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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Die Interessengemeinschaft Kaufmannische Grundbildung Schweiz (IGKG Schweiz) hat das
Eidgenossische Hochschulinstitut fir Berufsbildung (EHB IFFP IUFFP) beauftragt, in den Jah-
ren 2013 und 2014 die sprachregionalen Erfahrungsaustausch-Tagungen der IGKG Schweiz
fur UK-Koordinatorinnen und -Koordinatoren zu begleiten und die Ergebnisse im Hinblick auf
die Optimierung der UK auszuwerten und zu dokumentieren. Aufgrund der Analyse der Be-
diurfnisse der Kurskommissionen der IGKG Schweiz und aufgrund der Ergebnisse dieser Ta-
gungen kann der Handlungsbedarf wie folgt zusammengefasst werden:

Unterstiitzung der UK-Koordinatorinnen und -Koordinatoren bei der Ausarbeitung und Um-
setzung der Detailprogramme;

Differenzierte Umsetzung der UK fur die betrieblich und fur die schulisch organisierte
Grundbildung;

Umsetzung der «Grundséatze» im Kursprogramm der IGKG Schweiz, insbesondere die
Forderung des Lernens durch Reflexion und Systematisierung von praktischen Erfahrun-
gen;

Arbeiten mit der Lern- und Leistungsdokumentation in den UK;
Klarung der Rolle der UK-Koordinatorinnen und -Koordinatoren und der UK-Leitenden;

Optimierung des Erfahrungsaustauschs zwischen den verantwortlichen Personen der
Kurskommissionen.

1.2 Ziele des Leitfadens

Mit dem vorliegenden methodisch-didaktische Leitfaden fiir die UK der IGKG Schweiz sollen
folgende Ziele erreicht werden:

Positionierung der UK der IGKG Schweiz

Sicherstellung eines gemeinsamen Verstandnisses im Hinblick auf die Umsetzung des ge-
samtschweizerischen Kursprogramms

Beschreiben von lerntheoretischen Grundlagen und methodisch-didaktischen Szenarien
Vorschlagen von Lernaktivitdten und Gestaltungsmethoden fir die einzelnen Kursteile

Ermittlung und Fdérdern von guter Praxis
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1.3 Verwendung des Leitfadens

Der Leitfaden konkretisiert das Organisationsreglement und das Kursprogramm der IGKG
Schweiz fur die beiden Berufe Kauffrau/Kaufmann EFZ D&A und Blroassistent/in EBA
und gehdrt zusammen mit dem Handbuch «QualiiK»! zu den Vorgaben der IGKG Schweiz
fur die mit der Durchfiihrung der UK beauftragten Kurskommissionen.

Dieser Leitfaden ist fur die folgenden Einsatzbereiche gedacht:

- Fir UK-Koordinatorinnen und -Koordinatoren: als Hilfsmittel fiir die Erarbeitung der
Detailprogramme sowie fiir die Einfiihrung und Unterstiitzung von UK-Leitenden.

— Fir UK-Leitende: als Hilfsmittel fir die Kursvorbereitung.

— Fur die IGKG Schweiz: als Grundlage fur die Fortbildung und fur den Erfahrungsaus-
tausch mit UK-Koordinatorinnen und -Koordinatoren und UK-Leitenden.

1.4 Weiterentwicklung des Leitfadens

Die vorliegende Version des Leitfadens soll aufgrund der Ergebnisse der Erfahrungsaus-
tausch-Tagungen der IGKG Schweiz im Dialog mit den Verantwortlichen der Kurskommissio-
nen weiterentwickelt werden.

