgruppe. Sie ist anfangs ein ,,Mix“ aus Experten. Aber:
Jeder Experte tragt nun sein Spezialwissen den anderen vor und fiigt es somit
zum Themen-Puzzle hinzu. Ist das Puzzle fertig, so wissen nun ,alle alles", was
sie anhand gemeinsam zu losender Kontrollaufgaben auch beweisen ...
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Die Methode "Zukunftswerkstatt" geht davon aus, dass die Menschen tiber hiu-
fig ungenutzte kreative Fihigkeiten sowie Problemlésungspotenziale verfiigen,
die aktiviert werden konnen. Mit Hilfe der Methode werden diese Ressourcen
mit dem Ziel mobilisiert, Perspektiven fiir die individuelle und/oder gemeinsa-
me Zukunft zu entwickeln und konkrete Schritte zur Erreichung dieser Ziele zu
planen.

Die Spezifik von Zukunftswerkstétten besteht in der Abfolge der Phasen. In der
Kritikphase wird eine Bestandsaufnahme der Gegenwart vorgenommen. Nach
der Einfihrung in die Zukunftswerkstatt beginnt die Kritikphase. Hier wird
eine Bestandsaufnahme der Gegenwart vorgenommen. Die Kritik aller Teil-
nehmenden, das Unbehagen, die Probleme - also alles das, was die Gegenwart
belastet - wird gesammelt und ergibt in der Zusammenschau ein umfassendes
Bild des Ist-Zustandes. Das Besondere am Instrument "Zukunftswerkstatt" ist
der nun folgende Schritt. Statt, wie tiblich, von der Kritik aus die Perspektiven
fur die Zukunft zu entwickeln, folgt zunéchst die Visionsphase. Hier entwi-
ckeln die Teilnehmenden das Bild einer Zukunft, in der sich alle ihre Wiinsche
erfiillt haben, in der sie so leben und arbeiten, wie es ihnen optimal erscheint.
Dem zu Grunde liegt die Uberzeugung, dass die Ziele, die von einer Organisati-
on, einer Gruppe bzw. einem Team verfolgt werden, dann die meiste Chance auf
Umsetzung haben, wenn sie von der Kraft der Wiinsche und Visionen der Mit-
arbeiter getragen sind. Nur dann namlich werden sich diese fiir die Erreichung
dieser Ziele wirklich engagieren. Sind die Visionen entwickelt - individuell und
im Team - beginnt die Realisierungsphase. In dieser werden zentrale Elemente
der Visionen identifiziert, um daraus konkrete Ziele fiir die Arbeit abzuleiten.
In dieser Phase geht es darum, eine Verbindung zwischen dem Ist-Zustand und
dem gewiinschten Zustand, der Vision, herzustellen und konkrete Handlungs-
schritte zu entwickeln. Wie kann man seiner Vision Stiick fiir Stiick ndher
kommen, so lautet die Frage in dieser Phase. Um diese zu beantworten, werden
Handlungspldne mit konkreten Umsetzungsschritten erarbeitet.
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Selbstorganisiertes Lernen

Der Begriff Selbstorganisiertes Lernen bezeichnet das selbstgesteuerte Lernen
von Schiilern. Lernen erfolgt dann selbstgesteuert oder selbstorganisiert, wenn
die Schiiler:

. eigenstdndige Ziele setzen konnen,

. sich selbst motivieren miissen,

. geeigneter Lernstrategien und -taktiken auswihle,

. Probleme (zum Beispiel Lernhindernissen und Ablenkungen) selbststindig
beseitigen,

5. sowie ein Lernergebnis vorweisen konnen.

Bw N =

In der Schule fallt haufig Punkt 1 weg, da im Unterricht Inhalte und Ziele durch
den Lehrplan hiufig vorgegeben sind. Mit dem Ansatz des selbstorganisierten
Lernens wird Schiilern, die Moglichkeit gegeben, schrittweise selbstindiges und
selbstverantwortliches Arbeiten einzuiiben. Der Ansatz des SOL erlaubt den
Lernenden, den Lernprozess vollstindig oder teilweise selbst zu gestalten. Bei
vollstandiger Selbstbestimmung setzt sich der Lernende selbstidndig Lern-

ziele und fithrt Lernaktivitdten durch, um die Lernziele zu erreichen. Welche
Lernaktivitidten der Lernende wann, wo und in welcher Reihenfolge ausfiihrt,
bestimmt er selbst.

