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VORWORT

Unterrichten ist eine Kunst. Die Didaktik ist die Kunst des Unterrichtens. In friiheren 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 Riuckbesinnung auf diese Tradition durchaus Impulse zu ge-
ben — nicht nur, um den Kern des Lehrberufs zu erfassen, sondern auch um in der Didaktik
die noétigen Bezugspunkte und Mittel zu finden, die unseren Beruf interessant und fiir unse-
re Lernenden fruchtbar werden lassen.

Die Tradition der Didaktik — vom Griechischen didaskein, lehren — kennt zwei Seiten, die
sich schon immer ergéanzt 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 erblihen lassen, unter
anderem auch Produkte der neuen Informations- und Kommunikationstechnologien, welche
der Erschliessung und der Darstellung des Wissens neue und bis vor Kurzem undenkbare
Horizonte erdffnet haben. Dennoch kann man mit gutem Grunde 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 allgemeingultigen Patentrezepte be-
reithélt. Die Didaktik der Geschichte ist nicht gleichzusetzen mit der Didaktik der Berufs-
kunde fur Elektriker oder fir kaufmannische Angestellte, auch wenn es sich in allen drei
Fallen um Didaktik handelt, und man daher davon ausgehen kann, dass es Gemeinsamkei-
ten gibt, die irgendwie mit unserem Verstandnis von ,allgemeiner Didaktik“ zu tun haben.
Die speziellen Didaktiken — Fachdidaktiken oder berufsfeldbezogene Didaktiken — sind un-
verzichtbar; sie lassen sich aber in einen gemeinsamen Bezugsrahmen einordnen.

Mit anderen Worten, als Lehrpersonen brauchen wir in der Berufsbildung genauso wie in
den Ubrigen Schulbereichen, ein zweifaches didaktisches Instrument, das sich zusammen-
setzt aus

= einem Bezugsrahmen, einem Modell, das unserem Unterricht eine Grundausrichtung
gibt, aber daneben genigend Spielraum lasst flr unsere ldeen, unsere Phantasie und
unsere Entscheidungen, sowie

= gpezifischen Techniken, Methoden und Werkzeugen, die unserem Unterrichtsfach an-
gepasst sind.

Das sind die zwei Ebenen der Didaktik, einerseits die allgemeine und andererseits die fac h-
spezifische, die sich gegenseitig ergadnzen.

Dieser Leitfaden konzentriert sich auf die Ebene der allgemeinen Didaktik. Es wird eine SiD
vorgestellt, die den Anspruch erhebt, diesen Ubergeordneten Bezugsrahmen fir die Bedurf-
nisse des Lehrens und Lernens an den Berufsschulen, in den tUberbetrieblichen Kursen und
im Betrieb zu liefern, und die gleichzeitig Raum lasst fur die spezifischen Didaktiken mit
ihren Techniken und Methoden.

Die Ausfuhrungen gliedern sich in sechs Kapitel:

= Nach einer einfiihrenden Darstellung im ersten Kapitel wird die SiD im zweiten Kapitel
mit sechs konkreten Umsetzungsbeispielen von Lehrkréften aus verschiedenen Fachbe-
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reichen illustriert. Diese Beispiele erlauben es den Leserinnen und Lesern, sich rasch
ein Bild von der praktischen Anwendung der SiD im Unterricht zu machen.

= |m dritten Kapitel werden sechs Argumente fur den Einsatz der SiD aufgefuhrt. Es wird
dabei auf Fragen Bezug genommen, mit denen sich Lehrkréafte im Berufsalltag ausei-
nandersetzen missen, und auf Gedankengange und Modelle, mit denen sie bei ihrer
didaktischen Planung konfrontiert sind.

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

= Das funfte Kapitel bringt eine vertiefte Darstellung der wichtigsten Phasen der SiD, d.h.
es postuliert eine Art didaktische Grammatik, die es den Lehrkraften erleichtern soll, die
SiD in ihrem Berufsalltag konkret umzusetzen.

= Schliesslich werden im sechsten Kapitel die 13 Herausforderungen der SiD zusammen-
gefasst.

Dieser Leitfaden zur SiD griindet auf weitreichenden theoretischen Uberlegungen, 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 Lehrkréaften: Die zahlreichen Unterrichtssequenzen, die sie entwickelt und um-
gesetzt haben, ermdglichten uns eine laufende Uberpriifung und Anpassung der Grund-
ideen und lieferten uns ein reichhaltiges Anschauungsmaterial. Diesen Lehrkréften gilt un-
ser tiefster Dank.
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1 DIE SITUATIONSDIDAKTIK (SiD)

Der Kerngedanke der Situationsdidaktik ist nicht neu. Er findet sich in verschiedenen Inter-
pretationen und Varianten in zahlreichen padagogischen und didaktischen Traditionen wie-
der; vor allem aber trifft man ihn in der taglichen Praxis diejenigen Lehrkrafte an, die ihren
Blick vom Lehrmittel und vom Buchwissen lésen kénnen, um ihn auf das wirkliche Leben zu
richten. Der Kerngedanke lasst sich mit zwei Grundfragen zusammenfassen:

=  Wie kdnnen wir sicherstellen, dass die Kenntnisse, die in der Schule erworben werden,
nicht nur einem Selbstzweck dienen, sondern Antworten auf die Anforderungen des All-
tags liefern, insbesondere auf die Anforderungen des Berufsalltags?

=  Wie kénnen wir erreichen, dass das Erfahrungswissen aus dem Alltag auch dem schuli-
schen Lernen dient und diesen mit Sinn erfullt?

Als Lehrkréafte 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 Bildungsplane — welche Inhalte, d.h. welche Kenntnisse und Féhigkeiten zu vermitteln
sind, und vor allem, wie sie vermittelt werden kénnen. Wir brauchen eine Art Grammatik
des Unterrichtens, die uns einen Leitfaden gibt und die Grundlage fur 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 anderem den Be-
griff der Situation?, was uns zu einer ersten wichtigen Uberlegung fiihrt. Unser Tun und
Handeln, unsere Tatigkeiten, sowohl die privaten als auch die éffentlichen und die berufli-
chen, konkretisieren sich im Raum und in der Zeit in einer Abfolge von unterschiedlichsten
Situationen, einfachen und komplexen, befriedigenden und frustrierenden; Situationen die
sich Uberlagern und Uberschneiden. Situationen sind der Stoff, aus dem unser Leben ge-
macht ist.

Eine zweite Uberlegung: Wenn es uns gelange, eine verniinftige Auswahl von bedeutsamen
Situationen treffend zu beschreiben, hatten wir ein Fundament, auf das wir bauen kénnten,
und auf das wir uns, zumindest teilweise, beim Lehren und Lernen in der Schule beziehen

! Die SiD liefert eigentlich die Antwort auf die Anforderungen, die im Kompetenzprofil der Lehrkrafte der Berufs-
schulen beschrieben sind. Siehe dazu die Schrift ,Le attivita del docente di scuola professionale: profilo di
competenza“ (IUFFP, Lugano 2014) und namentlich die Kompetenzen 1-5 mit den entsprechenden Situationen.
Der Begriff der Situation wird nicht nur im Alltag h&ufig gebraucht, sondern hat auch im wissenschaftlichen
Diskurs an Bedeutung gewonnen, in der Philosophie, der Soziologie und der Psychologie, aber vor allem auch
in der Padagogik und in der Didaktik.

Die Etymologie des Begriffs fuhrt uns zum lateinischen Verb situare, d.h. setzen, legen, positionieren, und zum
Substantiv situ, Ort. Unter Situation verstehen wir also das verortet sein im Raum und in der Zeit, abhéangig von
einer Anzahl von Rahmenbedingungen, die nicht nur auf den Zustand einer Person sondern auch auf ihr Han-
deln Einfluss haben. Mit anderen Worten: Unser Sein, unser Leben, unsere Aktivitaten spielen sich in Situatio-
nen ab, die von verschiedenen Umstanden gepréagt sind, die wir aber auch unsererseits pragen kénnen.

In Situationen finden Handlungen und Ereignisse statt, die verschiedene Faktoren miteinander in Beziehung
setzen, sie zusammenfihren und sie in einer raumlichen und zeitlichen Dimension einordnen. Eine Situation
wird also von mindestens den folgenden Elementen bestimmt:

— den (objektiven oder subjektiven) Bedingungen des Umfeldes

— den Akteuren (handelnden Personen)

— den geltenden Normen (Regeln)

— den Handlungen

Das tégliche Leben besteht aus einer Vielzahl von Situationen. In unserem Zusammenhang ist es zweckdien-
lich, dabei zwischen Situationen aus dem Bereich des Alltags (Lebenswelt) und Situationen aus dem Bereich
der beruflichen Tétigkeit (Berufswelt) zu unterscheiden.
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kénnten. Wir sollten diese Situationen einfangen und festhalten, sie ins Klassenzimmer
holen und sie da als Mittel nutzen, um den Lernstoff mit Sinn zu fillen. Im Grunde genom-
men bewegen wir uns schon in diese Richtung, wenn wir in der Schule Beispiele aus dem
Alltag hinzuziehen, 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 unterstutzt werden zu kénnen.

Unter den vielfaltigen Situationen des Lebens muss selbstredend eine Auswahl getroffen
werden. Aus didaktischer Sicht interessieren uns diejenigen Situationen, die besonders
bedeutsam sind und beispielhaft wichtige Momente der Berufstatigkeit oder des Alltags
verkérpern. Die Situationen dienen uns dazu, zwei Perspektiven in Beziehung zu setzen
und zusammenzufihren: diejenige des Lebens und diejenige der Schule und des Unter-
richts®. Um es anders auszudriicken, es geht darum, Lebenssituationen — von den Ler-
nenden direkt erfahrene oder durch Modelle beispielhaft abgebildete Situationen — in didak-
tische Situationen zu Uberfuhren, 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 einbezogen werden wollen. Der erste Gast ist
das Fachwissen, das tradierte Wissen, das sich in den diversen Fachern und Lehrplanen, in

3 An dieser Stelle sei ein Hinweis auf den im Bildungsbereich oft gebrauchten Begriff der ,Kompetenz* erlaubt.
Seiner Etymologie nach bezeichnet der Begriff unter anderem das Zusammenfiihren, Zusammenlaufen oder
Konvergieren. Im Zusammenhang mit dem Erwerb von Kompetenzen scheint uns diese Beziehung oder Kon-
vergenz zwischen dem wirklichen Leben und dem Lernstoff bedeutsam. Im Ubrigen beziehen wir uns auf die
folgende Definition von Kompetenz:

Als Kompetenz bezeichnen wir

die Fahigkeit von Individuen oder Gruppen, in bestimmten Situationen oder Klassen/Familien von &hnlichen
Situationen, die Teil einer Berufstatigkeit oder fiir die handelnden Subjekte anderweitig sinnhaft sind, ange-
messen zu agieren. Die Kompetenz griindet sich auf das Aktivieren von drei Arten von individuell oder kollek-
tiv vorhandenen Ressourcen: den Kenntnissen, den Fahigkeiten und den Haltungen.

Ressourcen werden wie folgt prazisiert:

— Mit Kenntnissen wird ,Wissen“ bezeichnet, das sich auf Fakten, Begriffe oder Vorgehensweisen bezieht,
und Uber das eine Person aktiv oder passiv, explizit oder implizit verfiigt. Kenntnisse sind in der Regel de-
klarativ, d.h. sie sind mitteilbar. In anderen Sprachen: Franzdsisch savoir (savant), Italienisch conoscenze,
Englisch knowledge / know that / know why.

—  Fahigkeiten umfassen kognitive Féahigkeiten, kommunikativ-soziale Fahigkeiten und praktisch-motorische
Fertigkeiten. Fahigkeiten haben Verfahrenscharakter; sie zeigen sich in konkreten Handlungen. Man kann
sie auch als operative Fertigkeiten, Techniken oder Routinen bezeichnen, wenn sie zu Automatismen wer-
den, d.h. zu mechanischen Handlungen, die ohne bewusste Steuerung ausgefihrt werden. Fahigkeiten
koénnen teilweise auch ,transversalen Charakter haben, d.h. sich auf verschiedene Situationen und An-
wendungsbereiche beziehen, insbesondere die kognitiven und kommunikativen Fahigkeiten. In anderen
Sprachen: Franzdésisch savoir-faire, Italienisch capacita (abilita), Englisch skill / know-how.

— Unter Haltungen werden Verhaltensformen verstanden, die sich im situativen Handeln &ussern, auf der
physischen, sozialen und mentalen Ebene. Ihnen kénnen zwar angeborene Veranlagungen zugrunde lie-
gen — Eigenschaften oder Begabungen — aber sie kénnen auch erworben und entwickelt werden. Eine
wichtige Komponente der Haltungen betrifft die persdnlichen Werte, und folglich die ethischen und morali-
schen Entscheidungen, die eine Person trifft. Genauso wie die Fahigkeiten kénnen sich auch die Haltun-
gen transversal auswirken. In anderen Sprachen: Franzésisch savoir-étre, Italienisch atteggiamenti, Eng-
lisch attitudes.
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den Schulbtichern 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 kdnnen. Diese beiden Gaste haben
einen schwierigen und widerspenstigen Charakter, und sie sind sich nicht immer einig. Es
ist unsere Aufgabe als Lehrkrafte, mit Hilfe der Didaktik ,gastfreundliche Bedingungen zu
schaffen, damit die Lernenden von beiden Géasten optimal profitieren und auf interessante,
motivierende und wirksame Art von ihnen lernen kénnen.

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 Berufs-
bildung in didaktische Situationen Gberfuhrt wurden, naher kennenzulernen. Die Beispiele
stammen von verschiedenen Berufsschullehrkraften und erheben nicht den Anspruch der
Modellhaftigkeit; sie sollen vielmehr illustrieren, was es heisst, wenn man Lebenssituatio-
nen in die Schule hineinbringt und sie zu didaktischen Situationen macht.

2 VON LEBENSSITUATIONEN ZU DIDAKTISCHEN SITUATIONEN:
SECHS BEISPIELE

Die Situationen, die wir tagtaglich 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 lésen, sie zu
erkennen und zu erfassen. Die folgenden Beispiele zeigen, wie man reprasentative und
bedeutsame Situationen identifizieren, und wie man sie diversen Typen zuordnen kann —
einerseits den real erlebten Situationen und andererseits den modellhaft entwickelten Situa-
tionen. Die Beispiele, auf die auch in den nachfolgenden Ausfiihrungen mehrfach Bezug
genommen wird (mit den Bezeichnungen S I, S Il, ...), stammen aus verschiedenen Umfel-
dern und Berufen. Es geht aber immer darum, eine Briicke zu schlagen zwischen der Le-
benswirklichkeit und der Schule, zwischen Praxis und Theorie. Die Beispiele sind sehr kurz
und schematisch beschrieben, zuerst die Lebenssituation und im Anschluss die didaktische
Situation.

