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Kommentar

Gottfried Adolph

Wir sollten nicht darlber hinweg re-
den: Lehrer tun sich sehr schwer, im
Bereich des Unterrichtens etwas ge-
meinsam auf die Beine zu bringen.
Viele gute Reformansétze sind daran
schon gescheitert.

Warum ist das so? Neigen Lehrer von
Hause aus zum Autismus? Liegt es
also an einem Unvermdgen, das in
den Personen begriindet ist oder gibt
es strukturelle Ursachen?

Die heutige Offentlichkeit neigt dazu,
alles, was im Bereich der Schule als
Unzulénglichkeit in Erscheinung tritt,
den Lehrern in die Schuhe zu schie-
ben. Deshalb ist das Ansehen der Leh-
rer zurzeit nicht besonders groB3. Das
ist fUr die Betroffenen schmerzlich und
sie mochten sich dagegen wehren. Je-
doch macht es wenig Sinn, wenn die
Betroffenen selbst dagegen angehen.
Das wiirde die Situation nur ver-
schlechtern. Anders ist es, wenn die,
die redend und schreibend &ffentliche
Meinung formulieren und beeinflus-
sen, sich der Sache annehmen.

Der Schriftsteller DIETRICH SCHWANITZ
hat das getan. Er hat 1999 einen Wal-
zer vorgelegt, der schnell die Bestsel-
lerlisten eroberte und heftige Diskus-
sionen und Reaktionen ausgeldst hat.
Der Titel des knapp 700 Seiten-Wer-
kes lautet: ,,Bildung. Alles was man
wissen muss“ (Goldmann, Minchen
2002). Besondere Aufregung hat
ScHwWANITZ mit seiner Meinung hervor-
gerufen, dass naturwissenschaftliches
und technisches Wissen fiir das Gebil-
detsein keine Bedeutung habe.

In der Einleitung greift ScCHWANITZ die
Themen Schule und Lehrer auf. Er
spricht davon, dass Lehrer durch
Schulreformen einem schrecklichen
Schicksal ausgesetzt wurden und
dass sie die Verachtung, der sie aus-
gesetzt sind, eigentlich nicht verdient
haben. Solches lasst aufhorchen.
Dass Lehrer nicht nur lange Ferien und
gesicherte Arbeitsplatze, sondern
auch einen verdammt harten Job ha-
ben, liest man ja selten.

Nach einem Abschnitt Gber vermeintli-
che Ursachen der Lehrerverachtung,
zu denen er auch eine leichte Infanti-
litat bei den Lehrern rechnet, die sich
gerne Uber Nebensachlichkeiten auf-
regen, schreibt ScHwaNITz: ,,Aber diese
Verachtung ist ungerecht gegenuber
einem Job, den selbst ein gewiefter
Manager oder ein nervenstarker
Unternehmer kaum einen Morgen lang
durchstehen wirde, ohne an Flucht zu
denken: Namlich eine Horde lernun-
williger, ungezogener, an Fernsehun-
terhaltung gewohnter Bestien fir die
Erhabenheit des deutschen Ildea-
lismus zu interessieren, wahrend diese
nichts anderes im Sinne haben als At-
tacken auf die Wirde des Lehrers zu
organisieren. Von diesem téglichen
Kampf gegen die schiere Unver-
schamtheit, die sadistische Bdsartig-
keit und die seelische Rohheit macht
sich auBerhalb der Schule niemand
eine Vorstellung. Und das Abgefeimte-
ste ist: Der Lehrer muss sich die Unge-
zogenheit und Ruppigkeit seiner
Schiler auch noch selber zurechnen
lassen. Er ist selbst daran schuld; er
hat seine Klasse nicht im Griff.“

Schiiler als Bestien? Nun ja, man mag
Uber manches streiten, was SCHWANITZ
hier aufschreibt. Richtig ist aber, dass
viele Lehrer, besonders im allgemein-
bildenden Bereich, ihre schulische Ar-
beitssituation genau so empfinden
und dass viele daran zerbrechen.
Richtig ist auch, dass das Nicht-Zu-
rechtkommen mit dem einen oder an-
deren Schiler oder gar mit einer gan-
zen Klasse innerhalb der Schule und
auch auBerhalb ein Tabuthema ist.

Offiziell und unterschwellig gilt: Ein gu-
ter Lehrer hat solche Schwierigkeiten
nicht. Das hat sich in den Képfen ein-
genistet. Deshalb muss derjenige, der
in solche Schwierigkeiten gerét, das
als personliches Versagen erleben.
Persdnliches Versagen kann man
nicht in aller Offentlichkeit zugeben.
Deshalb muss jeder so tun, als ob es
solche Schwierigkeiten flr ihn nicht
gabe. Und weil alle das so machen
(machen mussen), erscheinen Schiler
in padagogischen Texten, Reden und
Lehren nicht als das, was sie wirklich

Edle Wilde

sind, sondern als abstrakte Leerstellen
oder als so etwas wie im Kern gute
»edle Wilde“. Mit dieser grandiosen
Verdrangung dessen, was wirklich ist,
bellgen sich alle, und weil sich alle
beliigen, missen sich alle voneinan-
der abschotten. So bleibt gegenteilige
Erfahrung Einzelerfahrung und unaus-
gesprochen. Wo aber Erfahrung un-
ausgesprochen bleibt, kann sich kein
gemeinsames Problembewusstsein
entwickeln. Und wo dieses fehlt, gibt
es keine gemeinsame Reflexion, die
einzig und alleine das, was wirklich ist,
auf den objektivierenden Begriff brin-
gen kann.

Realitat ist, dass es Schulerverhalten
gibt, mit dem auch kein noch so guter
Lehrer zurechtkommen kann. Schuler
sind keine edlen Wilden, sondern ge-
sellschaftlich gepréagte Menschen. Sie
kénnen sehr unangenehme und uner-
tragliche Macken haben. Sie kénnen
psychisch geschadigt und beschéadigt
sein. Mancher mag das in seiner Not
als bestialisch wahrnehmen.

Realitat ist auch, dass es unterschied-
liche Fahigkeiten und Fertigkeiten
gibt, mit solchen Schwierigkeiten um-
zugehen. Der eine ist robust, der an-
dere sensibel. Manchmal ist daflr die
Tagesform entscheidend. Realitat ist
auch, dass es Schulerverhalten gibt,
das von auBen in die Schule hineinge-
tragen wird und Schilerverhalten, das
sich in der Schule als Reaktion auf
(ungeschicktes) Lehrerverhalten ent-
wickelt. Realitat ist ebenfalls, dass
auch Lehrer sehr unangenehme und
unertragliche Macken haben kénnen.
Aber muss das denn alles im Dunkeln
bleiben?

Unterricht ist ein hochkomplexer sozi-
aler Prozess, in dem reale Menschen
mit all ihren Macken, Schwierigkeiten
und unterschiedlichen Interessen mit-
einander agieren mussen. In solchen
sozialen Prozessen kdnnen sich Situa-
tionen entwickeln, die keinem Akteur
schuldhaft zugeschrieben werden
kénnen und dirfen und denen alle Ak-
teure im wahrsten Sinne des Wortes
ausgeliefert sind. Das alles mit dem
Spruch: ,Ein guter Lehrer hat seine
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Klasse im Griff“ wegzuschieben, zeugt
von wenig Professionalitat.

Dass Lehrer sich so schwer tun, im
Bereich des Unterrichtens etwas ge-
meinsam auf die Beine zu bringen, hat
also eindeutig auch strukturelle Ursa-

chen. Das ,,Tun-Mussen als ob* drangt
die Lehrer nicht nur in die Vereinze-
lung. Es verfuhrt sie auch dazu, mit-
einander um die Gunst der Schiler zu
konkurrieren. In solcher Konkurrenz
kann sich nichts Gemeinsames bilden.

Uwe Michelsen/Georg Spéttl

Der fir ,lernen & lehren“ geltende
Grundsatz, dass jedes Heft deutliche
Bezlige entweder zur Fachrichtung
Metalltechnik oder zur Elektrotech-
nik/Informatik haben muss, gilt im vor-
liegenden Heft nur in abgeschwéchter
Form. Keineswegs aber soll damit der
Bezug zu den Fachern geschwacht
werden, im Gegenteil. Mit der Schwer-
punktsetzung dieses Heftes werden
zwei Entwicklungsstrange aufgegrif-
fen, die praktisch alle Facher der be-
ruflichen Schulen Uberlagern und wor-
auf die dort Lehrenden Antworten su-
chen.

Zum einen sind das die rasch sich ver-
andernden Arbeitsbedingungen der
Lehrenden: Ihnen stehen heute bei-
spielsweise multimediale Werkzeuge
zur Erstellung von Lehrmaterialien zur
Verfigung. Deren Einsatzszenarien
aber kdnnen sich erheblich unter-
scheiden, und entsprechend unter-
schiedlich muss die Aufbereitung der
jeweiligen Inhalte erfolgen. Medien
dienen in diesem Falle als Werkzeuge
des Unterrichtens. Auch kdénnen sie
Gegenstand des Unterrichts sein,
wenn die Entwicklung der Medien-
kompetenz Lernziel ist.

Und zum anderen sind es die struktu-
rellen Verdnderungen, denen Schulen
derzeit ausgesetzt sind. Ausldser da-
fur ist die Absicht des Staates, Schu-
len aus der zentralen staatlichen Steu-
erung ein gutes Stlck in die Selbst-
sténdigkeit zu entlassen. Infolgedes-
sen mussen Lehrende neben dem
Unterrichten Aufgaben wahrnehmen,
die bisher nicht von besonderer Rele-
vanz flir sie waren.

Beide Entwicklungen motivieren uns,
ein Schwerpunktheft zu erstellen, in
dem nach L&sungen fir sich abzeich-
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nende Desiderata in beruflichen Schu-
len gesucht wird.

Wie héngt die Notwendigkeit der Ver-
mittlung von Medienkompetenz und
der Nutzung von Medien als Werkzeug
des Lehrens und Lernens mit der Ver-
anderung der Schulstrukturen zusam-
men?

Mehr Selbststandigkeit fir Schulen
bedeutet, dass Lehrer sich nicht mehr
ausschlieBlich dem Unterrichten wid-
men kdénnen. Sie werden mit darlber
hinausgehenden Aufgaben konfron-
tiert, wie z. B. solchen des Projektma-
nagements, der Personalfiihrung, der
Auftragseinwerbung, der Offentlich-
keitsarbeit u. a. Mit der Trias Selbst-
standigkeit — Aufgabenausweitung -
Projektmanagement setzen sich die
Artikel in diesem Heft auseinander. Ein
praziser Fachbezug ist dabei nicht be-
absichtigt. Im Mittelpunkt unseres
Interesses steht die Schulentwicklung
und von ihr sind alle Facher, sdmtliche
Lehrkrafte und die Schule als Institu-
tion betroffen.

Wohin die Entwicklung gehen kann,
wird in den Artikeln von SCHAFER und
BEeckeR aufgezeigt. SCHAFER betrachtet
die Schule, Lernende und Lehrkrafte
eher aus der Perspektive der Schullei-
tung. BECKER hingegen konzentriert
sich auf die Lehrkrafte und zieht
Schlussfolgerungen, wie solche Per-
sonenorientierungen bereits in der Re-
ferendarsausbildung grundgelegt wer-
den kdénnen.

Mit den Artikeln zum Projektmanage-
ment, zu blended und virtuellem Ler-
NEN VON GESSLER, HoLM, MIEBEN, KRE-
MER, STAIGER und MICHELSEN wird sig-
nalisiert,

Soll sich Schule durch gemeinsames
Unterrichten verbessern, missen die
strukturellen Verklemmungen durch
mehr Professionalitat Gberwunden
werden. Hier sind nicht nur Lehreraus-
und Weiterbildung aufgerufen.

Editorial

e wie Lehren und Lernen durch neue
Medien und eine verénderte Kultur
der Mediennutzung gefordert wer-
den kann,

e wie Lehrkréfte bereits in der ersten
Phase ihrer Ausbildung nicht nur
Medienkompetenz entwickeln, son-
dern

e neue Medien fur Projektmanage-
mentaufgaben gestalten und nut-
zen kénnen.

Projektmanagement zu beherrschen
und Medien fur den Unterricht und an-
dere Aufgaben gestalten zu kdnnen,
ist fUr Lehrer in Schulen mit dezentra-
len Strukturen von gréBter Bedeutung.
Deshalb muss rechtzeitig begonnen
werden, darauf vorzubereiten. Gefor-
dert sind besonders die erste und
zweite Ausbildungsphase. Dass es
hierflr zahlreiche Mdglichkeiten gibt,
belegen die nachfolgend abgedruck-
ten Artikel.

Noch aber fehlt es an der konsequen-
ten Umsetzung und Implementierung
dieser Ideen bei Beachtung der je spe-
zifischen ,,Schulkultur” . Die Inhalte,
um die es geht, werden bereits seit
den 1970er-Jahren diskutiert. Die Or-
ganisationsstruktur von Schule, deren
Aufgabenspektrum, Chancen durch
Mediennutzung u. a. sind keine neuen
Inhalte. Es handelt sich um altbekann-
te Zusammenhénge. Neu ist, dass die
Politik heute Entscheidungen nach-
holt, die bereits in den 1970er-Jahren
von verschiedenen Akteuren gefordert
wurden. Neu ist auch, dass heute
Software zur Verfligung steht, die hilft,
komplexe Management- und Verwal-
tungsprozesse zu organisieren und
Lehrenden als wertvolles Hilfsmittel
des Unterrichtens dienen kann. Das
muss nicht zwingend so sein, man-
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ches, so wird von Skeptikern argu-
mentiert, ginge nach wie vor auch
ohne Hilfe der modernen Informa-
tions- und Kommunikationstechniken,
aber manches wird mit ihnen etwas
einfacher, weil sich z. B. der standig
zunehmende Wissensumfang mit Da-

tenbanken besser beherrschen lasst.
Um die zukunftsweisenden Schul-
strukturen zu entwickeln und Unter-
richt erfolgreich zu gestalten, sind
nach wie vor Menschen erforderlich.
Eine innovative Kultur der Mediennut-
zung allerdings dirfte geeignet sein,

Uwe Michelsen

Multimedia - ein padagogi-
scher Mythos?

Geradezu gespensterhaft begleiten
Anglizismen wie E-Learning, Tele-Le-
arning, Tele-Teaching, Tele-Tutoring
und Hyper-Learning (vgl. SCHULMEISTER
1997, S. 10) die gegenwartige pada-
gogische Diskussion. Multimedia gilt
als moderne Lehrform, die es erlaube,
vollig neue, herkdmmliche Lehrweisen
verdrdngende, wenn nicht sogar er-
setzende Arbeitsweisen zu praktizie-
ren. Als Grinde fir den Einsatz neuer
Medien werden in der 6ffentlichen Dis-
kussion insbesondere Begriffe wie In-
novation, die Qualitatssteigerung von
Lernprozessen und meist auch die
Mdoglichkeiten von Kosteneinsparun-
gen im Bildungswesen genannt (vgl.
Kerres 2001, S. 85 f. und 113). Unre-
flektiert wird zuweilen unterstellt, dass
Lernen, nur weil es online geschieht,
die Qualitat des Lernens erhdhe. Dies,
obwohl die Masse der Lernangebote
im Netz einfach additiv zur herkémm-
lichen Lehre eingeflhrt worden ist und
nahezu ausschlieBlich behavioristi-
schen lerntheoretischen Konzepten
folgen. Noch immer werden Uberwie-
gend didaktische Methoden der 50er-
und 60er-Jahre eingesetzt, die dem
Programmierten Unterricht, dem
Computer Based Training und dem
Instruktionalismus entlehnt sind (vgl.
ScHULMEISTER 2001, S. 253 und 363).
Zwischen der Aufmachung und dem
Inhalt zahlreicher Lernprogramme be-
steht eine groBe Diskrepanz.' Auch
wird, wenn von Medien gesprochen
wird, vielfach nicht expliziert, auf wel-
chen Aspekt man sich bezieht. Im
Zuge der Forderung ,,Schulen ans
Netz* zu bringen, wird beispielsweise

die vielfaltigen schulischen Aufgaben,
z. B. das Management der Schulver-
waltung sowie das Planen und Bear-
beiten von Projekten, leichter handha-
ben und den Unterricht abwechs-
lungsreicher gestalten zu kdénnen.

Kompetenz durch Multimedia
— Mythos oder Chance?

nicht differenziert, ob damit bestimmte
Gerate, Konfigurationen aus Hard-
und Software, wie Lernprogramme
u.a., gemeint sind, ob es also um me-
dientechnische Sachverhalte oder ob
es — zumindest auch — um didaktisch
aufbereitete Inhalte geht (vgl. KERRES
2001, S. 19 f.). Zu einer vordergriindi-
gen und rein technischen Sicht kann
bereits der Begriff Multimedia verfih-
ren. Nach Kerres namlich bezieht er
sich ,auf technische Systeme, die in
der Lage sind, verschiedene Datenty-
pen, wie Texte, Grafiken, Ton und Be-
wegbild zu verarbeiten und fir den
interaktiven Abruf vorzuhalten® (Ker-
RES 2001, S. 13). Uberhaupt besteht
bereits bei bloB technikorientierter
Diskussion der neuen Medien die Ge-
fahr, verschiedene Technologien mit-
einander zu vermischen. Deutlich
unterschieden werden sollte zwischen
Multimedia als Erweiterung der Dar-
stellungsméglichkeiten, Hypermedia
als Erweiterung der Strukturierungs-
moglichkeiten und Telemedia als Er-
weiterung der Kommunikationsmdg-
lichkeiten.” Umgangssprachlich aber
wird eine solche Differenzierung meist
nicht vorgenommen. Stattdessen
wird, diese didaktischen Md&glichkei-
ten pauschalierend zusammenfas-
send, z. B. von einem dramatisch
wachsenden Markt interaktiver Multi-
mediasysteme gesprochen, der den
Moglichkeiten des E-Learnings eine
milliardenschwere Zukunft er6ffne,
was sich u. a. an der Entwicklung zahl-
reicher Lernplattformen zeige. Im
Widerspruch dazu steht, dass die me-
thodisch-didaktische Qualitéat dieser
multimedialen Lernangebote oft nur
gering ist (vgl. z. B. FREBICHLER 2002,
S. 216). Neben der Kritik solch techno-

kratischen Denkens hat Schulmeister
wiederholt auf das historisch unsolide
Vorgehen zahlreicher Studien zum
multimedialen Lernen hingewiesen.
Bereits die rasante Entwicklung der
Technologien — laufend werden neue
Interaktionsformen und Bildschirm-
oberflachen erfunden - lasse Ergeb-
nisse z. B. eines erfolgreichen Einsat-
zes von Lernsoftware schon nach sehr
kurzer Zeit fragwirdig erscheinen. Vie-
le Studien zum Einsatz von Lernsoft-
ware basierten auf vollig Uberzogenen
Hypothesen; angebliche Effekte des
Lernens mit Computern seien oftmals
eher padagogische Mythen (vgl.
ScHuLMEISTER 1997, S. 387 f., 390 und
392). Auch der These vom exponen-
tiell steigenden Wachstum des Wis-
sens und der Behauptung einer immer
geringer werdenden Halbwertszeit er-
worbenen Wissens, das die Nutzung
von Computern unumgénglich mache,
tritt SCHULMEISTER argumentativ entge-
gen: Nicht das Wissen, vielmehr die
Zahl der Wissenschaftler habe sich
seit den 60er-Jahren des 20. Jahrhun-
derts verzehnfacht, und deren Zwang
zum ,,Publish or Perish“ habe zu einer
wahren Flut von Verdéffentlichungen
gefiihrt, die oftmals kaum voneinander
zu unterscheiden seien. In der Pau-
schalitat jedenfalls, mit der die These
von der Geschwindigkeit der Wissens-
zunahme vorgetragen werde, sei diese
abzulehnen. Schon gar nicht treffe sie
zu auf die Geistes-, Kultur- und Sozial-
wissenschaften, auf Disziplinen also,
die sich hermeneutischer Arbeitsme-
thoden bedienen. Das Wachstum an
Informationsmdglichkeiten dirfe nicht
mit einem Wachstum des Wissens
verwechselt werden (vgl. SCHULMEIS-
TER 2001, S. 361). Wissen sei nicht wie

lernen & lehren (I&l) (2003) 69



Schwerpunktthema: Virtuelles Projektmanagement

das Wasser in der Wasserleitung. Wis-
sen sei nur, was man sich angeeignet
habe (vgl. voN HENTIG 1984, S. 69). Das
Internet schlieBlich berge sogar die
Gefahr eines gravierenden Wissens-
verlustes; denn Information sei nicht
gleich Wissen. Die mit dem Internet
gegebene Informationsflut steigere die
Gefahr des Nicht-Wissens bzw. die
Ohnmacht, das wirklich relevante Wis-
sen zu selektieren. Wer verstehen wol-
le, misse Informationen sogar ver-
nichten (vgl. SCHULMEISTER 2002, S.
361 ff.).* Aus den genannten Griinden
steht Schulmeister dem Einsatz multi-
medialer Lehr-Lernarrangements in
der Schule zwar nicht ablehnend, aber
durchaus kritisch gegenuber, wissend,
dass eine vollstandige Automatisie-
rung des gesamten Lehr-Lernprozes-
ses auf Grund der Komplexitat der zu
bericksichtigenden Parameter aus
heutiger Sicht kaum mdglich erscheint
(vgl. IssinGg 2002, S. 176). Dass die Ver-
netzung zur Standardausriistung von
Schulen gehdrt, erwarten Experten
erst gegen 2010, die Nutzung von Vir-
tual Reality-Techniken gegen 2015,
und selbst im Jahr 2010 durfte nach
diesem Experten-Rating weniger als
ein Viertel des Unterrichts durch For-
men des Teleteaching ersetzt werden.
Die Halfte der Befragten geht hierbei
sogar nur von einem 10%-Anteil aus
(vgl. ScHULMEISTER 2001, S. 33). Nach-
folgend wird der Frage nachgegan-
gen, wann, unter welchen Vorausset-
zungen und in welcher Gestalt Multi-
media eine Bereicherung bzw. wert-
volle Ergédnzung des herkdmmlichen
Unterrichts sein kann.

Chancen multimedialen Leh-
rens und Lernens

Ob und inwiefern Computer dazu bei-
tragen, den Lernerfolg von Schdlerin-
nen und Schilern zu erhdhen, hangt
maBgeblich vom Wie ihres Einsatzes
ab. Am Beispiel des Mathematikunter-
richts konnte ein signifikanter Lernge-
winn dann nachgewiesen werden,
wenn Computer zur Férderung von
Denkstrategien héherer Ordnung (z. B.
durch Simulationen oder Lernspiele)
dienten. Beim Einsatz auf einem nied-
rigen kognitiven Niveau hingegen
zeigte sich kein positiver Effekt auf die
Lernleistungen (vgl. SCHAUMBURG, S.
2002, S. 342). Das heiBt, die didakti-
sche Qualitdt dieses Mediums lasst
sich ohne weiteres nicht an den Merk-
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malen des Mediums selbst feststellen,
entscheidend ist der Zusammenhang,
in dem das Medium steht. Mit der
Mdglichkeit, Computer zur Férderung
von Denkstrategien héherer Ordnung
zu nutzen, ist angedeutet, dass die
ART der Interaktion mit Lernprogram-
men - von der Notwendigkeit
menschlichen Kooperierens wird zu-
nachst abgesehen — wesentlichen Ein-
fluss auf die intendierten Lernerfolge
nimmt. Deshalb gilt die Interaktivitat
multimedialer Lehr-Lernarrangements
als zentrales Argument fiir den Einsatz
von E-Learning-Systemen, denn der
lebendige Eindruck, den Multimedia
beim Benutzer hinterléasst, ist keine Ei-
genschaft des Systems an sich, er ist
auf die mit dem System realisierbare
Interaktion zurlckzufihren. Der po-
tenziell deutlich héhere Grad an Inter-
aktivitat ist es, der Multimedia von al-
len anderen Medien unterscheidet
(vgl. SCHULMEISTER 1997, S. 43 ff.). Das
jeweilige Interaktionspotenzial wird
auf drei Ebenen unterschiedlicher
Qualitat beschrieben: der reaktiven,
der proaktiven und der wechselseiti-
gen Interaktion. Eine reaktive Interak-
tion ist eine Antwort auf prasentierte
Stimuli, sie entspricht dem behaviori-
stischen Reiz-Reaktions-Paradigma,

proaktive Interaktionen betonen kon-
struktive und generierende Aktivitaten
der Lernenden, wechselseitige Inter-
aktionen erméglichen die Anpassung
sowohl der Lernenden an das System
als auch des Systems an die Lernen-
den. Die proaktiven und wechselseiti-
gen Interaktionen ermdglichen Lernen
im Sinne des Konstruktivismus und der
Handlungsorientierung (vgl. SCHULMEI-
STER 1997, S. 46 f. und 2002, S. 198).

Idealerweise korrespondiert die Inter-
aktionssyntax eines Multimedia-Sys-
tem mit der Interaktionssemantik der
Benutzer. Je vielféltiger und aufstei-
gend anspruchsvoller also die Interak-
tionsmoglichkeiten gestaltet sind, um
so groBer ist die Chance anspruchs-
vollen Lernens (vgl. Abb. 1). Interakti-
vitat ist nach SCHULMEISTER streng von
Aktionen des Navigierens in Lernpro-
grammen zu unterscheiden. Bei ihr
geht es darum, dass Lernende mit und
an den Lernobjekten, von Stufe zu
Stufe aufsteigend, anspruchsvoller
werdende Handlungen vollziehen kén-
nen. Nicht verwechselt werden darf so
verstandene Interaktivitdt mit Interak-
tionen im Sinne von Kommunikation
und Kooperation (vgl. SCHULMEISTER
2002, S. 194). Nur im Blick auf die

Taxonomie der Interaktivitat

Stufe: Kennzeichen

Funktion

Erlauterung:

Objekte betrachten und
rezipieren

2 Multiple Darstellungen
betrachten und rezipieren

Information, Instruktion und
lllustration

Die dargebotenen Objekte
bleiben unveréandert

Vorgénge kénnen wiederholt
oder weitere Bilder aufgerufen
werden

3 Représentationsformen
variieren

Foérderung der Motivation

Benutzer kénnen die Présen-
tation von Multimedia-Objekten
aktiv beeinflussen, z. B.
variable Skalierungen wéhlen,
Kd&rper rotieren u. a.

4 Lehrinhalte modifizieren

Foérderung entdecken
lassenden Lernens

Durch Eingabe von Daten oder
Variieren von Parametern
kénnen andere Darstellungen
oder andere Relationen
visualisiert werden.

5 Lehrinhalte konstruieren

Intelligente Riickmeldung des
6 Multimedia-Systems zu den
von Anwendern konstruierten
Lehrinhalten

Foérderung von Kreativitat

Benutzer verfugen tber
Werkzeuge, mit denen sie z. B.
Objekte kreieren, Ideen
visualisieren und Modelle
entwerfen kénnen

Die Entwicklung solcher
Systeme ist bisher dort relativ
weit fortgeschritten, wo
symbolische Inhalte als
sinntragende Objekte modelliert
werden kénnen, wie z. B. bei
Mathematikeditoren

Abb. 1: Taxonomie der Interaktivitat*
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Lernobjekte wird der Ereignisraum
vielféltiger, der Darstellungsraum vari-
antenreicher, und es kommt zu einer
VergroBerung des Bedeutungsrau-
mes. Bereits dies, wenn es denn pro-
grammtechnisch realisiert wird, kann
die Mdglichkeiten multimedialen Leh-
rens und Lernens verbessern helfen.
Ein noch so hohes MaB an Interakti-
vitat aber wird nicht ausreichen, Lern-
prozesse insgesamt erfolgreich zu ge-
stalten. Zum einen eignen sich nicht
alle Lehrgebiete und Lernzielbereiche
fur virtuelles Lernen — erinnert sei z. B.
an die Interpretation eines Gedichtes,
die Mitwirkung in einer Orchester-
oder Theaterspielgruppe, die auf Pra-
senzlernen und persénliche Belehrung
angewiesen sind — zum anderen ha-
ben Evaluationsstudien zum Compu-
terlernen gezeigt, dass die entschei-
dende Variable fur den Lernerfolg
nicht das Programm, sondern die Leh-
renden sind, denen es gelingt, Schiile-
rinnen und Schdler fir die Arbeit mit
diesen Programmen zu begeistern.
Die eigentliche Herausforderung an
die Designer von Lernprogrammen
durfte demnach darin bestehen, Multi-
media in den normalen Unterricht zu
integrieren, nicht aber herkdmmlichen
Unterricht durch Multimedia zu erset-
zen (vgl. SCHULMEISTER 1997, S. 12 f.).
Lernprozesse lassen sich nicht mit
starren ,Ingenieursmethoden” gestal-
ten. Es ist weitaus einfacher, wenn
auch nicht trivial, ein Ablaufszenario
fir das L&sen einer Fahrkarte zu schil-
dern, als ein Szenario flir einen umfas-
senden Lernprozess, denn Lehr-Lern-
arrangements unterscheiden sich hin-
sichtlich ihres Realitatsstatus grundle-
gend z. B. von bestimmten Geschafts-
prozessen. Bei deren informations-
technischer Unterstitzung kann auf
bereits vorhandene, sich in ahnlicher
Weise wiederholende Ablédufe zurik-
kgegriffen werden. Im Vergleich dazu
sind Lehr-Lernarrangements eher hy-
pothetischer Natur (vgl. SCHAFER/
ScHROEDER 2003, S. 16). Der konkrete
Verlauf einer herkdmmlichen Unter-
richtssequenz gleicht eher einem
Kompromiss zwischen vorlaufender
Planung und improvisierend davon
abweichenden realen Handelns der
Lehrenden. Schon deshalb kénnen E-
Learning-Anwendungen nur als ein
Element einer Lernumgebung dienen.
Weitere Aspekte, wie z. B. die Motiva-
tion der Lernenden, die Vorbildfunk-
tion der Lehrenden, vor allem auch die

Kommunikation zwischen allen am
Unterricht beteiligten Personen, sind
zu bericksichtigen. Dem Wunsch
nach sozialen Kontakten kommt ein
hoher Stellenwert zu (vgl. SCHULMEI-
STER 2001, S. 365), und ein deutliche
Mehrheit (70%) der Lernenden legt
»sehr viel“ oder ,,ziemlich viel“ wert auf
den Face-to-Face-Kontakt zu den
Lehrenden (vgl. MULLER 2002, S. 51).
SCHAFER/SCHROEDER haben festge-
stellt, dass es kontraproduktiv und fur
den Fortgang des Entwicklungspro-
zesses von Lernsoftware hemmend
ist, wenn man bei der Modellierung
der Anforderungen und Leistungen ei-
nes Lehr-Lernarrangements von vorn-
herein von einer Computersoftware
ausgeht und damit technische und de-
signerische Merkmale in den Vorder-
grund stellt. Die Didaktisierung sollte
nicht vor dem Design-Prozess stattfin-
den, sie sei ein Ergebnis des Prozes-
ses selbst. Das didaktische Design
verlaufe iterativ-validierend und folge
einem hermeneutisch-zyklischen Pro-
zess; Validierungsinstanz seien letzt-
lich Menschen und nicht Modelle (vgl.
SCHAFER/SCHROEDER 2003, S. 4 und 19
ff.). Deutlich wird: der Computer ist ein
interessantes Lehr- und Lernmittel, mit
dem sich Teile des Unterrichts gut
unterstitzen lassen. Er kann die Arbeit
Lehrender ergédnzen und erleichtern,
das Lernen unterhaltsamer und indivi-
dueller gestalten, nicht aber persén-
lich Lehrende vollstdndig ersetzen
(vgl. GERSTER/NURNBERGER 2001, S.
242). Da Lernprozesse letztlich durch
Kommunikation und diskursive Refle-
xion ausgeldst werden, kommt es dar-
auf an, computerunterstitztes Lernen
durch Phasen des Prasenzlernens zu
erganzen (blended learning) sowie Tu-
toren und/oder Mitlerner in den Lern-
prozess einzubeziehen. Fir diesen
Forschungsbereich hat sich die Ab-
kirzung CSCL (fir computer suppor-
ted cooperative/collaborative learning)
eingebirgert. CSCL soll helfen, die
Nachteile des individuellen computer-
unterstitzten Lernens zu beseitigen,

e dessen Lernsoftware oft Umblatter-
maschinen &hnelt und eine nur be-
grenzte Interaktivitat ermdglicht,

e bei dem die Individualisierung des
Lernweges meist auf wenige vorge-
dachte Navigationspfade be-
schrankt bleibt,

e dessen Lernsoftware qualifiziertes
inhaltliches Feedback nur fur relativ
einfach strukturierte Wissensberei-
che geben kann.