E-Learning und Blended Learning

Lernen und Lehren mit Hilfe des Einsatzes von
Computern und Internet hat in manchen Schu-
len mittlerweile einen festen Stellenwert. Nach
und nach setzt sich auch die Erkenntnis durch,
dass der Einsatz von E-Learning grofRes Poten-
zial flir die Verbesserung schulischer Lern- und
Lehrprozesse enthiilt.

Abb. 54: E-Learning

m E-Learning unterstiitzt den handlungs- und kompetenzorientierten Unter-
richt fiir die neuen Bildungsstandards.

» Die zunehmende Heterogenitit der Schulklassen lasst sich besser bewaltigen
mit den individuell abgestimmten, differenzierten Lernangeboten.

m E-Learning ist die ideale Ergianzung zum eingefithrten Schulbuch.

m Durch E-Learning erwerben Lernende Kompetenzen, die sie fiir ein lebens-
begleitendes Lernen brauchen

E-Learning kann verstanden werden als Lernprozess, der mit Hilfe moderner
Informations- und Kommunikationstechnologien neue Bildungszuginge
moglich macht. E-Learning schafft orts- und zeitunabhingige Lernmoglichkei-
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ten- und Lernformen. Dariiber hinaus fordert und férdert es selbstorganisiertes
und selbstgesteuertes Lernen.

Hierbei kommt nun fiir das schulische Lehren und Lernen die Lehr-/Lernform
"Blended Learning" - ein Wechselspiel zwischen Prisenzlernen und E-Learning
uber eine Lernplattform - ins Spiel. Die Distanz-Phasen im Lernprozess simu-
lieren das Lernen ohne Institution und auflerhalb der Institution.

Unterstiitzend dazu fungieren Online-Lernplattformen als Werkzeuge zur
Steuerung der Lernprozesse. Foren, Blogs und Wikis dienen als Kommuni-
kations- und Informationsportale. Lernmanagementsysteme fordern und
fordern die Motivation zur Eigenverantwortung.

Lehr- und Lern-Szenarien, die die Potenziale von Lernplattformen geschickt
nutzen, konnen die Entwicklung von Selbstkompetenz unterstiitzen. Fiir alle
Fortbildungsaktivitaten in einem aktiven Berufsleben mit personlicher Wei-
terentwicklung werden diese Erfahrungen und Kompetenzen aus der Schulzeit
wichtig sein.
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Teil 4 Exemplarische Verlaufsplanung

Unterrichtsstunde Einzelhandel zum Thema ,,Besondere Verkaufs-
situationen bewiltigen: Kundenverhalten und Konsumententypen

Die Unterrichtsstunde findet bei Schiilern, die den Beruf des Kaufmanns/der
Kauffrau im Einzelhandel erlernen. Die Stunde dauert 45 Minuten. Auf den
folgenden Seiten finden Sie folgende Materialien:

1. Verlaufsplan

2. Rollenspiele: Sie finden hier die Rollenkarten, die den Schiilern, die verschie-
denen Rollen (Verkiufer - Kunde) ibernehmen, ausgehéndigt werden.

3. Beobachtungsauftrige (2 verschiedene Auftrage) fiir die Schiiler, die den
Rollenspielen zuschauen.

4. Ein Ubersichtsblatt, das im Unterricht ausgefiillt wird und als Ergebnissiche-
rung dient.

5. Die Lésung zum Ubersichtsblatt.

6. Die Anweisung des Lehrers fiir die Beobachtung der Rollenspiele.
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Besondere Verkaufssituationen bewiltigen:

Kundenverhalten und Konsumententypen (45 Minuten)

Lern- Methoden / Stundenverlauf
ziele Sozialform

Motivation,

Rollenspiele

Gruppen-
puzzle

Rollenanweisung fir
Szenenspiel 1 +2;

3 Filler

AB Gruppe A
AB Gruppe B
AB Ubersichtsblatt

= Jeweils zwei Schiiler/innen
spielen ein Rollenspiel vor

« Restliche Klasse beobachtet das
Rollenspiel und achtet dabei
besonders auf das Verhalten des
Kunden
- Lassen sich in der Praxis
solche Verhaltensweisen bei
Kunden beobachten?