2.1 Situation I: Englisch in chemischen und pharmazeutischen Labors*

Situation im Berufsleben

Chemisch-pharmazeutische Systemtechnikerinnen und Systemtechniker mit einer Ausbil-
dung auf Niveau HF arbeiten in chemischen und biologischen Labors. Sie missen bei ihrer
Arbeit festgelegten Prozeduren folgen, die standardisiert oder experimentell sein kénnen.
Standardprozeduren sind in verschiedenen Handbuchern (amerikanische, européische,
japanische Arzneiblicher) oder auf spezialisierten Webseiten beschrieben, in der Regel auf
Englisch. Falls die Berufsleute fur eine internationale Firma mit Hauptsitz in einem eng-
lischsprachigen Land tatig sind, missen sie nicht nur diese Arbeitsprozesse genauestens
verstehen, sondern auch mit englischsprachigen Personen effizient und sicher kommunizie-
ren kdnnen.

4 Die Situation wurde von DC, Dozent an der héheren Fachschule (HF) von Trevano/Tl, beschrieben und im
Unterricht umgesetzt.
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Damit Systemtechnikerinnen und Systemtechniker diese und andere berufliche Situationen
erfolgreich bewaltigen kdnnen, brauchen sie die entsprechenden Englischkenntnisse. Sie
bendtigen unter anderem die folgenden Ressourcen:

Kenntnisse

Fachwortschatz, Redewendungen und Sprachstrukturen, die in den Fachtexten und in
der Kommunikation in den Labors typischerweise vorkommen

Fahigkeiten

Wichtige Informationen, welche die Labortétigkeiten betreffen, genau verstehen und zu-
verlassig mindlich und schriftlich weitergeben

Haltungen

Fur die Laborarbeit wichtige Haltungen, wie z. B. Verantwortungsbewusstsein, 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 Do-
zent in einem zweiwdchigen Praktikum in einem pharmazeutischen Labor die Arbeitsablau-
fe personlich kennengelernt hat. Auf der Grundlage der oben beschriebenen Lebenssituati-
on hat er ein didaktisches Szenario entwickelt, das insgesamt 7-8 Unterrichtsstunden um-
fasst. Kurz zusammengefasst, werden die folgenden Etappen durchlaufen:

a.

Zwei Wochen vor Beginn der eigentlichen Arbeit mit dem didaktischen Szenario werden
die Studierenden aufgefordert, vermehrt auf den Gebrauch des Englischen in ihren La-
bors zu achten und Unterlagen zu den vorgeschriebenen Prozeduren zu sammeln. Drei
ausgewahlte Studierende aus drei unterschiedlichen Firmen werden die Ergebnisse ih-
rer Recherchen prasentieren, sie mit den entsprechenden Dokumenten belegen und
eventuell auch mit Fotos oder kurzen Filmaufnahmen illustrieren (was heutzutage mit
den Smartphones einfach zu bewerkstelligen ist).

Die erste Lektion ist den Prasentationen 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 sprach-
lichen Kenntnissen, die gebraucht werden (Waorter, Wendungen usw.), den notwendigen
Fahigkeiten und den Haltungen.

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

Die Grundlage der sechsten Lektion bildet eine Videoaufnahme eines Arbeitsablaufs in
einem Chemielabor. Die Studierenden schreiben in Partnerarbeit einen schriftlichen Be-
richt Uber den Arbeitsablauf und préasentieren diesen anschliessend mundlich.

In der siebten Lektion findet eine Lernkontrolle statt. Die Resultate werden daraufhin
den Studierenden zuriickgegeben, und es folgt eine Schlussbilanz.
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2.2 Situation II: Briefinggesprach mit einem Klienten (Polydesigner/innen 3D)5

Situation im Berufsleben

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

= die Abgabefrist fur die Offerte

= die Fristen fur die Ausfihrung des Auftrags
= das zur Verfigung stehende Budget

= die speziellen Wiinsche des Klienten

Das Briefing dient ebenfalls dazu, erste Ideen zu prasentieren und Vorschlage zu machen.

Um die Briefinggesprache bestmdglich d.h. kompetent zu gestalten, missen Polydesigne-
rinnen und Polydesigner 3D auf zweckdienliche Ressourcen zurtickgreifen kénnen; im spe-
zifischen Fall beispielsweise auf folgende:

= Kenntnisse
Fachwortschatz, Materialien und Arbeitsprozesse, Kosten, aktuelle Trends usw.
= Fahigkeiten
Angemessen mit den Kunden kommunizieren, beim Sammeln von Informationen gezielt
vorgehen, Vorlieben und Bediirfnisse der Klienten erfassen, eine Planung erstellen usw.
=  Haltungen
Freundlichkeit, Respekt, Plnktlichkeit 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 Lehrkrafte beteiligt. Die
berufliche Situation wird in ein didaktisches Szenario Gberfuhrt, das 10 Lektionen umfasst
und in folgende Etappen aufgegliedert ist:

a. Vor Beginn der Lerneinheit erklaren die beiden verantwortlichen Lehrkréafte das Projekt
und geben erste Hinweise zum Zweck der Briefings und zu den Informationen, die vom
Klienten einzuholen sind. Es folgt ein kurzer Austausch mit den Lernenden.

b. In einem zweistiindigen Unterrichtsblock werden Briefinggesprache mit zwei potenziel-
len Klienten simuliert. Die Simulationen werden ausgewertet und die gewonnenen In-
formationen unter der Leitung der beiden Lehrkrafte zusammengestelit.

c. Die dritte Etappe umfasst wiederum zwei Lektionen. Zuerst gibt es einen umfassenden
theoretischen Input, um die Lernenden zu befahigen, die fur die Bewaltigung der Situa-
tion erforderlichen Ressourcen zu ermitteln und einzuordnen, immer in Bezug auf die

° Die Situation wurde von FC, Dozent an der Berufsschule CSIA in Lugano/Tl, beschrieben und im Unterricht
umgesetzt.
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erlebten Simulationen. Danach erhalten die Lernenden den Auftrag, in Partnerarbeit
Zeichnungen, Prototypen und Computerdarstellungen der verschiedenen ldeen herzu-
stellen, die sie dann dem Klienten unterbreiten werden.

d. Inder vierten Etappe, die sich lber sechs Lektionen erstreckt, wird ein zweites Briefing -
gesprach mit den Klienten simuliert, bei dem diesen die inzwischen 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 Ill: Blutdruckmessung (Fachfrau/Fachmann Gesundheit)®

Situation im Berufsleben

Die Fachfrau Gesundheit (FaGe) R.N. betreut die 75-jahrige Frau V.V., die an Herzinsuffizi-
enz 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 zusamme n-
hangen. Sie wiederholt die Messung mit einer grésseren Manschette, teilt Frau V.V. die
Blutdruckwerte mit und halt sie auch schriftlich fest. Sie Ubermittelt ihre Beobachtungen und
Unsicherheiten danach der zustandigen diplomierten Pflegefachfrau.

Um die Situation richtig, d.h. kompetent anzugehen, muss die FaGe die folgenden Res-
sourcen aktivieren:

= Kenntnisse
Spezifische Fachterminologie, Symptomatik, diagnostischer Zweck und Parameter der
Messung, Ablauf der Blutdruckmessung, Anatomie des Blutkreislaufs usw.

= Fahigkeiten
Symptome erkennen, die eine Blutdruckmessung angezeigt erscheinen lassen, die
Blutdruckmessung korrekt ausfiihren, das Fallblatt korrekt nachfihren, Fehler erkennen
und vermeiden usw.

=  Haltungen
Respekt, Verschwiegenheit, Verantwortungsbewusstsein usw.

Didaktische Situation

Die didaktische Umsetzung erfolgt in einer Klasse mit Fachfrauen/Fachmannern Gesund-
heit im zweiten Lehrjahr. Es sind sechs Lektionen mit folgendem Ablauf vorgesehen:

a. Vier Wochen vor der Arbeit stellt die Lehrkraft das Projekt mit dem didaktischen Szena-
rio vor und erteilt zwei Lernenden den Auftrag schriftlich festzuhalten, wie an ihrer Insti-
tution der Blutdruck gemessen wird.

6 Die Situation wurde von NG, Dozent an der kantonalen Schule fur soziale Berufe SCOS in Mendrisio/TI, be-
schrieben und im Unterricht umgesetzt.
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b. In der ersten Lektion der Unterrichtseinheit stellen die beiden Lernenden ihre Erfahrun-
gen vor. Daraufhin analysieren die Lernenden das Erzéahlte in Gruppenarbeit basierend
auf einer genauen Aufgabenstellung.

c. Wahrend der nachsten zwei Lektionen prasentieren die Gruppen ihre Uberlegungen,
und danach wird ein detaillierter Vergleich der beiden Situationen angestellt. Die Arbeit
mundet in einer strukturierten Darstellung der beruflichen Situation.

d. In der folgenden Stunde gibt die Lehrkraft einen theoretischen Input. Im Lehrgesprach
werden dann die verschiedenen Ressourcen, die es fir die Bewaltigung der beruflichen
Situation braucht, prézisiert.

e. Zu 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 Eréffnung einer Baustelle verlangt der Architekt vom Maurer flr einige wichtige Be-
zugspunkte des zu realisierenden Bauwerks, eine Héhenvermessung vorzunehmen. Es
geht darum zu Uberprifen, ob diese Punkte mit den bewilligten Bauplanen tbereinstimmen.
Die Messung muss von einem Fixpunkt aus gemacht werden, der vom Vermessungsingeni-
eur genau bestimmt wurde. Man verfligt Gber ein optisches Nivelliergerat (oder tber eine
Wasserwaage), um diese Messungen auszufiihren. Der Architekt verlangt nicht nur die An-
gaben zu den zu Uberprifenden Bezugspunkten, sondern auch die einzelnen Messdaten,
die in eine vorgegebene Tabelle einzutragen sind sowie die Berechnungen, die zu den Er-
gebnissen gefihrt haben.

Um die Vermessung korrekt durchzufthren, braucht der Maurer Kompetenzen, die sich auf
die folgenden Ressourcen stiitzen:

= Kenntnisse
Hohenangaben und Hohenmessungen, einzusetzende Geréte, Vorgehensweisen bei
der Vermessung usw.

= Fahigkeiten
Geratschaften korrekt benutzen, die Messungen ausfihren, die Daten festhalten und
kritisch Uberprifen usw.

=  Haltungen
Plnktlichkeit, Genauigkeit, kritisch Uberprifende Haltung bezlglich der Messresultate
usw.

! Die Situation wurde im Rahmen des Projekts ,Matesi“ von GN, Dozent an der gewerblichen Berufsschule in
Mendrisio/Tl, beschrieben und im Unterricht umgesetzt.

Seite 12



& EHB

Didaktische Situation

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

a. Der Bildungsplan und das Lehrbuch Fachrechnen fir Maurer sehen das Thema
.vermessung® vor. Die Lehrkraft fliihrt es zwei Wochen im Voraus ein und beauftragt
einige Lernende, Foto- und Videoaufnahmen zu den Vermessungen auf ihren Bau-
stellen zu machen.

b. Am Anfang des ersten Unterrichtsblocks erzahlen die Lernenden von ihren Erfah-
rungen und zeigen die mitgebrachten Foto- und Videoaufnahmen. Die Lehrkraft er-
ganzt die Vortrage mit eigenem Material. Es werden die Vorgehensweisen bei der
Ermittlung von H6henangaben (lber optische Nivelliergerate oder mit der Wasser-
waage) festgehalten.

c. In der zweiten Lektion beschreiben die Lernenden ihre Erfahrungen mit Hohenver-
messungen auf der Grundlage von Angaben und Kriterien, welche die Lehrkraft lie-
fert. Das Ganze mundet in eine schriftliche Zusammenfassung.

d. Der zweite Unterrichtsblock von zwei Lektionen fangt mit einer Simulation einer
Vermessung an: Die Aufgabe wird als Gruppenarbeit im Aussenareal der Schule
ausgefuhrt.

e. Inder letzten Lektion ist eine kurze Vertiefungsarbeit in Gruppen vorgesehen, und
danach filhren 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)8

Situation im Alltagsleben

Oft, wenn nicht sogar taglich, sind wir Informationen ausgesetzt, die tber Bilder verschie-
denster Art (Fotografien, Plakate, Icons, Filme usw.) an uns herangetragen werden. Das
Bild — die beliebteste Sprache unserer Epoche — ist aber ein heimtickisches Kommunikati-
onsmittel: Seine Aussage scheint unmittelbar verstandlich, offensichtlich, allen zuganglich...
und das kann zu einer oberflachlichen Lekture und einer leichtfertigen Interpretation fuhren.
Um ein Bild genau zu verstehen, braucht es die verschiedensten Ressourcen, erst recht,
wenn es sich um Propagandabilder eines totalitdren Regimes handelt, wie im vorliegenden
Fall. Eine komplexe Situation, die mindestens drei Dimensionen umfasst: den Begriff des
totalitaren Regimes, den Begriff der Propaganda und die Bildanalyse.

8 Die Situation wurde von SS, Dozent an der Handelsmittelschule in Locarno/Tl, beschrieben und im Unterricht
umgesetzt.
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Biurgerinnen und Burger missen tber 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.

= Fahigkeiten
— Eigenschaften und Instrumente von TR erkennen und erklaren
— Eigenschaften der Propaganda erkennen und erklaren, die Funktion der Propagan-
da in einem TR erklaren und zwischen Information und Propaganda unterscheiden
— Ein Bild analysieren und die wesentlichen Elemente interpretieren usw.

= Haltungen
— Verantwortungsbewusstsein, Blrgersinn, Interesse fur das aktuelle Geschehen,
Beobachtungsgabe, kritisches Bewusstsein, Neugier usw.

Didaktische Situation

Die didaktische Situation wird mit einer Klasse im zweiten Jahr der Handelsmittelschule
(Vollzeitschule) behandelt und erstreckt sich tGber 12 Lektionen von 45 Minuten. Der Unter-
richtszyklus ist aufgegliedert in drei Etappen: In der ersten Etappe wird die Situation aus-
gewahlt, und es werden die Ressourcen bestimmt, die notwendig sind, um mit ihr umzuge-
hen. In der zweiten Etappe werden diese Ressourcen in Bezug auf alle drei Dimensionen
der Situation systematisch bearbeitet und erweitert. Die dritte Etappe betrifft die Lernkon-
trolle.

Der Ablauf im Detail:

a. Die Schilerinnen und Schiler werden gebeten, fur die folgende Lektion ein Bild zu ei-
nem aktuellen Ereignis mitzubringen, das sie besonders beeindruckt hat.

b. In der ersten Lektion wird ein Bild ausgewahlt, das die Propaganda eines totalitdren
Regimes darstellt. Die betreffende Situation wird diskutiert und analysiert, um die Res-
sourcen zu ermitteln, die noétig sind, um sie zu verstehen und mit ihr umzugehen (Frage:
Welche Umstande und Rahmenbedingungen muss man bedenken, um das Bild zu ver-
stehen?).