CSCL soll dazu beitragen, durch Kom-
munikation und Kooperation mit ande-
ren Lernern die Interaktivitdt zu erho-
hen, mit menschlichen Lernpartnern
den Lernprozess an die Vorkenntnisse
der Lerner anzupassen und qualifizier-
tes Feedback zu geben, mittels ver-
netzter Computer die bei herkdmm-
lichen Varianten computerunterstitz-
ten Lernens in Kauf genommene Iso-
liertheit der einzelnen Lerner zu Uber-
winden und sie mit Mitlernern, Tuto-
ren, Lehrern und Experten in Kontakt
zu bringen (vgl. WessNer 2001, S. 198
f.). Die Erfahrungen mit CSCL, die un-
ter anderem im Rahmen des universi-
tatstubergreifenden IT-PROTO Projek-
tes gemacht werden konnten (vgl.
GESSLER U. A. 2001, S. 6 ff.), lassen er-
warten, dass CSCL die Konzeption
multimedialer Lehr-Lernarrangements
positiv beeinflussen wird.

Leitlinien zur Konzeption mul-
timedialer Lehr-Lernarrange-
ments

Die voranstehenden Uberlegungen
aufgreifend und unterrichtsmethodi-
sche Vorgehensweisen herkémm-
lichen Unterrichts einbeziehend, wer-
den abschlieBend einige fir wichtig
erachtete Leitlinien zur Konzeption
multimedialer Lehr-Lernarrangements
vorgestellt (vgl. Abb. 2) und erlautert.

Lernziele, Lerninhalte und Lehrmetho-
den sind interdependent aufeinander
bezogen, insbesondere hangt das Wie
des Lehrens, und damit auch die Kon-
zeption multimedialer Lehr-Lernarran-
gements, von den zu vermittelnden In-
halten ab. Je nach angestrebtem
Lernergebnis sind unterschiedliche
lerntheoretische Gesichtspunkte zu
bertcksichtigen. Geht es ,nur“ darum,
Vokabeln zu lernen, werden also zu-
treffende Antworten auf prasentierte
Stimuli erwartet, ist ein Vorgehen nach
dem behavioristischen Reiz-Reak-
tions-Paradigma durchaus legitim und
angemessen. Zum Verstehen komple-
xer Sachverhalte oder zur Lésung von
Problemen hingegen wird man auf ho-
herwertige, Einsicht gewahrende, kog-
nitionspsychologisch fundierte Lern-
theorien zurickgreifen mussen. In
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multimedialen Lehr-Lernarrangements
ist deshalb eine Passung zwischen
den multimedialen Werkzeugen und
den intendierten Lernergebnissen an-
zustreben. In direktem Zusammen-
hang damit steht die Berticksichtigung
der den zugrunde liegenden lerntheo-
retischen Konzepten entsprechenden
Stufen der Interaktivitdt (vgl. Abb. 1).
Das erwéhnte Lernen von Vokabeln
z. B. kann durchaus auf den Interakti-
vitatsstufen 1 und 2 erfolgen, zur For-
derung entdecken lassenden Lernens
oder von Kreativitat sind die Interakti-
vitatsstufen 4 bis 6 in den Blick zu
nehmen.

Schon lange gilt das Prinzip der Le-
bensnédhe und der Lebensbezogenheit
als Unterrichtsprinzip (vgl. z. B. STok-
KER 1960, S. 80). Wessner empfiehlt
daher, multimedial vermitteltes Wissen
in einen mdglichst anwendungsnahen
Kontext zu stellen, das Lernen zu ,si-
tuieren, d. h. es in die materiale und
soziale Umwelt der Lernenden einzu-
betten. So Gelerntes lasse sich leich-
ter anwenden und auf neue, ahnliche
Kontexte Ubertragen (vgl. WESSNER
2001, S. 196). Die Situiertheit multime-
dial unterstltzter Lernprozesse wird,
wegen der Moglichkeit des Sich-lden-
tifizierens mit den Lerngegenstanden,
auch einen Beitrag zur Lernmotivation
leisten kénnen. In enger Verbindung
mit der Situiertheit steht die bei der
Gestaltung multimedialer Werkzeuge
zu beachtende Wirklichkeitsndhe. Sie
bezieht sich nicht auf den beim situier-
ten Lernen einzubeziehenden Anwen-
dungskontext, vielmehr auf den po-
tenziellen Variantenreichtum multime-
dialen Lehrens. Die angemessen kom-
plexe und mehrperspektivische Préa-
sentation des Lerngegenstandes, z. B.
durch den Einsatz von Film- und Ton-
sequenzen, soll dazu beitragen, Wirk-
lichkeitsnahe herzustellen.

Lehrende tragen Verantwortung dafr,
dass die ihnen anvertrauten Schiilerin-
nen und Schiler etwas lernen, be-
stimmte Lernziele erreichen, z. B. eine
Prifung bestehen. Dies trifft zu fur die
Gestaltung des Unterrichts sowohl mit
yalten” als auch mit neuen Medien.
Vergleichbar der schon immer not-
wendigen theoretischen Auseinander-
setzung mit bereits gehaltenem Unter-
richt, um Grlnden fir das Gelingen
oder auch Scheitern des voranstehen-
den Lernprozesses nachzugehen,
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Leitlinien
zur Konzeption multimedialer Lehr-Lernarrangements

Leitlinie

Ziel

zwischen den multimedialen

Lernergebnissen

Werkzeugen und den intendierten

Beachtung lerntheoretischer und
lehrmethodischer Gesichtspunkte

1. Passung zwischen der Funktion

multimedialer Werkzeuge und der
einem intendierten Lernergebnis
entsprechenden Interaktivitatsstufe

Beriicksichtigung der verschiedenen Stufen der
Interaktivitat

multimedial unterstitzter
Lernprozesse in einem
Anwendungskontext

2. Situiertheit

Motivierung der Lernenden durch Identifikation
mit dem Lerngegenstand

der Gestaltung multimedialer

3. Wirklichkeitsndhe Werkzeuge

Motivierung der Lernenden durch
mehrperspektivische und angemessen
komplexe Préasentation des Lerngegenstandes

der Prototypen multimedialer

4. Erprobung Lernsoftware

Qualitatssicherung durch modellhafte Erprobung
der Lernsoftware vor einem flichendeckenden
Einsatz

der multimediale Werkzeuge

5. Qualifikation einsetzenden Lehrenden

Beféhigung zur kritischen Beurteilung der
Qualitat der Lernsoftware und ihrer didaktisch
begrindeten Einsatzméglichkeiten

Abb. 3:

sollten Prototypen neu konzipierter
Lernsoftware vor einem flachende-
ckenden Einsatz modellhaft erprobt
werden. Die Erprobung der Prototy-
pen kénnte erfahrenen Lehrkraften an-
vertraut und deren Erkenntnisse soll-
ten zur Verbesserung der multimedia-
len Lehr-Lernarrangements genutzt
werden. Voraussetzung einer solchen
Kooperation zwischen den Konstruk-
teuren von Lernsoftware und prakti-
zierenden Lehrerinnen und Lehrern ist
— neben der grundsatzlichen Bereit-
schaft, miteinander zu kommunizieren
— die Qualifikation der Lehrenden. Sie
mussen Uber eine solide informations-
technische Kompetenz hinaus insbe-
sondere auch Uber die Fahigkeit einer
didaktisch begrliindeten Gestaltung
multimedialer Lehr-Lernarrangements
verfligen.

Zu erwarten ist, dass die Beachtung
der hier skizzierten Leitlinien dazu bei-
tragen kann, Lernende anzuregen, sie
herauszufordern, Computer zu nutzen
als ,,something-to-think-with“ (von
Hentig 1984, S. 40).

Anmerkungen

1 GERHARD FISCHER, Leiter des Center for
Life Long Learning and Design an der
University of Boulder, spricht in diesem
Zusammenhang von einem “Gift wrap-
ping approach” (Vgl. Fischer 1998, S.
435 ff.).

2 Zu dieser Unterscheidung ist der Autor
von MARTIN WESSNER, Fraunhofer Institut

Leitlinien zur Konzeption multimedialer Lehr-Lernarrangements

Integrierte Publikations- und Informa-
tionssysteme (IPSI) in Darmstadt, ange-
regt worden.

3 Noch kritischer, geradezu polemisch,

auBert sich zu Fragen des multimedia-
len Lehrens und Lernens im Schulunter-
richt der Informatiker JOSEF WEIZENBAUM:
,Das Internet“, so formuliert er, ,ist ein
groBer Misthaufen, in dem man aller-
dings auch Schétze und Perlen finden
kann“ (BEUTHNER und WEICHERT 2001, S.
34). ,Dieser Wahn, Computer an der
Schule zu haben, dieser totale Unsinn®,
auch dies eine AuBerung WEIZENBAUMS,
shat sich durchgesetzt! In finf Jahren
werden die Schulen endlich gelernt ha-
ben, was fiir eine Katastrophe sie heute
einleiten” (Ebd., S. 35).

4 Vgl. SCHULMEISTER 2002, S. 194 ff. Zu

den Stufen der Interaktivitat entspre-
chender Lernsoftwarearten vgl. z. B.
OBERLE und WESSNER 1998, S. 95.
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Gestaltung eines Blended Learning Konzeptes:

Ziele, Inhalte und Organisation des Lehrgangs

sinternetbasiertes Projektmanagement-Tutoring”

Einleitung

In diesem Artikel wird die praktische
Umsetzung eines Blended Learning
Konzeptes am Beispiel des Lehrgangs
sInternetbasiertes Projektmanage-
ment-Tutoring“ (IT-PROTO) erlautert.

Die Entwicklung einer internetbasier-
ten Projektmanagement-Ausbildung
wird vom Bundesministerium far Bil-
dung und Forschung (BMBF) im Rah-
men der Ausschreibung ,Neue Me-
dien in der Bildung, Férderbereich
Hochschulen® als Teil des Aktionspro-
gramms der Bundesregierung ,,Inno-
vation und Arbeitsplatze in der Infor-
mationsgesellschaft des 21. Jahrhun-
derts® geférdert. Projektpartner sind
das Berufsbildungsinstitut Arbeit und
Technik der Universitat Flensburg
(Prof. Dr. SPOTTL), das Institut fiir Be-
rufs- und Betriebspéadagogik der Otto-
von-Guericke-Universitdt Magdeburg
(Prof. Dr. PeTeERS) sowie als federflih-
rende Hochschule der Lehrstuhl fir

Berufs- und Wirtschaftspddagogik der
Rheinisch-Westfélischen Technischen
Hochschule Aachen (Prof. Dr. MICHEL-
SEN). Ziel des Projektes Internetbasier-
tes-Projektmanagement-Tutoring (IT-
PROTO) ist es, gemischte Lehr- und
Lernformen (Blended Learning) in aus-
gewéhlte Lehramts-, Magister- und
Diplom-Studiengénge der beteiligten
Universitdten zu implementieren und
in Lehr-/Lernmodule umzusetzen.' Die
erste Lernphase begann im Sommer-
semester 2002. Im Wintersemester
2002/2003 ging der Lehrgang in die
abschlieBende zweite Phase.

Nachfolgend skizzieren wir die Merk-
male und Arbeitsbedingungen in den
Lehr-/Lerngruppen und im Lehr-/Lern-
umfeld. Sie bilden einen Rahmen fir
das Verstandnis des didaktischen De-
signs des Lehrgangs. AnschlieBend
gehen wir auf Lernziele, Lerninhalte
und Fragen der Lernorganisation (Ko-
operation und Betreuung, Medienein-

satz, Zeitstruktur sowie Sicherung des
Lerntransfers) ein.

Lerngruppe und Lernumfeld

Zielgruppe des Projektmanagement-
Lehrgangs sind Berufspadagogik,
Lehramts- (berufliche Schulen) und Di-
plomstudierende (Flensburg und Aa-
chen) sowie Magisterstudierende der
Betriebspadagogik (Aachen und Mag-
deburg). Die Studierenden sind zwi-
schen 22 und 35 Jahre alt, die Lehren-
den zwischen 28 und 42 Jahre. In Be-
zug auf das Vorwissen der Lehrenden
und Lernenden bestehen groBe Unter-
schiede z. B. hinsichtlich des gewohn-
heitsmaBigen Umgangs mit Informa-
tions- und Kommunikationstechniken.
Diese Situation erforderte folgende
MaBnahmen:

e Um die Lehrenden zu unterstitzen
und zu entlasten, wurden die von
den Lernenden zu I6senden Aufga-
ben zentral erstellt. Beispielsweise
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werden die Problemstellungen (wo-
chentliche Lernaufgaben) in Aa-
chen erarbeitet und an die Tutoren
der drei Standorte weitergeleitet.

e Auf einem Server in Aachen lauft
die Lern- und Kommunikations-
plattform und

e auf einem Server in Flensburg die
Arbeitsumgebung des Projekt-
teams bzw. der Tutoren.

e Auf Grund der geografischen Lage
der Stadte wird davon ausgegan-
gen, dass die Lerngruppen (in jeder
Lerngruppe sind Studierende der
drei Standorte vertreten) Gberwie-
gend mittels luK-Techniken koope-
rieren und kommunizieren. Die Stu-
dierenden haben vor Ort einen per-
soénlichen Ansprechpartner.

Bei den Lehrenden und Lernenden be-
steht eine hohe Bereitschaft, sich auf
die Themen Blended Learning und
Projektmanagement einzulassen.

Lernziele

Zunéchst wurden mogliche Lernziele
identifiziert, bewertet (z. B. sachlich
notwendig, erreichbar) und festgelegt.
Das Gesamtziel des Lehrgangs ,,Inter-
netbasiertes Projektmanagement-Tu-
toring” lautet:

Die Studierenden der beteiligten Fach-
richtungen erwerben durch eine Kom-
bination aus Prdsenzlehre, medienge-
stitztem Selbstlernen, Teamlernen
und Tele-Tutoring die Féhigkeit, in ver-
teilten, interdisziplindren Lern- und Ar-
beitsgruppen Simulations- und Indu-
strieprojekte mithilfe neuer Informa-
tions- und Kommunikationstechnolo-
gien zu planen, zu organisieren, zu
steuern sowie zu evaluieren.

Zunachst wurde der Lehrgang in eine
Lern- und eine Erprobungsphase
unterteilt und diese wiederum in unter-
schiedliche Lehr- Lernformen. Der
Lehrgang umfasst zwei Phasen.

Lernziele der ersten Phase (Lern- bzw.
Simulationsphase: vier Monate) sind:

Der Lernende

1. kann die vorgesehenen Lerninhalte
(wie z. B. Begriffe, Grafiken, Daten)
wiedergeben (z. B. definieren, be-
schreiben, bezeichnen, auflisten).
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2. versteht die Bedeutung des gelern-
ten Materials und kann das Material
erklaren und zusammenfassen.

3. kann die in einer Situation adaquate
Handlungsweise benennen.

4. kennt die in einer Situation adaqua-
te Handlungsweise und kann diese
anwenden, um gut strukturierte
Probleme zu I6sen.

5. kann unterschiedliche Handlungs-
pléne differenzieren, implizite An-
nahmen und Schlussfolgerungen
identifizieren, ihre Entstehung
nachvollziehen und ihre zukiinftige
Wirkungsweise antizipieren.

6. ist motiviert, sich mit einem be-
stimmten Ph&nomen auseinander
zu setzen und es zu beachten.

Lernziele der 2. Phase (Industriepha-
se: vier Monate) sind:

Der Lernende

1. kann vorhandene Informationen
miteinander kombinieren, generali-
sieren, kritisieren und neue Zu-
sammenhéange konstruieren.

2. kann Handlungsweisen verschiede-
ner Situationen aufeinander bezie-
hen, anpassen, kritisieren und neue
generieren, um schlecht strukturier-
te Probleme zu |8sen.

3. kann unterschiedliche Handlungs-
plane differenzieren, implizite An-
nahmen und Schlussfolgerungen
identifizieren, ihre Entstehung
nachvollziehen und ihre zukiinftige
Wirkungsweise antizipieren.

4. kann sein Faktenwissen einschat-
zen, weiB um seine Kenntnisse und
Licken; er kann erldutern, wie er
Fakten interpretiert und neues Fak-
tenwissen generiert.

5. wei3, wann und warum er welche
Prozeduren anwendet und wie er
neue entwickelt.

6. ist motiviert, sich mit einem be-
stimmten Ph&nomen auseinander
zu setzen und dieses zu beachten.

7. ist bereit, sich situativ aktiv zu be-
teiligen, andere zu unterstitzen und
Aufgaben zu Gbernehmen.

8. kann bestimmten Pha&nomenen
Werte zuordnen, was die Internali-
sierung von Werten voraussetzt.

Der nachste Schritt bestand darin, die
Lerninhalte auszuwéhlen.

Lerninhalte

Zu unterscheiden sind Organisations-
projekte, Investitionsprojekte, For-
schungs- und Entwicklungsprojekte
sowie EDV-Projekte. Der Projekttyp
entscheidet wesentlich, wie das Pro-
jektmanagement zu gestalten ist.
Gegenstand des Internetbasierten
Projektmanagement-Tutorings sind
Organisationsprojekte wie z. B. die
Einfihrung eines Qualitdtsmanage-
ment-Systems, die Entwicklung eines
Schulprofils oder die Organisation und
Durchfihrung von Kongressen und
Tagungen.

Des Weiteren bestehen unterneh-
mens- und branchenbezogene Pro-
jektmanagement-Standards (im Bau-
bereich z. B. die HOAI, Honorarord-
nung fir Architekten und Ingenieure).
Auf der nachst héheren Stufe sind
branchenibergreifende Ansétze ange-
siedelt, wie z. B. die Richtlinien der
International Project Management As-
sociation (IPMA). Die IPMA verfolgt
das Ziel, das landerspezifische Pro-
jektwissen zu systematisieren und un-
ter ihrem Dach zu bindeln. Zur IPMA
gehoren derzeit 29 Mitgliedsstaaten
mit ca. 20.000 Mitgliedern. Das von
der IPMA entwickelte Projektmanage-
ment-Basiswissen liegt in Form einer
Stichwortsammlung vor. Die Deutsche
Gesellschaft fur Projektmanagement
(GPM) hat in Zusammenarbeit mit dem
Rationalisierungskuratorium der Deut-
schen Wirtschaft (RKW) diese Richtli-
nie konkretisiert und einen deutschen
»,Quasi-Standard“ geschaffen (vgl.
RKW/GPM 2001). Der Lehrgang
sInternetbasiertes Projektmanage-
ment-Tutoring® orientiert sich an den
Richtlinien der International Project
Management Association und an den
deutschen Standards. Die GPM unter-
stltzt die Ziele des Projektes und
Lehrganges ,Internetbasiertes Pro-
jektmanagement-Tutoring“. Eine
,Confirmation of Common Sense“
wurde im Jahr 2001 unterzeichnet. Im
Februar 2003 evaluierte die Zertifizie-
rungsstelle der GPM die Inhalte des
Lehrgangs und vergab ein Gitesiegel.
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L] - - L] n
Menu: PM-Module Gesamtubersicht
Grundlagen- Sozial- Methoden- Organisations-
kompetenz kompetenz kompetenz kompetenz
Management Soziale Wahrnehmung Projektziele Fiihrung
Projekt- und Iy - . Unternehmens- und
Projektmanagement Kommunikation Projektstrukturierung Projektorganisation
Projektumfeld und Spezielle Kommuni- Ablauf- und Termin- -
Stakeholder kationssituationen management Qualitatsmanagement
Einfithrung von Soziale Strukturen, Einsatzmittel- Dokumentations-
Projektmanagement Gruppen und Teams management management
Projekterfolgs- und Systemdenken und Kosten- :
Misserfolgskriterien Projektmanagement management Projektstart
Projektphasen und Personalwirtschaft Finanzmittel- .
Projektlebenszyklus und PM management Risikomanagement
Normen und P Leistungsbewertung Informations- und
Richtlinien Lernende Organisation und Projektfortschritt Berichtswesen
PR Integrierte EDV-Einsatz im
Selbstmanagement Motivation Projektsteuerung Projekt
Konflikt- Mehrprojekt- Projektabschluss und
management management Auswertung
Methoden zur Vertragsinhalte und
Problemlésung -management
Kreativitits- Anderungs-
techniken management
| letzte Seite | |  zuriick suchen

Abb: 1: Inhalte des Digitalen Wissensspeichers Projektmanagement

Die angestrebte Handlungsorientie- dass die Studierenden einen Uber-
rung wurde in dreifacher Weise reali-  blick Uber die Themenfelder des Pro-
siert: In der ersten Prasenzphase be- jektmanagement gewinnen und ein
arbeiten die Studierenden ein kleines  erstes kleines Projekt in (realen) Lern-
Projekt ihrer Wahl. In der virtuellen  gruppen bearbeiten, dabei ihre virtuel-
Lernphase planen die Studierenden len Teammitglieder kennen lernen und
ein komplexes, jedoch gut strukturier- ~ sich mit ihnen auf eine erste gemein-
tes Projekt. In der anschlieBenden In-  same Arbeitsweise verstandigen. Die
dustriephase bearbeiten die Studie- Teilnehmer erkundeten gemeinsam
renden im Auftrag eines Industriepart- ~ die Lern- und Kommunikationsumge-
ners ein reales Projekt. bung und unterhielten sich per Video-

konferenz. In den nachfolgenden Pra-
Flr das erste Prasenztraining wurde in  senztreffen fanden zudem eine Mode-
Aachen ein dreitédgiger Workshop erar-  rations- und eine EDV-Schulung, eine
beitet. Das erste Prasenztreffen fand  Gruppenauswertung der Projekter-
zeitgleich an den drei Standorten statt  gebnisse sowie eine Zwischen- und
und hatte insbesondere den Zweck, Abschlusspriifung statt.
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Per Internet bearbeiteten die Lernen-
den in der virtuellen Lernphase zwolf
situierte und aufeinander aufbauende
Problemstellungen: Ihre Aufgabe war
es, eine Kongresstagung zu planen.
Die Lerninhalte wurden multimedial
aufbereitet und liegen digitalisiert auf
einer CD-ROM vor. Insgesamt werden
39 Themenbereiche behandelt; der
»Digitale Wissensspeicher Projektma-
nagement” hat eine Gesamtlaufdauer
von ca. 20 Stunden. Zu jedem Thema
wurden zudem Studienbriefe erstellt.
Der Wissensspeicher ermdglicht es
den Studierenden, sich im Selbststu-
dium bedarfsorientiert Inhalte anzu-
eignen. Abb. 1 zeigt die Startseite des
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»Digitalen Wissensspeichers Projekt-
management®.

Kooperation und Betreuung

Eine besondere Herausforderung stellt
die Bearbeitung der Lernaufgaben im
virtuellen Team dar. Die Lern- und
Kommunikationsplattform ITColabo
(ITC) ermdglicht den Studierenden
eine bedarfsorientierte Interaktion mit
den Tele-Tutoren sowie mit anderen
Lehrgangsteilnehmern (vgl. Abb. 2).
Die Organisation innerhalb der virtuel-
len Teams (u. a. Arbeitsteilung, Verant-
wortlichkeiten, Ansprechpartner, Inte-
gration der Teilergebnisse, (,Zeit- und
Qualitatswéchter”) regelten die Lern-
gruppen intern und stimmten sich
hierbei mit den Tele-Tutoren ab.

Medieneinsatz

Die internetbasierte Lern- und Kom-
munikationsumgebung ist von zentra-
ler Bedeutung fir das Tele-Lehren.
Folgende vier Funktionen werden von
nahezu allen marktgéngigen Lernum-
gebungen unterstutzt:

1. Kommunikationsfunktion: Eréffnen
von Mdglichkeiten des Dialogs
(1:1), des Monologs (1:n) und der
Diskussion (n:n)

2. Inhaltsfunktion: Erstellung,__Struktu—
rierung, Distribution sowie Uberpri-
fung der Inhalte

3. Verwaltungsfunktion: Differenzie-
rung der Zugriffsrechte (personen-
und/oder rollenorientiert), Zugriff
auf Daten (Stammdaten, Prifungs-
ergebnisse)

4. Kompatibilitatsfunktion: Schnitt-
stellen zu anderen Programmen
und Datenformaten

Die faktische Gestaltung der Lernum-
gebung ist insbesondere davon ab-
hangig, welche Lernszenarien zu reali-
sieren sind. Zu berlcksichtigen sind
ferner die vorhandenen IT-Kenntnisse
der Anwender, die bestehende techni-
sche Infrastruktur, der notwendige
Wartungsaufwand sowie die Be-
sonderheiten der Zielgruppe und der
zu realisierenden Inhalte.

Unseres Erachtens sollte die Definition
der erwlinschten Lernszenarien Aus-
gangspunkt fir die Ausgestaltung
bzw. Auswahl der Lernumgebung
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Abgabe Besprechung Abgabe
der 1. Team- der der 2. Team-
16sung Lésungen l6sung
im TeamChat
A
Ausgabe der Ausgabe der
1. Muster- 2. Muster- >
16sung I6sung
Tutor stellt Tutor stellt Tutor stellt
die 1. Team- Beginn der _| die 2. Team- Beginn der die 3. Team-
aufgabe Teamarbeit aufgabe Teamarbeit aufgabe
‘ Samstag ‘ Montag ‘ Donnerstag Montag ‘ ‘ Donnerstag
0| 1. Woche 2. Woche

Abb. 2:  Ablaufschema in der virtuellen Lernphase

sein. Die in Abb. 3 aufgefiihrten Me-
dien stellen exemplarische Beispiele
dar. Es ist zu erwarten, dass noch wei-
tere Medien - insbesondere in Verbin-
dung mit dem Ausbau des Internets
und der VergréBerung der zur Verfi-
gung stehenden Bandbreiten — ent-
wickelt werden. Zur Vervollstandigung
der Liste sei noch auf die Mdéglichkeit
audiobasierter Chats hingewiesen; zu-
dem gibt es so genannte ,,Multi User
Dimensions“ bzw. virtuelle Klassen-
zimmer als mediale Mischformen.

Im Rahmen des Projektes ,,Internetba-
siertes Projektmanagement-Tutoring“
wurde die Lern- und Kommunikations-
plattform ITColabo (ITC) entwickelt.
Hierfir wurden (kommerzielle) Lern-
umgebungen getestet, auf Erfah-
rungsberichte und fremde Evaluatio-
nen zurlickgegriffen und ausgehend
von dem Lernszenario-Ansatz eine
Anforderungsliste definiert. Die Lern-
und Kommunikationsplattform befin-
det sich seit April 2001 im Einsatz.
Eine Ubersicht iber mégliche Lern-
szenarien gibt Abb. 3. Sie zeigt, dass
die aufgefiihrten Medien jeweils spezi-
fische Lernszenarien ermdéglichen.

Zeitstruktur

1. Phase: Lern- und Simulations-
phase

Im Lehrgang werden drei Projekte be-
arbeitet, wobei in zwei Féllen der
Schwerpunkt auf der Planung liegt
und im dritten ein Industrieprojekt initi-
iert, geplant, durchgefihrt und evalu-
iert wird.

Der Lehrgang startet mit dreitdgigen
Prasenzveranstaltungen (vgl. P 1 in
Abb. 4). Ziel der Veranstaltungen ist
es, am Beispiel eines kleinen, von den
Teilnehmern gewahlten Projektthe-
mas, die wesentlichen Schritte der
Projektplanung kennen zu lernen und
die Lernenden in die ,,Welt des Pro-
jektmanagements” einzufiihren. Hier-
bei geht es insbesondere um die the-
matische Orientierung, die Legitimie-
rung des Themas, das Wecken eines
personlichen Interesses und die An-
bahnung sozialer Kontakte. Am Ende
des dritten Tages findet eine Video-
konferenzschaltung statt. Die Teilneh-
mer ,treffen” ihre Gruppenmitglieder
und stimmen das gemeinsame Vorge-
hen sowie die Arbeitsweise miteinan-
der ab. Zu diesem Zweck wurde ein
CUSeeMe-Server aufgebaut, der eine
Multipoint-Schaltung mit bis zu 12
Teilnehmern ermdglicht. Im weiteren
Verlauf des Lehrgangs verwendeten
die Teilnehmer nur selten das Video-
konferenz-System, da sie oftmals von
zu Hause aus per Modem arbeiteten.
An den Universitdten standen Video-
konferenz-Arbeitsplatze zu Verfigung,
die ebenfalls nur selten genutzt wur-
den.

