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~Medienberufe auf neuen Wegen - Wandel der Gesellschaft, der Berufe und

der dualen Ausbildung?”

Das war das Ubergreifende Thema der Fachtagung Mediendesign und Medien-

technik im Rahmen der 18. Hochschultage Berufliche Bildung im Marz 2015.

Folgende Themenfelder wurden in der Fachtagung vorgestellt und diskutiert:

«  Lehrerbildung: Wie kann eine Forderung von (Selbst)Reflexion als Element
von Professionalitat in der Lehrerbildung aussehen? Bietet die Modularisie-
rung von Studiengdngen eine Chance zur Qualitatssteigerung in der Lehrer-
bildung? Best-Practice: Datenbankgestiitztes Publizieren im Berufsschul-
unterricht

«  Medienkompetenz: Was bedeutet Medienkompetenz und wie kann diese in
der Berufsausbildung entwickelt werden? Best-Practice: Social Augmented
Learning - wie kdnnen Schulblicher durch 3D am Tablet lebendig werden?

« Didaktische Konzeption: Wieviel Theorie braucht der Designunterricht?
Best-Practice: Situationsdidaktik. Vorstellung eines Leitfadens fiir Lehrkrafte
in der Berufsbildung

. Communities: Was sind die Herausforderungen und Chancen bei der
Gestaltung virtueller Lerncommunities in der beruflichen Bildung? Wie
kann eine Internationalisierung der Medienausbildung erreicht werden?
Methoden und Ergebnisse am Beispiel interkultureller Workshops

Dieser Sammelband stellt die Beitrdge aller Referent/innen und die Ergebnisse
der Fachtagung zusammen. Im Folgenden werden kurz die Beitrage zusammen-
fassend dargestellt:

Lehrerbildung: Die Referenten Barbara Knauf und Axel Dirkop stellten ein
Konzept fur die Lehrerbildung vor, in dem Studierende des Berufsschullehr-
amts, im Rahmen ihres Professionalisierungsprozesses eine kritisch-reflektierte
Haltung gegeniiber dem eigenen Lernprozess entwickeln kdnnen. Anhand eines
ganzheitlichen didaktisch-methodischen Lehr-Lernkonzepts wurde aufgezeigt,
wie dieses Vorhaben im Rahmen des modularisierten Bachelorstudiengangs
der beruflichen Fachrichtung Medientechnik an der Technischen Universitat
Hamburg-Harburg zu realisieren ist. Unter Einbeziehung von digitalen Lehr-Lern-
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medien sollen individualisierte Lernprozesse ermdglicht und die Heterogenitat
von Vorerfahrungen als Gestaltungsmaoglichkeit genutzt werden. Das Konzept
und einzusetzende Methoden sowie Instrumente zur Férderung von (Selbst-)
Reflexion wurden vorgestellt, diskutiert und kritisch hinterfragt.

Im Anschluss an dieses Konzept wurde von Stephanie Faase und Alexander
Schmitt die ganzheitliche Struktur des Studiengangs der beruflichen Fachrich-
tung Medientechnik der Technischen Universitdit Hamburg-Harburg (TUHH)
vorgestellt. Ganzheitlichkeit bezieht sich dabei auf die Verknlpfung von Fach-
systematik, Prozessorientierung und Personlichkeitsentwicklung. Leitend in
diesem Beitrag war die Fragestellung, wie die Qualitat der Ausbildung von Studie-
renden der beruflichen Fachrichtung Medientechnik - vor dem Hintergrund von
Akkreditierungs- und Modularisierungsanforderungen — gesteigert und gesichert
werden kann.

AbschlieBend wurde als Best-Practice in der Lehrerbildung durch Herrn Philip
Petschat die Entwicklung eines technischen Lernsystems fiir den Berufsschul-
unterricht bei Auszubildenden zum Mediengestalter/in Digital/Print mit dem
Thema: ,Datenbankgestiitzte Workflow-Systeme auf Basis realer Arbeits-
prozesse” vorgestellt. Das technische Lernsystem bezieht sich auf den Ein-
satz von Workflow-Systemen im Rahmen eines Multi-Channel-Publishings und
orientiert sich an realen Arbeitsprozessen eines/r Mediengestalters/in Digital/
Print bei der Erstellung eines digitalen Magazins.

Medienkompetenz: Heike Kramer und Lutz Gortz erarbeiteten im Rahmen
einer Studie vom Bundesinstitut flr Berufliche Bildung eine mehrdimensionale
Definition von Medienkompetenz, die systematisch auch 6konomische, rechtliche,
soziale und ethische Komponenten einbezieht. Es wurden Kriterien entwickelt,
mit deren Hilfe die von den Unternehmen erwartete sowie bei den Auszubil-
denden vorhandene Medienkompetenz ermittelt werden kann. Hinweise fir
bildungspolitische Akteure zur Bedeutung und Entwicklung von Medienkompe-
tenz in der Berufsbildung, und Empfehlungen zur Formulierung von Lernzielen
far Ausbildungsberufe, wurden auf der Fachtagung als vorlaufige Ergebnisse
dargestellt und diskutiert.
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Das Projekt Social Augmented Learning (SAL) wurde von Thomas Hagenhofer
vorgestellt. Durch SAL haben Schiler/innnen die Mdglichkeit arbeitsplatzorien-
tiertes digitales Lernen unmittelbar im Umfeld einer Druckmaschine zu erfahren.
Die Animation eines technischen Elementes einer Druckmaschine wird dazu zeit-
gleich auf einem Tablet gezeigt, wahrend man direkt vor der Maschine steht. Den
Lehrer/innen und Ausbilder/innen wird zudem ein Autorenwerkzeug an die Hand
gegeben, mit dem sie auf Grundlage vorhandener 3D-Modelle die konkreten
Lerninhalte selbst anpassen und neu erstellen kdnnen. Das Tablet fungiert dabei
als interaktives Lehrbuch. Die SAL-Module unterstiitzen sowohl das gemeinsa-
me arbeitsplatznahe Lernen durch Augmentierung von Bauteilen und Prozessen
an der Maschine als auch das selbst organisierte mobile Lernen wdhrend oder
auBerhalb des Unterrichts.

Didaktische Konzeption: Beatriz Toscano untersuchte inhaltliche und padago-
gische Aspekte der Designtheorie als neu eingefiihrten Teil des Unterrichts-
angebots in Berufskollegs sowie der universitaren Ausbildung von Gestal-
tern. Im Blickpunkt stand hierbei die Bemiihung, die Durchldssigkeit zwischen
praxisorientierten, primaren und akademischen Bildungsumfeldern zu befordern.
Vor diesem Hintergrund wurde von ihr untersucht, welche neuen, produktiven
Korrelationen und Verzahnungen sich zwischen Theorie und Praxis aus der Um-
gestaltung dessen, was die Theorie hinsichtlich einer Erweiterung der prakti-
schen Kompetenzen bewirken kann, ergeben kdnnen.

Gianna Ghisla stellte auf der Fachtagung einen Leitfaden flr Lehrkrafte in der
Berufsbildung vor, der auf dem Konzept der Situationsdidaktik (SiD) basiert.
Die Berufsbildung geniesst ein besonderes Privileg: Sie kann von der Nahe zur
Arbeitswelt profitieren. Aus der didaktischen Perspektive erweist sich die Frage
nach einer moglichst optimalen Ausnutzung dieser Ndahe, im besten Falle der
direkten, erfahrungsbezogenen Beziehung der Lernenden (und der Lehrenden)
zur Arbeitswelt (und zur Lebenswelt) als sehr spannend. SiD greift dieses Privileg
systematisch und gezielt mit dem Anspruch auf, den Lehrkraften einen allge-
meindidaktischen Rahmen zu bieten, der ihnen erlaubt, die eigenen spezifischen
fachlichen und methodischen Anspriiche kohéarent lernorientiert, d.h. zugleich
wissens- und handlungsgerecht umzusetzen.
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Communities: Eileen Liibcke und Joanna Burchert verwiesen in ihrem Beitrag auf
die Schwierigkeiten bei der Implementierung innovativer Web 2.0 - Berufsbil-
dungsprojekte. Trotz der massiven Forderung solcher Projekte durch das BMBF
halt die Skepsis beim Bildungspersonal wie auch bei den Auszubildenden ge-
geniiber neuer Technologie vor. Obgleich die Analyse erfolgreicher Modelle fur
die Weiterentwicklung dieses Forschungsfeldes interessant ist, ist daher die sys-
tematische und theoretisch fundierte Aufarbeitung der Schwierigkeiten eben-
falls wichtig. In dem Beitrag analysierten die beiden Referentinnen die Heraus-
forderung der Implementierung von Web 2.0 in der beruflichen Bildung entlang
des fiir das Mobile Lernen entwickelten Modells der sozio-kulturellen Okologie.
Durch die Begriffe von Struktur, kultureller Praktik und Agency wird dabei eine
systematische Beschreibung mdglich, die jeweils unterschiedliche Zielgruppen
(Schiiler im beruflichen Ubergang, Auszubildende, Lehrpersonen und Ausbilden-
de) und ihren Umgang mit Web 2.0-Technologien in den Blick nimmt.

Susanne Radtke zeigte in ihrem Beitrag die Moglichkeiten auf, wie internatio-
nale Medienkompetenz in die Ausbildung integriert werden kann. Dabei geht
es nicht um eine Veranderung von curricularen Richtlinien und Vorgaben,
sondern um eine Erganzung zum reguldren Unterricht. Mediendesigner sind in
der aktuellen Berufspraxis aufgefordert, nicht nur im Kontext ihres Heimatlandes
zu arbeiten, sondern im globalen Kontext. Dabei ist es relevant, dass sie sich zum
einen mit anderen Kulturen auseinandersetzen und zum anderen wissen, dass es
im internationalen professionellen Kontext andere Herangehensweisen an
Designkonzepte und Designumsetzungen gibt.

Der Wandel der Medienberufe stellt die Akteure der beruflichen Bildung stets
vor neue Herausforderungen. Der Austausch in der Expertenrunde ist so-
mit ein wertvoller Beitrag fur die Weiterentwicklung in dieser Fachrichtung.
Ich danke allen Referentinnen und Referenten fiir die Beitrdge und freue mich
auf die weitere Zusammenarbeit.

Henning Klaffke

X, el



Inhaltsverzeichnis

Inhaltsverzeichnis

Beitrag 1:

Beitrag 2:

Beitrag 3:

Beitrag 4:

Beitrag 5:

Beitrag 6:

Beitrag 7:

Beitrag 8:

Beitrag 9:

Forderung von (Selbst)Reflexion als Element von
Professionalitadt in der Leherbildung

Axel Dirkop und Barbara Knauf

Modularisierung und Akkreditierung:
Chance zur Qualitatssteigerung in der Lehrer(aus)bildung?

Stephanie Faase und Alexander Schmitt

Social Augumented Learning oder wie Schulbiicher durch
3D lebendig werden

Thomas Hagenhofer

Ziele der Medienkompetenzbildung in Betrieb und
Berufsschule.

Dr. Heike Kramer und Dr. Lutz Goertz

Datenbankgestiitztes Publizieren im Berufsschulunterricht
Philip Petschat

SiD - Situationsdidaktik
Ein Leitfaden fiir Lehrkridfte in der Berufsbildung

Gianni Ghisla, Elena Boldrini und Luca Bausch

SiD - Situationsdidaktik
Ein Leitfaden fiir Lehrkridfte in der Berufsbildung

Beatriz V. Toscano

Herausforderung und Chancen fiir die Implementierung
virtueller Lerncommunities fiir die berufliche Bildung

Eileen Libcke und Joanna Burchert

Internationalisierung der Medienausbildung.
Methoden und Ergebnisse am Beispiel von interkulturellen

Workshops in den USA, Agypten und Indonesien.
Susanne P. Radtke



Forderung von (Selbst) Reflexion: Lehrerbildung

Titel des Beitrags:
Forderung von (Selbst)Reflexion als
Element von Professionalitat in der

Lehrerbildung

Axel Diirkop und Barbara Knauf



Forderung von (Selbst) Reflexion: Lehrerbildung

Der vorliegende Beitrag unterstreicht die Notwendigkeit fur Studierende des
Berufsschullehramts, im Rahmen ihres Professionalisierungsprozesses eine
kritisch-reflektierte Haltung gegeniiber dem eigenen Lernprozess wie auch
auBeren Strukturen und Systemen zu entwickeln. Anhand eines ganzheit-
lichen didaktisch-methodischen Lehr-Lernkonzepts wird aufgezeigt, wie dieses
Vorhaben im Rahmen des modularisierten Bachelorstudiengangs der beruflichen
Fachrichtung Medientechnik zu realisieren ist. Unter Einbeziehung von digita-
len Lehr-Lernmedien sollen individualisierte Lernprozesse ermoglicht und die
Heterogenitdt von Vorerfahrungen als Gestaltungsmadglichkeit genutzt werden.
Das Konzept und einzusetzende Methoden sowie Instrumente zur Férderung von
(Selbst)Reflexion werden vorgestellt, diskutiert und kritisch hinterfragt.

1 Problemstellung

Das gegenwartige System der Hochschulbildung in Deutschland tendiert in
seiner Ausgestaltung zu einer Standardisierung aller Entwicklungsdimensionen
des lernenden Individuums. Dieses dufert sich in einer Ausrichtung an formal
vorgegebenen Lernergebnissen sowie Kompetenz- bzw. Qualifikationsniveaus
(siehe hierzu: Bank, 2006; BLK DQR (Bund-Lander-Koordinierungsstelle fur den
Deutschen Qualifikationsrahmen fir lebenslanges Lernen), 2013; KMK (Kultus-
ministerkonferenz), 2011) und lasst wenig Raum fir die Entfaltung von Selbst-
bestimmung, Kritikfahigkeit, Werthaltungen und Mindigkeit (vgl. Roth, 1971, S.
539), welche die Herausbildung von Professionalitdt im Lehrerberuf bedingen
(vgl. Schelten, 2009).

Lehrerinnen und Lehrer greifen in die Lebenspraxis von Individuen ein und
haben maRgeblichen Einfluss auf deren berufliche und persénliche Entwicklung.
Angesichts dieser Verantwortung ist eine theoretisch-wissenschaftliche, prak-
tische wie auch ethische Fundierung des eigenen Lehr-Handelns unerldsslich.
Die Fahigkeit zur (Selbst)Reflexion bildet die Grundlage eines so verstandenen
professionellen Handelns (vgl. Hacker & Rihm, 2005) und duflert sich als ,Fahig-
keit fiir sich selbst verantwortlich handeln zu kdnnen” (vgl. Roth, 1971, S. 180).

Begriindet wird dieses durch die Bedeutung von Reflexion fiir die Entwicklung
von Kompetenzen (vgl. Gillen, 2006). Durch die Selbstbeobachtung des eigenen
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Handelns sowie die Reflexion von Kompetenzen erfolgt dann die Herausbildung
von Selbstregulation und Selbstbestimmung (vgl. Arnold & Gémez Tutor, 2006,
S.178).

Die Entwicklung und Foérderung von (Selbst)Reflexion darf somit nicht dem
Zufall Gberlassen, oder in ein AuBBerhalb des Studiums verlagert werden. Es wird
die These aufgestellt, dass Reflexion kein Thema ist, das isoliert unterrichtet
werden kann, sondern als wiederholte Anleitung zur gelebten Praxis erfolgt. Hier
ist zu kldren, wie Studierende fiir dieses Ziel sensibilisiert und gewonnen wer-
den kdnnen. Im Rahmen des gegenwartigen Hochschulsystems erscheint dieses
Vorhaben umso schwieriger, da Reflexion als Selbstzweck vermittelt und nicht in
Abhédngigkeit leistungsorientierter Bewertungssysteme gestellt werden darf.
Somit bleibt offen, wo und wie ein Raum innerhalb des Lehramtsstudiums
geschaffen werden kann, um das eigene Handeln sowie Strukturen und Syste-
me kritisch zu reflektieren. Dieser Frage liegt die Problemstellung zugrunde,
dass Kompetenzorientierung als Zielsetzung im Berufsschullehramtsstudium
verankert ist (vgl. KMK (Kultusministerkonferenz), 2014) jedoch ganzheitliche
Konzepte zur Kompetenzférderung und somit Herausbildung von (Selbst)Refle-
xion fehlen.

Die Relevanz dieses Beitrags zeigt sich ebenfalls, wenn der Fokus vom Studium
auf die zukiinftige Lehrertatigkeit verlagert wird. Hier umfasst der Bildungs-
auftrag der Berufsschule explizit die Férderung von struktureller Reflexion und
Selbstreflexion (vgl. KMK (Kultusministerkonferenz), 2011, p. 14). Zugrunde
liegt die Annahme, dass eine friithzeitige und ganzheitliche Sensibilisierung der
Studierenden fir die Bedeutung von (Selbst)Reflexion ihre zukiinftige Lehrer-
tatigkeit nachhaltig pragt.

2 Strukturelle Rahmenbedingungen der Berufs-
schullehrerausbildung an der TUHH

Im Kontext der gewerblich-technischen Berufsschullehrerausbildung stellt sich
die Herausforderung einer Verkniipfung von wissenschaftlich-technischen Dis-
ziplinen mit Prozessen und Inhalten der beruflichen Praxis (vgl. KMK (Kultusmi-
nisterkonferenz), 2014). Eine nachhaltige Studienganggestaltung muss somit
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unter Beachtung der Pramissen der Prozess- und Kompetenzorientierung vom
Lernprozess des Individuums und der Entwicklung von Handlungskompetenz
her gedacht werden. Unter Beachtung dieser Anforderungen erfolgt am Institut
fir Technik, Arbeitsprozesse und Berufliche Bildung der Technischen Universi-
tat Hamburg-Harburg die Neugestaltung des Teilstudiengangs Medientechnik
mittels eines Verfahrens, das berufliche und fachliche Strukturen zum Ausgangs-
punkt der Studienganggestaltung macht (vgl. Hagele & Knauf, 2015). Berufliche
Handlungsfelder und korrespondierendende Fachsystematiken bilden die Basis
zur Ableitung und Strukturierung von Modulen. Um vertiefte Lernprozesse zu
unterstiitzen, erfolgt jedoch auf der Ebene der Veranstaltungsgestaltung die
Trennung von explizit fachsystematisch ausgerichteten Veranstaltungen und ei-
ner Veranstaltung mit Fokus auf berufliche Arbeitsprozesse (siehe Abb. 2). Hier
stellt sich die Herausforderung, unter der Pramisse der Forderung von Hand-
lungskompetenz und der Fahigkeit zur (Selbst)Reflexion, diese Veranstaltungen
fur die Lernenden gewinnbringend zu verzahnen und gleichzeitig Raum zur frei-
en Entfaltung zu bieten.

3 Das Veranstaltungskonzept ,Begleitband”

Zur Uberwindung der oben formulierten Herausforderungen erfolgt die Imple-
mentierung der Veranstaltung Begleitband in die Module des Bachelorstudien-
gangs der beruflichen Fachrichtung Medientechnik. Als ganzheitliches Lehr-Lern-
Konzept fokussiert das Begleitband auf die Unterstiitzung und Bewusstmachung
von Lern- und Kompetenzentwicklungsprozessen von Studienbeginn an. Dies
wird durch die intensive Auseinandersetzung mit dem Konzept des soziotechni-
schen Handlungssystems in der Wechselbeziehung von Arbeit-Technik-Bildung,
mittels Konzepten zur Férderung wissenschaftlicher Fertigkeiten sowie durch In-
strumente zur Steigerung von Selbstkompetenz Giber die Module hinaus erreicht.
Die einzelnen Begleitbdnder bauen inhaltlich aufeinander auf, wobei sich die In-
halte an den Bedirfnissen der Studierenden in den unterschiedlichen Phasen
des Bachelor-Studiums orientieren: Orientierungsphase, Vertiefungsphase, Pro-
fessionalisierungsphase (Abb. 1). Im Zentrum der Lern- und Arbeitsprozesse in
allen Begleitbdndern steht die Férderung von Fertigkeiten, Sozialkompetenz und
Selbststandigkeit in Anlehnung an das Kompetenzverstandnis des DQR (vgl. BLK
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DQR (Bund-Lander-Koordinierungsstelle fiir den Deutschen Qualifikationsrah-
men fir lebenslanges Lernen), 2013).

Studienphase Studiensemester | Module, zu denen

das Begleitband
parallel lauft

1. Orientierung 1. Semester Einfliihrung

2. Entwicklung 2.- 5. Semester Digital- und
Printmedien,
Audiovisuelle Medien

3. Professionalisierung 4. - 6. Semester Veranstaltungstechnik

Abb. 1: Implementierung des Begleitband-Konzepts in die Phasen des
Bachelor-Studiums.

Im Rahmen jedes einzelnen Moduls, hier am Beispiel des Moduls Digital- und
Printmedien verdeutlicht, verknlpft das Begleitband die fachsystematischen Ver-
anstaltungen Gestaltungstechnik, Ein- und Ausgabetechniken und die prozessori-
entierte Veranstaltung Berufsstrukturen. Zudem erfolgt in dieser Veranstaltung
die Férderung der anwendungsbezogenen Studierendenprojekte | und Il durch
individuelles Tutoring (siehe. Abb. 2).

Durch Ubungen und kleine Projekte wird der Forschungs- und Entwicklungs-
prozess der Studierenden unterstitzt. Dabei korrespondieren die Priifungs-
anforderungen des Moduls mit der Arbeit im Begleitband, indem zunéachst ein
Projektberichtbzw.eineProjektskizze verfasstwirdundentsprechenddesLernpro-
zesses zum Ende des Semesters das Projekt prasentiert sowie dokumentiert wird.
Die Planung, Durchfiihrung, Auswertung, Prasentation und Reflexion der anwen-
dungsorientierten Studierenden-Projekte strukturieren die Lern- und Arbeitspro-
zesse im Begleitband. In den Phasen der Auswertung, Prasentation und Reflexion
steht besonders das Lernen aus Fehlern im Vordergrund. Ziel ist nicht die Umset-
zung perfekter Projekte, sondern vielmehr das Reflektieren getroffener Entschei-
dungen,um neue Handlungsalternativen zu entwickeln bzw. sich auszuprobieren.
Zudem wird im Begleitband das Zusammenspiel von Arbeit und Technik in
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der Verkniipfung mit den einzelnen Veranstaltungen erarbeitet. Technik in der
Verknipfung mit den einzelnen Veranstaltungen erarbeitet.

Modul: Digital- und Printmedien

2. Semester 3. Semester

Veranstaltung Veranstaltung
Gestaltungstechniken Ein- und
Ausgabetechniken

Veranstaltung
Berufsstrukturen

Begleitband

................................................................... RS R R

Projekt | Bericht Projekt Il

Prafung

Abb. 2: Implementierung des Begleitbands in das Modul Digital- und Print-
medien

Als Instrumente zur Unterstlitzung individualisierter Lern- und Arbeitsprozes-
se im Begleitband und Studium werden ein E-Portfolio und ein Instrument zur
Selbst- und Fremdeinschdatzung von Kompetenzen eingesetzt. Beide Instrumen-
te sind browserbasiert und wurden im Rahmen des berufswissenschaftlichen
Forschungsprojekts Kompetenzwerkstatt - Mein Beruf entwickelt sowie erprobt.

Das Konzept des E-Portfolios, auch Ausbildungsportfolio genannt, orientiert sich
an dem Verstandnis von Hacker (2005) und Elsholz (2010): Durch Portfolios wird
der Lernweg sichtbar und fiir ,Gezielte Reflexionen tiber das eigene Lernen [...]."
(Hacker, 2005, S. 6) zuganglich gemacht. Ein bedeutendes Ziel im Portfolio-Pro-
zess stellt somit die Forderung der Reflexionsfdahigkeit der Individuen dar. Diese
gilt als Voraussetzung zur Entfaltung der Selbststeuerung und dariber hinaus
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der Selbstbestimmung in Lern- und Entwicklungsprozessen (vgl. ebd.). Im Stu-
dienkontext eingesetzt, unterstltzt das E-Portfolio die Dokumentation und das
Zusammendenken von im Verlauf des Studiums gesammelten Erfahrungen, wo-
bei die Struktur des Instruments die zentralen Aufgabenbereiche der beruflichen
Fachrichtung Medientechnik abbildet. Im Zentrum der Arbeit mit dem E-Port-
folio steht die regelmaBige Dokumentation von Problemldseprozessen, getrof-
fenen Entscheidungen sowie ihre Bewertung hinsichtlich ihres Einflusses auf
den Lern- und Arbeitsprozess (vgl. Durkop, 2016). Durch angeleitete Reflexion
konnen hieraus Strategien flir das eigene Lernen und Arbeiten abgeleitet werden
(Abb. 3). Da der individuelle Erfahrungsstand im E-Portfolio dokumentiert wird,
unterstltzt das Instrument auch die Durchldssigkeit zwischen Veranstaltungen
sowie Dozenten und macht heterogene Vorerfahrungen zum Ausgangspunkt
neuer Lernprozesse.

Vergangenheit Gegenwart S Zukunft

Reflexion iiber Gestaltung/Verdnderung von

dokumentierte Erfahrungen,
Kompetenzen, Entwicklung

Entscheidungen, Handlungen,
Kompetenzentwicklung

A

\ 4

-
r 4

Retrospektiv Prospektiv

Abb. 3: Reflexionprozesse in der Arbeit mit dem E-Portfolio

Unter der Pramisse der Kompetenzforderlichkeit (vgl. Gillen, 2006) unterstiitzt
ein entwicklungsorientiertes Instrument zur Selbst- und Fremdeinschatzung von
Kompetenzen die Studierenden dabei, bewusst und im Dialog mit anderen die ei-
genen Starken und Entwicklungsmoglichkeiten kennenzulernen, Entwicklungs-
chancen zu erkennen und zu nutzen, daraufhin Ziele zu formulieren, aber auch
Alternativen zu entwickeln. Die intensive Auseinandersetzung mit den eigenen
beruflichen Starken erh6ht das Selbstvertrauen und die berufliche Professiona-
litat (vgl. Knauf & Diirkop, 2014). Mithilfe des Kompetenzchecks erfolgt somit
eine gezielte Forderung der Kompetenzentwicklung und Fahigkeit zur (Selbst)
Reflexion, indem der eigene Arbeits- und Lernprozess auf Grundlage von Selbst-
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einschdtzungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten reflektiert wird. Dabei erfolgt
der Dialog Uber erfahrene oder beobachtete Kompetenzhandlungen zwischen
Studierenden unter Miteinbeziehung der Seminarleiter.

Vorbereitung Nachbereitung
d = esazir

Verfahrensphasen von
Kompetenzanalysen

(Gillen)
, bera Schlussfolgerungen fur
Begleitung vor und wih- struments, Selbstreflexion, die folgende personliche
rend der ersten Analyse- strukturellen Reflexion und Kompetenzentwicklung.
schritte. Fremdeinschitzung Ubertragung in den Alltag

Reflexionsphasen nach
Gillen (Schoén)

Reflexion Reflexion
’ in der Handlung iiber die Handlung ’

Erfolgt implizit zur Lésung und Th ierung von in der

einer Problemsituation im

formale Reflexion, kann durch  Handlung gesammelten Er-

Rahmen der Arbeitshandlung. Interaktion mit anderen Han-

fahrungen und Kompetenzen

«  Arbeitserfahrung und

delnden ausgelost werden.

«  Arbeitserfahrung und

aus formellen und informellen
Lernprozessen.
* Erworbene

-erkenntnisse -erkenntnisse Kompetenzen

Initialisierung:

«  Ausgehend vom Portfolio Implizit + Formal * Organisiert
(Starken/ Schwichen)
+  Anregung des Ausbilders
Entwicklungsinteresse
des Azubis
Magliche Schritte Auftrag Kompetenzen Auftrag Kompetenzen Entwicklungs-
Kompetenzcheck | ke einschiitzen bearbeiten einschiitzen » gespriich

Einbindung des
Ausbildungsportfolios

Evtl.
Daten

Ausbildungs-
portfolio

Eintrag

Daten

Abb. 4: Darstellung des Reflexions- und Verknipfungsprozesses zwischen dem
Ausbildungsportfolio und dem Kompetenzcheck

Dabei steht die Arbeit mit dem Kompetenzcheck in engem Zusammenhang mit
dem Instrument des Ausbildungsportfolios. Wie Abbildung 4 verdeutlicht, kdn-
nen zum einen Ergebnisse des Kompetenzchecks in das Ausbildungsportfolio
Uberfuhrt werden und zum anderen die im Ausbildungsportfolio dokumentierten
Erfahrungen Ausgangspunkte fiir die Initilerung eines Kompetenzchecks sein.
Als theoretisches Konzept zur Strukturierung des Reflexionsprozesses in der Ar-
beit mit beiden Instrumenten eignet sich das Konzept des Reflective Practitioners
nach Donald Schon (siehe hierzu: Schon, 1983) in Erweiterung durch Julia Gillen
(vgl. Gillen, 2007). Danach erfolgt Reflexion implizit in der beruflichen Handlung,
formal angeleitet in der Reflexion Uber die Handlung im Austausch mit Dritten
und abschlieBend organisiert in Form einer Reflexion tGiber Kompetenzen. Diese
Phasen der Reflexion, unter Einbeziehung des vorgestellten Reflexionsverstand-
nisses, gilt es im Begleitband mithilfe der Instrumente und korrespondierender
didaktischer Einsatzszenarien auszuldsen sowie zu begleiten.
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4 Ausblick

Die Entwicklung von Selbstkompetenz und somit beruflicher Professionalitat,
auch beruflichem Ethos, setzt voraus, dass die Studierenden die Arbeitsprozesse
von Lehrern kennen, diese analysieren und bewerten kdnnen und sich so mit
ihrem zukinftigen Beruf auseinandersetzen. Dies bedingt, dass die Fachdidaktik
mit der Fachwissenschaft im Studiengang verknlpft wird. Im “Hamburger-Mo-
dell” besuchen die Studierenden diese beiden Facher an unterschiedlichen
Standorten. Zeitliche, institutionelle und curriculare Aspekte konnen dazu fih-
ren, dass eine Verknipfung von Lernerfahrungen an den unterschiedlichen Stu-
dienstandorten fur die Studierenden nicht immer gelingt. Wiinschenswert ware
hier eine Verzahnung und Reflexion von Erfahrungen auf curricularer, didakti-
scher und inhaltlicher Ebene iber alle Studienstandorte hinweg.

Unter Beriicksichtigung dieser Rahmenbedingungen erfolgt die Umsetzung und
Implementierung des vorgestellten Konzepts im Wintersemester 2015/16 in der
beruflichen Fachrichtungen Medientechnik. Im Verlauf folgender Semester wird
das Konzept hinsichtlich der formulierten Zielsetzungen hin Uberprift und im
Sinne der formativen Evaluation weiterentwickelt. Hier ist zukilinftig zu priifen,
ob das E-Portfolio zur Verkniipfung der Standorte und Reflexion der Erfahrungen
auf einer Ubergeordneten Ebene beitragen kann.
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Dieser Beitrag stellt am Beispiel des Studiengangs der Beruflichen Fachrichtung
Medientechnik der Technischen Universitat Hamburg-Harburg (TUHH) ein Kon-
zept zur ganzheitlichen Gestaltung eines Studiengangs in der Lehrerausbildung
vor, wobei Ganzheitlichkeit durch die Verknipfung von Fachsystematik, Prozes-
sorientierung und Persdnlichkeitsentwicklung erreicht werden soll (vgl. Hagele
& Knauf, 2015). Leitend ist die Fragestellung, wie die Qualitat der Ausbildung
von Studierenden der beruflichen Fachrichtung Medientechnik - vor dem Hin-
tergrund von Akkreditierungs- und Modularisierungsanforderungen - gesteigert
und gesichert werden kann.

1 Problemstellung

Die durch den Bologna-Prozess angestof3ene Hochschulreform in Deutschland
stellt sowohl strukturelle als auch inhaltliche Anforderungen an die Gestaltung
von Studiengdngen. Im Fokus steht dabei die kompetenzorientierte und modu-
larisierte Entwicklung von Studiengangen unter Bezugnahme auf Bildungsstan-
dards (vgl. KMK, 2010). Fir Hochschullehre und Studium ergeben sich hieraus
verdanderte QualitatsmaBstdbe (vgl. Wildt, 2006). Im Spannungsfeld hochschu-
linterner Modularisierungsprozesse und staatlich verordneter Akkreditierungs-
anforderungen bleibt jedoch offen, wie eine Qualitdtsverbesserung von Studium
und Lehre auf praktischer Ebene umgesetzt werden kann.

Die Hauptziele des Konzepts sind eine verstarkte Einbeziehung von Praxis- und
Berufsbeziigen in modularisierte Studiengange, eine Verringerung der Priifungs-
last, sowie die Herausbildung einer reflektierten Haltung zum eigenen Handeln
mit dem Ziel der Entwicklung von Professionalitat (vgl. KMK, 2010). Die am In-
stitut fur Technische Bildung und Hochschuldidaktik bevorstehende Akkredi-
tierung der Studiengdange wurde zum Anlass genommen, eine Neuordnung der
Fachspezifischen Bestimmungen' entsprechend der durch Akkreditierung und
Modularisierung aufkommenden Anforderungen umzusetzen. Leitend im Rah-
men dieses Entwicklungsprozesses sind die in Kapitel 2 beschriebenen Aspekte
mit den jeweils daraus resultierenden Anforderungen an die Studiengangge-
staltung. Diese Anforderungen gilt es durch den in Kapitel 3 vorgestellten Pro-
zess der Umsetzung des Konzepts der ganzheitlichen Studienganggestaltung zu
berlicksichtigen.

1 Abk. FSB
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Mit dem in Kapitel 4 vorgestellten aktuellen Entwicklungsstand und einem
Ausblick auf das weitere Vorgehen endet dieser Beitrag.

2 Anforderungen an die Studienganggestaltung

Der Ausbildung an den Hochschulen und der Ausbildung an berufsbildenden
Schulen ist das Erreichen einer umfassenden Handlungskompetenz als Leitziel
gemein (vgl. KMK, 2011a, 2014). Die Studierenden der beruflichen Fachrich-
tungen stehen daher spater als Lehrkréfte in der strukturellen und inhaltlichen
Konzeption und Ausgestaltung von Lehr-Lernszenarien im Kontext berufsbilden-
der Schulen vor dhnlichen Problemen wie Dozierende in der Hochschulbildung.
Insbesondere in der Fragestellung, wie Curricula so entwickelt werden kénnen,
dass eine umfassende Handlungskompetenz nach den Vorgaben des Deutschen
Qualifikationsrahmens fir Lebenslanges Lernen (DQR), bestehend aus den Di-
mensionen Fachkompetenz (mit den Teilbereichen Wissen und Fertigkeiten) und
personaler Kompetenz (mit den Teilbereichen Sozialkompetenz und Selbststan-
digkeit), gefordert werden kann (vgl. BLK DQR, 2013). Losungsansatze sollten im
Rahmen des Studiums thematisiert und fir die angehenden Lehrkrafte erfahrbar
gemacht werden.

Im Sinne eines (spateren) flexiblen Einsatzes der Lehrkrafte in verschiedenen
Schulformen und Ausbildungsgdangen besteht von Seiten der administrativen
Ebene der Wunsch nach einer breit angelegten Ausbildung im Bereich der beruf-
lichen Fachrichtung Medientechnik. Fiir die inhaltliche Ausgestaltung des Studi-
engangs existieren jedoch (noch) keine von der Kultusministerkonferenz (KMK)
herausgegebenen ,Ldndergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissen-
schaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung”. Daher miissen eigene inhaltliche
Anforderungen definiert werden. Da die Studierenden spater nicht nur an be-
rufsbildenden, sondern auch an allgemeinbildenden Schulen, Weiterbildungs-
einrichtungen oder in der betrieblichen Aus- und Weiterbildung eingesetzt wer-
den kénnen, ist es schwierig den spater benotigten fachlichen Rahmen im Detail
vorherzusehen. Erschwert wird dies auch aufgrund der Breite, Tiefe und innovati-
onsfreudigen Umgebung im Bereich der Medientechnik, welche einer vertiefen-
den Auseinandersetzung mit allen fachlichen Themen zeitliche und inhaltliche
Grenzen aufzeigt. Infolgedessen muss das Studium vielmehr einen Uberblick
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Uber alle in der Medientechnik relevanten Arbeitsprozesse geben sowie einen
vertiefenden Einblick in ausgewdhlte exemplarische Themenfelder ermoglichen.
Hierbei kann, basierend auf der Annahme, dass die Studierenden das Ziel verfol-
gen an Schulen eingesetzt zu werden, die die Berufe Mediengestalterin Digital
und Print, Mediengestalterln Bild und Ton und Fachkraft flir Veranstaltungstech-
nik ausbilden, auf deren Ordnungsmittel fir die inhaltliche Ausgestaltung zu-
rickgegriffen werden.

Bei der Studienganggestaltung gilt es auch strukturelle Rahmenbedingungen fiir
individuelle FérderungsmaBnahmen zu schaffen. Wie im Beitrag von Knauf und
Durkop in dieser Veroffentlichung nachzuvollziehen ist, stellt die Reflexion ein
mafBgebliches Element von Professionalitat in der Lehrerbildung dar und muss
demnach ein fester Bestandteil der Ausbildung sein sowie bewusst geférdert
werden.

Durch die Entwicklungen im Rahmen des Bologna-Prozesses in Bezug auf die
Formalisierung von Studienleistungen ist eine Steigerung der Prifungslast der
Studierenden zu beobachten. Bei der Entwicklung von Studiengdngen sollte die
Chance zur Reduzierung der Prifungslast sowie eine bewusste Wahl der Pri-
fungsform, die sich an den Zielen, Inhalten und Methoden der Lehrveranstaltun-
gen der jeweiligen Module orientiert, ergriffen werden (vgl. KMK, 2011b).

Im Kontext der Studienganggestaltung an der TUHH existieren weitere Anforde-
rungen auf struktureller und institutioneller Ebene, sodass studiengangtibergrei-
fende Lehrveranstaltungen wie Mathematik | und Il sowie der Wahlpflichtbereich
weiterhin Bestandteil bleiben.

3 Umsetzung des Konzepts zur ganzheitlichen
Studienganggestaltung

Die genannten Anforderungen gilt es im Entwicklungsprozess der neuen FSB zu
beriicksichtigen. Der Prozess wurde vor Uber einem Jahr am iTBH? gestartet und
hat in einem iterativen Verlauf zum aktuellen Ergebnisstand gefiihrt.

2 Institut fir Technische Bildung und Hochschuldidaktik an der Technischen Universitat
Hamburg-Harburg
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Einbezogen in die Diskussion wurden alle wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen
des Instituts und damit ein GroBteil der Dozierenden der beruflichen Fachrich-
tungen Medientechnik und Elektrotechnik-Informationstechnik. Von den insge-
samt etwa zehn Personen hat mehr als die Hélfte Lehramt an berufsbildenden
Schulen studiert und verfligt somit Gber eine abgeschlossene Berufsausbildung
im Medienbereich und tGber Lehrerfahrungen an berufsbildenden Schulen.
Zundchst wurde eine Struktur beider Studiengdnge bestehend aus acht
Modulen entwickelt, die die institutionellen Rahmenbedingungen berick-
sichtigt und Moglichkeiten fir die Umsetzung der genannten Aspekte bietet
(vgl. Abbildung 1).

Prif.-Nr. LP 1. Sem 2. Sem 3. Sem 4.Sem 5.Sem 6.Sem
1 12 Einflhrung
2 g | Mathematik | | Mathematik Il
(Studienleistung) (Prafung)
3 8 Informatik | Informatik Il
(Studienleistung) (Prifung)
FM | FM |
4 15 (Studienleistung) (Prifung)
FMII FM I
5 15 (Studienleistung) (Prifung)
FM Il FM Il
6 15 (Studienleistung) (Prifung)
Wahlpflicht Wahlpflicht
7 8 (TUHH - teilweise (TUHH - teilweise
Studienleistungen) Studienleistungen)
8 9 Projekt
Summe 90 16 15 15 14 16 14

Abb. 1: Struktur  der  Studiengange der beruflichen  Fachrichtungen
Medientechnik und Elektrotechnik-Informationstechnik

Wahrend die Module Eins, Zwei, Drei und Sieben bereits in dhnlicher Form
stattfinden und dort inhaltlich Synergien mit anderen Studiengdngen genutzt
werden, er6ffnen vor allem die Module Vier, Finf, Sechs und Acht einen grof3en
Gestaltungsspielraum, um Fachsystematik, Prozessorientierung und Person-
lichkeitsentwicklung im Studium zu verankern. In Bezug auf den Studiengang
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der Beruflichen Fachrichtung Medientechnik wurden folgende Fachmodule?
festgelegt.

« Audiovisuelle Medien (15 LP*)
Digital- und Printmedien (15 LP)

«  Veranstaltungstechnik (15 LP)
Projekt (9 LP)

Fir die inhaltliche und methodische Ausgestaltung wurden Fachgruppen fir die
jeweiligen Module gebildet. Wichtigstes Ergebnis ist die Struktur der Fachmodu-
le, die im folgenden Kapitel am Beispiel des Fachmoduls Digital- und Printmedi-
en und des Fachmoduls Audiovisuelle Medien detailliert dargestellt wird. Aus-
stehend im Entwicklungsprozess sind der Austausch mit externen Dozierenden
sowie der bevorstehende Lauf der neuen FSB durch die jeweiligen Gremien, so
dass die neue Prifungsordnung voraussichtlich zum Wintersemester 2016/2017
in Kraft treten wird.

4 Aktueller Entwicklungsstand

Ziel der Struktur der Fachmodule ist es, zur Entwicklung einer umfassenden
Handlungskompetenz zunachst Wissen und Fertigkeiten getrennt voneinander
in zwei fachsystematisch strukturierten Veranstaltungen (Technologie | & Il) und
einer prozessorientierten Veranstaltung (Berufsstrukturen) zu thematisieren. Bei-
de Perspektiven werden von den Studierenden bei der Umsetzung eines parallel
verlaufenden Projektes verkniipft (vgl. Abbildung 2).

3 Abk.: FM
4 Leistungspunkte
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2. Semester 3. Semester
o >
Technologie | Technologie II
3 LP (2 SWS) 3LP(25WS)
Berufsstrukturen
2 LP(1 SWS)
Berufsbezogenes Projekt | Zwischen- Berufsbezogenes Projekt Il
1,5 LP (0 SWS) bericht 1.5 LP (0 SWS)

Begleitband
3 LP(2 x 1 SWS)

Abb. 2: Idealtypische Struktur des Fachmoduls Digital- und Printmedien und des
Fachmoduls Audiovisuelle Medien

4.1 Fachmodul Digital- und Printmedien?
4.1.1. Technologie | und Il (fiir DP)

In der Veranstaltung ,Technologie I” (fiir DP) liegt der Fokus auf der Gestaltungs-
technik unter dem Aspekt der Medienkonzeption und -umsetzung, mit einem
zeitlichen Rahmen von 2 SWS® und 3LP. Im Rahmen der Veranstaltung erarbei-
ten sich die Studierenden die Grundlagen der Gestaltung und wissen um die
Wirkungsgrade von Gestaltungstechniken, auch explizit im Zusammenhang mit
verschiedenen Ausgabemedien. Sie lernen Gestaltungstechniken zielorientiert
anzuwenden, technische und gestalterische Rahmenbedingungen zu analysie-
ren und zu bewerten, sowie ihre Entscheidungen, auch im Hinblick auf zukinfti-
ge Entwicklungen, zielorientiert zu begriinden und darzustellen.

5 Semesterwochenstunden
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Mogliche Inhalte stellen dabei u.a. die Themenbereiche Konzeption & Idee, Ge-
staltungstechniken, Print- & Digitalmedien, Prasentation & Kommunikation oder
auch Geschichte und Kontext von Gestaltung dar.

Darauf aufbauend liegt der Fokus in der Veranstaltung ,Technologie II” (fiir DP),
mit einem zeitlichen Rahmen von 2 SWS und 3 LP, im Bereich der Ein- und Aus-
gabetechniken im Rahmen der Medienproduktion. Das Ziel dieser Veranstaltung
liegt darin, dass die Studierenden den aktuellen technologischen Entwicklungs-
stand sowie die Grundlagen verschiedener Ausgabemedien und dafiir vorge-
sehene Ausgabetechniken kennen. Die Studierenden analysieren technische
Systeme und kénnen zukiinftige Entwicklungen im Bereich der Ausgabemedi-
en und -techniken abschatzen. Sie setzen Ausgabemethoden ein und kénnen
ihre Entscheidungen zielorientiert begriinden und auch darstellen. Dabei stel-
len die Themenbereiche Medienkontrolle, Datenaufbereitung fir verschiedene
Ausgabemedien sowie die Datenverarbeitung und Datentibertragung mdogliche
Inhalte dar. Begleitend zu diesen fachsystematischen Veranstaltungen besuchen
die Studierenden eine prozessorientierte Veranstaltung zu Berufsstrukturen (2
LP und 1 SWS), welche zeitlich im Wechsel mit dem Begleitband stattfindet. Im
Rahmen dieser Veranstaltung identifizieren die Studierenden Berufe im Bereich
der Medienvorstufe und analysieren deren innere Struktur. Ferner analysieren sie
berufliche Arbeitsprozesse mittels der Arbeitsprozessmatrix, erfassen berufsty-
pische Arbeitsmittel, Werkzeuge, technische Systeme und Verfahren und kénnen
zukiinftige technische und berufliche Entwicklungen im Hinblick auf ihre gesell-
schaftlichen, 6konomischen und 6kologischen Auswirkungen ableiten.