- Einteilung in ,typische“
Verhaltensweisen moglich:
Konsumententypen

Erlauterung der Methode

,Partnerpuzzle“:

« Bildung von Expertenpaaren mit
dem Banknachbarn

* gegenseitiges Erldutern im
Puzzlepaar
> Ergebnisse werden im Uber-
sichtsblatt festgehalten

[Hinweis: die Verwendung ver-
schiedenfarbigen Papiers erleich-
tert die Bildung der Puzzlepaare]

LZ 4:

Szenenspiele

L-Sch-
Gesprach

Rollenanweisung fiir
Szenenspiel 3 + 4;

FO Beobachtungs-
auftrag

Riickgriff auf Ausgangssituation:

* Um welchen Konsumententyp
handelt es sich in Szene 1 bzw. 2?

» Wie sollte sich der Verkaufer
gegenlber solchen Konsumen-
tentypen verhalten?

Durchfihrung zweier weiterer
Szenenspiele und anschlieRende
Diskussion des jeweiligen Konsu-
mententyps und des Verkaufer-
verhaltens.
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Partnerpuzzle: Konsumententypen

Gruppe A:

Gesprachiger, sachverstindiger
und sparsamer Kunde

1. Arbeitsauftrag Expertenpaar: Z 15 Minuten

Lesen Sie zur Bearbeitung nachfolgender Fragen zuerst die Informationstexte durch:

Merkmale:

Verkiuferverhalten:

Gesprachiger Kunde

Er hat ein sehr groRes Mitteilungsbediirfnis und versucht deshalb den
Verkaufer in ein Gesprach zu verwickeln. Dabei berichtet er iber per-

sonliche Angelegenheiten wie z.B. Urlaubsziele, Familiengeschichten

etc. oder aktuelle Ereignisse.

Der Verkaufer sollte aufmerksam zuhéren und Interesse zeigen,
allerdings sollte er moglichst keine Zwischenfragen stellen um den
Redefluss des Kunden nicht noch zu steigern. Vielmehr sollte der
Verkaufer versuchen, das Gesprach auf den Einkauf zu lenken.

Merkmale:

Verkiuferverhalten:

Sachverstiandiger Kunde

Er duBert einen klaren Kaufwunsch und verwendet Fachbegriffe. Die
Ware priift er sorgfaltig und beurteilt sie treffend.

Im Gesprach mit einem Fachmann sollte der Verkaufer mit Fachaus-
driicken argumentieren und soweit moglich die Ware fr sich selbst
sprechen lassen. Auf fachliche Hinweise kann verzichtet werden, wenn
anzunehmen ist, dass sich der Kunde bereits auskennt.

Merkmale:

Verkiuferverhalten:

Sparsamer Kunde

Fiur diesen Kunden steht der Preis im Mittelpunkt. Er interessiert sich
sehr fiir den Preis und priift genau die Qualitdt des glinstigsten Ange-
bots. Die Qualitét des glinstigsten Angebots soll moglichst genauso
hoch sein wie die Qualitat des teureren Angebots. Er halt den Preis
einer Ware oft fiir zu hoch und versucht einen Preisnachlass aushan-
deln.

Diesem Kunden sollten méglichst preisgiinstige Waren gezeigt wer-
den, besonders geeignet sind stark preisreduzierte Einzelstiicke oder
Artikel aus Sonderaktionen.
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1. Bei Kunden lassen sich typische Verhaltensweisen beobachten. Kundengrup-
pen mit typischen Verhaltensweisen bezeichnet man als Konsumententypen.
Woran erkennt man die entsprechenden Konsumententypen? Wie sollten Sie
sich als Verkaufer/in gegeniiber dem jeweiligen Konsumententypen verhal-
ten?

Tragen Sie Ihre Ergebnisse bitte stichwortartig in Ihr Ubersichtsblatt ein.

2. Diskutieren Sie mit Ihrem Expertenpartner, welche der obigen Konsumen-
tentypen bei [hnen im Betrieb vorkommen und wie Sie mit diesen Kunden
umgehen.

2. Arbeitsauftrag Puzzlepaar: & 12 Minuten

Erldutern Sie Ihrem Puzzlepartner welche Konsumententypen Sie betrachtet
haben. Erkliren Sie anschlieffend mit Hilfe des Ubersichtsblattes, woran Sie den
jeweiligen Konsumententypen erkennen kénnen und wie Sie als Verkaufer/in
mit ihm umgehen sollten.