In der Zeit zwischen dem ersten und
dem zweiten Prasenztreffen bearbei-
ten die Teilnehmer sechs Lernaufga-
ben (vgl. V 1 in Abb. 4). Themen der
Lernaufgaben sind u. a. die Projektor-
ganisation festzulegen, die Ziele zu
definieren und einen Projektstruktur-
plan zu entwickeln. Die Teilnehmer ler-
nen zudem im Selbststudium ver-
schiedene Inhalte des digitalen Wis-
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. . . IT-Colabo
Medium Beispielszenario (ITC)
e Informationen und Dokumente verteilen
E-Mail ¢ Aufgaben und Ubungen einsenden, realisiert
abgeben und kommentieren
e Fragen diskutieren
Nachrichten- . .
Diskussionsforen o Allgemeiner Gedankenaustausch realisiert
e Sachverhalte verdeutlichen
e Fragen und Antworten austauschen .
Chat realisiert
o Aufgaben verteilen, Arbeiten organisieren
Whiteboard e Gedanken darlegen
o ) e Anwendungen teilen
Application Sharing
e Anwendungen erldutern
Group-Browsing e Aufgaben einfiihren
(gemeinschaftliches « Beispicle erlaut realisiert
Surfen) eispiele erlautern
o Erstellen eines gemeinsamen
Data Sharing Dokumentes realisiert
e Transparenz schaffen
. e Inhalte vortragen
Audio-Konferenzen geplant
e Schnelle Klarung offener Fragen
. o Vortrage halten, Experten befragen e
Videokonferenzen realisiert
o Videos einspielen
Abb. 3: Internetbasierte Medien und Beispielszenarien

sensspeichers. Zwischen den gestell-
ten Wochenaufgaben und den Selbst-
lern-Themen besteht ein direkter Zu-
sammenhang. Besteht z. B. der Auf-
trag der Lernaufgabe darin, das Ziel-
system zu definieren, so kdénnen sich
die Teilnehmer das Detailwissen zur
L&sung der Aufgabe mithilfe des digi-
talen Wissensspeichers bzw. der Stu-
dienbriefe selbst aneignen. Zur Vertie-
fung werden die Themen zudem in
den Diskussionsforen der Lernumge-
bung diskutiert und die Lésungen be-
sprochen. Ohne die direkte Kopplung
zwischen einem persdnlichen Anlie-
gen und den Daten bleiben die CD-
ROM und die Studienbriefe das, wo-
raus sie hergestellt wurden: Plastik
und Papier.

Thema des zweiten Prasenztreffens
(vgl. P 2 in Abb. 4) ist der Einsatz von
Projektmanagement-Software. Hier-
bei geht es nicht um Produktschulung,
sondern um die Einsicht, welche
Unterstlitzung PM-Software bietet
und welche nicht. Aus diesem Grund
werden zwei Softwareprodukte mit-
einander verglichen: MS Project von
Microsoft und OpenPlan von Welcom.
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Der zweite Teil der virtuellen Lernpha-
se (vgl. V 2 in Abb. 4) ist analog zur
ersten aufgebaut. Die Teilnehmer kén-
nen nun auf das in der EDV-Schulung
erworbene Wissen zurlickgreifen, in-
dem sie beispielsweise einen Ablauf-
und Terminplan per EDV erstellen.

Die Lern- und Simulationsphase endet
mit einer eintdgigen Présenzveranstal-
tung (vgl. A 1 in Abb. 4). Das geplante
Projekt wird nochmals betrachtet und
der zeitlich sowie organisatorische
Ablauf der Industriephase bespro-
chen. Einen Uberblick (iber die Struk-
tur der ersten Lehrgangsphase gibt
Abb. 4.

2. Phase: Industrie- und Erpro-
bungsphase

In der zweiten Phase (Industriephase)
geht es um den Transfer des Gelern-
ten.

Zunachst wurden Industriepartner
kontaktiert und mégliche Themen ab-
gesprochen. Die Projektauftrage soll-
ten insbesondere aus dem Bereich der
Berufs- und Betriebspadagogik stam-

men, kostenunkritisch und in der Zeit
von 4 Monaten mit Aussicht auf Erfolg
durchfihrbar sein. Den studentischen
Projektgruppen wurden zwei Themen
zur Auswahl gestellt. Finf Firmen be-
teiligten sich mit den nachfolgend auf-
geflhrten Projektauftragen an der In-
dustrie- und Erprobungsphase:

e Getrag Ford Transmissions GmbH,
Koln: Projektauftrag: ,,my first days
at“ — Vorschlage und MaBnahmen
zur Eingliederung neuer Mitarbeiter
bei Getrag Ford.

e Clausen & Bosse GmbH, Leck bei
Flensburg: Projektauftrag: Entwick-
lung eines Beurteilungssystems fir
Auszubildende fir den Beruf Indu-
striekaufmann / Industriekauffrau.

e Motorola GmbH, Flensburg: Pro-
jektauftrag: Entwicklung eines
Schulungskonzeptes im Bereich
Qualitdtsmanagement (six sigma).

e synaix Gesellschaft fir angewandte
Informations-Technologien mbH,
Aachen: Projektauftrag: Entwick-
lung eines Beurteilungssystems zur
Personalentwicklung.

e Mahreg Automotive, Kompetenz-
netz der Automobilzulieferer in
Sachsen-Anhalt, Magdeburg: Pro-
jektauftrag: Synergie und Koopera-
tion: Identifikation von Schnittstel-
len und Analyse moglicher Koope-
rationspartner.

In der ersten Prasenzveranstaltung (3
Tage) lernen die Teilnehmer die ,hand-
werklichen“ Grundlagen der Modera-
tion und verbessern ihre persénliche
Moderationstechnik anhand prakti-
scher Beispiele sowie einer Probemo-
deration im Team. Fir dieses Training
wurde in Aachen ein Workshopkon-
zept entwickelt. Der Kurs wurde de-
zentral an den drei Standorten durch-
geflhrt. In der zweiten Prasenzveran-
staltung (2 Tage) stellen die Projekt-
gruppen sich gegenseitig die bislang
erzielten Ergebnisse vor. Dieser Kurs
findet zentral statt. Die Teilnehmer des
Kurses haben nun das erste Mal die
Gelegenheit, ihre Gruppenmitglieder
persdnlich kennen zu lernen. Beim
dritten Prasenztreffen findet eine funf-
stindige schriftliche Abschlusspri-
fung statt.

Die Industrieprojekte schlieBen mit ei-
ner Prasentation der Arbeitsergeb-
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nisse bei den jeweiligen Industriepart-
nern ab. Zudem erstellen die Projekt-
gruppen eine etwa 25 Seiten umfas-
sende Projektdokumentation.

Fazit
Wir kénnen folgendes Fazit ziehen:

e \Von den anfangs 30 Studierenden
haben 27 beide Phasen durchlau-
fen. Die geringe Abbrecherquote
hat uns erfreut.

e Die Prasenzveranstaltungen sind
nicht ersetzbar. Der persdnliche
Kontakt, der hier aufgebaut wird,
Ltragt® die sich anschlieBende vir-
tuelle Phase.

e Die Kopplung eines vorlaufenden
Ubungs- und eines darauf folgen-
den Industrieprojektes und die Auf-
teilung der Lernziele auf diese zwei
Phasen hat sich als sinnvoll erwie-

sen.

Die Industriepartner und damit
auch wir sind mit den Leistungen
der Studierenden &uBerst zufrieden.

Das reale Treffen aller Studierenden
in der Mitte der Industriephase fand
zu spét statt. Es hatte zu Beginn der

Industriephase eingeplant werden
sollen.

e Gleichzeitig war die Kopplung von

realem Treffen und Vorstellung der
Projektergebnisse erfolgreich. Es
besteht nun die Mdglichkeit, zwei
Treffen zu veranstalten, die Struktur
beizubehalten oder das Auswer-
tungstreffen zu virtualisieren. Wir
werden im ndchsten Durchgang die
dritte Mdglichkeit erproben.

e |n der virtuellen Lernphase ist es

wichtig, dass die Zeitstruktur peni-
bel eingehalten wird. Beispiels-
weise wurde einmal eine Lernauf-
gabe einen Tag zu spét ins Netz ge-
stellt, woraufhin einige Studierende
verunsichert reagierten: Wurden In-
formationen nicht Ubermittelt? Hat
die Gruppe etwas verpasst? ... Die
Reaktion war eine ,Flut“ von E-
Mails.

Insgesamt ist festzuhalten, dass der
Zeitaufwand der Beteiligten weitaus
héher als der zur Vorbereitung einer
Veranstaltung im Regelbetrieb war.
Dies lag zum einen daran, dass die In-
halte aufzubereiten waren und die Ab-
sprachen Zeit gekostet haben. In un-
serem virtuellen Projektteam haben
wir eine weitere Erfahrung gemacht:

Uberblick Uber das Wissensgebiet Projektmanagement
und Videokonferenz-Schaltung zwischen den drei Standorten.

6 Teamaufgaben mit wéchentlicher Besprechung
im Chat. 15 Module der CD-ROM (Selbststudium)
mit Besprechung in den Diskussionsforen. !

EDV-Schulung - Einsatz von Software i

m’

Projektmanagement

Fortsetzung von V I: 6 weitere
Aufgaben und 15 weitere
Module der CD-ROM. /
Abschlusstag:
Probeklausur und
Nachbetrachtung /

Préasenz-| Virtuell |Prasenz-

training training

(3 Tage) (3 Tage)
P1 V1 P2

Virtuell Ab-
schluss Pause
(1 Tag)
V2 A1

Dauer der Simulationsphase: 4 Monate

Abb. 4:
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Struktur der 1. Lehrgangsphase

Die Kooperation zwischen den Hoch-
schulinstituten miteinander kooperie-
render Universitaten gelingt teilweise
besser, als die Kooperation mit Institu-
ten der eigenen Hochschule.

Anmerkungen

1 Bei den Lehramtsstudiengédngen han-
delt es sich um die Lehramter fir beruf-
liche Schulen. Von der Universitat
Flensburg beteiligte sich die berufliche
Fachrichtung Metalltechnik.

2 Im Rahmen des Programms ,Virtueller
Campus Schweiz” werden fortlaufend
neun kommerzielle Lernumgebungen
(Ariadne, Blackboard, Distance Lear-
ning System, IBT Server, LearningSpa-
ce, Medit, ToolBook Il/Librarian, Top-
Class und WebCT) nach festgelegten
Kriterien bewertet und miteinander ver-
glichen. Die URL lautet: http://www.
edutech.ch
Auf der Seite http://www.campussour-

ce.de des Ministeriums fir Schule, Wis-
senschaft und Forschung des Landes
Nordrhein-Westfalen stehen acht Open-
Source-Lernumgebungen (EWS Edo-
WorkSpace, ILIAS Integriertes Lern-, In-
formations- und Arbeitskooperationssy-
stem, Open University Support System,
Uni Open Platform, Stud.IP, Virtuelle
Universitat, MILESS, WebAssign) zum
kostenlosen Download bereit.

Literatur

Rationalisierungskuratorium der Deut-
schen Wirtschaft RKW/ Deutsche Ge-
sellschaft fur Projektmanagement GPM:
Projektmanagement-Fachmann. Ein
Fach- und Lehrbuch sowie Nachschla-
gewerk aus der Praxis fUr die Praxis in
zwei Banden. 6. Auflage, Eschborn
2001.
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Michael Gessler

Blended Learning und Tele-Tutoring:
Didaktische Leitfragen, Lernziele und Aufgaben

In der Lehramtsausbildung, der Leh-
rerfortbildung und der beruflichen
Ausbildung werden Blended Learning
Konzepte (engl. to blend = mischen,
vermengen) bereits eingesetzt:

e |ehrer der beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik-Systemtechnik wer-
den in einem Blended Learning-An-
satz auf das Management von Pro-
jekten an den Universitaten Aa-
chen, Flensburg und Magdeburg
vorbereitet. Die Lerngruppen der
einzelnen Universitdten stehen Gber
ein ,virtuelles Netz“ in Verbindung
(http://www.itproto.de).

¢ |n der Ausbildung von Lehramtsstu-
dierenden verwendet die Univer-
sitat Heidelberg einen Blended Le-
arning-Ansatz. Mittels ausgewéahl-
ter und authentischer Problemstel-
lungen arbeiten die Studierenden in
Kleingruppen weitgehend selbstge-
steuert. Hierbei steht ihnen eine in-
formationstechnische Diskussions-
plattform zur Verfligung (http://
www.neuemedien.uni-hd.de).

e An einem Berufskolleg in Nord-
rhein-Westfalen werden die Mittel-
stufen der Auszubildenden flir den
Beruf Kaufmann/-frau fir Blirokom-
munikation vierzehntdgig an einem
der beiden wochentlichen Berufs-
schultage in einem ,virtuellen Klas-
senzimmer” unterrichtet. Die Aus-
zubildenden bleiben an diesem Tag
in ihren Ausbildungsbetrieben
(http://www.bk-eschweiler.de).

¢ |Im Modellprojekt ,,Aufbau eines vir-
tuellen Berufsbildungswerkes* wer-
den schwerstkérperbehinderte
Menschen in den Berufsbildungs-
werken Hannover und Neckarge-
muind in drei Jahren zu Blrokauf-
leuten mit dem besonderen
Schwerpunkt Telearbeit ausgebil-
det (http://www.annastift.de).

Die Einsatzmdglichkeiten scheinen
vielfaltig. Wir betrachten zunéchst das
Konzept ,Blended Learning” und er-
lautern Elemente des Ansatzes. Eine
zentrale Rolle innerhalb eines ge-
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mischten Lehr-/Lernarrangements
nimmt der Tele-Tutor ein. Welche Auf-
gaben er/sie wahrnimmt und welche
Anforderungen an ihn/sie gestellt wer-
den, wird nachfolgend erlautert. Wir
stltzen uns auf Erfahrungen, die wir in
dem Lehrgang ,Internetbasiertes Pro-
jektmanagement-Tutoring“ sammeln
konnten. Der Lehrgang dauert 8 Mo-
nate und startete erstmals im April
2002 an den bereits oben genannten
Universitaten.

Elemente eines Blended Lear-
ning Ansatzes

Die Idee ist nicht neu: In den 70er-Jah-
ren wurden die (damals neuen) Medien
Audio und Video mit herkdmmlichen
Lernformen in so genannten ,hybriden
Lernformen” kombiniert. Der Begriff
»Blended Learning” entstand in den
90er-Jahren auf Grund einer Ausein-
andersetzung zwischen herkémm-
lichen Trainern und technikorientierten
Tele-Trainern bei einem Treffen des
Trainerverbandes ASTD (American
Society for Training & Development).
Das neue Konzept sollte beide Lager
miteinander versdhnen:

Beim Blended Learning werden unter-
schiedliche Lehr-/Lernformen wie z. B.
Présenzveranstaltungen, Phasen des
Selbststudiums und des Tele-Lernens
miteinander kombiniert. Deren Zu-
sammenspiel legt das didaktische De-
sign fest. Insbesondere sind die Lern-
ziele, Lerninhalte sowie Fragen der
Lernorganisation (u. a. Kooperation
und Betreuung, Medieneinsatz, Zeit-
struktur, Lerntransfer- und Lerner-
folgskontrolle) aufeinander abzustim-
men. Wir gehen nicht davon aus, dass
Tele-Lernen eine Prédsenzveranstal-
tung bestenfalls ergédnzen kann. In ge-
mischten Lernarrangements stehen
diese Lehr-/Lernformen gleichgewich-
tig nebeneinander: Lernen findet u. a.
offline und online in Gruppen und im
Selbststudium statt; das Lehr-/ Lern-
umfeld ist personenorientiert und
technologiebasiert.

Zwischen herkdmmlichen und teleme-
dialen Lehr-/Lernformen bestehen -
trotz aller Unterschiedlichkeit — ver-
gleichbare Strukturmerkmale. Wir ver-
deutlichen diese am Beispiel der Lehr-
/ Lernformen (1) Prasenzveranstaltung
und (2) selbstgesteuertes Lernen.

Ein Vorteil des Prédsenzlernens ist,
dass Diskussionen, Riickfragen und
Erérterungen in schneller Folge még-
lich sind und die Begegnung von Ler-
nenden untereinander wie auch zwi-
schen Lernenden und Lehrenden ein
breites soziales Handlungs- und Lern-
feld erdffnen. Nachteil des Prasenzler-
nens ist, dass die Lerngeschwindig-
keit, die Intensitat des Lernens und
der Lerninhalt Gberwiegend vom Leh-
renden und/oder der Lerngruppe be-
stimmt wird und weniger vom Einzel-
nen. Lernort und Lernrhythmus sind
festgelegt. Im selbstgesteuerten Ler-
nen sind der Lernzeitpunkt, der Lern-
ort, die Lerngeschwindigkeit und die
Lerntiefe frei wahlbar. Der Lerninhalt
kann vom Lernenden erweitert, ge-
kirzt oder variiert werden. Vorausset-
zung hierfir ist, dass diese Moglich-
keiten vom Lernenden genutzt werden
und er Uber die notwendige Selbstdis-
ziplin und spezifische Fahigkeiten ver-
fagt, wie z. B. die der Zeitorganisation
sowie die Beherrschung von Lern-
und Arbeitstechniken. Einen Uberblick
Uber Vor- und Nachteile dieser Lern-
formen gibt Abb. 1 (vgl. JEcHLE 2000,
S. 4).

Tele-Lernen verstehen wir als eine
Form des Lehrens und Lernens, die In-
formations- und Kommunikations-
techniken (luK-Techniken) verwendet,
um Lernmaterialien zu verteilen und
Kommunikation sowie Kooperation
zwischen den Beteiligten zu ermdg-
lichen. Entscheidendes Kriterium die-
ser Lernform ist die raumliche Distanz
zwischen den Lernenden und dem
Lehrenden. Neben der raumlichen
Distanz kann zudem eine zeitliche be-
stehen. In diesem Fall wird von gleich-
zeitigem bzw. synchronem und un-
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gleichzeitigem bzw. asynchronem Ler-
nen gesprochen.

Wahrend das synchrone Lernen dem
Charakter einer Prasenzveranstaltung
entspricht, eréffnet ungleichzeitiges
Lernen Freirdume und erweiterte Mog-
lichkeiten der Selbststeuerung. Wird
der Tele-Lernunterricht ausschlieBlich
synchron realisiert, fehlt die individuel-
le Wahlfreiheit der Lernenden in Bezug
auf Lerninhalt, Lernort, Lernzeit, Lern-
geschwindigkeit und Lerntiefe. Ande-
rerseits birgt ausschlieBlich asynchro-
nes Tele-Lernen die Gefahr der sozia-
len Vereinzelung in sich und forciert
damit eine Tendenz, die latent in je-
dem Fernkurs vorhanden ist. Wird die
Kommunikation zwischen den Lernen-
den und dem Lehrenden (iberwiegend
synchron realisiert, sprechen wir von
Tele-Teaching. Tele-Tutoring betont
die (synchrone oder asynchrone) Be-
treuung der Lernenden durch einen
Tele-Tutor. Beim kooperativen Tele-
Lernen Gbernimmt der Tele-Tutor eine
moderierende Rolle, indem er die
Lernaktivitdten einer Gruppe unter-
stitzt und férdert. In offenen Tele-
Lernformen greifen die Lernenden be-
darfsorientiert auf Angebote im Inter-
net zurtick. Diese Kurse kdnnen von
Tele-Tutoren begleitet werden, wo-
durch Mischformen entstehen.

In einem Blended Learning'-Ansatz
werden unterschiedliche Lehr-/Lern-
formen miteinander verwoben. Abb. 2
stellt typische Elemente eines Blended
Learning-Ansatzes dar (vgl. KERRES
2001, S. 179).

Das Zusammenspiel der verschiede-
nen Lehr-/Lernformen wird im didakti-
schen Design festgelegt. Ausgehend
von den Merkmalen der Lehr-/Lern-
gruppe, den Bedingungen des Lehr-
/Lernumfeldes sowie den Lernzielen
gilt es, die Lerninhalte festzulegen und
die Lernorganisation zu planen.

Leitfragen des didaktischen
Designs

Als mdgliche Leitfragen zur Gestal-
tung des didaktischen Designs gelten

1. die Lernziele: Welche Lernziele sol-
len erreicht werden?

2. die Lehr-/Lerngruppe: Wer wird an-
gesprochen? Welches sind die
Charakteristika der beteiligten Leh-
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Form Selbstgesteuertes Prasenz-
Lernen Lernen
individuelle Wahl von sozial integriert mit
* Lernzeitpunkt = Lehrenden

Vorteil * Lerort = (Mit-) Lernenden (als
* |Lerngeschwindigkeit Gruppe oder Dyade)

*  Lertiefe

= | eminhalt

sozial isoliert von unflexibel hinsichtlich

= Lehrenden = Lernzeitpunkt

Nachteil (Mit-) Lernenden = Lernort
(als Gruppe oder Dyade) = Lerngeschwindigkeit
= Lerntiefe
= Lerninhalt
Abb. 1:  Vor- und Nachteile verschiedener Lehr-/Lernformen

renden und Lernenden (Alter, Vor-
wissen, Lernstil, Medienzugang,
Motivation, regionale Verteilung,
Mobilitat)? Uber welches Vorwissen
verfligen die Lernenden?

3. der Tele-Tutor: Welche Aufgaben
nehmen die Lehrenden innerhalb
des Blended Learning-Ansatzes
wahr? Welche Anforderungen wer-
den an sie gestellt?

4. das Lehr-/Lernumfeld: Wo wird ge-
lehrt und gelernt? Welche Lernkul-
tur ist vorherrschend? Welchen Ein-
fluss auf den Lernprozess hat das
jeweilige Lernumfeld? Welche
Chancen er6ffnet und welche Risi-
ken bietet das Lernumfeld zur Ge-
staltung des Lehr-/Lernprozesses?

5. die Lerninhalte: Welche Inhalte sol-
len angeboten werden? Wie sollen
die Inhalte medial aufbereitet wer-
den? Wie kénnen die Inhalte praxis-
bezogen situiert werden?

6. die Kooperation: Wie und mit wel-
cher Zielsetzung wird die Koopera-
tion zwischen den Lernenden er-
moglicht?

7. die Betreuung: Wie kann der Lern-
prozess initiiert und gesteuert wer-
den, dass die Lernziele erreicht
werden? Wie kann das erwiinschte
Handeln der Lernenden angeregt,
unterstlitzt und aufrecht erhalten
werden? Welche Anforderungen
sind an die Betreuer zu stellen?

8. die Medien: Welche analogen und
welche digitalen Medien kénnen
den Lehr-/Lernprozess unterstit-
zen? Welche Lernszenarien soll die

internetbasierte Lern- und Kommu-
nikationsplattform ermdglichen?

9. die Zeitstruktur: Wer muss mit wem
bis wann und mit welcher Intention
was unternehmen? Woran kann von
wem erkannt werden, dass die Auf-
gaben zielgerichtet bearbeitet wer-
den?

10. die Sicherung des Lerntransfers:
Wie kann der Lerntransfer ermog-
licht werden, sodass das erworbe-
ne Wissen auf verwandte Problem-
stellungen und in anderen Situatio-
nen angewendet werden kann? Wie
kénnen Lehr-/Lernfeld und Lehr-/
Lernumfeld aufeinander abge-
stimmt werden?

11. die Lernerfolgskontrolle: Wie soll
Uberprift werden, welche Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten
die Lernenden erworben haben?
Wie soll und wie kann es nach Ab-
schluss des Lehrgangs weiterge-
hen?

Die Aufzdhlung zeigt, dass der Tele-
Tutor keine dominierende Position
innerhalb des didaktischen Designs
einnimmt. Ohne ihn aber ist ein Blen-
ded Learning-Ansatz kaum realisier-
bar, da er es ist, der das Erreichen
spezifischer Lernziele ermdglicht.

Lernziele und Tele-Tutoring

In Abb. 3 werden verschiedene Lern-
ziele (vgl. ASTLEITNER 2002, S. 135 f.)
und ihnen zugehdrige Lehr-/Lernfor-
men aufgelistet. In der linken Spalte
sind die Lernziele aufgefihrt. In der
rechten Spalte stehen die Lehr-/Lern-
formen des Lehrgangs ,Internetba-
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siertes Projektmanagement-Tutoring®.
Die Punkte (°) zeigen an, welche Lehr-
/Lernform zur Unterstlitzung von wel-
chem Lernziel des Lehrgangs einge-
setzt wird. Die Zuordnung wird im di-
daktischen Design festgelegt.

Folgende Lehr-/Lernformen kommen
im Lehrgang ,Internetbasiertes Pro-
jektmanagement-Tutoring” zum Ein-
satz:

1. selbstgesteuertes Lernen,
. kooperatives Tele-Lernen,

. kooperative Projektarbeit,

2
3
4. tutoriell betreutes Lernen,
5. Auswertungs-Treffen,

6

. Workshops,
7. Tests und Zertifizierung.

Die Auswertung (vgl. Abb. 3) ergibt,
dass im Lehrgang Internetbasiertes
Projektmanagement-Tutoring (1) an 11
Lernzielen das selbstgesteuerte Ler-
nen, (2) an 20 Lernzielen das koopera-
tive Lernen (Tele-Lernen und Projekt-
arbeit) und (3) an 17 Lernzielen das
eher fremdgesteuerte Lernen (Trai-
nings- und Auswertungs-Workshop)
beteiligt sind. Aufgabe des Tele-Tuto-
rings ist es, insbesondere das selbst-
gesteuerte und kooperative Lernen zu
unterstitzen. In der Présenzveranstal-
tung zu Beginn des Lehrgangs wird
Orientierungswissen im Themenfeld
Projektmanagement vermittelt.
Grundlegendes Wissen wird insbe-
sondere im Selbststudium angeeignet.
Tele-medial werden Problemstellun-
gen in Gruppen bearbeitet. Nicht ein-
gesetzt werden textbasierte html-Sei-
ten, initilert werden stattdessen ko-
operative und selbstgesteuerte Pro-
blemlésungsprozesse.? Kommunika-
tion, Interaktion und Kooperation sind
hierbei zentral und damit auch die Rol-
le des Tele-Tutors.

Aufgaben eines Tele-Tutors

Aufgabe des Tele-Tutors ist es, die
Nachteile des telemedialen Lernens
auszugleichen und die Kommunika-
tion, Interaktion und Kooperation
innerhalb einer virtuellen Lerngruppe
zu unterstitzen sowie die Selbstlern-
fahigkeit der Teilnehmer zu férdern. In
Abb. 4 werden mdégliche Probleme
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Selbstlernen |Pr|nt- AV-Medien

(CD-ROM, DVD)

Elemente Beispiele fiir eine Blended Beispiele fiir eine
klassische Learning telemediale

Organisation Profil’ Organisation

Web-based Training,

(Kassette) und Multimedia WWW-Seiten

T
>

Kooperatives [Inhaltsorientierte Compute-unterstitztes
Lernen orkshops (z. B. Partner- kooperatives Lernen
der Gruppenarbeit)
Soziales |Tommun|kat|onsor|entierte ‘ Internet-Café,
Lernen Gruppenansétze (z. B 3 Diskussionsforen,
eam-Building) '- Videokonferenz
Tutoriell Mentoren-Modelle (auch: . “ele-"utoring,
betreutes Peer-Tutoren) ,. Tele-Coaching
Lernen .
Vortrag mit Frontalunterricht o Rundfunk, Video auf Abruf
Gesprich o (z B digitales ernsehen),
. Videokonferenz
Test, rKlaJsur‘ Priifung, : Inteetbasierte ~ests,
Zertifizierung |lcomputerbasierte ~ests L Videokonferenz
Abb. 2: Elemente eines Blended Learning Ansatzes

des virtuellen Lernens und daraus re-
sultierende Aufgaben des Tele-Tutors
aufgeflihrt.

Tele-Tutoren Ubernehmen vielféltige
Funktionen, z. B. die einer

e Lernberatung: Haben sich die Teil-
nehmer Lernziele gesetzt? Wenn ja,
welche? Wie planen und organisie-
ren die Teilnehmer ihren person-
lichen Lernprozess? Welche Lern-
strategien werden angewendet?
Wie bewerten die Teilnehmer ihre
Lernleistungen?

e Orientierungsfunktion: Wann ist
welche Aufgabe zu erledigen?

e Kohéasionsfunktion: Welche Prozes-
se laufen gut und sollten verstarkt
werden (Feedback)? Welche Hand-
lungsmuster innerhalb der Gruppe
sind dysfunktional und sollten ver-
andert werden (Feedback)?

e Motivationsfunktion: Welche Erfol-
ge, Kompetenzen und Ressourcen
sind wahrnehmbar und sollten be-
tont werden? Wie kénnen gezielt
Anlasse fir Erfolgserlebnisse ge-
schaffen werden? Was foérdert und
was behindert die Teilnehmer, sich
aktiv an der Kommunikation zu be-
teiligen?

¢ [nhaltsfunktion: Welche Inhalte ge-
horen zum Lehrgang? Wie spielen
diese zusammen? Worin besteht
der spezifische Sinn, worin die Be-
deutung? Wie gehen die Teilnehmer
mit Daten, Informationen und Wis-

sen um? Wird deren Relevanz er-
kannt, werden thematische Zu-
sammenhange erstellt?

e Medienfunktion: Welche Méglich-
keiten und welche Nachteile bieten
welche Medien? Welche techni-
schen Schwierigkeiten bestehen?

e Administrative Funktion: Anmel-
dung der Teilnehmer, formelle Fra-
gen klaren, Abschluss des Lehr-
gangs

Tele-Tutoren Ubernehmen zudem
gruppen- und situationsorientiert
unterschiedliche Rollen in der

e |nitialphase: Befindet sich die Grup-
pe in der Initialphase, so gilt es, ad-
ministrative Fragen zu klaren und
die Kommunikation zwischen den
Beteiligten zu férdern. Insbesonde-
re in dieser frihen Phase besteht
die Gefahr, dass sich die Teilnehmer
auf Grund eines unbedarften Um-
ganges mit den Informations- und
Kommunikations-Techniken miss-
verstehen. Der Tele-Tutor Uber-
nimmt die Rolle eines Moderators.

e Honeymoon-Phase: In der an-
schlieBenden ,,Honeymoon“-Phase
hat sich die Gruppe formiert und
wartet darauf, ,loslegen” zu koén-
nen. Der Tele-Tutor sollte diese
Stimmung nutzen, um die Lernen-
den flr schlechte Zeiten zu wapp-
nen: Deshalb wird er das gemeinsa-
me Ziel klaren, die Regeln der Zu-
sammenarbeit und die Zeitressour-
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cen festlegen. Er Gbernimmt somit
die Rolle eines Managers.

Konfliktphase: Jede Lerngruppe
kommt friher oder spater in eine
Konfliktphase. In ihr stehen das
Ziel, die Regeln und die Ressourcen

teilweise oder sogar véllig zur Di-
sposition. Insbesondere in offenen
Interaktionsrdumen werden Lern-
ziele, Lernmittel und Lernwege aus-
gehandelt, weshalb unterschiedli-
che Optionen und Konfliktpotenzia-
le zu Tage treten. Dann Ubernimmt

der Tele-Tutor die Rolle eines Kon-
fliktmoderators.