4.1.2 Berufsbezogenes Projekt (1 und II)

Die Verkniipfung von Fach- und Prozesssystematik erfolgt im parallel verlau-
fenden berufsbezogenen Projekt (3 LP), in dessen Rahmen die Studierenden
identifizierte berufliche Anforderungen und fachliche Inhalte in die Konzeption
und Umsetzung eines Projekts einflieBen lassen. Dabei liegt der Fokus im ersten
Semester auf der Konzeption des Projekts, der Selbstorganisation des Lern- und
Arbeitsprozesses sowie der fachgerechten Dokumentation des Findungs- und
Entscheidungsprozesses, wahrend die Umsetzung des Projekts im Augenmerk
des zweiten Semesters liegt.
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4.1.3 Begleitband

Zur Forderung der personalen Kompetenzen wird ein Begleitband angeboten
(3 LP, 2 SWS), das je nach Fachsemester und Modul unterschiedliche Ziele ver-
folgt. Unter anderem werden die Projekt- und Teamarbeit und damit die Gestal-
tung von sozialen Prozessen thematisiert. AuBerdem werden die Studierenden
darin gefordert, ihren eigenen Lern- und Entwicklungsprozess nachhaltig zu
gestalten (vgl. Beitrag Knauf & Diirkop).

4.2 Fachmodul Audiovisuelle Medien?

Die Struktur des Fachmoduls Audiovisuelle Medien ist analog zum Fachmodul
Digital- und Printmedien konzipiert. So sollen auch in diesem Bereich Wissen
und Fertigkeiten getrennt voneinander in zwei fachsystematisch strukturierten
Veranstaltungen und einer prozessorientierten Veranstaltung behandelt werden.

In der grundlegenden Veranstaltung,Technologie I” (fiir AV), mit einem zeitlichen
Rahmen von 2 SWS und 3LP, werden die vielschichtigen Grundlagen im Bereich
der audiovisuellen Medien thematisiert. Unter Berlicksichtigung des aktuellen
technologischen Entwicklungsstands in der audiovisuellen Medientechnik erar-
beiten sich die Studierenden Methoden der Bild- und Tonaufnahme, sowie der
Bild- und Tonbearbeitung. Sie lernen diese Methoden zielorientiert anzuwenden,
technische und gestalterische Rahmenbedingungen audiovisueller Medien zu
analysieren und zu bewerten, sowie ihre Entscheidungen, auch im Hinblick auf
zuklnftige Entwicklungen, zielorientiert zu begriinden und darzustellen. Inhalte
im Zweig der audiovisuellen Medien sind die Themenbereiche Optik, analoge
und digitale Signalverarbeitung, Datenkompression, -ibertragung und -speiche-
rung, Bildkomposition, Farbmanagement, sowie Kamerasysteme und Gerate der
Bild- und Tonregie.

Aufbauend auf den Rahmen der Veranstaltung ,Technologie I” (fiir AV) erarbeiten
sich die Studierenden in der Veranstaltung ,Technologie II” (fiir AV) (3 LP und 2
SWS) vertiefende Kenntnisse in den Bereichen der Bild- und Tongestaltung und
-technik von audiovisuellen Medien, die sie in der Optimierung technischer und
gestalterischer Losungen praktisch anwenden.
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Analog zu der prozessorientierten Veranstaltung zu Berufsstrukturen im Fachmo-
dul Digital- und Printmedien identifizieren die Studierenden im Fachmodul Audi-
ovisuelle Medien Berufe im Bereich der AV-Medien und analysieren deren innere
Struktur (2 LP und 1 SWS). Hierzu analysieren sie berufliche Arbeitsprozesse mit-
tels der Arbeitsprozessmatrix, erfassen berufstypische Arbeitsmittel, Werkzeuge,
technische Systeme und Verfahren und konnen zukiinftige technische und beruf-
liche Entwicklungen im Hinblick auf ihre gesellschaftlichen, 6konomischen und
okologischen Auswirkungen ableiten.

5 Ausblick

Die in diesem Beitrag vorgestellte Umsetzung eines Konzepts zur ganzheitlichen
Studienganggestaltung am Beispiel der Fachmodule Digital- und Printmedien
sowie Audiovisuelle Medien des Studiengangs der beruflichen Fachrichtung
Medientechnik zeigt den aktuellen Entwicklungsstand im Rahmen der Neuord-
nung der Fachspezifischen Bestimmungen. Die bevorstehende Veroffentlichung
der ,Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fiir die Fachwissenschaften
und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung” (vgl. 2014) sowie fiir den Akkreditie-
rungsprozess einberufenen Qualitdtszirkel kdnnen Anpassungen in den Details
notwendig machen. Wichtig fir ein ganzheitliches Studium einer beruflichen
Fachrichtung ist, dass Fachsystematik und Prozessorientierung gleichermaf3en
berlicksichtigt werden und in parallel verlaufenden Projekten Anwendung fin-
den. Dabei muss im Rahmen der Lehrerbildung eine reflexive Auseinanderset-
zung des eigenen Lernens und Handelns in einem Begleitband bewusst gefor-
dert werden, um sicherzustellen, dass die Studierenden sich nicht nur fachlich,
sondern auch auf personlicher Ebene weiterentwickeln. Ob das auf Grundlage
der sich durch Modularisierung und Akkreditierung ergebenden Anforderungen
gestaltete Konzept zur ganzheitlichen Studienganggestaltung letztlich zu einer
Qualitatssteigerung in der Lehrer(aus)bildung fiihren wird, kann erst nach er-
folgter Einfihrung der neuen Fachspezifischen Bestimmungen und der ersten
Evaluationen mit Sicherheit gesagt werden.
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Das Lehren von technischen Zusammenhdngen in der gewerblichen Berufsbil-
dung, speziell in der Maschinenkunde, wird medial nach wie vor von gedruckten
Schul- oder Fachbiichern geprdgt. Digitales selbstorganisiertes Lernen findet in
diesem Bereich sehr selten statt, weil Beamerprdsentationen oder digitale Lern-
inhalte am PC den Lernprozess nicht arbeitsplatzorientiert unterstiitzen kénnen.
Somit ergeben sich kognitive Briiche beim Transfer von gedruckten Lernmedi-
en zur Maschine. Das Lehren direkt an der Maschine hat wiederum den Nach-
teil, dass Ablaufe im Produktionsprozess oftmals nicht sichtbar gemacht werden
konnen.

Das Projekt Social Augmented Learning (SAL) will diese Liicke in der Druckaus-
bildung schlieBen und bietet arbeitsplatzorientiertes digitales Lernen unmit-
telbar im Maschinenumfeld. Den Lehrer/innen und Ausbilder/innen wird dabei
ein Autorenwerkzeug an die Hand gegeben, mit dem sie auf Grundlage vorhan-
dener 3D-Modelle die konkreten Lerninhalte selbst anpassen und neu erstellen
konnen. Das Tablet fungiert dabei als interaktives Lehrbuch. Die SAL-Module
unterstiitzen sowohl das gemeinsame arbeitsplatznahe Lernen durch Augmen-
tierung von Bauteilen und Prozessen an der Maschine als auch das selbst orga-
nisierte mobile Lernen wihrend oder auBerhalb des Unterrichts. Uber die Medien-
community (www.mediencommunity.de) kénnen sich zukinftig Lehrende und

Lernende im Berufsbild Medientechnologe/-in Druck vernetzen, Zusatzmateriali-
en austauschen und weitere digitale Lerninhalte nutzen.

Social Learning

= Kopplung der Szenarien mit
Social-Media-basierten

Lernangeboten ( )
u Moderierte Erstellung durch
Nutzer/innen ———

Mobile Learning

m Einsatz der 3D-Modelle in
mobilen Lernszenarien

= Autorensystem zur Generierung
fiir Lehrer/innen, Weiterbildner
und Auszubildende

medien ™ community

Augmented Learning

= Maschinennahe Augmentierung
nicht-sichtbarer Ablaufe
und Zusammenhénge

= Entwicklung von 3D-Modellen

m Erstellung durch Experten

Abb. 1: Das Konzept von Social Augmented Learning
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Im Projekt entsteht eine Anwenderschulung fiir Lehrkrafte, die im Lehramts-
studium an der Bergischen Universitat erprobt wird.

Das erste Lernmodul zum Thema ,Farbfluss und seitliche Verreibung im
Bogenoffsetdruck” wurde mittlerweile mit guten Bewertungen an acht Berufs-
schulen und zwei Ausbildungsbetrieben getestet und steht ab Frihjahr 2015
allen Ausbildungsbetrieben und Berufsschulen der Branche zur Verfligung. Eine
Beta-Version ist bereits auf der Projektwebsite veroffentlicht.

Partnerim Projekt, dasim September 2013 gestartet wurde, sind der Zentral-Fach-
ausschuss Berufsbildung Druck und Medien (ZFA), Kassel, das Fraunhofer-Institut
fir Graphische Datenverarbeitung Rostock, die Bergische Universitat Wuppertal
(Fachrichtung Druck- und Medientechnik), das MMB-Institut fir Medien- und
Kompetenzforschung in Essen sowie die Heidelberger Druckmaschinen AG.

Im Projekt werden neuartige Lernanwendungen fiir Medientechnologinnen
und Medientechnologen Druck entwickelt. Technologisches Fundament dieser
Anwendungen stellt die Augmented Reality dar, mit der Ablaufe an der laufenden
Druckmaschine fir die Lernenden visualisiert werden, um ein tieferes Prozess-
verstandnis zu erméglichen. Interaktive Ubungen an der Maschine unterstiitzen
die Auspragung von Handlungskompetenzen mit Bezug zu Arbeitsprozessen,
Instandhaltung und Qualitatsanforderungen.

Social Augmented Learning verbindet als neue Lernform die Konzepte des
Social Learning, Mobile Learning und Augmented Learning. Lernen findet, ge-
stutzt durch einen didaktisch begriindeten Technologieeinsatz, sowohl selbst-
gesteuert und individuell, als auch eingebettet im sozialen Kontext des Lernen-
den und in Lerngruppen statt. Die Mobilitdt des Lerners, in Verbindung mit der
Erweiterung und Anreicherung seiner Lernumgebung durch die Augmented
Reality, ermdglicht neue Methoden des Wissens- und Kompetenzerwerbs.
Folgende Beispiele geben einen kleinen Einblick in diese Methoden:

- Augmented-Reality-Einsatz zur Uberlagerung komplexer Maschinen mit
3D-Modellen der verborgenen Bauteile

« Animierte 3D-Modelle zur dynamischen und interaktiven Prozess-
visualisierung

«  Positionsgenaue Auszeichnung realer Objekte mit virtuellen Anmerkungen
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+ Austausch virtueller Anmerkungen, Kommentare und Anleitungen in
Lerngruppen

+  Demonstration und Simulation riskanter Arbeitsschritte

- Einfache Integration in bestehende Unterrichtseinheiten

«  Ermoglichung eines lernortunabhdngigen und situativen Lernens

«  Einfacher Wechsel zwischen Lernen mit Augmented Reality an der Maschine
und mobilem Lernen am 3D-Modell

Mobile Learning unterstreicht als Lernform den didaktisch begriindeten Einsatz
mobiler Gerdte wie Smartphones oder Tablets im Lehren und Lernen. Mobile Ge-
rate und Technologien dienen hierbei der ErschlieBung und Unterstiitzung kom-
munikativer, situierter sowie zeitlich und ortlich flexibler Lernaktivitaten.

Social Learning wird im Projekt als eine Form der individuellen Lernorganisation
verstanden. Wissen wird nicht bloB vermittelt, sondern von Lernenden durch ak-
tive Kommunikation und Kollaboration mit Gleichgesinnten, in realen oder virtu-
ellen sozialen Gruppen und Netzwerken, erschaffen.

Augmented Learning (AR) steht sowohl fir eine situierte Lernform, als auch fur
die Erweiterung des Lernens durch die Integration der Augmented Reality in Ler-
naktivitaten. Technologien wie die AR werden eingesetzt, um Lerninhalte situativ
bereitzustellen und in Lernumgebungen reale Objekte mit computergenerierten
Lerninhalten anzureichern. So wird die Verkniipfung von theoretischem Fachwis-
sen und praktischen Handlungskompetenzen unterstiitzt.

Mit diesem Ansatz wird nicht einfach ein Inhalt aus einem Fachbuch mobil nutz-
bar - vielmehr wird das Schulbuch quasi lebendig, wird zum Lernbegleiter an der
Maschine/Anlage. Ein besonderer Vorteil der Nutzung von Tablets zum Lernen in
der technisch-gewerblichen Ausbildung liegt in der Vertrautheit der Zielgruppe
mit mobilen Endgerdten. Einweisungszeiten fur die Nutzung von Lernmodulen
an Tablets kénnen dadurch auf ein Minimum beschrankt werden.

An den Erprobungen des ersten Lernmoduls nahmen bislang 83 Azubis sowie

15 Lehrer/innen bzw. Ausbilder/innen an acht Berufsschulen und in zwei Ausbil-
dungsbetrieben teil.

35



Social Augumented Lerning

In der Regel bewegen sich die Lernenden mindestens genauso sicher in dieser
Welt wie Lehrende, die sich zumeist erst in Ruhe mit der Technik vertraut machen
missen. Mindestens ebenso wichtig wie die Affinitat zur eingesetzten Technik
sind die neuen Kommunikationsimpulse in den Selbstlernphasen. Durch das Ler-
nen an Tablets in Kleingruppen findet in den Selbstlernphasen nahezu automa-
tisch ein Austausch unter den Lernenden statt. Dies sollte durch eine entspre-
chende Gestaltung der Lernumgebung z.B. durch Bereitstellung eines Tisches in
der Nahe der Maschine/Anlage unterstutzt werden.

An allen Standorten wurde die Lernanwendung sehr positiv aufgenommen. In
spannend zu beobachtenden Prozessen integrierten die Lehrerinnen und Lehrer
nicht nur die Anwendung erfolgreich in bestehende Lehrkonzepte, sondern auch
den zugrunde liegenden Einsatz mobiler Endgerate im Unterricht.

Nach dem praktischen Einsatz des ersten Lernmoduls im Unterricht durch die
Lehrkrafte erfolgte eine Fragebogenevaluation durch die Teilnehmenden. Im Fol-
genden sind die Bewertungen der Azubis zusammengefasst (nach Schulnoten):

Lernform I 1.8
Lernmodul M 1.9
Anwendung I 2.2

Lernprozess N 2.1
Lehren & Lernen TN 1.7

Gesamtbewertung I 1.9

1 2 3 - 5 6

Abb. 5: Bewertung des ersten Lernmoduls
Besondere Bedeutung fir den erfolgreichen Einsatz des Lernmoduls in der Aus-
bildung kommt der Betreuung und gemeinsamen Vorbereitung mit der/dem

durchfihrenden Lehrer/in bzw. Ausbilder/in zu. Je intensiver sich Lehrende in
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Vorbereitung des Unterrichts mit dem Modul auseinandergesetzt haben, umso
besser konnten die Lern-/Lehrziele wahrend der Erprobung erreicht werden.
Daher wird das Projekt bei kommenden Erprobungen noch starker auf diesen
Aspekt und die Einbettung der Erprobungen in den Unterrichtsablauf bzw. die
Planung achten. Dies korrespondiert mit der Anforderung, Lehrenden den Um-
gang mit dem Autorenwerkzeug nahe zu bringen, um individuelle Anpassungen
an Unterrichtsbedarfe und die Entwicklung neuer Inhalte zu ermdéglichen.

Die Mehrzahl der Lehrenden legte bei der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit
groBen Wert auf das eigenstandige Lernen. Manche bereiteten dies mit Leitfra-
gen vor, die spater gemeinsam beantwortet wurden. Bereits nach der Erprobung
des ersten Lernmoduls deutete sich an, dass die neue Lernform durch ihre hohe
Anschaulichkeit sehr gute Voraussetzungen fiir das selbststandige Lernen so-
wohl Einzelner als auch von Lerngruppen bietet.

Unterschiedliche Sichtweisen gab es zum Stellenwert der Augmentierung in den
Lernmodulen. Wahrend ein Teil der Azubis und Lehrer/innen feststellten, dass
ihnen die Darstellung der Inhalte mittels des 3D-Modells vollig ausreichten, be-
tonte ein anderer Teil die Vorteile einer maschinennahen Augmentierung, mit
der die ablaufenden Prozesse in der Maschine sichtbar gemacht werden.

Eine ausfihrliche Beschreibung der Erprobungsphase wurde auf der Projektweb-
site veroffentlicht: Siehe Anhang oder http://www.social-augmented-learning.
de/status-update-dezember-2014/

Der SAL-Ansatz birgt nattrlich auch Fallstricke, die bei der Projektumsetzung zu
beachten sind. Ganz wichtig ist dabei, den Einsatz dieser Lernform auch didak-
tisch zu begriinden. Es geht nicht darum, AR-Technik um jeden Preis einzusetzen
und bewdhrte Instrumente z.B. im Bereich von Web-based Trainings zwanghaft
um eine neue Komponente anzureichern. SAL sollte immer dann eingesetzt wer-
den, wenn man bei der Anwendung der bereits vorhandenen Lernanwendungen
auf Hindernisse stoft. Dies ist in der Regel dann der Fall, wenn die abstrakte
Darstellung eines Prozesses oder eines Bauteils von den Lernenden nur schwer
mit der beruflichen Praxis in Verbindung gebracht werden kann. Hier kann SAL
helfen, die Mechanismen und Wirkungszusammenhdnge direkt an der Maschi-
ne/Anlage sichtbar zu machen. In gewisser Weise wird damit das altbekannte
Konzept der ,gldsernen Maschine” um zusatzliche didaktische Moglichkeiten wie
Reduktion, Kommentierung und Anreicherung durch Zusatzinfos erweitert.
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Es stellt damit ein Bindeglied zwischen einer Simulation und der Maschine selbst
dar. Die Maschine bleibt in ihrer konkreten Gestalt prasent und wird situativ um
zusatzliche Informationshappen und Datenelemente ergénzt.

Die groBte technische Hirde beim Erstellen von SAL-Inhalten bleibt die Verfiig-
barkeit von im Mobile Device-Bereich einsetzbaren 3D-Modellen. Daten aus der
Maschinen- und Anlagenentwicklung lassen sich aufgrund ihres Detailgrades
und der damit verbundenen groBen Datenmengen nur mit groBem Aufwand fiir
die Nutzung an Tablets aufbereiten. Dennoch ist zu erwarten, dass es mit Blick
auf die zunehmende Rolle von 3D-Darstellungen (3D-Druck etc.) in der nahen
Zukunft zunehmend einfacher werden wird, an einsetzbare Modelle zu gelan-
gen, sei es durch engagierte Content-Autoren, neue Dienstleistungen oder eine
Inhouse-Aufbereitung im Zuge der Maschinenentwicklung.

Das erste Lernmodul des Projektes wurde auf der Fachtagung Medienberufe der

Hochschultage Berufliche Bildung 2015 in Dresden prasentiert. Die Teilnehmer/

innen hoben das groBBe Potenzial dieser Lernform fiur die berufliche Bildung in

technischen Berufen hervor. In der anschlieBenden Diskussion wurden folgende

Aspekte zur Weiterentwicklung der Lernanwendung genannt:

«  Rolle der Sprache in der Wissensvermittlung: Mehrere Teilnehmer/innen beton-
ten die Bedeutung des eigenen sprachlichen Ausdrucks zu den Lernthemen
durch die Lernenden. Dies kann in Form von Zusatziibungen oder Selbstlern-
fragen in das Modul eingearbeitet werden.

«  Anreicherung durch audio-visuelle Medien: Um die Koppelung von virtueller
Reprasentation und realer Maschine auch fiir das mobile Lernen zu ermég-
lichen, sollte das Modul durch Videos von der in Betrieb befindlichen Druck-
maschine erganzt werden.

«  3D-Modelle als Open Educational Resources: Zur weiteren Verbreitung der Lern-
form sollten Initiativen ergriffen werden, um 3D-Modelle fiir die berufliche
Bildung leichter zuganglich zu machen, z.B. als Open Content.

Notizen und Screenshots: Es sollte eine Notiz- und Screenshotfunktion in das
Modul integriert werden, um das Lernen nachhaltig zu unterstitzen.
Exportformat: Es sollte eine Moglichkeit realisiert werden, die Inhalte des
Lernmoduls in einem gerdteunabhangigen Exportformat auszugeben.
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Titel des Beitrags:
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in Betrieb und Berufsschule.
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~Medien anwenden und produzieren -
Entwicklung von Medienkompetenzin
der Berufsausbildung”

Dr. Kramer, Heike
Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB)

Dr. Goertz, Lutz
MMB-Institut fiir Medien- und Kompetenzforschung
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1 Ziele und Fragestellungen des BIBB-Projekts
~Medien produzieren und anwenden”

Obwohl die Idee eines mindigen Umgangs mit Medien in der Wissenschaft
bereits vor rund 40 Jahren beschrieben wurde, wird dieses Thema in Gesellschaft
und betrieblicher Praxis erst seit etwa 20 Jahren unter dem Begriff der Medien-
kompetenz behandelt. Durch die zunehmende Digitalisierung und Vernetzung
von Technologien und die damit einhergehende Verbreitung von Computern
und Internetanwendungen in privaten Haushalten, Schulen und am Arbeitsplatz
bekommt die Kompetenz zur Nutzung, Gestaltung und Produktion von Medien
sowie zur kritischen Reflexion im Umgang mit diesen Technologien einen bedeu-
tenden Stellenwert. Vielfdltige Programme des Bundes und der Lander haben
deshalb in den vergangenen Jahren gerade die Férderung der Medienkompe-
tenz von Kindern und Jugendlichen zum Gegenstand gehabt.

Auch in Ausbildungsordnungen finden sich Lernziele, hauptsdchlich zum Um-
gang mit Informations- und Kommunikationstechnologien. Diese fokussieren
haufig auf die fachgerechte Nutzung von Hard- und Software, erfassen jedoch
nicht die neuen Kommunikations- und Kooperationsmdglichkeiten, die insbe-
sondere das Web 2.0 er6ffnet. Und doch erwarten Personalverantwortliche in
Unternehmen heute, dass Ausbildungsbewerber Giber Grundlagen von beruflich
verwertbarer Medienkompetenz lber die technische Nutzung hinaus verfligen
und Beschéftigte im Laufe ihrer beruflichen Tatigkeit eine umfassende Medien-
kompetenz erwerben.

Landlaufig existieren somit schon viele Ideen zur Beschreibung von Medienkom-
petenz. Jedoch ist dieser Begriff in seiner Komplexitat fir die Berufsbildungspra-
xis bislang nicht definiert und operationalisiert worden.

Das BIBB-Projekt ,Medien anwenden und produzieren - Entwicklung von Me-
dienkompetenz in der Berufsausbildung” hat auf der wissenschaftlichen Ebene
zum Ziel, die Forschungsliicke zur Relevanz der Medienkompetenz im berufli-
chen Kontext zu schlieen. Bisherige Forschungsvorhaben haben eher einen all-
gemeinbildenden Fokus oder betrachten die Forderung von Medienkompetenz
in der Berufsbildung als Nebenprodukt. Der Schwerpunkt des Projektes ist des-
halb auf die Beschreibung, Feststellung und Entwicklung von beruflicher Medi-
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enkompetenz gerichtet, und zwar einerseits am Beispiel von Berufen, die Medien
nutzen, sowie andererseits von Berufen, die als Kernaufgabe sowohl analoge als
auch digitale Medien konzipieren, gestalten und produzieren (= Medienprodu-
zenten).

Auf der Praxis-Seite verfolgt das Projekt das Ziel, speziell fir die berufliche
Bildung eine mehrdimensionale Definition von Medienkompetenz zu erarbei-
ten, zu der auch 6konomische, rechtliche, soziale und ethische Komponenten
gehoren. Dazu sollen Kriterien entwickelt werden, mit deren Hilfe die von den
Unternehmen erwartete sowie die bei den Auszubildenden vorhandene Medien-
kompetenz ermittelt werden kann.

Folgende Teilstudien wurden hierfiir durchgefiihrt:

«  Analyse von Definitionen und Studien zum Thema Medienkompetenz

« Analyse von Stellenanzeigen nach Anforderungen an die Medienkompetenz

« Leitfadengestitzte Befragung von Experten

« Fallstudien in Ausbildungsunternehmen vor Ort, Leitfadeninterviews mit
Ausbildern und Auszubildenden

«  Quantitativ-statistische Online-Befragung von Auszubildenden, Berufsschul-
lehrern und Ausbildern.

Zum Zeitpunkt des Vortrags im Marz 2015 waren die meisten empirischen Teil-
studien bereits abgeschlossen. Der vorliegende Beitrag schildert erste Ergebnis-
se dieser Studien und geht vor allem auf die abschlieBende quantitativ-syste-
matische Online-Befragung von Auszubildenden, Berufsschullehrerinnen und
Berufsschullehrern sowie Ausbilderinnen und Ausbildern? ein.

Wenn in diesem Beitrag von ,Medien” die Rede ist, dann sind damit analoge und
digitale Medien gemeint. Abbildung 1 zeigt eine Auswahl von Endgerdten und
Mediendiensten aus der analogen Welt sowie ihre digitalen Pendants, die in der
Freizeit und der beruflichen Situation von Auszubildenden eine Rolle spielen
kénnen.

1 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in diesem Beitrag an einigen Stellen der Einfachheit halber
nur die médnnliche Form verwendet. Die weibliche Form ist selbstverstandlich immer mit eingeschlossen.
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Abbildung 1: Medienkompetenz in der Berufsausbildung

analog

digital

© BIBB und MMB-Institut, 2014

Grundlage fur die zundchst durchgefiihrten Fallstudien sowie die spatere On-
line-Befragung ist eine Unterteilung in drei Untersuchungsgruppen. Unterschie-
den werden Berufe, die Medien nutzen, um Informationen zu beschaffen und
Probleme zu beruflichen Zwecken zu l6sen (= ,Medienanwender”) und Berufe,
die als Kernaufgabe sowohl analoge als auch digitale Medien konzipieren, ge-
stalten und produzieren (= ,Medienproduzenten”). Innerhalb der Gruppe der
Medienanwender wird differenziert zwischen Anwendern, die sich vermutlich
mehr als 25 Prozent ihrer Arbeitszeit mit Medien beschaftigen (in diesem Bericht
bezeichnet als ,Medienintegrative Berufe”) und solchen, bei denen der Pro-
zentsatz unter 25 liegt (hier bezeichnet als ,Mediennutzende Berufe”). Somit
wurden insgesamt drei Untersuchungsgruppen gebildet (vgl. Abbildung 2) und
dazu exemplarisch insgesamt neun gewerblich-technische, handwerkliche und
kaufmannische Ausbildungsberufe untersucht.
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Abbildung 2: Darstellung der drei Untersuchungsgruppen

© BIBB und MMB-Institut, 2014

Die folgenden —in den letzten Jahren neu geordneten - Berufe wurden innerhalb
der drei Untersuchungsgruppen im Rahmen der Leitfadeninterviews betrachtet
(vgl. Abbildung 3).

Die Auswahl dieser Berufe wurde aus folgenden Griinden getroffen:

Abbildung 3: Zuordnung der untersuchten Ausbildungsberufe

© BIBB und MMB-Institut, 2014
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« Es sollten Berufe mit groBen Auszubildendenzahlen (wie die Kaufleute
im Einzelhandel) und geringen Auszubildendenzahlen (wie z.B. die Papier-
technologen) berticksichtigt werden.

« Es sollten mit der Auswahl gewerblich-technischer, kaufmannischer und
handwerklicher Berufe ein breites inhaltliches Spektrum von Ausbildungs-
berufen abgedeckt werden.

« Es sollten sowohl Spezialisten- als auch Querschnittsberufe in die Unter-
suchung eingehen.

2 Ermittlung von ,Kompetenzbiindeln” zur
Charakterisierung der Medienkompetenz in
der Berufsausbildung

Grundlage fir die Findung eines Arbeitsbegriffs ,Medienkompetenz” ist eine
umfassende Literaturanalyse zum Thema Medienkompetenz, die MMB im Mai
und Juni 2013 durchgefiihrt hat. Untersucht wurden ca. 20 Quellen, die sich ein-
gehender mit Medienkompetenz beschéftigen. Einige der Beschreibungen und
Definitionen in den 20 Quellen nahmen aufeinander Bezug. Ermittelt wurden
schlieBlich sechs Medienkompetenz-Definitionen (vgl. Abbildung 5), die sich klar
voneinander unterschieden und die in die weitere Analyse eingehen:

- Baacke 1996

«  Tulodziecki 1998
+  Groeben 2002

«  Hoffmann 2003
- BMBF 2010

. EAVI2010.
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Abbildung 4: Theoretisch gestiitzte Formulierung einer Medienkompetenzdefinition
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Einzelne sinntragende Bestandteile der Definitionen wurden hierfir farblich ge-

kennzeichnet (vgl. Abbildung 4), wenn sie vergleichbare Kompetenzaspekte ab-

decken. Diese Aspekte wurden im nachsten Schritt gebilindelt, um sie als Begriffe

in Form eines ,Kartchenspiels” den Experten vorzulegen.

Folgende Aspekte wurden in diese Sammlung aufgenommen:
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Kooperation und soziale Wechselwirkungen - Mediale Mdglichkeiten zur
Kooperation und Partizipation nutzen

Okonomische Aspekte - Medienhandeln unter dkonomischen Aspekten
beurteilen

Rechtliche Aspekte - Rechtliche Rahmenbedingungen zu Medienthemen
kennen und anwenden

Ethische Aspekte - Beurteilen kénnen, was in den Medien ,erlaubt” ist und



Ziele der Medienkompetenzbildung

sein Handeln danach ausrichten

«  Sprachlich-kommunikative Aspekte - Kompetenz, das auszudriicken, was

man mochte unter Berlicksichtigung allgemeiner Regeln

«  Technische Kompetenzen der Mediennutzung - Medien nutzen im Rahmen

vorhandener Angebote

- Innovative Kompetenzen - Medien entwickeln und aufbauen

«  Medienwissen, Medienauswahl - Das Mediensystem kennen und dadurch die

passenden Angebote auswahlen

- Partizipation - aktive Beteiligung an Wissensaustausch und -entwicklung in

Gemeinschaften.

Die hieraus abgeleiteten ,Kompetenzbiindel”, die den Experten als Kartchen

vorgelegt wurden, hatten folgende Systematik:

Abbildung 5: Bildung von ,Kompetenzbiindeln“
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Ziel war es, in den Experteninterviews die Bedeutung der jeweiligen Kriterien fur
die Berufsausbildung aus Sicht der Auszubildenden und Ausbildungsverantwort-
lichen zu ermitteln. Ferner konnten die Befragten eine thematische Ndhe von Be-
griffen kennzeichnen, indem sie diese Kartchen in Bezug zueinander legten. Die
Konstellation der Kartchen wurde anschlieend fiir jedes Interview fotografiert.
Firr die Fallstudien in den Unternehmen wurden den Befragten die Kompetenz-

Abbildung 6: Erneute Bildung von ,,Kompetenzbiindeln” als Ergebnis der Experteninterviews
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bindel (vgl. Abbildung 6) vorgelegt. Alle Ausbilderinnen und Ausbilder sowie
die Auszubildenden konnten die unterschiedlichen Dimensionen gut einordnen.
Allerdings machten einige der Befragten Unterschiede bei den Items auf einigen
Kartchen. Besonders deutlich zeigte sich dies beim Kompetenzbiindel ,Rahmen-
bedingungen® Sie hatten unterschiedliche Einstellungen gegeniiber ethischen
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und rechtlichen Grundlagen sowie finanziellen Rahmenbedingungen und emp-
fahlen, diese Aspekte fortan getrennt zu behandeln. Dies wurde in der anschlie-
Benden Online-Befragung umgesetzt.

3 Ergebnisse einer Online-Befragung von Auszu-
bildenden, Berufsschullehrern und Ausbildern

3.1 Teilnehmer an der Befragung

Diese Online-Befragung wurde in drei Fragebogenvarianten durchgefiihrt - flr
Auszubildende, Ausbilder und Berufsschullehrer. Die Fragebdgen wurden so for-
muliert, dass die Ergebnisse zwischen den drei Zielgruppen vergleichbar sind.

Fir die Befragung von Auszubildenden und Berufsschullehrern wurden zundchst
Uber eine Webrecherche Berufsschulen ermittelt, die mindestens einen der neun
ausgewdhlten Ausbildungsberufe schulen. Die Berufsschulen wurden in erster
Linie per Mail angesprochen, einige auch durch Handzettel, die auf Veranstaltun-
gen flr Berufsschullehrer verteilt wurden.

Bei den Unternehmen wurden vor allem Unternehmer-Dachverbdande und
Branchenverbdnde angesprochen, die den Link zur Befragung in Newslettern
oder per Mail an ihre Mitglieder weitergeleitet haben. Zum Teil wurden bei Aus-
bildungsberufen, die nur selten ausgebildet werden (z.B. Papiertechnologen),
auch Unternehmen direkt kontaktiert. Durchgefiihrt wurde die Online-Befragung
zwischen dem 25.09.2014 und dem 03.03.2015.

Die Beteiligung an der Befragung war sehr groB3; die angestrebten Quoten fir die
Berufsgruppen wurden ubertroffen. Dies unterstreicht, dass die Untersuchung
auch in den Zielgruppen ein Thema mit hoher Relevanz ist, das den Ausbildungs-
verantwortlichen ,auf den Nageln brennt”.

Nach Abzug von unvollstandigen Fragebdgen gingen folgende Fallzahlen in
die Analyse ein: Auszubildende: n=770; Ausbilder: n=100 und Berufsschulleh-
rer: n=102. Die beiden Datensatze fiir Ausbilder und Berufsschullehrer wurden
zusammengefasst, um Vergleiche zwischen beiden Gruppen zu ermdglichen.
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Ein Ziel der Online-Befragung war es, den subjektiven Stellenwert der
.Kompetenzbiindel” auch quantitativ auszuloten.

Gefragt wurde im Einzelnen nach:

«  Medienkompetenz zu Beginn der Ausbildung
Medienkompetenz zum Zeitpunkt der Befragung (nur Auszubildende)

+  Medienkompetenz-Ziele der Ausbildung, die am Ende der Ausbildungszeit
erreicht werden sollen (nur Ausbilder und Berufsschullehrer)

« Medienkompetenzen, die ihren Niederschlag in kiinftigen Ausbildungsord-
nungen finden sollten (nur Ausbilder und Berufsschullehrer)

« Einstellung, welche Institution fir die Vermittlung bestimmter Medienkom-
petenzen zustandig sein soll (nur Ausbilder und Berufsschullehrer).

Um die sechs Kompetenzbiindel fir die Befragten anschaulich darzustellen, wur-
den sie im Fragebogen in insgesamt 20 Items operationalisiert und ihre Formu-
lierung fiir die jeweilige Befragungszielgruppe angepasst.

3.2 Medienkompetenz zu Beginn der Ausbildung

Gestellt wurde zundchst die Frage nach dem Stand der Medienkompetenz zu Be-
ginn der Ausbildung auf Seiten der Auszubildenden. Wie die Expertenbefragung
und die Fallstudien zeigten, bringen Auszubildende schon durch ihre Sozialisati-
on in Familie, Peer Group und Schule einiges an Medienkompetenz mit. Wie un-
terscheiden sich hier die Einschatzungen von Berufsschullehrern, Ausbildern und
den Auszubildenden selbst? Wichtig ist hier vor allem der Vergleich zwischen
Selbstbild und Fremdbild, da eine grundlegende Annahme des Projektvorhabens
war, Auszubildende wiirden sich in ihrer Medienkompetenz liberschatzen.

Abbildung 7 zeigt - abgestuft nach der Einschdtzung der Berufsschullehrer
(=griine Balken) - die vier Items, die von besonders vielen Befragten genannt
wurden, sowie die vier letzten Platze.

Nahezu alle Befragten sind sich einig, dass Auszubildende Medien zum Austausch

und zur Zusammenarbeit nutzen konnen (Ausbilder 82%, Berufsschullehrer 83%,
Selbsteinschatzung der Auszubildenden 84%). Hierin spiegelt sich vor allem die
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Kompetenz in der Anwendung sozialer Netzwerke wider. Mit gr63erem Abstand
dahinter folgt die Kompetenz, dass Auszubildende aufgabenbezogen Medien
auswahlen und/oder entsprechende Hard und Software bedienen kénnen (Aus-
bilder 40%, Lehrer 58%, Auszubildende 64%). Ganz offensichtlich sind hier die
Ausbilder eher skeptisch.

Auf dem dritten Platz steht ein weiteres Iltem des Kompetenzbiindels ,Verant-
wortungsvolle Zusammenarbeit’, namlich der respektvolle Umgang mit anderen
Mediennutzern (Ausbilder 80%, Lehrer 55%, Auszubildende 91%). Hier sind die
Lehrer eher die Skeptiker. Es folgt die Kompetenz, sich mindlich angemessen
auszudrlicken, die viele Auszubildende sich selbst attestieren (75%), was etwa
zwei Drittel der Ausbilder (62%) bestatigt, aber nur knapp die Halfte der Berufs-
schullehrer (49%).

Auf den letzten vier Platzen stehen Items, die die rechtlichen, wirtschaftlichen
und unternehmenseigenen Rahmenbedingungen betreffen. Es bestatigt sich in
dieser Einschatzung die Klage vieler Ausbilder und Lehrer, dass Auszubildende
beispielsweise zu sorglos mit Copyrights umgehen und viele Regeln beim beruf-
lichen Umgang mit Medien nicht kennen. Ganz am Ende steht die Kompetenz,
neue Medienanwendungen zu entwickeln (Ausbilder 19%, Lehrer 9%, Auszubil-
dende 21%). Dieses Item ist im Kompetenzbiindel ,Innovationen aufgreifen und
vorantreiben” enthalten und bezeichnet die groBte kreative Eigenleistung un-
ter allen Items. Genau diese Kompetenz wird von vielen Ausbildern und Lehrern
auch nicht als Ziel der Ausbildung gesehen. Dass hier Berufsschullehrer einige
Kompetenzen schlechter bewerten als die Ausbilder, hat mdglicherweise auch
damit zu tun, dass sie die eher betriebsbezogenen Kompetenzen nicht unbe-
dingt beurteilen wollen (z.B. Ausdruck gegeniiber Kollegen und Kunden oder die
Beachtung von Vorgaben des Unternehmens).
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Abbildung 7: Medienkompetenz zu Beginn der Ausbildung
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Dass die Balken der Auszubildenden deutlich langer sind als die der Berufsschul-
lehrer und Ausbilder, kann man als Zeichen einer gewissen Selbstiiberschatzung
werten: Deutlich kompetenter stufen sie sich bei folgenden Aspekten ein:

« Aufgabenbezogene Recherche und Quellenauswahl (48 Prozentpunkte
Differenz zwischen Berufsschullehrern und Auszubildenden)

- Bewerten, welche Informationen fir die Aufgabenstellung wichtig sind
(48 Prozentpunkte)

« An Regeln im Unternehmen halten (47 Prozentpunkte)

«  Briefe und Mails formulieren, in denen man sein Anliegen ausdriicken kann
(42 Prozentpunkte)

«  Beim Umgang mit anderen darauf zu achten, andere zu respektieren
(36 Prozentpunkte)

- Die géngigen Programme beherrschen (z.B. Word, Excel, PowerPoint)
(36 Prozentpunkte)

52



Ziele der Medienkompetenzbildung

Gerade bei den Recherchefdhigkeiten sind Berufsschullehrer skeptisch. Dies mag
viele Situationen aus dem Berufsschulalltag widerspiegeln, bei denen sich Aus-
zubildende bereits mit den ersten drei Suchtreffen in der Google-Suchmaschine
zufriedengeben, wahrend die Lehrer eine kritische Sichtung langerer Suchtreff-
erlisten wiinschen sowie das Hinterfragen, aus welcher Quelle diese stammen.

Bei anderen Aspekten wie der Regeleinhaltung im Unternehmen mag der gro-
Be Unterschied zwischen Selbstbild und Fremdbild darin liegen, dass Lehrer die
Situation im Unternehmen schlechter beurteilen kdnnen und deswegen diese
Kompetenz bei den Auszubildenden zurlickhaltender bewerten.

Eine Abfrage unter den Auszubildenden nach ihrer Medienkompetenz zum
Zeitpunkt der Befragung zeigt, dass sie sich dann deutlich bescheidener - oder
realistischer — einschatzen. Offenbar erweist sich der Berufsalltag als ,Reality
Check”, der die friihere Uberschatzung geraderiickt. Wahrscheinlich steigen auch
die eigenen MaBstabe mit zunehmender Ausbildungszeit.

3.3 Medienkompetenz als Ziel der Ausbildung

Die Medienkompetenzen der Auszubildenden zu Beginn und wahrend der
Ausbildung muss man in Relation dazu betrachten, welche davon den Ausbildern
und Berufsschullehrern als Ziel der Ausbildung wichtig ist. Auch dies wurde im
Online-Fragebogen abgefragt. Die Ausbilder und Lehrer konnten hierfiir 20 Items
bewerten, die den einzelnen Dimensionen der Kompetenzbiindel entsprechen.

Abbildung 8 zeigt jeweils die vier wichtigsten und die vier am wenigsten

wichtigen Kompetenzen als Ziel der Ausbildung, differenziert nach Ausbildern
und Berufsschullehrern.
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Abbildung 14: Statements Anforderungen an Medienkompetenz von Auszubildenden in fiinf
Jahren
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Bei den Zielen setzen Ausbilder und Berufsschullehrer unterschiedliche Schwer-
punkte. Der grofSte Unterschied besteht in der Einschdatzung der Umsetzung
betrieblicher Vorgaben, die so nicht in der Berufsschule existieren — dies erklart
die Differenz. Auf die Einhaltung von Rechtsschreibregeln und Regeln der miind-
lichen Kommunikation legen die Ausbilder mehr wert als die Berufsschullehrer.
Moglicherweise sind die Auswirkungen der Nicht-Einhaltung dieser Regeln dort,
wo man engen Kundenkontakt hat, splrbarer und deshalb relevanter. Auch das
okonomische Denken ist eher in einem gewinnorientierten Betrieb angesiedelt.
Deshalb ist dieser Aspekt den Ausbildern wichtiger.

Es liegt nahe, dass sich die Anforderungen an die Medienkompetenz je nach Aus-
bildungsberuf unterscheiden - und von Interesse waren bei den Hochschultagen
natirlich die Berufe im ,Mediendesign” und ,Medientechnik”. Aus diesem Grund
wurden die Ausbildungsziele nach den drei Untersuchungsgruppen ,Medienpro-
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duzenten’, ,medienintegrative Berufe” und ,mediennutzende Berufe” getrennt
ausgewertet (vgl. Abbildung 9). Auch hier werden die Medienkompetenzen aus-
gewiesen, die dem Bildungspersonal am wichtigsten und am wenigsten wichtig
sind, sortiert nach der Gruppe der Medienproduzenten:

Abbildung 9: Ziel der Ausbildung - die vier fiir die Ausbilder wichtigsten und am wenigsten
wichtigen Kompetenzen?, differenziert nach Untersuchungsgruppen
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Wie zu erwarten war, ergaben sich z.T. deutliche Unterschiede zwischen den
Untersuchungsgruppen ,Medienproduktion”, ,medienintegrative Berufe” und
,mediennutzende Berufe”: Die drei Items aus dem Kompetenzbiindel ,Innovati-
onen aufgreifen und vorantreiben” werden von den Ausbildern und Berufsschul-
lehrern fir medienproduzierende Berufe deutlich hoher eingestuft — mit einigem
Abstand zur Gruppe der Mediennutzer. Eine deutlich groere Rolle spielt fur die
kiinftigen Medienproduzenten auch die Kenntnis rechtlicher Grundlagen.

In einem weiteren Punkt unterscheiden sich die Einschdtzungen von Lehrenden
in den drei Untersuchungsgruppen: Beim Item ,Azubi beherrscht die gdngigen
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Programme (z.B. Word, Excel, PowerPoint)” sind es in der Gruppe der medien-
nutzenden Berufe nur 16%. Hier sticht die mittlere Gruppe (medienintegrative
Berufe) mit ihren klassischen Biiroberufen hervor, in denen die Beherrschung der
allgemeinen Blro-Softwarepakete (="Office”) sehr wichtig ist (56 %).