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

d. In der vierten Lektion gibt es eine formative Lernkontrolle, insbesondere in Bezug auf
die Fahigkeit, Eigenschaften und Machtinstrumente von totalitdren Regimen zu erken-
nen und zu erklaren.

e. Die funfte und sechste Lektion ist der Vertiefung des Begriffs der Propaganda gewid-
met.

f. Die Lektionen sieben bis neun umfassen weitere analytische Aufgaben zur Festigung
und zur formativen Lernkontrolle.
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g. Der Ausbau und die Festigung der Fahigkeiten zur Bildanalyse und die dazu benétigten
Kenntnisse sind Gegenstand der Lektion 10.

h. In den Lektionen 11 und 12 wird eine abschliessende Lernkontrolle durchgefihrt, be-
stehend aus einer Simulation einerseits, und aus der Kreation eines Plakats anderer-
seits.

2.6  Situation VI: Fiihren eines Kundenberatungsgesprachs (Uberbetriebliche Kurse
fur kaufmannische Angestellte)

Situation im Berufsleben

Verkaufs- oder Beratungsgesprache mit Kunden sind fur kaufmannische Angestellte wichti-
ge berufliche Situationen. Die Lernziele des Bildungsplans fur das zweite Ausbildungsjahr
sehen die Entwicklung der entsprechenden Kompetenzen vor.

Angestellte werden o6fters aufgefordert, internen oder externen Kunden in einem Gesprach
Produkte oder Dienstleistungen und ihre Besonderheiten vorzustellen. Im Gespréach sollten
die Angestellten die Bedurfnisse der Kunden erfassen, verschiedene Optionen aufzeigen,
die entsprechenden Produkte vorstellen und die Kunden in Bezug auf die geeignetsten An-
gebote beraten.

Es sind zahlreiche Ressourcen erforderlich, um ein solches Beratungsgesprach wirkung s-
voll zu fuhren:

= Kenntnisse
— Phasen eines Beratungsgesprachs und ihre Besonderheiten, Typologie der Kunden,
Typologie der Fragen in einem Gesprach, grundlegende Verkaufstechniken, unter-
schiedliche Arten der Kundenbedirfnisse

= Fahigkeiten

— Ein Beratungs- oder Verkaufsgesprach planen und vorbereiten

— Das Gesprach in den verschiedenen Phasen (Empfang des Kunden, Gespréach, Ab-
schluss) wirkungsvoll fiihren

— 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 zuhéren

= 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 Uber-
betrieblichen Kurs umfasst zwischen acht und zehn Lektionen, aufgeteilt in vier Etappen:
Die erste Etappe besteht aus einem Arbeitsauftrag, der im Vorfeld der eigentlichen Arbeit
an der didaktischen Situation im Betrieb auszufiihren ist. In der zweiten Etappe werden die
Situationen aus den Betrieben présentiert und analysiert. Die dritte Etappe sieht einen Bei-
trag 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 Ar-
beitsort gefestigt.

a.

Die Lehrkraft bittet vorgéngig 5 Lernende, Videoaufnahmen von Beratungs- und Ver-
kaufssituationen in ihrem Betrieb herzustellen.

Im Klassenzimmer werden die 15 Lernenden in Dreiergruppen aufgeteilt; jede Gruppe
verflgt ber einen Computer, an dem sie eine der aufgenommenen Videosequenzen
anschauen kann. Die Autorin oder der Autor der betreffenden Videoaufnahme ist eben-
falls in der Gruppe und kann, wenn notig, weitere Erklarungen zur Situation abgeben.
Die Gruppen halten fur jede Phase des Gespréachs die positiven und die verbesse-
rungswirdigen Elemente in einer Tabelle fest.

Die Gruppen prasentieren die betrachtete Situation und ihre Beobachtungen zu den
positiven resp. verbesserungswuirdigen Verhaltensweisen in den verschiedenen Ge-
sprachsphasen. Ausgehend von diesen funf Situationen erarbeitet die Lehrkraft im Ge-
sprach mit den Lernenden allgemeine Grundsétze fir das erfolgreiche Fiihren von Be-
ratungsgesprachen und gelangt zu einer Aufzahlung der dazu erforderlichen Ressour-
cen. Daraufhin tben die Lernenden in simulierten Beratungs- und Verkaufsgespréachen
die praktische Umsetzung der identifizierten Fahigkeiten und Haltungen.

Ausgehend von den positiven und negativen Elementen, welche die Lernenden bei den
Videoaufnahmen erkennen, gibt nun die Lehrkraft einen theoretischen Input zum Ver-
halten beim Empfang eines Kunden, zur Formulierung von offenen und geschlossenen
Fragen, zum aktiven Zuhdren und zur Verabschiedung des Kunden. Als Abschluss wird
eine Videoaufnahme eines Beratungsgesprachs mit einem erfahrenen Verkaufer ge-
zeigt, um die vorher theoretisch dargelegten Punkte zu illustrieren und zu festigen.

Um die Unterrichtsinhalte zu konsolidieren, schlagt die Lehrkraft zwei praktische Aktivi-
taten vor: Erstens eine Simulation im Klassenzimmer und zweitens die Durchfiihrung
eines realen Kundengesprachs in der eigenen Arbeitsumgebung. Die Simulation im
Klassenzimmer wird in Partnerarbeit ausgehend von einem konkreten Arbeitsauftrag
durchgefiuihrt und auf Video aufgenommen. Eine andere Zweiergruppe und die Lehrkraft
sehen sich die Videoaufnahme an und formulieren Verbesserungsvorschlage.

Am Ende des Ausbildungszyklus bittet die Lehrkraft die Lernenden, ihre neuen Kompe-
tenzen wahrend der kommenden Wochen ebenfalls an ihrem Arbeitsort anzuwenden.
Sie sollten ein solches Gesprach auch schriftlich festhalten und eine Selbstevaluation in
Bezug auf die erworbenen Kompetenzen durchfihren.
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3 WESHALB MIT SITUATIONEN ARBEITEN? EINIGE TRIFTIGE ARGU-
MENTE

In den ersten Kapiteln haben wir den Grundgedanken der SiD vorgestellt — systematisch
von bedeutsamen Lebenssituationen ausgehen und diese in didaktische Situationen tber-
fihren — und wir haben anhand von einigen Beispielen aufgezeigt, dass dieses Prinzip in
verschiedenen Bereichen der Berufsbildung praktisch umsetzbar ist und zu guten Resulta-
ten fuhrt. Es gibt selbstverstandlich auch wissenschaftlich fundierte Argumente, die sich auf
umfassendere Theorien aus verschiedenen Wissenschaftszweigen stiitzen und zugunsten
des Ansatzes der SiD aufgefiihrt werden kénnen: Aus der Padagogik 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 zugangliche Begriindungen und Argumente auffiihren, die das bisher Dargelegte un-
termauern. Wer sich dennoch lieber zuerst konkret mit der SiD und ihren Vorgehensweisen
und Instrumenten beschéaftigen mdchte, kann dieses Kapitel tberspringen, um es vielleicht
spater wieder vorzunehmen.

Im Zuge der Darlegung der verschiedenen Argumente werden wir auch die Definitionen flr
einige wichtige Begriffe wie Handlung, Wissen, Situation, Kompetenz, Ressourcen usw.
liefern.

3.1 Argument 1: Handlung, Wissen und Situationen

Es gibt kein Wissen ohne Handeln; es gibt kein Handeln ausserhalb von Lebenssitua-
tionen.

Handlung. ,Am Anfang war die Tat.“? In Faust, einem der grossten Werke der Weltliteratur,

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, tberlegt und lernt. Im Handeln liegt also
auch der Ursprung des Wissens, obwohl betont werden muss, dass das Handeln fir das
Wissen zwar eine notwendige aber keine hinreichende Bedingung darstellt. Das Kind ent-
deckt seine Umwelt mit seinen Sinnen, indem es sie beobachtet und auf sie einwirkt; um
diese Umwelt aber in der Form von Wissen in seinem Gedachtnis zu speichern, muss eine
kognitive Verarbeitung stattfinden. Das gleiche gilt auch fir uns, und so kann man behaup-
ten, dass wir die Welt mit immer wieder neuen Augen sehen, wenn sich die Wissensvo-
raussetzungen dndern. Das Wissen kommt aus dem Handeln und kehrt zum Handeln zu-
rick, in einer konstanten dynamischen Wechselwirkung.

Unsere Existenz ist an zwei Arten von Handlungen gekoppelt: Die eine wirkt nach aussen
und die andere nach innen. Wir wirken mit unseren Handlungen auf andere Menschen und
auf Dinge (die Natur, Gegenstande) ein, aber ebenso auf uns selbst. Die nach innen wir-
kenden Handlungen sind betrachtender und reflektierender Art. Es ist bemerkenswert, dass
die nach innen gerichteten Handlungen nicht nur das Gehirn und seine Funktionen aktivie-
ren, sondern auch den Koérper. Man denke beispielsweise daran, wie viel Energie uns die

o Goethe, Faust — eine Tragddie. Kap. 6
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Konzentration kosten kann, oder wie sehr die Meditation von der Fahigkeit zur Kérperb e-
herrschung abhéngt.

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 gewor-
den, das erworben und unterrichtet werden muss.

In Bezug auf das Wissen kdnnen wir im Alltag eine interessante Erfahrung machen: Es gibt
Dinge, die wir tun, aber nicht bewusst tun, weil es fir uns automatisierte gewohnheitsmas-
sige Handlungen geworden sind, die wir vielleicht nicht einmal mehr genau beschreiben
kénnen. Es gilt auch das Umgekehrte: Wir wissen Dinge, aber wir kdnnen sie nicht in die
Tat umsetzen. Ein gutes Beispiel ist die Sprache und die Grammatik: Wenige von uns ken-
nen die Grammatikregeln im Detail, aber alle kdnnen ihre Muttersprache (mehr oder weni-
ger) fehlerfrei sprechen. Umgekehrt kdnnen wir die Grammatik und die Worter einer Spra-
che kennen, aber nicht fahig sein, sie fliessend zu sprechen. Die Kognitionspsychologie hat
sich lange mit dieser Frage beschéaftigt und ist zum Schluss gekommen, dass es verschie-
dene Darstellungsformen des Wissens gibt. Wir kdnnen also eine Typologie des Wissens
erstellen, die sich auf mindestens zwei grundlegende Kriterien bezieht: deklarativ oder pro-
zedural, implizit oder explizit. Das ergibt die folgende einfache Matrix (Tabelle 1):

Fakten, Begriffe und Verfah- Fakten, Begriffe und Verfah-

deklarativ ren, die wir ,passiv‘ kennen, ren, die wir kennen und
aber die wir nicht erklaren auch benennen und be-
oder beschreiben kénnen schreiben kénnen
Ablaufe und Handlungen, Ablaufe und Handlungen,
die wir routinemassig und die wir ausfiihren und auch
prozedural automatisch ausfihren kon-  beschreiben kénnen

nen, aber ohne dass wir uns
dessen bewusst sind, und
die wir nur mit Mihe be-
schreiben kénnen

Tabelle 1: Implizites/explizites, deklaratives/prozedurales Wissen

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 betrachtlichen Teil unseres Wis-
sens und Kénnens, wahrscheinlich den grossten Teil davon, ausserhalb der Schule erwor-
ben haben, z. B. das Velofahren und Kenntnisse uber verschiedene Orte und ihre Beson-
derheiten. 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 Uber die Erfahrung gelernt,
oder sie sind aus dem aktiven Bewusstsein verschwunden, aber immer noch im Gedéachtnis
gespeichert. Das schon oben aufgefuhrte Beispiel der Sprache und der Grammatik zeigt
sehr gut, was mit implizitem und explizitem Wissen und Kénnen gemeint ist. Ahnlich verhélt
es sich mit unserem beruflichen Handeln als Lehrkrafte: wir beherrschen unser Metier, fu h-
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ren es tagtaglich aus, aber weil wir viele Dinge automatisiert haben und sie auf der Grund-
lage eines impliziten mentalen Schemas routinemassig ausfiihren, fallt es uns schwer, sie
genau zu beschreiben.

Situationen. Eines wissen wir sicher: Das Wissen — sei es implizit oder explizit — unter-
stitzt unser Handeln, und es ist direkt oder indirekt mit unserem Handeln verbunden. Wis-
sen und Handeln bedingen sich gegenseitig, und diese reziproke Verbindung konkretisiert
sich in den Situationen des beruflichen oder ausserberuflichen Alltags. (Fur weitere Erlaute-
rungen zum Begriff der Situation, s. Argument 3)

Stellen wir uns eine konkrete Situation unserer Berufstatigkeit als Lehrkréfte vor: Wir mis-
sen eine Prufung vorbereiten und durchfiihren, um die Lernfortschritte der Lernenden zu
beurteilen. Diese Aufgabe kénnen wir bewaltigen dank der Kenntnisse und Féahigkeiten, die
wir einerseits aufgrund unserer Erfahrung erworben haben, d.h. aufgrund von friilherem
Handeln (z.B. Prufungen, die wir als Schilerinnen und Schiler erlebt haben) und anderer-
seits aufgrund unserer Studien, unserer Uberlegungen und unserer Intuition. Im dem Mo-
ment jedoch, in dem wir die Prifung vorbereiten und durchfiihren, Uberprifen, aktualisieren
und erweitern wir ebenfalls unser Wissen. Die Verbindung zwischen Wissen und Handeln
ist also nicht linear sondern zirkular: Es ist nicht zuerst das Wissen da und dann das Han-
deln. Wie beim Huhn und dem Ei ist es unmdéglich 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 Mdgli-
chen, den Erwerb von Wissen mit dem Handeln zu kombinieren, die Theorie mit der Praxis
zu verbinden, indem sie Situationen schafft, welche die enge Verbindung zwischen dem
Erwerb von Wissen und dessen Anwendung begiinstigt. Sie unterscheidet zudem zwischen
Kenntnissen und Fahigkeiten und zwischen explizitem und implizitem Wissen, welches sie
auch nutzt.

Dies schliesst natirlich 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.

3.2 Argument 2: Leben, Schule und Situationen
Instruieren und unterrichten, lernen und Kenntnisse erwerben sind Beschaftigungen,
die unsere Kultur seit Jahrtausenden gepragt haben. Die Institution Schule, wie wir
sie heute kennen, ist hingegen ein Produkt der europdischen Moderne. Und die mo-
derne Schule hat das Lernen vom Leben getrennt. Es ist nétig, Leben und Lernen
wieder zusammenzubringen.

Leben und Schule. Bis zu ihrem definitiven Siegeszug im neunzehnten Jahrhundert war die
Schule eine Lebensschule und die grosse Mehrheit der Menschen lernte tber Alltagserfah-
rungen in der Familie, auf den Feldern, in den Werkstéatten, in einem dauernden Austausch.
Lernen bedeutete beobachten, nacheifern, Geheimnissen auf die Spur kommen. Die weni-

gen Schulen, die es gab, waren den Privilegierten vorbehalten, und die Handwerker — auch
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sie eine Art Elite — lernten das Handwerk zuerst vom Meister, und wer danach noch weiter-
lernen wollte, zog einige Jahre durch die Werkstatten Europas.