Die lerntheoretischen Grundlagen und die meisten methodisch-didaktischen Szenarien gel-
ten fur beide Berufe und fiir alle Lernenden. Nach Abschluss der 5-Jahres-Uberpriifung und
der damit verbundenen Anpassungen von Bildungsverordnung, Bildungsplan und den dem
Bildungsplan nachgelagerten Dokumenten (UK-Programm, Lern- und Leistungsdokumenta-
tion, Kompetenzen-diagramm, etc.) wird der Leitfaden mit dem Kursprogramm und den da-
zugehorenden methodisch-didaktischen Szenarien fur den Beruf Blroassistent/in EBA er-
ganzt.

I Instrument der Schweizerischen Berufshildungsamter-Konferenz (SBBK) zur Beurteilung der tiberbe-
trieblichen Kurse. Link: www.gbb.berufsbildung.ch
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2 Wichtigste Grundsitze der UK

2.1 Grundsatze der UK2

Die Uberbetrieblichen Kurse der Ausbildungs- und Prufungsbranche «Dienstleistung und Ad-
ministration» sollen insbesondere:

- Das berufliche Erfahrungslernen im Betrieb aufgreifen.
— Hilfen fur die Reflexion von Umsetzungserfahrungen anbieten.

- Die aktive Auseinandersetzung mit Problemstellungen aus der betrieblichen Praxis ermdg-
lichen und damit die Umsetzung des Gelernten in unterschiedlichen Situationen fordern.

— Den Lernenden — insbesondere wenn sie auf ihrer Ausbildungsstufe im Betrieb alleine sind
— ermoglichen, ihren Leistungsstand und ihre Arbeitsmethoden mit denjenigen ihrer Kolle-
ginnen und Kollegen zu vergleichen.

— Die Lernenden auf den betrieblichen Teil des Qualifikationsverfahrens vorbereiten.

Die UK im Beruf Biiroassistent/in EBA

Diese Grundsatze gelten sinngeméass auch fur die UK im Beruf Biroassistent/in EBA. Wie
bereits erwahnt (s. Abschnitt 1.4), wird der Leitfaden zu einem spéateren Zeitpunkt mit den
Besonderheiten zu diesem Beruf ergénzt.

Die UK in der schulisch organisierten Grundbildung

Gemass Bildungsplan Kauffrau/Kaufmann EFZ fur die schulisch organisierte Grundbildung
(SOG) besteht die Bildung in beruflicher Praxis aus Betriebspraktika, integrierten Praxisteilen
(IPT), problemorientiertem Unterricht (POU) und UK. Insbesondere die Einfiihrung der IPT
(inkl. IPT-Kompetenznachweis) und des POU haben zu einer transparenten Aufgabenteilung
zwischen den Lernorten Schule, Betrieb und UK und damit auch zu einer Neupositionierung
der UK gefuhrt:

- IPT und POU sind Teile des Schulunterrichts®.

- Die UK erganzen die Bildung in beruflicher Praxis wahrend des Langzeitpraktikums.

- Die Ausbildung im Betrieb erfolgt aufgrund der Lern- und Leistungsdokumentationen (LLD)
der an der SOG beteiligten Ausbildungs- und Prifungsbranchen.

Fur die UK der schulisch organisierten Grundbildung gelten die gleichen Vorgaben und Zu-
standigkeiten wie fir die Kurse der betrieblich organisierten Grundbildung. Die Kurse nehmen
teilweise Bezug zu den IPT, es geht aber insbesondere darum, den Lernenden die Mdglichkeit
zu geben, die im Langzeitpraktikum gemachten Erfahrungen zu reflektieren.

2 |GKG (2012) Ordner Lern- und Leistungsdokumentation (LLD). h.e.p. verlag, S. 8

3 Schulischer Unterricht = theoretisch-schulischer Unterricht inkl. POU; Schulunterricht = schulischer
Unterricht inklusive IPT. Gemass Einleitung zum Bildungsplan. Link: www.skkab.ch
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2.2 Wichtigste operative Grundsitze der UK

Nachfolgend werden ein paar Grundsétze fiir die UK festgelegt, die neben den vorerwahnten
Grundsatzen in die Kursgestaltung einfliessen sollten:

Die Hauptfunktion der UK ist die eines Bindegliedes zwischen Schule und Betrieb. Sie
spielen eine Schllsselrolle beim Transfer von Wissen und Kompetenzen von der
Schule in den Betrieb und umgekehrt.