Inhaltsphase: Sind die internen
gruppendynamischen Probleme
weitgehend geldst, kdnnen die Ler-
nenden ihren Blick auf die inhalt-

Lernziele Lehr-/Lernformen
Daten, Informationen und Wissen: 1712 |3 |4 |5 |6 |7
y Der Lernende kann das gelernte Material (z. B. Begriffe, Grafiken, Daten) ° ° PRIIPS
wiedergeben (z. B. definieren, beschreiben, bezeichnen, auflisten).
Der Lernende versteht die Bedeutung des gelernten Materials und kann das
2 ; N [ [ e o
Material erkldren und zusammenfassen.
Der Lernende kann vorhandene Informationen miteinander kombinieren,
3 | generalisieren, kritisieren und neue Bedeutungszusammenhange ® o o o ]
konstruieren.
Handlungen: 1121314567
4 Der Lernende kann die in einer Situation addquate Handlungsweise ° ° PRIIPS
benennen.
Der Lernende kennt die in einer Situation addquate Handlungsweise, kann
5 : : . [ ] [ e o
diese anwenden, um gut-strukturierte Probleme zu I6sen.
Der Lernende kann Handlungsweisen verschiedener Situationen aufeinander
6 | beziehen, anpassen, kritisieren und neue generieren, um schlecht- e o o [ ]
strukturierte Probleme zu Iésen.
Strategien: 1712(3|4|5|6|7
Der Lernende kann unterschiedliche Handlungsplane differenzieren, implizite
7 | Annahmen und Schlussfolgerungen identifizieren, ihre Entstehung o o ] o o
nachvollziehen und ihre zukiinftige Wirkungsweise antizipieren.
Der Lernende kann unterschiedliche Handlungsplane identifizieren,
8 . s ; o . : N o0 [
kombinieren, kategorisieren und ihre zukiinftige Wirkungsweise antizipieren.
Der Lernende kann unterschiedliche Handlungspléne verschiedener
9 | Situationen kombinieren, kritisieren, modifizieren und ihre zuklnftige ] ]
Wirkungsweise antizipieren.
Metakognition: 17123 4|565|6|7
Der Lernende kann sein Faktenwissen einschatzen, weild um seine
10 | Kenntnisse und Liicken, kann erlautern, wie er Fakten interpretiet undneues | @ | @ | ® | @ o o
Faktenwissen generiert.
11 D_er Lernende we.|[3, wann und warum er welche Mallnhahmen anwendet und ° olele °
wie er neue entwickelt.
Der Lernende weil3, wann und warum er wie strategisch handelt, welche
12 . " : . ) ; [ ( BN BN [
Optionen méglich sind und welche Konsequenzen jeweils resultieren.
Motivation: 112 |3 |4 |5 |6 |7
13 Der L_ernende ist motiviert, sich mit einem bestimmten Phdnomen o oo 0oloole
auseinander zu setzen.
14 Der Lernende__lst bereit, sich aktiv zu beteiligen, andere zu unterstitzen und olele PRI
Aufgaben zu Gbernehmen.
Der Lernende ist bereit, sich aktiv zu beteiligen, andere zu unterstitzten und
15 . N e o o o o
Aufgaben sowie Verantwortung zu Gbernehmen.
Werte: 1121314567
16 Der Lerpgnde kann bestimmten Ph&dnomenen Werte zuordnen, was die o ol ole PRIIPS
Internalisierung von Werten voraussetzt.
Der Lernende kann mit unterschiedlichen Werten umgehen und ein
17 . e o o o
konsistentes Wertesystem aufbauen.
18 Die Handlungen des Lernenden basieren auf einem tberdauernden °
Handlungsmuster, das auf einem Wertesystem basiert.
Summe 1119 |11[16] 7 |10]|16

Abb. 3:  Der Zusammenhang von Lernzielen und Tele-Tutoring
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Mégliche Probleme des Virtuellen
Lernens

Aufgaben eines Tele-Tutors

Die Teilnehmer arbeiten an getrennten
Orten — der soziale Bezug kann verloren
gehen.

Interaktion férdern

Die Teilnehmer arbeiten (z. B. auf Grund
eines arbeitsteiligen Vorgehens) an
unterschiedlichen Themen - der Blick fur
,das Ganze“ kann verloren gehen.

Diskussion anregen

,Poor Communication®: Gestik, Mimik und
Kérperhaltung fehlen weitgehend als
Informationsquellen im virtuellen Raum.

Feedback geben und Feedback anregen

Die Teilnehmer arbeiten zu unterschied-
lichen Zeitpunkten — der Kommunika-
tionsprozess kann ins ,Stocken” geraten.

Kommunikationsregeln vereinbaren,
Teilnehmer personlich ansprechen

Technische Schwierigkeiten

Hilfestellung bieten

Teilnehmer verlieren das Interesse

Teilnehmer persénlich ansprechen

In der virtuellen Gruppe kommt es zu
Missverstandnissen (z. B. auf Grund nicht
erfillter oder unklarer Vereinbarungen)

Transparenz schaffen, Konfliktlésung
moderieren

Inhalte sind unklar, es stellen sich fach-
liche Fragen, Losungswege werden nicht
gesehen

Inhalte erldutern, Vorgehensweise
analysieren, Lésungsoptionen aufzeigen

Abb. 4:
des Tele-Tutors

lichen Fragestellungen richten. In
der Leistungsphase beschéaftigt
sich die Gruppe mit den Lernmate-
rialien. Der Tele-Tutor Gbernimmt in
dieser Phase die Rolle eines Fach-
beraters.

e Abschlussphase: Hier gilt es, den
gesamten Lernprozess ruckbli-
ckend zu Uberdenken und die Lern-
ergebnisse zu sichern. Hierzu geho-
ren insbesondere die in der Lei-
stungsphase erarbeiteten Fachin-
halte, stets auch Gesprache dari-
ber, wie Probleme und Konflikte der
anderen Phasen gel6st bzw. bewal-

Probleme des virtuellen Lernens und mégliche Aktionen

tigt worden sind. Der Tele-Tutor
kehrt in seine Anfangsrolle zuriick:
Er moderiert den Gruppenprozess.

Deutlich wird, dass Tele-Tutoren flr
das Gelingen von Blended Learning
unverzichtbar sind. Sie gestalten im
Sinne eines ,learning facilitators“ we-
sentlich die jeweiligen Lernprozesse,
insbesondere helfen sie, die Vorteile
verschiedener Lehr-/Lernformen (vgl.
Abb. 3) miteinander zu verknlpfen.
Tele-Tutoren Ubernehmen somit eine
Funktion, auf die sie griindlich vorbe-
reitet werden muissen.®

Thomas MieBen/Michael Gessler/Jirgen Kremer

Virtueller Campus - Der Einsatz webbasierter
Lernumgebungen in der Lehrerausbildung

Einleitung

Seit das Internet vor etwa zehn Jahren
der Welt6ffentlichkeit zugéanglich ge-
macht wurde, tragt es in einzigartiger
Weise zur Gestaltung der Medienland-
schaft bei. Per Computer er6ffnen sich
dem Menschen neue Formen kulturel-
ler, sozialer und informationstechni-
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scher Verwirklichung. Mithilfe eines
gedanklich schwer zu erfassenden,
praktisch ungreifbaren Phdnomens,
einem Netzwerk aus unzahligen Ka-
beln und Satellitenverbindungen, kann
man um die Welt ,reisen”. Die histori-
sche Entstehung' des Internets zeigt,
dass dessen Nutzungsmdoglichkeiten
nahezu unbegrenzt sind.

Anmerkungen

1 Als Beispiel dient hier das Blended Lear-
ning Profil des Lehrgangs ,Internetba-
siertes Projektmanagement Tutoring“.
Der Lehrgang wird im Artikel ,Gestaltung
eines Blended Learning Konzeptes: Zie-
le, Inhalte und Organisation des Lehr-
gangs ,Internetbasiertes Projektma-
nagement-Tutoring“ in diesem Heft be-
schrieben.

2 Den Teilnehmern wird beispielsweise in
der Lern- und Simulationsphase wo-
chentlich eine Aufgabe aus einem Pro-
blemfeld des Projektmanagements ge-
stellt.

3 Ausbildungen zum Tele-Tutor (bzw. Tele-
Coach) bieten beispielsweise die tele-
akademie Furtwangen (http://www.tele-
ak.de) an oder die ets GmbH (http://
www.ets-online.de).
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Die immer kirzeren Innovationszyklen
der Medienwelten machen deutlich,
dass das verfugbare Wissen exponen-
tiell steigt, gleichzeitig jedoch auch
schneller ,veraltet®. Infolgedessen
rickt der Leitgedanke der Medien-
kompetenz insbesondere in Konzep-
ten des ,lebenslangen Lernens® im-
mer stérker in den Vordergrund. Es
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geht fortan darum, Menschen einen
kompetenten Umgang mit neuen Me-
dien zu erméglichen.

Wenn Medienkompetenz? verstanden
wird als bewusster und fachkundiger
Umgang mit Medien und Medieninhal-
ten, wird sie zu einer der zentralen Fer-
tigkeiten in einer sich rasch entwi-
ckelnden Mediengesellschaft; sie wird
zur Schlisselqualifikation in der Ar-
beits- und Berufswelt. Der Erwerb von
Medienkompetenz wird somit zu einer
wichtigen Voraussetzung fir Lernen
und Arbeiten sowie flr die Teilhabe am
gesellschaftlichen und kulturellen Le-
ben.

Medienkompetenz umfasst dabei ins-
besondere die Fahigkeit:

Grundstrukturen informations- und
kommunikationstechnischer Syste-
me zu verstehen und zu bewerten.

informations- und kommunika-
tionstechnologische Angebote aus-
zuwahlen und sachgerecht zu ver-
wenden.

Informationstechnologien selbst zu
gestalten sowie funktionale Prinzi-
pien der Informationsverarbeitung
zu verstehen.

Lehrende sollten darlber hinaus fa-
hig sein, Erziehungs- und Bera-
tungsaufgaben wahrzunehmen und
entsprechende Unterrichtseinhei-
ten und Projekte zu gestalten.

Die entsprechende Wissensvermitt-
lung und -aktualisierung stellt gegen-
wartig eine der groBten bildungspoliti-
schen und bildungsplanerischen Her-
ausforderungen dar. So ist das Inter-
net auf der einen Seite mit verantwort-
lich fur die skizzierten gesamtgesell-
schaftlichen Veranderungsprozesse,
andererseits aber erméglicht es - ins-
besondere durch den Einsatz von
computergestitzten Lernsystemen —
aktiv an der zukiinftigen Gestaltung
der Lern- und Arbeitswelt mitzuwir-
ken. Deshalb sollen bis zum Jahr 2002
alle Schulen, Volkshochschulen und
Bibliotheken in NRW online gehen und
10.000 Medienecken in Grundschul-
klassen eingerichtet werden. Bis Ende
2004 ist geplant, dass samtliche
Schulen online auf Unterrichtsfilme

Application-Sharing

Synchrones Arbeiten mehrerer Nutzer an einzelnen Dokumenten, wobei ein Nutzer die
Zugriffsrechte der anderen Nutzer definieren kann

Audiokonferenzen

Sprachverbindung von mehr als zwei Nutzern Uber Telefon

CBT Computer-Based-Training (CBT) stellt ein Lernsystem dar das dem Lernenden computer-
unterstiitzt und multimedial Lerninhalte vermittelt scwie meist Interaktionen in Form von
Fragen und vordefiniertem Feedback enthalt Es besteht aus Lernmodulen, in dener der
Lehrstoff prasentiert wird, und aus Testmodulen, in denen der Benutzer seinen Lernerfolg
evaluieren kann CBTs sind entweder flr spezielle Einsatzzwecke individuell programmiert
oder mithilfe von Autorensystemen erstellt
CBTs bieten den Benutzern den Vorteil eigenverantwortlich mit individuellem Lerntempo
und zu selbst gewahlten Zeitpunkten lernen zu kénnen (s. asynchronous learning)

Chat

Synchrone schriftiche Kommunikation mehrerer Personen Chats kénnen sowohl mode-
riert (Tutor) als auch unmoderiert ablaufen

E-Mail

Nachrichtenaustausch von Computernutzern Elektronische Post.

Videokonferenzen

Gleichzeitiger Einsatz von Echtzeitbild und -ton der zwei oder mehrere entfernte Personen
miteinander kommunizieren lasst. Eine Desktop-Videokonferenz oder ,desktop video con-
ferencing’ (DTVC) ist die Benutzung eines mit Kamera Mikrofon spezifischer Software
und geeignetem Telekommunikationszugang ausgestattetem PC

WBT

gen

CBTs erfuhren mit dem Aufkommen des WWW eine Weiterentwicklung in Form des WBT
Sie werden nicht wie CBTs auf Datentragern (Diskette CD-ROM DVD) sondern Uber
Inter- bzw Intranet zur Verfiigung gestellt Diese Form der Lernprogramme unterscheidet
sich im Wesentlichen von ihren Vorgéngern durch zwei Hauptmerkmale

WBTSs benétigen zur Ausfiihrung zumeist einen herkémmlichen WWW-Browser (z B Net-
scape, MS Internet Explorer Opera); die Programme benutzen also die entsprechenden
Standards (HTML, Java Flash usw.) CBTs dagegen sind oft eigenstdndige Anwendun-

Durct die Anbindung an das Internet ist die Integration von Kommunikationskanalen einfa-
cher und daher auch tblicher Per E-Mail, Blackboards usw kann der Lernende sowoh! mit
Tutoren als auch mit Lernkollegen kommunizieren

Whiteboard

Ein Whiteboard ist eine elektronische weil3e Tafel, die auf dem Computer jedes Konferenz-
teilnehmers lauft und ihm erlaubt, den anderen Teilnehmern Texte Grafiken unc weitere
Elemente zur Verfigung zu stellen

Abb. 1:
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und Multimedia-Datenbanken zugrei-
fen kdnnen. Alle neu einzustellenden
Lehrerinnen und Lehrer sollen tber
mediale Grundkompetenzen verfi-
gen.? Dies lenkt den Blick auf die uni-
versitdre Lehramtsausbildung und de-
ren Angebote zum Erwerb von Me-
dienkompetenz.

E-Learning in der universita-
ren Lehramtsausbildung

Insbesondere Lehrer allgemeinbilden-
der und berufsbildender Schulen mus-
sen fahig sein, Schilern und Auszubil-
denden Medienkompetenz zu vermit-
teln. Aus diesem Grund ist sicherzu-
stellen, dass sie das notwendige
»RuUstzeug” flr den sinnvollen Einsatz
von Internet und Multimedia im Unter-
richt bereits wahrend des Lehramts-
studiums erwerben kdnnen.

Den Studierenden muss daher ermég-
licht werden, die eigene Medienkom-
petenz (weiter-)zu entwickeln und die
medienpadagogischen Kompetenzen
zu erwerben, die fir Medienverwen-
dung, Mediengestaltung, Mediener-
ziehung und zur Vermittlung einer in-
formationstechnischen Grundbildung
noétig sind. Es geht darum, dass Stu-
dierende Gelegenheit erhalten, Kennt-
nisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zu
erwerben, Medien angemessen zu
handhaben, Medienangebote reflek-
tiert auszuwahlen und zu nutzen, eige-
ne Medienbeitrédge zu erstellen und zu
verbreiten, Medienangebote zu ver-
stehen und zu bewerten, Medienein-
flusse und Wirkungspotenziale zu
konzipieren sowie Bedingungen der
Medienproduktion und Medienver-
breitung im gesellschaftlichen Kontext
zu durchschauen, zu beurteilen und
zur Medienkultur beizutragen.

Zur Verwirklichung dessen sollte an-
gestrebt werden, die Qualifizierung
angehender Lehrer zur Nutzung neuer
Medien fUr innovative Lehr- und Lern-
formen weit starker in die Lehramts-
ausbildung zu integrieren als dies bis-
her geschehen ist. ,Da die informa-
tionstechnische Grundbildung als ver-
pflichtender Teil in die Lehrpléne inte-
griert worden ist, missen bereits in
der ersten Phase der Lehrerausbil-
dung grundlegende Qualifikationen er-
worben werden, die wahrend der
zweiten Phase der Lehrerausbildung
praxisorientiert vertieft und durch Leh-
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rerfortbildung aktualisiert werden soll-
ten.” (BLOMEKE 2000, S. 112)

Die Integration von E-Learning* in be-
stehende universitéare Lehrpléne ist
demzufolge unabdingbar. Dabei sollte
jedoch kein Konkurrenzangebot zu
mittlerweile bestehenden Studiengan-
gen geschaffen werden, die aus-
schlieBlich Online angeboten werden
(z. B. ,Virtuelle Hochschule Bayern®,
LVirtuelle Universitat Oberrhein®, ,Pro-
jektverbund Virtueller Campus®, ,Vir-
tuelle Deutsche Universitat®). Vielmehr
sollten die Hochschulen auch in der
Lehramtsausbildung bereits beste-
hende Angebote im Internet ausbau-
en. Den besonderen Stellenwert die-
ser Entwicklung spiegelt auch das
Programm ,Neue Medien in der Bil-
dung® des Bundesministeriums fir
Bildung und Forschung (Bmb+f): Ins-
gesamt wurden fur die Jahre 2000 bis
2004 Bundesmittel in H6he von rund
200 Millionen EURO fur Projekte zur
Verfigung gestellt. Nicht zuletzt for-
dert auch die Bund-Lander-Kommis-
sion fur Bildungsplanung und For-
schungsférderung (BLK) in ihrem Stra-
tegiepapier® ,,Breiter Einsatz von neu-
en Medien in der Hochschule® eine
umféngliche Integration der neuen
Medien in alle Studiengénge.®

Virtuelle Lernumgebungen zur
Vermittlung von Medienkom-
petenz

Studierende sollten im Zusammen-
hang insbesondere des Lehramtsstu-
diums die wissenschaftlichen Grund-
lagen sowie die anwendungsorientier-
ten Kenntnisse, Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten erwerben, die es gestatten,
medienkompetent zu handeln.

Bisher sind Lehrerinnen und Lehrer
nicht hinreichend auf die Vermittlung
von Medienkompetenz vorbereitet.
Ansétze, diesen Mangel durch Leh-
rerfortbildung auszugleichen, sind
zwar wichtig, greifen auf Dauer jedoch
zu kurz.

Eine Mdglichkeit, Studierenden Me-
dienkompetenz zu vermitteln, besteht
darin, web-basierte Lernumgebungen
zu schaffen. Lernumgebungen umfas-
sen sédmtliche Komponenten, die zur
Unterstitzung von Lernprozessen
planvoll gestaltet werden kénnen.
Hierzu z&hlen neben Lehrenden und

Lernpartnern auch die passenden
Raumlichkeiten, die Lehr- und Lern-
materialien und natirlich auch die Me-
dien in unterschiedlichen Funktionen.

Lernumgebungen der aktuellen Bil-
dungskonzepte beinhalten insbeson-
dere digitale Multimedien, und sie
werden zunehmend gleichgesetzt mit
virtuellen Lernumgebungen. KeERRES
definiert in diesem Kontext mediale
Lernumgebungen als ,,planmaBig ge-
staltete Arrangements, in denen — auf
Grundlage technischer Medien — még-
lichst lernférderliche Bedingungen ge-
schaffen werden® (Kerres 2000, S.
33). Bei Lernumgebungen handelt es
sich um softwaregestaltete Komplett-
I6sungen mit den erforderlichen Funk-
tionalitaten flr den E-Learning Pro-
zess (vgl. SAUTER/SAUTER 2002, S.
272).

Die wachsende Anzahl virtueller Lern-
umgebungen ist ein Indiz fir den stei-
genden Bedarf nach online verfligba-
ren Lerninhalten. Hierbei ist zu unter-
scheiden zwischen Instrumenten, die
lediglich Grundfunktionen wie Text-
darstellungen oder Méglichkeiten des
Dokumentenabrufs eréffnen und sol-
chen, die auch interaktive Funktionen
wie Tests, Ubungen, Kommunikation
zwischen den Lernenden u.d. enthal-
ten. Von diesen so genannten Lern-
plattformen existieren laut Baumgart-
ner derzeit zwischen 30 und 800
unterschiedliche Produkte auf dem
Markt (BAUMGARTNER/HAFELE/MAIER-
HAFELE 2002, S. 25). Abb. 1 gibt einen
ersten Eindruck Uber die Méglichkei-
ten des Einsatzes von Informations-
und Kommunikationstechniken zur
Lernprozessgestaltung in beruflichen
Schulen.

Mittels solch virtueller Lernumgebun-
gen wird es mdglich sein, die Studie-
renden friihzeitig an die Mdglichkeiten
der neuen Lehr-Lern-Formen heranzu-
fUhren. Dariiber hinaus kénnten mit
virtuellen Lernumgebungen auch
Schnittstellen zu den an der Lehramts-
ausbildung beteiligten Partnern (z. B.
den unterschiedlichen Fachdiszipli-
nen, Schulen und Studienseminaren)
installiert werden. Damit sind mehrere
praktische Vorteile verbunden:

¢ Die bisherige Trennung fachspezifi-
scher, padagogischer und fachdi-
daktischer Lehrveranstaltungen
wird durch rdumlich verteiltes Ler-
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nen an gemeinsamen Projekten zur
Planung und Durchfihrung von
Unterricht Gberwunden.

e |nsbesondere durch den Zugriff auf
die machtigen Tools der Fachwis-
senschaften (z. B. Expertensysteme
in der Mathematik, Ubersetzungs—
programme in den Sprachen, Aus-
wertungsprogramme flr Experi-
mente in den Naturwissenschaften,
Simulationen u. a.) wird einerseits in
den Ingenieurwissenschaften der
von den Studierenden gewinschte
Praxisbezug verstérkt, andererseits
um péadagogische, unterrichtsprak-
tische Sichtweisen aufgeweitet.

e Die — durch den zweiphasigen Auf-
bau der Lehramtsstudien system-
bedingte — Theorie-Praxis-Kluft der
Lehramtsausbildung wird tGberwun-
den beispielsweise durch die Ein-
bindung der (orientierenden) Schul-
praktika sowie Uber die vielerorts
installierten Lehrerbildungszentren,
spéatere Mentoren/Fachleiter und
Studienseminare.’

e Nicht zuletzt durfte die Erhdhung
der Attraktivitat der Ausbildung
dem prognostizierten Lehrermangel
wirksam entgegenwirken.

»Bei dem notwendigen Entwicklungs-
prozess kommt es vor allem darauf an,
eine geeignete personelle, organisato-
rische und technische Infrastruktur zu
entwickeln. [...] Auf einer solchen Ba-
sis sollte es fir die Hochschulen, Stu-
dienseminare und Institutionen der
Lehrerfortbildung — bei entsprechen-
der Unterstitzung durch geeignete
Foérderprogramme — mdglich sein,
wichtige der oben entwickelten Ziel-
perspektiven in einem mehrjahrigen
Prozess umzusetzen.” (SCHULZ-ZAN-
DER/TuULODZIECKI 2002; S. 317).

Struktur von Lernplattformen
als Lern- und Verwaltungsme-
dium

Die Lernplattform kann als zentrales
Element flr virtuelles Lehren und Ler-
nen betrachtet werden. Sie ermd&glicht
die Darstellung der Kursunterlagen im
Netz sowie die Durchfiihrung der Onli-
ne-Seminare und die Prasentation der
Kommunikationsangebote. Plattfor-
men stellen in diesem Kontext ein ge-
eignetes Lern- und Verwaltungsinstru-
ment dar, das Uber Internet oder Intra-
net genutzt werden kann. Sie dienen
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Arbeitsgruppen
il il il il
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HANDLUNGSFELDER

Abb. 2:

im Wesentlichen dazu, Lehrende und
Lernende zusammenzufiihren und sie
stellen die zur Gestaltung von E-Lear-
ning-Prozessen erforderlichen Funk-
tionen zur Verfiigung.

Dartber hinaus kdnnen Uber Lern-
plattformen Online-Seminare durch-
gefuhrt werden. Gangige Kommunika-
tionsangebote sind beispielsweise
Chat-Raume (synchrone Kommunika-

Beispiel-Architektur einer Lernplattform

tion), Diskussionsforen (asynchrone
Kommunikation), Video-/ Audio-Kon-
ferenzen, Whiteboards (Application-
Sharing), Dateimanagement und Mai-
linglisten. Eine Ubersicht und Erkla-
rung der wesentlichen Dienste sowie
deren Funktion zeigt Abb. 2. Die mo-
dellhafte Darstellung in Abb. 2 visuali-
siert die Hauptbestandteile von Lern-
plattformen: Das Fundament der Platt-
form bilden die Handlungsfelder

regional begrenzt
CAMPUS-UNI
VIRTUELLER Uberregional
Présenz- CAMPUS
Veranstaltungen Selbstlern-
Blended materialien
L -
Prasenztutoring earning
ONLINE-UNI
Tele-Tutoring
Abb. 3:  Schnittbereiche zwischen Campus- und Online-Uni
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Skommunizieren“, ,informieren®,

sagieren“ und ,lernen”.

Die unterschiedlichen Internet-Dienste
unterstltzen durch die Kommunika-
tionsmdglichkeit den Lernprozess, da
hierdurch ein Austausch zwischen den
Lernenden und den Tutoren ermég-
licht wird. Tutoren betreuen die Ler-
nenden durch E-Mail, Chat, Foren, Vi-
deokonferenzen oder auch Prédsenz-
veranstaltungen.

Bei web-basierten Lernplattformen
handelt es sich infolgedessen um
Software-Konzepte zur Komposition,
Distribution und Administration web-
basierter Lernumgebungen. Sie bein-
halten unterschiedliche Dienste des
Internet in einem System. Lehrende
und Lernende bendtigen zur Kommu-
nikation mit diesen Systemen lediglich
einen Web-Browser (z. B. Netscape,
Internet Explorer), weshalb keine Zu-
satzsoftware auf den Rechnern von
Studierenden oder Dozierenden in-
stalliert werden muss.

Lernplattformen eignen sich in der
Hochschullehre oder an beruflichen
Schulen insbesondere dazu, traditio-
nelle Lehrveranstaltungen durch E-Le-
arning-Komponenten anzureichern.
Der Zeit-, Arbeits- und Kostenauf-
wand zur Entwicklung einer eigenen
Lernplattform ist jedoch auBerordent-
lich hoch, sodass es zun&chst nicht
empfehlenswert ist, eine rein webba-
sierte Lernplattform zu installieren, die
darauf abzielt, eine komplette Lehrver-
anstaltung zu ersetzen. Konzeption,
Programmierung und Durchfihrung
einer solchen GesamtmaBnahme
empfiehlt sich nur in Projektform, um
den zusatzlichen Aufwand fur die Do-
zenten Uberschaubar zu halten. Dage-
gen eignen sich Lernplattformen ideal
zur Begleitung traditioneller Lehrver-
anstaltungen, so beispielsweise durch

e synchrone und asynchrone Kom-
munikationsmoglichkeiten,

e schnelle und einfache Verbreitung
von Lernmaterial sowie

e Erprobung kooperativer Lern- und
Arbeitsformen.

Zusammenfassend bleibt festzustel-
len, dass bei der Entwicklung von
Lernplattformen in jedem Fall eine
Standardisierung sémtlicher Funktio-
nen angestrebt werden sollte, damit
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eine einfache Bedienung gewéhrlei-
stet ist. Darliber hinaus sollte Ziel sein,
verschiedenste Medien, Kommunika-
tions- und Interaktionstools zu inte-
grieren, damit ein gréBtmaoglicher
Lerneffekt erreicht wird. Selbstver-
standlich ist eine modulare Struktur
eine Voraussetzung flir die stédndige
Aktualisierung und Anpassung der
Lehrinhalte, also ein Beitrag zur Flexi-
bilitdt der Lernplattform. Dazu z&hit
auch die Integration von Schnittstel-
len, durch die eine Erweiterbarkeit des
Systems gewabhrleistet ist.

Virtueller Campus - Lernplatt-
formen als Gesamtstrategie
von Hochschulen

Lernplattformen stellen ideale Lern-
umgebungen fur kleinere Seminar-
gruppen, Tutorien, Workshops und ko-
operatives Arbeiten dar, bieten jedoch
auch Mdglichkeiten flir gemeinsames
und individuelles Uben. Dadurch kann
ohne Stdrungen von einer der Diskus-
sion und dem Austausch vorbehalte-
nen Lernatmosphare zu einer medien-
unterstitzten Lernsituation gewech-
selt werden. Studierende kénnen eine
flexible, situationsbezogene Integra-
tion neuer Medien in den Lernprozess
kennen und schatzen lernen.

Die Gestaltung von Lernumgebungen
und deren Einbettung in die Lehre ge-
schieht im Allgemeinen nicht hoch-
schulweit; d. h. sie finden dort An-
klang, wo einzelne Institute oder Fach-
bereiche eigene Entwicklungen bei-
spielsweise im Rahmen von Projekten
vorantreiben. Wesentlich sinnvoller ist
dagegen ein hochschuleinheitliches
Konzept zur Implementierung einer
Gesamtlésung, weil die aufwéandige
und teure technische Infrastruktur es
ermdglichen muss, multimediale In-
halte zu erstellen, im Netz anzubieten
und ohne qualitative Einschrankungen
in Rdumlichkeiten der Hochschulen
oder am heimischen Arbeitsplatz zu
nutzen.

Mit der technischen Infrastruktur an
Hochschulen ist ein virtueller Campus
vorstellbar, in dem Studierende von
der reinen Seminarorganisation mit
Anmelde-, Kalender- und E-Mail-
Funktion auch Schnittstellen zu Lern-
plattformen erhalten, sodass sie hier-
Uber alle Phasen - von der Kursanmel-
dung, Authentifizierung und Registrie-

rung Uber die eigentliche Kursabwik-
klung bis hin zu Prifung, Zertifizierung
und Abrechnung im Netz — durchfiih-
ren kdnnen. Dies erfordert wiederum
Schnittstellen zu den Verwaltungssy-
stemen der beteiligten Hochschulen.
An dieser Stelle ergeben sich zudem
Anknilpfungspunkte zum Programm
der ,Notebook-University“, das vor-
sieht, die Forschung, die Lehre, das
Lernen und die Administration einer
Hochschule mit dem Rechnereinsatz
zu verbinden und effektiver zu gestal-
ten (vgl. Abb. 3).

Mit dem virtuellen Campus wird somit
eine umfassende Lernumgebung ge-
schaffen, bei der eine innovative Form
der Integration von neuen Medien ins
Lehr-Lerngeschehen realisiert ist. Der
virtuelle Campus als Schnittmenge
von Campus-Uni und Online-Uni kann
insofern auch als virtuelle Teiluniver-
sitdt bezeichnet werden, in der we-
sentliche Aspekte des Lehrens und
Lernens Uber Netze verwirklicht wer-
den, und zwar durch

e den raschen, ortsunabhéngigen
Zugriff auf Informationen,

* Nutzung der Mdglichkeiten von Te-
lekommunikation und -kooperation,

e Bereitstellung von multimedial auf-
bereiteter interaktiver Lernsoftware.