Durch die politische Revolution, die zum modernen Staat fihrte und die industrielle Revolu-
tion, die das kapitalistische System festigte, sind die mittelalterlichen Strukturen ver-
schwunden: Die Handwerksbuden und die Zunfte wurden durch die institutionalisierte, obli-
gatorische offentliche (oder auch private) Schule ersetzt. Dadurch kam es zu einer ein-
schneidenden Trennung von Schule und Alltagsleben. Die Instruktion und das Lernen ver-
schwanden definitiv aus der Alltagswelt und wurden einer separaten ,kunstlichen und ge-
schiitzten® Welt zugewiesen, die ihre eigenen Gewohnheiten und Regeln hat, das, was wir
die ,Schullogik“ nennen. Es ist offensichtlich, dass dieser Zustand eine gewisse Ambiguitat
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 Hinein-
wachsen in einen Beruf, wie es friher in den Werkstatten der Handwerker oder in der Ge-
meinschaft geschah. Und es geht noch weiter: Heute zeichnet sich durch die Moglichkeiten
der neuen Technologien eine weitere Entwicklung ab, welche auch die Institution Schule in
Frage stellt und ganz allgemein die Trennlinien zwischen ,real” und ,virtuell® verwischt.

Aber kommen wir auf den historischen Kontext zurlick, ohne uns zu viele Gedanken zur
Zukunft zu machen. Bis zum Ende des neunzehnten Jahrhunderts waren die modernen
Schulzimmer — die unter Umstanden auch 50-70 Schuler fassten — Orte der Disziplinierung
und des einfachen Ubens der Fahigkeiten des Lesens, Schreibens und Rechnens, auf tro-
ckene Art, aufgrund von Bichern die wenig mit dem téaglichen Leben zu tun hatten und teil-
weise sogar auf Lateinisch verfasst waren. Danach, auch dank der wissenschaftlichen Bei-
trage der Padagogik und der Psychologie und einer besseren Ausbildung der Lehrkréfte,
verstarkten sich die Bestrebungen, die Schule dem Leben anzunahern. ,Non scholae sed
vitae discimus!* Wir lernen nicht fur die Schule, sondern fiir das Leben.® Die Schule wurde
wieder ,aktiver, beschrankte sich nicht nur auf die theoretischen Kenntnisse, sondern ver-
suchte, sich dem ,praktischen® Leben, den authentischen Erfahrungen und Erlebnissen
anzunéhern. Und seit tuber einem Jahrhundert begleitet uns Lehrkrafte die Frage: Wie kon-
nen wir die Schule dem Leben n&her bringen? oder umgekehrt: Wie kénnen wir das Leben
ins Schulzimmer bringen? Es gibt unzéhlige padagogische Theorien, Modelle und Experi-
mente, die diesen Fragen gewidmet wurden, und die Berichte dazu flillen ganze Bibliothe-
ken. In Bezug auf die Berufsbildung in der Schweiz gébe es viel zu sagen; wir kbnnen aber
davon ausgehen, dass sie in dieser Beziehung viele Privilegien geniesst, 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 glau-
ben, dass es ausreicht, in der realen Lebenswelt nach authentischen Erlebnissen oder ak-
tuellen Ereignissen zu suchen und diese irgendwie ins Schulzimmer 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
Schlagwoértern wie ,Erlebnis®, ,authentisch* und ,aktuell“ geworben und leichte Lésungen
versprochen haben. Es braucht vielmehr eine systematische Anndherung an die Wirklic h-
keit und an die Erfahrungen, sowie auch Schwierigkeiten und Grenzen zur Kenntnis ge-
nommen werden missen. Vor diesem Hintergrund bietet sich mit dem Konzept der Situation

10 Nicht ohne eine gewisse Ironie, lautete der Ausspruch Senecas in Wirklichkeit umgekehrt: ,Non vitae sed
scholae discimus®.
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ein wertvolles Instrument zum gezielten Beobachten, Lesen, Auswéahlen 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 tberschreiten
und so den Leitsatz ,Wir lernen nicht fur die Schule, sondern fir das Leben* umzusetzen. In
der Berufsbildung wird das erleichtert durch die Tatsache, dass die beruflichen Situationen

»in Reichweite“ sind. Die Didaktik muss sich diese Situationen aneignen, um sie in den Un-

terricht zu bringen und sie zu Lerngelegenheiten zu machen.

3.3 Argument 3: Erfahrung, Reflexion, Lernen und Situationen

Zum Lernen mussen 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 kdme die Theorie und dann die Praxis, zu-
erst midsse man sich Kenntnisse aneignen, bevor man diese praktisch umsetzten kénne.
Die Schule als Institution hat gewisse Anspriiche und ihre eigene Logik: Sie ist eine Art
Agentur des Wissens, und deshalb musste sie gewissermassen das Primat der Theorie vor
der Praxis vertreten. Sehr vereinfachend gesagt hat sich die Schule mit dieser Trennung
arrangiert: drinnen die Theorie, draussen die Praxis. Und oft teilen auch wir als Lehrkréafte
dieses Prinzip und bestarken es durch unsere Arbeit.

Doch wenn wir die beiden vorangegangenen Argumente ernst nehmen, missen wir den Mut
haben, diese Logik zu Gberdenken und sie vor allem in der Berufsbhildung den Bedurfnissen
eines realitdtsbezogenen Lernens und Lehrens anpassen, d.h. der Tatsache, dass wir (vor-
zugsweise) durch das Handeln lernen und beim Lernen handeln. Schliissel 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. Unsere Erfahrung setzt sich
gewissermassen zusammen aus dem ,Gehandelt haben® in den verschiedensten Lebenssi-
tuationen, und durch zahlreiche und vielféltige Erfahrungen kénnen wir zu Experten werden.
Das Wort Experte kommt vom lateinischen experiri (vom griechischen peira Probe, Ver-
such), d.h. probieren, umsetzen, Erfahrungen machen. Experten sind folglich diejenigen,
die Erfahrungen gemacht haben, aber nicht nur gehandelt, sondern ihre Erfahrungen tber-
dacht haben, Schlussfolgerungen daraus gezogen haben, ihr Handeln kontinuierlich ver-
bessert und an immer neue Situationen anpasst haben. Mit anderen Worten, 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 weniger intensiv tun. Aber was ma-
chen wir, wenn wir Uberlegen und reflektieren? Wir nehmen wieder die Etymologie zu Hilfe:
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das lateinische reflectere bedeutet wenden, falten, umdrehen. Die Bedeutung wird vielleicht
anschaulicher, wenn wir daran denken, wie der Spiegel uns jeden Morgen unser Bild reflek-
tiert, zurickwirft. Dieses Bild kann uns gefallen, wir kénnen damit zufrieden sein, oder es
kann uns bedriicken und Sorgen bereiten, und dann lassen wir es gerne aus dem Kurzzeit-
gedachtnis entschwinden, insbesondere, wenn wir nicht mehr zu den Jingsten zéhlen...
Oder? Oder wir kbnnen es ,verarbeiten®, indem wir reflektieren, z. B. die Zeichen betrac h-
ten, die eine schlaflose Nacht hinterlassen haben, oder die Zeichen des Alterns, und uns
nach der Bedeutung dessen fragen, was wir sehen. Um zu reflektieren, miissen 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 Wiederein-
ordnen der Teile in das Ganze, beim Analysieren der im Leben gemachten Erfahrungen.
Wenn wir uns keine Fragen stellen, nicht reflektieren, laufen wir Gefahr, immer nur zu re-
produzieren, was wir schon wissen und kénnen, stillzustehen und nicht mehr weiter zu ler-
nen. Die Reflexion dariiber, was mit uns geschieht, ist eine Art des Deutens unseres Han-
delns und Denkens und damit ein entscheidender Schritt zum Lernen. Wir missen 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 mussen wir weiterhin im Tun lernen und Giber wiederholtes Uben uns
eine gewisse Routine aneignen. In diesen Fallen gilt das lateinische 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.

Vergessen wir auch nicht, dass die Moglichkeiten fur direkte Erfahrungen beschrénkt sind.
Genauer gesagt, die Erfahrung an sich kennt keine Grenzen, aber die Erfahrungen, die ein
einzelnes Individuum machen kann, sind limitiert. Wir mussen alle damit rechnen, dass wir
nicht alle Erfahrungen machen kénnen, die wir méchten oder die winschenswert waren, um
etwas besser zu lernen. Aus diesem Grunde mussen Erfahrungen geteilt und anderen mit-
geteilt werden, d.h. wir mussen auf der Grundlage der Erfahrungen anderer lernen. Alles
Uber 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, heisst Zugang haben zum gesammelten und schriftlich Uberlie-
ferten Wissen, das heutzutage dank der neuen Technologien leicht zuganglich ist.

1 . . . . . . Lo
Es ist auch zu beachten, dass es die verschiedensten Formen des Reflektierens gibt, z. B. die Reflexion in und
wahrend der Handlung, die Reflexion ausserhalb der Handlung, vor der Handlung als Planungsschritt oder als
antizipierendes Reflektieren oder nachher als verarbeitendes Reflektieren.
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Fazit: Eine gute Didaktik greift mit Bedacht da auf Erfahrungen zurtick, wo es moglich und
opportun ist. Sie beriicksichtigt, 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 Stellen der richtigen Fragen will aber gelernt sein. Expertinnen und E x-
perten (oder: kompetente Personen) sind diejenigen, die aus den eigenen Erfahrungen ler-
nen kénnen.

3.4 Argument 4: Ressourcen, Kompetenzen und Situationen

Um Lebenssituationen angemessen und kompetent zu meistern, bendtigen wir Res-
sourcen, 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 Uber das Han-
deln entsteht. Wir haben ebenfalls festgestellt, dass das Verarbeiten von eigenen Erfahrun-
gen zum Lernen fuhrt, 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
Uberliefertem Wissen vorliegen.

Was kdnnen wir also tun, um den Lernprozess lebendiger und sinnhafter zu machen? Wir
kdénnen uns im Rahmen des Mdglichen auf diejenigen Situationen beziehen, die uns be-
deutsam und reprasentativ flr das Leben scheinen, und wir kdnnen das auf direkte Weise
tun, da, wo es mdglich ist, oder eben auf indirekte Weise, da, wo das Sammeln von direkten
Erfahrungen nicht méglich oder nicht realistisch ist.

Situationen. Unsere (Lebens-)Welt setzt sich aus Situationen zusammen, die verschiede-
nen Bereichen zugeordnet werden kdnnen: dem beruflichen und dem ausserberuflichen,
dem privaten und dem offentlichen Bereich. Abbildung 1 zeigt mindestens drei Arten von
Situationen auf:

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

= C: Berufliche Situationen (z. B. das Mittagessen in der Betriebskantine mit den Arbeits-
kollegen einnehmen, verschiedene Arbeitstéatigkeiten ausfihren)

= B: Ubergangssituationen (z. B. mit dem Ehemann oder der Ehefrau an einem Firmenan-
lass teilnehmen, einem Bekannten seine Arbeit vorstellen)
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Lebenswelt:
Persénliche Erfahrungen
im 6ffentlichen und

privaten Bereich

B
1-n

Berufswelt:
A spezifische
1-n Arbeitstéatigkeiten

C
1-n

Abbildung 1: Lebenssituationen

Das erste Beispiel zeigt, dass einige Situationen — in verschiedenen Auspragungen — sich
in allen drei Bereichen situieren kénnen. Aber was verstehen wir genau unter dem Begriff
der Situation (s. auch Anmerkung 2)? Wir brauchen das Wort Situation oft: wir sprechen
von schwierigen, ausweglosen, herausfordernden, unvorhergesehenen, angenehmen Situa-
tionen... 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 Si-
tuationen die Rede ist.

Etymologisch geht das Wort auf situ zurtick, das Ort, Position bedeutet, aber auch die Um-
stdnde bezeichnet oder einen ganzen Komplex von Umstanden, meist eher in einem Ruhe-
zustand. Zusammenfassend kénnen wir Situation als eine strukturierte Lebenseinheit defi-

nieren, 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 Gegebenheiten, 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 ausgefuhrten Handlungen

= den Normen (Regeln).

Ressourcen. Die Situation eines Fussballspiels findet sich normalerweise im Rahmen von
festgelegten ortlichen und zeitlichen Gegebenheiten statt, und sie involviert Spieler, die in
zwei Mannschaften aufgeteilt sind und versuchen, nach bestimmten Regeln, einen Ball ins
Tor der gegnerischen Mannschaft zu schiessen. Der lbergeordnete 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
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= Kenntnisse
der Spielregeln, der gegnerischen Mannschaft und ihrer Art zu spielen usw.
= Fahigkeiten
das Spiel Uberblicken, den Ball mit dem Fuss beherrschen, tiber die Lange der Spielzeit
korperlich leistungsfahig bleiben usw.
= Haltungen
Motivation und Angriffslust, Teamgeist usw.

Wenn die Spieler als Einzelne und als Team uber diese Ressourcen verfigen, haben sie
eine realistische Moglichkeit, Spiele zu gewinnen. Wenn sie das tun, kénnen wir von einer
guten Mannschaft sprechen, oder mit anderen Worten, von einer erfahrenen und kompeten-
ten Mannschaft. Wenn die Mannschaft nicht gewinnt, kdnnen wir hgchstens 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 eingefuhrt, aber
auch denjenigen der Kompetenz (s. auch Anmerkung 3). Wir kénnen also zusammenfas-
sen: Die Ressourcen sind die Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen, die uns erlauben,
eine Lebenssituation erfolgreich zu bewaltigen. Kompetenz zeigt sich, wenn es gelingt, in
einer Situation diese Ressourcen konkret (und kreativ) zu kombinieren und einzusetzen.
Um nochmals das Beispiel zu bemihen: Wenn die Mannschaft gewinnt, ist die Kompetenz
hoch, wenn sie nur unentschieden spielt, eher mittelmassig...

Die Kompetenz ist also etwas Komplexes, man kann sie nicht auf eine einzige Ressource
zurickfihren, beispielsweise auf eine einzelne Fahigkeit: Die Ballbeherrschung ist flr den
Fussballer noch keine Kompetenz, sondern nur eine von vielen Ressourcen.

Wenn wir die Kenntnisse (,savoir®), die Fahigkeiten (,savoir faire“) und die Haltungen (,sa-

voir étre”), die wir im Unterricht vermitteln miissen oder wollen, als Ressourcen sehen, um

Lebenssituationen zu bewaéltigen, dann haben wir ein gutes Argument dafir, diese Situatio-
nen, direkt oder indirekt, im Unterricht zu thematisieren.