Notieren Sie die jeweiligen Ergebnisse stichwortartig in Ihrem Ubersichtsblatt.
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Partnerpuzzle: Konsumententypen

Gruppe B:

Unentschlossener, misstrauischer
und arroganter Kunde

1. Arbeitsauftrag Expertenpaar: Z 15 Minuten

Lesen Sie zur Bearbeitung nachfolgender Fragen zuerst die Informationstexte durch:

Merkmale:

Verkauferverhalten:

Unentschlossener Kunde

Bereits das Auftreten dieses Kunden driickt Unentschlossenheit und
Unsicherheit aus. Er sieht sich unschlissig um und duRert seinen
Kaufwunsch haufig unsicher.

Diesem Kunden sollte der Verkiufer viel Zeit zum Uberlegen lassen
und mit Geduld begegnen. Die Anzahl der vorgelegten Waren sollte
gering gehalten werden. AuRerdem sollte der Verkdufer den Kunden
in seiner Kaufentscheidung unterstiitzen, indem er ihm Empfehlungen
gibt.

Merkmale:

Verkduferverhalten:

Misstrauischer Kunde

Dieser Kunde driickt sein Misstrauen haufig durch seinen Gesichtsaus-
druck aus. Im Gesprach mit dem Verkdufer duRert er seine Zweifel an
der Ware. Die Auswahl trifft er langsam und vorsichtig.

Die Zweifel dieses Kunden miissen ernst genommen werden. Um auch
Kleinigkeiten erkldren zu kénnen, benétigt der Verkaufer gute Waren-
kenntnisse und viel Geduld.

Merkmale:

Verkiuferverhalten:

Arroganter Kunde

Dieser Kunde steht gerne im Mittelpunkt. Widerspruch zu seiner
eigenen Meinung duldet er kaum. Er hat immer Recht und weil alles
besser. Er verhilt sich haufig unhoflich, teilweise sogar beleidigend
gegeniiber dem Verkaufer.

Der Umgang mit diesem Kunden ist schwierig. Der Verkaufer benétigt
viel Geduld und Selbstbeherrschung da dem Geltungsbediirfnis des
Kunden durch scheinbare Anerkennung entgegengekommen werden
sollte. Wichtig ist, dass auch diesem Kunden mit Hoflichkeit begegnet
wird.
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1. Bei Kunden lassen sich typische Verhaltensweisen beobachten.
Kundengruppen mit typischen Verhaltensweisen bezeichnet
man als Konsumententypen. Woran erkennt man die entspre-
chenden Konsumententypen? Wie sollten Sie sich als Verkau-
fer/in gegeniiber dem jeweiligen Konsumententypen verhalten?

Tragen Sie Ihre Ergebnisse bitte stichwortartig in Ihr Ubersichtsblatt ein.

2. Diskutieren Sie mit Ihrem Expertenpartner, welche der obigen Konsumen-
tentypen bei [hnen im Betrieb vorkommen und wie Sie mit diesen Kunden
umgehen.

2. Arbeitsauftrag Puzzlepaar: Z 12 Minuten

Erldutern Sie Ihrem Puzzlepartner welche Konsumententypen Sie betrachtet
haben. Erkliren Sie anschlieffend mit Hilfe des Ubersichtsblattes, woran Sie den
jeweiligen Konsumententypen erkennen kénnen und wie Sie als Verkaufer/in
mit ihm umgehen sollten.

Notieren Sie die jeweiligen Ergebnisse stichwortartig in Ihrem Ubersichtsblatt.

Konsumententypen

Konsumententypen sind Kundengruppen, die sich beim Einkaufen bzw. wih-
rend des Verkaufsgesprichs dhnlich verhalten.

Konsumententyp Gesprachiger Kunde | Sachverstandiger Sparsamer Kunde
Kunde

Merkmale

Wie soll sich

der Verkaufer

verhalten?
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Konsumententyp

Merkmale

Unentschlossener
Kunde

Misstrauischer
Kunde

Arroganter Kunde

Wie soll sich
der Verkiufer
verhalten?