Zusammenfassung

Die konsequente Nutzung der durch
neue Medien gewonnenen informa-
tionstechnischen und kommunikati-
ven Infrastruktur und die damit ver-
bundene physische Mobilitéat fihrt zu
folgendem Mehrwert in der universita-
ren Lehramtsausbildung:

¢ Die Studierenden gewinnen eine si-
chere persénliche Kompetenz im
Umgang mit der Informationstech-
nik, die genau dem entspricht, was
in der computerisierten Gesell-
schaft im Berufs- und Privatleben
von ihnen gefordert wird: Das L&-
sen von Problemen unter Nutzung
der jeweils verfigbaren Informa-
tions- und Kommunikationsmég-
lichkeiten.

e Computerunterstitzte Lehrpro-
gramme kénnen von allen Lehr-
amtsstudierenden genutzt werden,
da auf gemeinsame technische In-
frastrukturen zuriickgegriffen wird.
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Auch die Option eines ,virtuellen“
Lehrangebots in bestimmten Veran-
staltungen kann genutzt werden.

e Die Ausbildung kann sich auf die im
Rahmen der Lehramtsausbildung
zu entwickelnden ,typisch mensch-
lichen“ Qualifikationen konzentrie-
ren, da alle Studierenden jederzeit
die Leistungen der Informations-
technik fur inhaltliche wie auch or-
ganisatorische Fragestellungen
verfligbar haben.

e Durch den mdglichen Einbezug al-
ler Facher der Lehramtsausbildung
entstehen deutliche Synergie- und
Multiplikatoreneffekte, besonders
auch im Blick auf die spétere Be-
rufstatigkeit der Lehrerinnen und
Lehrer.

e Aktuelle bildungspolitische sowie
unterrichtswissenschaftliche Initia-
tiven und Projekte kénnten eben-
falls Gber Lernplattformen integriert
werden; sie sind allen Studierenden
wie auch Lehrenden zugéanglich
und ermdglichen die kontinuierliche
Weiterentwicklung und Qualitats-
steigerung der Lehramtsausbil-
dung.

e Zukilnftige Lehrerinnen und Lehrer
erwerben, wie in den aktuellen Er-
lassen des Landes NRW gefordert,
nachweisbare Kompetenzen im
Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechniken. Sie
sind in der Lage, die Lernprozesse
ihrer Schilerinnen und Schiler
wirksamer als bisher zu begleiten.

e Sie erwerben darliber hinaus me-
dienpéddagogische Kompetenzen
durch reale Erfahrungen mit com-
putergestitztem Edutainment® und
Infotainment® in den studierten F&-
chern, die Schiilerinnen und Schi-
ler schon heute — meist auBerhalb
der Schule — nutzen. Somit wird die
Férderung der Medienkompetenz
analog zum Medienportfolio des
Landes NRW unterstitzt.

Der intendierte unproblematische Zu-
griff auf machtige Tools verschiebt
tendenziell das Qualifikationsspek-
trum von Fertigkeiten zu Fahigkeiten.
Solche Tools werden zwar in qualitativ
hochwertiger Form auf dem Markt an-
geboten, bleiben aber in der Lehr-
amtsausbildung fast immer ungenutzt.
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Durch den Erwerb kooperativer Lern-
kompetenz und die damit einherge-
hende Nutzung von Informations- und
Kommunikationsnetzwerken jeglicher
Art wird eine Grundlage zur L6sung
spéterer berufspraktischer Probleme
geschaffen. Die Fahigkeit, andere Ex-
perten in eigenes Arbeiten einzubezie-
hen, erleichtert den Kontakt zu bzw.
die Zusammenarbeit mit Institutionen
wie z. B. der Jugend- und Sozialamter.

Die hier skizzierten Mdglichkeiten wei-
sen auf die im Zusammenspiel mit der
Innovation der Lehre grundsétzliche
Intention hin, eine ,,Community of Le-
arning”“ bzw. einer ,Community of
Practice” unter Einbezug verschie-
denster Ressourcen zu schaffen.

Anmerkungen

1 Die Urspriinge des heutigen Internets
liegen in den 60er-Jdahren. Alarmiert
durch den Start des ersten russischen
Weltraumsatelliten ,Sputnik” griindete
das amerikanischen Verteidigungsmini-
sterium 1957 eine Forschungsabtei-
lung, die den technologischen und mili-
tarischen Vorsprung der UdSSR aufhal-
ten sollte, die Advanced Research Pro-
jekts Agency (ARPA). lhre Aufgabe war
es, ein dezentrales Informationssystem
zu entwickeln, das v. a. Datensicherheit
garantieren sollte, sodass im Kriegsfalle
die militdrische Nachrichtentibermitt-
lung der USA nicht gefédhrdet wére. Die
Idee war es, ein Computernetzwerk zur
Kommunikation verschiedener militari-
scher Schaltstellen zu schaffen, das
nicht mit einem Schlag zerstort werden
konnte bzw. nicht abschaltbar oder
kontrollierbar sein sollte. 1969 wurden
erstmals vier Computer zum so genann-
ten ARPANET, einem experimentellen
Forschungsnetz, zusammengeschlos-
sen. Mit der Zeit wurden weitere Rech-
ner an das ARPANET angeschlossen,
wodurch der Datenfluss erheblich an-
stieg. Technische Neuerungen brachten
effizientere Nutzungsstrategien und
schnellere Ubertragungswege. Unab-
hangig davon entstanden mit der Zeit
eine Reihe weiterer 6ffentlicher Netz-
werke verschiedenster Organisationen.
Die rasch wachsende Zahl der Nutzer
und der exponentielle Anstieg der trans-
portierten Datenmenge, die sich aus
dem erweiterten Informationsangebot
ergab, fuhrte schlieBlich zu dem kom-
plexen System, das seit 1983 als ,,Inter-
connected Networks®, kurz: Internet,
bezeichnet wird. Das ARPANET wurde
Anfang der 80er-Jahre aus dem nun-

mehr weltumspannenden Netzwerk
ausgekoppelt. Es wird heute als die
~Mutter” des Internets angesehen.

2 Medienkompetenz umfasst, wie der Be-
griff nahe legt, alle Medien, von den
Printmedien Uber Rundfunk und Fern-
sehen, Kassetten und Videorekorder,
Telefon und Walkman bis zu den inter-
aktiv und multimedial entwickelten
Kommunikationsformen mittels Com-
puter (offline) und Internet (online).

3 Vgl. http://www.media-nrw.de/special/
location/2000/07/04/897/, am 7.11.02,
Media-NRW

4 Unter E-Learning wird prozessorientier-
tes Lernen in Szenarien verstanden,
welches mit Informations- und Kommu-
nikationstechnologien (Basis- und Lern-
technologien) bzw. mit darauf aufbau-
enden E-Learning-Systemen erméglicht
wird (vgl. Sauter/Sauter 2002, S. 255).

5 Strategiepapier (Beschluss der BLK
vom 17. Juni 2002)

6 Problematisch bei dieser Forderung er-
weist sich allerdings die Tatsache, dass
Hochschullehrer und -mitarbeiter auf
den Gebieten Mediendidaktik, Medien-
technik und Mediengestaltung nicht
durchgéangig qualifiziert sein kénnen,
was den breiten Einsatz neuer Medien
erschwert. Ohne entsprechende syste-
matische MaBnahmen im Sinne einer
4Hilfe zur Selbsthilfe“ ist der umfassen-
de Einsatz neuer Medien in den Schulen
nicht zu verwirklichen.

7 Ein derartiger Ansatz zur Kooperation
mit Studienseminaren bedeutet fir die
Lehramtsausbildung insbesondere,
dass Lehramtsstudierende schon wéah-
rend des Studiums ihre Kenntnisse in
Schulprojekte einbringen sowie im Hin-
blick auf schulpraktische Umsetzungen
vertiefen und erweitern kdnnen.

8 Edutainment: Verkniipfung von Qualifi-
zierung (Education) und spielerischen
Elementen (Entertainment). Eine Moti-
vationssteigerung der Lerner soll spiele-
risch und unterhaltsam erreicht werden.

9 Der Begriff Infotainment setzt sich aus
den Vokabeln Information und Enter-
tainment zusammen. Infotainment ver-
bindet den Zugewinn an Wissen Uber
aktuelle Ereignisse mit den bewusst ein-
gesetzten Mitteln aus dem Bereich der
Unterhaltung.
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Methodische Gestaltung computerbasierter Lehre -
Unterricht nach einem mediendidaktischen Konzept

Einflihrung

»Multimedia“ und ,Informationsgesell-
schaft” sind heute wichtige Schlag-
worte im Alltag, im Beruf und naturlich
auch im (beruflichen) Bildungswesen.
Internet, Lernprogramme, Simulatio-
nen und weitere computerbasierte
Medien sollen nach Meinung vieler Bil-
dungspolitiker intensiv im Unterricht
aller Schularten eingesetzt werden.
Bislang existieren jedoch nur wenige
Hinweise darauf, wie dieser Einsatz
erfolgen kann. Eines der Hauptproble-
me beim Einsatz ,,Neuer Medien“ im
Unterricht liegt damit in den fehlenden
didaktisch-methodischen Konzepten.
In diesem Beitrag soll ein mediendi-
daktisches Konzept zum Einsatz com-
puterbasierter Medien vorgestellt und
anhand zweier Unterrichtsbeispiele
konkretisiert werden. Das erste Unter-
richtsbeispiel wurde an den Gewerb-
lichen Schulen Emmendingen bereits
mit Erfolg durchgefihrt (vgl. STAIGER
2001).

Das Konzept

Der Medienp&ddagoge TULODZIECKI
(2000) stellt ein Phasenmodell zur Ver-
figung, das auf generellen Grundsat-
zen flr Unterricht basiert und diesen in
acht Phasen strukturiert (vgl. Abb. 1).

Die Phasen stellen generell die Ele-
mente ,entwicklungsférdernder Lehr-
Lernprozesse® dar. Multimediale An-
gebote kdnnen nun in einzelnen oder
in allen Phasen unterstitzende oder
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anregende Funktionen wahrnehmen.
Damit ist der Einsatz multimedialer
Angebote im Rahmen des Konzeptes
nicht zwingend erforderlich, aber
mdglich und an bestimmten Punkten
sinnvoll (vgl. Abb. 2).

Dieses Konzept gehdért zu den weni-
gen Ansatzen, die nicht vollstandig auf

den ausschlieBlichen Einsatz des
Computers (z. B. beim Durcharbeiten
eines Lernprogramms in Einzelarbeit)
ausgerichtet sind, sondern Phasen
der Diskussion zwischen Lehrern und
Schilern oder verschiedene Sozialfor-
men (Gruppenarbeit, Partnerarbeit,
Einzelarbeit) integrieren. Multimediale
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Abb. 1:

Phasenmodell flir den Unterricht
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Angebote werden dort eingesetzt, wo
ihr Einsatz aus Sicht des Lehrers (oder
auf Vorschlag der Schiler) sinnvoll er-
scheint.

TuLobziecki verweist ausdricklich auf
die Mdglichkeiten, die sich durch die
Vernetzung der Lernergruppe mit an-
deren Lernenden ergeben:

Allgemeiner Informationsaustausch z.
B. einer deutschen und einer amerika-
nischen Schulklasse.

Gezielte Informationshilfe durch Anfra-
gen bei Firmen, Institutionen, anderen
Schulklassen etc.

Parallel-vergleichende Bearbeitung ei-
nes Themas durch zwei oder mehr
Lerngruppen.

Gemeinsame Gestaltung eines Pro-
duktes oder einer Aktion, z. B. Gestal-
ten einer gemeinsamen Schilerzei-
tung zweier Klassen.

Unterrichtseinheit 1: Werk-
zeugbahnkorrektur

Im Lehrplan der meisten Metallberufe
sind Unterrichtseinheiten zur CNC-
Technik vorgesehen. Ein wichtiges
Thema stellt hier die Werkzeugbahn-
korrektur dar. Die im Folgenden be-
schriebene Unterrichtseinheit wurde
mit Schilern einer Klasse der Fach-
stufe | (2. Ausbildungsjahr; Zerspaner
und Werkzeugmacher) im Fach Tech-
nologie-Labor in zwei Unterrichtsein-
heiten mit je zwei Stunden im Compu-
terraum durchgefihrt.

Zunadchst wurde den Schilern ein zu
fertigendes Teil prasentiert (Abb. 3):
Eine gefraste Platte mit dem Symbol
der neuen Euro-Wahrung. Diese Platte
soll fr eine Bank gefertigt werden, die
diese an Kunden verschenken moch-
te. Zur Fertigung ist ein CNC-Pro-
gramm zu erstellen (Phase der Aufga-
benstellung). Das eigentliche Problem
wird beim gemeinsamen Durchdenken
der ersten Programmzeilen im perso-
nalen Gesprach deutlich: Je nach
Durchmesser des verwendeten Fré-
sers mussen die angefahrenen Koor-
dinaten umgerechnet werden. Bei An-
derungen des Fraserdurchmessers
muss somit das gesamte Programm
neu erstellt werden. Zudem ergibt sich
durch die Umrechnungen neben dem
Zeitaufwand eine erhebliche Fehler-
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quelle. Man benétigt also fur diesen
und viele weitere vergleichbare An-
wendungsfalle eine ,automatische
Korrektur der Werkzeugbahn® (Phase
der Zielfestlegung und Bedeutsam-
keit).

Die Schiiler erarbeiten nun Vorschléage
zur Vorgehensweise bei der Aufgaben-
I6sung: Einsatz des Fachkunde- und

richt bekannten CD-ROM (Phase der
Versténdigung (iber das Vorgehen).

AnschlieBend ermitteln die Schiler in
arbeitsgleicher Gruppenarbeit die not-
wendigen Grundkenntnisse durch Ein-
satz der CD-ROM ,,Lektor CNC-Tech-
nik“ (vgl. Abb. 4) und evtl. des Internet

(Phase der Erarbeitung von Grundla-
gen flr die Aufgabenldsung).

Tabellenbuches, Suche im Internet,
Einsatz einer bereits aus dem Unter-

Phase der Aufgabenstellung

Probleme, Entscheidungsfalle, Gestaltungs- oder Beurteilungsaufgaben
werden durch Ruckgriff auf Filme, Bilder, Tondokumente, Texte oder
Simulationsprogramme vorgestellt.

Phase der Zielfestlegung und Bedeutsamkeit

Hier werden Ziele im personalen Gesprach mit den Lernenden festgelegt.

Phase der Verstiandigung liber das Vorgehen

Gesprach der Lernergruppe (am besten personal geflhrtes Gesprach; Unter-
stlitzung durch Software ist moglich und denkbar, aber nicht unbedingt sinn-
voll).

Phase der Erarbeitung von Grundlagen fiir die Aufgabenlésung

Informationsabruf Uber ,multimediafahige” Arbeitsplatze, z. B. Sichten von
CD-ROMs, Recherchen im Internet u. a.

Phase der Aufgabenlosung

Selbststandiges Umdenken der vorhandenen Informationen auf die eingangs
gestellte Aufgabe.

Je nach Aufgabe kdonnen hier Computerprogramme eingesetzt werden, z. B.
ein Tabellenkalkulationsprogramm bei Berechnungen, ein Simulations-
programm bei einem Entscheidungsfall zur Betriebsfiihrung oder ein

Te xtverarbeitungsprogramm beim Gestalten einer Schiilerzeitung.

Phase des Vergleichs und der Zusammenfassung

Prasentation der dokumentierten Aufgabenlésungen und Diskussion im
personalen Gesprach.

Zusammenfassende Aussagen sollten in computergestiitzter Form festge-
halten bzw. dokumentiert werden, z. B. als Datei in einem Textverarbeitungs-
programm.

Phase der Anwendung

Vergleichbar der ersten Phase der Aufgabenstellung kénnen hier wieder
interessante Anwendungsaufgaben z. B. Uber ,multimediafahige*
Arbeitsplatze prasentiert werden.

Die Anwendungsaufgaben werden von den Lernenden selbststandig
bearbeitet.

Phase der Weiterfiihrung und Bewertung

Zusammenstellen von offen gebliebenen oder weiterfilhrenden Fragen im
personalen Gesprach.

Abruf von Informationen zu diesen Fragen.

Reflexion und Bewertung des Lernweges, insbesondere auch der
computerbasierten Angebote.

Abb. 2:  Beispiele fir den Einsatz multimedialer Angebote in den einzelnen

Phasen (vgl. TuLobziecki 2000)
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Abb. 3: Werkstlick ,,Euro-Platte”
Nachdem eine Gruppe ihre Ergeb-
nisse unter Einsatz des Beamer vor
der Klasse prasentiert hat, werden
diese Grundlagen nochmals diskutiert
und mithilfe eines Arbeitsblattes ge-
Ubt. Dann kénnen die Schiler einzeln
oder in Partnerarbeit mit der Lésung
der eingangs gestellten Aufgabe be-
ginnen: Erstellung eines CNC-Pro-
gramms fur das Euro-Werkstuck. Hier
bietet sich der Einsatz einer Simula-
tionssoftware zur CNC-Technik, z. B.
des Programms ,EXSL-WIN® (vgl.
Abb. 5) an. Solche Simulationspro-
gramme erlauben die Festlegung von
Werkstick und Werkzeug und die Er-
stellung des CNC-Programms mit ei-
nem Editor. Das Programm EXSL-WIN
ermoglicht die fortlaufende oder
schrittweise Simulation des Bearbei-
tungsvorgangs mit Werkzeug und
Werkstilck als 3D-Grafikdarstellung
am Bildschirm (Phase der Aufgabenlé-
sung).

In der Phase des Vergleichs und der
Zusammenfassung kdénnen zwei
Schiler ihre Programme am Beamer
vor der Klasse vorstellen. Diese L6-
sungen und die aufgetretenen
Schwierigkeiten werden dann geklart.

In der Phase der Anwendung werden
weitere Werkstiicke unter Einsatz der
Werkzeugbahnkorrektur program-
miert. AbschlieBend werden offene
Fragen zusammengestellt und be-
sprochen (z. B. Korrekturbefehle bei
verschiedenen Steuerungsherstellern
etc.) sowie der Lernvorgang und der
Einsatz computerbasierter Medien re-
flektiert. Hier kann auch die Erkenntnis
stehen, dass Informationen aus dem
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Fachbuch oft schneller verfigbar und
hilfreicher sind als Informationen aus
dem Internet. Der Einsatz einer Simu-
lationssoftware erscheint dagegen
insbesondere beim Erlernen der Pro-
grammerstellung als sehr hilfreich
(Phase der Weiterfiihrung und Bewer-
tung).

Unterrichtseinheit 2: Handha-
bungstechnik

Der Einsatz multimedialer Software
wird oft durch die verfiigbaren Pro-
gramme wesentlich bestimmt. Neben
der bereits erwadhnten Software ,Lek-
tor CNC-Technik® bietet sich auch der
Einsatz der qualitativ hochwertigen
und aus einem Modellversuch in Ba-
den-Wurttemberg entstandenen neu-
en Software ,Lektor Handhabungs-
technik” an. Da diese Software an der
Schule des Autors bislang nur als An-
sichtsexemplar vorliegt, konnte die
hier skizzierte Unterrichtseinheit noch
nicht erprobt werden. ,Lektor Hand-
habungstechnik® bietet zahlreiche
Mdéglichkeiten: fur den Lehrer als
Unterstltzung zur Unterrichtsvorbe-
reitung, flr den unterrichtlichen Ein-
satz zum Lernen der Schiler in Einzel-
arbeit, als Informationsquelle z. B. fur
Gruppenarbeiten oder als ,Leitme-
dium“, das im Verlauf einer Unter-
richtseinheit eine zentrale Stellung ein-
nimmt.

So kann man z. B. eine Unterrichtsein-
heit zum Thema ,,Roboter — Einteilung
von Robotern” folgendermaBen ge-
stalten:

In der Phase der Aufgabenstellung
wird ein Video aus der CD gezeigt (In-
tro zu Kapitel B), das verschiedene
praktische Einsatzbeispiele flir Robo-
ter demonstriert. Da nicht jeder Robo-
ter fur jede Aufgabe geeignet ist, be-
ndtigt man eine Klassifizierung.

Phase der Zielfestlegung und Bedeut-
samkeit: Im Gesprach mit den Schu-
lern kann nun Uber mogliche Klassifi-
zierungen gesprochen werden. Das
Programm bietet eine Klassifizierung
fir Konstruktionsart, Arbeitsraum und
Einsatzbereich an.

Phase der Verstdndigung Uber das
Vorgehen: Die Schiler legen eine Vor-
gehensweise fest. Méglich wére hier
die Bearbeitung der Aufgabe durch
Gruppenarbeit in drei Gruppen, die je
einen Bereich der Klassifizierung be-
trachten (vgl. Abb. 6).

Phase der Erarbeitung von Grundla-
gen fir die Aufgabenldsung: Die Schu-
ler erarbeiten das notwendige Wissen
mithilfe des Lernprogramms und evtl.
weiteren, von ihnen vorgeschlagenen
oder vom Lehrer bereitgestellten Me-
dien.
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Abb. 4:  Ausschnitt aus ,,Lektor CNC-Technik*
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Phase der Aufgabenldsung: Hier fas-
sen die Schiler Informationen fir ihre
Mitschiler zusammen und erstellen
ein Informationsblatt.

Phase des Vergleichs und der Zu-
sammenfassung: Die Gruppen préa-
sentieren ihre Ergebnisse. Jeder
Schiler erhélt eine Kopie der Zu-
sammenfassungen, die jede Gruppe
mithilfe eines Textverarbeitungspro-
gramms erstellt hat. Dabei lassen sich
Grafiken und Bilder aus dem Lernpro-
gramm leicht in Word einfligen.

Phase der Anwendung: Einige der im
Intro gezeigten Roboterbeispiele kdn-
nen nach den erarbeiteten Kriterien
klassifiziert werden.

Phase der Weiterfiihrung und Bewer-
tung: Der Lernprozess und die einge-
setzten Medien werden im Gespréch
im Plenum reflektiert.

Neben der beschriebenen Unterrichts-
einheit bietet die CD-ROM noch zahl-
reiche weitere Einsatzmdglichkeiten
im Bereich der Handhabungstechnik.

Zusammenfassung und Aus-
blick

Der Einsatz computerbasierter Medien
erfordert bislang noch groBes Engage-
ment der Fachlehrer durch intensive
Vorbereitung: Suche nach geeigneter
Software, Einarbeitung in die Soft-
ware, Suche nach Quellen im Internet,
Strukturierung einer Unterrichtsein-
heit, Vorbereitung von Arbeitsmateria-
lien und vielem mehr.

Mit der beschriebenen Struktur und
den Hinweisen fiir den Einsatz von
multimedialen Angeboten in den ein-
zelnen Phasen wird die Vorbereitung
und der Einsatz der ,,Neuen Medien“
deutlich erleichtert. In Zukunft wird es
erforderlich sein, noch weitere Kon-
zepte zum Einsatz computerbasierter
Medien zu entwickeln und weitere,
qualitativ hochwertige Software be-
reitzustellen.
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Subjektorientierung im Studienseminar

Einleitung

Subjektorientierung gewinnt in der
Lehrerausbildung in allen Berufsfel-
dern zunehmend an Bedeutung. Eine
der Ursachen daflr ist die Tatsache,
dass Schulen verstdrkt Aufgaben
wahrnehmen, die erhdhte Eigeninitiati-
ve und Eigenstandigkeit der Lehrer er-
forderlich machen. Auf diese neue Si-
tuation ist in der Lehrerausbildung vor-
zubereiten. Im BLK-Modellversuch
»-MaBnahmen in der Lehrerbildung bei
der Umstrukturierung der berufsbil-
denden Schulen“ (UbS) der Bundes-
lander Hamburg, Niedersachsen und
Schleswig-Holstein steht Subjekto-
rientierung im Mittelpunkt der Uberle-
gungen.

Zum Begriff der Subjektorien-
tierung

Der Begriff der Subjektorientierung ist
in der qualitativen sozialwissenschaft-
lichen Forschung als Gegensatz zur
Objektorientierung gepragt worden.
Damit sollte der Mensch als handeln-
des Subjekt in den Mittelpunkt gerik-
kt und die Dominanz bzw. Totalitat von
Sachstrukturen aufgebrochen und in
einen ganzheitlichen Kontext gertickt
werden (MAYRING 1993).

In der Lehrerbildung gewann die Sub-
jektorientierung im Zusammenhang
mit dem Konzept der Handlungsorien-
tierung an Relevanz. Im Vordergrund
standen neue Formen der Lernorgani-
sation, die selbststéndiges, selbstor-
ganisiertes Lernen ermoéglichen. Wah-
rend die Gestaltung subjektorientierter
Lernsituationen flr Schiler schon lan-
ger thematisiert wird (vgl. BADER 1990;
ECKerT/RUTzEL 1996), ist eine solche
Diskussion bei der Ausbildung von
Lehrkraften noch relativ jung. Bei
Uberlegungen zur Umgestaltung der
Seminarausbildung in der zweiten
Phase spielt sie jedoch zunehmend
eine wichtige Rolle.
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Der Referendar als Subjekt in
der zweiten Phase der Lehrer-
bildung

Im Seminarrahmenkonzept flir Stu-
dienseminare fir das Lehramt fur die
Sekundarstufe Il in NRW wird der Pro-
fession unter Beachtung der Persén-
lichkeit der angehenden Lehrkraft
héchste Beachtung zugemessen.
~Subjektorientierte Ausbildung heiBt,
dass die gesamte Ausbildung von der
Person der Lernerin bzw. des Lerners
auszugehen und deren Eigenverant-
wortlichkeit und Entscheidungsféhig-
keit zu respektieren und zu férdern
hat* (MSWEF, S. 15). In diesem Sinne
wird der Anspruch an die Ausbildung
in der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung in jedem Bundesland &hnlich
formuliert.

Mit der Ausgestaltung des subjekto-
rientierten Ansatzes ist die Verpflich-
tung verbunden, ,individualisierend
auf die Lernwege und -fortschritte der
Referendarinnen und Referendare ein-
zugehen“ (ebd., S. 15). Damit ist in der
beruflichen Bildung ein mehrdimen-
sionales Problemfeld verbunden (vgl.
Abb. 1).

e Die Ausgangsprofession der Stu-
dienreferendare' wird von den Be-
teiligten oft héchst unterschiedlich
eingeschatzt.

e Die Anforderungen an Lehrkrafte
kdnnen nicht vollkommen erflllt
werden. Hier spielen die Rahmen-
bedingungen in der Ausbildungs-
schule, im Studienseminar und
staatliche Richtlinien eine gewichti-
ge Rolle.

e Die Zielvorstellungen hinsichtlich
der Inhalte, der Gestaltung und des
»~Ergebnisses” der zweiten Phase
sind stédndigen Veradnderungen
unterworfen.

Auf der Grundlage dieser Dimensio-
nen soll im Folgenden eine Diskussion
der Rolle von Referendaren und Aus-
bilder/-innen angeregt werden.

Subjektorientierung - Warum
und Wie?

An der Orientierung am Subjekt in der
Lehrerinnenausbildung wird mitunter
herbe Kritik gelibt. Einer solchen Aus-
richtung wird vorgeworfen, dass sie zu
einer ,Ausdinnung der fachlichen
Substanz®, zu einer ,Padagogik der
zweckfreien Selbsterfahrung und
schrankenlosen Egoanimation®, zu ei-
ner ,,Aufldsung jeder Form von Ausbil-
dung”“ oder gar zur ,,Deprofessionali-
sierung und Dequalifizierung“ fihre
(vgl. SEIFERT 1998). Hintergrund ist
meist, dass eine Abkehr von der
Orientierung am Fach und eine Zu-
wendung zu stark selbstorganisiertem
und eigenverantwortlichem Lernen
befiirchtet wird und diese mit einem
Verlust der Kontrolle Gber den Prozess
der Professionalisierung verbunden
sei. Das Austarieren zwischen den
subjektiven und objektiven Anspru-
chen an die Lehrerinnenausbildung ist
ein generell nicht vollkommen |6sba-
res Problem. Tradierte Vorstellungen
Uber die Profession des Referendars
erschweren zudem oft die Berticksich-
tigung ihrer Stéarken und bereits erwor-
benen Kompetenzen.

Gangige Vorstellung ist, dass Referen-
dare in der ersten Phase eine fundierte
fachwissenschaftliche Ausbildung in
mindestens zwei Fachern erfahren, die
von einer berufspddagogischen und
erziehungswissenschaftlichen Ausbil-
dung sowie berufspraktischen Erfah-
rungen erganzt wird (vgl. GRAF/RONECK-
ER 1994, S. 1011).

Somit kdme der zweiten Phase die
Aufgabe zu, sich zwischen eher be-
rufsbezogenen (im Sinne der fachwis-
senschaftlichen Inhalte in einem Be-
rufsfeld) oder eher paddagogischen In-
halten zu entscheiden oder beide Ziel-
setzungen der Ausbildung bestmég-
lich anzustreben. Im Vordergrund
steht die Weiterentwicklung hinsicht-
lich der berufspraktischen Kenntnisse
und Fahigkeiten unter padagogischer
Perspektive. Durch eine Berufsausbil-
dung haben angehende Lehrkrafte oft
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ein ausgepragtes Selbstverstandnis
von ihrem Fach , welches nichts mit
der oben genannten Fachwissen-
schaft gemein hat. Auf diesem auf-
bauend wird im Studium eine Profes-
sion als Lehrer entwickelt, wie auch
immer das Studium angelegt ist. Vor-
teilhaft ist allerdings eine berufswis-
senschaftliche Ausrichtung des Studi-
ums, welches die hervorgehobene Be-
deutung der Berufsausbildung fiir den
spéteren Lehrerberuf ernst nimmt und
darauf aufbaut (vgl. GERDs 2001).