Fazit: Eine gute Didaktik hat zum Ziel, diejenigen Ressourcen zu vermitteln, die dazu die-
nen, Lebenssituationen kompetent bewaltigen zu kénnen. In diesem Sinne ist sie kompe-
tenzorientiert. Sie ist sich aber bewusst, dass es viele Ressourcen gibt, die man nicht direkt
mit selbst erlebten Situationen verbinden kann, und die man auch nicht direkt in Kompeten-
zen ,ummunzen® kann. Diese Verbindung missen die Lernenden — spater die Berufsleute,
die Burgerinnen und Birger — selbst schaffen. Eine gute Didaktik versteift sich deshalb
nicht auf die absolute Kompetenzorientierung, weil sie sich bewusst ist, dass die Kompe-
tenz sich erst in den erlebten Situationen bilden kann. Die Schule ist der fir das Erwerben
von Ressourcen geeignete Ort; das Leben der fiir das Bilden und Umsetzen von Kompe-
tenzen.
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3.5 Argument 5: Bildungsverordnungen, Bildungspléne und Situationen
Bildungsverordnungen und Bildungs- oder Lehrpléne sind die Steuerungsinstrumente
der Schulen und stellen verbindliche Vorgaben fur 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 Bildungspléne produziert. Das
Uberrascht an sich nicht: Programme sind wichtige Instrumente zur Steuerung der Schule,
und in Zeiten von tiefgreifenden Umwalzungen werden die sonst routineméassigen Uberar-
beitungen schnell umfangreicher und zahlreicher. Aber nicht nur das erhéhte Tempo, mit
dem die Programme Uberarbeitet werden, ist bedeutungsvoll, sondern auch die Form, die
Struktur und die Inhalte der neuen Programme und Bildungspléne fordern unsere Aufmerk-
samkeit als Lehrkréfte.

Bildungsverordnungen und Bildungsplane. In den letzten Jahrzehnten sind wir im Bil-
dungsbereich von Rahmenprogrammen, die minimale Angaben zu Themen und den zu
vermittelnden Inhalten enthielten und den Lehrkraften einen grossen Ermessensspielraum
liessen, zu immer detaillierteren Programmen gelangt, welche in erster Linie Uberprifbare
Lernziele vorschreiben. Das gilt auch fir den Bereich der Berufshildung, in dem die so ge-
nannten Reglemente der verschiedenen Berufe von einem doppelten Lenkungsinstrument
abgel6st wurden: den Bildungsverordnungen und den Bildungspléanen. Die nationalen Bil-
dungsplane werden zudem in regionale oder Schulprogramme tberfihrt und mit Wegleitun-
gen und verschiedenen didaktischen Materialien erganzt, was zu einem beachtlichen pada-
gogisch-administrativen ,Apparat” fuhrt. Diese Entwicklungen haben weitreichende Folgen,
worauf wir an dieser Stelle nicht eingehen kénnen. An dieser Stelle schauen wir uns kurz
die Logik und die Struktur der Bildungsverordnungen und der Bildungsplane an, die nach
der Einfuhrung des neuen Berufsbildungsgesetzes 2004 verfasst wurden. Die Bildungsver-
ordnungen sind das normative Instrument, das langerfristige Giiltigkeit haben sollte. Sie
definieren grob, in der Form von Kompetenzen, was ein Berufsbild (oder ein Maturitatsstu-
dium) charakterisiert und was unterrichtet werden sollte, und sie beschreiben den Qualifika-
tionsprozess. Die Bildungsplane, die einfacher zu &ndern und anzupassen sind, fihren die
Bildungsinhalte in detaillierterer Form auf und definieren, was an welchem der drei Lernorte
(Berufsschule, Uberbetriebliche Kurse und Lehrbetrieb) gelernt werden sollte, um die erfor-
derlichen beruflichen Kompetenzen zu erwerben, und sie spezifizieren die didaktischen
Ansétze, nach denen gelehrt werden sollte.

Aber wie kommen die Bildungsverordnungen und die Bildungsplane zustande? lhnen liegen
eines von zwei Modellen zugrunde, die sich auf zwei verschiedene Grundideen beziehen,
die aber beide das Ziel verfolgen, die Entwicklung von Kompetenzen zu férdern. Das erste,
auf dem die Mehrzahl der Bildungsverordnungen und der Bildungspléne beruhen, wird das
TRIPLEX-Modell genannt. Nach diesem Modell werden Lernziele auf drei Ebenen formu-
liert: Leitziele, Richtziele und Leistungsziele. Das Vorgehen ist deduktiv: Auf der Grundlage
der Leitziele werden die Richtziele definiert, und ausgehend von den Richtzielen die Leis-
tungsziele, die so genannten ,operationalisierten Ziele®, die in einer Taxonomie verankert

Seite 26



EHB

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 KoRe-Modell bezeichnet (Kompetenzen und Ressourcen). Bei
Bildungsplanen, die auf diesem Modell beruhen, werden als erstes die wichtigen und be-
deutsamen Handlungssituationen in einem Beruf identifiziert. Diese werden dann im Hin-
blick auf die zu ihrer erfolgreichen (kompetenten) Bewaltigung wichtigen Ressourcen analy-
siert. Das fuhrt in der Regel zu Bildungsplénen, die 40 bis 60 Handlungssituationen umfas-
sen. Fur jede Handlungssituation werden jeweils die fur eine erfolgreiche Bewdltigung wic h-
tigen Ressourcen aufgefuhrt, aufgegliedert in Kenntnisse, Féhigkeiten und Haltungen.13

Die Bildungsplane, die nach dem KoRe-Ansatz konstruiert wurden, nehmen also berufliche
(teilweise auch ausserberufliche) Situationen als Grundlage und Bezugspunkt fir alle drei
Lernorte. Diese Plane liefern eine konkrete Basis fir die SiD und erleichtern so die Umset-
zung. Man kann beispielsweise feststellen, wann sich eine berufliche Situation im Lehrbe-
trieb 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 formuliert, sondern als Lerninhalte, und die Lehrkrafte erhalten so mehr Frei-
raume fur die Gestaltung ihres Unterrichts. Bei nach KoRe formulierten Bildungspléanen
reden wir von Ziel-Ressourcen.

Die Frage nach der Kompatibilitat mit der SiD stellt sich also nur bei Bildungsplanen, die
nach der TRIPLEX-Methode definiert wurden und keine konkreten Bezlige zu beruflichen
Situationen (oder Lebenssituationen) beinhalten. Die Antwort ist ein klares Ja, aber als
Lehrkrafte missen wir eine gewisse Autonomie in der Unterrichtsgestaltung ibernehmen
und einige zusatzliche Schritte vollziehen. Konkret missen wir sicherstellen, dass diese
Lernziele auch mit der SiD erreicht werden — aber da die Lernziele sich auf dieselbe berufli-
che Realitat beziehen, aus der die didaktisierten Situationen stammen, ist das relativ ein-
fach zu bewerkstelligen, wie die folgende Tabelle zeigt.

Situation Leistungsziele nach TRIPLEX

Situation 1 Lernziele x-n
Situation 2 Lernziele x-n
Situation n Lernziele n-n

Tabelle 2: Entsprechung Situationen — Leistungsziele

Die Leistungsziele der TRIPLEX-Bildungspléane sind nummeriert, was die Definition von
Entsprechungen auf der formellen Ebene erleichtert. Auf der inhaltlichen 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

12 S. z. B. die Bloom’sche Taxonomie, die in vielen Bildungsplanen verwendet wird.

13 Das KoRe-Modell wurde als Instrument fur die Entwicklung von Curricula und Bildungsplanen konzipiert. Seine
hauptséchlichen Charakteristiken sind a) die Idee des Ausgehens von realen (beruflichen oder ausserberufli-
chen) Situationen, b) die Frage nach den Ressourcen (Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen), welche fur die
erfolgreiche Bewaltigung der Situation notwendig oder hilfreich sind, c) Bildungsplane, welche sich auf die defi-
nierten Kompetenzen und Ressourcen beziehen, d) ein didaktisches Vorgehen, das reale Situationen als
hauptséchlichen Bezugspunkt fur das Lehren und Lernen nimmt, und e) die Idee, dass es einen Kreislauf gibt,
der von der Analyse von realen Situationen zur Gestaltung von didaktischen Situationen durch die Lehrkréafte
fahrt. (vgl. Ghisla et al. 2008)
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Einzelfallen trotzdem notwendig werden, gezielt an einigen spezifischen Leistungszielen zu
arbeiten, die haufig bei den zentralen Abschlussprifungen verlangt werden, die aber nicht
einfach konkreten Berufssituationen zugeordnet werden kénnen. 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 haben. In solchen Féllen
mussen wir als Lehrkréfte sozusagen zwei Herren dienen: Einerseits die Anforderungen des
wirklichen Berufslebens berlcksichtigen, und andererseits diejenigen der Schule und der
schulischen Qualifizierungsverfahren. Die Lernenden haben einen berechtigten Anspruch
auf Unterstiitzung auf beiden Ebenen.

Fazit. Eine gute Berufsdidaktik bezieht sich auf die bedeutsamen Situationen des berufli-
chen Lebens und teilweise auch des ausserberuflichen Lebens. Wenn schon die Bildungs-
plane auf der Basis von Situationen definiert wurden, ist die Umsetzung dieses Ansatzes
leichter, im anderen Fall gilt es, Entsprechungen zwischen den Leistungszielen der Pro-
gramme und den behandelten beruflichen Situationen herzustellen.

3.6 Argument 6: Lehren, Lernen, Inhalte, Methoden und Situationen
Lehren und Lernen sind komplexe Vorgange, die sich auf Lerngegenstande beziehen
(das Was) und bei denen Methoden angewendet werden (das Wie). Lehrende und Ler-
nende missen sich treffen — Situationen kdénnen die Vermittlerrolle tbernehmen.

Lehrende und Lernende missen sich begegnen, ihre Leistungen mussen aufeinandertref-
fen, sonst gibt es keine befriedigenden Resultate. Die Lehrkraft hat vielleicht das Gefihl,
seine Pflicht getan zu haben, aber sie bekommt keine Bestatigung 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 schlies s-
lich die Konsequenzen zu tragen haben.

Die Lehrkrafte missen auf alle Falle eine professionelle und kompetente Arbeit leisten; es
liegt in ihrer Verantwortung, die besten Voraussetzungen dafir zu schaffen, dass die Ler-
nenden lernen kdnnen. Innerhalb dieser grundlegenden Unterrichtsdynamik kdnnen Situati-
onen, reale oder didaktische, eine Vermittlerrolle einnehmen: Lehrkraft und Lernende kén-
nen sich in den Situationen begegnen, weil beide Seiten sich damit identifizieren kédnnen
und weil sie dem Lernen einen Sinn geben. Aber damit dies méglich wird, missen wir Lehr-
krafte nicht nur auf Situationen zurickgreifen, sondern auch unseren Unterricht angemes-
sen gestalten und dabei die verschiedensten Faktoren bertcksichtigen. Der wichtigste Fak-
tor sind zweifellos die Lernenden selbst: Als Lehrkraft muss man sie kennen, mit ihren Ei-
genheiten 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 Stic h-
wortern auffihren: Lerninhalte, Routine, Rezept, Methode, Ordnung und Disziplin — Fakto-
ren, die uns wichtig erscheinen, damit in der SiD die Situationen ihre Vermittlerrolle wahr-
nehmen und eine konstruktive Begegnung zwischen Lehrkraften und Lernenden beginsti-
gen kénnen.
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Lerninhalte. Unterrichten ist ein zielgerichtetes Vorhaben und beabsichtigt Resultate zu
erzielen. Diese Dimension des Lehrens liegt direkt oder indirekt der Wende zugrunde, die
sich in den letzten Jahrzehnten in Bezug auf die Bildungsplane vollzogen hat: Wie wir ge-
sehen haben, wurden die alten Programme (z. B. die so genannten Berufsreglemente), die
summarisch die zu vermittelnden Inhalte auflisteten, grosstenteils durch Bildungsplane mit
so genannten ,operationalisierten Lernzielen“ ersetzt. Einige der Bildungsplane fihren so-
gar Uber 500 Leistungsziele auf, mit allen Konsequenzen, die das haben kann. Nun, ohne
die Notwendigkeit von Lernzielen zu bestreiten, sollten wir uns als Lehrkréafte bewusst sein,
dass wir nicht mit Zielen sondern mit Inhalten arbeiten, d.h. mit dem was, das wir vermitteln
wollen und von den Lernenden verlangen. In diesem Sinne ist die Zielerreichung eine Quali-
tat 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 Prasenz erreicht, die entscheidend von der eigentlichen Herausforde-
rung abzulenken vermag: Das Unterrichten und das Erlernen von Inhalten, ndmlich von
Kenntnissen, 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 genommen haben, sollten wir
uns auf die Inhalte konzentrieren, d.h. auf die Ressourcen, die im Leben notwendig sind.

Routine. Viele der Kenntnisse und der Fahigkeiten, die wir besitzen und die wir tagtaglich
anwenden, sind implizit. Wir haben sie einmal erworben, und sie haben sich in unserem
Gedachtnis eingepragt, aufgrund von wiederholten Handlungen, Intuition und Ubung, eher
spontan und instinktiv als Gber bewusstes Lernen. Sie sind Teil unserer Erfahrung und un-
serer Gewohnheiten geworden, und wir benutzen sie routineméassig und meist unbewusst,
mit Sicherheit und ohne gréssere Anstrengung. Die Routine (vom Franzdsischen route,
Weg, Strasse) weist uns nicht nur den Weg bei unseren gewohnheitsméassigen 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: Einer-
seits geht es darum, dass die Lernenden sich Routine aneignen, d.h. gut verankerte und
praktisch wirkungsvolle Fahigkeiten und Fertigkeiten (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 Aktivitaten und Ubungen Gebrauch
machen, die das Lernen und Memorisieren beginstigen, 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 Uberlegen und Verstehen, basierend auf der Fahigkeit,
sich Fragen zu stellen — aber gleichzeitig sollten wir nicht vergessen, dass es in allen Le-
benssituationen Momente gibt, die mithilfe der durch Uben und Wiederholen erworbenen
Routine besser gemeistert werden kénnen.

Rezepte (und Prozeduren). In den letzten Jahrzehnten hatten es die Rezepte in der Pada-
gogik und in der Schule nicht leicht. Ja, sie sind gar ziemlich diskreditiert worden, nicht oh-
ne Grund. Sie sollten mehr oder weniger Uber Bord geworfen werden und zwar zugunsten
eines dynamischen und lebendigen Unterrichts, der von kreativen und kritisch eingestellten
Lehrkraften zu realisieren sei. Schematische, standardisierte oder tibermassig praskriptive

14 Anders ausgedrickt: Der Umstand, dass Inhalte als Ziele betrachten werden kénnen, ist eine spezifische Ei-
genschaft der Inhalte selbst, aber Ziele sind keine Inhalte an sich.
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Handlungsanweisungen, eben Rezepte, wurden verpoént, da Sinnbild von Lehrkraften, die
mechanisch und nach Vorgaben handeln, die kaum den Realitaten einer Klasse und den
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 ,didakti-
schen Rezeptblichern® noch an Methoden und Anwendungsvorschlagen fir ,Material-
Pakete“, welche mehr oder weniger die klassischen Rezepte wieder aufnehmen (s. Stich-
wort ,Methoden®).