Mogliche Losung:

Konsumententyp

Gesprachiger Kunde

Sachverstandiger
Kunde

Sparsamer Kunde

das Gesprach
auf die Ware zu
lenken

fur sich selbst
sprechen lassen

Merkmale grofes Mittei- klarer Kauf- Interesse flr
lungsbeddirfnis; wunsch; Preis und Qualitat
berichtet tber fachmannische des giinstigsten
personliche Ange- AuRerungen; Angebots
legenheiten (Fami- | Verwendung von
lie, Urlaub...) Fachbegriffen;

Priifung und Beur-
teilung der Ware

Wie soll sich Interesse zeigen, Verwendung von Angebot von

der Verkaufer aufmerksam zuh6- | Fachausdriicken; preisermaRigten

verhalten? ren; versuchen, Ware weitgehend Waren, z.B. Rest-

posten, Einzelteile
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Konsumententyp Unentschlossener Misstrauischer Arroganter Kunde
Kunde Kunde

Merkmale unschlissiges misstrauischer steht gerne im
Umsehen, weill Gesichtsausdruck; Mittelpunkt;
nicht was er moch- | Zweifel an der unhofliches Ver-
te, dulert sich Wiare, langsame halten
unentschlossen Entscheidung

Wie soll sich Zeit zum Uberle- Kritik ernst entgegenkommen

der Verkiufer gen lassen; kleine nehmen; sehr gute durch Anerken-

verhalten? Warenauswahl; Warenkenntnis nung; Zuriick-
Unterstutzung notig um zu Uber- haltung und
durch Empfehlung zeugen Hoflichkeit
bei der Auswahl

Szenenspiele 2

Unentschlossener Kunde

Rollenanweisung zu Szene 3: Kunde/in

Situation: Ein Kunde kommt in ein Geschift (das Klassenzimmer stellt den

Verkaufsraum dar)

Rollenanweisung: Sie betreten das Geschaft um fiir sich selbst ein neues Handy zu kaufen,
da ihr bisheriges Handy nicht mehr funktioniert. Sie sind unschliissig und
wissen nicht genau, was fiir ein Handy Sie eigentlich kaufen méchten.

Rollenanweisung zu Szene 3: Verkaufer/in

Situation: Ein Kunde kommt in ein Geschift (das Klassenzimmer stellt den

Verkaufsraum dar)

Rollenanweisung: BegriiBen Sie den Kunden und fiihren Sie ein Verkaufsgesprach.
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Rollenanweisung zu Szene 4:

Situation:

Rollenanweisung:

Ein Kunde kommt in ein Geschift (das Klassenzimmer stellt den Ver-
kaufsraum dar)

Sie betreten das Geschaft, um ein Handy fir sich selbst zu kaufen. Sie
wollen ein Smartphone kaufen, da Sie beruflich viel unterwegs sind und
die Méglichkeit haben wollen, bequem im Internet zu surfen und Ihre
Geschaftsmails zu beantworten. AuRerdem soll das Gerét als Navigati-
onsgerat zu verwenden sein; zudem mochten Sie Fotos machen kdnnen.

Sie lassen sich verschiedene Gerate zeigen und fragen auch nach Details.
Prinzipiell trauen Sie Verkdufern/innen nicht Gber den Weg; Sie befiirch-
ten, dass Ihnen wichtige Informationen verschwiegen werden und der/
die Verkaufer/in Ihnen ein Gerdt andrehen mochte. Sie fragen deshalb
immer wieder nach und sind nicht so leicht zu Gberzeugen.

Rollenanweisung zu Szene 4:

Situation:

Rollenanweisung:

Ein Kunde kommt in ein Geschift (das Klassenzimmer stellt den
Verkaufsraum dar)

BegriiRen Sie den Kunden und fiihren Sie ein Verkaufsgesprach.

Beobachtungsauftrag

Beobachten Sie aufmerksam das Verkaufsgesprich

Achten Sie dabei besonders auf die Verhaltensweise des/r
Verkiufers/in in Bezug auf den vorliegenden Konsumententypen
seitens des Kunden

Notieren Sie [hre Ergebnisse stichwortartig
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Teil 5 Glossar

Didaktik bezeichnet die Wissenschaft vom Unterricht. Didaktik setzt sich mit
dem Lehren des Lehrers und dem Lernen der Schiiler und dessen organisatori-
sche Gestaltung auseinander. Sie befasst sich mit dem Lernen in allen Formen
und dem Lehren aller Art unabhingig vom Lehrinhalt. Didaktik ist die Lehre
des Unterrichts unter Berticksichtigung des Erziehungs- und Bildungsauftrag,
der Lernziele fiir den Unterricht sowie Methoden und Medien. Wichtig ist dabei
das ,,WAS*, also was wird gelehrt und das ,WIE* also wie wird der Lehrstoff
vermittelt. Didaktik befasst sich mit der Lehrzielformulierung, der Auswahl der
Unterrichtsinhalte und der passenden Lehrmethode.