Subjektorientierung ist zunachst ein-
mal eine Abkehr von der Vorstellung,
dass Referendare eine unprofessionell
handelnde Lehrkraft seien, um deren
Handlungsféhigkeit es in der zweiten
Phase gehe. Solche Vorstellungen ba-
sieren sehr oft auf der Tatsache, dass
Referendar/-innen keinerlei berufliche
Praxis als Lehrer/-innen besitzen und
negieren die bis zu diesem Zeitpunkt
bereits erworbenen Kompetenzen flr
den Lehrerberuf. Sie besitzen einge-
schrankte Erfahrungen mit der Lehrer-
funktion ,Unterrichten“ und werden
mit der realen Struktur der Schulorga-
nisation konfrontiert. Dies lenkt den
Blick auf die unvermeidbaren Schwa-
chen der angehenden Lehrer/-innen.
So verwundert es nicht, dass die
Wahrnehmungen der Referendare in
der zweiten Phase eher die der Anpas-
sung an und Eingliederung in die
Strukturen der Schule, die behordliche
Regulierung des Lehrprozesses und
die didaktischen Vorstellungen von
Unterricht von Fach- und Seminarlei-
tern ist (vgl. DOHNKE 0.J.). Entspre-
chend greifen die MaBnahmen der
Professionalisierung oft nicht oder nur
scheinbar, weil sich die Referendare
letztlich in ihrer Professionalitat nicht
ernst genommen fihlen. So werden
Beratung und Beurteilung im Rahmen
des Vorbereitungsdienstes nicht als
Hilfestellung, sondern als zu akzeptie-
rendes Handicap (vgl. KALLWEIT 1997)
und wirklichkeitsfremdes Theaterspiel
(ETzoLD 1997) gesehen, was auf dem
Weg zum selbststandigen Lehrerda-
sein hingenommen werden muss. Im
Hinblick auf diese Kritik ist Verdnde-
rungsbedarf in der zweiten Phase er-
kennbar.

Die steigenden Anforderungen an
Lehrkrafte erfordern ein selbstbe-
wusstes und eigenverantwortliches
Handeln, in dem das Studienseminar
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Ausgangsprofession

Anforderungen

Zielvorstellungen

(maximal)

e Berufsausbildung

» Berufspraxis als

Ingenietr
Beraten
e Hochschul- °
studium .

(in Anlehnung an die vom
Deutschen Bildungsrat 1970
benannten Aufgaben des

e Renifsarfahrung I ehrers) fiir die Aufgaben als
Unterricht Berufsschullehrer/
¢ Fachhochschul- ¢ nterrichten Gewerbelehrer
studium

o Frziehen

o Beurteilen

Verwalten/Organisieren
e Projektieren

e Innovieren

Fach- Human-,
Sozial- und
Methodenkompetenz

Abb. 1:

und die Ausbildungsschule ihre Refe-
rendare bestérken muss. Vor Jahren
waren die Anforderungen durch neue
Unterrichtsmethodiken oder die
Weiterentwicklung von Ausbildungs-
konzepten gekennzeichnet. Heute
stehen mit der Herausforderung des
Unterrichtens in Lernfeldern, der Ent-
wicklung eines Schulprofils bis hin zur
strategischen Ausrichtung einer Schu-
le als Kompetenzzentrum oder regio-
nalem Bildungszentrum weitergehen-
de Anspriche an Lehrkrafte im
Vordergrund. Mit diesen Entwicklun-
gen werden Studierende in der ersten
Phase bereits vertraut gemacht. Hier
erwarten sie im Vorbereitungsdienst
erweiterte Hilfestellungen und auch
Einflussmd&glichkeiten. Die Arbeit von
Studienseminaren kann hier durch
Forderung individueller Starken der
Referendare helfen.

Denkbar ware, dass Referendare ihren
Ausbildungsbedarf formulieren und
Studienseminare reagieren darauf.
Dies ist keineswegs unrealistisch. In
ihrer Ausbildungsschule wachsen sie
in ihre Lehrerrolle, also in das Kernge-
schaft des Unterrichtens, von selbst
hinein. Die Probleme, die sie dabei zu
bewaéltigen haben, besprechen sie mit
ihren Ausbildungslehrern, von deren
Erfahrung sie profitieren kénnen. Ahn-
liches kdnnte durch die Seminarleiter
geschehen, die bei Unterrichtsbesu-
chen ihre reflektierte Sicht von AuBen
mit einbringen kénnten. ,,Die Vermu-
tung, Auszubildende wirden die kriti-
schen Punkte von Unterricht und Er-

Dimensionen der Ausbildung von Referendarinnen und Referendaren

ziehung in der Schule nicht themati-
sieren — um sich nicht zu schaden -,
ist (...) unbegriindet® (KALLWEIT, S.
117). Wichtig ist eine kollegiale Um-
gangsform, die Referendare in den
Nachbesprechungen von Unterricht
und in den Seminaren dazu ermun-
tern, ihren Ausbildungsbedarf zu arti-
kulieren. Dies muss sich neben der
zwischenmenschlichen Beziehung
auch auf die fachlichen Kompetenzen
beziehen, sonst wird sie zum Deck-
mantel fir die Zementierung starrer
Strukturen.

Subjektorientierung und Kom-
petenzentwicklung

Um die eigene berufliche Kompetenz
als Lehrkraft weiter zu entwickeln, ist
die Vorgabe von Themen in Fach- und
Hauptseminaren ein wenig konstrukti-
ves Element. Andererseits ist ein indi-
vidualisiertes Eingehen im Studiense-
minar auf eine Vielfalt von vorgeschla-
genen Ausbildungsinhalten nicht
moglich. Ziel einer Unterstitzung der
Kompetenzentwicklung im Studiense-
minar muss daher die gemeinsame
Themenplanung sein (vgl. hierzu auch
KRUSE-MOOSMAYER/ZOLLER 1997, S.
136 ff.). Dabei dirfen die Vorschlage
nicht zu langfristig festgelegt werden,
um Offenheit flr aktuelle Probleme
und Thematiken zu erreichen. Zudem
muss der Unterricht in den Ausbil-
dungsschulen und die bereits vorhan-
dene Kompetenz bei der Betrachtung
der Kompetenzentwicklung Bertick-
sichtigung finden.
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Hinsichtlich der Schwerpunktsetzun-
gen wird im Seminarrahmenkonzept
des Landes NRW eine Verlagerung
vom ,Verwalten und Organisieren” so-
wie ,Unterrichten® zu Beginn der Aus-
bildung hin zum ,Innovieren“ und ,Er-
ziehen“ zum Ende der Ausbildung vor-
geschlagen (MSWF, S. 26 ff.). Dabei
erstaunt nach Sichtung der Literatur
zur Organisation und Evaluation der
Kompetenzentwicklung von Referen-
daren der stark eingeschrankte Blick
auf die erziehungswissenschaftlichen
Elemente einer padagogischen Pro-
fessionalisierung (vgl. z. B. FAUSTMANN
2001). Hervorgehoben wird, dass Re-
ferendar/-innen und Referendare ,zu
Beginn der zweiten Phase Uber erheb-
liche Theoriedefizite (in den Erzie-
hungswissenschaften, d.V.) verfigen®
(ebd., S. 406). Insbesondere kénnen
sie ihre im Lehramtsstudium erworbe-
nen Theoriekenntnisse nicht oder nur
unzureichend unterrichtsbezogen ab-
rufen. Bewahrte Konzepte zur Bewalti-
gung dieser Defizite in der zweiten
Phase existieren allerdings:

e Erprobung handlungs- und produkt-
orientierter Lehr-/Lernsequenzen
zur verstérkten Arbeit im Team, Ent-
wicklung lernfeldorientierter Unter-
richtssequenzen und verbesserten
Kooperation von Fach- und Haupt-
seminaren (vgl. z. B. HupLL 2001),

e \erstérkter Einsatz von Coaching-
Konzepten (vgl. z. B. STILLER 1999),

e Starkung der Selbstreflexion und
biografischen Reflexion (vgl. z. B.
SCHON/METHFESSEL 1993),

e Starkere Verschrénkung der ersten
und der zweiten Phase unter Aus-
nutzung von Kooperationspotenzi-
alen (vgl. z. B. FABHAUER 2001).

Gesprache mit Referendaren belegen,
dass ganz praktische Probleme den
Erfolg der genannten Anséatze behin-
dern:

e Friher oder Spéter erfolgt die Be-
wertung nach Unterrichtsversu-
chen. Dies flhrt zur bereits erwahn-
ten ,Anpassung an vermutete Nor-
men der Seminarleiter und beein-
trachtigt dann die Entwicklung einer
selbstbewussten Lehrerpersénlich-
keit® (KRUSE-MOOSMAYER/ZOLLER
1997, S. 133).

e Das Kritisieren des eigenen Unter-
richts wird als ,Selbstrechtfertigung
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des Seminarleiters“ wahrgenom-
men, der seiner Rolle als ,Bewer-
ter” gerecht werden will. Die Recht-
fertigung der Kritik lenkt dann oft
von den wirklichen Problemen ab.
Punktuelle statt prozessuale Be-
wertungen werden in den Vorder-
grund geruckt.

¢ |n vielen Fallen fehlt den Fach- und
Seminarleitern (und auch vielen an-
gehenden Lehrern) der Zugang zu
den Herausforderungen der Berufs-
und Arbeitswelt der Auszubilden-
den. Hier liegen dann Problemursa-
chen fir Defizite hinsichtlich der
Entwicklung eines guten Unter-
richts vor, die weder durch das Stu-
dienseminar noch durch die Refe-
rendare konsequent angegangen
werden.

Fur das Problem des Bewertens ei-
genstandigen Unterrichts gibt es be-
reits Vorschlédge, die in die Richtung
der gemeinsamen Feststellung des
Ausbildungsstandes gehen. Referen-
dar/-innen und Seminarleiter/-innen
besprechen und bewerten in solchen
Fallen den Unterricht gemeinsam und
halten ihre Feststellungen flr die wei-
tere Entwicklung fest. Anzuwendende
Wertungsaspekte kdnnen sein: Das
Beibehalten oder Verstdrken von
Merkmalen und die Notwendigkeit der
Weiterentwicklung bzw. Veradnderung
von Merkmalen in Hinblick auf die Pla-
nung und Durchfiihrung von Unterricht
sowie die Lehrer-Schuler-Interaktion
im Unterricht. Ein hierflr geeignetes
Formular wird im Studienseminar in
Nordrhein-Westfalen eingesetzt (vgl.
Abb. 2).

Bewertete Unterrichtsversuche als Teil
der formal zu absolvierenden Ausbil-
dung in der zweiten Phase flhren
kaum zu einer Verbesserung des
Unterrichts, zumal die wochenlange
Vorbereitung auf einen Unterricht von
maximal 90 Minuten Dauer vollig reali-
tatsfremd ist. Wie die Feststellung zur
Eignung als Lehrer/-in durch eine
punktuelle Beurteilung am Ende einer
meist insgesamt 7! Jahre dauernden
Ausbildungszeit gelingen soll, entzieht
sich allen rationalen BewertungsmaB-
stédben. Daher bietet es sich an, statt
der Bewertung einzelner Unterrichts-
versuche die kontinuierliche Entwick-
lung der Referendar/-innen durch
Selbstreflexion und Einbindung der
Mentor/-in in der Ausbildungsschule

zu unterstltzen (auch hier kénnte der
abgebildete Bewertungsbogen nutz-
lich sein). Dadurch wird die Entwick-
lung von Kompetenzen in den Vor-
dergrund gestellt. Denkbar ist auch,
solche Bewertungsbdégen im Sinne
von Statusberichten auf Projekte an-
zuwenden, die der Abteilungs- und
Schulentwicklung dienen.

Die Diskussionen Uber die zweite Pha-
se der Lehrer/-innenbildung zeigen,
dass padagogische Fragestellungen
in Hinblick auf den Unterricht einen
breiten Raum einnehmen. Die Lehrer-
funktionen ,,Projektieren“ und ,Inno-
vieren“ als Querschnittsfunktionen
wiederum werden mit dem Schwer-
punkt ,Unterricht bearbeitet und im
Hinblick auf Fragen der Organisations-
entwicklung von Schule und Weiter-
entwicklung von arbeitsprozessorien-
tierten Unterrichtskonzepten vernach-
I&ssigt. Hierin eingeschlossen ist auch
die Einstellung auf neue Herausforde-
rungen durch die Umgestaltung der
Berufsschulen zu regionalen Berufs-
bildungszentren (RBZ) mit ihren er-
weiterten Aufgaben. Dies geht in der
Regel einher mit der Aufgabe der
Stundentafel, der Trennung zwischen
Praxis-,,Unterweisung® und Theorie-
unterricht, Organisation eines abge-
stimmten Fort- und Weiterbildungsan-
gebotes in der Region, Akquise und
Umsetzung von Projekten.

Fir diese Aufgaben sollten Qualifizie-
rungsangebote in der zweiten Phase
entworfen werden, die Referendare
nachfragen, um sich damit in den Um-
gestaltungsprozess einbringen zu
kénnen.

Konsequenzen fir Fach- und
Seminarleiter/-innen

Von Seminarleiter/-innen wie auch Re-
ferendar/-innen werden meist die Auf-
gaben des Unterrichtens und Bewer-
tens und auch des Erziehens als prio-
ritdr hervorgehoben. Demgegentber
sind die berufsbildenden Schulen
durch die aktuellen Entwicklungen mit
dem Problem des Projektierens und
Innovierens konfrontiert, die durch die
neuen Aufgaben regionaler Berufsbil-
dungszentren bzw. Kompetenzzentren
entstehen (vgl. Abb. 3).

Von der Fachkommission ,Weiterent-
wicklung der Lehrerbildung und der
Schul- und Unterrichtsfachberatung*”
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Name des/r Referendars/in : U-Besuch Nr. : Fach:
Schule:....ccoooveiiiiiiiiiiiee. : Datum ...........:

KIasSe....ccooovviveeeiiiiiiieee Zeit.................: DStd: Estd:
Thema der Stunde...............:

Verlauf der Stunde Analyse

Wertungsaspekte

Beibehalten-Verstarken

Weiterentwickeln — Verandern

Planung

Durchfuihrung

Lehrer-Schiler-Interaktion

Beratungspunkte der Nachbesprechung:

Zusammenfassung

Abb. 2:

des Ministeriums flr Bildung, Wissen-
schaft, Forschung und Kultur des Lan-
des Schleswig-Holstein wird entspre-
chend beispielsweise die Erganzung
der derzeitigen Rahmenausbildungs-
plane des Vorbereitungsdienstes um
Themen wie neue Medien, Schulent-
wicklung, Evaluation und Leistungs-
vergleiche, Umgang mit kultureller und
sprachlicher Vielfalt empfohlen
(MBWFK-SH 2001, Abschnitt 4.2). Fur
die Umsetzung wird die Anpassung
des Studienleiterbildes und die Kla-
rung der Rolle von Mentor/-innen vor-
geschlagen. Damit bleibt die neue
Rolle der Ausbilder/-innen in der zwei-
ten Phase sehr wage.

lernen & lehren (1&l) (2003) 69

Struktur eines Bewertungsbogens (Studienseminar S Il Paderborn)

Die Umstrukturierung der beruflichen
Schulen zieht allerdings verédnderte
Handlungsfelder fir Seminar- und
Studienleiter/-innen nach sich, bei de-
nen eine starkere Subjektorientierung
im Vordergrund steht, wie z. B.:

e Coaching der Referendar/-innen
bei Aufgaben der Schulentwick-
lung, Konzipierung von Lernbera-
tung, Aufbau von Kooperationsbe-
ziehungen mit Weiterbildungsein-
richtungen und Betrieben.

e Erstellung von Evaluationskonzep-
ten, die Mentor/-innen und Refe-
rendar/-innen in der Schule als

Selbstevaluationsinstrumente ein-
setzen kénnen.

Initiieren von Teambildungsprozes-
sen z. B. fir die Konzeption von
Lernraumgestaltung und offener
Lernrdume und von Fort- und Wei-
terbildungsplanen.

Etablieren von dauerhaften, schul-
ortliibergreifender Kooperations-
strukturen unter Einsatz neuer Me-
dien (Kommunikations- und Infor-
mationsmoglichkeiten).

Unterrichtspraktische Aufbereitung
beruflicher Arbeitsprozesse von
Auszubildenden, um Lernsituatio-
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Abb. 3:  Aufgabenbereiche von RBZ in Schleswig-Holstein

nen ,lernfeldgerecht” zu gestalten
(vgl. BERBEN/BANSCH 2002). Dies ist
eine wichtige Aufgabe flr die ange-
henden Lehrkréfte, bei der Studien-
seminarleiter/-innen, Fachleiter/-in-
nen, Mentor/-innen und Referen-
dar/-innen gemeinsam nach Md&g-
lichkeiten der Offnung zur beruf-
lichen Arbeitswelt suchen muissen.

Praktische Vorschlage zur Ver-
stiarkung der Subjektorientie-
rung

Aus der aufgezeigten Analyse lassen
sich einige praktische Vorschlage fir
eine Optimierung der Subjektorientie-
rung in der zweiten Phase entwickeln.

Erkennen der Potenziale, Starken und
Schwéchen der Referendare: Portfo-
lio® von jedem Referendar.

Wer kennt nicht den Spruch: ,,Und nun
vergesst erst mal, was ihr alles im Stu-
dium gelernt habt. Wir zeigen euch
jetzt, was ihr wirklich wissen muisst*®.
Hinter diesem Spruch steht viel be-
rechtigte und unberechtigte Kritik am
universitdren Studium. Gleichzeitig
wird die mangelnde Abstimmung und
auch Unkenntnis der Ausbildungsin-
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halte und -konzeptionen zwischen Be-
teiligten der ersten und der zweiten
Phase der Lehrerbildung deutlich. Ab-
hilfe kann hier in erster Linie durch die
~Kenner” ihrer Ausbildung geschaffen
werden, also durch die Referendar/
-innen selbst. Das Erstellen eines
Portfolios zu Beginn der zweiten Pha-
se wirde den Blick auf die vorhande-
nen Kompetenzen unter Einbindung
der gesamten Berufsbiografie richten
und fiir den weiteren Verlauf der Aus-
bildung deren Wertschéatzung erleich-
tern. Die Referendar/-innen kdénnten
(und mussten) dadurch auch ihre eige-
nen Leitvorstellungen hinsichtlich

e didaktischer Konzepte und Theo-
rien,

e Vermittlungsformen,

e Tiefe und Ausrichtung des eigenen
und zu vermittelInden Wissens,

e Verantwortungsbereiche von Leh-
rern (und zwar der eigenen Person-
lichkeit wie auch des Lehrerteams),

e Organisation von Unterricht (zeit-
lich, rAumlich, personell),

e Kooperationen mit Schulabteilun-
gen, Schulen, Betrieben, Weiterbil-
dungsanbietern etc. und

e Schulentwicklung

formulieren. Was im Detail in einem
Portfolio festzuhalten ist, sollte in den
Seminaren erarbeitet werden. Mégli-
che Punkte, die hier bewusst allge-
mein gehalten sind und als Anregung
dienen sollen, sind

e \Werdegang,

e Verantwortungsbereiche,

o Zertifikate,

e Potenzial (im Hinblick auf ...),

e Kompetenzprofil (Starken und

Schwéchen),
e Lernerfahrungen,
e | eitvorstellungen (s. 0.).

Aufgabe des Betreuungslehrers und
der Seminarleiter ware dann, die Refe-
rendare im Verlauf der zweiten Phase
bei der Umsetzung ihrer Leitideen zu
unterstlitzen und eventuelle Ursachen
und Grinde flr deren Nicht-Umsetz-
barkeit aufzudecken. Hierdurch kénn-
ten auch Diskussionen und der Aus-
tausch zwischen der ersten und zwei-
ten Phase der Lehrerbildung sowie
Forschungsfragen angeregt werden.

Den Status der Kompetenzentwick-
lung festhalten und dessen Verlauf do-
kumentieren.

Der Ubergang von punktuellen zu pro-
zessualen Bewertungen bzw. zu einer
Férderung der Kompetenzentwicklung
kann durch die Einfihrung von ge-
meinsam zu fihrenden Bewertungs-
bdégen unterstitzt werden. Solche si-
chern die Dokumentation des Ausbil-
dungsstatus, die Nachvollziehbarkeit
und Transparenz der Entwicklung und
der kritischen Punkte und initiieren die
Reflexion von Unterricht und weiter-
fihrender Aufgaben der angehenden
Lehrer/-innen. Ein Beispiel ist weiter
oben gegeben worden.

Beteiligung der Referendare an Abtei-
lungs- und Schulentwicklungsplédnen.

Referendare aus dem berufsbildenden
Bereich bringen oft Erfahrungen und
Kompetenzen aus ihrem friheren Be-
rufsleben mit, die von unschatzbarem
Wert flr die sich verdndernden Schu-
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len sind. Wo derartiges zu erkennen
ist, sollte das Know-how flir die Betei-
ligung an der Abteilungs- und Schul-
entwicklung so frilh wie méglich ge-
nutzt werden. Dies kann etwa ein her-
ausragendes Know-how im Bereich
der Robotertechnik/Automatisie-
rungstechnik sein, welches fir die Ein-
richtung oder Ausgestaltung der Be-
schulung von Mechatronikern genutzt
wird oder besondere Fahigkeiten aus
der Qualitatssicherung, die fir Pro-
jektmanagementaufgaben in der
Schule verwertbar sind.

Organisation von Kooperationen mit
Betrieben und Weiterbildungstrégern
durch Referendare.

Hier gilt ebenfalls das oben Gesagte.
Im Verlauf des vorherigen Berufsle-
bens, teilweise aus eigener Selbst-
standigkeit, werden bestehende Kon-
takte und Kenntnisse Uber das aufein-
ander Zugehen fir den Aufbau und die
Pflege von Kooperationen genutzt.
Ebenso bieten sich zahlreiche M&g-
lichkeiten fiir ein Hinzulernen Uber be-
rufliche Arbeitsprozesse und damit fir
die Umsetzung von Lernfeldern.

Know-how-Nutzung der Referendare
fur die Ausgestaltung der Seminare.

Im Verlauf des Lehrerstudiums an den
Universitaten wird nicht selten ein be-
sonderes Interesse fir einen bestimm-
ten Studieninhalt geweckt. In der Aus-
einandersetzung mit Fragen der Be-
rufsbildung entstehen dabei Ausarbei-
tungen mit teilweise hohem Tiefgang,
die in der zweiten Phase gewinnbrin-
gend flr die Ausgestaltung der Semi-
nare genutzt werden kdnnten.

Fazit

Mithilfe einer starkeren Subjektorien-
tierung in der zweiten Phase der Leh-
rerbildung die bereits vorhandene
Kompetenzen intensiver als bisher in
den Blick nimmt, kébnnen Potenziale
genutzt werden, die einen erheblichen
Beitrag zur Bewaltigung neuer Anfor-
derungen leisten. Gleichzeitig ist eine
wesentlich héhere Motivation der Re-
ferendar/-innen zu erwarten. An Aus-
bilder/-innen werden hohe Anforde-
rungen gestellt, weil sie sich mit neuen
Lehreraufgaben auseinander setzen
und diese konzeptionell ausgestalten
mussen. Dabei kénnen die Erfahrun-
gen und Kompetenzen aus dem Be-
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rufsleben und der ersten Ausbildungs-
phase der Referendar/-innen von un-
schéatzbarem Wert sein. Kernaufgabe
des Seminars und der betreuenden
Ausbilder/-in ist in dieser Hinsicht, das
vorhandene Know-how flr die Schu-
len nutzbar zu machen. Dies kann
durch ein Miteinander-Arbeiten von
Ausbilder/-in und Referendar/-in an
den neuen Herausforderungen der be-
ruflichen Schulen am wirkungsvollsten
geschehen. Fur diese Aufgabe sind
bereits Instrumente erarbeitet worden
(siehe Beispiele in diesem Beitrag), die
zu einer Professionalisierung der Refe-
rendar/-innen in der zweiten Phase der
Lehrerbildung beitragen kénnen. In
den Vordergrund werden dabei neue
Lehreraufgaben (Projekt- und Qua-
litdtsmanagement, Schulstrukturent-
wicklung, ...) gestellt, die notwendige
Innovationsprozesse stutzen.

Anmerkungen

1 Die gewahlte Schreibweise schliet die
weibliche Form mit ein.

2 Das ,Fach” wird einerseits im Sinne von
,Facharbeit“ verstanden. Das Selbst-
verstandnis ist mit dieser eng verbun-
den und es bestehen klare Vorstellun-
gen Uber den Beruf, was einen guten
Facharbeiter ausmacht, welche Kom-
petenzen er bendtigt, Uber einen ,,gut”
geflihrten und organisierten Betrieb etc.
Andererseits entwickelt sich ein Selbst-
verstandnis fir den Lehrerberuf (in sei-
nem Fach) nicht zuletzt durch Refle-
xionsprozesse Uber berufliche Fachar-
beit.

3 Unter einem Portfolio ist die systemati-
sche Sammlung und Dokumentation
von Informationen und Arbeiten zu ver-
stehen, welche das Profil (die Bemu-
hungen, Fortschritte, Kenntnisse, Fer-
tigkeiten und erbrachten Leistungen)
der Lerner in bestimmten Bereichen
darstellt und reflektiert. Portfolios eig-
nen sich gleichermaBen fir die Selbst-
evaluation wie fur die Herstellung von
Transparenz fiir das schnellere Erken-
nen von nutzbaren Kompetenzen fiir die
verschiedensten Aufgaben. In den USA,
in Skandinavien und den Niederlanden
ist das Arbeiten mit Portfolios gangige
Praxis.
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Verandertes Lernen von Schiilern

— veranderte Arbeit der Schulleitung

Einleitung

Die Situation an Schulen erscheint
heikel: Kollegen, die eine Berufsgrup-
pe unterrichten, wollen ihren Unter-
richt entsprechend den Vorgaben des
Lernfeldplanes gestalten (vgl. KaTzen-
MEYER 2000, S. 24):

e Der Unterricht muss sich in Rich-
tung Gestaltungsorientierung ver-
andern,

e Schdler sollen lernen, selbststandig
zu arbeiten,

e die Kontakte zu den Ausbildungs-
betrieben werden intensiviert.

Lehrer wollen den Unterricht fir Be-
rufsgruppen gemeinsam gestalten:

e RegelméaBige Teamzeiten sind not-
wendig,

e eine Arbeitsumgebung mit PC,
Internet, Moderationsausstattung,
Telefon u. a. ist erforderlich.

Natulrlich kann es nicht nur bei der
Ziel-, Inhalts- und Methodenplanung
bleiben:

e Die Arbeitsgruppe hat Anforderun-
gen an die Veranderung des Stun-
denplans,

e sie braucht Geld fir die Ausstat-
tungsergénzung des Fachraums,
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e die Schuler missen Telefon und E-
Mails benutzen kénnen,

e Haushaltsmittel fir schnelle aber
um so wichtigere Kleinanschaffun-
gen bei der Umsetzung von Lern-
und Arbeitsaufgaben sind notwen-
dig,

¢ ein aktives Lehrerteam kann selbst-
verstandlich nicht alleine existieren,
es bendtigt zur Rickendeckung
und ldeenumsetzung die Unterstit-
zung der Schulleitung. Ideen und
Unterrichtsverdanderungen wach-
sen nur in einem vertrauensvollen
Klima, ... .

Jeder, der Schule von /-innen kennt,
weiB, wie kompliziert die Umsetzung
dieser Aufgaben im innerschulischen
Beziehungs- und Verwaltungsgeflecht
ist: Der gute Wille ist ja vorhanden,
aber

e der Stundenplaner will den Plan des
letzten Jahres beibehalten,

e finanzielle Mittel missen 1 Jahr im
Voraus beantragt werden und sind
eigentlich nie frei,

e Fachrdume sind ,Erbhéfe” und
werden nicht getffnet, ,sollen die
jungen Kollegen sich erst mal be-

H
Q:Qe,? ) n
Ay ) %

n d

| R 5gnato” €

z pooti o0e®t T

2 WS n

3

®
Q,

‘é S

Abb. 1:  Motivation wird abgefangen
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wéhren, bevor sie Forderungen
stellen®,

e die Zeit fir Teambesprechungen ist
nicht zu finden, , ....

Perspektiven in der Schule

HEEG/MUNCH (1993, S. 95) haben das
grafisch dargestellt (vgl. Abb. 1). Der
Pfeil der Motivation wird mit aller Kraft
abgeschossen, aber, bevor er sein Ziel
erreicht, werden die starken organisa-
torischen Hindernisse und die emotio-
nalen Unsicherheiten diese Motivation
abfangen. Die Akteure haben zu viel
Energie gelassen, zu viele Ohnmacht-
gefuhl ersticken die zukinftigen Akti-
vitaten.

Viele Schulleitungen werden an dieser
Stelle bemerken: An meiner Schule ist
das ganz anders. Wir wirden ja alles
tun, wenn die Kollegen erst mal zu ge-
winnen waren. .... Auch hier Ohn-
machtgefiihle, UbermaBiger Energie-
verbrauch bei den Schulleitungsmit-
gliedern, Enttduschungen. Den groBBen
Planen der Schulleitung wird miss-
traut, es werden nur Leute gesucht die
die Arbeit machen .....

OsswaLD, Schweizer Schulaufsichts-
beamter, hat darauf hingewiesen:
»Eine lebendige Schule wei3 um die
Tatsache, dass besonders erfolgrei-
che Unternehmen ihre Spitzenleistun-
gen einer Organisation verdanken, die
ganz gewdhnliche Menschen zu
auBergewodhnlichen Leistungen fuhrt*
(OsswaLD 1993, S. 225).

Die beschriebenen Beispiele sprechen
fur sich: Eine veranderte Unterrichts-
gestaltung kann dann effizient und le-
bendig umgesetzt werden, wenn

e vertrauensvolle Zusammenarbeit
von Schulleitung und Kollegen
stattfindet,

e Unterrichtsorganisation und Unter-
richtsgestaltung eine enge organi-
satorische Einheit bilden,

e das gemeinsame Ziel von Schullei-
tung und Lehrerschaft die Entwik-
klung eines pé&dagogisch an-
spruchsvollen Unterrichtsangebots
fur die Schuler ist.

Schule als systemische Orga-
nisation

Der in der Paddagogik vielbeschworene
Paradigmenwechsel vom Lehren zum
Lernen trifft nattrlich auch die Schul-
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Zukunft

Der kapiert ubjektive Deutungen
das nie Trottel

Regeln sozialer
Systeme
O Immer schon freundlich D)

1 Kritjk
Rickzug L
Interaktion

Vorgesetzter Mitarbeiter
Elemente des sozialen Systems

Entwicklung :
Was war — was

i in?
Vergangenheit wird sein?

-

Systemumwelt

Abb. 2:

organisation: Die top-down -Sicht auf
Schule (die Einzelschule steht am
Ende einer hierarchischen Kette, an-
gefangen bei der zentralistischen Bil-
dungsplanung) muss abgeldst werden
durch eine bottom-up-Sicht. Schule
ist ein soziales System (vgl. Abb. 2
nach KONIG/VOLLMER): Sie besteht aus
einzelnen Menschen, die in organisier-
ten Strukturen zusammenwirken und
von persdénlichen und gemeinsamen
Vorstellungen und bewussten oder
unbewussten Regeln geleitet werden.
Dieses System wird zum einen beein-
flusst von einer zum Teil Jahrzehnte al-
ten Geschichte z. B. des Kollegiums
und zum anderen von Erwartungen an
zukiinftige Entwicklungen wie die der
Neuordnung der Ausbildungsberufe.