Wie bereits oben erwahnt, lasst sich zur Ermittlung der fiir die Ausbildung
besonders relevanten Lerninhalte die Differenz zwischen dem Wert fir die
Zielsetzung (,Kompetenz am Ende der Ausbildung”) und den Vorkenntnis-
sen zu Beginn der Ausbildung bilden. Man kann dabei davon ausgehen, dass
wichtige Ausbildungsziele aufgrund der bereits bestehenden Kompetenzen zu
Beginn der Ausbildung bereits (teilweise) erfullt sind, andere hingegen gar nicht.
Es waren dann vor allem letztere, die in der Ausbildung selbst einen beson-
ders hohen Stellenwert haben sollten. Die folgende Abbildung 10 zeigt, welche
ThemenimVergleichzwischenden Ausbildungszielenunddenbereitsvorhandenen
Medienkompetenzen eine besonders hohe Relevanz haben:

Abbildung 10: Medienkompetenz im Vergleich der Relevanz als Ausbildungsziel und mit der
vorhandenen Kompetenz zu Beginn der Ausbildung, Top 10
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Frage 1: Wie gut beherrschte lhr Auszubildender den jeweiligen Aspek( der Medienkompelenz unmittelbar zu Beginn der

Ausbildung?; Frage 2: Und wie wichtig ist Ihnen, dass |hr A bil diese Aspekte am Ende der Ausbildung
beherrscht? Eine 1 bedeutet "Azubi beherrschte diesen Aspekt sehr gut"/Ist mir am Ende der Ausbildung sehr wichtig”, eine 6 heilit "Azubi beherrschte
diesen Aspekt Uberhaupt nicht"/"Ist mir \6llig unwichtig®. Die Werte dienen der i Lehrer n=47; Ausbilder n=40 | Angaben in % fir Note 1|
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Danach ist iber alle Untersuchungsgruppen hinweg die Vermittlung von recht-
lichen Grundlagen zum Copyright und zum Datenschutz mit 30 Prozentpunkten
Differenz zwischen Ziel und Vorkenntnissen das wichtigste Lernziel. Gerade hier
wurden auch in den Fallstudien besonders grof3e Defizite beklagt. Das Item auf
dem zweiten Platz betrifft im weitesten Sinne die Lernkompetenz (28 Prozent-
punkte), die nicht nur im Zusammenhang mit Medien gesehen werden muss.
Dass Auszubildende ,selbststandig Probleme I6sen kdnnen” ist ein sehr grund-
satzliches Lernziel jeder Ausbildung und rangiert auch deswegen sehr weit oben.
Gerade diese beiden Aspekte sind sicherlich Ziele, die schon in der Berufsschul-
lehrerausbildung beriicksichtigt werden sollten. Die Vermittlung der Einhaltung
von Kommunikationsregeln wird hingegen eher als eine Aufgabe des Betriebs
angesehen.

3.4 Der Medieneinsatz in der Berufsausbildung

Privat ist die Nutzung von vielen verschiedenen Endgeraten und Diensten durch
die Befragten selbstverstandlich. Wie sieht dies in der Berufsschule und am Ar-
beitsplatz der Auszubildenden aus (vgl. Abbildung 11)?

Bei beiden ist unter den digitalen Endgerdten der stationdare Computer ein zen-
trales Element der Ausbildung (Betriebe: 82%; Berufsschulen: 84%), auf dem u.a.
die gdangige Office-Software (71% bzw. 77%) sowie berufsbezogene Softwarepa-
kete vermittelt werden (74% bzw. 75%). Etwas weniger als die Halfte setzt auch
Laptops in der Ausbildung ein (45% bzw. 42%). Smartphones und Tablets spielen
hingegen eine untergeordnete Rolle, wobei sich diese an Berufsschulen bereits
etwas starker durchgesetzt haben (25% fir Smartphones, 21% fiir Tablet-PCs) als
in den Betrieben (15% bzw. 13%).

In der Berufsschule spielen Blicher nach wie vor eine grof3e Rolle (82%), mehr
noch als im Unternehmen (71%). Daflir werden in den Unternehmen eher Zeit-
schriften eingesetzt (54%) als in Berufsschulen (36%). Berufsschulen setzen wie-
derum deutlich haufiger Filme und Videos im Unterricht ein (76% im Vergleich zu
43% in den Unternehmen). Man kann aber davon ausgehen, dass die Videonut-
zung durch die einfache Verfligbarkeit von Lernfilmen im Internet in den Unter-
nehmen in den vergangenen Jahren zugenommen hat.
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DieVerteilung spiegelt sehrtypisch die traditionellen Lernkulturenan Schulenund
in Unternehmen wider. Die Berufsschulen nutzen die ,klassischen” Lernmedien,
die bereits eine lange Tradition haben, wie Blicher und Filme. Die Unternehmen
setzen auf Lernmedien, die ohnehin am Arbeitsplatz als Arbeitsmittel verfligbar
sind, auf den PC, auf Zeitschriften, die fir alle Mitarbeiter abonniert werden.
Smartphones und Tablets werden deutlich seltener genutzt, weil in vielen Unter-
nehmen die (private) Nutzung dieser Gerdte untersagt wird.

Digitales Lernen spielt in beiden Institutionen noch eine untergeordnete
Rolle, Immerhin ein Drittel der Unternehmen (34%) setzt bereits spezielle Lern-
programme und andere E-Learning-Formen ein, 26 Prozent der Lehrer tun dies in
den Berufsschulen.

Abbildung 8: Medienkompetenz als Ziel der Ausbildung - Differenzen zwischen Lehrern und
Ausbildern

Azubi beherrscht die in seinem Beruf géngige fachbezogene Software o

Azubi kann gegeniiber anderen (z.B. Kollegen oder Kunden) miindlich
das ausdriicken, was ihm wichtig ist

70
__wich!ngs(e

Kompetenzen
69

Azubi kann andig Probl im Arbei if 16sen

Azubi kennt die rechtlichen Grundlagen der Mediennutzung, z.B.
Copyright und Datenschutz

Azubi kann beurteilen, ob sich neue Medienanwendungen fir die
eigene Arbeit nutzen lassen

Azubi bringt sich aktiv in den fachbezogenen Austausch ein und treibt
diesen voran am wenigsten
=— wichtige

47 Kompetenzen

® Ausbilder
" Berufsschullehrer
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Azubi achtet bei der Mediennutzung auch auf wirtschaftliche und
finanzielle Aspekte (z.B. Kosten, Arbeitszeit, Arbeitsmaterial)

Azubi kann neue Medienanwendungen entwickeln und gestalten

Frage: Und wie wichtig ist Ihnen, dass Ihr Auszubildender diese Aspekte am Ende der A ? Eine 1 “Ist mir am Ende der Ausbildung
sehr wichtig®, eine 6 heilt “Ist mir vallig ig". Die Werte i dienen der Abstuft Lehrer n=96; Ausbilder n=88 | Angaben in % fir Note 1|
© MMB-Institut 2015
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3.5 Gesamtzufriedenheit mit der Medienkompetenz:
Selbstbild - Fremdbild

In den vorangegangenen Abschnitten wurden vor allem einzelne Items der
Medienkompetenz sowie Medienkompetenzbiindel betrachtet. Die folgende
Auswertung (vgl. Abbildung 12) bezieht sich auf die Bewertung der Medien-
kompetenz insgesamt, um die Unterschiede zwischen Selbsteinschatzung und
Fremdeinschatzung herauszustellen.

Abbildung 12: Bewertung der Medienkompetenz, Vergleich zwischen Selbst- und
Fremdeinschdtzung (Durchschnittsnoten)?

. ~

Auszubildende \

Durchschnitts -
note zu

Beginn der
Ausbildung

Durchschnitts -
note zum
Zeitpunkt der
Berufsschullehrer Befragung

© BIBB und MMB-Institut, 2015

Ausbilder und Berufsschullehrer beurteilen die Medienkompetenz der Auszubil-
dendeninsgesamt sehr dhnlich. Zu Beginn der Ausbildung vergeben sie auf einer
Skala mit 6 Stufen im Schnitt einen Wert von 2,7 (Ausbilder) bzw. 2,9 (Berufs-
schullehrer).
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Beide Gruppen sehen deutliche Fortschritte gegeniiber dem Beginn der Ausbil-
dung. Die Lehrer vergeben fiir die Medienkompetenz der Auszubildenden zum
Zeitpunkt der Befragung im Mittel einen Wert von 2,0, die Ausbilder von 2,2.
Auszubildende schatzen sich bei der Beurteilung der gegenwartigen Medien-
kompetenz dhnlich ein wie ihre Ausbilder und Berufsschullehrer (2,2).

Wenn die Auszubildenden umgekehrt die Medienkompetenz von Ausbildern
und Lehrern bewerten, stufen sie die Ausbilder mit 1,9 deutlich besser ein als die
Berufsschullehrer (2,5). Noch etwas schlechter ist der Wert bei Auszubildenden in
Medienproduktionsberufen, die fur ihre Berufsschullehrer die Note 2,7 vergeben.
Hierbeiist allerdings zu beriicksichtigen, dass Auszubildende bei der Beurteilung
der Medienkompetenz auch an solche Berufsschullehrer denken kénnten, bei de-
ren Unterricht Medien nicht unbedingt im Mittelpunkt stehen.

3.6 Aufgabenverteilung bei der Medienkompetenzver-
mittlung nach Institutionen

Die befragten Ausbilder und Berufsschullehrer konnten sich auch dazu aulern,
wer sich um die Vermittlung bestimmter Medienkompetenzen kiimmern soll -
das Ausbildungsunternehmen, die Berufsschule oder schon zu einem friiheren
Zeitpunkt die allgemeinbildende Schule. Hierfiir wurden die Kompetenzbiindel
in 14 Einzelkompetenzen aufgeschlisselt. Die Abbildung 13 zeigt die gew{insch-
te Zustandigkeit fiir bestimmte Medienkompetenzen, sortiert nach der Zuord-
nung zu den Ausbildungsunternehmen.

Die wichtigste (und fiir diese Bildungsinstanz besonders ausgepragte) Aufgabe
der Berufsschule sehen Ausbilder und Berufsschullehrer in der Vermittlung von
rechtlichen Grundlagen der Mediennutzung. Die Gestaltung und Dokumentation
von Arbeitsergebnissen (67%) ist fur die Befragten eher eine gemeinsame Auf-
gabe von Berufsschule und Unternehmen (60%). Eine zentrale Funktion sollte
die Berufsschule auch bei der Vermittlung von Selbstlernkompetenzen und ethi-
schen Grundlagen haben. Bei diesen beiden Kompetenzen wird aber auch die
allgemeinbildende Schule als wichtige Instanz zur Vorbereitung gesehen. Die
wichtigsten Themen im Ausbildungsunternehmen sind hingegen die Vermitt-
lung von wirtschaftlichen Kompetenzen (78%) sowie der Umgang mit Hard- und
Software (72%).
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und Berufsschullehrern

Abbildung 13: Wer kiimmert sich um die Vermittlung von Kompetenzen? Aussagen von Ausbildern

Schule

® Allgemeinbildende = Berufsschule

Ausbildungsunternehmen

Azubi achtet bei der Mediennutzung
auf wirtschaftliche Aspekte.

Azubi greift technische Neuerungen auf
und setzt diese im Rahmen seiner Arbeit
selbststandig ein.

Azubi kann aufgabenbezogen Medien
auswahlen und entsprechende Hard- und
Software bedienen.

Azubi kann Arbeitsergebnisse gestalten
und/oder dokumentieren.

Azubi beachtet die rechtlichen
Grundlagen der Mediennutzung.

Azubi kann Informationen daraufhin
bewerten, ob diese fur die
Aufgabenstellung wichtig sind.

Azubi kann Medien zum Austausch mit
anderen und zur Zusammenarbeit nutzen.

Azubi beachtet die ethischen
Grundlagen der Mediennutzung.

Azubi kann in verschiedenen Medien
recherchieren.

Azubi kann selbststandig und
zielgerichtet lernen.

Azubi achtet beim Austausch mit anderen
darauf, diese zu respektieren und
niemandem zu schaden.

Azubi kann sich miindlich und schriftlich
situationsbezogen ausdricken und
berlicksichtigt dabei die gangigen Regeln.

Nennungen madglich. | n=198 | Angaben in % | © MMB-Institut 2015
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Frage: Und wer sollte sich vor allem um die Vermittiung dieser Kompetenzen kimmern? Es sind mehrere

© BIBB und MMB-Institut, 2015
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3.7 Einschdtzungen zur Situation der Ausbildung in den
kommenden fiinf Jahren

AbschlieBend wurden Ausbilder und Berufsschullehrer gefragt, wie sie die
Anforderungen einschéatzen, die in den kommenden funf Jahren auf Auszubil-
dende beim Einsatz von Medien zukommen werden. Hierzu konnten die Befrag-
ten Zukunfts-Statements danach einschéatzen, wie realistisch nach ihrer Meinung
ihr Eintreffen ist (vgl. Abbildung 14).

Abbildung 14: Statements Anforderungen an Medienkompetenz von Auszubildenden in fiinf
Jahren

Die Anforderungen an die Mediennutzung werden
komplexer

Die Anforderungen an die Eigeninitiative von Azubis
werden hoher

(Nur fur Ausbilder in der Medienproduktion) Software und
Cloud Computing werden wichtiger als Hardware.

Anspriiche an die Medienkompetenz von Azubis zu
Beginn der Ausbildung werden steigen (z.B. missen..
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Weitere Verlagerung von Medienkompetenzbildung in die 74

aligemeinbildenden Schulen

Die Risiken, durch den Einsatz von Medien Schaden
anzurichten, werden hoher

72

Es wird in Untemehmen eher weniger Zeit zur Verfigung
stehen, um Medienkompetenzthemen ang zu... 61
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61

Benutzeroberflaichen werden einfacher

Es wird im Sinne des “"Learning by doing" fur Azubis mehr
Freiheiten zum Ausprobieren geben

Frage: Nachfoigend nennen wir lhnen einige welche A gen und igal auf A i beim Einsatz von Medien in den nachsten funf
Jahren zukommen kénnen. Bitte schitzen Sie einmal ein, fur wie Sie die jeweilig i in fur alle A i halten? | n=202 |

Angaben in % | © MMB-Institut 2015

© BIBB und MMB-Institut, 2015

Rund drei Viertel der Befragten (75% der Lehrer und 71% der Ausbilder) erwarten
fir die Zukunft, dass Auszubildende schon zu Beginn ihrer Ausbildung Medien-
kompetenzen erworben haben, was u.a. auch schon den Umgang mit berufs-
bezogener Software umfasst. Fast ebenso viele Befragte erwarten, dass diese
Medienkompetenzbildung starker von den allgemeinbildenden Schulen uber-
nommen wird.
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Die Anforderungen an die Medienkompetenz von Auszubildenden werden also
insgesamt noch hoher und komplexer — und fir kiinftige Auszubildende fangt
das Lernen fiir den spdteren Beruf schon vor der eigentlichen Berufsausbildung
an.

In den meisten Punkten sind sich Ausbilder und Berufsschullehrer einig. Bei-
de rechnen damit, dass die Anforderungen an die Mediennutzung komplexer
werden (Lehrer: 91%, Ausbilder: 84% mit den Skalenwerten 1 und 2). Auch rech-
nen sie damit, dass die Anforderungen an die Eigeninitiative der Auszubilden-
den steigen werden (89% bzw. 92%). Deutlich weniger (34% bzw. 41%) gehen
davon aus, dass Auszubildende hierfiir mehr Freiraume zum Ausprobieren haben
werden. Ein Widerspruch? Man kann dieses Ergebnis durchaus so interpretieren,
dass sich Auszubildende in Zukunft ,selbst ausbilden”. Es wird sich zeigen, wie
Auszubildende im Umgang mit Medien eigenverantwortlich handeln, ohne sich
Dinge ,Learning by Doing” erarbeiten zu kdnnen.

Ein Ausweg aus diesem Widerspruch kann auch die kiinftige ,Aufgabenvertei-
lung” zwischen Ausbildungsbetrieb und Berufsschule sein: Die beiden Lerninsti-
tutionen unterscheiden sich in der Freiheit, die die Auszubildenden beim Lernen
haben. Gerade die Berufsschule versteht sich als Lernraum, in dem man selbst-
bestimmt lernen kann und auch einmal Fehler machen darf. Im Ausbildungsun-
ternehmen sind hingegen die Zwange durch das alltdgliche Geschaft groBer, die
Spielrdume zum Lernen hingegen kleiner.
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1 Hintergrund und Motivation

Die Publishing-Industrie befindet sich in einem standigen Wandel. Vor mehr
als 500 Jahren ldutete Johannes Gutenberg mit seiner Erfindung die erste gro-
Be Revolution ein. Der zweite Umbruch erfolgte in den 1960er Jahren mit der
Einfihrung des Fotosatzes, fand jedoch mit dem Desktop-Publishing zu Beginn
der 1980er Jahre ein jahes Ende, Redaktionssysteme steigerten die Effizienz in
Redaktionen. Heute, mehr als 500 Jahre nach Gutenberg, ist die Rolle des Trager-
mediums Papier mehr denn je zur Disposition gestellt: mobile Endgerate sind zu
einer ernsthaften Konkurrenz geworden, mobile Publishing ist der ndchste grof3e
Umbruch.

Dieser Wandel ist seit eh und je eine gro3e Herausforderung fiir Verlage. Mit dem
Internet in den 1990er Jahren machte ein Schlagwort die Runde, das sich bis heu-
te halt: Crossmedia. Fortan war die Vernetzung zwischen Print und Internet die
oberste Maxime. Welcher Kanal sollte zuerst bedient werden: Print oder Online?
Verlage sahen Crossmedia als Chance, Redakteure als Bedrohung (vgl. hierzu Ja-
kubetz 2011, S. 11; Krohn 1997; Steg 1992).

Doch eben dieser Wandel wird zunehmend dynamischer. Neue Endgerdte und
Distributionskanadle kommen in immer kirzeren Zyklen hinzu, alte Kandle ver-
andern sich. Inhalte finden auf vielen Wegen zum Leser. Aus 6konomischen Ge-
sichtspunkten bietet es sich daher an, Redaktionssysteme zu erweitern, Inhalte
datenbankgestiitzt zu erfassen und medienneutral zu speichern. Neue Technolo-
gien erobern schnell die Markte und verandern etablierte Strukturen und Prozes-
se. Dabei sollten doppelte Arbeitsablaufe vermieden werden.

Wie sieht die Umsetzung dieser Herausforderungen in Verlagen aus? Welcher
Workflow wird mit welchen Systemen genutzt und worauf kommt es dabei an?
Wie werden digitale Publikationen fiir Webseiten und mobile Endgerate erstellt
und welche Arbeitsschritte stecken dahinter?

Der Wandel der Medien ist aber nicht nur flir Verlage eine gro8e Herausforde-
rung: Berufsschullehrer an Medienschulen stehen vor der groBen Aufgabe, in
dieser dynamischen Medienwelt Schritt zu halten und immer auf dem aktuellen
Stand der technischen Entwicklung zu sein. Dariiber hinaus sollen Arbeitspro-
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zesse aus der Arbeitswelt im Unterricht moglichst real nachgebildet werden, um
fiir die Schuler einen starken Lernbezug herzustellen. Unterrichtsinhalte richten
sich aber nach verbindlichen Lehrpldnen und Curricula. Wie lassen sich neue
Techniken, Prozesse und Strukturen eines datenbankgestitzten Workflows, wie
er in Verlagen stattfindet, sinnvoll in den Unterricht einbinden?

Im Rahmen einer Masterarbeit wurde die Umsetzung datenbankgestiitzter Work-
flows in verschiedenen Verlagen untersucht. Die Erkenntnisse aus Experteninter-
views sollen dazu dienen, Kompetenzen fiir die Arbeit mit diesen Systemen zu
definieren und einen datenbankgestltzten Workflow in der Berufsschule nach-
zubilden.

2 Zielsetzung

Vorgestellt wird ein technisches Lernsystem fiir den Berufsschulunterricht bei
Auszubildenden zum Mediengestalter Digital/Print zum Thema datenbankge-
stitzte Workflow-Systeme auf Basis realer Arbeitsprozesse. Die libergeordnete
Forschungsfrage bei der Ausarbeitung des Lernsystems lautete: Wie kann ein
technisches Lernsystem fiir den Berufsschulunterricht aussehen, das die Kompetenzen
fiir die Arbeit mit einem datenbankgestiitzten Workflow-System fiir das Publizieren auf
mehreren - primdr digitalen - Kandlen vermittelt?

Dieses Ziel wurde in drei Teilziele unterteilt:

- Den derzeitigen Stand in den Betrieben ermitteln: Werden Workflow-Syste-
me im Rahmen eines Multi-Channel-Publishings eingesetzt? Wie sieht der Ar-
beitsprozess bei der Erstellung eines digitalen Magazins aus? Welche Schritte
werden vom Mediengestalter bzw. Gestalter explizit durchgefiihrt?

- Auf Basis dieser Arbeitsprozess-Analyse werden Kompetenzen definiert, die
fiir die Durchfliihrung eines solchen Ablaufs notwendig sind.

«  Entwickeln einer Idee fiir ein technisches Lernsystem fiir den Berufsschul-
unterricht, mit dem die definierten Kompetenzen geférdert werden konnen.

Die Untersuchung der Arbeitsprozesse in den Betrieben ist einerseits wichtig,
um einen Einblick in reale Arbeitsprozesse zu bekommen. Ohne diese Erkennt-

nisse ware es nicht moglich, ein technisches Lernsystem mit realem Lernbezug
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zu erstellen. Andererseits sind die Erkenntnisse aus den Analysen wichtig, um
Kompetenzen bestimmen zu kénnen, die flr die Ausbildung der Auszubildenden
notwendig sind, ,also letztlich [die] Frage, was sie lernen mussen, um in ihrem
Beruf handlungskompetent zu sein” (Howe/Knutzen 2007, S. 49).

3 Methoden

Aus den offenen Vorgaben der Rahmenlehrpldane muss ein konkreter, handlungs-
orientierter Unterricht gestaltet werden. Lehrer ,miissen interpretieren, welche
beruflichen Aufgaben hinter dem Lernfeld stehen und welche Relevanz sie fiir
die Ausbildung bzw. den Beruf besitzen, sie miissen Rahmenlehrpldne also aus
didaktischer Perspektive ausgestalten” (Howe/Knutzen 2007, S. 45). Ein geeig-
netes berufswissenschaftliches Mittel zur Ausgestaltung ist das Analysieren und
Beschreiben von Arbeitsprozessen. Die Durchflihrung einer Arbeitsprozessanaly-
se mit einer detaillierten Beschreibung der Prozesse, Werkzeuge und Methoden
kann hilfreich sein, um die offenen Lernfelder auszugestalten und konkrete Lern-
situationen zu erstellen.

Arbeitsprozesse lassen sich in einer Matrix darstellen. Berufliche Tatigkeiten
werden entlang der Arbeitsprozessschritte Auftragsannahme, Auftragsplanung,
Auftragsdurchfiihrung und Auftragsabschluss erfasst. Die Dimensionen Hand-
lungsschritte und Werkzeuge und Methoden reprasentieren den inneren Zu-
sammenhang, wahrend die Anforderungen an die Gesellschaft (Gesetze, Werte,
Normen), an den Betrieb (interne Strukturen, Arbeitsumfeld) und an den Kunden
(Auftraggeber) den duBBeren Rahmen beschreiben. Die Ergebnisse der Arbeits-
prozessmatrix konnen fir die Entwicklung einer Lernumgebung hilfreich sein,
um die offenen Curricula in konkrete didaktische Konzepte mit starkem Berufs-
bezug zu tberfihren.

Zur Beobachtung und Erfassung eines Arbeitsprozesses eignet sich das leitfa-
dengestitzte Interview mit einem Experten des ausgewdhlten Arbeitsprozesses.

Die Analyse des gesamten Geschéaftsprozesses einer Zeitungserstellung ist zu
komplex, weswegen dieser bei den einzelnen Analysen in definierte Teilprozesse
zerlegt wurde. Datenbankgestiitzte Workflows in Verlagshdusern von Zeitungen
und Zeitschriften sind in erster Linie Redaktions- oder Publishingsysteme. Im
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Hinblick auf den Wandel der Medienwelt lag der Fokus auf einem Datenbanksys-
tem, das flr digitale Kanéle produziert. Je nach Systemarchitektur des Betriebes
kann der beobachtete Prozess jedoch unterschiedlich ausfallen.

Die Auswahl der Betriebe spielt eine wichtige Rolle, da der ausgewahlte Arbeits-
prozess typisch fur das gewahlte berufliche Handlungssystem sein sollte. Ergo
ist auch die Wahl des Betriebes entscheidend: Das ausgewdhlte Unternehmen
sollte in Bezug auf bestimmte Parameter wie GroB3e, Art usw. flir seine Branche
reprasentativ sein. Auf die Durchfiihrung einer ausfiihrlichen Sektoranalyse wur-
de zwar verzichtet. Es wurde aber versucht, einen Querschnitt der Betriebe in der
Verlagsbranche abzubilden.

4 Ergebnisse

Es wurden vier Arbeitsprozesse in drei Betrieben beobachtet und analysiert. Zwei
der Betriebe produzieren neben einer wochentlichen Print-Ausgabe auch eine
digitale Variante, der dritte Betrieb publiziert eine Tageszeitung. Diese wird je-
doch nicht als eigenstdandige App publiziert, sondern neben der Print-Ausgabe
wird auch ein Internet-Angebot gepflegt.

4.1 Derzeitiger Stand in den Betrieben

Grundsatzlich lieB sich feststellen, dass allen Arbeitsprozessen und Abldufen
eine hohe Automatisierung zu Grunde liegt: Zeit ist ein entscheidender Einfluss-
faktor. Als Basis dient stets das Print-Produkt, erst nach Fertigstellung wird das
Digital-Produkt erzeugt. Die Automation nimmt Gestaltern viel Routine-Arbei-
ten ab, aber auch urspriinglich kreativ-technische Prozesse wie z.B. Bildoptimie-
rungen werden zunehmend vollautomatisch durchgefiihrt. Die Automatisierung
geht stets zu Lasten einer Gestaltungsfreiheit. Je mehr automatisiert wird, desto
weniger ldsst sich individuell in die Prozesse eingreifen. Die Strukturierung der
Inhalte bereits bei der Erstellung ist daher eine wichtige Voraussetzung fir die
Automatisierung. Uber diese strukturierten Texte lassen sich dann leicht Templa-
tes befillen. Alle analysierten Prozesse arbeiten mit diesem Template-basierten
Verfahren.
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Technische Kenntnisse jedoch lber die Funktionsweise oder die gesamte Sys-
tem-Architektur sind selten notwendig. Zwar ist wichtig, dass die Mitarbeiter die
grundsatzliche Systemarchitektur kennen. Entscheidend ist aber nur, dass sie
wissen, wo die Ubernahme des vorherigen Prozessschrittes und die Ubergabe
des folgenden Schrittes stattfinden. Im Vordergrund stehen jedoch die gestal-
terisch-kreativen Aufgaben, sofern sie durchgefiihrt werden, und die System-
kenntnis der verwendeten Workflow-Software. Die Gestalter arbeiten an den un-
terschiedlichsten, teilweise sehr komplexen Workflow-Systemen, die - obwohl
meist frei am Markt verfligbar - stets auf die Bedirfnisse des Verlages angepasst
sind. Obwohl Mediengestalter und Grafiker lediglich Anwender sind, ist bei allen
Prozessen eine hohe Systemkenntnis zu beobachten gewesen.

Auch XML-Kenntnisse sind fur die Durchfiihrung der Arbeiten nicht notwendig
gewesen. Sie werden nur selten, von Spezialisten oder bei einer Implementati-
onsphase gebraucht. XML arbeitet hdaufig im Hintergrund: Durch die Eingabe von
Daten in ein Redaktionssystem wird im Hintergrund eine XML-Struktur erzeugt.
Strukturiertes Arbeiten im Layout mit entsprechenden Formaten ist hier eine
wichtige Voraussetzung. Die Kerntatigkeit in allen Prozessen bleibt jedoch die
Konzeption und Gestaltung der Medien. Zuallererst steht das Printprodukt, auf
dessen Basis dann ein digitales Produkt erzeugt wird. Die grundsatzlichen Regeln
der Gestaltung kommen auch hier zur Anwendung.

Bei allen beobachteten Prozessen kommen Templates zum Einsatz. Bis diese Tem-
plates mit Inhalten automatisch befillt werden kénnen, muss zu Beginn ein ho-
her konzeptioneller, technischer und gestalterischer Aufwand betrieben werden.
Dieser wurde allerdings in einem gesonderten Prozess durchgefiihrt, teilweise
auch mit Facharbeitern in gleicher Position und Funktion, mit denen die Arbeits-
prozesse analysiert wurden. Doch auch die wiederkehrenden Arbeiten der Ma-
gazin-Erstellung mithilfe von Templates setzen die konsequente Einhaltung von
Stil- bzw. Absatzformaten in der Layout-Anwendung voraus, manuelle Textfor-
matierungen fiihren zu Fehlern im automatisierten Prozess (vgl. Ulrich 2013, S.
317).
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4.2 Formulierung von Kompetenzen

Aus den Ergebnissen der Arbeitsprozessanalyse wurde ein idealtypischer Ar-
beitsablauf konstruiert, aus dem geschlussfolgert wurde, welche Kompetenzen
wichtig fir die professionelle Durchfiihrung einer in den Arbeitsprozessen dar-
gestellten Handlungssituation sind. Hierflir wurde ein Modell zur Strukturierung
beruflichen Wissens herangezogen und der zugrunde liegende Kompetenzbe-
griff nach dem DQR klassifiziert (vgl. AK DQR 2011).

Aus den Analysen zum Arbeitsprozess eines datenbankgestitzten Workflow-
Systems lassen sich folgende Kompetenzen ableiten: Die Facharbeiter ...

« identifizieren gdngige Endgerdte und kénnen Mdglichkeiten und Grenzen
hinsichtlich der Umsetzbarkeit digitaler Publikationen darstellen,

- entwickeln Layouts auf Basis bekannter Gestaltungsregeln unter Berlicksich-
tigung der Moglichkeiten und Grenzen digitaler Endgerate. Dabei wenden
sie Strukturelemente wie Mustervorlagen und Absatzformate an,

- kennen den betriebsinternen Workflow und Produkte, erkennen Zusammen-
hdnge insbesondere an den Schnittstellen der Annahme und Ubergabe und
reflektieren friihere Ergebnisse,

« kennen brancheniibliche Datenbanksysteme wie z.B. Redaktions- und
Publishingsysteme und arbeiten an, planen mit und fihren Auftragsarbeiten
mit diesen Systemen durch,

- planen ihre Tatigkeiten im Hinblick auf zeitkritische Einflussfaktoren
zielorientiert, treffen begriindete Entscheidungen und priorisieren ihre
Aufgaben gemeinsam mit Kollegen,

. flUhren Tatigkeiten unter Berilcksichtigung zeitkritischer Einflussfaktoren
selbstgesteuert durch.

4.3 Technisches Lernsystem

Fir das technische Lernsystem wurden zunachst Anforderungen formuliert und
die Zielformulierungen der Ordnungsmittel zusammengefasst. Institutionelle
Rahmenbedingungen wurden beriicksichtigt. Es wurden Uberlegungen fiir die
Unterrichtszusammenhdange angestellt. Daraus ergeben sich als Desiderate die
zu fordernden Kompetenzen des Lernsystems. Denn die Ausfiihrungen der Kom-
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petenzen der Facharbeiter einerseits und die Vorgaben des Rahmenlehrplans ha-
ben gezeigt, dass bei Durchfiihrung der Arbeitsprozesse andere Kompetenzen
notwendig sind als die Zielformulierungen des Rahmenlehrplans.

Grund fur die Diskrepanz ist die starke Automatisierung der Workflows und die
Spezialisierung der einzelnen Aufgaben. Diese nehmen den Facharbeitern vie-
le der im Rahmenlehrplan geforderten Kompetenzen ab. Damit das System fiir
den Facharbeiter aber durchschaubar bleibt und sich nicht zu einer ,Blackbox”
im kybernetischen Sinne wandelt, ist das Verstdandnis Gber eben diese Prozesse

wesentlich.

4.4 Kompetenzen

Es wurden daher vier Kernkompetenzen vorgestellt, die durch das technische
Lernsystem priméar gefordert werden sollen. Sie bilden in ihrer Summe einen
Querschnitt aus den anwendungsbezogenen Kompetenzen der Arbeitsprozes-
sanalyse und den Zielformulierungen des Rahmenlehrplans. Die folgenden Kom-
petenzen werden daher als unabdingbare, notwendige Kompetenzen fiir den
Unterricht angesehen, die das technische Lernsystem fordern soll: Die Schiler ...

-« kennen branchenubliche Workflows und Produkte, erkennen Zusammenhan-
ge insbesondere an den Schnittstellen der Annahme und Ubergabe und re-
flektieren ihre Ergebnisse,

- entwickeln Layouts auf Basis bekannter Gestaltungsregeln unter Berlicksich-
tigung der Moglichkeiten und Grenzen digitaler Endgerdte. Dabei wenden
sie Strukturelemente wie Mustervorlagen und Absatzformate an,

« konnen brancheniibliche Datenbanksysteme wie z.B. Redaktions- und Pu-
blishingsysteme benennen. Die Schiiler kennen die Funktionsweise einer
netzwerkbasierten Datenbank und arbeiten an, planen mit und fiihren Auf-
tragsarbeiten mit diesen Systemen durch. Dabei erfassen, @ndern und fragen
sie Datenbankinhalte ab,

«  bezeichnen die wesentlichen Eigenschaften von XML. Sie nutzen XML als
Austauschformat fur crossmediale Produkte und bereiten sie zur Verwen-
dung in digitalen Medien auf. Sie erstellen Templates, die iber XML-Daten
gespeist werden.

72



Datenbankgestutztes Publizieren im Berufsschulunterricht

4.5 Umsetzung

Auf Basis der Kompetenzen ist ein Workflow denkbar, der im Wesentlichen die
folgenden vier Komponenten aufweist:

eine Datenbank, die die Inhalte speichert,
ein Web-CMS fiir den Ausgabekanal Online,
ein DTP-Programm fiir den Ausgabekanal Print,

A W N =

XML als Schnittstellen-Technologie.

In einem Digital-First-Workflow dient ein CMS als Ausgangsbasis: Uber eine
Export-Schnittstelle des CMS werden die Inhalte in eine XML-Datei geschrieben.
Diese wird nach einer Transformation in ein vorbereitetes Print-Template gela-
den. Umgekehrt dient bei einem Print-First-Ansatz ein DTP-Programm als Basis:
In einem Template auf Basis einer Mustervorlage kdnnen mithilfe von Absatzfor-
maten Inhalte erstellt werden. Uber XML gelangen diese in ein CMS mit vorberei-
teten Template-Seiten.

Trotz der Beliebtheit einiger freier CMS-L6sungen wie z. B. WordPress und einer
damit einhergehend recht groBen Nutzergemeinde ist keine fertige Losung am
Markt verfiigbar, die eine Umsetzung des Vorhabens ohne weiteres ermoglichen
wirde. Trotz einiger interessanter Ansatze muss daher auf einen selbst erstellten
Workflow zuriickgegriffen werden.

Das vorgestellte technische Lernsystem reprdsentiert einen rudimentaren Work-
flow und soll die Ausgabe eines Print-PDFs sowie die Ausgabe einer Online-Seite
ermoglichen. Als Ausgangsbasis dienen Online-Artikel (Digital-First-Workflow).

4.5 Ablauf

Als obligatorische Komponenten sind eine Datenbank, ein CMS (hier das
kostenlose, flexible und doch leicht zu handhabende WordPress), eine XML-
fahige Layoutanwendung sowie XML selbst zu nennen. Bei dem vorgestellten
,Basis-Ablauf” handelt es sich um einen Workflow, bei dem in WordPress Artikel
mit den systemeigenen Tools erstellt werden. Es werden keine Plug-Ins benétigt.
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Uber das WordPress-Backend wird ein Artikel erstellt. Im internen Text-Editor
werden den Texten dann Formate (Headline, Absatz, ...) zugewiesen. Diese For-
mat-Zuweisungen werden spater beim XML-Import fiir die Formatzuweisung ge-
nutzt.

Der Artikel muss flr die Weiterverarbeitung nun als XML-Datei exportiert wer-
den. WordPress bietet hierfiir eine systemeigene Option an (Export). Die expor-
tierte Datei ist eine XML-Datei im RSS-Format. Damit InDesign diese Datei ausle-
sen kann, muss sie im nachsten Schritt bearbeitet werden.

Nach der manuellen Bearbeitung wird die Datei in InDesign entweder in ein lee-
res Dokument oder in ein vorbereitetes Template importiert. InDesign ist dabei
in der Lage, die XML-Struktur auszulesen und vorbereitete Absatzformate anzu-
wenden. Hierzu gibt es mehrere Optionen, die es im Rahmen des Unterrichts zu
erkunden gilt.

4.6 Moglichkeiten und Grenzen

Das vorgestellte System ist in der Lage, einen einfachen Workflow fiir eine Pu-
blikation auf zwei Distributionskandlen umzusetzen. Dabei kénnen Anpassun-
gen am Design im Web und im Print-Layout vorgenommen werden. Um die
grundsatzlichen Abldufe crossmedial publizierter Produkte zu demonstrieren,
ist das hier vorgestellte System ausreichend. Komplexe Abldufe (z.B. Zeitungen
und Magazine) sind mit einer solch selbstgestrickten Losung jedoch nur schwer
umsetzbar. Der recht simple Workflow kann jedoch je nach Kenntnisstand der
Lernenden (und Lehrenden) erweitert werden. Dabei kann XSLT als automati-
sierte Aufbereitung der WordPress-XML-Daten eingesetzt, die Funktionalitat von
InDesign in Bezug auf den XML-Umgang (z.B. die Platzierung mit Bildern) weiter
ausgereizt oder ein Print-First-Workflow realisiert werden. Hierbei ist jedoch zu
beachten, dass einige Umsetzungen schnell recht komplex werden kdnnen, so
dass rasch entsprechendes Know-how notwendig ist.

Die abgeleiteten Kompetenzen kénnen nicht alle in gleichem MaBle lber das
vorgestellte Lernsystem vermittelt werden. So ist das Identifizieren gangi-
ger Endgerate allein durch das Lernsystem nicht mdglich, auch das Darstellen
betriebsinterner Workflows kann nicht durch das Lernsystem geleistet werden-
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Branchentibliche Datenbanksysteme sind durch den Einsatz der beschriebenen
Software zwar thematisiert, spezielle Redaktions- und Publishingsysteme wer-
den aufgrund der finanziellen Rahmenbedingungen jedoch nicht in den Lern-
kontext eingebunden.

Hierfir missen Losungen gefunden werden, um das Erreichen der Kompeten-
zen zu gewdhrleisten. Flr das Lernsystem selbst bietet sich die Kombination mit
einer Lern- und Arbeitsaufgabe an, aber auch Lernort-Kooperationen und Be-
triebsbesichtigungen bei Verlagen und Dienstleistern vor Ort kdnnen dabei eine
wichtige Rolle spielen.

5 Diskussions-Ergebnisse und Ausblick

Der Wandel der Medien hélt an, das Medium Papier verliert an Bedeutung, digita-
le Distributionskandle werden wichtiger. Die Produktion dafiir jedoch aufwandig,
die Grenze zur Programmierung verschwimmt. Sollen Kenntnisse und Fertigkei-
ten der App-Entwicklung eine zentrale Rolle im Curriculum der Mediengestalter
einnehmen? Oder ist eine Fokussierung auf HTML5 ausreichend?

Die Diskussion hat verdeutlicht, dass der Rahmenlehrplan lediglich Mindeststan-
dards definiert. Lehrende kénnen im Unterricht eigene Schwerpunkte setzen. Ob
die oftmals knappe Unterrichtszeit noch Spielraum fiir Vertiefungen lasst, hangt
wohl stark von den individuellen Voraussetzungen der jeweiligen Lerngruppe ab.
Andererseits wurde auch angemerkt, dass bereits diskutiert worden ist, ob das
hier behandelte Lernfeld in der Praxis Gberhaupt eine Entsprechung im Praxis-
alltag von Mediengestaltern findet. Auch die Arbeitsprozessanalyse hat gezeigt,
dass XML in den Betrieben kaum eine Rolle spielt, jedoch zentraler Bestandteil
des Lernsystems ist. Grund fir die Diskrepanz ist die starke Automatisierung der
Workflows und die Spezialisierung der einzelnen Aufgaben. Diese nehmen den
Facharbeitern viele der im Rahmenlehrplan geforderten Kompetenzen ab. Damit
das System fir den Facharbeiter aber durchschaubar bleibt und sich nicht zu
einer ,Blackbox” im kybernetischen Sinne wandelt, ist das Verstandnis tGber eben
solche Prozesse wesentlich. Datenbanken hingegen sind expliziter Bestandteil
des Rahmenlehrplans. Die Frage bleibt im Raum, wie intensiv XML eigentlich be-
handelt werden sollte - und ob Datenbanken ein so zentraler Aspekt sind.
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Das in der vorgestellten Masterarbeit entwickelte technische Lernsystem ist als
Vorschlag zu verstehen. Es muss fur den konkreten Einsatz im Unterricht auf die
jeweiligen Rahmenbedingungen hin lberprift werden. Ob die ermittelten Kom-
petenzen und die Lernziele des Rahmenlehrplans tatsachlich durch das vorge-
stellte Lernsystem erreicht werden, ist mit dieser Arbeit noch nicht belegt. Insbe-
sondere die Erweiterungen und Modifikationen sollten auf ihre Praxistauglichkeit
hin untersucht werden. Eine konkrete Ausarbeitung der Lern- und Arbeitsaufga-
be und die Einbettung in eine Unterrichtssequenz mit geeigneten Materialien
konnte als ndchster Schritt erfolgen. Auch der Austausch mit anderen Lehrenden
und Beteiligten, die sich mit diesem Thema im Unterricht beschaftigen, ist wiin-
schenswert und wird angestrebt.

Denn der Medienwandel wird weiter voranschreiten. Die Art und Weise, wie
Medien produziert und konsumiert werden, dandert sich standig - auch in
Zukunft. Auch Lehrende missen sich dieser stdndigen Verdnderung anpas-
sen. Fir sie bedeutet der Wandel, sich stets neues Wissen anzueignen und die
curricularen Vorgaben kompetent und fundiert in konkrete Lehr-Lern-Situatio-
nen umzusetzen. Neben einer fachsystematischen Aufarbeitung ist die Beobach-
tung und Analyse von Arbeitsprozessen in ausgewdhlten Betrieben ein zentra-
ler Schritt. Zwar ist es einstweilen schwierig, Kompetenzen von Facharbeitern
zu ermitteln, wenn die Prozesse weitgehend automatisiert ablaufen. Dennoch
ergeben sich wichtige Erkenntnisse. Dabei ist man allerdings auf die Offenheit
und Bereitschaft der Unternehmen angewiesen. Im Idealfall haben beide Seiten
etwas davon: Die Lehrenden, weil sie sich auf diese informative und interessante
Art und Weise auf den aktuellen Stand bringen. Die Betriebe, weil die aus solchen
Analysen gewonnenen Erkenntnisse auch die Qualitdt der Berufsausbildung
sichern — und damit den eigenen Nachwuchs.
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Vorwort

Unterrichten ist eine Kunst. Die Didaktik ist die Kunst des Unterrichtens. In fri-
heren Zeiten wurden Berufe als ,Kiinste” betrachtet, die nicht nur handwerkliche
Fahigkeiten, sondern auch Inspiration, Kreativitat und Initiative erforderten. Im
Zeitalter der Technik und der Technologie vermag uns die Rickbesinnung auf
diese Tradition durchaus Impulse zu geben - nicht nur, um den Kern des Lehr-
berufs zu erfassen, sondern auch um in der Didaktik die n6tigen Bezugspunkte
und Mittel zu finden, die unseren Beruf interessant und fiir unsere Lernenden
fruchtbar werden lassen.