Didaktische Modelle sind Modelle, die versuchen, die komplexe Unterrichts-
wirklichkeit inklusive der wesentlichen Einflussfaktoren abzubilden. Didakti-
sche Modelle fassen alle notwendigen Uberlegungen zur Planung und Analyse
von Unterricht wie Ziele und Inhalte, Methoden, Medien, Voraussetzungen und
Rahmenbedingungen zusammen.

Handlungsorientierter Unterricht ist ein schiileraktiver Unterricht, der zum
Ziel hat, dass die Schiiler selbststindig lernen, komplexe Aufgaben 16sen und
selbst zu einem Ergebnis kommen konnen. Das Ziel handlungsorientierten
Unterrichts ist der handlungskompetente Schiiler. Handlungsorientierter
Unterricht geht in der Regel von einer konkreten Situation zur Ubung aus (1.
Schritt), um daraus (2. Schritt) eine allgemeine Gesetzmafiigkeit abzuleiten
oder ein allgemeines Prinzip zu erklaren (induktives Vorgehen). Im handlungs-
orientierten Unterricht sollen Schiiler mit ,Kopf, Herz und Hand" lernen. Oft
erstellen Schiiler im handlungsorientierten Unterricht Handlungsprodukte.
Das konnen Losungen zu Aufgaben sein, Lernplakate, Zusammenfassungen,
Prasentationen sein, aber auch ,,echte” Produkte, wie z.B. ein Werkstiick.

Das Gegenkonzept zum handlungsorientierten Unterricht ist der Instruktions-
unterricht. Bei der Instruktion wird zuerst das Prinzip erklart, die Gesetzmafig-
keit oder der Zusammenhang, um dann Einzelfille in Form von Ubungen oder
Beispielen zu behandeln.
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Der Begriff Kompetenz beschreibt allgemein die Fihigkeit in offenen oder
neuen Situationen selbststindig handeln zu konnen. Im Kern geht es darum,
dass Menschen, bestimmte Aufgaben 16sen konnen oder Situationen (beruflich,
gesellschaftlich, privat) bewiltigen kénnen (z.B. ein Verkaufsgesprich fiihren,
an einer Diskussion teilnehmen, eine defekte elektrische Steuerungsanlage

im Haus oder in der Fabrik reparieren, u.a.). Auf Basis von Wissen, Kénnen,
Erfahrungen und der Fahigkeit sich vollig neu verhalten zu konnen, konnen
Menschen unterschiedliche Lebenssituationen bewiltigen. Menschen besitzen
dann Kompetenz, wenn Aufgaben, Auftrage, Situationen so gelost werden,
dass die Losung in der Realitit als angemessen gilt. Die Piddagogik unterschei-
det unterschiedliche Kompetenzen: Fachkompetenz (Fachwissen, das Wissen
»Was“), Methodenkompetenz (prozedurales Wissen, das Wissen ,,Wie“), soziale
Kompetenz (Fahigkeit mit anderen Menschen zu kommunizieren und inter-
agieren) sowie personale Kompetenz (Fihigkeit, die eigene Person/sich selbst
angemessen verhalten zu kdnnen, z.B. plinktlich zu sein, sich an Regeln zu
halten, seine Arbeit gut erledigen u.a.)

Lernziele beschreiben, was Schiiler nach einem bestimmten Unterrichtsab-
schnitt konnen sollen. Lernziele beziehen sich meist auf einzelne Unterrichts-
stunden oder Unterrichtseinheiten. Sie beschreiben in relativ kleinen Schritten
die von den Lernenden am Ende der Lerneinheit zu vollbringenden Lernleis-
tungen. Lernziele sollten moglichst operationalisiert und damit beobachtba-
rer und tberpriifbar formuliert sein, z.B. ,Die Schiiler sollen 3 Moglichkeiten
nennen und mit eigenen Worten erkliaren konnen.