Die Arbeit an den beruflichen Handlungskompetenzen geht von den praktischen Erfah-
rungen der Lernenden aus und verbindet sie mit dem Wissen, welches die Lernenden
mitbringen.

Soziale und selbstbezogene Aspekte der Handlungskompetenzen sind ebenso Be-
standteil der Ausbildung wie die fachlichen Aspekte.

Im Kurs sind nicht nur die Ergebnisse von Bedeutung, sondern auch die Prozesse, die
zu einem Ergebnis gefihrt haben. Entsprechend muss immer wieder Zeit eingeplant
werden, damit der Lernprozess reflektiert werden kann.

Jeder Kurstag orientiert sich an den im Kursprogramm (Ordner LLD, S. 135f) aufge-
fuhrten Leistungszielen. Diese basieren auf den im Faltblatt ,Berufliche Handlungs-
kompetenzen auf einen Blick“ grau unterlegten Handlungskompetenzen (im Ordner
LLD nach S. 30).

Bei der Planung und Durchfiihrung der UK sind die Anforderungen des Handbuchs
QualuK zu bertcksichtigen.

Mit dem Inkrafttreten der Bildungsverordnung 2012 wurde der Lernort UK sowohl in der be-
trieblich organisierten als auch in der schulisch organisierten Grundbildung weiter gestarkt.
Dies dank den im Bildungsplan festgelegten qualifikationsrelevanten Leistungszielen sowie
dank den branchenspezifischen Ausgestaltungsmaéglichkeiten beziglich Inhalt, Dauer und
Kompetenznachweise.
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3 Begriindung der Grundsatze und der vorgeschlagenen Di-
daktik

3.1 Die Funktion des dritte Lernorts

Der dritte Lernort verbindet die beiden anderen Lernorte: «Praxiserfahrungen werden konse-
guent unter dem Gesichtspunkt des Lernens konzipiert — unter Aufhebung des reflexionshem-
menden Handlungsdrucks der betrieblichen Alltagspraxis. Die Theorie wird konsequent fir die
Praxisreflexion verfligbar gemacht ...»*

Seit der Einfiihrung im Jahr 2003 orientieren sich die Giberbetrieblichen Kurse der Ausbildungs-
und Prufungsbranche D&A an den Transferfunktionen, wie sie Norbert Landwehr den einzel-
nen Lernorten zuordnet.®

Wissenstransfer: Wissenstransfer:
von explizit zu explizit von explizit zu implizit
Lernen durch Ubernahme von Lernen durch Uben in praxis-
explizitem Expertenwissen nahmen Situationen
Grundfunktion Schulische
des Lernorts Schule Transferfunktion
Wissenstransfer: Wissenstransfer:
von implizit zu explizit von implizit zu implizit
Lernen durch Reflexion und Lernen durch Betrachtung und
Systematisierung von durch Tun in praktischen
praktischen Erfahrungen Handlungssituationen
Betriebliche Grundfunktion
Transferfunktion (im UK) des Lernorts Betrieb

Abbildung 1: Wissenstransfer und Lernorte (nach Landwehr)

Nach diesem Schema sind die tUberbetrieblichen Kurse der Lernort, an dem vom impliziten,
im Betrieb erworbenen Wissen ausgegangen wird. Der Wissenstransfer von implizit zu explizit
erfolgt, indem die Lernenden Uber die Funktionsweise dieser impliziten Kenntnisse nachden-
ken und sie systematisieren. So wird auch die Verknipfung mit dem in der Berufsfachschule
erworbenen expliziten Wissen ermdglicht.