Die Tradition der Didaktik — vom Griechischen didaskein, lehren - kennt zwei
Seiten, die sich schon immer erganzt haben: das Was und das Wie des Lehrens, die
Inhalte und die Methoden des Unterrichts. In den vergangenen Jahren hat sich
eine Didaktik etabliert, die sich eher als Technik versteht und eine Vielzahl von
Methoden hat erbliihen lassen, unter anderem auch Produkte der neuen Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien, welche der Erschliessung und der
Darstellung des Wissens neue und bis vor Kurzem undenkbare Horizonte eréffnet
haben. Dennoch kann man mit gutem Grund behaupten, dass zwischen dem zu
vermittelnden Inhalt und der Art und Weise der Vermittlung (und des Lernens)
eine enge Beziehung besteht, und dass die Didaktik keine allgemeingiiltigen
Patentrezepte bereithdlt. Die Didaktik der Geschichte ist nicht gleichzusetzen
mit der Didaktik der Berufskunde flr Elektriker oder fir kaufmannische Ange-
stellte, auch wenn es sich in allen drei Fallen um Didaktik handelt, und man daher
davon ausgehen kann, dass es Gemeinsamkeiten gibt, die irgendwie mit unse-
rem Verstdandnis von ,allgemeiner Didaktik” zu tun haben. Die speziellen Didakti-
ken - Fachdidaktiken oder berufsfeldbezogene Didaktiken - sind unverzichtbar;
sie lassen sich aber in einen gemeinsamen Bezugsrahmen einordnen.

Mit anderen Worten, als Lehrpersonen brauchen wir in der Berufsbildung genau-
so wie in den Ubrigen Schulbereichen, ein zweifaches didaktisches Instrument,
das sich zusammensetzt aus

- einem Bezugsrahmen, einem Modell, das unserem Unterricht eine Grund-

ausrichtung gibt, aber daneben genligend Spielraum lasst fiir unsere Ideen,
unsere Phantasie und unsere Entscheidungen, sowie
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spezifischen Techniken, Methoden und Werkzeugen, die unserem Unter-
richtsfach angepasst sind.

Das sind die zwei Ebenen der Didaktik, einerseits die allgemeine und ande-
rerseits die fachspezifische, die sich gegenseitig erganzen.

Dieser Leitfaden konzentriert sich auf die Ebene der allgemeinen Didaktik. Es
wird eine SiD vorgestellt, die den Anspruch erhebt, diesen ibergeordneten
Bezugsrahmen fur die Bedirfnisse des Lehrens und Lernens an den Berufs-
schulen, in den Uberbetrieblichen Kursen und im Betrieb zu liefern, und die
gleichzeitig Raum ldsst fiir die spezifischen Didaktiken mit ihren Techniken
und Methoden.

Die Ausfiihrungen gliedern sich in sechs Kapitel:

« Nach einer einfiihrenden Darstellung im ersten Kapitel wird die SiD im zwei-
ten Kapitel mit sechs konkreten Umsetzungsbeispielen von Lehrkraften aus
verschiedenen Fachbereichen illustriert. Diese Beispiele erlauben es den Le-
serinnen und Lesern, sich rasch ein Bild von der praktischen Anwendung der
SiD im Unterricht zu machen.

Im dritten Kapitel werden sechs Argumente fiir den Einsatz der SiD aufge-
fuhrt. Es wird dabei auf Fragen Bezug genommen, mit denen sich Lehrkraf-
te im Berufsalltag auseinandersetzen mussen, und auf Gedankengdnge und
Modelle, mit denen sie bei ihrer didaktischen Planung konfrontiert sind.

Im vierten Kapitel werden vier zentrale Begriffe der SiD vorgestellt: die di-
daktische Transposition, das didaktische Szenario, der virtuose didaktische
Kreislauf und die didaktischen Phasen.

« Das flunfte Kapitel bringt eine vertiefte Darstellung der wichtigsten Phasen
der SiD, d.h. es postuliert eine Art didaktische Grammatik, die es den Lehr-
kraften erleichtern soll, die SiD in ihrem Berufsalltag konkret umzusetzen.
Schliesslich werden im sechsten Kapitel die 13 Herausforderungen der SiD
zusammengefasst.

Dieser Leitfaden zur SiD griindet auf weitreichenden theoretischen Uberlegun-
gen, die sich im Laufe eines Jahrzehnts der Ausbildungserfahrung nach und nach
als wichtig erwiesen haben. ,Zum Leben erweckt” wurde er aber erst durch die
Praxis und durch die Arbeit von zahlreichen Lehrkraften: Die zahlreichen Un-
terrichtssequenzen, die sie entwickelt und umgesetzt haben, ermoglichten uns
eine laufende Uberpriifung und Anpassung der Grundideen und lieferten uns ein
reichhaltiges Anschauungsmaterial. Diesen Lehrkraften gilt unser tiefster Dank.
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1 Die Situationsdidaktik (SiD)

Der Kerngedanke der Situationsdidaktik ist nicht neu. Er findet sich in verschie-
denen Interpretationen und Varianten in zahlreichen padagogischen und didak-
tischen Traditionen wieder; vor allem aber trifft man in der taglichen Praxis die-
jenigen Lehrkrafte an, die ihren Blick vom Lehrmittel und vom Buchwissen l6sen
konnen, um ihn auf das wirkliche Leben zu richten. Der Kerngedanke lasst sich
mit zwei Grundfragen zusammenfassen:

- Wie konnen wir sicherstellen, dass die Kenntnisse, die in der Schule
erworben werden, nicht nur einem Selbstzweck dienen, sondern Antworten
auf die Anforderungen des Alltags liefern, insbesondere auf die Anforderun-
gen des Berufsalltags?

«  Wie kénnen wir erreichen, dass das Erfahrungswissen aus dem Alltag auch
dem schulischen Lernen dient und diesen mit Sinn erfullt?

Als Lehrkrafte erwarten wird, dass die Didaktik uns Antworten auf diese
Fragen liefert. Wir brauchen eine Hilfestellung, um zu entscheiden - immer auf
der Grundlage und im Rahmen der Bildungspldane — welche Inhalte, d.h. welche
Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln sind, und vor allem, wie sie vermit-
telt werden kdnnen. Wir brauchen eine Art Grammatik des Unterrichtens, die uns
einen Leitfaden gibt und die Grundlage fiir unser berufliches Selbstverstandnis
bilden kann, die uns jedoch gleichzeitig die notwendige Freiheit lasst, unsere
eigene Sprache und Ausdrucksweise zu finden .

Um Antworten auf die obigen Fragen zu finden, verwendet die SiD unter ande-
rem den Begriff der Situation , was uns zu einer ersten wichtigen Uberlegung
fihrt. Unser Tun und Handeln, unsere Tatigkeiten, sowohl die privaten als auch
die o6ffentlichen und die beruflichen, konkretisieren sich im Raum und in der Zeit
in einer Abfolge von unterschiedlichsten Situationen, einfachen und komplexen,
befriedigenden und frustrierenden; Situationen die sich tGberlagern und Uber-
schneiden. Situationen sind der Stoff, aus dem unser Leben gemacht ist.

Eine zweite Uberlegung: Wenn es uns gelinge, eine verniinftige Auswahl von

bedeutsamen Situationen treffend zu beschreiben, hatten wir ein Fundament,
auf das wir bauen konnten, und auf das wir uns, zumindest teilweise, beim Leh-
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ren und Lernen in der Schule beziehen kénnten. Wir sollten diese Situationen
einfangen und festhalten, sie ins Klassenzimmer holen und sie da als Mittel nut-
zen, um den Lernstoff mit Sinn zu fillen. Im Grunde genommen bewegen wir uns
schon in diese Richtung, wenn wir in der Schule Beispiele aus dem Alltag hinzu-
ziehen, um einen bestimmten Inhalt zu illustrieren oder um einer Ubung mehr
Wirklichkeitsbezug zu geben.

In der SiD wird dieser Ansatz zum tragenden Pfeiler des Lehrens und Lernens.
Dennoch soll hier unmissverstandlich gesagt sein, dass die SiD keinen Anspruch
auf Exklusivitat stellt und mit der gebotenen Vorsicht umgesetzt werden sollte.
Lehren und Lernen sind Prozesse, die viel zu komplex und anspruchsvoll sind,
um mit einem einzigen didaktischen Ansatz hinreichend erklart und unterstitzt
werden zu kdnnen.

Unter den vielfdltigen Situationen des Lebens muss selbstredend eine Auswahl
getroffen werden. Aus didaktischer Sicht interessieren uns diejenigen Situati-
onen, die besonders bedeutsam sind und beispielhaft wichtige Momente der
Berufstatigkeit oder des Alltags verkorpern. Die Situationen dienen uns dazu,
zwei Perspektiven in Beziehung zu setzen und zusammenzufiihren: diejenige des
Lebens und diejenige der Schule und des Unterrichts . Um es anders auszudri-
cken, es geht darum, Lebenssituationen - von den Lernenden direkt erfahrene
oder durch Modelle beispielhaft abgebildete Situationen - in didaktische Situa-
tionen zu Uberfihren, die man reflektieren kann und anhand derer man Kennt-
nisse und Fahigkeiten erwerben, d.h. lernen kann. Das ist die Herausforderung
der SiD.

Wir kénnen uns diese Herausforderung bildlich vorstellen: An die Turen der
Lernorte, d.h. der Schulzimmer, der Werkstatten usw., in denen anhand von
didaktischen Situationen gelernt wird, klopfen zwei wichtige Gaste, die einbe-
zogen werden wollen. Der erste Gast ist das Fachwissen, das tradierte Wissen,
das sich in den diversen Fachern und Lehrpldanen, in den Schulblichern und
nicht zuletzt im Wissenshintergrund der Lehrkrafte niedergeschlagen hat; der
zweite Gast ist die Erfahrung, sowohl die direkte Erfahrung der Lernenden als
auch die Erfahrung ,Dritter”, auf die wir indirekt zugreifen konnen. Diese beiden
Gédste haben einen schwierigen und widerspenstigen Charakter, und sie sind sich
nicht immer einig. Es ist unsere Aufgabe als Lehrkrafte, mit Hilfe der Didaktik
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»gastfreundliche” Bedingungen zu schaffen, damit die Lernenden von beiden
Gasten optimal profitieren und auf interessante, motivierende und wirksame Art
von ihnen lernen kdénnen.

Bevor wir uns auf eine vertiefte Diskussion zum Ansatz der SiD einlassen,
schlagen wir vor, diesen Uber die Darstellung von einigen Lebenssituationen, die
von Lehrkraften der Berufsbildung in didaktische Situationen tberfiihrt wurden,
naher kennenzulernen. Die Beispiele stammen von verschiedenen Berufsschul-
lehrkrdften und erheben nicht den Anspruch der Modellhaftigkeit; sie sollen
vielmehr illustrieren, was es heisst, wenn man Lebenssituationen in die Schule
hineinbringt und sie zu didaktischen Situationen macht.

2 Von Lebenssituationen zu didaktischen Situatio-
nen: sechs Beispiele

Die Situationen, die wir tagtdglich erleben, verstecken sich im ,Dickicht” des
Alltags, in der Familie, im Restaurant, auf Amtern, im Beruf... und sind deshalb
nicht einfach aufzuspiiren und festzuhalten. Manchmal reicht es, die Phantasie
anzustrengen, manchmal missen wir aber auch ,Techniken” anwenden, um eine
Situation aus ihrem Kontext zu 10sen, sie zu erkennen und zu erfassen. Die fol-
genden Beispiele zeigen, wie man reprdsentative und bedeutsame Situationen
identifizieren, und wie man sie diversen Typen zuordnen kann - einerseits den
real erlebten Situationen und andererseits den modellhaft entwickelten Situati-
onen. Die Beispiele, auf die auch in den nachfolgenden Ausfiihrungen mehrfach
Bezug genommen wird (mit den Bezeichnungen S I, S Il, ...), stammen aus ver-
schiedenen Umfeldern und Berufen. Es geht aber immer darum, eine Briicke zu
schlagen zwischen der Lebenswirklichkeit und der Schule, zwischen Praxis und
Theorie. Die Beispiele sind sehr kurz und schematisch beschrieben, zuerst die
Lebenssituation und im Anschluss die didaktische Situation.
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2.1 Situation I: Englisch in chemischen und pharmazeutischen
Labors

Situation im Berufsleben

Chemisch-pharmazeutische Systemtechnikerinnen und Systemtechniker mit
einer Ausbildung auf Niveau HF arbeiten in chemischen und biologischen
Labors. Sie mussen bei ihrer Arbeit festgelegten Prozeduren folgen, die standar-
disiert oder experimentell sein kénnen. Standardprozeduren sind in verschiede-
nen Handbiichern (amerikanische, europdische, japanische Arzneiblicher) oder
auf spezialisierten Webseiten beschrieben, in der Regel auf Englisch. Falls die
Berufsleute fiir eine internationale Firma mit Hauptsitz in einem englischspra-
chigen Land tatig sind, mussen sie nicht nur diese Arbeitsprozesse genauestens
verstehen, sondern auch mit englischsprachigen Personen effizient und sicher
kommunizieren kdnnen.

Damit Systemtechnikerinnen und Systemtechniker diese und andere berufliche
Situationen erfolgreich bewadltigen kdnnen, brauchen sie die entsprechenden
Englischkenntnisse. Sie bendtigen unter anderem die folgenden Ressourcen:

«  Kenntnisse
Fachwortschatz, Redewendungen und Sprachstrukturen, die in den Fach-
texten und in der Kommunikation in den Labors typischerweise vorkommen
Fahigkeiten

«  Wichtige Informationen, welche die Labortatigkeiten betreffen, genau
verstehen und zuverlassig miindlich und schriftlich weitergeben

« Haltungen
Fur die Laborarbeit wichtige Haltungen, wie z.B. Verantwortungsbewusst-
sein, Disziplin, Genauigkeit usw.

Didaktische Situation

Die Technikerinnen und Techniker absolvieren das HF-Studium, das u.a. das
Fach Englisch umfasst, berufsbegleitend. Man muss vorausschicken, dass im
vorliegenden Fall der Dozent in einem zweiwdchigen Praktikum in einem
pharmazeutischen Labor die Arbeitsabldufe persénlich kennengelernt hat. Auf
der Grundlage der oben beschriebenen Lebenssituation hat er ein didaktisches
Szenario entwickelt, das insgesamt 7-8 Unterrichtsstunden umfasst.
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Kurz zusammengefasst, werden die folgenden Etappen durchlaufen:

1. Zwei Wochen vor Beginn der eigentlichen Arbeit mit dem didaktischen Sze-
nario werden die Studierenden aufgefordert, vermehrt auf den Gebrauch des
Englischen in ihren Labors zu achten und Unterlagen zu den vorgeschrie-
benen Prozeduren zu sammeln. Drei ausgewahlte Studierende aus drei un-
terschiedlichen Firmen werden die Ergebnisse ihrer Recherchen prasentie-
ren, sie mit den entsprechenden Dokumenten belegen und eventuell auch
mit Fotos oder kurzen Filmaufnahmen illustrieren (was heutzutage mit den
Smartphones einfach zu bewerkstelligen ist).

2. Die erste Lektion ist den Prdsentationen dieser drei Studierenden gewidmet.
In der zweiten Lektion wird die vorgestellte Situation analysiert, wobei auch
die Erfahrungen der anderen Studierenden mit einfliessen, und es wird eine
Liste erstellt mit den sprachlichen Kenntnissen, die gebraucht werden (Wor-
ter, Wendungen usw.), den notwendigen Fahigkeiten und den Haltungen.

3. In der dritten Lektion analysiert der Dozent die sprachlichen Strukturen
(Grammatik, Wendungen, ...) und den Wortschatz (Etymologie usw.). Darauf-
hin werden in der vierten Lektion in Gruppenarbeit die mitgebrachten Doku-
mente (Prozeduren, Statements usw.) durchgesehen und die Wortschatz- und
Struktursammlungen erganzt. Alle Gruppen stellen ihre Arbeitsergebnisse in
der fiinften Lektion vor.

4. Die Grundlage der sechsten Lektion bildet eine Videoaufnahme eines Ar-
beitsablaufs in einem Chemielabor. Die Studierenden schreiben in Partner-
arbeit einen schriftlichen Bericht Giber den Arbeitsablauf und prasentieren
diesen anschliessend miindlich.

5. In der siebten Lektion findet eine Lernkontrolle statt. Die Resultate werden
daraufhin den Studierenden zurlickgegeben, und es folgt eine Schlussbilanz.

2.2  Situation ll: Briefinggesprach mit einem Klienten
(Polydesigner/innen 3D)

Situation im Berufsleben

Im Rahmen der Auftragsakquisition bereiten sich Polydesignerinnen und Polyde-
signer 3D (friher: Dekorationsgestalter/innen oder Innendekorateur/innen) auf
das erste Gesprach mit dem Klienten vor.
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In diesem Gesprach missen sie alle Informationen ermitteln, die sie brauchen,
um die definitive Offerte auszuarbeiten, insbesondere:

« die Abgabefrist flr die Offerte

- die Fristen fur die Ausfiihrung des Auftrags
« das zur Verfigung stehende Budget

- die speziellen Wiinsche des Klienten

Das Briefing dient ebenfalls dazu, erste Ideen zu prasentieren und Vorschldge
zu machen. Um die Briefinggesprache bestmaoglich d.h. kompetent zu gestalten,
missen Polydesignerinnen und Polydesigner 3D auf zweckdienliche Ressourcen
zuriickgreifen konnen; im spezifischen Fall beispielsweise auf folgende:

«  Kenntnisse
Fachwortschatz, Materialien und Arbeitsprozesse, Kosten, aktuelle Trends
«  Fdhigkeiten
Angemessen mit den Kunden kommunizieren, beim Sammeln von
Informationen gezielt vorgehen, Vorlieben und Bedirfnisse der Klienten
erfassen, eine Planung erstellen usw.
«  Haltungen
Freundlichkeit, Respekt, Plinktlichkeit usw.

Didaktische Situation

Die didaktische Situation wird mit einer Klasse von Polydesignerinnen und
Polydesignern 3D in einem vollzeitlichen Berufsschullehrgang im Rahmen des
Fachs ,Berufskunde” , in Zusammenarbeit mit dem Praxis-Atelier, bearbeitet.
Es sind zwei Lehrkréfte beteiligt. Die berufliche Situation wird in ein didaktisches
Szenario Uberfiihrt, das 10 Lektionen umfasst und in folgende Etappen aufge-
gliedert ist:

1. Vor Beginn der Lerneinheit erkldren die beiden verantwortlichen Lehrkrafte
das Projekt und geben erste Hinweise zum Zweck der Briefings und zu den
Informationen, die vom Klienten einzuholen sind. Es folgt ein kurzer Aus-
tausch mit den Lernenden.

2. In einem zweistiindigen Unterrichtsblock werden Briefinggesprache mit
zwei potenziellen Klienten simuliert. Die Simulationen werden ausgewertet
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und die gewonnenen Informationen unter der Leitung der beiden Lehrkrafte
zusammengestellt.

3. Die dritte Etappe umfasst wiederum zwei Lektionen. Zuerst gibt es einen
umfassenden theoretischen Input, um die Lernenden zu befdhigen, die flr
die Bewdltigung der Situation erforderlichen Ressourcen zu ermitteln und
einzuordnen, immer in Bezug auf die erlebten Simulationen. Danach erhal-
ten die Lernenden den Auftrag, in Partnerbeit Zeichnungen, Prototypen und
Computerdarstellungen der verschiedenen Ideen herzustellen, die sie dann
dem Klienten unterbreiten werden.

4. In der vierten Etappe, die sich Giber sechs Lektionen erstreckt, wird ein zwei-
tes Briefing-gesprach mit den Klienten simuliert, bei dem diesen die inzwi-
schen konkretisierten Ideen vorgestellt werden. Von diesen Briefings werden
Videoaufnahmen erstellt, die anschliessend eingehend diskutiert werden.
Die Aufnahmen dienen auch als Grundlage fir interaktive Videos, welche die
wichtigsten Faktoren beim Briefing illustrieren.

2.3  Situation lll: Blutdruckmessung
(Fachangestellte Gesundheit)

Situation im Berufsleben

Die Fachangestellte Gesundheit (FaGe) R.N. betreut die 75-jahrige Frau V.V, die
an Herzinsuffizienz und Bluthochdruck leidet. Wahrend der Blutdruckmessung
bemerkt R.N., dass die Manschette zu eng sitzt, und sie fragt sich, ob die hohen
Werte vielleicht damit zusammenhdngen. Sie wiederholt die Messung mit einer
grosseren Manschette, teilt Frau V.V. die Blutdruckwerte mit und halt sie auch
schriftlich fest. Sie ibermittelt ihre Beobachtungen und Unsicherheiten danach
der zustéandigen diplomierten Pflegefachfrau.

Um die Situation richtig, d.h. kompetent anzugehen, muss die FaGe die folgen-
den Ressourcen aktivieren:

«  Kenntnisse
Spezifische Fachterminologie, Symptomatik, diagnostischer Zweck und
Parameter der Messung, Ablauf der Blutdruckmessung, Anatomie des Blut-
kreislaufs usw.

«  Fdhigkeiten
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Symptome erkennen, die eine Blutdruckmessung angezeigt erscheinen
lassen, die Blutdruckmessung korrekt ausfiihren, das Fallblatt korrekt nach-
fuhren, Fehler erkennen und vermeiden usw.

«  Haltungen
Respekt, Verschwiegenheit, Verantwortungsbewusstsein usw.

Didaktische Situation

Die didaktische Umsetzung erfolgt in einer Klasse mit Fachangestellten Gesund-
heit im zweiten Lehrjahr. Es sind sechs Lektionen mit folgendem Ablauf vorge-
sehen:

1. Vier Wochen vor der Arbeit stellt die Lehrkraft das Projekt mit dem didakti-
schen Szenario vor und erteilt zwei Lernenden den Auftrag schriftlich festzu-
halten, wie an ihrer Institution der Blutdruck gemessen wird.

2. In der ersten Lektion der Unterrichtseinheit stellen die beiden Lernenden
ihre Erfahrungen vor. Daraufhin analysieren die Lernenden das Erzdhlte in
Gruppenarbeit basierend auf einer genauen Aufgabenstellung.

3. Wihrend der nidchsten zwei Lektionen prasentieren die Gruppen ihre Uber-
legungen, und danach wird ein detaillierter Vergleich der beiden Situationen
angestellt. Die Arbeit miindet in einer strukturierten Darstellung der beruf-
lichen Situation.

4. In der folgenden Stunde gibt die Lehrkraft einen theoretischen Input. Im
Lehrgesprdach werden dann die verschiedenen Ressourcen, die es fiir die
Bewailtigung der beruflichen Situation braucht, prazisiert.

5. Zum Abschluss des Szenarios wird gemeinsam Bilanz gezogen, und die
Lehrkraft gibt ein Feedback.

2.4 Situation IV: Hohenvermessung auf einer Baustelle
(Maurer)

Situation im Berufsleben

Bei der Er6ffnung einer Baustelle verlangt der Architekt vom Maurer fiir einige
wichtige Bezugspunkte des zu realisierenden Bauwerks, eine Hohenvermes-
sung vorzunehmen. Es geht darum zu Uberprifen, ob diese Punkte mit den be-
willigten Baupldnen Ubereinstimmen. Die Messung muss von einem Fixpunkt
aus gemacht werden, der vom Vermessungsingenieur genau bestimmt wurde.
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Man verfligt Giber ein optisches Nivelliergerat (oder iber eine Wasserwaage), um
diese Messungen auszufiihren. Der Architekt verlangt nicht nur die Angaben zu
den zu Uberprifenden Bezugspunkten, sondern auch die einzelnen Messdaten,
die in eine vorgegebene Tabelle einzutragen sind sowie die Berechnungen, die
zu den Ergebnissen gefiihrt haben.

Um die Vermessung korrekt durchzufiihren, braucht der Maurer Kompetenzen,
die sich auf die folgenden Ressourcen stltzen:

+  Kenntnisse
Héhenangaben und Hohenmessungen, einzusetzende Gerdte, Vorgehens-
weisen bei der Vermessung usw.

«  Fdhigkeiten
Geratschaften korrekt benutzen, die Messungen ausfiihren, die Daten fest-
halten und kritisch iberprifen usw.

«  Haltungen
Punktlichkeit, Genauigkeit, kritisch Gberpriifende Haltung beztiglich der
Messresultate usw.

Didaktische Situation

Das didaktische Szenario wird mit einer Klasse von Maurerlehrlingen im dritten
Lehrjahr bearbeitet und erfordert in der Regel zwei Unterrichtsblécke von je zwei
Lektionen, mit folgendem Aufbau:

1. Der Bildungsplan und das Lehrbuch Fachrechnen fiir Maurer sehen das The-
ma ,Vermessung” vor. Die Lehrkraft fliihrt es zwei Wochen im Voraus ein und
beauftragt einige Lernende, Foto- und Videoaufnahmen zu den Vermessun-
gen auf ihren Baustellen zu machen.

2. Am Anfang des ersten Unterrichtsblocks erzahlen die Lernenden von ihren
Erfahrungen und zeigen die mitgebrachten Foto- und Videoaufnahmen. Die
Lehrkraft ergdnzt die Vortrage mit eigenem Material. Es werden die Vorge-
hensweisen bei der Ermittlung von Hohenangaben (lber optische Nivellier-
gerdte oder mit der Wasserwaage) festgehalten.

3. In der zweiten Lektion beschreiben die Lernenden ihre Erfahrungen mit H6-
henvermessungen auf der Grundlage von Angaben und Kriterien, welche die
Lehrkraft liefert. Das Ganze miindet in eine schriftliche Zusammenfassung.
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4. Der zweite Unterrichtsblock von zwei Lektionen fdngt mit einer Simulation
einer Vermessung an: Die Aufgabe wird als Gruppenarbeit im Aullenareal der
Schule ausgefihrt.

5. In der letzten Lektion ist eine kurze Vertiefungsarbeit in Gruppen vorgese-
hen, und danach fiihren die Lernenden auf Arbeitsblattern eine individuelle
Ubung aus, die anschliessend bewertet wird.

2.5 Situation V: Beispiel aus dem Alltag. Lesen und Verstehen
von Bildern (Handelsmittelschule, Fach Geschichte und
Staatskunde)

Situation im Alltagsleben

Oft, wenn nicht sogar tdglich, sind wir Informationen ausgesetzt, die Uber
Bilder verschiedenster Art (Fotografien, Plakate, Icons, Filme usw.) an uns heran-
getragen werden. Das Bild - die beliebteste Sprache unserer Epoche - ist aber
ein heimtickisches Kommunikationsmittel: Seine Aussage scheint unmittelbar
verstandlich, offensichtlich, allen zuganglich... und das kann zu einer oberflach-
lichen Lektiire und einer leichtfertigen Interpretation filhren. Um ein Bild genau
zu verstehen, braucht es die verschiedensten Ressourcen, erst recht, wenn es
sich um Propagandabilder eines totalitdren Regimes handelt, wie im vorliegen-
den Fall. Eine komplexe Situation, die mindestens drei Dimensionen umfasst: den
Begriff des totalitdren Regimes, den Begriff der Propaganda und die Bildanalyse.
Blirgerinnen und Blirger missen Uber mindestens die folgenden Ressourcen
verfligen:

«  Kenntnisse
Eigenschaften von totalitaren Regimen (TR), Machtinstrumente von TR,
wichtigste TR des vergangenen Jahrhunderts usw.
Eigenschaften der Propaganda und ihre Funktionen in TR, Unterschiede
zwischen Propaganda und Information usw.
Grundelemente bei der Bildanalyse usw.

«  Fdhigkeiten
Eigenschaften und Instrumente von TR erkennen und erklaren
Eigenschaften der Propaganda erkennen und erkldren, die Funktion der
Propaganda in einem TR erklaren und zwischen Information und Propa-
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ganda unterscheiden

Ein Bild analysieren und die wesentlichen Elemente interpretieren usw.
+  Haltungen

Verantwortungsbewusstsein, Blrgersinn, Interesse flr das aktuelle

Geschehen, Beobachtungsgabe, kritisches Bewusstsein, Neugier usw.

Didaktische Situation

Die didaktische Situation wird mit einer Klasse im zweiten Jahr der Handelsmit-
telschule (Vollzeitschule) behandelt und erstreckt sich Gber 12 Lektionen von 45
Minuten. Der Unterrichtszyklus ist aufgegliedert in drei Etappen: In der ersten
Etappe wird die Situation ausgewahlt, und es werden die Ressourcen bestimmt,
die notwendig sind, um mit ihr umzugehen. In der zweiten Etappe werden diese
Ressourcen in Bezug auf alle drei Dimensionen der Situation systematisch bear-
beitet und erweitert. Die dritte Etappe betrifft die Lernkontrolle.

Der Ablauf im Detail:

1. Die Schilerinnen und Schiler werden gebeten, flir die folgende Lektion
ein Bild zu einem aktuellen Ereignis mitzubringen, das sie besonders beein-
druckt hat.

2. In der ersten Lektion wird ein Bild ausgewahlt, das die Propaganda eines
totalitdren Regimes darstellt. Die betreffende Situation wird diskutiert und
analysiert, um die Ressourcen zu ermitteln, die n6tig sind, um sie zu verste-
hen und mit ihr umzugehen (Frage: Welche Umstdnde und Rahmenbedin-
gungen muss man bedenken, um das Bild zu verstehen?).

3. In der zweiten und dritten Lektion wird der Begriff des totalitaren Regimes
vertieft.

4. In der vierten Lektion gibt es eine formative Lernkontrolle, insbesondere in
Bezug auf die Fahigkeit, Eigenschaften und Machtinstrumente von totalita-
ren Regimen zu erkennen und zu erklaren.

5. Dieflinfte und sechste Lektion ist der Vertiefung des Begriffs der Propaganda
gewidmet.

6. Die Lektionen sieben bis neun umfassen weitere analytische Aufgaben zur
Festigung und zur formativen Lernkontrolle.

7. Der Ausbau und die Festigung der Fahigkeiten zur Bildanalyse und die dazu
bendtigten Kenntnisse sind Gegenstand der Lektion 10.

8. Inden Lektionen 11 und 12 wird eine abschliessende Lernkontrolle durchge-
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fuhrt, bestehend aus einer Simulation einerseits, und aus der Kreation eines
Plakats andererseits.

2.6 Situation VI: Fiihren eines Kundenberatungsgesprachs
(Uberbetriebliche Kurse fiir kaufminnische Angestellte)

Situation im Berufsleben

Verkaufs- oder Beratungsgesprache mit Kunden sind fir kaufmannische
Angestellte wichtige berufliche Situationen. Die Lernziele des Bildungsplans fur
das zweite Ausbildungsjahr sehen die Entwicklung der entsprechenden Kompe-
tenzen vor.

Angestellte werden ofters aufgefordert, internen oder externen Kunden in einem
Gesprach Produkte oder Dienstleistungen und ihre Besonderheiten vorzustellen.
Im Gesprach sollten die Angestellten die Bedirfnisse der Kunden erfassen, ver-
schiedene Optionen aufzeigen, die entsprechenden Produkte vorstellen und die
Kunden in Bezug auf die geeignetsten Angebote beraten.

Es sind zahlreiche Ressourcen erforderlich, um ein solches Beratungsgesprach
wirkungsvoll zu fiihren:

+  Kenntnisse
Phasen eines Beratungsgesprdachs und ihre Besonderheiten, Typologie
der Kunden, Typologie der Fragen in einem Gesprach, grundlegende
Verkaufstechniken, unterschiedliche Arten der Kundenbedurfnisse

«  Fdhigkeiten
Ein Beratungs- oder Verkaufsgesprach planen und vorbereiten
Das Gesprach in den verschiedenen Phasen (Empfang des Kunden,
Gesprach, Abschluss) wirkungsvoll fihren
Offene Fragen stellen, um die Bedurfnisse des Kunden zu erfahren
Geschlossene Fragen stellen, um Informationen oder Entscheidungen des
Kunden zu bestatigen
Dem Kunden interessante Angebote unterbreiten
Dem Kunden aufmerksam zuhdren

«  Haltungen
Freundlichkeit, Hoflichkeit, Geduld, gepflegte Erscheinung, Offenheit
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Didaktische Situation

Die Umsetzung der didaktischen Situation mit einer Gruppe von Lernenden in
einem Uberbetrieblichen Kurs umfasst zwischen acht und zehn Lektionen, auf-
geteilt in vier Etappen: Die erste Etappe besteht aus einem Arbeitsauftrag, der
im Vorfeld der eigentlichen Arbeit an der didaktischen Situation im Betrieb aus-
zufthren ist. In der zweiten Etappe werden die Situationen aus den Betrieben
prasentiert und analysiert. Die dritte Etappe sieht einen Beitrag der Lehrkraft vor,
um die aus den Situationsanalysen gewonnenen Erkenntnisse zu konsolidieren
und zu erweitern. In der vierten und letzten Etappe werden die Kompetenzen der
Lernenden mithilfe von Simulationen im Unterricht und praktischen Ubungen
am Arbeitsort gefestigt.

1. Die Lehrkraft bittet vorgdngig 5 Lernende, Videoaufnahmen von Beratungs-
und Verkaufssituationen in ihrem Betrieb herzustellen.

2. Im Klassenzimmer werden die 15 Lernenden in Dreiergruppen aufgeteilt;
jede Gruppe verfligt tiber einen Computer, an dem sie eine der aufgenom-
menen Videosequenzen anschauen kann. Die Autorin oder der Autor der be-
treffenden Videoaufnahme ist ebenfalls in der Gruppe und kann, wenn notig,
weitere Erklarungen zur Situation abgeben. Die Gruppen halten fiir jede Pha-
se des Gesprdchs die positiven und die verbesserungswiirdigen Elemente in
einer Tabelle fest.

3. Die Gruppen prasentieren die betrachtete Situation und ihre Beobachtun-
gen zu den positiven resp. verbesserungswiirdigen Verhaltensweisen in den
verschiedenen Gesprachsphasen. Ausgehend von diesen flnf Situationen
erarbeitet die Lehrkraft im Gesprdach mit den Lernenden allgemeine Grund-
satze fur das erfolgreiche Flihren von Beratungsgesprachen und gelangt zu
einer Aufzdhlung der dazu erforderlichen Ressourcen. Daraufhin lUben die
Lernenden in simulierten Beratungs- und Verkaufsgesprachen die praktische
Umsetzung der identifizierten Fahigkeiten und Haltungen.

4. Ausgehend von den positiven und negativen Elementen, welche die Lernen-
den bei den Videoaufnahmen erkennen, gibt nun die Lehrkraft einen theo-
retischen Input zum Verhalten beim Empfang eines Kunden, zur Formulie-
rung von offenen und geschlossenen Fragen, zum aktiven Zuhéren und zur
Verabschiedung des Kunden. Als Abschluss wird eine Videoaufnahme eines
Beratungsgesprachs mit einem erfahrenen Verkdufer gezeigt, um die vorher
theoretisch dargelegten Punkte zu illustrieren und zu festigen.
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5. Umdie Unterrichtsinhalte zu konsolidieren, schldgt die Lehrkraft zwei prakti-
sche Aktivitaten vor: Erstens eine Simulation im Klassenzimmer und zweitens
die Durchfiihrung eines realen Kundengesprachs in der eigenen Arbeitsum-
gebung. Die Simulation im Klassenzimmer wird in Partnerarbeit ausgehend
von einem konkreten Arbeitsauftrag durchgefiihrt und auf Video aufgenom-
men. Eine andere Zweiergruppe und die Lehrkraft sehen sich die Videoauf-
nahme an und formulieren Verbesserungsvorschlédge.

6. Am Ende des Ausbildungszyklus bittet die Lehrkraft die Lernenden, ihre neu-
en Kompetenzen wahrend der kommenden Wochen ebenfalls an ihrem Ar-
beitsort anzuwenden. Sie sollten ein solches Gesprach auch schriftlich fest-
halten und eine Selbstevaluation in Bezug auf die erworbenen Kompetenzen
durchfiihren.

3 Weshalb mit Situationen arbeiten? Einige triftige
Argumente

In den ersten Kapiteln haben wir den Grundgedanken der SiD vorgestellt -
systematisch von bedeutsamen Lebenssituationen ausgehen und diese in didak-
tische Situationen Uberfiihren - und wir haben anhand von einigen Beispielen
aufgezeigt, dass dieses Prinzip in verschiedenen Bereichen der Berufsbildung
praktisch umsetzbar ist und zu guten Resultaten flhrt. Es gibt selbstverstandlich
auch wissenschaftlich fundierte Argumente, die sich auf umfassendere Theorien
aus verschiedenen Wissenschaftszweigen stiitzen und zugunsten des Ansatzes
der SiD aufgefiuhrt werden kdnnen: Aus der Pddagogik und der Psychologie, aber
auch der Soziologie und der Philosophie. Es ist nicht unsere Absicht, an dieser
Stelle eine langatmige theoretische Abhandlung zu prasentieren; wir méchten
vielmehr einige leicht zugdngliche Begriindungen und Argumente auffiihren,
die das bisher Dargelegte untermauern. Wer sich dennoch lieber zuerst konkret
mit der SiD und ihren Vorgehensweisen und Instrumenten beschaftigen mochte,
kann dieses Kapitel Gberspringen, um es vielleicht spater wieder vorzunehmen.

Im Zuge der Darlegung der verschiedenen Argumente werden wir auch die

Definitionen fiir einige wichtige Begriffe wie Handlung, Wissen, Situation, Kom-
petenz, Ressourcen usw. liefern.
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3.1 Argument 1: Handlung, Wissen und Situationen

Es gibt kein Wissen ohne Handeln; es gibt kein Handeln ausserhalb von Lebens-
situationen.

Handlung. ,Am Anfang war die Tat.” In Faust, einem der groBten Werke der Welt-
literatur, erinnert Goethe auf unvergleichliche Weise daran, dass der Mensch aus
dem Handeln und aus der Tat entstanden ist. In der Tat, und nicht im Wort findet
er seinen Ursprung, und durch die Tat wird er zum Selbst, das lebt, denkt, Gber-
legt und lernt. Im Handeln liegt also auch der Ursprung des Wissens, obwohl
betont werden muss, dass das Handeln fiir das Wissen zwar eine notwendige
aber keine hinreichende Bedingung darstellt. Das Kind entdeckt seine Umwelt
mit seinen Sinnen, indem es sie beobachtet und auf sie einwirkt; um diese Um-
welt aber in der Form von Wissen in seinem Gedachtnis zu speichern, muss eine
kognitive Verarbeitung stattfinden. Das gleiche gilt auch fiir uns, und so kann
man behaupten, dass wir die Welt mit immer wieder neuen Augen sehen, wenn
sich die Wissensvoraussetzungen dndern. Das Wissen kommt aus dem Handeln
und kehrt zum Handeln zuriick, in einer konstanten dynamischen Wechselwir-
kung.

Unsere Existenz ist an zwei Arten von Handlungen gekoppelt: Die eine wirkt nach
auBlen und die andere nach innen. Wir wirken mit unseren Handlungen auf an-
dere Menschen und auf Dinge (die Natur, Gegenstande) ein, aber ebenso auf uns
selbst. Die nach innen wirkenden Handlungen sind betrachtender und reflektie-
render Art. Es ist bemerkenswert, dass die nach innen gerichteten Handlungen
nicht nur das Gehirn und seine Funktionen aktivieren, sondern auch den Korper.
Man denke beispielsweise daran, wie viel Energie uns die Konzentration kosten
kann, oder wie sehr die Meditation von der Fahigkeit zur Kérperbeherrschung
abhangt.

Wissen. Das Wissen ist eine Reprasentation, die wir uns von der Welt machen,
d.h. von uns selber, von den Dingen, die uns umgeben und von unserem Tun.
Viele Kenntnisse sind subjektgebunden, d.h. sie gehdren nur einem einzelnen
Individuum; viele teilen wir jedoch mit anderen Individuen und sie sind Teil eines
gemeinsamen, sehr wertvollen Erbes geworden, das erworben und unterrichtet
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werden muss.

In Bezug auf das Wissen kénnen wir im Alltag eine interessante Erfahrung ma-
chen: Es gibt Dinge, die wir tun, aber nicht bewusst tun, weil es flir uns automa-
tisierte gewohnheitsmafBige Handlungen geworden sind, die wir vielleicht nicht
einmal mehr genau beschreiben kdnnen. Es gilt auch das Umgekehrte: Wir wis-
sen Dinge, aber wir kénnen sie nicht in die Tat umsetzen. Ein gutes Beispiel ist
die Sprache und die Grammatik: Wenige von uns kennen die Grammatikregeln
im Detail, aber alle kénnen ihre Muttersprache (mehr oder weniger) fehlerfrei
sprechen. Umgekehrt kdnnen wir die Grammatik und die Worter einer Sprache
kennen, aber nicht fahig sein, sie flieBend zu sprechen. Die Kognitionspsycholo-
gie hat sich lange mit dieser Frage beschéftigt und ist zum Schluss gekommen,
dass es verschiedene Darstellungsformen des Wissens gibt. Wir kdnnen also eine
Typologie des Wissens erstellen, die sich auf mindestens zwei grundlegende
Kriterien bezieht: deklarativ oder prozedural, implizit oder explizit.

Viele der Dinge, die wir wissen, und auch einige der Dinge, die wir kdnnen, haben
wir auf der Schulbank gelernt, beispielsweise ein paar Fakten zur Geschichte,
das Schreiben und das Rechnen. Allerdings ist auch klar, dass wir uns einen be-
trachtlichen Teil unseres Wissens und Kénnens, wahrscheinlich den gro3ten Teil
davon, auBerhalb der Schule erworben haben, z.B. das Velofahren und Kenntnis-
se Uber verschiedene Orte und ihre Besonderheiten. Einige der Kenntnisse und
Fahigkeiten sind uns bewusst, und wir kénnen sie erklaren, von anderen haben
wir eine mehr oder weniger vage ldee, irgendwoher kennen wir sie und haben
eine Erinnerung. Bei einigen Dingen, insbesondere wenn es sich um praktische
Fahigkeiten handelt, reicht es uns in der Regel einfach zu wissen, dass wir sie
besitzen. Die Dinge, die wir implizit wissen, haben wir vielleicht tGber die Erfah-
rung gelernt, oder sie sind aus dem aktiven Bewusstsein verschwunden, aber
immer noch im Gedachtnis gespeichert. Das schon oben aufgefiihrte Beispiel der
Sprache und der Grammatik zeigt sehr gut, was mit implizitem und explizitem
Wissen und Kénnen gemeint ist. Ahnlich verhilt es sich mit unserem beruflichen
Handeln als Lehrkréfte: wir beherrschen unser Metier, fiihren es tagtédglich aus,
aber weil wir viele Dinge automatisiert haben und sie auf der Grundlage eines
impliziten mentalen Schemas routinemassig ausfiihren, fillt es uns schwer, sie
genau zu beschreiben.
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Situationen. Eines wissen wir sicher: Das Wissen - sei es implizit oder explizit -
unterstltzt unser Handeln, und es ist direkt oder indirekt mit unserem Handeln
verbunden. Wissen und Handeln bedingen sich gegenseitig, und diese reziproke
Verbindung konkretisiert sich in den Situationen des beruflichen oder ausserbe-
ruflichen Alltags. (Fiir weitere Erlduterungen zum Begriff der Situation, s. Argu-
ment 3.)

Stellen wir uns eine konkrete Situation unserer Berufstatigkeit als Lehrkrafte vor:
Wir missen eine Priifung vorbereiten und durchfiihren, um die Lernfortschritte
der Lernenden zu beurteilen. Diese Aufgabe konnen wir bewaltigen dank der
Kenntnisse und Fahigkeiten, die wir einerseits aufgrund unserer Erfahrung er-
worben haben, d.h. aufgrund von friherem Handeln (z.B. Prifungen, die wir als
Schilerinnen und Schiler erlebt haben) und andererseits aufgrund unserer Stu-
dien, unserer Uberlegungen und unserer Intuition. Im dem Moment jedoch, in
dem wir die Prifung vorbereiten und durchfiihren, tiberpriifen, aktualisieren und
erweitern wir ebenfalls unser Wissen. Die Verbindung zwischen Wissen und Han-
deln ist also nicht linear sondern zirkuldr: Es ist nicht zuerst das Wissen da und
dann das Handeln. Wie beim Huhn und dem Ei ist es unmoglich zu sagen, was
zuerst da war.

Fazit: Eine gute Didaktik geht nicht davon aus, dass man zuerst die Kenntnisse
erwerben muss, um sie danach praktisch umzusetzen, sondern sie versucht, im
Rahmen des Mdglichen, den Erwerb von Wissen mit dem Handeln zu kombinie-
ren, die Theorie mit der Praxis zu verbinden, indem sie Situationen schafft, welche
die enge Verbindung zwischen dem Erwerb von Wissen und dessen Anwendung
beglinstigt. Sie unterscheidet zudem zwischen Kenntnissen und Fahigkeiten und
zwischen explizitem und implizitem Wissen, welches sie auch nutzt.

Dies schliesst natlrlich nicht aus, dass es daneben auch viele Kenntnisse gibt,

die keine direkte und unmittelbare Beziehung zum Handeln und zur Erfahrung
haben, die es aber gleichwohl zu vermitteln gilt.
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3.2 Argument 2: Leben, Schule und Situationen

Instruieren und unterrichten, lernen und Kenntnisse erwerben sind Beschafti-
gungen, die unsere Kultur seit Jahrtausenden gepragt haben. Die Institution
Schule, wie wir sie heute kennen, ist hingegen ein Produkt der europdischen
Moderne. Und die moderne Schule hat das Lernen vom Leben getrennt. Es ist
notig, Leben und Lernen wieder zusammenzubringen.