Naturlich ist der Kritik an einer ibermassig praskriptiven und einschrankenden Didaktik nur
zuzustimmen. Schliesslich sollen sich Lehrkréfte nicht einfach zu ausfihrenden Organen
von praskriptiven Vorgaben degradieren lassen. Das Verstandnis von Rezept, das derarti-
gen didaktischen Praktiken zugrunde liegt, greift aber zu kurz, es entspricht der medizini-
schen 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 besseren Ruf haben kénnen. Jeder gute Koch schreibt ndmlich und benutzt
Rezepte. Wie bei allen Berufen, inklusive dem Lehrberuf, besteht auch fir den Koch ein
betrachtlicher Teil seiner Arbeit aus routineméassigen Téatigkeiten, die man systematisch und
strukturiert angehen muss. So weitet sich die Bedeutung des Begriffs Rezept aus und ver-
mag auch die Prozedur oder Vorgehensweise einzuschliessen. Ein Prozedur als eine Form
des Handelns und des Verhaltens zu definieren, die unter bestimmten Bedingungen zu ei-
nem 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 Augenblicken von Stress, die ja auch in unserem Beruf nicht fehlen. Wer
ein Rezept gut und intelligent anwenden kann, kann es auch kreativ an wechselnde Bedin-
gungen und Bedurfnisse anpassen und damit seine Expertise verbessern.

Methoden (und Techniken). Damit kommen wir zu den didaktischen Methoden, die sich
bester Gesundheit erfreuen. IThnen wird viel Interesse entgegengebracht, nicht zuletzt, weil
deren Angebot und Verfugbarkeit, auch dank den neuen Technologien und dank der Aus-
weitung des Marktes, stark zugenommen haben. Methoden befriedigen zweifellos reelle
Bedirfnisse der Lehrkréafte, wenngleich diese auch die Folge einer gewissen Desorientie-
rung und Verunsicherung sein mogen.

Aber Methoden werfen auch zahlreiche Fragen auf. Fangen wir damit an, die Bedeutung
des Begriffs zu klaren. Methode steht fur eine Handlungs- und Vorgehensweise, die sich
beim Verfolgen eines Ziels auf eine bestimmte Anordnung stitzt (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 systematischen in sich abgeschlossenen Vorgehens nach
Vorschrift erhalten: Eine Methode bezeichnet eine relativ festgelegte Anzahl von Vorge-
hensschritten, die einer bestimmten Logik gehorchen und die es zu befolgen gilt, da sonst
der Verlust 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 fir die Mathematik usw.

Neben dem Begriff der Methode gibt es noch denjenigen des didaktischen Ansatzes, der
mehr Offenheit und Flexibilitat zulasst: Diesem Begriff wiirden wir etwa den Projektunter-
richt zuordnen oder eben auch die SiD. Schliesslich gibt es noch die (didaktischen) Techni-
ken, die sich eher auf bestimmte Unterrichtsinstrumente beziehen: Wir kennen Techniken
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wie den Frontalunterricht oder das Lehrgesprach, die Gruppenarbeiten oder den W erkstatt-
unterricht usw. Auf dem Didaktik-Markt sind auch zahlreiche ,Marken“ und Abkilirzungen
anzutreffen, meist auf Englisch, wie beispielsweise TBL (Task based learning), Problem
solving oder PBL (Problem based learning), Blended learning (fir die Mischung aus Préa-
senzunterricht und Online-Lernen), Webquest (fir Recherche-Aufgaben im Internet) usw.

Dieses grosse Angebot von Methoden, didaktischen Anséatzen und Techniken bringt uns zu
einem zweiten problematischen Punkt: Da, wo die Menge ist, herrscht nicht unbedingt Qua-
litdt, was uns v.a. bei der Auswahl zu Vorsicht mahnt. Dies fiihrt uns zu einem dritten Prob-
lem: Dort, wo eine gewisse Verunsicherung herrscht, ist das Terrain fir Dogmatismen be-
sonders ginstig. Als Lehrkraft sollte man diese Problematik nicht unterschatzen und sich
um eine Grundhaltung bemihen, die jeder Art von methodischem Absolutismus besonders
kritisch gegentber steht. Dazu mag ein Orientierungsrahmen hilfreich sein, der Anhalts-
punkte 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 — abhangig vom Unterrichtsfach und vom Kontext -— die Voraussetzungen einer ver-
nunftigen bzw. funktionalen Auswahl liegen.

Koharenz. Lernen ist gleichbedeutend mit Ordnung. In erster Linie braucht es Ordnung auf
der Ebene des Wissens und der Begriffe, dann im kognitiven Bereich des Denkens,
schliesslich ist Ordnung auch in einem weiteren organisatorischen und disziplinarischem
Sinne unabdingbar. Das Fehlen von Ordnung und Organisation ist jedenfalls keine gute
Voraussetzung fur ein motivierendes und wirksames Lernen. Ordnung hat viel mit Koharenz
und mit Konsequenz im Denken und Handeln zu tun. Deshalb verstehen wir darunter kei-
neswegs blinde Ordnungswut und Strenge, sondern eben Prézision, Struktur und Verlass-
lichkeit.

Man koénnte hier weit ausholen, auch weil sowohl kognitive (in Bezug auf Erkenntnis- und
Lernprozesse und auf mentale Fahigkeiten) als auch soziale Aspekte (in Bezug auf Haltun-
gen und Verhaltensweisen) im Spiel sind. Wir beschrdnken uns aber auf ein Beispiel, das
sich zur lllustration beider Aspekte anbietet und auf die konkreten Anforderungen der All-
tagspraxis verweist.

In der Berufshildung werden in vielen Fachern keine Lehrbicher eingesetzt. Die Lernenden
erhalten daflr die unterschiedlichsten Arbeitsmaterialien: Arbeitsblatter, Textausziuge, D o-
kumente, 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 wirdiges Resultat einer seriosen Arbeit lassen sie sich kaum betrachten und noch we-
niger stellen sie eine hilfreiche Grundlage fur den Lernprozess dar. So sind die ,Blatter*
auch selten identifizierbar, beispielsweise Uber ein Datum oder Uber einen Hinweis auf das
Thema oder auf die Lerneinheit, zu der sie gehoéren. Dass Jugendliche in der Regel nicht
gerade ordnungsliebend sind, ist ja bekannt, und die heute herrschende Kultur ist ja dies-
bezuglich nicht besonders férderlich. Deshalb ist es durchaus sinnvoll, als Lehrkréfte die
Jugendlichen bei der Organisation und der Strukturierung nicht nur ihrer Unterlagen, son-
dern und insbesondere ihres Denkens und Tuns zu unterstitzen.
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Die SiD hat keine Patentlésung fur dieses Problem. Aber sie bietet gute Voraussetzungen,
um den Sinn fur 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 unmdéglich, ihnen bei-
zukommen. Das bedeutet naturlich auch, dass die SiD ein gewisses Risiko in sich birgt...
eben weil sie hohere Anforderungen an ein geordnetes und diszipliniertes Vorgehen stellt

als der ,Ubliche” Unterricht.
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4 SITUATIONSDIDAKTIK: DIDAKTISCHE TRANSPOSITION, SZENARIEN,
VIRTUOSER KREISLAUF UND DIDAKTISCHE PHASEN

Die Beispiele in Kapitel 2 zeigen deutlich, dass die SiD auf zwei Saulen ruht: den realen
Situationen und den didaktischen Situationen. Die Realitat in sinnvoller Weise in die Schule
hineinzubringen und sie fir das Lernen nutzbar zu machen bedeutet Briicken zu bauen
zwischen diesen beiden Saulen, zwischen der Schule und dem Leben. Das muss auf selek-
tive und durchdachte Art gemacht werden und nicht um jeden Preis; die SiD stellt einen
Bezugsrahmen zur sinnvollen Umsetzung von vielfaltigen didaktischen Tatigkeiten. Auf der
Grundlagen dieser Voraussetzungen lasst sich nun eine Unterrichtsgrammatik skizzieren —
um die eingangs eingeflihrte Metapher wieder aufzunehmen — und die wesentlichen Ele-
mente der SiD vorstellen.

Die SiD

1. betrachtet die Transposition von realen Situationen in didaktische Situationen als
fundamental

2. weist der Umsetzung von didaktischen Szenarien eine wichtige Rolle zu

3. erachtet, dass Lehren und Lernen Uber einen sich positiv verstarkenden didaktischen
Kreislauf — den virtuosen didaktischen Kreislauf — stattfindet

4. definiert verschiedene Phasen eines didaktischen Szenarios, namentlich die Phasen
a) der Vorbereitung, b) der analytischen Reflexion, ¢) der synthetischen Reflexi-
on 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 Verhéltnis einstellt, stattfinden (s. Ab-
bildung 2). In der Schule kann man mit oder ohne Bezug auf Situationen lernen. Wir kdnnen
also einen Unterricht haben, den wir ,traditionell* nennen und der keine systematischen
Bezlige 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 hauptséchlich 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, Verhaltensweisen, expliziten und
impliziten Regeln, Rollen, Werten usw. Diesen Alltag fiir den Unterricht zuganglich zu ma-
chen ist nicht einfach. Deshalb ist der Begriff der Situation so wertvoll: Er hilft uns, die
Komplexitat der Alltagsrealitéat einzugrenzen und in Einheiten zu fassen, die fur das didakti-
sche Handeln relevant sein kdnnen. Darin lassen sich didaktische Situationen verankern.
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LEBENS- LEBENS-
KONTEXT — SITUATIONEN R
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UNTERRICHT
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UNTERRICHT Kompatibilitat /
ohne systematische Beziige zu |- Integrierbarkeit

Lebenssituationen

Abbildung 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 Veranke-
rung ist indirekt, wenn wir modellhafte, durch Medien vermittelte Situationen einsetzen (Si-
mulationen, typische Fallbeispiele, Erzahlungen von Beteiligten oder Filmaufnahmen usw.).
Es sind zwei Formen der didaktischen Transposition. Dabei gibt es eine Art Kontinuum zwi-
schen der auf eigener Erfahrung beruhenden und reproduzierten Situation und der auf
fremder Erfahrung beruhenden und vermittelten Situation und den entsprechenden didakti-

schen Szenarien (s. Abbildung 3).

SZENARIUM |
(unvermittelt)

direkter ;

Bezug

Didaktische
A LEBENS- Transposition DIDAKTISCHE
SITUATIONEN [— mittels T SITUATIONEN
Szenarien Kontinuum

SZENARIUM I
(vermittelt)

direkter
Bezug

Abbildung 3: SiD: Lernen und didaktische Szenarien

Mit dem Wort Kontinuum unterstreichen wir, dass es sich nicht um zwei gegensatzliche
didaktische Modalitaten handelt, sondern dass es zwischen den beiden Polen verschiedene
Formen und Kombinationen von Szenarien gibt, die von den jeweiligen Umstanden abhan-
gen. lhre Ausgestaltung hangt davon ab, welche Antworten die Lehrkraft auf die folgenden

Seite 34



EHB

anspruchsvollen Grundsatzfragen geben kann: Welche reale Bezugssituation wahle ich
aus, um darin die didaktische Aktivitat zu verankern? Wie bewerkstellige ich die Transposi-
tion der realen in die didaktische Situation?

Im Kapitel 5 werden wir diese Fragen eingehender behandeln. An dieser Stelle sollen vor-
erst zwei entscheidende Bedingungen erwahnt sein: Die erste ist, dass die Lehrkraft die
realen Bezugssituationen, insbesondere die beruflichen, ausreichend kennt. Die Englisch-
Lehrkraft, die Systemtechnikerinnen und -techniker in biochemischen Labors unterrichtet,
kommt nicht umhin, sich mit dem entsprechenden beruflichen Umfeld auseinanderzusetzen.
Die zweite betrifft die Bildungsverordnungen und Bildungsplane: Diese stellen selbstredend
die normative Grundlage fir die Unterrichtsplanung dar. Wenn Kompetenzprofile und Lern-
ziele in den normativen Grundlagen auf der Analyse von beruflichen Situationen beruhen,
hat es die Lehrkraft bei der Umsetzung einer SiD natirlich leichter. Die SiD ist aber nicht an
Bildungsplane gebunden. Auch wenn diese beispielsweise auf dem TRIPLEX-Modell beru-
hen, kann die Lehrkraft bedeutsame und reprasentative Situationen identifizieren und sie
auf angemessene Weise, mit dem Bildungsplan verkniipfen und so den normativen Vorga-
ben gerecht werden.

4.2 Der virtuose Kreislauf der Didaktik

Der Bezug zu realen Lebenssituationen ist der erste, wichtige Schritt zur Aktivierung eines
virtuosen Kreislaufs im didaktischen Prozess, ein Kreislauf, der von der Praxis ausgeht und
wieder zur Praxis zuruckfuhrt. 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 auszugehen, um zur Praxis zuriickzukehren. Was so abs-
trakt klingt, bedarf der Klarung (s. Abbildung 4)

Praxis vollzieht sich in Lebenssituationen. Aus den darin gemachten Erfahrungen ent-
stammt jenes Wissen und Kénnen der direkt Betroffenen, das eine erste wichtige Grundlage
fur den Lernprozess bildet. Die zweite genauso notwendige Grundlage ist das Wissen aus
den Erfahrungen Dritter, d.h. das Fachwissen. Diese beiden Wissenstypologien fliessen 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
analytische Instrumente wie Instrumente zur Synthesebildung erfordert. Das Resultat die-
ses Prozesses entspricht der Aneignung von Wissen und Kénnen, das den Lernenden er-
laubt, den dusseren Kreislauf zu schliessen und wieder zu den Lebenssituationen zurtick-
zukehren.

Eine so angelegte Didaktik kann die Distanz und den Bruch zwischen dem Wissen und sei-
nen Verwendungskontexten, zwischen Theorie und Praxis, zwischen den einzelnen Diszip-
linen und der Berufstéatigkeit und zwischen den verschiedenen Lernorten der Berufsbildung
(Lehrbetrieb, Uberbetriebliche Kurse, Schule) Gberwinden helfen. Ein virtuoser Kreislauf
lasst sich damit in Gang bringen, an dessen Anfang vorzugsweise also reale Situationen
stehen. Und wenn es gelingt, diese Situationen in angemessener Weise in didaktische Akti-
vitaten zu Uberfuhren, dann kénnen die Ressourcen zu deren Bewaltigung erfolgreich an-
geeignet und konsolidiert werden. ,Angemessen’ bedeutet in diesem Falle mindestens drei-

Seite 35



EHB

erlei: Erstens missen geeignete Lebenssituationen identifiziert und ausgewahlit werden,
zweitens mussen solche Situationen in geeigneter Weise in den Lernprozess (Klassenzim-
mer, Werkstatt, usw.) Uberfihrt werden und drittens ist ihre umfassende reflexive Verarbei-
tung notwendig.