Methoden im Unterricht dienen dazu, den Lerninhalt oder Lernstoff zu
tbermitteln. Es geht darum, ,wie“ die Lerninhalte den Schiilern nahegebracht
werden. Es gibt Methoden, die schwerpunktméfig vom Lehrer durchgefiihrt
werden (lehrerzentrierte Methoden), wie z.B. der Lehrervortrag. Daneben gibt
es Methoden, bei denen die Schiiler eine aktive Rolle iibernehmen (schiiler-
zentrierte Methoden), z.B. bei einem von Schiilern durchgefiihrten Rollenspiel.
Beispiels fur Unterrichtsmethoden. Bei unterschiedlichen Lernzielen und
unterschiedlichen Phasen des Unterrichts werden unterschiedliche Methoden
verwendet. Die Methode sollte passend zum/zu den Lernziel/-en ausgewihlt
werden, d.h. eine Methode ist dann angemessen, wenn mit dieser das/die
Lernziel/-e erreicht werden.

Je nachdem ob, die Methoden wenig oder viel Zeit benotigen, spricht man auch
von methodischen Kleinformen und methodischen Grofiformen.
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Beispiele fiir Methoden:

- Lehrervortrag

- Lehrerdemonstration

- Fragend-entwickelnder Unterricht
- Diskussion

- Rollenspiel

- Lernzirkel

- Gruppenpuzzle

- Fallstudie

- Experiment

(weitere Beispiele: Streitgesprach, Podiumsdiskussion, Textarbeit, Kartenarbeit,
Anfertigen einer Collage/Wandzeitung, Erkundungsgang, Interview, Arbeit mit
Standbildern, Geschichtenerzihlen, Lernspiel etc.)

Methodische GroRformen

- Planspiel

- Projekt

- Trainingsprogramm
- Praktikum

- Exkursion etc.

Unterrichtsphasen

Unterricht besteht immer aus unterschiedlichen Phasen. Zu Beginn muss der
Lehrer in irgendeiner Form mit dem Unterricht beginnen, dann folgen z.B. eine
Phase der Erarbeitung und Ergebnissicherung.

- Unterrichtseinstieg
- Erarbeitungsphase
- Auswertungsphase
- Ergebnissicherung
- Wiederholung

(weitere Beispiele: Aneignungsphase, Veroffentlichungsphase, Vorbereitung,
Hinfithrung, Einleitung, Ubung, Vertiefung, Problemlésung, Kontrolle, Anwen-
dung, Transferphase, Zusammenfassung, Problemformulierung usw.)
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Unterrichtsverfahren

Unterricht kann in unterschiedlicher Art und Weise aufgebaut werden, es gibt
verschiedene Vorgehensweisen. So kann neues Wissen Schiilern zunichst
anhand von konkreten Beispielen vermittelt werden, um dann die Gesetzma-
Rigkeit oder die Regel, die dahinter steht, zu erkliren (= induktives Verfahren).
Die Vermittlung von neuem Wissen kann auch umgekehrt aufgebaut sein.
Zunichst wird die Regel, das Gesetz 0.A. eingefiihrt, um dann mit den Schiilern
konkrete Beispiele zu bearbeiten (=deduktives Verfahren). Es gibt eine Reihe
von Unterrichtsverfahren. Zu den wichtigsten Unterrichtsverfahren zéhlen:

- Induktives Verfahren

- Deduktives Verfahren

- Genetisches Verfahren (hier wird die Entwicklung, die Geschichte des Lern-
gegenstandes dargestellt, z.B. die Geschichte des Geldes)

- Systematisierendes Verfahren (hier wird systematisch das neue Wissensge-
biet eingefiihrt)

- Analytisches Verfahren (es erfolgt eine Analyse der einzelnen Elemente des
Lernstoffs)

Sozialformen

Die Sozialform beschreibt die Art und Weise, wie der Unterricht organisiert ist,
d.h. wie die Schiiler sitzen und miteinander arbeiten (Sitzordnung). Es gibt vier
Sozialformen:

- Frontalunterricht (auch: Klassenunterricht oder Plenum)
- Gruppenunterricht/-arbeit

- Partnerarbeit

- Einzelarbeit
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Kopiervorlagen
Vorlage fir einen Stoffverteilungsplan:

Woche ‘ Datum ‘ Inhalte Soll ‘ Ist

1

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20
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Kopiervorlagen
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