Leben und Schule. Bis zu ihrem definitiven Siegeszug im neunzehnten Jahrhun-
dert war die Schule eine Lebensschule und die gro3e Mehrheit der Menschen
lernte Uber Alltagserfahrungen in der Familie, auf den Feldern, in den Werkstat-
ten, in einem dauernden Austausch. Lernen bedeutete beobachten, nacheifern,
Geheimnissen auf die Spur kommen. Die wenigen Schulen, die es gab, waren den
Privilegierten vorbehalten, und die Handwerker — auch sie eine Art Elite — lernten
das Handwerk zuerst vom Meister, und wer danach noch weiterlernen wollte, zog
einige Jahre durch die Werkstatten Europas.

Durch die politische Revolution, die zum modernen Staat fiihrte und die indus-
trielle Revolution, die das kapitalistische System festigte, sind die mittelalterli-
chen Strukturen verschwunden: Die Handwerksbuden und die Zinfte wurden
durch die institutionalisierte, obligatorische offentliche (oder auch private)
Schule ersetzt. Dadurch kam es zu einer einschneidenden Trennung von Schu-
le und Alltagsleben. Die Instruktion und das Lernen verschwanden definitiv aus
der Alltagswelt und wurden einer separaten ,kiinstlichen und geschitzten” Welt
zugewiesen, die ihre eigenen Gewohnheiten und Regeln hat, das, was wir die
»Schullogik” nennen. Es ist offensichtlich, dass dieser Zustand eine gewisse Am-
biguitat aufweist: Die Schule soll die Jugend auf das Leben vorbereiten, aber sie
soll es in einem Kontext tun, der sich ausserhalb der Alltagswelt befindet - ganz
im Gegensatz zum Hineinwachsen in einen Beruf, wie es frither in den Werkstat-
ten der Handwerker oder in der Gemeinschaft geschah. Und es geht noch weiter:
Heute zeichnet sich durch die Moglichkeiten der neuen Technologien eine wei-
tere Entwicklung ab, welche auch die Institution Schule in Frage stellt und ganz

III III

allgemein die Trennlinien zwischen ,real” und ,virtuell” verwischt.

Aber kommen wir auf den historischen Kontext zurlick, ohne uns zu viele Ge-
danken zur Zukunft zu machen. Bis zum Ende des neunzehnten Jahrhunderts
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waren die modernen Schulzimmer - die unter Umstdnden auch 50-70 Schiler
fassten — Orte der Disziplinierung und des einfachen Ubens der Fihigkeiten des
Lesens, Schreibens und Rechnens, auf trockene Art, aufgrund von Biichern die
wenig mit dem taglichen Leben zu tun hatten und teilweise sogar auf lateinisch
verfasst waren. Danach, auch dank der wissenschaftlichen Beitrdage der Pada-
gogik und der Psychologie und einer besseren Ausbildung der Lehrkrafte, ver-
starkten sich die Bestrebungen, die Schule dem Leben anzundhern.,Non scholae
sed vitae discimus!” Wir lernen nicht fir die Schule, sondern fir das Leben. Die
Schule wurde wieder ,aktiver”, beschrankte sich nicht nur auf die theoretischen
Kenntnisse, sondern versuchte, sich dem ,praktischen” Leben, den authentischen
Erfahrungen und Erlebnissen anzundhern. Und seit (iber einem Jahrhundert be-
gleitet uns Lehrkrafte die Frage: Wie konnen wir die Schule dem Leben naher
bringen? oder umgekehrt: Wie kdnnen wir das Leben ins Schulzimmer bringen?
Es gibt unzahlige padagogische Theorien, Modelle und Experimente, die diesen
Fragen gewidmet wurden, und die Berichte dazu fiillen ganze Bibliotheken. In
Bezug auf die Berufsbildung in der Schweiz gabe es viel zu sagen; wir kdnnen
aber davon ausgehen, dass sie in dieser Beziehung viele Privilegien geniel3t, da
sie durch ihre Anlage - denken wir an die drei Lernorte — im engen Kontakt mit
der Berufspraxis steht.

Wir sind uns alle einig, dass man die Sache nicht banalisieren darf. Es wére naiv
zu glauben, dass es ausreicht, in der realen Lebenswelt nach authentischen Er-
lebnissen oder aktuellen Ereignissen zu suchen und diese irgendwie ins Schul-
zimmer zu bringen. Da lauert Gefahr! Davon wissen diejenigen zu berichten, die
beobachtet haben, wie in den letzten Jahrzehnten einige der aufkommenden
Didaktiken auch in der Berufsschule mit attraktiven Schlagwortern wie ,Erlebnis”,
sauthentisch” und ,aktuell” geworben und leichte Lésungen versprochen haben.
Es braucht vielmehr eine systematische Anndherung an die Wirklichkeit und an
die Erfahrungen, sowie auch Schwierigkeiten und Grenzen zur Kenntnis genom-
men werden miussen. Vor diesem Hintergrund bietet sich mit dem Konzept der
Situation ein wertvolles Instrument zum gezielten Beobachten, Lesen, Auswah-
len und Beschreiben von Wirklichkeitsausschnitten an, um diese nach einem
didaktischen Verarbeitungsprozess in der Schule nutzbar zu machen.

Fazit: Eine gute Didaktik versucht, die Grenzen der schulischen Institution zu
Uberschreiten und so den Leitsatz ,Wir lernen nicht fir die Schule, sondern fur
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das Leben” umzusetzen. In der Berufsbildung wird das erleichtert durch die Tat-
sache, dass die beruflichen Situationen ,in Reichweite” sind. Die Didaktik muss
sich diese Situationen aneignen, um sie in den Unterricht zu bringen und sie zu
Lerngelegenheiten zu machen.

3.3 Argument 3: Erfahrung, Reflexion, Lernen und Situationen

Zum Lernen missen wir Uberlegen und reflektieren, am besten mit direktem
Bezug zur eigenen Erfahrung in realen Situationen.

Wir wissen, dass in der Schule und bei vielen Lehrkraften die Ansicht verbreitet
ist, die wir beim Argument 1 angesprochen haben: Zuerst kime die Theorie und
dann die Praxis, zuerst mlsse man sich Kenntnisse aneignen, bevor man diese
praktisch umsetzen kdnne. Die Schule als Institution hat gewisse Anspriiche und
ihre eigene Logik: Sie ist eine Art Agentur des Wissens, und deshalb musste sie
gewissermallen das Primat der Theorie vor der Praxis vertreten. Sehr vereinfa-
chend gesagt hat sich die Schule mit dieser Trennung arrangiert: drinnen die
Theorie, drauflen die Praxis. Und oft teilen auch wir als Lehrkrafte dieses Prinzip
und bestarken es durch unsere Arbeit.

Doch wenn wir die beiden vorangegangenen Argumente ernst nehmen, miissen
wir den Mut haben, diese Logik zu Giberdenken und sie vor allem in der Berufsbil-
dung den Bediirfnissen eines realitatsbezogenen Lernens und Lehrens anpassen,
d.h. der Tatsache, dass wir (vorzugsweise) durch das Handeln lernen und beim
Lernen handeln. Schllssel dazu sind die Begriffe der Erfahrung und der Reflexion.

Erfahrung. Fangen wir mit der Erfahrung an. Durch Handeln machen wir immer
wieder neue Erfahrungen in immer wieder sich verandernden Situationen. Unse-
re Erfahrung setzt sich gewissermaBen zusammen aus dem ,Gehandelt haben”
in den verschiedensten Lebenssituationen, und durch zahlreiche und vielfdltige
Erfahrungen kdnnen wir zu Experten werden. Das Wort Experte kommt vom la-
teinischen experiri (vom griechischen peira Probe, Versuch), d.h. probieren, um-
setzen, Erfahrungen machen. Experten sind folglich diejenigen, die Erfahrungen
gemacht haben, aber nicht nur gehandelt, sondern ihre Erfahrungen tGberdacht
haben, Schlussfolgerungen daraus gezogen haben, ihr Handeln kontinuierlich
verbessert und an immer neue Situationen anpasst haben. Mit anderen Worten,
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ein Experte ist, wer sich vielfaltigen Situationen gestellt und aus den gemachten
Erfahrungen gelernt hat.

Reflexion. Die Erfahrung ist also das Objekt unserer Reflexion. Reflektieren hat
mit Denken und Uberlegen zu tun, mit der mentalen Auseinandersetzung, mit
unserem Handeln und unserer Erfahrung - etwas, das wir taglich mehr oder we-
niger intensiv tun. Aber was machen wir, wenn wir tGberlegen und reflektieren?
Wir nehmen wieder die Etymologie zu Hilfe: das lateinische reflectere bedeutet
wenden, falten, umdrehen. Die Bedeutung wird vielleicht anschaulicher, wenn
wir daran denken, wie der Spiegel uns jeden Morgen unser Bild reflektiert, zu-
rickwirft. Dieses Bild kann uns gefallen, wir kdnnen damit zufrieden sein, oder
es kann uns bedriicken und Sorgen bereiten, und dann lassen wir es gerne aus
dem Kurzzeitgedachtnis entschwinden, insbesondere, wenn wir nicht mehr zu
den Jlingsten zahlen... Oder? Oder wir kénnen es ,verarbeiten”, indem wir reflek-
tieren, z.B. die Zeichen betrachten, die eine schlaflose Nacht hinterlassen hat,
oder die Zeichen des Alterns, und uns nach der Bedeutung dessen fragen, was
wir sehen. Um zu reflektieren, missen wir uns Fragen stellen zu dem, was wir
wahrnehmen.

Die Fragen helfen uns bei der Verarbeitung dessen, was wir wahrnehmen, d.h.
beim Auseinandernehmen und wieder Zusammensetzen der einzelnen Elemente
und Impressionen, beim Isolieren von Teilen und beim Wiedereinordnen der Tei-
le in das Ganze, beim Analysieren der im Leben gemachten Erfahrungen. Wenn
wir uns keine Fragen stellen, nicht reflektieren, laufen wir Gefahr, immer nur zu
reproduzieren, was wir schon wissen und kdnnen, stillzustehen und nicht mehr
weiter zu lernen. Die Reflexion dariiber, was mit uns geschieht, ist eine Art des
Deutens unseres Handelns und Denkens und damit ein entscheidender Schritt
zum Lernen. Wir miissen aber lernen, die richtigen Fragen zu stellen, was nicht
leicht ist und systematisch gelibt werden muss.

Es sei hier klar gesagt: Nicht jedes Lernen setzt Erklaren und Reflektieren voraus,
viele Dinge kénnen und missen wir weiterhin im Tun lernen und lber wieder-
holtes Uben uns eine gewisse Routine aneignen. In diesen Féllen gilt das latei-
nische Motto Repetitio est mater studiorum... (,Die Wiederholung ist die Mutter
des Lernens”). Aber wenn wir den Schritt zum Expertentum machen wollen, ist
der logische Ablauf: Erfahrung - Reflektieren — Lernen - Erfahrung.
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Vergessen wir auch nicht, dass die Moglichkeiten fur direkte Erfahrungen be-
schrankt sind. Genauer gesagt, die Erfahrung an sich kennt keine Grenzen, aber
die Erfahrungen, die ein einzelnes Individuum machen kann, sind limitiert. Wir
missen alle damit rechnen, dass wir nicht alle Erfahrungen machen kénnen, die
wir mochten oder die wiinschenswert waren, um etwas besser zu lernen. Aus
diesem Grunde mussen Erfahrungen geteilt und anderen mitgeteilt werden, d.h.
wir mussen auf der Grundlage der Erfahrungen anderer lernen. Alles Gber eigene
Erfahrungen lernen zu wollen, ist eine lllusion. Um zu wissen, was ein Lowe ist,
muss ich nicht selber in die Savanne gehen und auch nicht unbedingt in den
Zoo. Von den Erfahrungen anderer lernen, heilft Zugang haben zum gesammel-
ten und schriftlich Gberlieferten Wissen, das heutzutage dank der neuen Techno-
logien leicht zuganglich ist.

Fazit: Eine gute Didaktik greift mit Bedacht da auf Erfahrungen zuriick, wo es
moglich und opportun ist. Sie berlicksichtigt, dass es die direkten Erfahrungen
der Lernenden gibt, aber auch die Erfahrungen Dritter, von denen man lernen
kann. Von der Erfahrung zu lernen ist ein Vorgehen, das Reflexion und Analyse
erfordert, d.h. das systematische Verarbeiten dessen, was man in einer Situation
erlebt oder erlebt hat. Das geschieht, indem man sich Fragen stellt; das Stel-
len der richtigen Fragen will aber gelernt sein. Expertinnen und Experten (oder:
kompetente Personen) sind diejenigen, die aus den eigenen Erfahrungen lernen
kénnen.

3.4 Argument 4: Ressourcen, Kompetenzen und Situationen

Um Lebenssituationen angemessen und kompetent zu meistern, benoétigen wir
Ressourcen, d.h. Kenntnisse und Fahigkeiten, aber auch die entsprechenden
Haltungen.

Wir haben festgestellt, dass das Handeln in Alltagssituationen einerseits
Wissen bedingt, und dass das Wissen andererseits durch das Handeln und das
Reflektieren liber das Handeln entsteht. Wir haben ebenfalls festgestellt, dass
das Verarbeiten von eigenen Erfahrungen zum Lernen fihrt, dass wir aber nicht
alle Erfahrungen selber machen kénnen, und wir deshalb auf die Erfahrungen
anderer angewiesen sind, die uns in der Form von schriftlich Gberliefertem
Wissen vorliegen.
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Was kdnnen wir also tun, um den Lernprozess lebendiger und sinnhafter zu ma-
chen? Wir kdnnen uns im Rahmen des Moglichen auf diejenigen Situationen be-
ziehen, die uns bedeutsam und reprasentativ fir das Leben scheinen, und wir
konnen das auf direkte Weise tun, da, wo es moglich ist, oder eben auf indirekte
Weise, da, wo das Sammeln von direkten Erfahrungen nicht moéglich oder nicht
realistisch ist.

Situationen. Unsere (Lebens-)Welt setzt sich aus Situationen zusammen, die ver-
schiedenen Bereichen zugeordnet werden kénnen: dem beruflichen und dem
ausserberuflichen, dem privaten und dem 6ffentlichen Bereich. Abb. 1 zeigt min-
destens drei Arten von Situationen auf:

1. Situationen des nicht-beruflichen Alltags (z.B. mit dem Ehemann oder der
Ehefrau ins Restaurant gehen, Kinder erziehen, abstimmen gehen)

2. Berufliche Situationen (z.B. das Mittagessen in der Betriebskantine mit den
Arbeitskollegen einnehmen, verschiedene Arbeitstatigkeiten ausfiihren)

3. Ubergangssituationen (z.B. mit dem Ehemann oder der Ehefrau an einem
Firmenanlass teilnehmen, einem Bekannten seine Arbeit vorstellen)

ebenswelt:
personliche Erfahrungen
im 6ffentlichen und

privaten Bereich

Berufswelt:
spezifische
Arbeitstatigkeiten

Abb. 1: Lebenswelt zu Berufswelt
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Das erste Beispiel zeigt, dass einige Situationen - in verschiedenen Auspragun-
gen - sich in allen drei Bereichen situieren kdnnen. Aber was verstehen wir ge-
nau unter dem Begriff der Situation (s. auch Anmerkung 2)? Wir brauchen das
Wort Situation oft: wir sprechen von schwierigen, ausweglosen, herausfordern-
den, unvorhergesehenen, angenehmen Situationen... es geht um die berufliche,
finanzielle, private Situation ... man hat die Situation im Griff oder sie entgleitet
einem usw. Es gibt kaum Lebensbereiche, in denen nicht von Situationen die
Rede ist.

Etymologisch geht das Wort auf situ zurlick, das Ort, Position bedeutet, aber auch
die Umstdnde bezeichnet oder einen ganzen Komplex von Umstianden, meist
eher in einem Ruhezustand. Zusammenfassend kdnnen wir Situation als eine
strukturierte Lebenseinheit definieren, in der Personen agieren, d.h. sinnhafte,
zielgerichtete Handlungen ausfiihren. Eine Situation ist einerseits von objektiven
Umstanden gepragt, wie Zeit und Ort und materiellen und sozialen Gegebenhei-
ten, und andererseits von subjektiven Umstanden, d.h. sie hangt vom Zustand
der Personen ab, die in ihr handeln. Die Struktur einer Situation wird also von
mindestens den folgenden Elementen bestimmt:

« den (objektiven und subjektiven) Kontextfaktoren
. den Akteuren (handelnden Personen)

« den ausgefihrten Handlungen

« den Normen (Regeln).

Ressourcen. Die Situation eines Fussballspiels findet sich normalerweise im Rah-
men von festgelegten 6rtlichen und zeitlichen Gegebenheiten statt, und sie in-
volviert Spieler, die in zwei Mannschaften aufgeteilt sind und versuchen, nach
bestimmten Regeln, einen Ball ins Tor der gegnerischen Mannschaft zu schies-
sen. Der Gbergeordnete Sinn eines Spiels ist (vorwiegend) die Unterhaltung der
Spieler selbst und der Zuschauer. Die Fussballspieler brauchen dazu eine recht
komplexe Menge von Ressourcen, beispielsweise die folgenden

«  Kenntnisse

der Spielregeln, der gegnerischen Mannschaft und ihrer Art zu spielen usw.
«  Fdhigkeiten

das Spiel Gberblicken, den Ball mit dem Fuss beherrschen, liber die Ldnge
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der Spielzeit kdrperlich leistungsfahig bleiben usw.
«  Haltungen
Motivation und Angriffslust, Teamgeist usw.

Wenn die Spieler als Einzelne und als Team Uber diese Ressourcen verfiigen, ha-
ben sie eine realistische Mdglichkeit, Spiele zu gewinnen. Wenn sie das tun, kon-
nen wir von einer guten Mannschaft sprechen, oder mit anderen Worten, von
einer erfahrenen und kompetenten Mannschaft. Wenn die Mannschaft nicht ge-
winnt, kdnnen wir hochstens von einer Mannschaft mit Potenzial sprechen, das
sie aber nicht umsetzen kann, d.h. sie ist dann nicht wirklich kompetent.

Kompetenz. Mit diesem Beispiel haben wir den Begriff der Ressourcen einge-
fihrt, aber auch denjenigen der Kompetenz (s. auch Anmerkung 3). Wir kdnnen
also zusammenfassen: Die Ressourcen sind die Kenntnisse, Fahigkeiten und
Haltungen, die uns erlauben, eine Lebenssituation erfolgreich zu bewiltigen.
Kompetenz zeigt sich, wenn es gelingt, in einer Situation diese Ressourcen
konkret (und kreativ) zu kombinieren und einzusetzen. Um nochmals das Bei-
spiel zu bemihen: Wenn die Mannschaft gewinnt, ist die Kompetenz hoch, wenn
sie nur unentschieden spielt, eher mittelmaBig...

Die Kompetenz ist also etwas Komplexes, man kann sie nicht auf eine einzige
Ressource zurlckfihren, beispielsweise auf eine einzelne Fahigkeit: Die Ballbe-
herrschung ist fiir den Fussballer noch keine Kompetenz, sondern nur eine von
vielen Ressourcen.

Wenn wir die Kenntnisse (,savoir”), die Fahigkeiten (,savoir faire”) und die
Haltungen (,savoir étre”), die wir im Unterricht vermitteln missen oder wollen,
als Ressourcen sehen, um Lebenssituationen zu bewaltigen, dann haben wir ein
gutes Argument dafir, diese Situationen, direkt oder indirekt, im Unterricht zu
thematisieren.

Fazit: Eine gute Didaktik hat zum Ziel, diejenigen Ressourcen zu vermitteln, die
dazu dienen, Lebenssituationen kompetent bewadltigen zu kénnen. In diesem
Sinne ist sie kompetenzorientiert. Sie ist sich aber bewusst, dass es viele Res-
sourcen gibt, die man nicht direkt mit selbst erlebten Situationen verbinden
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kann, und die man auch nicht direkt in Kompetenzen ,ummiinzen” kann. Diese
Verbindung missen die Lernenden - spater die Berufsleute, die Biirgerinnen und
Blrger — selbst schaffen. Eine gute Didaktik versteift sich deshalb nicht auf die
absolute Kompetenzorientierung, weil sie sich bewusst ist, dass die Kompetenz
sich erst in den erlebten Situationen bilden kann. Die Schule ist der fir das Er-
werben von Ressourcen geeignete Ort; das Leben der flr das Bilden und Umset-
zen von Kompetenzen.

3.5 Argument 5: Bildungsverordnungen, Bildungsplane und
Situationen

Bildungsverordnungen und Bildungs- oder Lehrpldane sind die Steuerungsinst-
rumente der Schulen und stellen verbindliche Vorgaben fiir den Unterricht dar.
Einige davon beziehen sich auf Lebenssituationen, andere nicht. Aber auch die
letzteren sind gut vereinbar mit der SiD.

In den letzten Jahren wurden viele neue Programme und Bildungsplane produ-
ziert. Das Uberrascht an sich nicht: Programme sind wichtige Instrumente zur
Steuerung der Schule, und in Zeiten von tiefgreifenden Umwaélzungen werden
die sonst routineméaBigen Uberarbeitungen schnell umfangreicher und zahlrei-
cher. Aber nicht nur das erhéhte Tempo, mit dem die Programme (berarbeitet
werden, ist bedeutungsvoll, sondern auch die Form, die Struktur und die Inhal-
te der neuen Programme und Bildungsplane fordern unsere Aufmerksambkeit als
Lehrkrafte.

Bildungsverordnungen und Bildungspldne. In den letzten Jahrzehnten sind wir
im Bildungsbereich von Rahmenprogrammen, die minimale Angaben zu The-
men und den zu vermittelnden Inhalten enthielten und den Lehrkrdften ei-
nen grossen Ermessensspielraum lieBen, zu immer detaillierteren Programmen
gelangt, welche in erster Linie Uberprifbare Lernziele vorschreiben. Das gilt
auch fur den Bereich der Berufsbildung, in dem die so genannten Reglemen-
te der verschiedenen Berufe von einem doppelten Lenkungsinstrument abge-
16st wurden: den Bildungsverordnungen und den Bildungsplanen. Die nationa-
len Bildungspldne werden zudem in regionale oder Schulprogramme Utberfiihrt
und mit Wegleitungen und verschiedenen didaktischen Materialien ergdnzt,
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was zu einem beachtlichen pddagogisch-administrativen ,Apparat” fihrt.
Diese Entwicklungen haben weitreichende Folgen, worauf wir an dieser Stelle
nicht eingehen kdnnen. An dieser Stelle schauen wir uns kurz die Logik und die
Struktur der Bildungsverordnungen und der Bildungsplane an, die nach der Ein-
fihrung des neuen Berufsbildungsgesetzes 2004 verfasst wurden. Die Bildungs-
verordnungen sind das normative Instrument, das langerfristige Gultigkeit ha-
ben sollte. Sie definieren grob, in der Form von Kompetenzen, was ein Berufsbild
(oder ein Maturitatsstudium) charakterisiert und was unterrichtet werden sollte,
und sie beschreiben den Qualifikationsprozess. Die Bildungspldne, die einfacher
zu andern und anzupassen sind, fihren die Bildungsinhalte in detaillierterer
Form auf und definieren, was an welchem der drei Lernorte (Berufsschule, Giber-
betriebliche Kurse und Lehrbetrieb) gelernt werden sollte, um die erforderlichen
beruflichen Kompetenzen zu erwerben, und sie spezifizieren die didaktischen
Ansatze, nach denen gelehrt werden sollte.

Aber wie kommen die Bildungsverordnungen und die Bildungspldane zustande?
Ihnen liegen eines von zwei Modellen zugrunde, die sich auf zwei verschiedene
Grundideen beziehen, die aber beide das Ziel verfolgen, die Entwicklung von
Kompetenzen zu fordern. Das erste, auf dem die Mehrzahl der Bildungsverord-
nungen und der Bildungspldane beruhen, wird das TRIPLEX-Modell genannt.
Nach diesem Modell werden Lernziele auf drei Ebenen formuliert: Leitziele,
Richtziele und Leistungsziele. Das Vorgehen ist deduktiv: Auf der Grundlage der
Leitziele werden die Richtziele definiert, und ausgehend von den Richtzielen
die Leistungsziele, die so genannten ,operationalisierten Ziele”, die in einer
Taxonomie verankert werden (von einfachen zu komplexen Zielen) . Die Anzahl
der Leistungsziele variiert von Beruf zu Beruf, aber im Allgemeinen handelt es
sich um mehrere Hundert (auch tber 500).

Das zweite Modell wird als CoRe-Modell bezeichnet (Kompetenzen und Ressour-
cen). Bei Bildungspldanen, die auf diesem Modell beruhen, werden als erstes die
wichtigen und bedeutsamen Handlungssituationen in einem Beruf identifiziert.
Diese werden dann im Hinblick auf die zu ihrer erfolgreichen (kompetenten)
Bewadltigung wichtigen Ressourcen analysiert. Das fiihrt in der Regel zu Bildungs-
planen, die 40 bis 60 Handlungssituationen umfassen. Flr jede Handlungssitua-
tion werden jeweils die flr eine erfolgreiche Bewadltigung wichtigen Ressourcen
aufgefiihrt, aufgegliedert in Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen.
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Die Bildungspldne, die nach dem CoRe-Ansatz konstruiert wurden, nehmen
also berufliche (teilweise auch auBerberufliche) Situationen als Grundlage und
Bezugspunkt fur alle drei Lernorte. Diese Plane liefern eine konkrete Basis fur die
SiD und erleichtern so die Umsetzung. Man kann beispielsweise feststellen, wann
sich eine berufliche Situation im Lehrbetrieb stellt und so ihre Thematisierung an
den anderen beiden Lernorten damit koordinieren. Die Ressourcen stellen zwar
Lernziele dar, aber sie werden nicht nach dem Schema der Leistungsziele for-
muliert, sondern als Lerninhalte, und die Lehrkrafte erhalten so mehr Freiraume
fur die Gestaltung ihres Unterrichts. Bei nach CoRe formulierten Bildungsplanen
reden wir von Ziel-Ressourcen.

Die Frage nach der Kompatibilitat mit der SiD stellt sich also nur bei Bildungspla-
nen, die nach der TRIPLEX-Methode definiert wurden und keine konkreten BezU-
ge zu beruflichen Situationen (oder Lebenssituationen) beinhalten. Die Antwort
ist ein klares Ja, aber als Lehrkrdfte missen wir eine gewisse Autonomie in der
Unterrichtsgestaltung libernehmen und einige zusatzliche Schritte vollziehen.
Konkret muiissen wir sicherstellen, dass diese Lernziele auch mit der SiD erreicht
werden - aber da die Lernziele sich auf dieselbe berufliche Realitat beziehen, aus
der die didaktisierten Situationen stammen, ist das relativ einfach zu bewerkstel-
ligen, wie die folgende Tabelle zeigt.

Situation Leistungsziele nach TRIPLEX
Situation 1 Lernziele x-n
Situation 2 Lernziele x-n
Situation n Lernziele n-n

Tab. 2: Entsprechung Situationen - Leistungsziele

Die Leistungsziele der TRIPLEX-Bildungspldne sind nummeriert, was die Defini-
tion von Entsprechungen auf der formellen Ebene erleichtert. Auf der inhaltli-
chen Ebene kann man im Prinzip davon ausgehen, dass man durch einen guten
Unterricht auf Basis der SiD keine Schwierigkeiten haben wird, das Erreichen der
Leistungsziele sicherzustellen. Es kann in Einzelfdllen trotzdem notwendig wer-
den, gezielt an einigen spezifischen Leistungszielen zu arbeiten, die haufig bei
den zentralen Abschlusspriifungen verlangt werden, die aber nicht einfach
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konkreten Berufssituationen zugeordnet werden kdnnen. Das kann zum Beispiel
beim Fachrechnen der Fall sein, bei dem die Anforderungen oft recht formal sind,
und die Aufgabenstellungen nicht viel mit beruflichen Situationen zu tun ha-
ben. In solchen Fallen missen wir als Lehrkrafte sozusagen zwei Herren dienen:
Einerseits die Anforderungen des wirklichen Berufslebens berilicksichtigen, und
andererseits diejenigen der Schule und der schulischen Qualifizierungsverfah-
ren. Die Lernenden haben einen berechtigten Anspruch auf Unterstiitzung auf
beiden Ebenen.

Fazit. Eine gute Berufsdidaktik bezieht sich auf die bedeutsamen Situationen
des beruflichen Lebens und teilweise auch des ausserberuflichen Lebens. Wenn
schon die Bildungsplane auf der Basis von Situationen definiert wurden, ist die
Umsetzung dieses Ansatzes leichter, im anderen Fall gilt es, Entsprechungen zwi-
schen den Leistungszielen der Programme und den behandelten beruflichen Si-
tuationen herzustellen.

3.6 Argument 6: Lehren, Lernen, Inhalte, Methoden und
Situationen

Lehren und Lernen sind komplexe Vorgdnge, die sich auf Lerngegenstdnde
beziehen (das Was) und bei denen Methoden angewendet werden (das Wie).
Lehrende und Lernende missen sich treffen — Situationen kdnnen die Vermittler-
rolle iUbernehmen.

Lehrende und Lernende missen sich begegnen, ihre Leistungen missen aufein-
andertreffen, sonst gibt es keine befriedigenden Resultate. Die Lehrkraft hat viel-
leicht das Gefiihl, seine Pflicht getan zu haben, aber sie bekommt keine Besta-
tigung und wird dazu tendieren, den Misserfolg den Lernenden zuzuschreiben;
die Lernenden auf der anderen Seite werden ihre Frustration mehr oder weniger
offen zeigen, werden bald demotiviert sein und schliesslich die Konsequenzen
zu tragen haben.

Die Lehrkrafte mussen auf alle Félle eine professionelle und kompetente Arbeit
leisten; es liegt in ihrer Verantwortung, die besten Voraussetzungen dafiir zu

schaffen, dass die Lernenden lernen kdénnen. Innerhalb dieser grundlegenden
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Unterrichtsdynamik kénnen Situationen, reale oder didaktische, eine Vermittler-
rolle einnehmen: Lehrkraft und Lernende kénnen sich in den Situationen begeg-
nen, weil beide Seiten sich damit identifizieren kdnnen und weil sie dem Lernen
einen Sinn geben. Aber damit dies moglich wird, missen wir Lehrkrafte nicht
nur auf Situationen zurtickgreifen, sondern auch unseren Unterricht angemessen
gestalten und dabei die verschiedensten Faktoren berilicksichtigen. Der wich-
tigste Faktor sind zweifellos die Lernenden selbst: Als Lehrkraft muss man sie
kennen, mit ihren Eigenheiten und Eigenschaften als Heranwachsende oder als
Erwachsene. Wir wollen jedoch an dieser Stelle das Thema der Charakteristiken
der Lernenden, ihrer Lernstrategien und Verhaltensweisen nicht vertiefen. Wir
werden nur einige Uberlegungen zu anderen Stichwértern auffiihren: Lerninhal-
te, Routine, Rezept, Methode, Ordnung und Disziplin — Faktoren, die uns wichtig
erscheinen, damit in der SiD die Situationen ihre Vermittlerrolle wahrnehmen
und eine konstruktive Begegnung zwischen Lehrkrdften und Lernenden beglins-
tigen kdénnen.

Lerninhalte. Unterrichten ist ein zielgerichtetes Vorhaben und beabsichtigt Re-
sultate zu erzielen. Diese Dimension des Lehrens liegt direkt oder indirekt der
Wende zugrunde, die sich in den letzten Jahrzehnten in Bezug auf die Bildungs-
plane vollzogen hat: Wie wir gesehen haben, wurden die alten Programme (z.B.
die so genannten Berufsreglemente), die summarisch die zu vermittelnden In-
halte auflisteten, grésstenteils durch Bildungsplane mit so genannten ,operati-
onalisierten Lernzielen” ersetzt. Einige der Bildungsplane fiihren sogar tiber 500
Leistungsziele auf, mit allen Konsequenzen, die das haben kann. Nun, ohne die
Notwendigkeit von Lernzielen zu bestreiten, sollten wir uns als Lehrkrdfte be-
wusst sein, dass wir nicht mit Zielen sondern mit Inhalten arbeiten, d.h. mit dem,
was wir vermitteln wollen und von den Lernenden verlangen. In diesem Sinne
ist die Zielerreichung eine Qualitdt der Inhalte, aber die Ziele als solche sind
keine Inhalte. Wir sind hier mit einem ebenso verbreiteten wie folgenreichen
Missverstandnis konfrontiert, denn Lernziele haben eine mitunter obsessive Pra-
senz erreicht, die entscheidend von der eigentlichen Herausforderung abzulen-
ken vermag: Das Unterrichten und das Erlernen von Inhalten, namlich von Kennt-
nissen, aber auch von Fahigkeiten und Haltungen. Schon Robert Walser, einer
der bedeutendsten Schweizer Schriftsteller, erinnerte uns daran: ,Die Ziele sind
am ehesten auffindbar, wenn man gar nicht an sie denkt.” Und das bringt uns
dazu, den Vorrang der Inhalte zu postulieren: Sobald wir von den Zielen Kenntnis
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genommen haben, sollten wir uns auf die Inhalte konzentrieren, d.h. auf die Res-
sourcen, die im Leben notwendig sind.

Routine. Viele der Kenntnisse und der Fahigkeiten, die wir besitzen und die wir
tagtdglich anwenden, sind implizit. Wir haben sie einmal erworben, und sie ha-
ben sich in unserem Gedachtnis eingepragt, aufgrund von wiederholten Hand-
lungen, Intuition und Ubung, eher spontan und instinktiv als Gber bewusstes
Lernen. Sie sind Teil unserer Erfahrung und unserer Gewohnheiten geworden,
und wir benutzen sie routinemdssig und meist unbewusst, mit Sicherheit und
ohne grossere Anstrengung. Die Routine (vom Franzdsischen route, Weg, Stras-
se) weist uns nicht nur den Weg bei unseren gewohnheitsmaBigen Handlungen,
sondern sie erlaubt uns auch, diesen sicher und ruhig zu beschreiten (s. auch das
Stichwort ,Rezepte”). Aus didaktischer Sicht gibt es ein doppeltes Interesse an
der Routine: Einerseits geht es darum, dass die Lernenden sich Routine aneig-
nen, d.h. gut verankerte und praktisch wirkungsvolle Fahigkeiten und Fertigkei-
ten (kognitive, praktisch-motorische usw.) erwerben, andererseits sollen sie auch
Routine in Bezug auf das Lernen erlangen.

Als Lehrkrafte sollten wir ohne Zégern von den vielen Aktivititen und Ubun-
gen Gebrauch machen, die das Lernen und Memorisieren begiinstigen, aber auf
selektive Art, d.h. ohne in einen Lehrstil zu verfallen, der zu sehr auf repetitives
und mechanisches Uben setzt. Kern des Lehrens und Lernens bleibt das Uber-
legen und Verstehen, basierend auf der Fahigkeit, sich Fragen zu stellen — aber
gleichzeitig sollten wir nicht vergessen, dass es in allen Lebenssituationen Mo-
mente gibt, die mithilfe der durch Uben und Wiederholen erworbenen Routine
besser gemeistert werden konnen.

Rezepte (und Prozeduren). In den letzten Jahrzehnten hatten es die Rezepte in
der Pddagogik und in der Schule nicht leicht. Ja, sie sind gar ziemlich diskre-
ditiert worden, nicht ohne Grund. Sie sollten mehr oder weniger liber Bord ge-
worfen werden und zwar zugunsten eines dynamischen und lebendigen Unter-
richts, der von kreativen und kritisch eingestellten Lehrkraften zu realisieren sei.

Schematische, standardisierte oder lUbermassig praskriptive Handlungsanwei-
sungen, eben Rezepte, wurden verpdnt, da Sinnbild von Lehrkraften, die mecha-
nisch und nach Vorgaben handeln, die kaum den Realitdten einer Klasse und den
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individuellen Bedirfnissen der einzelnen Lernenden gerecht werden kénnen.
Rezepte sind aber nicht so schnell tot zu sagen... Und so fehlt es auch heutzutage
weder an ,didaktischen Rezeptblichern” noch an Methoden und Anwendungs-
vorschlagen fur ,Material-Pakete”, welche mehr oder weniger die klassischen
Rezepte wieder aufnehmen (s. Stichwort ,Methoden”).

Natdrlich ist der Kritik an einer Gibermadssig praskriptiven und einschrankenden
Didaktik nur zuzustimmen. Schliesslich sollen sich Lehrkréafte nicht einfach zu
ausfiihrenden Organen von praskriptiven Vorgaben degradieren lassen. Das Ver-
standnis von Rezept, das derartigen didaktischen Praktiken zugrunde liegt, greift
aber zu kurz, es entspricht der medizinischen Praxis, die etwas vorschreibt, das
per definitionem richtig und nicht hinterfragbar ist. Ein Blick in die kulinarische
Welt zeigt uns aber, dass Rezepte etwas anders intendieren und auch einen bes-
seren Ruf haben kénnen. Jeder gute Koch schreibt und benutzt namlich Rezepte.
Wie bei allen Berufen, inklusive dem Lehrberuf, besteht auch fiir den Koch ein be-
trachtlicher Teil seiner Arbeit aus routinemassigen Tatigkeiten, die man systema-
tisch und strukturiert angehen muss. So weitet sich die Bedeutung des Begriffs
Rezept aus und vermag auch die Prozedur oder Vorgehensweise einzuschliessen.
Eine Prozedur als eine Form des Handelns und des Verhaltens zu definieren, die
unter bestimmten Bedingungen zu einem beabsichtigen Resultat fihren kann,
passt unseres Erachtens ganz gut zum Lehrberuf. Rezepte und Vorgehensweisen
erweisen sich als Quellen der Sicherheit und der Ruhe, insbesondere in Augen-
blicken von Stress, die ja auch in unserem Beruf nicht fehlen. Wer ein Rezept gut
und intelligent anwenden kann, kann es auch kreativ an wechselnde Bedingun-
gen und Bedirfnisse anpassen und damit seine Expertise verbessern.

Methoden (und Techniken). Damit kommen wir zu den didaktischen Methoden, die
sich bester Gesundheit erfreuen. Ihnen wird viel Interesse entgegengebracht,
nicht zuletzt, weil deren Angebot und Verfiigbarkeit, auch dank der neuen Tech-
nologien und dank der Ausweitung des Marktes, stark zugenommen haben.
Methoden befriedigen zweifellos reelle Bedlrfnisse der Lehrkrédfte, wenngleich
diese auch die Folge einer gewissen Desorientierung und Verunsicherung sein
mogen.

Aber Methoden werfen auch zahlreiche Fragen auf. Fangen wir damit an, die Be-
deutung des Begriffs zu klaren. Methode steht flr eine Handlungs- und Vorge-
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hensweise, die sich beim Verfolgen eines Ziels auf eine bestimmte Anordnung
stltzt (das Griechische metodos beinhaltet die Worter meta, Ziel, und odos, Weg,
also der Weg zum Ziel). In der Didaktik hat der Begriff die Konnotation des sys-
tematischen in sich abgeschlossenen Vorgehens nach Vorschrift erhalten: Eine
Methode bezeichnet eine relativ festgelegte Anzahl von Vorgehensschritten, die
einer bestimmten Logik gehorchen und die es zu befolgen gilt, da sonst der Ver-
lust von Sinn und Wirksamkeit droht. So gibt es eine Montessori-Methode, die
man mit Kindern anwendet, die kommunikative Methode im Unterrichten von
Fremdsprachen, die Dimat-Methode fiir die Mathematik usw.

Neben dem Begriff der Methode gibt es noch denjenigen des didaktischen An-
satzes, der mehr Offenheit und Flexibilitat zuldsst: Diesem Begriff wirden wir
etwa den Projektunterricht zuordnen oder eben auch die SiD. SchlieBlich gibt
es noch die (didaktischen) Techniken, die sich eher auf bestimmte Unterricht-
sinstrumente beziehen: Wir kennen Techniken wie den Frontalunterricht oder
das Lehrgesprach, die Gruppenarbeiten oder den Werkstattunterricht usw. Auf
dem Didaktik-Markt sind auch zahlreiche ,Marken” und Abklrzungen anzutref-
fen, meist auf Englisch, wie beispielsweise TBL (Task based learning), Problem
solving oder PBL (Problem based learning), Blended learning (fir die Mischung
aus Prasenzunterricht und Online-Lernen), Webquest (fliir Recherche-Aufgaben
im Internet) usw.

Dieses grosse Angebot von Methoden, didaktischen Ansdtzen und Techniken
bringt uns zu einem zweiten problematischen Punkt: Da, wo die Menge ist,
herrscht nicht unbedingt Qualitat, was uns v.a. bei der Auswahl zu Vorsicht mahnt.
Dies flihrt uns zu einem dritten Problem: Dort, wo eine gewisse Verunsicherung
herrscht, ist das Terrain fiir Dogmatismen besonders glinstig. Als Lehrkraft sollte
man diese Problematik nicht unterschatzen und sich um eine Grundhaltung be-
mihen, die jeder Art von methodischem Absolutismus besonders kritisch gegen-
Uber steht. Dazu mag ein Orientierungsrahmen hilfreich sein, der Anhaltspunk-
te und Kriterien fir die Beurteilung und Auswahl von Methoden und Techniken
bietet. Die SiD kann einem solchen Anspruch gerecht werden, zumal sie einen
Rahmen bietet, worin - abhdngig vom Unterrichtsfach und vom Kontext — die
Voraussetzungen einer verniinftigen bzw. funktionalen Auswahl liegen.

Kohdrenz. Lernen ist gleichbedeutend mit Ordnung. In erster Linie braucht es
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Ordnung auf der Ebene des Wissens und der Begriffe, dann im kognitiven Bereich
des Denkens, schliesslich ist Ordnung auch in einem weiteren organisatorischen
und disziplinarischen Sinne unabdingbar. Das Fehlen von Ordnung und Organi-
sation ist jedenfalls keine gute Voraussetzung fiir ein motivierendes und wirksa-
mes Lernen. Ordnung hat viel mit Kohdrenz und mit Konsequenz im Denken und
Handeln zu tun. Deshalb verstehen wir darunter keineswegs blinde Ordnungs-
wut und Strenge, sondern eben Prazision, Struktur und Verldsslichkeit.

Man koénnte hier weit ausholen, auch weil sowohl kognitive (in Bezug auf Er-
kenntnis- und Lernprozesse und auf mentale Fahigkeiten) als auch soziale Aspek-
te (in Bezug auf Haltungen und Verhaltensweisen) im Spiel sind. Wir beschrdanken
uns aber auf ein Beispiel, das sich zur lllustration beider Aspekte anbietet und auf
die konkreten Anforderungen der Alltagspraxis verweist.

In der Berufsbildung werden in vielen Fachern keine Lehrblicher eingesetzt. Die
Lernenden erhalten dafiir die unterschiedlichsten Arbeitsmaterialien: Arbeits-
bldtter, Textausziige, Dokumente, usw., die man eigentlich zur Aufbewahrung in
Ordnern ablegen sollte. Wenn man sich nun anschaut, was daraus entsteht, packt
einen nicht selten das nackte Entsetzen. Haufig sind solche Ordner - wenn sie
Uberhaupt vorhanden sind - Ausdruck von schierer Unordnung, mitunter von
Chaos. Schmuddelig und verwahrlost sind die Blattersammlungen, als wiirdiges
Resultat einer seridsen Arbeit lassen sie sich kaum betrachten und noch weniger
stellen sie eine hilfreiche Grundlage fiir den Lernprozess dar. So sind die ,Blatter”
auch selten identifizierbar, beispielsweise tGber ein Datum oder Uber einen Hin-
weis auf das Thema oder auf die Lerneinheit, zu der sie gehdren. Dass Jugendli-
che in der Regel nicht gerade ordnungsliebend sind, ist ja bekannt, und die heu-
te herrschende Kultur ist ja diesbezliglich nicht besonders forderlich. Deshalb ist
es durchaus sinnvoll, als Lehrkrafte die Jugendlichen bei der Organisation und
der Strukturierung nicht nur ihrer Unterlagen, sondern und insbesondere ihres
Denkens und Tuns zu unterstitzen.

Die SiD hat keine Patentlosung fiur dieses Problem. Aber sie bietet gute Voraus-
setzungen, um den Sinn fir ein geordnetes und systematisches Vorgehen zu
entwickeln: Situationen muss man definieren und darstellen, sie erfordern eine
Analyse- und eine Synthesearbeit. Ohne die notwendige systematische Koharenz
und Systematik ist es unmaoglich, ihnen beizukommen. Das bedeutet natirlich
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auch, dass die SiD ein gewisses Risiko in sich birgt... eben weil sie héhere Anfor-
derungen an ein geordnetes und diszipliniertes Vorgehen stellt als der ,libliche”
Unterricht.