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

FACH-

WISSEN Praxis Theroie
Reflexive
Verarbeitung
(analytisch/
synthetisch
Theorie Praxis
ERFAHRUNGS- LS2-n
WISSEN/KONNEN Neue

Lebenssituationen

LS 1: Erlebte
Lebenssituation /

Abbildung 4: Der virtuose Kreislauf der SiD

Die reflexive Auseinandersetzung mit den Situationen, in ihren beiden Hauptformen 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 didaktischen Umfeld. Mit selbstredend un-
terschiedlichen Rollen analysieren sie die reale Lebenssituation und bilden eine Lernsyn-
these, indem sie sich die Ressourcen erschliessen (Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltun-
gen), die fur deren Bewadltigung notwendig sind. Dabei geht es wesentlich um Inhalte.

Analysieren heisst, eine Tatsache oder ein Phanomen, ein Ereignis zerlegen — in diesem
Fall die reale Situation. Auseinandernehmen bedeutet, die einzelnen Elemente zu erke n-
nen, um Eigenschaften, Funktionsweisen, Probleme, Herausforderungen usw. der Situation
zu verstehen — es bedeutet aber auch, die Wissensliicken zu identifizieren, die ein besseres
Verstandnis der Situation erschweren.

Der Begriff Synthese bezeichnet den Akt des (Wieder-)Zusammensetzens, des Zusammen-
fugens der notwendigen Wissenselemente und der Ressourcen, um a) die Situation umfas-
send zu verstehen und b) die Fahigkeit aufzubauen, um darin handeln zu kénnen.
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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 ausgefihrt wird

= die Werkzeuge oder Instrumente, die eingesetzt werden

= die Regeln und Normen, die zu beachten sind

= die Probleme und Herausforderungen, die es zu Giberwinden gilt.

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

= Kenntnisse, Wissen (,savoir)
= Fahigkeiten und Fertigkeiten (,savoir faire®)
* Haltungen (,savoir étre®)

Didaktisch, d.h. aus der Sicht des Lernprozesses, ist es von Vorteil, wenn diese analytische
Verarbeitung gemeinsam mit den Lernenden erfolgt, natlrlich unter der umsichtigen Anlei-
tung der Lehrkraft. Durch die Analyse kdénnen die Lernenden die Situation erfassen und
verstehen, und sich auch bewusst werden, welche Kenntnisse und Fahigkeiten ihnen fe h-
len, um sie in der Praxis erfolgreich anzugehen, d.h. einen ,Ricktransfer” von der didakti-
schen Situation auf die reale Situation zu vollziehen.

So schliesst sich der doppelte Kreislauf: Der erste, aussere, 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 zuriickzukehren, ausgestattet mit den
notigen Ressourcen, um den erwinschten Transfer zu bewerkstelligen. Der zweite, innere
Kreislauf erlaubt es, eine Lebenssituation aufzuarbeiten und mit dem theoretischem Wissen
zu durchdringen und aufzuklaren. Das ist ein wesentlicher Aspekt, denn nur dem einflies-
senden (theoretischen) Wissen wird die Verarbeitung der erlebten Ausgangssituation auch
wirklich zu einem Erkenntnis- Lernzuwachs fihren. Anders gesagt: Bliebe man bei der
blossen Analyse der Erfahrung, wéare Lernen kaum denkbar. Aus diesem Blickwinkel wird
der virtuose Kreislauf zu einem Ort der Verstandigung und der Vermittlung zwischen Lehr-
kraft und Lernenden, zwischen den gegenseitigen Interessen und Bestrebungen.

Als nachstes werden wir die Idee des virtuosen Kreislaufs in der Form eines Ablaufs dar-
stellen, den wir als didaktisches Szenario bezeichnet haben.
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5 SITUATIONSDIDAKTIK: MAKRO- UND MIKRO-PLANUNG

Bei der Umsetzung von Szenarien oder didaktischen Ablaufen heisst Unterrichtsplanung in
erster Linie vorausschauen, wie man die beabsichtigten Ziele erreichen will. Es gilt zu be-
achten, dass ein didaktisches Szenario eine Lerneinheit darstellt, die sich in der Regel Uber
mehrere Lektionen erstreckt und eine sorgfaltige Planung der verschiedenen Unterrichtsak-
tivitaten erfordert, damit diese in sich koharent und ausgewogen sind. Eine Leitlinie bildet
die Strukturierung des didaktischen Szenarios in Phasen. Man kénnte sagen, dass die Pha-
sen die Syntax der Unterrichtsgrammatik darstellen. Im Folgenden illustrieren 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 Hauptmome n-
te der Arbeit der Lehrkréfte: 1) die Unterrichtsvorbereitung, 2) die analytische Verarbeitung
und 3) die synthetische Verarbeitung der behandelten Inhalte im Unterricht, und schliesslich
4) die summative Leistungsbeurteilung. Die zweite und die dritte Phase (s. Abbildung 5)
sind sozusagen das Herz des Unterrichts und des Lernprozesses. Der Begriff der Verarbei-
tung deutet — wie es der virtuose Kreislauf der Didaktik vorsieht — auf eine dialektische Be-
wegung hin, genauer auf jene reflexive Auseinandersetzung mit den Inhalten, die die Kon-
vergenz von Theorie und Praxis ermdglicht. Was konkret ablauft, ist eine analytische Bear-
beitung, d.h. die Zerlegung der realen Situation in ihre Teile, die notwendigerweise zu einer
synthetischen Bearbeitung fuhrt, d.h. zur erneuten Zusammensetzung der Teile, gewisser-
massen auf einer héheren Ebene unter Einbezug des durch Lernen und Ubung neu erwor-
benen Wissens. Das ist die ureigene Vision des Unterrichts und des Lernens in der SiD.

VORBEREITUNG
Auswahl und Vorbe-
reitung der Transpo-
sition der Lebenssi-
tuationen (berufliche

und ausserberufli-
che) in eine didakti-

sche Situation

ANALYTISCHE

VERARBEITUNG

Présentation der
Situation, Strukturie-
rung und Identifizie-
rung der Ressourcen
(Mikrophasen Il e 111)

SYNTHETISCHE
VERARBEITUNG
Systematisierung,
Ausweitung und
Konsolidierung der
notwendigen Res-
sourcen
(Mikrophasen IV e V)

(Mikrophase 1)

~>

/]\ Rekursion /]\

Abbildung 5: Die Makro-Phasen der SiD

1. Erste Makro-Phase: Vorbereitung. Diese Phase beinhaltet fur die Lehrkraft die Aus-
wahl der bedeutsamen (realen) Lebenssituation und die Wahl der Art ihrer didakti-
schen Transposition. (vergl. Mikro-Phase 1)

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 ldentifizierung der Ressourcen — Kenntnisse, Fahigkei-
ten, Haltungen). (vergl. Mikro-Phasen Il und III)

3. Dritte Makro-Phase: Synthetische Verarbeitung. Nachdem die Ressourcen fur das
Verstehen und das Bewaltigen der Situation identifiziert wurden, geht es in der Phase
der synthetischen Verarbeitung um das Systematisieren und das Schaffen eines tiefe-
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ren Verstandnisses durch theoretische Inputs, Lektionen, Ubungen usw. im Hinblick
auf den (Rick-)Transfer in die reale Lebenssituation. (vergl. Mikro-Phasen IV und V)

4. Vierte Makro-Phase: Evaluation. Die letzte Phase ist der summativen Evaluation der
Lernergebnisse gewidmet, sowohl in Bezug auf die einzelnen Ressourcen (insbeson-
dere 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 sozusagen einen
idealtypischen Zustand abbildet und nicht zwingend befolgt werden muss. Das gilt nattrlich
auch fir die Mikro-Phasen (s. folgendes Kapitel) und insbesondere fir die eigentliche Um-
setzung im Unterricht, d.h. die analytische Verarbeitung (Mikro-Phase Il) und die syntheti-
sche Verarbeitung (Mikro-Phase Ill). 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 Schi-
lern eine kurze schriftliche Darstellung der Wettkdmpfe gefordert, an denen sie teilnehmen.
Die reale Situation, die gemeistert werden muss, ist also ,Verfassen eines Berichts Uber
den Wettkampf“. Man kdnnte sich vorstellen, dass man damit anfangt, dass einige Schuler
Uber einen erlebten Wettkampf berichten, 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 In-
put (syntaktische Regeln, Orthographie, Wortschatz usw.) und mit Ubungen (Berichte
schreiben, vergleichen und korrigieren), um schliesslich zur Auswertungsphase zu kommen.
Didaktisch wéare es aber ebenso denkbar, vom Verfassen von anderen Texten auszugehen
und die Situation ,Einen Bericht zu einem Wettkampf verfassen® als weitere Anwendungs U-
bung in der Konsolidierungsphase einzubringen.

5.2 Die sechs Mikrophasen der SiD

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

Zuerst ein Schema (Abbildung 6), das die sechs Mikro-Phasen zusammenfasst und fur jede
Phase die folgenden Punkte auffuhrt:

= die Definition der Phase

= die didaktische Fragestellung, die sie charakterisiert

= die didaktischen Optionen, die zur Verfiigung stehen, und schliesslich
= das zu erwartende Resultat

Mithilfe einer einfachen Tabelle (Tabelle 3) zeigen wir danach auf, wie die Vorgehensschrit-
te bei den sechs am Anfang dieses Leitfadens dargestellten Beispielen (Kap. 2) den sechs
Mikro-Phasen der SiD zugeordnet werden kénnen. Zum Abschluss liefern wir eine detaillier-
tere Beschreibung aller Phasen.

Seite 39



EHB

|. VORBEREITUNG | | 1l. ANALYTISCHE VERARBEITUNG | | 1Il. SYNTHETISCHE VERARBEITUNG _
Meakro-
und Mkrophasen
PHASE| - PHASEII - PHASE Il PHASE IV - PHASEV [l PHASE VI
Identifizierung
Definition n . Strukturierung - Leistungsbeurteilung
von bedeutsamen Présentation Systh Islerung Konsolidierung
Lebenssituationen (LS) ! . der LS und Identifizierung der . von Ressourcen und summative (von
und Bestimmung der der LSim Unterricht notwendigen Ressourcen. t:,nd (}(ermlglunﬁ Qes Kompetenzen. Ressourcen und
Prasentationsart notwendigen rachwissens Kompetenzen)
( ( ( Welche Ubungen fi (
Didaktische Auf welcher Basis und wie ird di Wes charakterisiert die LS? ecne aungeniur Was und wie beurteilen?
Fragestellung findet die Auswahl der LS Wewird die Welche Kenntnisse, Welches (Fach)Wssen ist a) Konsolidierung, eurierent
indet die er Prasentation im e f e b) Routinebildun In Bezug auf
tatt? A . Fahigkeiten und Haltungen notwendig? Wie wird es 9,
stattt o Unterricht organisiert? sind zu ihrer Bewaltiqun ingefiihr? ¢) Transfer a) Ressourcen,
Wer und wie prasentiert die notwedig?e ewaltigung eingefuhrt? vorsehen? b) Kompetenzen.
LS? ! L N
»i’ %
4 ] R 4 A 4 4
Ddal.dlsche ;lésrZ?;Steanuslgj;ngzzmg;n Je nach Vorgaben in arianten: Durch Lehrkraft, Ganzes Wie Phase IV, summative
Optionen Wer? (Lemende Lehrkraf;‘, Phase I In dger Klasse. in durch moderierte Methodenrepertoire: TBL, Simulationen, Beurteilungsformen: Test,
Tesfimonial ' Gruboen. usw ’ Diskussion, in Gruppen mit PBL, Stationen, Projektarbeit, Fallbeurteilung, praktische
-t\elzie’?(zN:rfz)a'tion Film Ppen, usw. Brainsorming, usw. klassische Ubungen, usw. Fallbeurteilung, usw. Ausfiihrung, usw.
Photos, simulation, usw.) / o h g
-
Entscheidungen der Prasentation mit Notizen der Lernenden . Ergebnisse der Ubungen, Tets
Resultat - ) Notizen der Lernenden, geon gen, !
(Produk) Lehrk_raftund i Mateialien und Synthesedekumente, usw. Synltzhesedokumente n Beurteilungsresultate, Beurteilungen, Benotungen,
Anweisungen an die Dokumentation. Strukturierte Liste der Unterlagen, usw ' Feedback aus der Lebenswelt, USW.
Lernenden. Notizen. Ressourcen, ev. mitBezug auf U usw.
andere Facher und Lernorte.

Abbildung 6: Mikro-Phasen der SiD
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gesprach
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ner/-innen
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Blutdruck-
messung

S|V
Hbhen-
vermes-
sung

SV:
Bilder und
totalitare
Regime

S VI

Verkaufs-
gesprach

Phase I Phase II: Phase Il Phase IV: Phase V Phase VI:
Identifizie- Prasentie- | Strukturie- Systemati- Konsolidieren Evaluieren
ren ren ren sieren
Die Lehrkraft Drei Studie- | Analyse der Lektion zum Ubung zu einem | Lernkontrolle.
lernt die Be- rende pra- Erfahrungen | Wortschatz und | Ablaufim Labor
rufsrealitat sentieren und Einord- zu relevanten (Film).
kennen ihre Erfah- nung in eine | Sprach- Gruppenarbeit
Auftrag: Die rungen. Struktur; strukturen. mit Prasentation.
Studierenden Liste der
beobachten und Ressourcen
die Ablaufe im bezuglich
Labor dokumen-| des Engli-
tieren. schen.
Weil die Lehr- | Simulation Systemati- Theoretischer Zweite Simula- Lernkontrolle.
krafte die eines Brie- sche Analy- Input. tion Briefing-
Situation gut fing- se und Vorbereitung Gespréach, mit
kennen, stel- gespréachs Einordnung von Ideen und Video-
len sie sie vor. | (ev. mit der Situati- Skizzen fur die | Aufnahme.
Video- on. Klienten.
Aufnahme).
Situation des Prasentatio- | Analyse der Theorielektion. Standortbestim- -
Bildungsplans. | nen der Erfahrungen | Genauere mung und Feed-
Auftrag: Zwei beiden in Gruppen, Bestimmung back.
Lernende Lernenden Présentation | der Ressour-
machen Be- und Ver- cen.
obachtungen gleich der
zum Vorgehen Situationen.
in ihrer Ar-
beits-
umgebung.
Handlung aus Prasentation | Identifizie- Schriftliche Simulation mit Individuelle
der Praxis auf | der Lernen- | rung der Zusammen- Datenerhebung Ubung mit
dem Bauplatz den; die Mess- fassung. im Aussenbe- Lernkontrolle.
sowie im Lehr-kraft methoden reich der Schule
Lehrplan erganzt. und Vertiefung in
Auftrag: einige Gruppen.
Lernende
machen Foto-
und Video-
Aufnahmen.
Wabhl eines Prasentati- Identifizie- Lektionen zu Ubungen und Simulation
Bildes als on-en und rung der Schlussel- formative Evalu- | und Kreation
Informations- Lehr- notwendigen | Begriffen. ationen. eines Plakats.
quelle gesprach Ressourcen.
zwischen
Lernenden
und Lehr-
kraft.
Auftrag: einige | In Klein- Ausgehend Theoretischer Zwei Aktivitaten Beschreibung
Lernende sollen| gruppen von den Input zu den zur Konsolidie- eines Umset-
Beratungs- und | schauen Aufnahmen Hilfsmitteln zum | rung: Simulation | zungs-
Verkaufsge- sich die TN und Be- Fihren von im Unterricht und | beispiels
sprache filmen. | de Video- obachtungen | Beratungs- und | praktische Um- wahrend der
[Film- der Lernen- Verkaufs- setzung in der Stage und
Aufnahmen den analy- gesprachen. Stage. Selbstevalua-
an. siert die tion.
Lehrkraft die
Situationen.