In einem solchen System verédndern
sich Aufgaben und Arbeitsziele von
Schulleitung:

e Die verwaltungstechnische Lei-
tungsarbeit der Schulleitung (Unter-
richts- und Einsatzplane, Organisa-
tionsaufgaben, Haushaltsvertei-
lung, Kontakte zur Region) wird mit
dem Ziel betrieben, Dienstleistung
fur einen guten Unterricht zu sein.

e Hinzu tritt eine mitarbeiterorientierte
Fahrungsaufgabe: Personen sind
miteinander in Beziehung zu brin-
gen, Kommunikationsstrukturen
mussen geschaffen werden, die
eine lebendige und effiziente Arbeit

Beziehungen systemisch betrachtet

zulassen, Evaluationsprozesse des
Unterrichts sind voranzubringen,
das Handeln der Schulleitung
muss, da es personenbezogen
wirkt, sich an hohen ethischen Wer-
ten messen lassen kdnnen.

Ausgangspunkt fur das Gelingen einer
guten Organisation ist die vertrauens-
volle Zusammenarbeit zwischen allen
Agierenden einer Organisation. Die
Lehrer/-innen und Lehrer sind die Lei-
stungstrager einer Schule: Sie entwik-
keln das Unterrichtsangebot, ihre Ar-
beit fordert die Persénlichkeitsentwik-
klung der Schiler. Damit verwoben in
einem Netz von Beziehungen, Leistun-
gen und Unterstutzung ist die Arbeit
der Schulleitung: Sie kann nur dann
erfolgreich sein, wenn ihre Lehrer/-in-
nen und Lehrer erfolgreich arbeiten
koénnen.

Organisationsstrukturen fiir
eine gute Unterrichtsgestal-
tung

Im Rahmen des BLK- Modellversuchs
»Neue Unterrichtsstrukturen und Lern-
konzepte durch berufliches Lernen in
Lernfeldern (NELE)“ haben wir an den
Gewerblichen Schulen in Dillenburg
ein lebendiges und leistungsstarkes
Organisationssystem auf der Ebene
der Abteilungen entwickelt mit dem
Ziel, einen kontinuierlichen Prozess

35



Forum

Fachkonferenz Elektrotechnik und Informati
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Schulleitung,
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Abb. 3:

zum Qualitdtsmanagement des Unter-
richts in Gang zu setzen.

Ausgangspunkt der Entwicklungsar-
beit ist die Zusammenarbeit der Lehr-
krafte im Team. Dies bringt deutliche
Vorteile:

Organisationsstruktur einer Abteilung

e Wissen und Erfahrungen unter-
schiedlicher Menschen werden zu-
sammengefiihrt,

e \orstellungen und Ziele werden ge-
meinsam abgeglichen,

* |ebendige Prozesse ersetzen veral-
tete, unbewegliche Schulhierar-

bilden.

geht es einfacher

Chaos zu laufen.

interpersonalen Fahigkeiten

Themen und Gesprache.

Zehn Regeln zur Teamfiithrung

1 Gestalten Sie die Arbeit neu, anstatt lediglich ein neues Team zu

2. Wahlen Sie Aufgaben aus, die anspruchsvoll und sinnvoll sind,
um die es sich zu kdmpfen lohnt.

3. Besorgen Sie fur das Team Macht, Halshaltsmittel und
Freiraurme, damit es erfolgreich arbeiten kann.

4. Seien Sie lhre eigene Chairperson (d h. leiten Sie sich selbst).
Aber Sie haben auch Verantwortung fir das gesamte Team

5. Bestimmen Sie einen | eiter im Sinne eines Koordinators Darnn

6. Vereinbaren Sie Werte und Regeln, anstatt Hals uber Kopf ins

7 Nehmen Sie sich Zeit fur die Pflege der Beziehungen Die
Interaktion des Teams ist genauso wichtig wie die Aufgabe, der
Einzelne genauso wichtig wie die Gruppe.

8. Jede FuBballmarnnschaft arbeitet mit einem Trainer
Teammitglieder brauchen die Schulung in fachlichen (z B.
unterrichtsfachlichen, padagogischen), sozialen und

9. Arbeiten Sie mit kreativen Methoden. Visualisieren Sie die

10. Innere und auliere Storungen des Systems, Konflikte sind
wichtige Ansatzzeichen, dass etwas Neues entstehien will.

Abb. 4:
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Regeln der Teamarbeit (in Anlehnung an BoyerT 1999)

chien und kénnen dadurch zu einer
enormen Leistungssteigerung fiih-
ren,

e an der Arbeit des gesamten Teams
partizipieren alle Mitglieder und ler-
nen voneinander,

e Arbeit wird geteilt.

Abb. 3 zeigt ein effektives Organisa-
tionsmodell fir teilautonome Teams.
Die Schule ist in Abteilungen geglie-
dert, entsprechend den beruflichen
Fachrichtungen und Schulformen. Die
Fachkonferenz ist das zentrale Gre-
mium zur Festlegung gemeinsamer
Strukturen und Inhalte:

e P&dagogische Ziele im Rahmen
des Leitbildes der Schule werden
entwickelt,

e Abstimmung der Unterrichtsziele, -
inhalte und -methoden werden vor-
genommen,

e Grundséatze zur Haushaltsbewirt-
schaftung, Stunden- und Einsatz-
planung werden festlegt und deren
Spielrdume bestimmt,

e padagogische Entwicklungen wer-
den eingeleitet,

e FEvaluation der bestehenden Kon-
zepte wird vorgenommen (Schul-
programm),

e Kontakte zu den Ausbildungsbe-
trieben werden geplant,

e Regelungen fiur eine flexible Nut-
zung von Rdumen und Medien wer-
den getroffen.

Die Aufgabe des Abteilungsleiters um-
fasst die mitarbeiterorientierte Flh-
rung der Abteilung entsprechend der
oben beschriebenen Vorstellungen:

e Koordination der Arbeit der ver-
schiedenen teilautonomen Arbeits-

gruppen,

e Unterstlitzung der Arbeit innerhalb
des Teams bei wichtigen oder
schwierigen Prozessen, (Anfangs-
phasen, Konflikte, Zielbestimmun-
gen, ...),

e Einsatzplanung, Stundenplanung,
Raumplanung nach Vorgaben der

Teams und in Abstimmung mit den
anderen Abteilungen,

e Mitarbeit im Schulleitungsteam zur
Gestaltung der Schule,
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Abb. 5:

e Mitarbeit bei den Aufgaben der
Schulentwicklung in Abstimmung
mit den dazugehdrigen Gremien,

e Leitung der Fachkonferenz und
Umsetzung der Beschlisse,

e Koordination der fachlichen, pada-
gogischen und methodischen Eva-
luation.

Ein Team bildet sich aus den Lehrkraf-
ten, die zusammen eine Berufsgruppe
unterrichten. Zentrale Aufgabe dieses
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Realisierungsbeispiele fir Teamarbeit

Teams ist die Gestaltung des Unter-
richts und die Festlegung der dazuge-
horigen organisatorischen Bedingun-
gen (Abb. 4). Die Arbeit der Teams ge-
schieht weitestgehend autonom, in
Abhéangigkeit von der Fachkonferenz
bzw. der schulischen Rahmenbedin-
gungen. ,Unter teilautonomen Grup-
pen versteht man Kleingruppen, de-
nen ein Arbeitszusammenhang Uber-
tragen wird, dessen Regelung von der
Gruppe selbst vorgenommen wird. (...)

Die Gruppe leitet und strukturiert sich
selbst. Ihre Mitglieder arbeiten bei der
Lésung der wesentlichen Aufgaben ei-
genverantwortlich zusammen, woraus
eine Erweiterung der Arbeit sowohl in
horizontaler als auch in vertikaler Sicht
fir den Einzelnen resultiert” (HEeG/
MuUNcH 1993, S. 370).

In Abb. 5 sind Bedingungen und Rea-
lisierungsbeispiele fur die teilautono-
me Teamarbeit aufgelistet.

Dynamische Prozesse zur
Qualitatsverbesserung von
Unterricht

Im Mittelpunkt der schulischen Arbeit
stehen die Prozesse zur Unterrichts-
gestaltung und zur Férderung der Per-
sOnlichkeit unserer Schiler. Dieser
Gestaltungs- und Férderprozess ist
ein sich standig wiederholender Ar-
beitsprozess des Teams. Erfahrungen
aus der Unterrichtspraxis, Erkennt-
nisse aus didaktischen Uberlegungen
und Absprachen ermdglichen eine
Evaluation der Arbeit. Hilfreich, um
Transparenz und Systematik in diesem
dynamischen Prozess zu entwickeln,
ist eine ausfihrliche Dokumentation
der Planungs-, Unterrichts- und Team-
unterlagen ahnlich einem Qualitats-
handbuch. Das Unterrichtshandbuch
ist keine abgeschlossene Dokumenta-
tion. Der Gefahr des statischen Fest-
schreibens von Unterrichtsinhalten fur
die nachsten Jahre ist dadurch ent-
gegenzuwirken, dass dem Handbuch
lediglich eine begleitende Rolle im
Qualitdtsmanagementprozess der
Unterrichtsentwicklung zukommt.
AuBerdem ist das Handbuch kein In-
strument der AuBenkontrolle, sondern
es enthalt die praxisanleitenden, inter-
nen, z.T. vorlaufigen Vereinbarungen
des Lehrerteams. Ansonsten geht der
Realitdtsbezug und die gestaltende
Kraft der Dokumentation verloren.

Zum Verbesserungsprozess des
Unterrichts gehdren entsprechende
Unterstitzungssysteme. Weiterbil-
dung durch externe Trainer, Schiiler-
befragungen, kollegiale Fallberatung
u. a. (vgl. Abb. 6).

Strukturen der Schulleitung
verandern sich

Auf Grund des groBen Engagements
fUr die ,,Sache der Schule“ haben viele
berufliche Schulen ihre Flhrungssy-
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Abb. 6:

steme in der Praxis jenseits der Rege-
lungen von Dienstordnungen veran-
dert, um den Anforderungen einer gu-
ten Ausbildung gerecht zu werden. Je-
doch birden die entstandenen Fih-
rungssysteme den beteiligten Perso-
nen in extremen MaBe Belastungen
auf durch

e unklare Strukturen (Dienstordnung
vs. Praxis),

e (iberméBigen zeitlichen Einsatz (die
zeitlichen Regelungen der Dienst-
ordnungen sind an den Aufgaben
einer ,top-down-Schulstruktur®
orientiert),

e mangelnde Mdglichkeiten inner-
schulischer Verantwortungsvertei-
lung,

e langwierige und statische Verfahren
in der Mittel- und Stellenbewirt-
schaftung der Schulen.

Lebendige und effizient arbeitende
Schulsysteme brauchen eine Schullei-
tung,

e die Zeit hat fur ihre mitarbeiterorien-
tierten FUhrungsaufgaben (die Ab-
teilungsleiter sind entsprechend ih-
rer Bedeutung in einem bottom-up-
System in der Regel mit Uber der
Halfte ihrer Arbeitszeit mit Fuh-
rungs- und Organisationsaufgaben
zu betrauen),
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Elemente eines Unterrichtshandbuches

e die selbst im Team arbeitet: Schul-
leiter/-in, Stellvertretende Schullei-
ter/-in, Fachleiter/-in, Abteilungslei-
ter/-in,

e die Arbeit, Verantwortung und
Macht gleichermaBen unter sich
aufteilen kann,

e die ihre Kompetenzen fir eine mit-
arbeiterorientierte Fihrung weiter-
entwickeln kann und auch tber ent-
sprechende finanzielle Mittel zur ei-
genen Weiterbildung verflgt,

e die mit Schulleitungskolleginnen
und -kollegen von anderen Schulen
in einem Netzwerk zusammenar-
beitet.

Dazu gehért auch, dass eine profes-
sionelle Arbeitsplatzgestaltung fir
Lehrerinnen und Lehrer méglich wird:

e Teamzeiten von Lehrerinnen und
Lehrern,

e schnelle und wirksame Beratungs-
und Weiterbildungssysteme in
fachlichen und sozialen Aufgaben,

e flexible Unterstlitzungsleistungen
wie EDV- und Medienbetreuung,
Schulsozialarbeit durch qualifizierte
Sozialpadagogen usw.

Ausblick

Sicherlich ist noch ein weiter Weg zu-
rickzulegen, bis die strukturellen Vor-
aussetzungen geschaffen sind, damit

sich eine neue FUhrungsrolle und der
Teamgedanke etablieren kénnen. Kul-
tusbehoérden, Schulleitungen und
Lehrkrafte zusammen kénnen Bedin-
gungen schaffen, in denen sowohl
Mut far Entwicklungen innerhalb des
Schulsystems entsteht, als auch le-
bendiger Unterricht mit Freude und
Zuneigung zu Gunsten unserer Schi-
lerinnen und Schiler.

Anmerkung

Dieser Aufsatz ist Reinhold Wiegand, mei-
nem ehemaligen Schulleiter an den Ge-
werblichen Schulen in Dillenburg, zum 65.
Geburtstag gewidmet, in Dankbarkeit fur
die Ziele und Wege die er unserer Schule
und unseren Schilerinnen und Schilern
gedffnet hat
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Buchbesprechungen

Jessica Blings/Georg Spéttl/Lars Win-
delband:

Qualifizierung fiir die Kreislauf-
abfallwirtschaft

Donat Verlag, Bremen 2002, 221 Sei-
ten, 32 Abbildungen, 15 Tabellen,
Hardcover, Euro 24,80, ISBN 3-
934836-46-1

Die dynamischen Verédnderungen in
der Recyclingbranche in den vergan-
genen zehn Jahren fihrten bei den
Unternehmen des Sektors zur Integra-
tion neuer Geschéftsbereiche und da-
mit zu neuen Betéatigungsfeldern und
zu erhéhtem Wachstum in Beschéfti-
gungsfeldern ohne Ausbildungstradi-
tion. Diese Entwicklungen und die
hohe Innovationsgeschwindigkeit bei
den Abfallbehandlungsverfahren stel-
len wachsende Anforderungen an die
Qualifikation der Mitarbeiter im Recyc-
lingsektor.

Die steigende Anzahl privater Unter-
nehmen, die sich bis heute dem Ent-
sorgungsmarkt zugewendet haben

und nach den Bedingungen des Kreis-
laufwirtschafts- und Abfallgesetzes ar-
beiten, sehen sich grundséatzlich an-
deren Herausforderungen gegenuber-
gestellt, als dies vor mehr als einem
Jahrzehnt in der kommunal organisier-
ten Wasser-, Abwasser- und Abfall-
wirtschaft der Fall war.

Von JessicA BLINGS, GEORG SPOTTL und
LAars WINDELBAND wurde im Rahmen
der Projekte ReUse und RecyOccupa-
tion der Qualifikationsbedarf mittels
Sektoranalyse und Fallstudien unter-
sucht. Im Mittelpunkt der Erhebungen
standen die Auseinandersetzung mit
den beruflichen Arbeitsaufgaben und
dem Aufgabenwandel am Beispiel
ausgewahlter Betriebe und die sich
daraus ergebenden Herausforderun-
gen fir Einzelbetriebe und deren Be-
schéftigte. Die Ergebnisse der Erhe-
bungen und das entwickelte arbeits-
prozessbezogene Weiterbildungskon-
zept zur Stiitzung der Professionalisie-
rung im Sektor werden in der vorlie-
genden Studie dargestellt.

Ulrich Blétz (Hrsg.):

Planspiele in der beruflichen
Bildung - Abriss zur Auswabhl,
Konzeptionierung und Anwen-
dung von Planspielen

2. aktualisierte Auflage, W. Bertels-
mann Verlag, Bonn 2002, Schriftenrei-
he des Bundesinstituts flir Berufsbil-
dung, Fachbuch mit CD-ROM, 176
Seiten, EUR 35.20, ISBN 3-7639-
0921-4.

Die Anforderungen zum vernetzten
Denken in der beruflichen Welt der
Wissens- und Informationsgesell-
schaft steigen sténdig. Dies ist ein
Grund, warum Planspiele heute nicht
mehr nur fir Manager zur Vermittlung
von Handlungskompetenz in dynami-
schen Systemen entwickelt werden,
sondern inzwischen Angebote fir ver-
schiedenste Zielgruppen und Bran-
chen bereitstehen.

Die BIBB-Publikation ,Planspiele in
der beruflichen Bildung“, herausgege-
ben von Ulrich Blétz mit zugehdriger
CD-ROM und Internetseite (www.Ver-
netzt-Denken.de), gibt einen umfas-
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senden Uberblick (iber die derzeitige
Planspiellandschaft. In der erweiterten
2. Auflage erhélt der Leser auf 176
Seiten eine systematische Einfiihrung
in die Grundzlge der Planspieldidak-
tik, die unterschiedliche Struktur und
den Aufbau von Planspielen, sowie
nitzliche Hinweise zur Auswahl und
Erstellung geeigneter Planspiele fir
den gewlnschten Zweck. Den Aus-
fihrungen liegen Ergebnisse aus ei-
nem BIBB- Forschungsprojekt und
mehrerer BIBB-Modellversuche zu-
grunde. Neben den theoretischen Auf-
arbeitungen der verschiedenen Plan-
spieltypen und ihrer Zielrichtung wer-
den auch didaktische Hinweise zu de-
ren Durchfuhrung und der Rolle der
Trainer und Teilnehmer vermittelt.

Planspiele sind experimentelle Lern-
welten, arbeits- und lernbezogene
Zwecke grenzen sie vom reinen Spiel-
vergnligen ab. Die Simulation von Si-
tuationen die auf Grund ihrer Komple-
xitat, ihres Zeitfaktors oder ihrer
Intransparenz in der realen Arbeitspra-
Xis schwer darzustellen sind, sind der
Schlissel zur Beférderung des Den-
ken und Handelns in komplexen Zu-

Auf 221 Seiten erhalt der Leser eine
umfassende Beschreibung der Ent-
wicklung der Sektorstruktur, des Auf-
gabenwandels und der Situation von
Aus- und Weiterbildung. Im achten
Kapitel flieBen die Erkenntnisse in eine
Weiterbildungskonzeption ein. Nicht
nur fir den schnellen Leser endet das
Buch mit einer Ubersichtlichen Zu-
sammenfassung mit Schlussfolgerun-
gen. Zur Vertiefung sind im Anhang
funf Fallstudien aus Recyclingunter-
nehmen aufgefihrt, die einen auf-
schlussreichen Einblick in die Ausbil-
dungssituation in der Branche ermdég-
lichen.

Die Veroffentlichung richtet sich zum
einen an Weiterbildungsanbieter so-
wie Personalentwickler und Weiterbil-
dungsverantwortliche in Unternehmen
der Recyclingwirtschaft und zum an-
deren an politische Entscheidungstra-
ger, Berufsbildungsexperten und Ex-
perten der Branche. Sie ist aber auch
als Hintergrundinformation fur Ausbil-
der und Lehrer der neuen UT-Berufe
geeignet.

sammenhangen. Die Teilnehmer wer-
den hier selbst Teil des Modells, was
zu hoher ldentifikation und Hand-
lungsdynamik anregt. Situationen, die
sich einem schnellen Verstehen, Er-
fahren oder Einschatzen entziehen,
bieten sich fur berufliche Planspiele
an.

Der Leser dieser bisher einmaligen
Aufarbeitung des Planspielmarktes er-
hélt in den ersten drei Kapiteln eine
grundsétzliche Einfihrung in das We-
sen offener und geschlossener Plan-
spiele, computerunterstitzter Plan-
spiele und in Brett-, Individual- oder
Fernplanspiele, die einen ganz unter-
schiedlichen Erfahrungsstatus der
Teilnehmer ansprechen. Geschlosse-
ne Planspiele mit ihren festen Spielre-
geln dominieren das Angebot. Sie eig-
nen sich vor allem dazu, das ,Hand-
werkszeug” bestimmter Funktionen (z.
B. Fihrungskraft) zu vermitteln und in
verschiedenen Situationen anzuwen-
den. Zur Weiterentwicklung zum ,,Ge-
stalter” oder ,Strategen” eignen sich
offene Planspiele. Hier steht der Pro-
zess des Lernens im Vordergrund, die
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Buchbesprechungen/Hinweise, Berichte, Mitteilungen

Spielregeln sind offen gehalten und
die Spielenden handeln autonom.

Gemeinsam mit den drei Autoren Die-
TER BALLIN, MARIO GusT und JaN H. G.
KraBBERs liefert BLOTZ auch wichtige
Tipps zur Auswahl und Entwicklung
von Planspielen. Anschauliche tabel-
larische Darstellungen und eine Chek-
kliste leisten daflr eine gute Hilfestel-
lung zur richtigen Auswahl des geeig-
neten Planspiels fir Auszubildende,
Studenten, Fach- und Fihrungskrafte
verschiedenster Branchen.

Die letzten beiden Kapitel des Buches
geben nitzliche Hinweise zum Ge-
brauch der beigefiigten CD-Rom so-
wie Uber das Angebot auf den dazu-
gehorigen Internetseiten des ,BIBB-
Planspielforum®. Auf der CD befinden
sich 400 Kurzbeschreibungen von

Planspielen mit einigen nicht ganz ein-
fach zu installierenden Demo-Versio-
nen. Auch wenn manche Kurzbe-
schreibungen sehr knapp ausgefallen
sind, liefert die CD Uberwiegend um-
fangreiche Details zu den einzelnen
Spielen. Auszubildende eines Getran-
kemarktes oder Fachkrafte aus Arzt-
praxen, Apotheken oder Banken wer-
den hier ebenso angesprochen wie
Fihrungskrafte aus Industrie und
Handwerk oder Senioren und Arbeits-
suchende. Auch wenn (noch) betriebs-
wirtschaftliche Inhalte dominieren,
gibt es auch Entwicklungen zur Vor-
beugung von Burnout-Syndromen im
Pflegebereich oder zur politischen Bil-
dung Auszubildender. Eine gelungene
Suchfunktion zur zielgerichteten Aus-
wahl des gewtlinschten Spiels sowie
50 Fachartikel zur Thematik, auf die

Dieter Zastrow:

Elektronik. Ein Grundlagen-
lehrbuch fiir Analogtechnik,
Digitaltechnik und Leistungs-
elektronik.

Vieweg Verlag, 6. Auflage, Wiesbaden
2002, Broschur, 339 Seiten. EUR
29,90/sFr 50,20. ISBN 3-528-54210-1

Dieses Lehr- und Arbeitsbuch ver-
mittelt die Grundlagen der Elektronik,
wie sie im Rahmen einer Elektrotech-
nikerausbildung erforderlich sind. Die

Darbietung des Lehrstoffs orientiert
sich am Niveau von Technikerschulen.

Aus dem Inhalt Widerstandsverhalten
von Halbleitern — Halbleiterdioden als
nichtlinearer Widerstand - Span-
nungsstabilisierung — Transistoren —
Transistor als Schalter — Operations-
verstadrker und Grundschaltungen -
Schwingungserzeugung — Gleichrich-
tung - Leistungssteuerung mit Thyris-
toren — Stabilisierte Stromversorgung
— Funktionselemente der bindren Be-
fehlsverarbeitung — DA- und AD-Um-
setzung

Josef Moos/Hans-Werner Wagenlei-
ter/Peter Wollinger:

Tabellenbuch Metallbau -
Konstruktionstechnik - Fein-
blechbau

Verlag Handwerk und Technik, Ham-
burg 2002, Euro 23,60, ISBN
3.582.03195.0,

Mit dem Tabellenbuch flir Metallbau,
Konstruktionstechnik und Feinblech-
technik ist dem Verlag Handwerk und
Technik ein hervorragendes Nach-
schlagewerk gelungen. Das Werk ist
Ubersichtlich in Kapitel gegliedert, die
den Leser von den theoretischen
Grundlagen Uber technische Kommu-
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nikation, Werkstoffe, Bauelemente
und Fertigungstechnik bis hin zur In-
formations- und Steuerungstechnik
sachlich und leicht verstandlich infor-
mieren. Dabei sind die einzelnen Dar-
stellungen so anschaulich gelungen,
dass sie dieses Tabellenbuch zur wert-
vollen Ergénzung eines schulischen
Lehrbuches machen. Lediglich die
nicht dem Alphabet, sondern die ei-
nem Fachgebiet folgende Durchnum-
merierung der Seiten wirkt auf den
ersten Blick befremdend, da sie dem
Anfanger das Auffinden eines aus dem
Sachwortverzeichnis gesuchten Fach-
begriffs erschwert.

Auch sehr gut aufzunehmen, weil
mehrfarbig gestaltet, sind die Uber-

auch im Buch an geeigneter Stelle hin-
gewiesen wird, ein Glossar und 150
Hersteller- und Anbieteradressen run-
den das Angebot ab.

Die Nachhaltigkeit der Veroffentli-
chung sichert die dazugehorige Inter-
netseite, auf der eigene Entwicklun-
gen fUr zuklinftige Neuauflagen mitge-
teilt, Erfahrungen ausgetauscht sowie
weitere Informationen zum ,,BIBB-
Planspielforum“ abgerufen werden
kénnen.

Eine gelungene Publikation, die neu-
gierig macht und hoffentlich viele in
der Bildungswelt Tatigen zu weiteren
Entwicklungen anregt und zum Mit-
spielen verlockt.

Jessica Blings

s
Elektronik

TR - ]
:

sichten bezlglich Stahlprofilen,
Schrauben, Muttern, Schraubensiche-
rungen, Verbindungsnormteilen, Kei-
len und Walzlagern. Alle Zeichnungen
entsprechen den neuesten Zeich-
nungsnormen und machen dieses
Buch zu einem Fundus fur technische
Fragen, der Uber die Ausbildung hin-
aus auch dem Praktiker wertvolle Hil-
festellungen und fachliche Anregun-
gen zu geben vermag. Somit ist dieses
Buch sowohl fur den Berufsanfénger,
als auch flir den versierten Techniker,
oder den Planungsingenieur zur
Untermauerung seines Fachwissens
hervorragend geeignet.

Johannes Lessing
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Hinweise, Berichte, Mitteilungen

Schnurpel, Ursula; Reschke, Bernd;
Bérchers, Udo (Hrsg.):

Praxisorientierung und Koope-
ration in der Berufsschulleh-
rerausbildung: Erfahrungen
aus dem Modellversuch IBU

Band 15 der Reihe: Berufsbildung, Ar-
beit und Innovation, ISBN 3-7639-
3023-X, Bielefeld: Bertelsmann, 2002,
250 Seiten, EUR 35,00

Welcher Lehrer hat sich noch nicht
dariber beklagt, dass die erste Ausbil-
dungsphase im Lehramtsstudium fiur
berufliche Schulen zu wenig auf die
spatere berufliche Praxis vorbereitet
hat. Bereits die Studenten werden mit
diesem Theorie-Praxis-Dilemma kon-
frontiert, wenn sie in den schulprakti-
schen Ubungen ihren Unterricht ge-
stalten und als Erzieher vor der Klasse
wirksam werden sollen. Mangelnde
Praxisorientierung wird vor allem in ei-
ner unzureichenden Abstimmung von
universitaren Lehrinhalten der beruf-
lichen Fachrichtungen mit den Lernin-
halten der Unterrichtsfacher oder
Lernfelder in der Berufsschule sowie
von universitéren Lehrinhalten der Er-
ziehungswissenschaft mit der erziehe-
rischen Praxis gesehen.

Kritisiert werden:

e _der fehlende Zusammenhang von
Studieninhalten und Schulpraxis ...,

e die mangelnde Kooperation zwi-
schen Disziplinen und Fachberei-
chen...,

e die ungenlgende inhaltliche Ab-
stimmung zwischen den verschie-
denen Phasen...“ (S. 14)

Zur Verbesserung der Berufsschul-
lehrerausbildung wurde der Modell-
versuch ,,Férderung von innovativen
Lernprozessen in der dualen Berufs-
ausbildung durch Verbesserung in der
Berufsschullehrerausbildung am Bei-
spiel der beruflichen Umweltbildung
(IBU)* durchgefuhrt. Im Antrag wurde
folgende Zielstellung formuliert:

»Hauptziel des Vorhabens ist die qua-
litative Verbesserung der universitéren
Berufsschullehrerausbildung unter in-
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haltlichen, methodischen und organi-
satorischen Gesichtspunkten.” (S.16)

Als Ausgangspunkt fir den Modellver-
such wurde die bestehende Praxis in
der Universitat, im Studienseminar
und in der Berufsschule angesehen.
An dem Modellversuch waren Profes-
soren, wissenschaftliche Mitarbeiter
und Studenten, Fachleiter und Refe-
rendare der Studienseminare sowie
Berufsschullehrer und Schiiler von Be-
rufsschulen in Niedersachsen betei-
ligt. Anliegen des Bandes ist ein Be-
richt der am Modellversuch Beteiligten
Uber Ergebnisse und Erfahrungen. Lei-
der kommen Studenten und Schiiler
nicht zu Wort.

Der Sammelband ist in drei Teile ge-
gliedert:

1. EinfGhrung
2. Theoretische Zugéange
3. Ergebnisse des Modellversuches.

Die Einfihrung enthélt wesentliche
Aussagen zum Modellversuch IBU.

Der theoretische Zugang wird einge-
leitet durch einen Beitrag zu den allge-
meinen Erklarungsansétzen fur Ursa-
chen des Theorie-Praxis-Problems
und zu den Bewaltigungsversuchen
im Modellversuch. Hier wird bereits
darauf verwiesen, dass eine Verbesse-
rung der Unterrichtspraxis durch Mo-
difikation in der Lehrerausbildung er-
reicht werden kann. Es geht um eine
institutionstibergreifende, kooperative
Themenbearbeitung in Wissenschaft,
Studienseminar und Schulpraxis. Un-
ter diesem Aspekt werden zunéchst
Lehrformen in der Erstausbildung, ins-
besondere in den schulpraktischen
Studien, sowie projektorientierte und
fallrekonstruktive Veranstaltungen hin-
sichtlich ihres Potenzials fur die L6-
sung des Theorie-Praxis-Dilemmas
untersucht. Weitere Schwerpunkte be-
ziehen sich auf Untersuchungen zur
Kooperation in der Berufsschullehrer-
ausbildung sowie auf die Evaluation
des Modellversuches.

Die Ergebnisse des Modellversuches
konzentrieren sich auf die Darstellung
von Untersuchungen zur Zusammen-

arbeit von Universitét, Studienseminar
und Berufsschule, zur Gestaltung des
zweiten Schulpraktikums und zu den
veréanderten Rahmenbedingungen fiir
schulpraktische Studien. Mit vier wei-
teren Beitrdgen werden praxisorien-
tierte Lehrveranstaltungen vorgestellt,
die wahrend des Modellversuches
durchgefihrt worden sind.