Fazit: Gutes Lehren und Lernen wird durch viele Faktoren beeinflusst. Reale Le-
benssituationen als Ausgangspunkt zu nehmen und sie in didaktische Situati-
onen Uberzufiihren, kann entscheidend sein, weil es die Begegnung zwischen
Lehrkraft und Lernenden beglinstigt, insbesondere in der Berufsbildung. Auf der
Ebene der Didaktik gilt es

- bei der Unterrichtsgestaltung — aber auch in Bezug auf die Anforderungen,
die man an die Lernenden stellt - mit Kohdrenz und System vorzugehen.

« sich kritisch gegeniliber der methodischen Stromung und den didaktischen
Techniken zu verhalten und auf die Funktionalitdt der eingesetzten Mittel zu
achten,

«  Rezepte und Prozeduren anzuwenden, aber nicht ohne eine kritisch-reflexive
Haltung, die auch gegebenenfalls zu deren Anpassung verhelfen kann,

« das Lernen uber Erkenntnisse und Verstehen zu beglinstigen, aber nicht zu
vergessen, dass man sich Kenntnisse und Fahigkeiten auch tber Auswendig-
lernen, Uben und Repetieren aneignen kann.

Schliesslich ldsst sich eine gute Didaktik, und dies sei hervorgehoben, nicht von
den Lernzielen vereinnahmen; sie weil3, dass es beim Unterrichten und beim Ler-
nen ebenso um die Inhalte geht.

4 Situationsdidaktik: didaktische Transposition,
Szenarien, virtuoser Kreislauf und didaktische
Phasen

Die Beispiele in Kapitel 2 zeigen deutlich, dass die SiD auf zwei Sdulen ruht: den
realen Situationen und den didaktischen Situationen. Die Realitdt in sinnvoller
Weise in die Schule hineinzubringen und sie fiir das Lernen nutzbar zu machen
bedeutet Briicken zu bauen zwischen diesen beiden Saulen, zwischen der Schu-
le und dem Leben. Das muss auf selektive und durchdachte Art gemacht wer-
den und nicht um jeden Preis; die SiD stellt einen Bezugsrahmen zur sinnvollen
Umsetzung von vielfdltigen didaktischen Tatigkeiten. Auf der Grundlagen dieser
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Voraussetzungen ldsst sich nun eine Unterrichtsgrammatik skizzieren - um die
eingangs eingefliihrte Metapher wieder aufzunehmen - und die wesentlichen
Elemente der SiD vorstellen.

Die SiD

1. betrachtet die Transposition von realen Situationen in didaktische
Situationen als fundamental
weist der Umsetzung von didaktischen Szenarien eine wichtige Rolle zu
erachtet, dass Lehren und Lernen Uber einen sich positiv verstarken-
den didaktischen Kreislauf - den virtuosen didaktischen Kreislauf -
stattfindet

4, definiert verschiedene Phasen eines didaktischen Szenarios, namentlich
die Phasen a) der Vorbereitung, b) der analytischen Reflexion, c) der syn-
thetischen Reflexion und d) der Evaluation.

4.1 Transposition und didaktische Szenarien

Lernen kann sowohl im realen Lebenskontext, z.B. in der taglichen Berufspraxis,
als auch im schulischen Kontext, in dem sich ein didaktisches Verhaltnis einstellt,
stattfinden (s. Abb. 2). In der Schule kann man mit oder ohne Bezug auf Situati-
onen lernen. Wir kdnnen also einen Unterricht haben, den wir ,traditionell” nen-
nen und der keine systematischen Beziige zu Lebenssituationen herstellt, diese
aber auch nicht ausschliesst. Mit der SiD wird der direkte oder indirekte Bezug
zu realen Situationen eine notwendige Bedingung. Lehren und Lernen erhalten
so einen situativen Charakter, d.h. sie finden zwar hauptsachlich in didaktischen
Situationen statt, die aber einen starken Bezug zu realen Situationen haben.

Der Alltag - der berufliche Alltag wie der ausserberufliche - besteht aus einer
komplexen Mischung von Tatigkeiten, Handlungen, Kenntnissen, Verhaltenswei-
sen, expliziten und impliziten Regeln, Rollen, Werten usw. Diesen Alltag fiir den
Unterricht zuganglich zu machen, ist nicht einfach. Deshalb ist der Begriff der
Situation so wertvoll: Er hilft uns, die Komplexitat der Alltagsrealitdt einzugren-
zen und in Einheiten zu fassen, die flr das didaktische Handeln relevant sein
kénnen. Darin lassen sich didaktische Situationen verankern.
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Abb. 2: SiD: Lernen und Situationen

Die Verankerung ist direkt, wenn die reale Situation reproduziert werden kann,

wenn es uns gelingt, sie zu inszenieren, mit Personen, die sie kennen oder erlebt

haben; die Verankerung ist indirekt, wenn wir modellhafte, durch Medien vermit-

telte Situationen einsetzen (Simulationen, typische Fallbeispiele, Erzahlungen

von Beteiligten oder Filmaufnahmen usw.). Es sind zwei Formen der didaktischen

Transposition. Dabei gibt es eine Art Kontinuum zwischen der auf eigener Erfah-

rung beruhenden und reproduzierten Situation und der auf fremder Erfahrung

beruhenden und vermittelten Situation und den entsprechenden didaktischen
Szenarien (s. Abb. 3).
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Abb. 3: SiD: Lernen und didaktische Szenarien

Mit dem Wort Kontinuum unterstreichen wir, dass es sich nicht um zwei gegen-
satzliche didaktische Modalitaten handelt, sondern dass es zwischen den beiden
Polen verschiedene Formen und Kombinationen von Szenarien gibt, die von den
jeweiligen Umstanden abhdngen. |hre Ausgestaltung hangt davon ab, welche
Antworten die Lehrkraft auf die folgenden anspruchsvollen Grundsatzfragen
geben kann: Welche reale Bezugssituation wahle ich aus, um darin die didakti-
sche Aktivitat zu verankern? Wie bewerkstellige ich die Transposition der realen
in die didaktische Situation?

Im Kapitel 5 werden wir diese Fragen eingehender behandeln. An dieser
Stelle sollen vorerst zwei entscheidende Bedingungen erwdhnt sein: Die erste ist,
dass die Lehrkraft die realen Bezugssituationen, insbesondere die beruflichen,
ausreichend kennt. Die Englisch-Lehrkraft, die Systemtechnikerinnen und -tech-
niker in biochemischen Labors unterrichtet, kommt nicht umhin, sich mit dem
entsprechenden beruflichen Umfeld auseinanderzusetzen. Die zweite betrifft
die Bildungsverordnungen und Bildungspldne: Diese stellen selbstredend die
normative Grundlage fiir die Unterrichtsplanung dar.
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Wenn Kompetenzprofile und Lernziele in den normativen Grundlagen auf
der Analyse von beruflichen Situationen beruhen, hat es die Lehrkraft bei der
Umsetzung einer SiD natlrlich leichter. Die SiD ist aber nicht an Bildungspldne
gebunden. Auch wenn diese beispielsweise auf dem TRIPLEX-Modell beruhen,
kann die Lehrkraft bedeutsame und reprdsentative Situationen identifizieren
und sie auf angemessene Weise, mit dem Bildungsplan verknipfen und so den
normativen Vorgaben gerecht werden.

4.2 Der virtuose Kreislauf der Didaktik

Der Bezug zu realen Lebenssituationen ist der erste, wichtige Schritt zur Aktivie-
rung eines virtuosen Kreislaufs im didaktischen Prozess, ein Kreislauf, der von
der Praxis ausgeht und wieder zur Praxis zurlickfihrt. Es geht also didaktisch
nicht einfach darum, den Gang von der Theorie zur Praxis in einen Gang von der
Praxis zur Theorie umzukehren, sondern vielmehr darum, von der Praxis auszu-
gehen, um zur Praxis zurlickzukehren. Was so abstrakt klingt, bedarf der Klarung
(s. Abb. 4)

Praxis vollzieht sich in Lebenssituationen. Aus den darin gemachten Erfahrun-
gen entstammt jenes Wissen und Konnen der direkt Betroffenen, das eine erste
wichtige Grundlage flr den Lernprozess bildet. Die zweite genauso notwendi-
ge Grundlage ist das Wissen aus den Erfahrungen Dritter, d.h. das Fachwissen.
Diese beiden Wissenstypologien flieBen in einem Prozess zusammen, den wir die
reflexive Verarbeitung nennen und die den inneren Kreislauf Praxis-Theorie-
Praxis einleiten. Innerhalb dieses Kreislaufs treffen Praxis und Theorie, Erfahrung
und Reflexion in einem integrativen Prozess aufeinander, der gleichsam analy-
tische Instrumente wie Instrumente zur Synthesebildung erfordert. Das Resul-
tat dieses Prozesses entspricht der Aneignung von Wissen und Kénnen, das den
Lernenden erlaubt, den duBeren Kreislauf zu schliessen und wieder zu den
Lebenssituationen zurlickzukehren.

Eine so angelegte Didaktik kann die Distanz und den Bruch zwischen dem Wissen
und seinen Verwendungskontexten, zwischen Theorie und Praxis, zwischen den
einzelnen Disziplinen und der Berufstatigkeit und zwischen den verschiedenen
Lernorten der Berufsbildung (Lehrbetrieb, Gberbetriebliche Kurse, Schule) Gber-
winden helfen. Ein virtuoser Kreislauf [dsst sich damit in Gang bringen, an dessen
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Anfang vorzugsweise also reale Situationen stehen. Und wenn es gelingt, die-
se Situationen in angemessener Weise in didaktische Aktivitaten zu tberfihren,
dann kénnen die Ressourcen zu deren Bewaltigung erfolgreich angeeignet und
konsolidiert werden.,Angemessen’ bedeutet in diesem Falle mindestens dreier-
lei: Erstens missen geeignete Lebenssituationen identifiziert und ausgewadhlt
werden, zweitens miissen solche Situationen in geeigneter Weise in den Lern-
prozess (Klassenzimmer, Werkstatt, usw.) Gberfiihrt werden und drittens ist ihre
umfassende reflexive Verarbeitung notwendig.

Wie bereits angedeutet, der virtuose Kreislauf setzt vorzugsweise beim Erfah-
rungswissen aus den Lebenssituationen an, aber ein Ausgang beim Fachwissen
ist keineswegs auszuschliessen, wie aus Abb. 4 ersichtlich. Die SiD schafft also
Bedingungen, die man sich bildhaft als eine Flache vorstellen kann, worauf mit
einem Cursor operiert wird: Die Bewegungen gehen vom Erfahrungswissen zum
Fachwissen, von der Praxis zur Theorie, usw. Beim Andocken wird das jeweils
sinnvolle Wissen mitgenommen. Wir kénnen aber auch nochmals die Metapher
der Gdste im Klassenzimmer bemiihen: Erfahrungswissen und Fachwissen sind
prasent und geben gerne Auskunft, vorausgesetzt man setzt sie sinnvoll und in-
telligent ein.

FACH- ——

—
WISSEN \ Praxis Theorie
Reflexive
‘ e l

%sm\lt{/xo%m Theorie Praxis LS2-n

4 .
Lo l Lebenssituationen
Lebenssituation

~—r A

Abb. 4: Der virtuose Kreislauf der SiD
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Die reflexive Auseinandersetzung mit den Situationen, in ihren beiden Hauptfor-
men der analytischen und der synthetischen Verarbeitung, kommt im Kreislauf
also eine zentrale Rolle zu. Im inneren Kreislauf findet das Lehren und Lernen im
engeren Sinne statt. Die Lehrkraft und die Lernenden begegnen sich im didakti-
schen Umfeld. Mit selbstredend unterschiedlichen Rollen analysieren sie die rea-
le Lebenssituation und bilden eine Lernsynthese, indem sie sich die Ressourcen
erschlieBen (Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen), die fiir deren Bewaltigung
notwendig sind. Dabei geht es wesentlich um Inhalte.

Analysieren heif}t, eine Tatsache oder ein Phdnomen, ein Ereignis zerlegen - in
diesem Fall die reale Situation. Auseinandernehmen bedeutet, die einzelnen Ele-
mente zu erkennen, um Eigenschaften, Funktionsweisen, Probleme, Herausfor-
derungen usw. der Situation zu verstehen - es bedeutet aber auch, die Wissens-
licken zu identifizieren, die ein besseres Verstandnis der Situation erschweren.

Der Begriff Synthese bezeichnet den Akt des (Wieder-)Zusammensetzens, des
Zusammenfiigens der notwendigen Wissenselemente und der Ressourcen, um a)
die Situation umfassend zu verstehen und b) die Fahigkeit aufzubauen, um darin
handeln zu kénnen.

Konkret liefert die Analyse zwei wichtige Resultate. Das erste ist die Struktur der
Situation, die sich in der Regel aus den folgenden Faktoren zusammensetzt:

« die ausgefiihrte Handlung

« die Ziele, die mit der Handlung verfolgt werden

- die Bedingungen, unter denen sie ausgeflhrt wird

« die Werkzeuge oder Instrumente, die eingesetzt werden

- die Regeln und Normen, die zu beachten sind

« die Probleme und Herausforderungen, die es zu Gberwinden gilt.

Das zweite Resultat besteht aus einer Liste der Ressourcen, mit Hilfe derer
man die Situation erfolgreich bewaltigen kann. Diese umfassen

. Kenntnisse, Wissen (,savoir”)
«  Fahigkeiten und Fertigkeiten (,savoir faire”)
- Haltungen (,savoir étre”)
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Didaktisch, d.h. aus der Sicht des Lernprozesses, ist es von Vorteil, wenn diese
analytische Verarbeitung gemeinsam mit den Lernenden erfolgt, natirlich unter
der umsichtigen Anleitung der Lehrkraft. Durch die Analyse kdnnen die Lernen-
den die Situation erfassen und verstehen, und sich auch bewusst werden, wel-
che Kenntnisse und Fahigkeiten ihnen fehlen, um sie in der Praxis erfolgreich
anzugehen, d.h. einen ,Ricktransfer” von der didaktischen Situation auf die reale
Situation zu vollziehen.

So schliesst sich der doppelte Kreislauf: Der erste, duBere, geht von der Praxis
zurlick zur Praxis und erlaubt es den Lernenden, Situationen aus dem Alltag
oder aus dem Beruf in die Schule zu bringen und danach wieder in die Praxis
zurlickzukehren, ausgestattet mit den ndtigen Ressourcen, um den erwiinschten
Transfer zu bewerkstelligen. Der zweite, innere Kreislauf erlaubt es, eine Lebens-
situation aufzuarbeiten und mit dem theoretischem Wissen zu durchdringen
und aufzuklaren. Das ist ein wesentlicher Aspekt, denn nur dem einflieBenden
(theoretischen) Wissen wird die Verarbeitung der erlebten Ausgangssituation
auch wirklich zu einem Erkenntnis-Lernzuwachs fiihren. Anders gesagt: Blie-
be man bei der bloBen Analyse der Erfahrung, wéare Lernen kaum denkbar.
Aus diesem Blickwinkel wird der virtuose Kreislauf zu einem Ort der Verstan-
digung und der Vermittlung zwischen Lehrkraft und Lernenden, zwischen den
gegenseitigen Interessen und Bestrebungen.

Als nachstes werden wir die Idee des virtuosen Kreislaufs in der Form eines
Ablaufs darstellen, den wir als didaktisches Szenario bezeichnet haben.

5 Situationsdidaktik: Makro- und Mikro-Planung

Bei der Umsetzung von Szenarien oder didaktischen Ablaufen heit Unter-
richtsplanung in erster Linie vorausschauen, wie man die beabsichtigten Ziele
erreichen will. Es gilt zu beachten, dass ein didaktisches Szenario eine Lernein-
heit darstellt, die sich in der Regel Gber mehrere Lektionen erstreckt und eine
sorgfaltige Planung der verschiedenen Unterrichtsaktivitaten erfordert, damit
diese in sich kohdrent und ausgewogen sind. Eine Leitlinie bildet die Struk-
turierung des didaktischen Szenarios in Phasen. Man kdnnte sagen, dass die
Phasen die Syntax der Unterrichtsgrammatik darstellen. Im Folgenden illustrie-
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ren wir diese Phasen und unterscheiden dabei Makro- und Mikrophasen.

5.1 Die vier Makrophasen der SiD

Die Phasen der SiD, im Sinne einer Allgemeindidaktik, beziehen sich auf vier
Hauptmomente der Arbeit der Lehrkrafte: 1) die Unterrichtsvorbereitung, 2) die
analytische Verarbeitung und 3) die synthetische Verarbeitung der behandelten
Inhalte im Unterricht, und schlie8lich 4) die summative Leistungsbeurteilung. Die
zweite und die dritte Phase (s. Abb. 5) sind sozusagen das Herz des Unterrichts
und des Lernprozesses. Der Begriff der Verarbeitung deutet - wie es der virtuose
Kreislauf der Didaktik vorsieht — auf eine dialektische Bewegung hin, genauer auf
jene reflexive Auseinandersetzung mit den Inhalten, die die Konvergenz von The-
orie und Praxis ermoglicht. Was konkret ablauft, ist eine analytische Bearbeitung,
d.h. die Zerlegung der realen Situation in ihre Teile, die notwendigerweise zu
einer synthetischen Bearbeitung flhrt, d.h. zur erneuten Zusammensetzung der
Teile, gewissermallen auf einer hdheren Ebene unter Einbezug des durch Lernen
und Ubung neu erworbenen Wissens. Das ist die ureigene Vision des Unterrichts
und des Lernens in der SiD.

N :ﬁRBfSE{JTU{‘L’G o ANALYTISCHE VERARBEITUNG SYNTHETISCHE VERARBEITUNG
. uswah “"der ;’f ST Pisentation der Situation, Systematisierung, Ausweitung und
(berufliche und ausserberufliche) in und der Konsol ot !
ine didaktische Suaton N )
(Mikrophase 1) P &

Abb. 5: Die Makro-Phasen der SiD

1. Erste Makro-Phase: Vorbereitung. Diese Phase beinhaltet flr die Lehrkraft
die Auswahl der bedeutsamen (realen) Lebenssituation und die Wahl der Art
ihrer didaktischen Transposition (vergl. Mikro-Phase I).

2. Zweite Makro-Phase: Analytische Verarbeitung. In der didaktischen Situation
erfolgt zuerst die Prasentation der Lebenssituation, die danach Gegenstand
der Analyse sein wird (Strukturierung und Identifizierung der Ressourcen -
Kenntnisse, Fahigkeiten, Haltungen) (vergl. Mikro-Phasen Il und IlI).

3. Dritte Makro-Phase: Synthetische Verarbeitung. Nachdem die Ressourcen fir
das Verstehen und das Bewaltigen der Situation identifiziert wurden, geht
es in der Phase der synthetischen Verarbeitung um das Systematisieren und
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das Schaffen eines tieferen Verstandnisses durch theoretische Inputs, Lekti-
onen, Ubungen usw. im Hinblick auf den (Riick-)Transfer in die reale Lebens-
situation (vergl. Mikro-Phasen IV und V).

4. Vierte Makro-Phase: Evaluation. Die letzte Phase ist der summativen Evalua-
tion der Lernergebnisse gewidmet, sowohl in Bezug auf die einzelnen
Ressourcen (insbesondere die Kenntnisse) als auch auf die Kompetenzen,
die aus dem Zusammenspiel der einzelnen Ressourcen resultieren (vergl.
Mikro-Phase VI).

Wir méchten betonen, dass die Abfolge der Phasen in diesem Schema sozusa-
gen einen idealtypischen Zustand abbildet und nicht zwingend befolgt werden
muss. Das gilt natirlich auch fir die Mikro-Phasen (s. folgendes Kapitel) und ins-
besondere fiir die eigentliche Umsetzung im Unterricht, d.h. die analytische Ver-
arbeitung (Mikro-Phase Il) und die synthetische Verarbeitung (Mikro-Phase III).
Mit anderen Worten: Die vier Makro-Phasen, resp. die sechs Mikro-Phasen, sollen
in der Umsetzung eines didaktischen Szenarios vorkommen, aber ihre Abfolge
kann in der Praxis variieren.

Nehmen wir ein Beispiel. Im Rahmen der Ausbildung der Elite-Sportler wird von
den Schiilern eine kurze schriftliche Darstellung der Wettkampfe gefordert, an
denen sie teilnehmen. Die reale Situation, die gemeistert werden muss, ist also
.Verfassen eines Berichts Giber den Wettkampf”. Man kénnte sich vorstellen, dass
man damit anfangt, dass einige Schiler Gber einen erlebten Wettkampf berich-
ten, und dass man dann aufgrund dieser Berichte zur Analyse-Phase kommt
(Was beinhaltet ein Bericht? Welche Ressourcen braucht es, um einen guten
Bericht zu schreiben?), dann zur Synthese-Phase mit einem theoretischen Input
(syntaktische Regeln, Orthographie, Wortschatz usw.) und mit Ubungen (Berich-
te schreiben, vergleichen und korrigieren), um schliesslich zur Auswertungs-
phase zu kommen. Didaktisch ware es aber ebenso denkbar, vom Verfassen von
anderen Texten auszugehen und die Situation ,Einen Bericht zu einem
Wettkampf verfassen” als weitere Anwendungsiibung in der Konsolidierungs-
phase einzubringen.
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5.2 Die sechs Mikrophasen der SiD

Um aufzuzeigen, wie die einzelnen Phasen in einem didaktischen Szenario
aufgegliedert sind und zusammenspielen, fligen wir an dieser Stelle zwei

Illustrationen ein.

Zuerst ein Schema (Abb. 6), das die sechs Mikro-Phasen zusammenfasst und fir
jede Phase die folgenden Punkte auffiihrt:

die Definition der Phase
die didaktische Fragestellung, die sie charakterisiert
die didaktischen Optionen, die zur Verfligung stehen, und schlie3lich

das zu erwartende Resultat

Mithilfe einer einfachen Tabelle (Tab. 3) zeigen wir danach auf, wie die Vorge-
hensschritte bei den sechs am Anfang dieses Leitfadens dargestellten Beispie-
len (Kap. 2) den sechs Mikro-Phasen der SiD zugeordnet werden kdnnen. Zum
Abschluss liefern wir eine detailliertere Beschreibung aller Phasen.

s el |
] I ey R =y [ ey ey

dentifzierun
Definition ° prasenta Strukturierung - Leistungsbeurteilung
von riaton Systhematisierung Konsolidierung
Lebenssituatonen (LS) dor L8 kn Unlarcht der LS und denifzierung der nd Vemitiungd Von Ressourcen und summative (von
i twendigen R . vemitiuny des Kompetenzen. Ressourcen und
und Bestinmung der notwendigen Ressourcen rotmandiom Focmissmns pet e
s und i o Was charakerisert die LS? Welche Obungen fir ’
Flzlmmm Autwelcher Basis und wie Wie wid die Welcho Kenninlsse, Welches (FachWisen st a)Konsoldirung, WlBsundwlt beuteilen?
fndetde Auswahl dr LS o Fahigkeiten und Haltungen notwendig? Wiewird es b) Routinebildung, i deill
4 nterichtorganis e Bt rieire o) Transfer .
Werund wie prasentiertdie sind zu irer Bewaltigung eingef b) Kompetenzen.
ter nowedig? vorsehen?

W

Didaktische +LSaus den Bildungsplanen . ianten: Durch Lehrks Ganzes Wie Phase IV, ‘summative
Optionen oder dirktaus der Realtzn Je nach Vorgabenin il Methodenrepertoie: TBL, Simuationen, Beurtalngsformen; Test,
+ Wer? (Lemende, Lehricaft Phase | Inder Klasse, i | | pigioission. in Gruppenmit PBL, Stationen, Projektarbeit Fallbeurteilung, praktsche
Testimonials). Gruppen, usw. Brainsorming, usw. Kiassische Ubungen, usw. Fallbeurteilung, usw. Ausfiihrung, usw.
«Wie? (Narration, Film,
Photos, simulation, usw.)
Resultat Entscheidungen der Prasentation mit Notizen der Lemenden, N e Ergebnisse der Ubungen, Tets,
(Produkt) Lehrkraftund ] usw. b i Benotungen,
Anweisungen an die Dokumentation. Strukturiere Liste der e Feedbackaus der Lebenswell | | usw.
Lemenden. Notizen. Ressourcen, ev. mitBezug auf T USW.
andere Facher und Lemorte.

Abb. 6: Mikro-Phasen der SiD
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Phase I: Phase II: Phase lll: Phase IV: Phase V Phase VI:
Identifizieren Prasentiere | Strukturiere | Systematisiere Konsolidiere | Evaluieren
n n n n
Sl Die Lehrkraft Drei Studie- Analyse der Lektion zum Ubung zu einem | Lernkontrolle.
Englisch in lernt die rende préasen- | Erfahrungen Wortschatz und zu | Ablaufim Labor
g Berufsrealitat tieren ihre und relevanten Sprach- | (Film).
Ehelml§0hl; kennen Erfahrungen. Einordnung in strukturen. Gruppenarbeit
IE obglsc € | Auftrag: Die Studie eine Struktur; mit
L aboss renden beobachter] Liste der Présentation.
und die Ablaufe im Ressourcen
Labor bezuglich des
dokumentieren. Englischen.
Sl Weil die Simulation Systematische Theoretischer Zweite Simula- Lernkontrolle.
q Lehrkréafte die eines Briefing- | Analyse und Input. tion Briefing-
Briefing- Situation gut esprachs (ev. | Einordnung der i Gesprach, mit
gesprich g gespr - Inordnung Vorbereitung von espl ,
- kennen, stellen mit Video- Situation. Ideen und Skizzen | Video-
gDe5|gnerI- sie sie vor. Aufnahme). fir die Klienten. Aufnahme.
innen 3D)
Sl Situation des Prasentationen | Analyse der Theorielektion. Standortbestim- | -
Blutdruck- Bildungsplans. der beiden Erfahrungenin | Genauere mung und
messung Auftrag: Zwei Lernenden Gruppen, Bestimmung der Feedback.
Lernende Présentation Ressourcen.
machen und Vergleich
Beobachtungen der Situationen.
zum Vorgehen in
ihrer Arbeits-
umgebung.
SIv: Handlung aus der | Présentation Identifizierung Schriftliche Simulation mit Individuelle
Héhen- Praxis auf dem der Lernen- der Mess- Zusammen- Datenerhebung Ubung mit
Bauplatz sowie den; die Lehr- methoden fassung. im Aussen- Lernkontrolle.
vermessung | ;, Lehrplan kraft ergénzt. bereich der
Auftrag: einige Schule und
Lernende Vertiefung in
machen Foto- Gruppen.
und Video-
Aufnahmen.
S V: Bilder Wahl eines Préasentation- Identifizierung Lektionen zu Ubungen und Simulation und
und Bildes als en und Lehr- der Schlussel- formative Kreation eines
totalitire Informations- gespréch notwendigen Begriffen. Evaluationen. Plakats.
Regime quelle zwischen Ressourcen.
Lernenden und
Lehrkraft.
SVI: Auftrag: einige In Kleingrup- Ausgehend von | Theoretischer Zwei Aktivitaten Beschreibung
Verkaufs- Lernende sollen pen schauen den Input zu den zur Konsolidie- eines
sch Beratungs- und sich die TN de | Aufnahmen Hilfsmitteln zum rung: Simulation | Umsetzungs-
gesprac Verkaufsgesprach | Video-/Film- und Beobach- Fahren von im Unterricht beispiels
e filmen. Aufnahmen tungen der Beratungs- und und praktische waéhrend der
an. Lernenden Verkaufs- Umsetzung in Stage und
analysiert die gesprachen. der Stage. Selbstevaluation
Lehrkraft die .
Situationen.

Tab. 3: Beispiele der didaktischen Szenarien und Zuordnung zu den Phasen
der SiD
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5.2.1 Phase I: Identifizierung der Situation und Wahl der
Prasentationsmethode

Die Lehrkraft muss eine Antwort auf folgende didaktische Fragestellungen
finden:

- Wie kann ich reale und bedeutungsvolle Lebenssituationen (LS)
identifizieren und auswahlen, die im Unterricht als Ausgangspunkt fur
die Lernaktivitaten eingefiihrt werden kénnen?

- Sind in den offiziellen Dokumenten (Bildungsverordnungen, Bildungsplane,
Handbiicher) solche Situationen enthalten (z.B. in CoRe-Bildungsplanen)
oder wird indirekt auf solche Situationen Bezug genommen (z.B. in TRIPLEX-
Bildungsplanen)? Wer kann eine Situation und wie in dem Unterricht
vorstellen?

In dieser Vorbereitungsphase muss man also in zwei Richtungen schauen: Einer-
seits geht es um das ldentifizieren von bedeutsamen Situationen aus dem realen
beruflichen oder ausserberuflichen Alltag der Lernenden, andererseits um Vori-
berlegungen zur Art und Weise, wie diese Situationen im Unterricht eingebracht
werden kénnen. Die Lehrkraft trifft in dieser Phase wichtige Entscheidungen, die
Auswirkungen auf den weiteren Verlauf des didaktischen Szenarios haben.

Bei der Wahl einer geeigneten Situation gibt es zwei verschiedene Vorge-
hensweisen: Die erste ergibt sich bei einem Bildungsplan, der explizit berufli-
che Handlungssituationen enthalt (s. S Ill). Man kann also auf jene Situationen
zuriickgreifen, die in der Regel Teil eines Kompetenzprofils des jeweiligen Berufs
sind oder aber auch auf andere Dokumente, die zur Umsetzung der Bildungspla-
ne an den einzelnen Schulen jeweils erarbeitet werden. Im zweiten Fall, wenn
der Bildungsplan nicht explizit auf berufliche Situationen Bezug nimmt, wird ein
grosseres Engagement seitens der Lehrkraft verlangt: Sie muss dank ihrer Erfah-
rungen oder unter Zuzug von Experten, die berufliche (und ausserberufliche)
Realitat der Lernenden erkunden und bedeutsame Situationen identifizieren und
beschreiben (s. S I, I, IV, V).
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Sind die Situationen, mit denen man arbeiten will, einmal ausgewdhlt, wendet
man sich der Frage zu, wie man sie in den Unterricht Gberfiihrt. Es gibt zahl-
reiche Moglichkeiten dazu und die Wahl hdangt in erster Linie davon ab, ob die
Lernenden solche Situation direkt erfahren (z.B. im dualen Unterricht) oder
nicht (etwa im vollschulischen Unterricht). Auf alle Falle ist hier die didaktische
Phantasie der Lehrkraft gefragt (s. Umsetzungsvarianten in den Beispielen).
Wenn die Lernenden die Situation effektiv direkt erleben, kann die Lehrkraft
ihnen den Auftrag erteilen, dazu authentische Materialien zu sammeln (z.B. im
Betrieb Handlungsabldufe mit Bildern dokumentieren oder sich selbst bei einer
Tatigkeit filmen; wahrend eines Praktikums erlebte Schlisselsituationen schrift-
lich festhalten). Solche authentischen Materialien konnen auch von der Lehrkraft
selbst eingebracht oder in Form von Erlebnisberichten von Testimonials doku-
mentiert werden.

Auch Situationen, die die Beteiligten nicht aus erster Hand kennen, kann man im
Klassenraum konkret aufleben lassen, z.B. durch Rollenspiele, durch Bild- oder
Videomaterial Gber dhnliche Situationen usw.

Je nach Rahmenbedingungen kann die Lehrkraft entscheiden, eine oder mehrere
Darstellungen der gleichen bedeutsamen Situation einzubringen, mit demsel-
ben Medium oder mit unterschiedlichen Medien. Diese Entscheidungen mussen
unter Berlicksichtigung der Lernziele und Lerninhalte sowie der spezifischen Vo-
raussetzungen in der Lerngruppe getroffen werden.

5.2.2 Phasen Il und Illl: Prasentation und Strukturierung der
Situationen

Bei der analytischen Verarbeitung geht es um die folgenden Fragestellungen:

«  Wie kann man die reale Situation wirkungsvoll prasentieren?

«  Was charakterisiert die Situation? Um welche Ziele geht es, und welche
Handlungen werden ausgefiihrt, unter welchen Umstanden und mit welchen
Instrumenten?

«  Welche Ressourcen - Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen - sind notwen-
dig, damit man die Situation kompetent und erfolgreich bewaltigen kann?
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Die Phase Il der Prasentation der Situation im Unterricht ist grosstenteils eine
logische Folge der Wahl, die man in der Phase 1 getroffen hat. Es bleibt zu ent-
scheiden, welche Sozialform (Plenum, Gruppenarbeit oder individuelle Arbeit)
und welche Hilfsmittel man bei der Préasentation einsetzt. Die Lehrkraft bestimmt
und organisiert die Arbeitsweise der ersten Vertiefung der Situation in der
Klasse oderin den Kleingruppen sowie die Form des Austauschs (Fragestellungen,
Notizen, Berichte aus den Gruppen usw.)

Die dritte Phase in der Strukturierung der Situation ist die Fortsetzung der
bereits in Phase Il begonnenen analytischen Verarbeitung. Dabei gilt es zu
systematisieren und von den in der Regel durch persénliche Erfahrungen und
spezifische Umstande gepragten realen Situationen zu abstrahieren und zu einer
allgemeineren Beschreibung der Situation zu gelangen, die Gber die Einzelerfah-
rung hinaus Gultigkeit haben kann. Das geschieht, indem man zuerst versucht
genauer zu definieren, was der Zweck oder das Ziel der ausgefiihrten Hand-
lung ist und welches die Handlungsumstande sind, danach aber auch mogliche
Probleme, Risiken und Herausforderungen anspricht. Auf dieser Grundla-
ge kann man das Bestimmen der Ressourcen angehen, d.h. der Kenntnisse,
Fahigkeiten und Haltungen, die es ermdglichen, die Situation erfolgreich und
kompetent zu bewadltigen. Das ldentifizieren der Ressourcen kann mit ver-
schiedenen Techniken (Brainstorming, Lehrgesprdach usw.) und Sozialformen
(Plenum, Kleingruppen, Partnerarbeit, individuelle Arbeit usw.) erfolgen. Fir
das Festhalten der Ressourcen kann das folgende einfache Schema eingesetzt
werden.

Titel der Situation
Beteiligte Personen

Handlungen

Vorschriften, Normen

Notwendige Ressourcen
Kenntnisse Fahigkeiten Haltungen

Tab. 4: Schema zur Beschreibung einer Situation und der erforderlichen
Ressourcen
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5.2.3 Phasen IV und V: Systematisierung und Konsolidierung

Fiir die Phase der synthetischen Verarbeitung stellen sich die folgenden didakti-
schen Fragen:

Welches Wissen, und insbesondere welche Kenntnisse und spezifischen
Fahigkeiten im direkten oder indirekten Zusammenhang mit dem Unter-
richtsfach sind notwendig? Wie kdnnen diese eigefiihrt werden?

- Welche Ubungsaktivititen kénnen die Konsolidierung der Kenntnisse und
Fahigkeiten, die Bildung von Routine und schlieBlich den Transfer in die
Praxis und auf neue berufliche Situationen unterstiitzen?

Die beiden Phasen der synthetischen Verarbeitung sind im Unterricht sehr
wichtig, weil insbesondere hier die Lehrkraft neues Wissen einbringt. Sicher sind
bereits in den vorangegangenen Phasen neue Erkenntnisse entstanden und
neue Fahigkeiten entwickelt worden, zumindest seitens einiger Lernender.
Aber in den Phasen der Systematisierung und Konsolidierung sollte die Lehrkraft
fir den eigentlichen qualitativen Lernsprung sorgen: Sie muss namlich sicher-
stellen, dass die neuen Wissenselemente und andere situationsrelevante
Ressourcen von den Lernenden erworben werden kdénnen. Das kann sie auf
verschiedene Art und Weise machen, unter Anwendung von addquaten
Techniken und Methoden - die SiD fordert geradezu die Methodenvielfalt.

Besondere Aufmerksamkeit ist dem praktischen Uben, d.h. Umsetzungsaktivi-
taten, zu widmen, welche die Konsolidierung von neuen Kenntnissen und die
Aneignung von Handlungs- und Haltungsroutinen - beides Voraussetzungen fir
die Kompetenzentwicklung und fiir den Transfer in anderen Kontexten erlaubt.

Die Aktivitaiten und Ubungen dieser zwei Phasen sollten in fassbare und struk-
turierte Lernresultate miinden, die sozusagen die Synthese der Arbeit an der
didaktischen Situation darstellen. Diese Synthese sollte sich einerseits in den
Lernmaterialien (Notizen, Texte, Handouts, Arbeitsanleitungen, Prototypen
usw.) und andererseits in den mentalen Strukturen der Lernenden nieder-
schlagen. Zwischen den beiden Ebenen gibt es zweifellos, wie schon erwahnt,
einen klaren Zusammenhang: Sind Materialien geordnet und gut strukturiert,
steigt die Chance eines erfolgreichen Lernens.
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5.2.4 Phase VI: Evaluation

Die didaktische Fragestellung ist:

+  Wie sollen die Lernleistungen der Lernenden beurteilt werden? Wie sind
dabei die verschiedenen Ressourcen und die resultierenden Kompetenzen
zu gewichten?

Nachdem die Ressourcen fiir die gewahlte Situation erweitert und systematisiert
sind, geht es darum, die Lernleistungen zu beurteilen.

Die Lehrkraft kann auch hier traditionelle Methoden der Lernkontrolle (Test,
theoretische Prifungen usw.) in Bezug auf die einzelnen Wissensressourcen
anwenden; die SiD empfiehlt aber ebenfalls eine Beurteilung auf der Kom-
petenzebene, d.h. eine Uberpriifung der Umsetzung der Lernergebnisse in
einer realen oder simulierten Situation. Diese kann in der Berufspraxis erfolgen,
wenn das moglich ist, oder in Situationen, welche die Realitat nachstellen, d.h.
in Simulationen. Die Uberpriifung in der Situation, wie auch immer diese geartet
ist, kann auch bedeuten, dass man wieder zur Vorbereitungsphase zurtickkehrt
(die Lehrkraft wahlt eine ahnliche Situation aus), oder zur Phase der syntheti-
schen Verarbeitung, um einzelne Ressourcen noch weiter zu entwickeln.

6 Die 13 Herausforderungen der Situations-
didaktik

1. Die SiD mochte Antworten auf zweierlei Bedirfnisse liefern:

a. generelle, Ubergeordnete Bedirfnisse padagogischer Art

b. spezifische, untergeordnete Bediirfnisse auf der Ebene der Fachdidak-

tik oder der Berufsfelddidaktik Die SiD definiert sich somit als allgemei-

ne Didaktik, welche eine Vermittlungsfunktion einnimmt zwischen dem

padagogischen Diskurs, dessen Aufgabe es ist, den Sinn und Zweck der

Bildung zu klaren, und dem spezifisch didaktischen Diskurs, der die
konkrete Gestaltung des Lehrens und Lernens zum Gegenstand hat.

2. Die SiD basiert auf der These, dass das menschliche Handeln, die praktische

Tatigkeit, sich immer in Situationen abspielt. Der Begriff der Situation ist ein
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Schlissel zum Verstehen der Realitdt, weil Situationen quasi den Rahmen
bilden flir das Handeln und das Sein. Wir erleben Situationen einerseits im
personlichen, privaten oder 6ffentlichen Bereich, und andererseits bei der
Arbeit und im Berufsleben. Das Konzept der Situation ist ein Instrument zur
Erfassung und Beschreibung von Realitdten, auf die sich die Bildung und das
Lernen beziehen kénnen.

Die SiD geht davon aus, dass das Handeln in einer Situation eines Wissens
bedarf, das der Mensch entweder in der Handlungssituation selbst entwi-
ckelt, wo sich Wissen und Handeln verbinden, oder au3erhalb der Handlungs-
situation erwirbt, d.h. in anderen analogen Situationen oder in schulischen
Situationen, die speziell zu Lernzwecken angelegt werden. Aus didaktischer
Sicht wird dieses Wissen zur Ressource und kann in der Form von Kenntnis-
sen, Fahigkeiten und Haltungen erworben werden.

Die SiD unterscheidet demzufolge zwei unterschiedliche Arten des Wissens:
Das eine entsteht im praktischen Handeln und wird als prozedurales Wissen
bezeichnet. Es ist hauptsachlich implizit und unbewusst, an die spezifischen
Prozesse und Situationen gebunden und daher nicht einfach zu erschlief3en.
Das andere ergibt sich aus dem abstrakten Denken und aus der Reflexion
und wird als theoretisches, deklaratives Wissen bezeichnet. Es ist mehrheit-
lich expliziter Natur und daher direkt vermittelbar. Es geht jedoch nicht um
einen mechanisch verstandenen Dualismus: Die beiden Arten des Wissens
kénnen verschmelzen, eine kann Grundlage der anderen werden oder beide
konnen sich zu komplexen kognitiven Konstrukten entwickeln.

Die SiD geht davon aus, dass es — analog zu den beiden Arten des Wissens
—auch zwei Arten des Lernens gibt, die eine findet in realen Lebenssituatio-
nen statt und hat unmittelbaren, spontanen und informellen Charakter, die
andere findet in eigens dafiir gestalteten didaktischen Situationen statt und
hat formellen und institutionellen Charakter (wobei nattrlich auch die didak-
tische Situation Realitatscharakter hat). Auch die beiden Arten des Lernens
kénnen sich verbinden oder sich gegenseitig anregen und bereichern.

Die SiD ist logischerweise (hauptsachlich) fiir das Lernen in didaktischen
Situationen zustandig und stellt sicher, dass diese einen starken Bezug zur
Realitdt haben, ja, in realen Lebenssituationen verankert sind. Das geschieht
durch drei Schritte, die einen virtuosen didaktischen Kreislauf auslosen: Der
erste Schritt beinhaltet die Transposition (d.h. nicht nur die Uberfiihrung der
Situation, sondern auch ihre Interpretation) von der Lebenssituation in die
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10.

11.

didaktische Situation. Der zweite Schritt findet innerhalb der didaktischen
Situation statt und umfasst die analytische und synthetische Verarbeitung.
Der dritte Schritt betrifft die Riickkehr von der didaktischen Situation zur
realen Lebenssituation, wodurch sich ein Lerntransfer ergibt.

Teil des virtuosen didaktischen Kreislaufs ist ein zweifacher Reflexions-
prozess: die analytische und die synthetische Verarbeitung des Wissens.
Die analytische Verarbeitung hinterfragt und untersucht die reale Situation,
die Praxis, um ihre Eigenschaften zu verstehen, um das implizit vorausge-
setzte Wissen zu erkennen und um die Ressourcen zu identifizieren, die fur
die Bewaltigung der Situation notwendig sind. In der Phase der syntheti-
schen Verarbeitung wird das fur die erfolgreiche Bewaltigung der Situation
notige Wissen aufgebaut, erganzt und konsolidiert. Um diesen zweifachen
Verarbeitungsprozess zu ermdéglichen, braucht es einerseits den Beitrag so-
wohl des aus den spezifischen Erfahrungen stammenden Praxiswissens als
auch des systematischen (deklarativen) Fachwissens der unterschiedlichen
Disziplinen und Facher.

Bei der SiD kann wahrend der analytischen und synthetischen Verarbeitung
der Bezug der didaktischen Situation zur realen Lebenssituation ein direk-
ter sein, z.B. wenn es moglich ist, authentische Erfahrungen aus erster Hand
ins Klassenzimmer zu bringen. Da, wo direkte Erfahrungen nicht zuganglich
sind, kann auch ein indirekter Bezug hergestellt werden, etwa in Form von
Beispielen, modellhaften Situationen oder Simulationen.

Die SiD strebt innerhalb des virtuosen didaktischen Kreislaufs ein Gleich-
gewicht zwischen den beiden Arten des Wissens (dem theoretischen und
dem praktischen) und den beiden Arten des Lernens (durch das Handeln
oder durch das ,Studieren’) an. Dieses Gleichgewicht ist abhdngig von den
Anforderungen des spezifischen Unterrichtskontexts, d.h. der Lernenden,
der Lerninhalte, der Lernorte und der zur Verfligung stehenden Unterrichts-
mittel.

Die SiD formuliert zwei grundlegende Kriterien, die es zu erfiillen gilt: Das
erste Kriterium ist das der Integration. Es bedeutet, dass beim Unterrichtsge-
schehen verschiedenen Arten des Wissens und des Lernens Raum gegeben
werden muss. Aus dem ersten Kriterium folgt das zweite, das der Flexibilitat.
Es bedeutet, dass das didaktische Handeln immer an den spezifischen Unter-
richtskontext anzupassen ist.

Die SiD unterscheidet sich als allgemeine Didaktik von den Fachdidaktiken
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und insbesondere auch von den Methoden. Aufgrund der Kriterien der In-
tegration und der Flexibilitat respektiert sie die besonderen Eigenschaften
der Fachdidaktiken, sofern diese von den spezifischen Unterrichtsinhalten
abhangen, und sie unterstltzt den sinnvollen und zweckdienlichen Einsatz
von verschiedenen methodischen Formen und Techniken.