Tabelle 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 aus-
wéahlen, die im Unterricht als Ausgangspunkt fir die Lernaktivitaten eingefuihrt werden
kénnen?

= Sind in den offiziellen Dokumenten (Bildungsverordnungen, Bildungsplane, Handb -
cher) solche Situationen enthalten (z.B. in KoRe-Bildungsplanen) oder wird indirekt auf
solche Situationen Bezug genommen (z.B. in TRIPLEX-Bildungsplanen)? Wer kann ei-
ne Situation und wie in dem Unterricht vorstellen?

In dieser Vorbereitungsphase muss man also in zwei Richtungen schauen: Einerseits geht
es um das ldentifizieren von bedeutsamen Situationen aus dem realen beruflichen oder
ausserberuflichen Alltag der Lernenden, andererseits um Voriberlegungen 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 Vorgehensweisen: Die
erste ergibt sich bei einem Bildungsplan, der explizit berufliche Handlungssituationen ent-
halt (s. S lll). Man kann also auf jene Situationen zurlickgreifen, die in der Regel Teil eines
Kompetenzprofils des jeweiligen Berufs sind, oder aber auch auf andere Dokumente, die
zur Umsetzung der Bildungspléane 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, II,
IV, V).

Sind die Situationen, mit denen man arbeiten will, einmal ausgewahlt, wendet man sich der
Frage zu, wie man sie in den Unterricht Gberfihrt. Es gibt zahlreiche Mdglichkeiten dazu
und die Wahl hangt in erster Linie davon ab, ob die Lernenden solche Situation direkt erfah-
ren (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 Bei-
spielen). Wenn die Lernenden die Situation effektiv direkt erleben, kann die Lehrkraft ihnen
den Auftrag erteilen, dazu authentische Materialien zu sammeln (z.B. im Betrieb Hand-
lungsablaufe mit Bildern dokumentieren oder sich selbst bei einer Tatigkeit filmen; wahrend
eines Praktikums erlebte Schlisselsituationen schriftlich festhalten). Solche authentische
Materialien kénnen auch von der Lehrkraft selbst eingebracht oder in Form von Erlebnisbe-
richten von Testimonials dokumentiert werden.

Auch Situationen, die die Beteiligten nicht aus erster Hand kennen, kann man im Klassen-
raum konkret aufleben lassen, z. B. durch Rollenspiele, durch Bild- oder Videomaterial tber
ahnliche Situationen usw.

Je nach Rahmenbedingungen kann die Lehrkraft entscheiden, eine oder mehrere Darstel-
lungen der gleichen bedeutsamen Situation einzubringen, mit demselben Medium oder mit
unterschiedlichen Medien. Diese Entscheidungen missen unter Beriicksichtigung der Lern-
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ziele und Lerninhalte sowie der spezifischen Voraussetzungen in der Lerngruppe getroffen
werden.

5.2.2 Phasen Il und Ill: Prasentation und Strukturierung der Situationen
Bei der analytischen Verarbeitung geht es um die folgenden Fragestellungen:

= Wie kann man die reale Situation wirkungsvoll préasentieren?

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

= Welche Ressourcen — Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen — sind notwendig, damit
man die Situation kompetent und erfolgreich bewaltigen kann?

Die Phase Il der Prasentation der Situation im Unterricht ist grosstenteils eine logische Fol-
ge der Wahl, die man in der Phase 1 getroffen hat. Es bleibt zu entscheiden, welche Sozial-
form (Plenum, Gruppenarbeit oder individuelle Arbeit) und welche Hilfsmittel man bei der
Prasentation einsetzt. Die Lehrkraft bestimmt und organisiert die Arbeitsweise der ersten
Vertiefung der Situation in der Klasse oder in den Kleingruppen sowie die Form des Aus-
tauschs (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 persoénliche Erfahrungen und spezifische Umstande gepragten realen Situ-
ationen zu abstrahieren und zu einer allgemeineren Beschreibung der Situation zu gelan-
gen, die Uber die Einzelerfahrung hinaus Gultigkeit haben kann. Das geschieht, indem man
zuerst versucht genauer zu definieren, was der Zweck oder das Ziel der ausgefihrten
Handlung ist und welches die Handlungsumstéande sind, danach aber auch maégliche Prob-
leme, Risiken und Herausforderungen anspricht. Auf dieser Grundlage kann man das Be-
stimmen der Ressourcen angehen, d.h. der Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen, die es
ermdoglichen, die Situation erfolgreich und kompetent zu bewaltigen. Das Identifizieren der
Ressourcen kann mit verschiedenen Techniken (Brainstorming, Lehrgesprach 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

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

Fur die Phase der analytischen Verarbeitung stellen sich die folgenden didaktischen Fra-
gen:

= Welches Wissen, und insbesondere welche Kenntnisse und spezifischen Féhigkeiten im
direkten oder indirekten Zusammenhang mit dem Unterrichtsfach sind notwendig? Wie
kénnen diese eigefiihrt werden?

=  Welche Ubungsaktivitaten kénnen die Konsolidierung der Kenntnisse und Fahigkeiten,
die Bildung von Routine und schliesslich den Transfer in die Praxis und auf neue beruf-
liche Situationen unterstitzen?

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

Besondere Aufmerksamkeit ist dem praktischen Uben, d.h. Umsetzungsaktivitaten, zu wid-
men, welche die Konsolidierung von neuen Kenntnissen und die Aneignung von Handlungs-
und Haltungsroutinen — beides Voraussetzungen fir die Kompetenzentwicklung und fur den
Transfer in anderen Kontexten.

Die Aktivitaten und Ubungen dieser zwei Phasen sollten in fassbare und strukturierte Lern-
resultate munden, 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 Struktu-
ren der Lernenden niederschlagen. Zwischen den beiden Ebenen gibt es zweifellos, wie
schon erwahnt, einen klaren Zusammenhang: Sind Materialien geordnet und gut struktu-
riert, steigt die Chance eines erfolgreiches Lernens.

5.2.4 Phase VI: Evaluation
Die didaktische Fragestellung ist:

= Wie sollen die Lernleistungen der Lernenden beurteilt werden? Wie sind dabei die ver-
schiedenen Ressourcen und die resultierenden Kompetenzen zu gewichten?

Nachdem die Ressourcen fir 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
Prafungen usw.) in Bezug auf die einzelnen Wissensressourcen anwenden; die SiD em p-
fiehlt aber ebenfalls eine Beurteilung auf der Kompetenzebene, d.h. eine Uberpriifung der
Umsetzung der Lernergebnisse in einer realen oder simulierten Situation. Diese kann in der
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Berufspraxis erfolgen, wenn das maéglich ist, oder in Situationen, welche die Realitat nac h-
stellen, d.h. in Simulationen. Die Uberpriifung in der Situation, wie auch immer diese gear-
tet ist, kann auch bedeuten, dass man wieder zur Vorbereitungsphase zurtickkehrt (die
Lehrkraft wahlit eine ahnliche Situation aus), oder zur Phase der synthetischen Verarbei-
tung, um einzelne Ressourcen noch weiter zu entwickeln.

6 DIE 13 HERAUSFORDERUNGEN DER SITUATIONSDIDAKTIK

Die SiD mdéchte Antworten auf zweierlei Bedurfnisse liefern:

a. generelle, Ubergeordnete Bedirfnisse padagogischer Art

b. spezifische, untergeordnete Bedirfnisse auf der Ebene der Fachdidaktik oder der
Berufsfelddidaktik

Die SiD definiert sich somit als allgemeine Didaktik, welche eine Vermittlungsfunktion
einnimmt zwischen dem pédagogischen Diskurs, dessen Aufgabe es ist, den Sinn und
Zweck der Bildung zu Kkléaren, und dem spezifisch didaktischen Diskurs, der die konkre-
te Gestaltung des Lehrens und Lernens zum Gegenstand hat.

2. Die SIiD basiert auf der These, dass das menschliche Handeln, die praktische Tatigkeit,
sich immer in Situationen abspielt. Der Begriff der Situation ist ein Schliissel zum Ver-
stehen der Realitat, weil Situationen quasi den Rahmen bilden fir das Handeln und
das Sein. Wir erleben Situationen einerseits im persoénlichen, privaten oder 6ffentlichen
Bereich, und andererseits bei der Arbeit und im Berufsleben. Das Konzept der Situati-
on ist ein Instrument zur Erfassung und Beschreibung von Realitaten, auf die sich die
Bildung und das Lernen beziehen kdnnen.

3. Die SiD geht davon aus, dass das Handeln in einer Situation eines Wissens bedarf,
das der Mensch entweder in der Handlungssituation selbst entwickelt, wo sich Wissen
und Handeln verbinden, oder ausserhalb der Handlungssituation erwirbt, d.h. in ande-
ren 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 Kenntnissen, Fahigkeiten und Haltungen erworben werden.

4. Die SiD unterscheidet demzufolge zwei unterschiedliche Arten des Wissens: Das eine
entsteht im praktischen Handeln und wird als prozedurales Wissen bezeichnet. Es ist
hauptséchlich implizit und unbewusst, an die spezifischen Prozesse und Situationen
gebunden und daher nicht einfach zu erschliessen. Das andere ergibt sich aus dem
abstrakten Denken und aus der Reflexion und wird als theoretisches, deklaratives Wis-
sen bezeichnet. Es ist mehrheitlich 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 kdnnen sich zu komplexen kognitiven Konstrukten entwickeln.

5. 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 Lebenssituationen statt und hat
unmittelbaren, spontanen und informellen Charakter, die andere findet in eigens dafur
gestalteten didaktischen Situationen statt und hat formellen und institutionellen Cha-
rakter (wobei naturlich auch die didaktische Situation Realitatscharakter hat). Auch die
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10.

11.

beiden Arten des Lernens kénnen sich verbinden oder sich gegenseitig anregen und
bereichern.

Die SiD ist logischerweise (hauptséachlich) fur das Lernen in didaktischen Situationen
zustandig und stellt sicher, dass diese einen starken Bezug zur Realitat, ja, in realen
Lebenssituationen verankert sind. Das geschieht durch drei Schritte, die einen virtuo-
sen didaktischen Kreislauf auslésen: Der erste Schritt beinhaltet die Transposition (d.h.
nicht nur die Uberfiihrung der Situation sondern auch ihre Interpretation) von der Le-
benssituation in die didaktische Situation. Der zweite Schritt findet innerhalb der didak-
tischen Situation statt und umfasst die analytische und synthetische Verarbeitung. Der
dritte Schritt betrifft die Riickkehr von der didaktischen Situation zur realen Lebenssitu-
ation, wodurch sich ein Lerntransfer ergibt.

Teil des virtuosen didaktischen Kreislaufs ist ein zweifacher Reflexionsprozess: die
analytische und die synthetische Verarbeitung des Wissens. Die analytische Verarbei-
tung hinterfragt und untersucht die reale Situation, die Praxis, um ihre Eigenschaften
zu verstehen, um das implizit vorausgesetzte Wissen zu erkennen und um die Res-
sourcen zu identifizieren, die fur die Bewaltigung der Situation notwendig sind. In der
Phase der synthetischen Verarbeitung wird das fur die erfolgreiche Bewaltigung der Si-
tuation nétige Wissen aufgebaut, erganzt und konsolidiert. Um diesen zweifachen Ver-
arbeitungsprozess zu ermdglichen, braucht es einerseits den Beitrag sowohl des aus
den spezifischen Erfahrungen stammenden Praxiswissens als auch des systemati-
schen (deklarativen) Fachwissens der unterschiedlichen Disziplinen und Féacher.

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

Die SiD strebt innerhalb des virtuosen didaktischen Kreislaufs ein Gleichgewicht zwi-
schen den beiden Arten des Wissens (dem theoretischen und dem praktischen) und
den beiden Arten des Lernens (durch das Handeln oder durch das ,Studieren’) an. Die-
ses Gleichgewicht ist abhéngig von den Anforderungen des spezifischen Unterrichts-
kontexts, d.h. der Lernenden, der Lerninhalte, der Lernorte und der zur Verfiigung ste-
henden Unterrichtsmittel.

Die SiD formuliert zwei grundlegende Kriterien, die es zu erflllen gilt: Das erste Kriteri-
um ist das der Integration. Es bedeutet, dass beim Unterrichtsgeschehen verschiede-
nen Arten des Wissens und des Lernens Raum gegeben werden muss. Aus dem ers-
ten Kriterium folgt das zweite, das der Flexibilitdt. Es bedeutet, dass das didaktische
Handeln immer an den spezifischen Unterrichtskontext anzupassen ist.

Die SiD unterscheidet sich als allgemeine Didaktik von den Fachdidaktiken und insbe-
sondere auch von den Methoden. Aufgrund der Kriterien der Integration und der Flexi-
bilitat respektiert sie die besonderen Eigenschaften der Fachdidaktiken, sofern diese

von den spezifischen Unterrichtsinhalten abh&ngen, und sie unterstitzt den sinnvollen
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und zweckdienlichen Einsatz von verschiedenen methodischen Formen und Techni-
ken.

Fur die SiD hat die Lehrkraft eine zentrale Rolle, die sich vor allem in der Gestaltung
und aktiven Unterstiitzung des didaktischen Verarbeitungsprozesses zeigt. Von der
Lehrkraft wird erwartet, dass sie fahig ist, die didaktische Situation auf methodisch ab-
wechslungsreiche und flexible Art zu strukturieren und zu gestalten, beispielsweise mit
didaktischen Szenarien, und dabei sowohl dem theoretischen und systematischen
Wissen als auch dem Erfahrungswissen und der Reflexion den notwendigen Raum zu
geben.

Die SiD hat zum Ziel, dass die Lernenden die Ressourcen (deklaratives Wissen /
Kenntnisse, prozedurales Wissen / Fahigkeiten, Verhaltensweisen / Haltungen) erwer-
ben, die sie befahigen, Lebenssituation kompetent zu bewaltigen. Allerdings ist auch in
der Berufshildung der Wert des zu vermittelnden Wissens keineswegs allein von seiner
situationsbezogenen Zweckmassigkeit bestimmt. Vielmehr ist auch ,zweckfreiem’ Wis-
sen gebuhrende Aufmerksamkeit zu schenken.
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