Der im Rahmen des Programms ,In-
novationen in der dualen Berufsausbil-
dung” durchgefiihrte Modellversuch
IBU ist der einzige, der sich schwer-
punktmaBig mit der Berufsschullehrer-
ausbildung beschaftigt. Er nimmt da-
her im Verbund der Modellversuche
eine Sonderstellung ein. Ein Bezug zu
parallel verlaufenden Modellversu-
chen, die sich mit Problemen der Pra-
xisrelevanz beruflicher Lernprozesse
beschéftigen, hatte den Wert der
Untersuchungen erhdht. Lobenswert
kdénnen die Transferaktivitdten des
Modellversuches eingeschatzt wer-
den. Diese kamen — wie sich der Re-
zensent selbst Uberzeugen konnte —
bei den Lehramtsstudenten gut an.

Es besteht die Gefahr, dass durch die
neuen Anforderungen an den Berufs-
schullehrer, wie z. B. die zur Durchset-
zung des Lernfeldkonzepts, die in die-
sem Band ausgewiesenen Aktivitaten
zur Verbesserung der Berufsschullehr-
erausbildung nicht mehr die primére
Rolle spielen. Aber gerade unter die-
sen Bedingungen bilden die ausge-
wiesenen Beitrage eine hervorragende
Grundlage fur eine ,konstruktive De-
batte”, um die Probleme einer praxis-
relevanten Ausbildung von Berufs-
schullehrern unter den neuen Aspek-
ten in Angriff zu nehmen. Insbesonde-
re die Durchsetzung des Lernfeldkon-
zepts verlangt ein hohes MaB3 an Ko-
operation zwischen allen an der Be-
rufsschullehrerausbildung Beteiligten.
Interessierte Leser erhalten durch das
Studium der Beitrdge DenkanstdBe
und Hilfen, das Theorie-Praxis-Pro-
blem der Berufsschullehrerausbildung
auf ihrem spezifischen Fachgebiet,
aber auch in Verbund mit den Koope-
rationspartnern, mit Erfolg einer L6-
sung zu zuftihren.

Franz Bernard
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Bundesarbeitgemeinschaft fiir Berufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik
Fachtagung der BAG Metalltechnik
»Neuordnung im Berufsfeld Metalltechnik

- sichert sie hohe Qualitat der Berufsbildung?*

Freitag 9. Mai 2003

11:00 Besichtigung: Metall- und Technologie- Michael Kleiner, Universitat Bremen
zentrum der Handwerkskammer Koblenz Bernd Haasler, Universitdt Bremen
14:00 Eréffnung der Fachtagung 2003 &gﬂ]—Georg Noéthen, Hans-Béckler-Berufskolleg
BegriiBung der Teilnehmer und Eréffnung der Workshop 2:
E?Qhﬁagur?g 0StD Ber#fsli)ildgestaltung im Bereich Fahrzeug-
rich Schwenger, , ] techni
\G/orsr;tzer;tde.r derVBﬁG;Metjlltechnlk Strukturen des fahrzeugtechnischen Berufsfeldes
ruBwort eines Vertreters des und die neuen Berufszuschnitte
}ég:'gjslgnrin:_séﬁreilrjggrIz\g?ggllﬁrqgFz)lfglzBerufsbildende Kunstliche Intelligenz und Expertensysteme im
Schul en.Zang efragt) Kfz-Service — Optimierung der Diagnosearbeit
oder Dequalifizierungsinstrument?
GruBwort der gastgebenden Schulleitung ‘
Siegfried Bluml, OStD, IR?Zr[Wé(-:'ekrﬂusfggkturen in den neugeordneten
Berufsbildende Schule Technik Koblenz Dl Wahl b Flexibilisi q
. . " iflex — Wahlangebote zur Flexibilisierung der
14:30 Eroéffnungsvortrage Ausbildung
Erfahrungsgeleitetes Arbeiten und Lernen als Referenten:
Ilgﬁ'ttz'dgghclj:rl:’}lrg?ogrjnung der Metallberufe Wolfgang Ehlert, KMK-Lehrplankommission
Universitét Augsburd, ISF Munchen Matihias Becker, Unersitat Flensburg;
Strukturen der Neuordnung in Industrie und Rainer Petersen, KMK-Lehrplankommission,
Handwerk — Der Arbeitsprozess als Zentrum Hamburg; o
neuer Berufe und neuer beruflicher Ausbildung Ingo Meyer, Geschéftsfuhrer Zentralverband
NN I(Z)eutsches) Kraftfahrzeuggewerbe, Bonn;
. .. . angefragt
16:00 Parallele Uberblick-Workshops NN, Berufsbildende Schule Technik Koblenz
Workshop 1: .
Berufsbildgestaltung im Bereich Fertigung ‘évgrﬂ(fss%ﬁggésta“ung im Bereich
Innovation mit Hindernissen — Stand und Versorgungstechnik
Perspektiven der Neuordnung der Innovationen in der Handwerksausbildung
industriellen Metallberufe - Neuordnung im Bereich SHK
Arbeitsprozessorientierung und berufliche Lernen im und am Kundenauftrag
Flexibilitat — widerspriichliche Anforderungen an - Konzept, Erfahrungen, Perspektiven
eine metalltechnische Grundbildung Nachhaltige Energietechniken als Zukunftsper-
~Spanerberufe” vor der Auflosung? — Ansatze zur spektive des SHK-Handwerks
Neuordnung der Metallberufe im Geschéftsfeld Entwickl L ituati in der Vi
der Werkzeugmechanik gungstechiik - erste Schritte auf dem Weg in die
Fertigungstechnische Ausbildungsprojekte Zukunft der Berufsschule
- Erfahrungen fir die Berufsschulentwicklung Referenten:
nach der Neuordnung Gunter Fuchs und Rainer Biichter, Oskar-von-
Referenten: Miller-Schule Kassel;
Thomas Vollmer, Prof. Dr., Universitadt Hamburg; Bernd Peschka, Staatliche Gewerbeschule
Petra Westphahl, BIBB; Installationstechnik G2 Hamburg;
18:30 Zusammenfassung - einmal anders
War’s das? Heinrich Pachl (Kabarettist)
20:00 Abendprogramm
Winzerbrotzeit und Flhrung im (Technik-)Museum
Feste Ehrenbreitstein
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Sonnabend 10. Mar 2003

09:00 Plenum Studienseminar KélIn;
Zusammenfassung der Workshops des Vortags ﬁfli:h'\:eéerEH::h;'Zb::e:e;z:;iis:iihlz n
: Eu isieru ufsbildu
09:15 Folge Workshops . P . P g . g
) L EarlyBird: Friherkennung von Qualifizierungsbe-
Workshop 4: Lernfelder - wie erfolgreich ist darf und MaBnahmen gestaltungsorientierter
ihre Umsetzung? Berufsbildung
Vom Lernfeld zur Lernsituation — Erfahrungen Europaisch orientierte Berufsausbildung bei der
mit der Umsetzung eines metalltechnischen Deutschen Bahn AG
BerUfSkOI!egS o ) Europaisches Berufsbild fir die Kreislaufwirtschaft
Lernfelddidaktik im Umfeld von Diagnose und - .
Dienstleistung — Ziele im 2. Abschnitt Vision Menschenrechtskultur — Integration der
der Lehrerausbildung Menschenrechte in die technischen Curricula der
) o ) beruflichen Schulen und die Ausbildung von
Lernfelddidaktik im Umfeld von Produktion und Human Rights Ambassadors
Projekt — Ziele im 2. Abschnitt fur berufliche Schulen
der Lehrerausbildung .
. i o Referenten:
Geschafts- und grbeltsprozessonentlerte Georg Spottl, Lars Windelband, Regina Spottl,
Ausbildung - Starken- und Bedarfsanalyse Jessica Blings, Universitat Flensburg;
Referenten: Hartmut .MUIIer, Bezirksregierung Koln;
Ulrich Schwenger, Vorsitzender der Ulrich Wiegand, Deutsche Bahn AG
BAG Metalltechnik; Workshop 6: Neue Berufsbilder - neue
Karl-Georg Noethen, Priifungen!
Hans-Bdckler-Berufskolleg Koéln; Das Profil dieses Workshops ist noch
Joachim Stenger und Dietrich Schéfer, in der Planungsphase
11:00 Schlussvortrag
Arbeitsorientiertes und berufliche Identitat stiften-
des Lernen in schulische Lernumgebungen?
Peter Gerds, Prof. Dr., ITB, Universitdt Bremen
Wahrend der gesamten Fachtagung stellen zahlreich renommierte Verlage, Lehrmittelhersteller
und Unternehmen Unterrichtshilfen, Blicher, Lehrmittel und anderes aus.

Aufruf: Zu einzelnen Schwerpunkten kénnen sich immer noch
interessierte Referentinnen und Referenten mit einem aktiven Beitrag anmelden
Weitere Informationen unter: www.bag-metalltechnik.de

Was ist enthalten? Getranke und Imbiss in den Pausen
Events Heinrich Pachl: War's das? (Kabarett)
Museumsbesuch und Winzerbrotzeit auf der Feste Ehrenbreitstein
Stadtfihrung
Besuch der Ausstellung von Firmen, Verlagen und Lehrmittelherstellern
Anmeldung Per Internet oder schriftlich an das Kongresssekretariat des Férdervereins. Bitte geben
Sie die Workshops (W1 - W6) an, die Sie besuchen mochten. Mit der Anmeldung ist die
Teilnahmegebihr zu entrichten (Verrechnungsscheck oder Uberweisung).
Konto Sparkasse Koblenz
BLZ: 570 501 20
Kto.-Nr.: 152 355
Stichwort: BAG-Tagung
Rucktritt/ Bei Ricktritt bis zum 15.04.03 fallen 15,- 1+ Bearbeitungsgebuhr an. Ab dem 16.04. kann

Bearbeitungsgebiihr
Hotelbuchung

lernen & lehren (1&l) (2003) 69

Rucktritt nur bei Stellung eines Ersatzteilnehmers erfolgen.
Buchungen kénnen Uber Koblenz Touristik www.koblenz.de vorgenommen werden.
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Programm-Organisation Tagungsorganisation und Ort
Ulrich Schwenger, c/o Nicolaus-August- Berufsbildende Schule Technik
Otto-Berufskolleg Kdln, Eitorfer Str. 16 BeatusstraBe 143-147
50679 Koln 56073 Koblenz
T 0221-221 91141 Tel. 0261/941 83 -21/22
F 0221-221 91136 Fax 0261/941 8164
eMail: naob-SL@schulen-Koeln.de URL: http://www.bbs-technik-koblenz.de

Anmeldung/Sekretariat

Foérderverein Koblenz

Berufsbildende Schule Technik Koblenz e.V.
Herr Psutka; Frau Steiert

BeatusstraBe 143-147, 56073 Koblenz

Tel.: 0261 4030 991 oder 0261 9418 329
Fax: 0261 4030 993

e-mail: fv-ko@gmx.de
www.foerderverein-koblenz.de

Fax-ANMELDUNG zur Fachtagung 2003 der BAG Metalltechnik in Koblenz FAX 0261 4030 993

Name Vorname
PLZ/ Ort:

Stralle Institution
Tel eMail

lch melde mich fiir die Teilname an

Freitag, 09 05 w1 [] w2 [] w3 [] Abendveranstaltiing []
Samstag, 10.05 w4 [] w5 [] we []
Teilnahmegebiihren regular Referendar/in* Student/in* Abendveranstaltung
bis 15.03.2003 45,00 € 35,00 € 15,00 € 15,00 €
bis 15.04 2003 50’00 € 40’00 € 15’00 € Bei ermaRigtem Eintritt bitte Nachweis
ab 16.04 2003 55,00 € 45,00 € 15,00 € hai Tagiingshaginn vorlegen

Rei Riicktritt his zim 15 04 03 fallen 15,- € Bearheitiingsgebiihr an Ah dem 16 04 kann Riicktritt nur hei Stelliing eines Frsatzteilnehmers erfolgen.

Nie Tagiingsgehiihr + Knstanheitraq fiir die Ahandvearanstaltiing in Héhe von € wiirde/ wird am

auf das Konto der Sparkasse Koblenz BLZ: 570 501 20, Kto.-Nr.: 152 355 Stichwort: BAG-Tagung (iberwiesen.

Ort, Datum Unterschrift
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Georg Spottl

... Und sie bewegt sich doch ...
BLK-Modellversuch UbS soll
Organisation und Kompetenz
der Berufsschulen verbessern.

In den vergangen zehn Jahren verén-
derte sich die Organisation der Arbeit
in Betrieben und Verwaltungen nach-
haltig.

Lean Production und Lean Manage-
ment wurden eingefiihrt und forderten
von allen Beschéftigten eine Erweite-
rung ihrer beruflichen Kompetenzen,
eine Forderung, die sich vor allem an
die Aus- und Weiterbildung richtete.
Einzig die Berufsschulen, als ,,das
zweite Bein“ im dualen Ausbildungs-
system, verharrten in ihrer herkémm-
lichen Arbeitsweise. Daran &nderte
auch das vereinzelte Engagement von
Lehrern wenig, denn sowohl die star-
re, zentralistische Weisungsstruktur,
als auch die in der Regel technisch
veraltete Ausstattung lieBen eine wirk-
liche Verdanderung kaum zu.

Der nun gestartete Verbundmodellver-
such UbS ,MaBnahmen in der Lehrer-
bildung bei der Umstrukturierung der
berufsbildenden Schulen — Strukturen
zur Verzahnung der 2. und 3. Phase”,
getragen von den Kultusministerien
Hamburg, Niedersachsen und Schles-
wig-Holstein und geférdert vom
Bundesministerium fir Bildung und
Forschung, soll hier nachhaltige Abhil-
fe schaffen.

Es wurde vereinbart, dass jedes der
drei Bundeslander auf einer spezifi-
schen Ebene der Lehrerbildung arbei-
tet. Wahrend Niedersachsen eine
sProfilierung als Dienstleister durch
Lehrkrafte mit Managementféhigkei-
ten“ vorantreiben moéchte, arbeitet
Schleswig-Holstein an der ,Heranfiih-
rung der Lehrkréafte an eine eigenstan-
dige Schule mit regionalem Profil”“.

Hamburg hat sich die ,,Entwicklung
von seminardidaktischen, subjekt-
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orientierten Konzepten und Modulen,
die Selbstorganisation der Referenda-
rinnen und Referendare sowie die F&-
cherintegration® vorgenommen.

Gemeinsamer Ausgangspunkt ist ,,die
Notwendigkeit, die vorhandenen Lehr-
krafte fur die anstehenden Aufgaben
zu qualifizieren und die kiinftige Leh-
rergeneration darauf vorzubereiten®.

Gemeinsame Zielvorstellung der drei
Bundeslander ist

e die Entwicklung eines systemati-
schen Fortbildungsmanagements,

e die Konzeption und exemplarische
Erprobung von Modulen zur Fortbil-
dung,

e die Installation eines Netzwerkes
von Fortbildungsangeboten,

e die flexibilisierte Lehrerbildung
durch eine subjektorientierte und
modularisierte zweite Ausbildungs-
phase, sowie

e die Evaluation aller MaBnahmen.

In Niedersachsen sind funf und in
Schleswig-Holstein sechs Schulen di-
rekt am Modellversuch beteiligt, in
Hamburg ist es das Studienseminar.

Eine wichtige Rolle bei der Durchfiih-
rung des Modellversuchs hat das Be-
rufsbildungsinstitut Arbeit und Technik
(biat) der Universitat Flensburg als
wissenschaftlicher Begleiter Uber-
nommen. Es wird den Versuch nicht
nur evaluieren und eine abschlieBende
Bewertung vornehmen, es wird auch
die Aktivitaten landeribergreifend
transferieren und Ansprechpartner fir
die Bundesebene sein. Neben der
Evaluation und Koordinierung hat sich
das biat verpflichtet, einen Beitrag zu
den notwendigen theoretischen Ar-
beitsgrundlagen flir das Modellver-
suchsvorhaben zu leisten.

Diese zuné&chst bedarfsorientiert ent-
standenen Grundlagen sollen schlieB3-
lich soweit fortentwickelt werden,
dass sie einen eigenstandig transfe-
rierbaren Beitrag der wissenschaft-
lichen Begleitung darstellen werden.

2

/—\

2. & 3. Phase

/—\

LI

Profilierung als Dienstleister durch
Lehrkrafte mit

¢ Managementfahigkeit
(Niedersachsen)

e Heranfuhrung der Lehrkréfte an
eine eigenstandige Schule mit
regionalem Profil
(Schleswig-Holstein)

e Entwicklung von seminardidak-
tischen, subjektorientierten
Konzepten und Modulen, die
Selbstorganisation der
Referendarinnen und
Referendare sowie
Facherintegration zulassen
(Hamburg)

Abb. 1:

Beteiligungsstruktur am Modellversuch
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Zur GTW-Fachkonferenz ,,Kompetenzentwicklung in Unternehmensprozessen*

Die GfA-Arbeitsgemeinschaft ,Gewerblich-Technische Wissenschaften und ihre Didaktiken* (GTW) ver-
anstaltete am 23. und 24. September 2002 eine Konferenz zum Thema ,Kompetenzentwicklung in Un-
ternehmensprozessen® an der Universitat Karlsruhe. Den Teilnehmern sollte hier eine Gelegenheit gebo-
ten werden, die vielfaltigen Aspekte der Kompetenzentwicklung und deren Bezlge zur Arbeit, Technik
und Bildung zu prasentieren und zu diskutieren.

Zielsetzung der GTW-Konferenz war in erster Linie die interdisziplindre Diskussion neuer Forschungs-
und Entwicklungsstrategien, -konzepte und -ergebnisse. Neben Wissenschaftlern aus der Berufsbil-
dungsforschung und Arbeitswissenschaft waren vor allem Personen beteiligt, die in den Bildungsinstitu-
tionen der Wirtschaft, in berufsbildenden Schulen, in Bildungsverwaltung und in Curriculumentwicklung
mit Fragen der Modernisierung des beruflichen Bil-
dungswesens beschaftigt sind und sich fiir die aktuellen
Forschungskonzepte und -ergebnisse interessieren. In-
tegriert war zudem eine internationale Fachkonferenz

Kompetenzentwicklung in

des EU-Projekts ,Organisational Learning and Compe-
tence Development in Europe®, mit der ein interessanter
Einblick in die europaische Dimension der Thematik er-
6ffnet werden konnte.

Auf der Basis zentraler Forschungs- und Entwicklungs-
ergebnisse wurden vier unterschiedliche Perspektiven
behandelt. Aus einer berufs- und arbeitswissenschaftli-
chen Perspektive wurde bilanziert, welche Theorien,
Ansétze, Konzepte und Forschungsergebnisse zum
Themenfeld berufliche Kompetenz und Kompetenzent-
wicklung den aktuellen Erkenntnisstand markieren. Aus
der Perspektive beruflicher Arbeitsprozesse wurde wei-
terhin untersucht, wie sich Lernen als berufliche Kom-
petenzentwicklung unter Einbeziehung moderner Kon-
zepte der Analyse, Gestaltung, Evaluation und Progno-
se vollzieht. Diskussionsschwerpunkt des Aspektes
Kompetenzentwicklung durch Organisationsentwicklung
war die Frage, welche Ansétze in den Unternehmen fir
organisationales Lernen verfolgt werden und wie sich
aktuelle Innovationsprozesse auf die betriebliche Quali-
fizierung auswirken. Schliellich wurden aus der Per-
spektive intentionaler Lernprozesse in schulisch organi-
sierten Bildungsgangen aktuelle Forschungs- und Ent-

Unternehmensprozessen

Beitrdge zur Konferenz der Arbeitsge-
meinschaft gewerblich-technische Wis-
senschaften und ihre Didaktiken in der
Gesellschaft fiir Arbeitswissenschaft am

23./24. September 2002 in Karlsruhe,
hrsg. von Klaus Jenewein, Peter Knauth,

Gert Zllch
Shaker Verlag, Aachen, 2002, 285 Sei-
ten
ISBN 3-8322-0625-6

Preis: 25.- € (inkl. Versandkosten)

Zu beziehen Uber:

Institut fir Arbeitswissenschaft und Be-
triebsorganisation, Universitat Karlsruhe
Kaiserstr. 12, D-76128 Karlsruhe
Tel.: +49 (0721) 608-4712
Fax: +49 (0721) 608-7935
E-Mail: ifab@ifab.uni-karlsruhe.de

wicklungsergebnisse dargestellt, die sich einer an Arbeitsprozessen orientierten Kompetenzentwicklung
verschrieben haben. Dabei wurde insbesondere das Spannungsverhéltnis von Bildung und Qualifizie-
rung problematisiert.

Die Veranstalter haben mit der Konferenz die Absicht verbunden, die Kooperation von Forschergruppen,
Bildungsinstitutionen und interessierten Unternehmen auf dem interdisziplindren Gebiet der Kompetenz-
entwicklung zu intensivieren. Somit soll eine Perspektive eréffnet werden, diese Kooperation in einem
gemeinsamen Forschungsprogramm zu institutionalisieren.

Universitét Karlsruhe (TH) — Prof. Dr. Klaus Jenewein (Berufspéddagogik/Technikdidaktik), Prof. Dr. Peter

Knauth (Industriebetriebslehre und Industrielle Produktion), Prof. Dr.-Ing. Gert Ziilch (Arbeitswissen-
schaft und Betriebsorganisation)
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Adolph, Gottfried

Prof. Dr., Schwerfelstr. 22, 51427
Bergisch-Gladbach. E-mail: gott-
fried.adolph@t-online.de

Becker, Matthias

Dipl.-Ing., biat — Berufsbildungsinsti-
tut Arbeit und Technik, Universitat
Flensburg, Berufliche Fachrichtung
Metalltechnik — Systemtechnik. Auf
dem Campus 1, 24943 Flensburg. E-
Mail: becker@biat.uni-flensburg.de

Franz Bernard

Prof. Dr., Dorfstr.46, 18586 Middelha-
gen. E-mail:
Franz.Bernard@schwandke.de

Blings, Jessica

Dipl.-Biol., biat — Berufsbildungsinsti-
tut Arbeit und Technik, Universitat
Flensburg, Berufliche Fachrichtung
Metalltechnik-Systemtechnik. Auf
dem Campus 1, 24943 Flensburg. E-
Mail: blings@biat.uni-flensburg.de

Gessler, Michael

Dr. phil., Dipl.-P&ad., Dipl.-Betrw., LBW
— Lehrstuhl flir Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik, Rheinisch-Westfa-
lische Technische Hochschule Aa-
chen. Eilfschornsteinstr. 7, 52056 Aa-
chen, E-Mail: gessler@lbw.rwth-aa-
chen.de
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Dipl.-Ing., Dipl.Berufspad., biat — Be-
rufsbildungsinstitut Arbeit und Tech-
nik, Universitat Flensburg, Berufliche
Fachrichtung Metalltechnik-System-
technik. Auf dem Campus 1, 24943
Flensburg. E-Mail: holm@biat.uni-
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Gebaudesystemtechnik und Beruf

Gebéaudeleittechnik und Gebéu-
deenergiemanegement - Neue
technische Entwicklungen und
Konsequenzen fiir die berufliche
Aus- und Weiterbildung der techni-
schen Fachkrafte

Reihe ,Berufsbildung, Arbeit und In-
novation“, Band 16, Bielefeld 2002,
182 Seiten, 35,- EUR, W. Bertelsmann
Verlag, Bielefeld, ISBN 3-7639-3044-2

Arbeiten rund ums Geb&ude bilden
den Schwerpunkt einer groBen Zahl
gewerblich-technischer Fachkréfte
besonders in den Berufen der Bau-,
Elektro- und Versorgungstechnik. Ak-
tuell sind diese Arbeitsprozesse star-
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ken technologischen wie auch organi-
satorischen Verédnderungen unterwor-
fen. Vor allem die neue Gebdudesys-
temtechnik birgt ein erhebliches 6ko-
nomisches und 6kologisches Potenzi-
al fur die Geb&udenutzung und -be-
wirtschaftung.

Aktuelle Veranderungen in der Fachar-
beit und neue Konzepte zur beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung der
Fachkrafte sind Gegenstand der Bei-
trage dieses Bandes. Adressaten sind
Lehrer und Ausbilder an Einrichtungen
der Aus- und Weiterbildung, Fach-
und Fuhrungskrafte aus dem Bereich
der betrieblichen Personalentwicklung
sowie Hochschullehrer, die an der
Ausbildung dieser Personen beteiligt
sind.
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Berichte, Rezensionen, Hinweise, Mitteilungen

Standiger Hinweis

Bundesarbeitsgemeinschaft Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik

Alle Mitglieder der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik missen eine Einzugserméchtigung ertei-
len oder zum Beginn eines jeden Kalenderjahres den Jahresbeitrag (zur Zeit 27,- EUR eingeschlossen alle Kosten fur
den verbilligten Bezug der Zeitschrift lernen & lehren) Gberweisen. Austritte aus der BAG Elektrotechnik-Informatik bzw.
der BAG Metalltechnik sind nur zum Ende eines Kalenderjahres méglich und missen drei Monate zuvor schriftlich mit-
geteilt werden.

Die Anschrift der Geschéaftsstelle der Bundesarbeits- Die Anschrift der Geschéaftsstelle der Bundesarbeits-

gemeinschaft Elektrotechnik-Informatik lautet: gemeinschaft Metalltechnik lautet:

BAG Elektrotechnik-Informatik BAG Metalltechnik

Geschéftsstelle, z. H. Herrn A. Willi Petersen Geschéftsstelle, z. H. Herrn Michael Sander

c/o biat — Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik c/o Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB)

Munketoft 3 Wilhelm-Herbst-Str. 7

24937 Flensburg 28359 Bremen

Tel.: 04123 / 959 727 Tel.: 0421 / 218 4924

Fax: 04123 /959 728 Fax: 0421 /218 4624

Konto-Nr. 7224025, Konto-Nr. 10045201,

Kreissparkasse Pinneberg (BLZ 221 514 10). Kreissparkasse Verden (BLZ 291 526 70).
Beitrittserkldrung

Ich bitte um Aufnahme in die Bundesarbeitsgemeinschaft fir Berufsbildung in der Fachrichtung
D Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. D Metalltechnik e. V.

Der jahrliche Mitgliedsbeitrag betragt z. Z. 27,- EUR. Auszubildende, Referendare und Studenten zahlen z. Z. 15,- EUR
gegen Vorlage eines jahrliches Nachweises Uber ihren gegenwartigen Status. Der Mitgliedsbeitrag wird grundsatzlich
per Bankeinzug abgerufen. Mit der Aufnahme in die BAG beziehe ich kostenlos die Zeitschrift lernen & lehren.

[N F= T = PSPPI VOINAMIE: ... e
Y = o )1 oSSR
Datum: .o UNtersChrift: ...

Erméachtigung zum Einzug des Beitrages mittels Lastschrift:

N CEETo 11T (1T oSO PUPPPR PP

Bankleitzahl: ........coooviiieiiieee GIrOKONTO-NE.L <.

Weist mein Konto die erforderliche Deckung nicht auf, besteht fir das kontofiihrende Kreditinstitut keine Verpflichtung zur Einlésung.
Datum: ..., UNtersChrift: ...

Garantie: Diese Beitrittserklarung kann innerhalb von 10 Tagen schriftlich bei der Bundesarbeitsgemeinschaft fur Berufsbildung in der Fach-
richtung Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. der Fachrichtung Metalltechnik e. V. widerrufen werden. Zur Wahrung der Widerrufsfrist geniigt
die Absendung innerhalb dieser 10 Tage (Poststempel). Die Kenntnisnahme dieses Hinweises bestéatige ich durch meine Unterschrift.
Datum: .o UNtersChrifts ...

Bitte absenden an:

BAG Elektrotechnik-Informatik e. V., Geschéftsstelle: BAG Metalltechnik e. V., Geschéftsstelle:
biat — Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik, z. H. Herrn Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB), z. H.
A. Willi Petersen, Auf dem Campus 1, 24943 Flensburg. Herrn Michael Sander, Wilhelm-Herbst-Str. 7, 28359 Bremen.
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lernen & lehren

Eine Zeitschrift fur alle, die in

Betrieblicher Ausbildung,

Berufsbildender Schule,
Hochschule und Erwachsenenbildung sowie
Verwaltung und Gewerkschaften

im Berufsfeld Elektrotechnik-Informatik/Metalltechnik tatig sind.

Inhalte:

- Ausbildung und Unterricht an konkreten Beispielen
- Technische, soziale und bildungspolitische Fragen beruflicher Bildung

- Besprechung aktueller Literatur

- Innovationen in Technik-Ausbildung und Technik-Unterricht

lernen & lehren erscheint vierteljahrlich, Bezugspreis EUR 25,56 (4 Hefte) zuzliglich EUR 5,12 Versandkosten (Ein-
zelheft EUR 7,68).

Von den Abonnenten der Zeitschrift lernen & lehren haben sich allein Uber 600 in der Bundesarbeitsgemeinschaft flr
Berufsbildung in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. sowie in der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Be-
rufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik e. V. zusammengeschlossen. Auch Sie kdnnen Mitglied in einer der
Bundesarbeitsgemeinschaften werden. Sie erhalten dann lernen & lehren zum erméBigten Bezugspreis. Mit der bei-
geflgten Beitrittserklarung kénnen Sie lernen & lehren bestellen und Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemein-
schaften werden.

57:
58:

59:

60:

Die Inbetriebnahme

Lernfelder in technisch-ge-
werblichen Ausbildungsberufen

Auf dem Weg zu dem Berufs-
feld Elektrotechnik/Informatik

Qualifizierung in der Recycling-
und Entsorgungsbranche

Folgende Hefte sind noch erhaltlich:

61: Lernfelder und Ausbildungsre-
form
62: Arbeitsprozesswissen — Lern-
felder — Fachdidaktik
63: Rapid Prototyping
64: Arbeitsprozesse und Lernfelder
Bezug Uber:

Heckner Druck- und Verlagsgesellschaft GmbH

Postfach 1559, 38285 Wolfenblittel

Telefon (05331) 80 08 40, Fax (05331) 80 08 58

65:

66:

67:

68:

Kfz-Service und Neuordnung
der Kfz-Berufe

Dienstleistung und Kunden-
orientierung

Berufsbildung im Elektrohand-
werk

Berufsbildung fur den informa-
tisierten Arbeitsprozess

Von Heft 16: ,Neuordnung im Handwerk" bis Heft 56: ,,Gestaltungsorientierung“ ist noch eine Vielzahl von Heften erhaltlich.

Informationen Uiber: Donat Verlag, Borgfelder HeerstraBe 29, 28357 Bremen, Telefon (0421) 27 48 86, Fax (0421) 27 51 06