12. Fur die SiD hat die Lehrkraft eine zentrale Rolle, die sich vor allem in der Ge-
staltung und aktiven Unterstiitzung des didaktischen Verarbeitungsprozes-
ses zeigt. Von der Lehrkraft wird erwartet, dass sie fahig ist, die didaktische
Situation auf methodisch abwechslungsreiche und flexible Art zu strukturie-
ren und zu gestalten, beispielsweise mit didaktischen Szenarien, und dabei
sowohl dem theoretischen und systematischen Wissen als auch dem Erfah-
rungswissen und der Reflexion den notwendigen Raum zu geben.

13. Die SiD hat zum Ziel, dass die Lernenden die Ressourcen (deklaratives Wissen
/ Kenntnisse, prozedurales Wissen / Fahigkeiten, Verhaltensweisen / Haltun-
gen) erwerben, die sie befdhigen, Lebenssituationen kompetent zu bewalti-
gen. Allerdings ist auch in der Berufsbildung der Wert des zu vermittelnden
Wissen keineswegs allein von seiner situationsbezogenen Zweckmassigkeit
bestimmt. Vielmehr ist auch ,zweckfreiem’ Wissen gebihrende Aufmerksam-
keit zu schenken.
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1 Zielsetzung

Dieser Beitrag mochte inhaltliche und padagogische Aspekte der Design-
theorie als neu eingefiihrten Teil des Unterrichtsangebots in Berufskollegs sowie
der universitdaren Ausbildung von Gestaltern untersuchen. Im Blickpunkt steht
hierbei die Bemiihung, die Durchldssigkeit zwischen praxisorientierten primar
und akademischen Bildungsumfeldern zu beférdern. Vor diesem Hintergrund
soll auch untersucht werden, welche neuen, produktiven Korrelationen und
Verzahnungen sich zwischen Theorie und Praxis aus der Umgestaltung dessen,
was die Theorie hinsichtlich einer Erweiterung der praktischen Kompetenzen
bewirken kann, ergeben kénnen.

2 Hintergrund und Motivation

Die Fragestellung der Tagung, in welcher Weise eine duale Ausbildung, die
wesentliche Aspekte sowohl der universitdaren Vermittlung als auch der Aus-
bildung in Berufskollegs bieten mochte, tatsdchlich die Moglichkeiten der Be-
rufspraxis zu erweitern vermag, trifft im Aspekt der Selbstdefinition den Kern
der Theorie in Hinblick insbesondere auf Synergieeffekte im Zusammenwirken
mit der Praxis. Vor allem geschieht dies bei der Definition von Grenzen, welche
zu Uberwinden sind, so dass die Theorie nicht nur in sich stringent erscheint,
sondern auch dabei hilft, Lerninhalte und -methodik in ihrer Komplexitat er-
schopfend zu erschlieBen. Letztlich handelt es sich hierbei um Betrachtungen,
die sich an eine lange Reihe von Bemihungen anschlieBen, neue produktive
Verbindungen zwischen Theorie und Praxis zu fordern, die nicht nur die herme-
neutischen oder kommentierenden Bediirfnisse der akademischen Arbeit be-
friedigen. Theorie sollte sich auch in konstruktiver Beziehung zur praktischen
Tatigkeit definieren, vielleicht sich hierzu auch konzeptuell neu strukturieren.
Nur wie?

Ein recht gangbarer Weg, sich dieser Problematik zu ndhern, scheint mir zunachst,
hierzu bestimmte theoretische Ansdtze heranzuziehen, die nach der Moglichkeit
gefragt haben, wie Theorie als nitzliches Werkzeug zu betrachten ist. Aus der
Menge der pragmatismusgeleiteten philosophischen Stromungen mdchte ich
vor allem auf die Arbeit des politik- und erziehungsphilosophischen Theoretikers
John Dewey (New England 1859-1952) hinweisen, der Kunst und Formgebung
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sowie deren sinnliches und geistiges Verstandnis als erfahrungs- und aufnahme-
bedingten Akt versteht. Mit seiner Auffassung von Kunst als Akt in Art as Experi-
ence (1934) sowie The Relation of Theory to Practice in Education (1904) bereitet
John Dewey den Weg fir ein besser nutzbares Theorieverstandnis, das durch an-
dauernden materiellen Kontakt mit dem Gegenstand nicht ldnger als auf einen
bestimmten Zeitpunkt fixierte Interpretation bzw. Spekulation die eigene Obso-
leszenz bereits in sich tragt .

Als Zweites soll hier der Beitrag des deutschen Malers, Gestalters, Architek-
ten und Dozenten Peter Behrens (Hamburg 1868-1940) Beachtung finden,
der das Gestalten nicht als eine von anderen geistigen Kompetenzen isolierte
Tatigkeit betrachtet, sondern als in fruchtbarer Wechselwirkung mit abstrakteren
Betrachtungs- und Auffassungskomplexen iber den eigentlichen Design-Gegen-
stand hinausweisend auffasst. Behrens propagiert das Gestalten somit als eine
konzeptuelle, fast semiotische und nicht etwa nur rein manuelle oder virtuose
Beschaftigung. Ein Designprodukt steht nicht fiir sich, sondern ist ein Zeichen.
Gestalten hat nicht ein Produkt als Endziel, sondern das geformte Ausdriicken
eines kontextuellen Zusammenhangs. Unter dieser Pramisse reformierte Behrens
zwischen 1903 und 1907 die Lehrplane der Kunstgewerbe-Schule in Disseldorf
und setzte MaBstabe fir den neu gegriindeten Deutschen Werkbund.

Die Auffassung, Theorie habe keine Bedeutung auBer bloBer Spekulation und
solle durchaus dazu verwendet werden Wirkungen zu erzielen, findet ihre bes-
te praktische Umsetzung im Werk des Architekten und Architekturtheoretikers
Alejandro Zaera Polo (Madrid 1963) .

Ideen sind flir ihn nicht dazu da, Fakten zu erklaren oder zu inter-
pretieren; die Verschrainkung von Fakten, Akten und Ideen ver-
[duft nicht unidirektional und monokausal, sondern wechselseitig.
Ideen erzeugen ebenso Fakten, wie Fakten umgekehrt ein Umfeld schaffen, in
dem bestimmte Ideen Uberhaupt erst entstehen kénnen. Zaera Polo (in Bezug-
nahme auf die Arbeiten von Peter Sloterdijk und Gilles Deleuze) behauptet - dies
der dritte Bezugspunkt meines Ansatzes, an dem der Einfluss der Theorie auf
die Praxis zum wesentlichen Faktor wird -, die einzige plausible Form, in der
ein Studienfach praktische Relevanz gewinnen kdnne, sei, durch eine intensive
theoretische Auseinandersetzung, durch eine politische Kritik ihrer Technologi-
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en zu Regeln und Grundlagen zu gelangen. So In Zaera Polos eigenen Worten:
For a discipline to acquire transformative agency it is necessary to engage in a
political critique of its technologies.

Auf diese drei Pfeiler gestiitzt — namlich: die Anwendbarkeit der Theorie einzig
in Verbindung mit ihren materiellen Erscheinungen verbunden (John Dewey),
die Férderung eines Verstandnisses der Gestaltungstatigkeit als ein gegenstand-
stibergreifender Komplex, der sich in tatsachliche Lernangebote und Inhalte
umsetzen lasst, (Peter Behrens) sowie das Implementieren eines Bewusstseins
fir die Relevanz von Fachdisziplin und folgender Berufsausiibung, die auf einer
wirkungsorientierten Verschrankung von Theorie und Praxis basiert (Zaera Polo)
- bin ich selbst an die Arbeit im Rahmen meiner Seminare fiir Designtheorie an
der Bergischen Universitat Wuppertal herangegangen.

3 Methoden

Die Frage, ob zum Designunterricht das Einbeziehen von Theorie iberhaupt
vonnoten ist, fihrte mich zunachst zwangslaufig zu einer brisanten Proble-
matik: Theorie scheint Statusvoraussetzung einer Universitdatsausbildung in
praktischen Berufen zu sein — ergo konnte Theorie Gefahr laufen, sich in etwas
wie eine hinzugefligte, doch anwendungsfreie Zutat mit einzig dekorativer
Funktion zu verwandeln, mit einzig dekorativem Sinn, der Aufwertung durch
Akademisierung den Weg zu bereiten. In diesem Falle ware die Antwort auf die
Frage: ,Wie viel Theorie braucht der Designunterricht?” kurz und bilndig: So
viel wie moglich. Wir hatten dann eine Frage beantwortet, die primar gar nicht
existiert, weil die Antwort in der Frage als Form einer Offensichtlichkeit bereits
beinhaltet ist.

Verlockend waére es andererseits, einen Bedarf aufzuzeigen, gar zu erfinden, der
sich in einer vermeintlichen Beseitigung von theoretischen Defiziten bei der
Berufsausbildung niederschlagen koénnte. Dieser Maoglichkeit konsequent
nachzugehen erfordert meiner Ansicht nach die grundsatzliche Uberpriifung
bestimmter Begrifflichkeiten und Prozesse. Einige hiervon sind: Was bedeutet
eigentlich ,ein theoretisches Defizit beseitigen” bezliglich derjenigen Berufs-
ausrichtungen, welche sich primar durch das Aneignen von praktischen, nicht
abstrakten Kompetenzen definieren? Was wird hier unter Theorie verstanden?
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Muss sie ein Defizit aufdecken oder muss sie in eine allemal selbstgeniigsame
Arbeitsstruktur einflieBen, die auf dem Befolgen praktisch angewandter Grund-
lagen basiert? Welche Denk- und Kreativitdtsprozesse soll die Theorie in diesem
Fall auslésen?

Als vom Philosophiestudium stark gepragte Medienwissenschaftlerin sehe ich
hier in der argumentativen Methodik der Philosophie, in ihrer Fahigkeit, Begrif-
fe und ihre Interaktion reduktiv zu analysieren, einen addquaten Denkrahmen,
um diesen Grundsatzlichkeiten zu begegnen. Dies bedeutet in meinem Fall
zunachst: die Sinnherkunft eines Begriffes oder Prozesses zu reflektieren. Was
heil3t hier Theorie, verstanden als in Interaktion mit Praxis? Als Zweites: diese In-
teraktion auszuprobieren, indem man experimentell die Struktur Frage-Antwort/
Ursache-Folge umkehrt und sich in ihren Ergebnismdglichkeiten vervielféltigen
lasst — ist die Praxis Folge einer Frage, die man zunachst theoretisch formulieren
muss? Ist die Theorie dagegen eine a posteriori geschaffene Erklarung unserer
Interpretation des Erzeugten?

Nach einer Auswertung von Mustern verschiedener Epochen der Berufslehre be-
zliglich der Frage, wo die Einfihrung von Theorie in Lernprogramme mit dem
Ziel einer Reform und damit qualitativen Verbesserung der Lehre stattfinden soll-
te (1897-1914 von der Kiinstlerkolonie zu den Ateliers fiir angewandte Kunst ;
1919-1933 Das Bauhaus ; ein Uberblick der Lernprogramme fiir Theorie an der
Bergischen Univertdat Wuppertal), bin ich zu folgenden Schliissen und Setzungen
gekommen:

Nach einer ersten Phase von produktivem Zusammenwirken von Theorie
und Praxis bei den beiden ersten Beispielen scheint sich die Theorie in einem
Kanon verselbststandigt zu haben, in dem Leitbilder des deutschen Designs
historisch als Modelle erklart und entsprechend in der Praxis befolgt werden.
Treffendes Beispiel ist hier das Bauhaus, welches schlieBlich als Stil-Epoche aus-
kristallisiert wird: DieVermittlung der Grundziige des Bauhauses hatden Charakter
einer Erzdahlung oder Beschreibung bekommen und das Vermodgen, die
Kreativitat zu befruchten, verloren.
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Ebenfalls der Betrachtung wert ist die Tatsache, dass bei der Vermittlung von
Theorie von dieser erwartet wird, dass sie in der Lage sein muss, passende
weiterfihrende Antworten auf die Fragen zu liefern, welche sich in der Praxis
ergeben, diese zu erklaren oder zu reflektieren. Auch hier findet kein produktives
Zusammenwirken von Theorie und Praxis statt, weil so, meiner Meinung nach,
Theorie auf die Bedeutung eines Werkzeugs reduziert wird, um in bestimmten
Situationen richtige Antworten auf Fragen zu finden. Die misslungene Verschrédn-
kung von Gestaltungspraxis und Gestaltungstheorie @hnelt hier dem Misslingen
einer philosophischen Methodik, die von dem Irrglauben geleitet wird, die Arbeit
der Philosophen und der Theoretiker bestiinde darin, zutreffende Antworten auf
schwierige Fragen zu finden. Wie aber soll die Theorie Antworten auf praktische
Fragen liefern, wenn man hierfiir davon ausgehen muss, dass das Umfeld, wo
sich ebensolche Frage ergeben, schon vordefiniert ist? Gleichermallen wird von
den Gestaltern erwartet, grafische Lésungen fiir Probleme zu finden, die sich in
Form eines Produkts verdinglichen. Wir kennen ja das Motto: Decke eine Markt-
lGicke auf (das Problem) und erbringe eine Gestaltungsidee dafiir. Das Formulie-
ren der Frage, ja auf die richtige Frage liberhaupt zu kommen, hat das Erfassen
des Fragehorizonts zur Voraussetzung, innerhalb dessen eine Antwort Giberhaupt
plausibel ist. Fragen und Antworten funktionieren fir die Theorie wie fir die
Praxis immer retroaktiv.

Meine These ist, dass Theoretiker und Gestalter diese Sackgasse einer Problem-
I6sungs(des)orientierung teilen: Die Arbeit besteht eher darin, die richtige Frage
fur einen zunachst noch unbewussten Zustand zu finden, die sich dann als die
Antwort schon beinhaltende Offensichtlichkeit enthiillt. Die Frage bringt sich
anschlieBend in der Form eines Produkts zum Ausdruck. Ein gutes Gestaltungs-
produkt beinhaltet immer eine epochale, aus dem Blickwinkel von Asthetik,
Gebrauch etc. treffende Fragestellung. Und vor diesem Hintergrund werden ex-
perimentelle Seminarprojekte wie z.B. vom Projekt zur Theorie: Aussagepoten-
ziale der Designpraxis konzipiert, bei denen es nicht darum geht, Praxis durch
Theorie zu erkldren, sondern Praxis als eine legitime Form der Theorie anzusehen.
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1 Zielsetzung

Lernplattformen bieten viel padagogisches Potenzial: sie ermdglichen die in-
dividuell flexible Nutzung von Ressourcen, was das Wiederholen, Erinnern und
Vorbereiten von Lernstoff erleichtert. Diese Entkopplung der Wissensaufnahme
vom Lehrervortrag bietet einen Rahmen, um differenziertes Lernmaterial zur an-
gemessenen Férderung unterschiedlicher Schiler_innen zur Verfligung zu stel-
len. Dadurch wird in und au3erhalb der Lernsituation vor Ort (in der Schule, im
Weiterbildungszentrum) ein innovativer Einbezug der Lernenden maoglich, Kom-
munikationsbarrieren werden abgebaut.

Die berufliche Bildung hat im Vergleich zur allgemeinen Bildung mit deutlicher
Verzogerung das Thema Web 2.0 aufgegriffen, obwohl es mit dem Begriff der
Community of Practice einen klaren lerntheoretischen Bezug zu beruflichem Ler-
nen gibt. Trotz der massiven Férderung von Web 2.0 - Projekten durch das BMBF
halt sich die Skepsis beim Bildungspersonal wie auch bei den Auszubildenden:
Aus eigener Forschungserfahrung und in Gesprdachen mit Kolleglnnen zeichnen
sich immer wieder Schwierigkeiten der Implementierung innovativer Projekte
ab. Obgleich die Analyse erfolgreicher Modelle fiir die Weiterentwicklung die-
ses Forschungsfeldes interessant ist, ist daher die systematische und theoretisch
fundierte Aufarbeitung der Schwierigkeiten ebenfalls wichtig. Dies soll mit dem
vorliegenden Beitrag geschehen.

Der hier vorgestellte Beitrag analysiert die Herausforderung der Implementie-
rung von Web 2.0 in der beruflichen Bildung entlang des fiir das Mobile Lernen
entwickelten Modells der sozio-kulturellen Okologie. Durch die Begriffe von
Struktur, kultureller Praktik und Agency wird dabei eine systematische Beschrei-
bung mdglich, die jeweils unterschiedliche Zielgruppen (Schiiler im beruflichen
Ubergang, Auszubildende, Lehrpersonen und Ausbildende) und ihren Umgang
mit Web 2.0- Technologien in den Blick nimmt. Besondere Aufmerksamkeit er-
fahren unterschiedliche Ideen von beruflichem Lernen und deren Kongruenz mit
betrieblichen und schulischen Vorstellungen vom Lernen, die auf das Web 2.0
Bezug nehmen.
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2 Hintergrund und Motivation

Der hier gefiihrten Auseinandersetzung mit der Frage, wie innovative Lernkon-
zepte in die berufliche Bildung Eingang finden, liegt ein soziodkologischer An-
satz zugrunde. Soziodkologische Ansdtze stammen aus dem Bereich der Sozi-
alisationsforschung und verstehen Sozialisation als aktive Auseinandersetzung
mit verschiedenen Formen der Umwelt. Der Begriff Okologie findet Verwendung
um deutlich zu machen, dass diese Technologien in einen soziokulturellen und
padagogischen Kontext eingebettet sind, der sich bestandig verdandert. Das Mo-
dell von Pachler, Bachmair & Cook (2010) wurde zur Beschreibung der bildungs-
bezogenen Nutzung mobiler Technologien entwickelt, kann aber auch breiter
interpretiert werden. Es ist angelehnt an Giddens’ Strukturationstheorie, die be-
schreibt, wie Strukturen das Verhalten von Individuen beeinflussen und diese
wiederum Strukturen mit ihrem Verhalten erzeugen bzw. verdndern (Giddens
1997). Sie wird im Bereich der Technikforschung und in der Forschung zur Wir-
kungsweise Neuer Medien hdufig eingesetzt. Mit der Hinzunahme von kultureller
Praxis als Beschreibungsfeld wird die Aufmerksamkeit verstarkt auf die Bedeu-
tung von geteilten Vorstellungen und Werten in Bezug auf das Lernen gerichtet;
solche Vorstellungen pragen auch den Einsatz und die Nutzung Neuer Medien.
Die Beschreibung dieses Kontextes erfolgt auf drei Ebenen: Struktur, kulturelle
Praktiken und Agency.

Struktur

Kulturelle

Agency Praxis

Abb.1: Soziokulturelle Okologie (Pachler u.a. 2010, S. 25)
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Pachler u. a. (2010) definieren diese drei Begrifflichkeiten so:

«  Strukturen umfassen sowohl gesellschaftliche Strukturen als auch technolo-
gische Infrastrukturen und curriculare Strukturen von Bildungsinstitutionen,
die die Nutzung von kulturellen Ressourcen zum Lernen beeinflussen.

«  Kulturelle Praktiken beschreiben den Umgang mit den neuen Technologien,
aber auch padagogische Praktiken und die dahinter liegenden Vorstellungen
vom Lernen.

« Agency beschreibt die Fahigkeit des Einzelnen im Umgang mit Strukturen
und Praktiken. Damit ist nicht nur die aktive Auseinandersetzung im Sinne
eines Tatigseins gemeint, sondern auch die ,aktive” Unterlassung, beispiels-
weise der bewusste Verzicht auf den Einsatz von Neuen Medien. Agency
bekommt in der Untersuchung eine zentrale Bedeutung, da man damit
das Verhalten von Einzelnen oder Zielgruppen analytisch von anderen
abgrenzen kann.

Mittels Agency wird ein subjektorientierter Ansatz als Forschungszugang vorge-
schlagen, der jedoch strukturelle Elemente nicht vernachlassigt, sondern diese in
einem nicht-hierarchischen Modell miteinander in Verbindung bringt. Ein solcher
Ansatz erscheint dazu geeignet, als heuristisches Instrument die gemachten Be-
obachtungen und Erfahrungen zu strukturieren und Zusammenhange zwischen
Struktur, Praktik und Agency aufzuzeigen, die die Einfiihrung von Web 2.0-Tech-
nologien in der beruflichen Bildung ermdéglichen - oder auch verhindern. Im Sin-
ne von Giddens sehen wir die Einzelnen dabei als von Strukturen beeinflusst an,
aber auch als Gestaltende ihrer Umwelt.

3 Methoden

Es werden die Beobachtungen aus drei BMBF geférderten Projekten analysiert

und systematisch dargestellt:

- Draufhaber.tv war ein Online-Videoportal fiir Jugendliche in der Berufsori-
entierung, Auszubildende, junge Berufstatige und Arbeitssuchende, auf dem
die Mitglieder durch selbst gedrehte Kurzfilme zeigen konnen, iber welche
Fahigkeiten und Fertigkeiten sie verfiigen;

. expertAzubi war eine Plattform, in deren Fokus die Erstellung und
Begleitung einer Lernplattform fir Auszubildende stand (mit einem um Re-
flexionsfragen erweiterten Berichtsheft online, mit der Option zur Erstellung

145



Implementierung virtueller Lerncommunities

und Kommentierung von fachlichen Beitragen und mit Portfolios);

« im Projekt Lernen plus wurde zur Forderung beruflich relevanter
Medienkompetenz u.a. eine Plattform zum Teilen von Inhalten erstellt (Grup-
pensammlungen, Social Bookmarking, Bewerbungsmappenfunktion).

Es wurden Forschungstagebiicher, Gedachtnisprotokolle, teilnehmende Beob-
achtungen und Gruppeninterviews (durch)gefiihrt und mit Ansatzen der Doku-
mentarischen Methode (Bohnsack 1989) und der Objektiven Hermeneutik (Wer-
net 2006) ausgewertet.

4 Ergebnisse

In der Zusammenfassung unserer Ergebnisse werden die Herausforderungen bei
der Implementierung von Plattformen auf den drei Ebenen der sozio-kulturellen
Okologie - Struktur, kulturelle Praktiken und Agency - vorgestellt.

a) Strukturen

Bei der Analyse der Projektergebnisse in diesem Bereich lag der Fokus auf der

technischen Ausstattung sowie der Organisation in Schule und Betrieb. Diese

tragen maligeblich zum Erfolg oder Scheitern der Implementierung von Platt-
formen bei:

« So sind Schulen durch starre zeitliche und personale Strukturen einerseits,

durch eine instabile technische Ausstattung andererseits gepragt. Lehren-
de berichten, dass die Regeln zur Speicherung von Daten auf gemeinsamen
Computern sich permanent verdndern und dass es den Schulen generell an
Personal bzw. Zusatzstunden fiir die Pflege der PCs fehle. Der Internetzu-
gang ist u.a. von Landergesetzen abhdngig, was die Skalierung der Projekte
in andere Bundeslander erschwert.
Die Anwesenheitspflicht in Schulen fordert wiederum Medienprojekte.
So wurden bei Draufhaber.tv Workshops an Schulen und im auBerschuli-
schen Bereich durchgefiihrt (aufsuchende Jugendarbeit und auBBerschulische
Jugendarbeit): Im letzteren Umfeld waren diese schwieriger umzusetzen und
im Endergebnis unproduktiver als Workshops im Rahmen von Schulen.

«  Gleichzeitig beschrankt die Schulzeit mit den Doppelstunden aufwendige-
re Medienprojekte auf Projektphasen, da hier leichter das notwendige Zeit-
kontingent aufgewendet werden kann. Die Verlagerung in Projektphasen er-
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zeugt aber eine Attribution als ,Ausnahmesituation’, so dass diese Methode
in den meisten Fallen nicht in das reguladre didaktische Repertoire aufgenom-
men wird.

Wahrend es leicht féllt, die typische Struktur von Schulen zu beschreiben, ist
die betriebliche Ausstattung und Nutzung neuer Medien sehr heterogen und
abhangig von Beruf und Arbeitsplatz. Gro3ere Betriebe geben eher Freiraum
fur,Lernexperimente”, sie stellen aber auch oft solche Auszubildende ein, die
ohnehin kompetent und selbststandig sind und souverdan mit neuen Medien
umzugehen wissen.

Auch in Betrieben gibt es eine Vorgabe der Lern- und Arbeitszeit (z.B. Aus-
bildungswerkstatt versus Arbeitsplatz), und auBerdem eine Reihe von Rege-
lungen in Bezug auf betrieblichen Datenschutz und haufig das Verbot von
Film und Bildaufnahmen (daher ist die Einfihrung von schriftlichen Medien
leichter als die von visuellen Medien). Selbst mit einem ausgekliigelten Rech-
temanagement stoBt eine externe Plattform auf wenig Gegenliebe bei den
Betrieben. Inhalte stehen Auszubildenden oft nur im Betrieb zur Verfigung.

b) Kulturelle Praxis

Unter kultureller Praxis wird hier die kulturell verankerte Vorstellung von Lernen

und Wissensvermittlung verstanden, in die sich neue Medien einfliigen missen.

Dies bedeutet, dass digitale Medien in Betrieben und Schulen auf eine spezifi-

sche Lernkultur treffen, die zum Teil nur implizit ist, aber das Handeln der Ausbil-

derlnnen pragt.

Das zentrale Spannungsfeld zwischen Schule und Internet begriinden
Hierarchien. Wahrend im Web selbststandige User agieren, prdgen im Schul-
alltag Lehrpersonen was wie getan wird, was richtig und wichtig ist: Sie sind
Expertinnen fir Inhalte und ihre methodische Umsetzung. Die Nutzung
des Internets ist intrinsisch motiviert, der Schulbesuch verpflichtend. Im
Internet beginnen Lernprozesse durch das Offenlegen von Wissensliicken,
im Unterricht verstecken viele Schiilerlnnen ihr Nichtverstehen aus Sorge vor
schlechter Benotung.

Die Fahigkeit zum selbststandigen Planen, Ausfiihren, und Kontrollieren
einer beruflichen Handlung ist das Kernziel der beruflichen Ausbildung und
mit dem Begriff der Handlungskompetenz beschrieben. Wahrend jedoch
fir kognitive Durchdringung fachlicher Inhalte eine digitale Lernumge-
bung denkbar ware, fallt es schwer eine Applikation zu konstruieren, die das
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EinlGben von Frdsen, Schrauben und Bohren digitalisiert. So kdnnen digitale
Medien flr die Schritte Planen, Entscheiden und Reflektieren eingesetzt wer-
den, flr das eigentliche Ausfiihren jedoch nicht.

Der Einsatz neuer Medien konfligiert mit dem Schwerpunkt der Ausbildungs-
praxis, an realen Aufgaben und Situationen, mit erfahreneren Kolleglnnen
zu lernen. Im Projekt expertAzubi mit seinem Konzept einer digitalen Com-
munity of Practice zeigt sich das darin, dass der Aufbau ,paralleler” virtueller
Praxisgemeinschaften von den Jugendlichen als unnétig empfunden wurde
- die Kolleglnnen vor Ort zdhlen. Die Tradition der Vermittlung beruflicher
Bildung ist zudem - anders als die der Allgemeinbildung - durch gezielte
Weitergabe des Wissens und Kénnens an Familie, Gilde oder Praxisgemein-
schaft gekennzeichnet. Auch das konnte Widerstdnde gegen die anonyme
Bereitstellung fachlichen Wissens und Kdnnens motivieren.

c) Agency

Der Begriff Agency ist bezeichnet im Rahmen des Modells soziokultureller

Okologien eine Substantivierung des Handelns eines Akteurs. Ein Handelnder zu

sein bedeutet,in der Lage zu sein, anders zu handeln, ..., fahig zu sein, in die Welt

einzugreifen bzw. einen solchen Eingriff zu unterlassen mit der Folge, einen spe-

zifischen Prozess oder Zustand zu beeinflussen” (Giopens 1997, S. 65). Dabei geht

es v.a. um die Disposition zum Handeln und handlungsbegriindende Einstellun-

gen. Zentrale Ergebnisse hier:
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Den meisten Jugendlichen fehlt in der Ausbildung die Selbstsicherheit in
Bezug auf die eigenen Fahigkeiten und auch der generative Drang, anderen
etwas erkldren zu wollen, so dass nicht viel fachlicher user generated content
zu erwarten ist. Diese Haltung wird durch die Kultur in Schulen und Betrie-
ben gestiitzt, wo die Auszubildenden deutlich an ihren Platz als Anfangerin-
nen und Zuhoérerlnnen verwiesen werden.

Das Internet wird von den Auszubildenden v.a. als Freizeit-Medium ange-
sehen und dort vor allem zur sozialen Vernetzung genutzt. Fiir schulische
oder berufliche Zwecke wird es nur dann eingesetzt, wenn Schulbicher,
Gesetzestexte oder Manuale keine hinreichenden Antworten liefern - oder
aus Prufungsangst.

Die Medienkompetenz von Lehrerlnnen und Ausbilderlnnen ist unzureichend
zur Umsetzung vieler Projekte. Die Medienkompetenz der Jugendlichen
wiederum gilt einigen Lehrenden als Bedrohung ihres Status’ als Experten:



Implementierung virtueller Lerncommunities

~wenn einmal etwas nicht funktioniert, lachen die mich aus”. Andere Lehrper-
sonen hingegen unterstellen den Lernenden fehlende Medienkompetenz.

+ Ein zentrales Argument gegen Neue Medien ist schlieBlich der Verweis auf
nicht vorhandenen Nutzen fiir den Unterricht bzw. die Ausbildung.

Die folgende Tabelle fasst die zentralen Hindernisse und férdernde Faktoren bei
der Implementierung von Lernplattformen zusammen:

Struktur Kulturelle Praxis Agency
Berufliche | starre zeitliche und Spannungsfeld Status ,Novize”
Schulen personale Struktu- Hierarchien: freies | verhindert Erstel-
ren, instabile techni- | Internet vs. Schul- |lung von user gene-
sche Ausstattung; pflicht/ Selektion rated content durch
Anwesenheitspflicht Auszubildende;
Ausbilden- | Ausstattung und Grenzen digitaler | Internet oft konno-
de Betrie- | Nutzung Neuer Medien: Ausfih- tiert als Freizeitme-
be Medien sehr hetero- |[ren und Routinen |dium;
gen und abhdngig erlernen; Praxisge- | Medienkompetenz
von Beruf und meinschaft vor Ort | fehlt als Verwer-
Arbeitsplatz; bevorzugt tungsfahigkeit; der
Datenschutz Nutzen digitaler Me-
(Uber)-regulation dien fir das Lernen
wird nicht gesehen

5 Schlussfolgerungen und Ausblick

Die Chancen von Lernplattformen werden dort genutzt, wo die Rahmenbedin-
gungen stimmen - dazu zadhlt eine funktionale Infrastruktur ebenso wie eine ler-
nerorientierte Kultur und ein tragfahiges padagogisches Konzept zum Einsatz
digitaler Medien. Das Konzept der sozio-kulturellen Okologie bietet einen Rah-
men, um bei der Projektplanung mogliche Barrieren zu identifizieren, aber auch
um weitere Forschung anzuleiten.

Wenn etwa wiederholt der Zweifel von Lehrenden und Ausbildenden an Lern-
plattformen durch Interviews offengelegt wird, entsteht hier Bedarf, vielverspre-
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chende Konzepte wie ,Flipped Classrooms” aus der Praxis zu eruieren und pad-
agogisch genauer zu begriinden, aber auch neue Ideen auszuprobieren und in
ihrer Wirkung zu hinterfragen.
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Internationalisierung der Medienausbildung

1 Ausgangslage

Die zunehmende Internationalisierung des Wirtschaftslebens ist in der berufli-
chen Weiterbildung ein wichtiges Thema. In der Arbeitswelt der Medienberufe
haben englischsprachige Medienprodukte wie Webseiten und internationale
Produktkataloge, die sich nicht nur an das europdische Ausland richten, langst
Einzug gehalten.

Auch in der Ausbildung von Medienberufen wird dieser Pramisse mit Praktika
und Besuchsprogrammen Rechnung getragen. So sind Kontakte mit auslandi-
schen Partnerschulen in Berufsschulen vorhanden, aber im Vergleich zur schuli-
schen bzw. universitdren Ausbildung unterreprasentiert.

2 Hintergrund

Meine ersten universitdren Lehrerfahrungen im Bereich der Forderung der
interdisziplindren und interkulturellen Medienkompetenz basieren auf Lehrauf-
tragen, die ich an der Universitat der Kiinste Berlin Ende der 1990er Jahre Uber-
nahm. Den ersten Design-Workshop, dem noch viele folgen sollten, entwickelte
ich im Lehrauftrag Entwicklung und Durchfiihrung von Typografie-Workshops im
Ausbildungsbereich Mediendesign in Kooperation mit einer privaten Medienaka-
demie. Er wendete sich an Studierende der Universitat der Kiinste Berlin, die im
Weiterbildungsprogramm Kunst im Kontext studierten und an Teilnehmer von
Weiterbildungsprogrammen im Bereich Medien.

Praktische Lehrerfahrung in der Aus- und Weiterbildung konnte ich wdhrend
meiner Ausbildung als Diplomdesignerin und Meisterschilerin in reichem MaRle
sammeln. Daran schloss ich ein kulturpddagogisches Weiterbildungsstudium an,
um die Licke zwischen der praktizierten Lehrtatigkeit und dem entsprechen-
den padagogischen ,Ristzeug” zu fiillen; dabei erschlossen sich mir interessante
Felder im Bereich Kunsttheorie, -padagogik und Kunstpraxis. Mein Interesse an
Designpddagogik vertiefte ich in meiner Abschlussarbeit Typografie in der
Aus- und Weiterbildung. Hier bediente ich mich sozialwissenschaftlicher
Untersuchungsmethoden und integrierte psychologische, padagogische und
institutionelle Rahmenbedingungen. Als Designerin mit meinem Interesse an
Padagogik war ich zwischen den professionellen Designern und den Kunst-
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padagogen eher eine Ausnahme; es mangelte mir an geeigneten Vorbildern.
So entwickelte ich meine eigene Herangehensweise an alle au3ercurricularen,
interkulturellen Lernformen wie z.B. Design-Workshops und Fachexkursionen
performativ lGber die letzten sieben Jahre.

Von Hochschullehrern wird keine ausgeprdgte padagogische Ausbildung er-
wartet; eine gewisse Lehrpraxis ist lediglich erwiinscht. Padagogische Konzepte
werden partiell dokumentiert, z.B. im Zusammenhang von Akkreditierung und
Qualitatsentwicklung in Studium und Lehre. Sie bilden aber kaum eine tragende
Sdule der Fachdidaktik im Hochschulalltag. Auch die Unterstiitzung durch pro-
movierte Schulpraktiker, wie sie in einem Positionspapier der Hochschulrekto-
renkonferenz 1995 vorgeschlagen wird, wurde bisher kaum umgesetzt.

Die Fachdidaktik im Bereich Design ist im Vergleich zu anderen Wissenschaften,
wie z.B. den Natur- und Humanwissenschaften, wenig entwickelt. Designlehren-
de erarbeiten sich ihre pddagogische Herangehensweise in der Regel individuell:
+Allgemein konnten keine spezifischen Schulen in der Designdidaktik identifi-
ziert werden, sondern eine Vielzahl verschiedener Methoden. Die Designlehren-
den kombinieren diese Methoden zu ihrem individuellen Portfolio.” (Baumann
2004, S. 3)

Eine Ausnahme bilden Designschulen wie z.B. das Black Mountain College (BMC,
1933-1956), das ich exemplarisch naher beschreiben werde. Die lebensprakti-
sche, alltagspraktische und interdisziplindre Ausrichtung des BMCs bezog sich
auf den amerikanischen Philosophen und Reformpéddagogen John Dewey, der
nach der Grindung der Schule als Mitglied des Beratungsausschusses nominiert
wurde. Seine Kritik an schulischen Ausbildungskonzepten und -praktiken fiel an
der neuen Schule auf fruchtbaren Boden - von ihm stammt die pradgnante Lehr-
formel ,learning by doing”

Auch der Bauhauslehrer Josef Albers beeinflusste diese Schule mafBgeblich.
Nachdem er nach der SchlieBung des Bauhauses durch die Nazis 1933 arbeits-
los geworden war, fand er noch im selben Jahr am BMC zusammen mit seiner
Frau Anni eine Anstellung und eine neue Heimat. 1936 kam Xanti Schawinsky,
ein Schuler Oskar Schlemmers, mit seiner Frau hinzu, sodass der Einfluss des Bau-
hauses sich weiter ausbreitete — vor allem im Bereich des experimentellen Thea-
ters. Zudem ibernahmen der ehemalige Bauhausdirektor Walter Gropius und der
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Bauhauslehrer Lyonel Feininger Gastdozenturen am BMC.

Albers und Schawinsky waren mit den Maximen dieser neuen amerikanischen
Schule Experiment, Innovation, Freiheit und Gemeinschaft (zit. nach Diaz 2015, S.
3) naturlich hinreichend vertraut, da sie sie bereits am Bauhaus - wenn auch
in weniger radikaler Form - gelebt hatten. Am BMC wurde z.B. das Curriculum
von jedem Studierenden selbst erstellt, man betrieb gemeinschaftlich Landwirt-
schaft, baute Hauser und Glbernahm administrative Aufgaben.

Albers entwickelte seine Grundlehre am BMC zwar weiter, aber das Wesentli-
che blieb bestehen: ,Art is not an object but an experience - an experience in
and of perception that facilitates complex understanding of the visual world”
(Diaz, S. 6) . Ihm ging es weniger um das Designresultat als um den Pro-
zess der Formfindung und Formentwicklung. Damit fihrte er am BMC eine
Gestaltungspraxis ein, die bereits am Bauhaus in seiner Grundlehre verankert
war: ,There is no final solution in form; thus form demands unending performan-
ce” (zit. nach Goldstein 1996, S. 73).

Andere Designschulen in der Nachfolge des Bauhauses, die Hochschule fiir Ge-
staltung Ulm und das New Bauhaus in Chicago, verfolgten keine neuen padago-
gischen Ansatze; sie pflegten das Bauhauserbe, das sie durch Integration na-
tur- und sozialwissenschaftlicher Methoden und neuer technologiebezogener
Entwicklungen erweiterten. Es entstand daraus eine interessante Designmetho-
dologie, die quasi unabhdngig vom Individuum ausgefiihrt werden kann und so-
mit eher instrumentell ist.

Diese historisch hochst relevanten Ausbildungsstatten boten vielen Designstu-
dierenden eine identitatsstiftende Heimat. Das war und ist fir sie wichtig, denn
in diesem Kontext erleben sie die soziokulturelle Komponente ihrer ,angewand-
ten Kunst”, die gesellschaftlich und politisch Stellung bezieht. Der junge Desi-
gner lernt hier, eigenstandige Positionen zu entwickeln, seinen Blick zu 6ffnen
fir die gesellschaftliche Relevanz seiner Tatigkeit; so wird er nicht Gefahr laufen,
lediglich zum Erfilllungsgehilfen der Industrie, der Medien und der Werbung zu
werden.

In meinem Lehrbuch Visuelle Mediengestaltung (Berlin: Cornelsen, 7. Aufl. 2013)
zeigeich als Designerin aus meiner Berufserfahrung heraus Methoden des Gestal-

154



Internationalisierung der Medienausbildung

tens in der Praxis auf. Als Lehrende und Organisatorin ist ein Design-Workshop
fiir mich jedes Mal ein sehr spannendes Experiment, mit dem ich meine Lehrin-
halte in der Interaktion mit den Studierenden und im Zusammenwirken der Stu-
dierenden untereinander praktisch erproben kann, besonders dann, wenn dabei
ein internationales Team Methoden des Gestaltens interkulturell erlebbar macht.

3 Ziel

Mein Ziel ist es, hier an reprasentativen Praxisbeispielen aus dem Bereich inter-
kulturelle Design-Workshops Moglichkeiten aufzuzeigen, wie wir die internatio-
nale Medienkompetenz von Auszubildenden férdern kdnnen, wie sie einzuschat-
zen und ggf. in die Ausbildung zu integrieren sind. Um Missverstandnisse zu
vermeiden: Es geht mir nicht um eine Veranderung von curricularen Richtlinien
und Vorgaben, sondern um eine Ergdnzung zum reguldren Unterricht.

Mediendesigner sind in ihrer aktuellen Berufspraxis gefordert, nicht nur im Kon-
text ihrer heimatlandischen Kultur und Zivilisation zu arbeiten, sondern auch
globale Aspekte zu beriicksichtigen. Die Konsequenz ganz allgemein: Sie miissen
sich mit fremden Kulturen auseinandersetzen. Und speziell in Bezug auf ihre Be-
rufspraxis: Sie stehen vor der Herausforderung, dass sich international die Heran-
gehensweisen an Designkonzepte und -umsetzungen sehr stark unterscheiden
konnen. Nur aus Praxisnahe, aus Erweiterung des gestalterischen Horizontes und
aus sozialpolitischer Erfahrung erwachst Handlungskompetenz. Im Folgenden
will ich Methoden zur Kompetenzerweiterung erlautern und exemplarisch an-
hand von Beispielen vorstellen.

4 Methode

Der hier vorgestellte Ansatz bezieht sich auf die permanenten arbeitssoziologi-
schen und technologischen Veranderungen, auf die Erweiterungen der Gestal-
tungskompetenz unter Einbeziehung der allgemeinen Internationalisierung. Im
Fokus steht die Lernform des interkulturellen Workshops unter Einbeziehung von
innovativen Lernfeldern und Integration einer kulturspezifischen Designsprache.

Damit ist der Rahmen dieser Untersuchung umrissen. Ich zeige eine aullercurri-
culare Lernsituation auf, die im Idealfall eine Auslandserfahrung inkludiert. Ich
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erprobe das von mir entwickelte Workshop-Format nunmehr seit Jahren an der
Hochschule Ulm (HSU), es hat sich bewahrt.

Die wesentlichen Prinzipien der internationalen Ulmer Type in Motion-Work-
shops: Der Teilnehmerkreis des Workshops muss sich aus deutschen und aus-
landischen Teilnehmern, die nicht in Deutschland leben, zusammensetzen
(fir einzelne Ulmer Studierende ist ein Auslandsaufenthalt nicht zwingend
vorgeschrieben).

Im interkulturellen Workshop werden Bewegtmedien wie Animation oder
Video eingesetzt; d.h. die Medien, die den am Workshop teilnehmen-
den Studierenden des Hauptstudiums der HSU eine im Curriculum vor-
geschriebene technologische Kompetenzerweiterung ermoglichen.
Eine spezielle Anleitung in Form von Tutorials sollte in den Workshop integriert
werden, denn sie fordert Motivation und Konzentration der Teilnehmer.

Lerninhalte sind die typografische Gestaltung von Sprichwdortern oder pragnan-
ten Aussagen auf Deutsch und in einer weiteren Sprache unter optionaler Ein-
bindung von Piktogrammen und lIllustrationen. Alternativ kann die Aussage auf
Englisch beschrankt werden.

Die Bedeutung der Typografie ist gerade beim Ausbildungsstand der teilnehmen-
den Studierenden und dem anvisierten Bildungs- und Ausbildungsziel der inter-
nationalen Bildungsstandards besonders relevant und vielschichtig: Da Schrift in
jeder entwickelten Kultur im Alltag eingesetzt wird, ist sie geeignet, syntaktische
und semantische Dimensionen zu thematisieren. Mit Hilfe von typografischen
Animationen kdnnen Inhalte von Sprichwortern oder pragnanten Aussagen se-
mantisch ausdrucksstark umgesetzt werden. Andere Schriftsysteme wie z.B. die
arabische Schrift bereichern das Design und schaffen eine zusatzliche gestalteri-
sche Herausforderung. Sprichworter transportieren in allen Sprachen Kulturgut
und Tradition und bilden damit gute Anhaltspunkte fiir eine Diskussion.

Beim hier vorgestellten interkulturellen Workshop-Format der Hochschule Ulm
werden die Teilnehmer in Teams a 3 bis 5 Studierende eingeteilt; der Workshop
lduft Uber 3 bis 4 Tage. Der Ablauf des Workshops gliedert sich in folgende
Etappen:
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- Briefing

«  Recherchephase

«  Zwischenprdsentation
« Realisierungsphase

«  Abschlussprasentation

Englische Sprachkompetenz auf mittlerem Niveau wird vorausgesetzt; wahrend
des Workshops haben die Studierenden die Mdglichkeit, ihre Kenntnisse der
Fachterminologie in Design und Medien zu erweitern.

4.1 Interkulturelle Kompetenz

Dass Kultur und Bildung in semantischer Verbindung stehen, zeigt die Etymolo-
gie des Wortes Kultur von lateinisch cultura, was Bearbeitung, Pflege und Ausbil-
dung, aber auch die Verehrung z.B. von Gottern bedeutet.

Der Kulturbegriff unterlag von Kant bis Luhmann unterschiedlichsten Definiti-
onen, seine vielfdltigen Aspekten wurden ausleuchtet. Hier gehe ich von einem
handlungsbezogenen Kulturverstandnis aus, basierend auf der Reformpadago-
gik von John Dewey, auf der soziohistorischen Schule des sowjetischen Psycho-
logen Lew Semjonowitsch Wygotski und auf der Darstellung Kultur und Handlung
von Ernst E. Boesch. ,Die rationale Umwelt wird in dem MafRe in einer neuen Wei-
se subjektiv, als wir sie mit handlungsrelevanten Bedeutungen erfiillen.” (Boesch
1980, S. 98)

Kulturell bedingtes Verhalten wird im Kindesalter automatisch und unbewusst
angeeignet, dahnlich wie das Lernen der Muttersprache. Sprach- und Kulturer-
werb sind eng miteinander verbunden und werden in der Interaktion mit Eltern
und Umwelt erlernt. Wenn wir als Erwachsene eine Fremdsprache lernen, mus-
sen wir Vokabeln, Grammatik und Redewendungen erlernen und uns mit einem
fremden kulturellen Kontext vertraut machen. Zuerst bleibt der Fremdsprache-
nerwerb passiv. Wir verstehen einiges, aber kénnen uns wenig in der neuen
Sprache artikulieren - haufiger Nachteil eines rein schulischen Lernens. Abhilfe
schafft ein Auslandsaufenthalt; ,learning by doing” erleichtert das Eintauchen in
die neue Sprache.
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So wie unsere Muttersprache mit unserer Identitdt verbunden ist, so erlernen
wir unsere Verhaltensnormen, unser Wertesystem und unsere kulturellen Muster
spontan, unbewusst. ,Im Kontakt mit Menschen aus einer fremden Kultur wird
man permanent mit deren kulturellen Besonderheiten konfrontiert” (Kumbier/
Schulz von Thun 2014, S. 175). Wir missen ins kalte Wasser springen, anders
konnen wir einen neuen Kulturkreis individuell und subjektiv nicht erfahren; wir
unterwerfen uns einem iterativen Prozess und erlangen so eine interkulturelle
Handlungskompetenz, die allerdings eine interkulturelle Sensibilitdt voraussetzt.
Die interkulturelle Padagogik etablierte sich in west- und nordeuropdischen
Staaten vor dem Hintergrund der Arbeitsmigration: in Deutschland durch die
,Gastarbeiter” in den 1950er und in den spateren Jahren, in den USA, Kanada
und Australien durch ansteigende Immigrationswellen verschiedener ethnischer
Gruppen, durch Biirgerrechtsbewegungen gegen die Rassendiskrimierung,’ und
durch Wiedergutmachungsprogramme fir ihre Ureinwohner, (vgl. Auernheimer
2012, S. 24-25) sowie durch die Aufnahme von Vertriebenen und Fliichtlingen
diverser Blrgerkriege, Naturkatastrophen etc.

Es gibt verschiedene theoretische und praktische Konzepte interkultureller Pada-
gogik, die sich auf soziologische, psychologische, politologische, juristische oder
kulturtheoretische Aspekte beziehen. Eine gute Zusammenfassung liefert der
Erziehungswissenschaftler Wolfgang Nieke; er entwickelte ein Zehn-Ziele-Pro-
gramm praktischer Leitsatze, das die Grundprobleme der Integration sowie de-
ren Losungen definiert (Nieke 1995, S. 198).

Wesentlich relevanter und praxisgerechter sind Auernheimers Leitmotive in-
terkultureller Pddagogik fir meine Adressatengruppe, die studentischen Work-
shop- und Exkursionsteilnehmer, da sie keine dauerhafte Integration in einen
Lfremden” Kulturkreis beabsichtigen: ,Leitend flr die interkulturelle Pddagogik
sind die Anerkennung von Anderssein und das Bewusstsein von Ungleichheit”
(Auernheimer 2012, S. 59).,Ubergeordnete Ziele sind:

- die Befahigung zum interkulturellen Verstehen
- die Befadhigung zum interkulturellen Dialog” (Auernheimer 2012, S. 20).

1 vergl. Auernheimer, Georg: Einfiihrung in die interkulturelle Pddagogik, Darmstadt, 7. Aufl,
2012, S. 24-25
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Ich organisiere meine interkulturellen Design-Workshops der HSU so, dass sich
die studentischen Teilnehmer moglichst gleichberechtigt begegnen, dass Ras-
sen- oder Minderheitendiskrimierung regelhaft ausgeschaltet bleiben.

Zudem sind junge Erwachsene, die sich in einer akademischen Ausbildung befin-
den, global orientiert und haben hohe Uberschneidungen im Konsumverhalten
(internationale Markenlabel). Sie vernetzen sich hauptsachlich lber soziale Me-
dien wie z.B. Facebook und WhatsApp.

In den Meinungsumfragen nach Durchfiihrung meiner Workshops gaben die
Studierenden mehrheitlich als wichtigste Ergebnisse an: die auslandischen Stu-
dierenden und deren Kultur kennenlernen, gemeinsam im Team arbeiten. Die
Begegnung als solche wird als wichtigster Gewinn angesehen. Ein Studierender,
der am interkulturellen Design-Workshop 2014 in Ulm teilnahm, schrieb:

JWir verbrachten ca. drei Wochen miteinander und ich méchte keinen einzelnen die-
ser Tage missen. Aber ich erinnere mich speziell an den ersten Tag des Workshops.
[...] Mirza, einer der indonesischen Studenten, hat immer wieder betont, wie gliick-
lich er sei und dass er gar nicht glauben kann, in Europa zu sein, und dass er so
dankbar fiir diese Chance sei. Man hat das Leuchten und die Freude in seinen Augen
gesehen. Das war einer der Momente, der mich am meisten beeindruckt hat, und es
hat auch mich gliicklich gestimmt, ein Teil dieses Austauschs und des Design-Work-
shops gewesen zu sein.”

4.2 Lernen am Beispiel interkultureller
Design-Workshops

Kontext Design: Welche Maximen missen wir flr die interkulturelle pdadagogi-
sche Ausbildung in den vorgegebenen Praxisfeldern, Lernumgebungen und
Lerninhalten entwickeln? Die Beantwortung dieser Frage ergab sich im Laufe
meiner Planungen der Workshops performativ. Ich berlicksichtigte dabei die
Rahmenbedingungen der Hochschule Ulm:

« das Thema des Wahlpflichtfachs (Type in Motion),

« den zeitlichen Rahmen von 3 bis 4 Tagen, wie er durch das Reglement der
Modulbeschreibung vorgegeben wird,

+ die ECTS-Punkte (Credit Points);
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in meinem Fach Type in Motion: 5 ECTS und 4 Semesterwochenstunden fur das
Wabhlpflichtfach (Vorlesungen und Ubungen); 1 ECTS fiir den Design-Workshop,
der in Ulm stattfindet, ist inkludiert. Falls er im Ausland erfolgt, kbnnen an der
HSU keine ECTS vergeben werden.

Die Auswahl der Themen sollte idealerweise wesentliche Kulturmerkmale und
nationale Eigenheiten aller beteiligten Studierenden beinhalten. Die Schllssel-
frage bei der Themenfindung: Was unterscheidet uns und was verbindet uns?
Und ganz wichtig: Welche wechselseitigen Vorurteile und stereotypen Bilder ha-
ben wir und wie gehen wir damit um?

Vorurteile kdnnen mangels genauer Kenntnis der Fremdgruppe entstehen
bzw. Gibernommen werden, ohne dass ,[...] dabei primare Wertungsmotive im
Spiel sein missen” (Lin 1999, S. 11). Weitere Erklarungen, wie es zu Vorurteilen
kommen kann, sind Interessenskonflikte und individuelle Projektionen, die ein
Abwertungsmotiv inkludieren. Stereotype und Vorurteile charakterisieren in
komprimierter Form eine mentale und psychosoziale Pradisposition eines Kul-
turkreises oder einer Nation; Beispiel: ,Deutsche sind fleiBig.” Auf dhnliche Weise
koénnen Sprichworter kulturell sinnbildlich wirken. Ausserdem kdénnen Interes-
senskonflikte und individuelle Projektionen, die ein Abwertungsmotiv inkludie-
ren, die Entstehung von Vorurteilen erklaren.

Als Thema eines meiner Design-Workshops der HSU in Kooperation mit der San
Francisco State University wahlte ich: How do we look at each other in typogra-
phy, image and animation? Da wir alle kulturell bedingte, mental fest verankerte
Meinungen, Einstellungen und Verhaltensweisen in uns tragen - sozusagen als
Lverbindendes Element” -, scheint mir das Thema Stereotype und Vorurteile der
optimale Ausgangspunkt fiir die interkulturelle Anndherung zu sein. Die gemein-
same Aufgabenstellung und der interkulturelle Kontakt sollen die Fokussierung
auf die Aufgabenstellung prazisieren und real vorhandene Vorurteile reduzieren:
+Eskann[...] als gesichert gelten, dass gemeinsame Aufgaben der erfolgverspre-
chende Weg sind” (Auernheimer 2012, S. 59).

Nachfolgend ein Auszug aus der Beschreibung des Design-Workshops in Koope-
ration mit der San Francisco State University, 2011:

,Designers are required to design not only for their home countries but for the global
market as well. It is important for students and designers to learn to experience how
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other cultures react to our visual concepts in a professional context, which is one of
the goals of our workshop. Secondly, prejudices and stereotypes of the other nations
are emphasized, discussed and put into perspective to be utilized at a later time as a
new experience in visual messaging. Thirdly, when you consider the diverse society
which exists in San Francisco, it is important for German students to understand this
experience as a foundation for our modern, global society. This intercultural exch-
ange provides the opportunity to extend and enhance professional horizons, which
means that the interactivity of this exchange creates a powerful message beyond the
previously separate positions” (Radtke 2011).

Die deutschen und die amerikanischen Studierenden wurden in gemischte
deutsch-amerikanische Teams eingeteilt; in jedem Team sollte ein mdglichst aus-
geglichenes Verhaltnis von Fahigkeiten und Lernniveau vorhanden sein. Gleich
zu Beginn der gemeinsamen Arbeit zeigten die deutschen Studierenden ihren
amerikanischen Kommilitonen in einer Kick-off Prasentation Animationen zu
ihrer Sicht auf Amerika, die sie unter meiner Anleitung im Wahlpflichtfach Type in
Motion erstellt hatten. Die Bandbreite reichte von statistischen Herangehenswei-
sen (Google-Suche) bis hin zu biografisch gepragten, privaten Rickblenden auf
einen Amerikabesuch und den dabei gemachten Erfahrungen. Alle Animationen
waren sehr authentisch und mehrheitlich humorvoll, sie boten einen zwanglo-
sen Einstieg in ein brisantes Thema.

Den studentischen Teams wurde nach den Prdsentationen ein Thema zuge-
wiesen, das Stereotype und Vorurteile im Alltag zusammenfasste, wie z.B. Ess-
gewohnheiten, Okologie und Patriotismus. Auf eine padagogisch inszenierte
Kennenlernphase wurde verzichtet. Die Anndherung und Kommunikation der
Teammitglieder fokussierte sich von Anfang an auf das vorgegebene Thema. Wir
grenzten den Umfang der Bearbeitung mittels Brainstorming und Mindmapping
ein.

Die studentischen Teilnehmer meiner interkulturellen Workshops konzentrierten
sich stets hauptumfanglich auf die Handlungsebene; sie waren wenig begeistert,
wenn ich ihnen zusatzlich Vortrdge anbot. Dieses Verhalten korrespondierte mit
der Erwartungshaltung der Studierenden: Das Workshop-Format verspricht, dass
sich die Teilnehmer aktiv einbringen und nicht passiv zuhdren. Die Studierenden
verweigerten sich der Konterkarierung dieser Erwartung.
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Design-Workshop in Kooperation mit der German University Cairo, 2010

Bei diesem interkulturellen Design-Workshop, fir den die Studierenden der
German University Cairo an die HSU reisten, nahm ich arabische Schrift und
arabische Sprichwoérter zum Ausgangspunkt flir die Auseinandersetzung mit
einer fremden Kultur. Sprichworter sind historisch verankert und formulie-
ren ,Volksweisheiten”; ihre Aussagen sind stereotyp, sie postulieren, dass der
gemeinsame sozio-kulturelle Nenner grof3er ist als die individuellen Unterschie-
de der Menschen. Wir kdnnen sie bezeichnen als ,kulturelle Metaphern”, sie
wirken wie ,sprachliche Bild-Konstruktionen kongnitiv eingdngig und sozial
wirkungsvoll” (Lewandowska/Mieder 2008, S. 132) wie z.B. im Sprichwort:
Der Apfel fillt nicht weit vom Stamm.

Im Rahmen meiner Vorbereitungen fiir den Design-Workshop mit den agypti-
schen Studierenden sammelte ich arabische Sprichwdrter und Ubertrug sie ge-
meinsam mit meinem dgyptischen Lehrkollegen wortw®értlich ins Englische. Wir
fanden kein Sprichwort, bei dem die arabische Aussage dquivalent mit der deut-
schen gewesen wire, bei dem es also sozusagen eine Eins-zu-eins-Ubersetzung
gegeben hatte.

Beim Sprichwort 'L‘L"‘ M A2, B.lautet die wortwértliche Uber-

setzung: He came with eyeliner and blinded her instead. Eine weitere und leichter
verstindliche Ubersetzung ist bei Amar nachzulesen: ,He tried to beautify her with
kuhl (dark eyeliner), but blinded her instead. The saying is applied to those who
intend to fix something and instead end up making a mess of it.” (Amar 2006, S.
287)

Das Sprichwort ')""'" O" J"b‘ Jw‘ bedeutet in wortwértlicher Uber-

setzung: Shame is longer than your life. Das ist zwar ein erster Einstieg zum Ver-
standnis, aber erkldrt die Bedeutung in unserem deutschen Kulturkreis nicht
eindeutig. Der interkulturelle Diskurs, den die Studierenden zur Durchdringung
dieses Themas fiihrten, erwies sich als sehr schwierig und subtil und machte viel-
faltige wechselseitige Verstandnishilfen n6tig, war aber auch ein guter Einstieg
in die fremde Kulturwelt. Sprichworte sind wie Eisberge: Ein Zehntel ihrer Be-
deutung ist Gber der Wasseroberflache, also bewusst, die neun anderen Zehntel
sind unbewusst, dazu gehoren Tradition, Religion, politische und gesellschaft-
liche Realitat, Okonomie und auch Fortschritt. Das Vordringen in den kulturell
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unbewussten Bereich ist genau das, was mit dem Thema Sprichworte geleistet
werden soll. Der Austausch, die Gesprache und das Hinterfragen der Studieren-
den macht ihnen die individuellen und kulturellen Unterschiede bewusst. Erst
dann kann eine Visualisierung in der Gestaltung erfolgen.

Das Lehrkonzept der animierten Sprichworter wandte ich 2014 bei einem
Design-Workshop in Kooperation mit der Indonesia University of Arts, fir
den die Studierenden der HSU nach Indonesien reisten, ein weiteres Mal an.
Die Vorgehensweise und die Arbeitsergebnisse sind in Kap. 5.3 dargestellt.

Ein interkultureller Workshop eignet sich besonders gut zur Anschubmotivation
und zum Sammeln erster Erfahrungen im internationalen Team. Er bietet den stu-
dentischen Teilnehmern vielfédltige Chancen fir ihre fachliche und menschliche
Aus- und Weiterbildung:

- Die Studierenden lernen sich gegenseitig durch intensive Zusammenarbeit
im internationalen Team innerhalb eines relativ kurzen Zeitraums kennen.

«  Kulturelle Barrieren zwischen ihnen werden reduziert, da wechselseitige
Besuche in den Heimatlandern stattfinden.

«  Sie bekommen in einer praxisbezogenen internationalen Lernsituation eine
konkrete Zielvorgabe und erarbeiten selbststandig Problemldsungen.

- Sielernen unterschiedliche Methoden und Designkonzepte kennen.

« Sie kénnen nach Abschluss des Workshops kulturell bedingte unterschiedli-
che Arbeitsweisen in einem internationalen Designteam besser einschatzen.

« Die Zusammenarbeit wird im Allgemeinen als sehr positiv erlebt, und nach
dem Bachelorabschluss werden haufiger Auslandssemester sowie Ausland-
statigkeiten angestrebt.

4.3 Rolle des Lehrenden in der interkulturellen
Padagogik

Bei meinen Workshops beobachtete ich immer wieder, was eigentlich selbstver-

standlich ist: Ich kann meine in langen Jahren gesammelten Reiseerfahrungen

nicht unmittelbar meinen Studierenden mitteilen.
Indonesien besuchte ich zum ersten Mal in Jahr 1986 und verbrachte dort in den
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folgenden fast 30 Jahren immer wieder ldngere Aufenthalte von meist ein bis
zwei Monaten. Ich verflgte Gber die notige Sprachkompetenz und eingehen-
des Wissen lber die indonesische Kultur, die mir vor allem meine indonesischen
Gastfamilien vermittelten, die mich liebevoll in ihr Familienleben integrierten.
Fir meine beruflichen Landeskenntnisse am wichtigsten war nattrlich die Arbeit
mit den indonesischen Studierenden der staatlichen Kunsthochschule in Yogya-
karta; hier erhielt ich wichtige Einblicke in die Anforderungen in einem Design-
studium und in die spatere Berufspraxis als Designer/-in. Die Netzwerke, in die
ich als junge Erwachsene eingebunden worden war, erwiesen sich fiir mich beim
Aufbau der heutigen akademischen Kooperation als ausgesprochen hilfreich; sie
miindeten in die aktuelle Partnerschaft (Memorandum of Understanding) meiner
Hochschule mit der Indonesia University of Arts, Yogyakarta.

Meine Erfahrungen mit der islamischen Kultur, die ich in Indonesien gewonnen
hatte, konnte ich durch Erfahrungen in Agypten ab 2009 erweitern, vor allem
durch eine sich anschlieende enge Zusammenarbeit mit den dortigen Dozen-
ten.

Mein Forschungssemester 2010 verbrachte ich in San Francisco; ich stellte Kon-
takte zu den dortigen Design-Hochschulen her und erlebte eine intensive akade-
mische Zusammenarbeit mit den Kollegen an der San Francisco State University.
Da ohne fundierte Kenntnisse des Gastgeberlandes eine Kooperation in praxis-
nahen Lernfeldern kaum maglich ist, empfehle ich, nur dann Workshops durch-
zufuhren, wenn sich der Lehrende in der fremden Kultur heimisch fihlt oder sich
in einem hohen Maf3e auf die interkulturelle Kompetenz des Projektpartners ver-
lassen kann. Ich habe die Erfahrung gemacht, dass es trotz langjahriger Kennt-
nis der fremden Kultur immer wieder zu Missverstandnissen kommen kann. Hier
lernt man nie aus, da sich alle Kulturen in einem stetigen Wandel befinden, der
dem Lehrenden eine hohe kulturelle Flexibilitdt, ein ausgepragtes Einfuhlungs-
vermogen und auch die permanente Angleichung der eigenen Erwartungshal-
tung (vgl. Gertsen 1990, S. 341-362) abverlangt. Nach Gertsens haufig zitierten
Ansatzen, die sich auf das Individuum beziehen, werden die drei Strukturdimen-
sionen affektiv - kognitiv — behavioral (verhaltensorientiert) unterschieden. Die-
ses Modell wurde im Bereich internationale Personalentwicklung und Marketing
um Erfolgskriterien der Auslandstatigkeit wie Effektivitdit und Angemessenheit
erganzt. (Maller/Gelbrich 2004, S. 793)
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Dass ich als Hochschullehrerin Bezug zu I8sungsorientierten und wirtschaftsre-
levanten Modellen nehme, scheint mir sinnvoll. Mit der Durchfiihrung von Work-
shops wahrend der Hochschulausbildung wird natirlich kein finanzieller Ertrag
angestrebt, aber man sollte nicht auBer Acht lassen, dass der interkulturelle
Workshop ein berufsrelevantes Training darstellt und die Studierenden auf ihren
spateren Beruf vorbereitet, der langst in einer globalisierten Welt angesiedelt ist.
Deshalb missen die wichtigsten Erfolgsparameter in die Lehre mit einbezogen
werden. Der Workshop ist nicht nur ein didaktisch relevantes Instrument der Ler-
nerfolgskontrolle, seine Resultate missen auch im internationalen Designkon-
text bestehen konnen und Anerkennung finden.

4.4 Anforderungen an die deutsche Teilnehmer-
gruppe

Mir wurde schon bei meinen ersten interkulturellen Workshops bewusst, und
diese Erfahrungen bestatigten sich bei den folgenden Workshops immer wieder,
sie sind im Ubrigen langst Allgemeinwissen geworden: Motivation, Auslandser-
fahrungen und das Wissen von und die Toleranz fiur kulturelle Vielfalt sind bei
den Studierenden generell sehr unterschiedlich ausgepragt.

Fehlt es den Studierenden zu sehr an diesen Eigenschaften, dann sind in der
Regel Storungen im Ablauf der interkulturellen Begegnungen vorprogrammiert.
Ich erlebte beschamende Situationen im auslandischen Gastgeberland, weil sich
offenbar einige Studierende einen Auslandsaufenthalt ausschliesslich als tou-
ristische, freizeitorientierte Veranstaltung vorstellen kénnen, bei der man jede
Ricksicht auf landestypische Empfindlichkeiten und den guten Geschmack aus-
ser Acht lassen darf. Ein Beispiel von vielen: Bei einem Workshop in Indonesien
erschienen einige meiner Studierenden an der indonesischen Hochschule am
ersten Tag in Flipflops, Tanktops und kurzen Hosen/Kleidern/Récken - in den Au-
gen der indonesischen Gastgeber ein ungehdriges Verhalten.

Dabei widmete sich meine Einflihrungsveranstaltung zu Hause in Deutschland
ausgiebig den landes- und kulturspezifischen Vorstellungen der Gastgeber und
enthielt vor allem auch eindeutige, prazise Hinweise auf die herrschende Klei-
derordnung. Als problematisch erlebe ich immer wieder, dass eine erhebliche
Anzahl Studierender solche Hinweise offensichtlich nicht ernst nimmt und die
Tragweite ihres fehlerhaften Verhaltens nicht einschédtzen kann. Da mégen Stu-
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dierende keine Ausnahme sein. Bei einer Befragung deutscher Mitarbeiter nach
ihrem Auslandseinsatz wurde geduBert: ,Wenn's mir einer erzahlt hatte, hatte ich
es sowieso nicht geglaubt. Das ist irgendwie unvorstellbar, wenn man’s nicht sel-
ber erlebt hat” (Lessmann 1995, S. 64). Eine gute Vorbereitung scheint eigene
Erfahrungen nicht zu ersetzen.

Zu beachten ist ebenso, dass die Studierenden der internationalen Partneruni-
versitat ihr spezifisch kulturell gepragtes Verhalten nicht zu Hause lassen und
dadurch die interkulturelle Differenz der Teilnehmer auch in Deutschland vor-
handen ist. Als ich z.B. in einem Workshop in Ulm die indonesischen Teilnehmer
dazu aufforderte, ihre Tassen selbst zu spulen, breitete sich groes Erstaunen aus,
denn zum einen wird der Gast in Indonesien bedient und zum anderen stammen
die indonesischen Teilnehmer grof3tenteils aus dem Mittelstand, wo Haushalt-
statigkeiten Ublicherweise an die Haushaltshilfe (Pembantu) delegiert werden
(Lessmann 1995, S. 54).

Entscheidend fiir den Erfolg eines interkulturellen Design Workshops und einer
Auslandsexkursion ist die richtige Auswahl der Teilnehmer. Bisher meldeten sich
fur die Auslandsexkursionen immer viele Interessenten an; flir diese fihrte ich
vor einem Jahr ein Motivationsschreiben ein, mit dem ich bereits im Vorfeld ihre
berufliche und private Motivation erfassen kann. Meine ersten Erfahrungen sind
positiv, die Auswahlmethode ist sehr effizient. Bereits die ersten 15 Motivations-
schreiben zeigten, dass sich die Kandidaten in ihren privaten und beruflichen
Erwartungen und ebenso in ihrer Bereitschaft zu Toleranz und Mitarbeit deutlich
voneinander unterscheiden.

MafBgeblich fir meine Bewertung sind folgende drei Kategorien, aus ihnen wird
eine Rangliste der Teilnehmer erstellt:
+ private Interessen
Freunde finden, Netzwerke bilden, Kultur kennenlernen etc.
«  berufliche Interessen
unterschiedliche Arbeitsweisen und Designstile kennenlernen, eigene In-
teressen, wie z.B. lllustration weiterentwickeln, englische Sprachkenntnisse
erweitern
«  Bereitschaft zur Mitarbeit
bei Vor-, Nachbereitung und Durchfiihrung der Exkursion
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Die Studierenden sollten zudem uber Grundlagenkenntnisse verfligen, die
im zeit- und arbeitsintensiven Design Workshop nicht vermittelt werden kénnen:
Grundwissen in Typografie, da sie sonst nicht professionell entscheiden
konnen, welche Schriftart und welcher Schriftschnitt fir den Inhalt passend ist.

Auch Kenntnisse der Gestaltungsgrundlagen sind Voraussetzung, dasie sonst tiber
keine Kriterien zu Form, Farbe, Proportion und Positionierung im Format verfi-
gen. Im kurzen und intensiven Design-Workshop kénnen diese Grundlagen nicht
vermittelt werden (siehe Pisani/Radtke/Wolters 2013, S. 11-55 und S. 113-177).

4.5 Zeitlicher Ablauf und Vorgehensweise

Das folgende Zeitschema entstand auf der Basis meiner Erfahrungen und veran-
schaulicht den Ablauf eines Design-Workshops.

Initialisierungs- und Vorbereitungsphase (6-12 Monate)

a) Akquise internationaler Projektpartner bzw. Anfrage bei Partnerhochschulen
b) Finanzierungsplan und Fordermittel-Akquisition

c) Vorbereitung des interkulturellen Workshops

Einfihrungsveranstaltung:

- Einblick in die kulturellen, wirtschaftlichen und 6konomischen Unterschiede
des Gastgeberlandes

« Bei einem nicht englischsprachigen Ausland: Erwerb von Uberlebens-
praktischem Grundwortschatz, z.B. danke, bitte, einfache Fragen etc.

«  Vorstellung bisheriger Design-Workshops und Informationen Uber den
neuen Workshop

Einteilung der Arbeitsgruppen (Finanzen, Kultur, Fotos, Dokumentation)

- Definition des Filmteams (mind. 2 Personen), Video-Equipment

« Reiseorganisation (Flug, Hotel, Transport vor Ort)

«  Erarbeitung themenbezogener Team-Referate, die an der Partnerhochschule
gehalten werden

Realisierungsphase (10-14 Tage)
a) Durchfiihrung Workshop (3-4 Tage)
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b) Prasentation der Workshopergebnisse (1/2 Tag)
¢) Fachbezogenes, kulturelles Programm (5-8 Tage)
d) Abschiedsveranstaltung

Dokumentationsphase (1,5 Monate)

a) Konzeption und Realisierung der Website (Texte, Fotos, Designergebnisse)
b) Konzeption und Realisierung des Dokumentationsfilms

c) Offentlichkeitswirksame MaBnahmen (Presse, Informationsveranstaltung)

Die Dokumentationsphase, die am Ende des Design-Workshops steht, ist zeitin-
tensiv mit 1,5 Monaten angesetzt. Das liegt an der Fachdisziplin Design und den
damit verbundenen hohen Erwartungen, die sich auf alle Medien beziehen, sei
es ein Handout zum Design-Workshop, eine Prdasentation, die Website oder der
Dokumentationsfilm. Hierbei ist der Inhalt genauso wesentlich wie die Form und
flieBt in die Innen- und AuBBenbewertung ein.

Im Vorfeld: Abstimmung mit dem Projektpartner

a) Zeitrahmen, kulturelles und fachbezogenes Rahmenprogramm, Einteilung
der internationalen Teams (4-6 Personen) im Vorfeld

b) Themenauswahl unter Berlicksichtigung beidseitiger Relevanz wie z.B.
Sprichworter, Vorurteile, globale Zeichen

¢) Ablauf des Workshop: Einflihrung, Vorlesungen, Tutorials, Milestones

d) Teambildung (ausgewogene Starken der Teilnehmer bzgl. Kenntnisstand in
den gemischten Teams): Projektmanagement, Konzept, Illustration, Motion
Graphics

e) Raumlichkeiten: flexible Arbeitsumgebung, technische Voraussetzungen
(Beamer, Audio-Boxen, Tafel etc.)

f) Organisation der Abschlussprdasentation: Veranstaltungsort, Einladungen,
Catering

g) Offentlichkeitswirksame MaBnahmen: soziale und interne Medien, Presse
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5 Beispiele interkultureller Design-Workshops
und Arbeitsergebnisse

Kriterien fliir Designprodukte, aber auch konzeptionelle Voriiberlegungen va-
riieren im internationalen Kontext und werden hier in der Lernumgebung De-
sign-Workshop und der sich anschlieBenden Fachexkursion von den Teilnehmern
praktisch erfahren und im Anschluss in einer Onlinedokumentation veroffent-
licht.

Im Folgenden stelle ich drei Design-Workshops exemplarisch vor. Ich habe sie
aus insgesamt acht Design-Workshops, die von 2009 bis heute stattfanden, aus-
gewahlt.

5.1 Design-Workshop: German University Cairo,
2010

Dieser Workshop fand an der HSU im Zeitraum vom 11.12.2010 bis zum 13.12.2010
mit 11 dgyptischen und 18 deutschen Studierenden statt. Das Thema war Type in
Motion: Bilingual Proverbs — Arabic and Latin Typography.

Bereits in Kap. 4.2 wurde auf die Bedeutung der arabischen Schrift in diesem
Design-Workshop hingewiesen. Arabisch wird von rechts nach links geschrieben
und hat dadurch eine andere Laufrichtung und einen anderen Duktus als unsere
lateinische Schrift. Es ist eine Konsonantenschrift, die 28 Konsonanten und 3 Vo-
kale aufweist und zusatzlich durch Hakchen, Punkte und kleine Striche, Diakritika
genannt, erweitert wird. Wie bei der lateinischen Schrift gibt es unterschiedliche
Schriftfamilien wie z.B. Kufi, Naschi und Raihan.

Die arabische Kalligrafie hat eine weit gro3ere Verbreitung in Religion und Alltag
als unsere lateinische Schrift, was historisch bedingt ist und auf das Bilderverbot
des Islam zuriickzufiihren ist. Die Ligaturen und Diakritika lassen die arabische
Schrift schwungvoll und fast ornamental wirken, sodass es nicht einfach ist, sie
typografisch anspruchsvoll mit unserer lateinischen Schrift zu kombinieren.

Eine Herausforderung dieses Design-Workshops war es, die arabische Schrift
auf dem Computer einzusetzen. Gleich zu Beginn des Workshops wurde deut-
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lich, dass wir im Studiengang zwar arabische Fonts hatten, diese aber nicht dem
Anspruch der dgyptischen Designstudierenden entsprachen, sodass dieses ge-
stalterische Problem von den dgyptischen Studierenden auf ihren mitgebrach-
ten Laptops geldst wurde. Theoretisches Grundwissen Uber die arabische Schrift
wurde in den Design-Workshop in Form einer kurzen Vorlesung implementiert
mit dem Ziel einer Anndherung des Wissenstands der deutschen Studierenden.
Es war als Aufgabe gestellt, arabische Sprichwérter mit Hilfe von Typografie,
pragnanten Bildern und mit unterlegtem Ton in einer Animation zu visualisieren.
Da es bei den meisten Sprichwdortern weder im Deutschen noch im Englischen
ein Aquivalent gab, war es eine Herausforderung, erst einmal den Sinngehalt zu
erfassen. Eine explorative Vorgehensweise war hier angemessen, da sich die Stu-
dierenden mit einem fir sie neuen Lerninhalt auseinandersetzten sollten. Die
Fragen waren: Was ist der Bedeutungszusammenhang des Sprichworts und in
welchen Situationen wird es im Alltag verwendet? Die Antworten darauf konnten
nur im Dialog mit den dgyptischen Studierenden gefunden werden.

Nachdem die deutschen Studierenden eine ungefdahre Vorstellung von der Be-
deutung des ausgewadhlten Team-Sprichworts erlangt hatten, ging es darum,
essenzielle Schliisselworte (Keywords) zu definieren. Hier stellte sich die Frage:
+Welche kulturell bedingten Schllsselworte sind fir die Erfassung des,Sinns’ von
Sprichwértern entscheidend?” (Lewandowska/Mieder 2008, S. 154) Fiir das Bei-
spiel des arabischen Sprichworts Shame is longer than life wurden shame und life
als Keywords ausgewahlt. Wie die Studierenden diese Schliisselbegriffe typogra-
fisch gestalteten, sehen Sie in den nachfolgenden Abbildungen.

Nicht nur auf der semantischen Ebene spielen Keywords eine Rolle; auch bei der
Konzeption der Animation, die aus kinetischer Typografie besteht, bedarf es ei-
ner typografischen Hervorhebung der Schliisselworter. Was z.B. grof3 dargestellt
wird, ist semantisch wichtig, und entsprechend wird das klein Dargestellte als
weniger wichtig wahrgenommen. Da es sich bei einer Animation um bewegte
Texte oder Bilder handelt, spielen Geschwindigkeit, Beschleunigung, Abbrem-
sen, Ein- und Auszoomen sowie die Bewegungsrichtungen eine wesentliche Rol-
le im gesamten Gestaltungsprozess.

Zusatzlich kommen das gesprochene Wort und Soundeffekte zum Einsatz, da Bild
und Ton eine gleichwertige Rolle spielen. Ton wie Sprache, Gerdusche oder Musik

unterstitzten die Bildwirkung, sie sind flir das emotionale Erleben essenziell.

170



Internationalisierung der Medienausbildung

Im Fall des Workshops wurden arabischen Sprichwoérter auditiv aufgenommen.
Spater, beim Abspielen der Animation, horte man haufig nicht nur die Stimmen
der dgyptischen Studierenden, sondern auch Stimmen, die ganz und gar nicht
arabisch klangen. Sie stammten von den deutschen Studierenden. Die Tonspur
wurde im Anschluss mit der Bildebene der Animation synchronisiert und kom-
plettierte damit die Gesamtwirkung.

Im Folgenden sind Screenshots (Bildschirmfotos) der typografischen Animation
und Fotos aus dem Design-Workshop abgebildet.

1. Shame is longer than life: Atalla, N.; Beuth, J.; Hank, L.

life alall

hame

2. He came with eyeliner and blinded her instead: Din Mohamed, A.; Kazmaier,
S.; Reiner S.; Werner C.

he came ®

5.2 Design-Workshop: San Francisco State Univer-
sity, 2011

Dieser Workshop mit anschlieBender Exkursion fand an der HSU im Zeitraum vom
14.6.2011 bis zum 27.6.2011 mit 12 amerikanischen und 12 deutschen Studieren-
den statt. Das Thema war Type in Motion: German and American Prejudices.

In einer multikulturellen Stadt wie San Francisco ist Diversity eine gelebte
Realitdt und die Studierenden an der San Francisco State University stammen
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aus unterschiedlichsten Herkunftsfamilien. Die Mehrheit bilden 27,9 % Asia-
ten, 25,9 % WeiBe und 22,3 % Hispanoamerikaner; zur Minderheit von 23,9 %
gehoren mit 5,3 % biethnische oder multiethische Gruppen, Afroamerikaner mit
5 % und die restlichen Gruppen, deren ethische Herkunft teilweise nicht bekannt
ist. (San Francisco State University (Hg.) (2013)) So ein multiethnischer und mul-
tikultureller Melting pot bildet den optimalen Datenpool fiir die wissenschaftli-
che Untersuchung gesellschaftlicher Vorurteile und Stereotypen. Die deutschen
Studierenden wurden zu Beginn des Workshops gleichermaf3en iberwaltigt und
hoch motiviert. Anders als in Deutschland entwickeln Einwanderungsgruppen
in den USA gleich eine ,Verbundenheit zum Land”? und sind bestrebt, sich zu
assimilieren; alle Amerikaner, unabhdngig ihrer Herkunft, zeigen diese Verbun-
denheit untereinander, indem sie z. B. alle zusammen das traditionelle Thanks-
giving Fest (Erntedankfest zur Erinnerung an die ersten Einwanderer) zelebrie-
ren. Fast alle amerikanischen Studierenden des Workshops stammten aus der
zweiten Einwanderungsgeneration.

Zu Beginn des Design-Workshops wurde allen fiinf Teams ein Thema zugewiesen,
das Varianten von Stereotypen und Vorurteilen im Alltag in folgenden Kategori-
en zusammenfasste:

- Essgewohnheiten (Eating Styles)

- Okologie (Ecology)

«  Familie (Family)

- Militar (Military)

«  Patriotismus (Patriotism)

Nachdem die Teams sich Uber die jeweiligen landesspezifischen Unterschie-
de ausgetauscht hatten, fokussierten sie sich auf die Hauptunterschiede und
entwickelten dann Storyboards (hdandisch angefertigte Bildsequenzen) fur die
Animationen. Im Folgenden sind beispielhaft drei Animationen tGber Screenshots
abgebildet.

2 Suddeutsche Zeitung, 5. Dezember 2014, 10:15 Uhr, Online im Internet unter http://www.sueddeutsche.de/kultur/nationa-

le-identitaet-die-zukunft-wird-bunt-1.2250180 (Stand: 28.06.2015)
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1. Eating Styles: Buchmueller, E.; Calderon, I.; Guttierez, N.; Seidel, C.
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3. Military: Gerke, M.; Gurbandt, J.; Nunez, B.; Yu, A.
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5.3 Design-Workshop:Indonesia University of the Arts,
Yogyakarta, 2013

Dieser Workshop mit anschlieBender Exkursion fand im Zeitraum vom 10.6.2014
bis 20.6.2014 mit 12 indonesischen und 12 deutschen Studierenden an der
Indonesia University of the Arts, Yogyakarta statt. Das Thema war Type in Motion:
Indonesian Proverbs and Their Equivalents in English.

In diesem Workshop griff ich das Thema Sprichwdérter wieder auf, das ich bereits
2010 in Kooperation mit der German University Cairo gewahlt hatte. Die kultu-
rellen Bedingungen hier in Indonesien waren deutlich verschieden von denen in
Agypten, obwohl beide Léander moslemisch geprégt sind. Die Landessprache ist
Bahasa Indonesia, auf Java wird zudem Javanisch gesprochen. Die Arbeitsergeb-
nisse sind stark von der illustrativen Ausrichtung der Kunsthochschule gepragt
und vermitteln ein positives Lebensgefiihl. Auch in diesem Workshop zeigte sich,
dass Sprichworter ein wertvoller Ausgangspunkt sind, um sich die jeweiligen
Aspekte der Kultur zu erschlieBen.
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Das erste Sprichwort Banyak anak banyak rejeki (The more children you have the
richer you are) nimmt Bezug auf die Ursache des Kinderreichtums in Schwellen-
landern. Rejeki ist javanisch und bedeutet Reichtum. Dieses Sprichwort wirkt
auf den ersten Blick geradezu anachronistisch, da auch in Indonesien - auBBer in
l[andlichen und unterentwickelten Regionen - ldngst Familienplanungsprogram-
me Einzug gehalten haben. Die Geburtenziffer pro Frau betrug 2013 2,3 (vgl. The
World Bank 2015).

Im Verlauf des Workshops erarbeiteten die deutschen Studierenden im
Dialog weitere Bedeutungsebenen des Wortes rejeki wie Gliick und Segen. Damit
war das Dilemma der vorerst engen Bedeutungsebene geldst und Freiheit fir
kreative Ansatze in der Entwicklung des Storyboards vorhanden. Da es fiir
dieses Sprichwort kein englisches Aquivalent gibt, wurde auf eine bilinguale
Losung verzichtet und der Schwerpunkt auf Metaphernfindung gelegt. Interes-
santerweise wurden die beiden Bedeutungsebenen Reichtum und Gliick visuell
in Verbindung gebracht, was in dem folgenden Storyboard visualisiert ist.

Auch beim zweiten Sprichwort Ada hari ada nasi (wortwértliche Ubersetzung:
Gibt es einen Tag, gibt es Reis) wurden kulturelle Eigenheiten ausgelotet. Reis
ist in Asien die Hauptnahrungsquelle und wird bei uns durch Brot oder auch
die Kartoffel ersetzt. In diesem Fall war ein englisches Aquivalent (Tomorrow is
a new day) vorhanden, was die Konzeption der Animation vereinfachte und den
Studierenden dieses Teams mehr Zeit flr eine aufwandige illustrative Gestaltung
einrdumte.
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Arbeitsergebnisse:
1. Banyak anak banyak rejeki — The more children you have the richer you are
Alditio, I.; Blome, C.; Holzner, B.; Parmungkas, R.; Sekartaji, G.
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2. Ada hari ada nasi - Tomorrow is a new day Kéferl, J.; Kessler, T.; Dwi Hartanto,
P.; Sihkami, Y.
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6 Fazit

Das Konzept meiner interkulturellen Design-Workshops, welches ich seit 7 Jah-
ren praktiziere und das vor ungefdhr 20 Jahren aus Mediendesign-Workshops mit
deutschen Teilnehmern entstanden ist, hat sich im Hochschulbereich bewéahrt.

Die oben angefiihrten Beispiele zeigen, dass die Studierenden des Studiengangs
Digital Media der Hochschule Ulm in der praxisbezogenen internationalen Lern-
situation, die durch die Workshops geschaffen wird, wertvolle Erfahrungen fir
ihr spateres Berufsleben sammeln sowie neue Designkonzepte und Methoden
kennenlernen kénnen. Die Teilnehmer profitieren beruflich und persénlich von
der Erweiterung ihres Horizonts, werden kulturell flexibler, toleranter und bauen
kulturelle Vorurteile ab.

Interkulturelle Design-Workshops und Fachexkursionen ins Ausland bieten eine
sehr gute Vorbereitung auf ein Auslandsemester und auf eine internationale Be-
rufstatigkeit. Die Studierenden kdnnen diese Erfahrungen auch in Deutschland
im Umgang mit Mitmenschen anderer Kulturkreise einsetzen, bei Kunden, Mit-
arbeitern und Vorgesetzten. Und natirlich auch im privaten Alltag: Es steht zu
hoffen, dass sie ihren Mitbilrgern aus anderen Nationen vorurteilsfreier begeg-
nen und sensibler auf Diskriminierung reagieren, wenn sie damit konfrontiert
werden.

Das Konzept hat sich sehr gut bewahrt, der Zuwachs an Medienkompetenz der
Studierenden steht auBer Frage. Die Teilnehmer bestatigen stets, dass ein De-
sign-Workshop, der liber 3-4 Tage geht, ihre technischen und gestalterischen
Fahigkeiten betrdchtlich fordert, manchmal mehr als eine viel zeitaufwadndigere
theoretische Veranstaltung.

Diese positiven Erfahrungen setzen intensive Vorarbeiten voraus. Da die Vermitt-
lung von gestalterischem Grundlagenwissen zeitintensiv ist, muss sie bereits im
Vorfeld des Workshops geleistet werden. Die effektive Nachbereitung muss die
Reflexion Uber das Erlernte inkludieren, damit die Internalisierung der neuen
Kompetenzen gewadhrleistet ist. Die Qualitat eines Workshops und ebenso die
Professionalitdt der Ergebnisse lassen sich mit einem neu entwickelten Auswahl-
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verfahren, mit dem die beruflich motivierten Teilnehmer von denen mit rein tou-
ristischen Zielen gut unterschieden werden kdnnen, erheblich steigern, wie erste
Erfahrungen zeigen.

Samtliche Design-Workshops wurden dokumentiert und archiviert; sie sind ab-
rufbar unter: http://education.visuelle-mediengestaltung.de/workshops/ty-
peinmotion.htm! und http://student.ikt.hs-ulm.de/typeinmotion. Die Onlinedo-

kumentationen, an deren Gestaltung die Teilnehmer aktiv mitarbeiten, zeigen
den Ablauf des Workshops, die Arbeitsergebnisse und auch die Fotogalerie und
das Video bewahren das Erlebte fir die Teilnehmer und machen es neuen Teil-
nehmern, aber auch zukiinftigen internationalen Partnern mdglich, sich einen
Eindruck zu verschaffen.

Vergleichbare Modelle oder dhnliche Erfahrungen, wie ich sie mit interkulturel-
len Design-Workshops in der universitdren Ausbildung sammeln konnte, gibt
es meines Wissens zurzeit fiir Auszubildende in Medienberufen kaum. Auch als
Anregung in diesem Bereich kdénnen diese Dokumentationen herangezogen
werden.

Samtliche Design-Workshops sind hier mit allen Inhalten, den Zeit-

planen, den Animationen und jeweils einem Film dokumentiert:
http://education.visuelle-mediengestaltung.de/workshops/typeinmotion.html
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