4 Norbert Landwehr (2002), S. 64.
5 Landwehr basiert seine Funktionen auf dem Wissensmanagement-Modell von Nonaka & Takeuchi

(1997)
7 18.08.2016



3.2 Arten des Wissens

Das Schema unterscheidet grob zwischen implizitem und explizitem Wissen. Fur die didakti-
sche Feinplanung ist es sinnvoll, noch etwas feiner vier verschiedene Arten von Wissenssys-
temen zu unterscheiden®:

e Situatives System

e Deklaratives System

e Prozedurales System

e Sensomotorisches System

Situatives Wissenssystem

Inhalte: Bausteine des situativen Systems sind Erinnerungen an selbst erlebte Situationen.
Diese Erinnerungen sind konkret und detailreich (Tone, Bilder, Gertche ...). Auch Emotionen
gehoren dazu, die dazu beitragen, ob die Erinnerung an eine Situation als positiv oder negativ
erlebt wird.

Gedachtnisorganisation: Die erinnerten Situationen sind in einem dichten Netz miteinander
verwoben. Denkt man an eine dieser Situationen, so kommen sogleich andere, ahnliche Situ-
ationen in den Sinn. Welche anderen erinnerten Situationen als ahnlich wahrgenommen wer-
den, kann sich mit der Zeit verandern. Zwei Erinnerungen, welche einem Anfanger sehr ahn-
lich scheinen, kénnen fir einen Experten unter Umstanden zu zwei ganz verschiedene Situa-
tionen gehdren.

Funktionsweise: Steht man einer konkreten Situation gegenuber, in der man aktiv werden
sollte, erinnert man sich sofort eine andere, verwandte Situation. Diese Erinnerung I6st weitere
Erinnerungen an Situationen aus, in denen ahnliche Aufgaben zu bewaltigen waren. Aus dem,
was in all diesen erinnerten Situationen jeweils getan wurde und daraus, was sich davon als
sinnvoll und was als weniger gut erwiesen hat, ergibt sich dann die Lésung fur die aktuelle
Situation. Man macht — nach Bedarf etwas abgewandelt — das, was sich in &hnlichen Situatio-
nen schon bewahrt hat. Dabei versucht man Probleme zu vermeiden, die bei friheren, ver-
wandten Situationen aufgetreten sind.

Deklaratives Wissenssystem

Inhalte: Dies ist das System der begrifflichen Vorstellungen tber die Dinge der Welt und die
Beziehungen zwischen ihnen. Wissen dieser Art besteht aus Konzepten, Theorien, Modellen
und Daten, aber auch Rezepten und Regeln, die zueinander in vielerlei Beziehungen stehen.
Diese Wissensstlicke sind bewusst zuganglich und sind sprachlich, graphisch oder sonst ir-
gendwie symbolisch darstellbar.

Gedachtnisorganisation: Die einzelnen deklarativen Wissensstlcke sind in einem Netzwerk
organisiert, in dem jeder Knoten flr ein solches Wissensstlck steht. Die Verbindungen zwi-
schen diesen Knoten enthalten Informationen dartiber, wie die einzelnen Knoten zueinander

6 Kaiser, H. (2008). Berufliche Handlungssituationen machen Schule. Winterthur: Edition Swissmem.
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in Beziehung stehen. Von einem Knoten ausgehend kann man andere Wissensstiicke ins Be-
wusstsein holen, indem man den Verbindungen im Netz folgt.

Diese verschiedenen Wissensstlcke befinden sich nicht notwendigerweise alle ,im Kopf* der
Person, sondern kdnnen auch ausserhalb als Notizen, in Buchern, im Internet etc. gelagert
sein. Auch solche Wissenstiicke sind tber entsprechende Verbindungen zuganglich — etwa
ein Verweis ,im Kopf* auf das Buch, in welchem man etwas Bestimmtes nachlesen kann. Sol-
che Wissenssticke sind aber nur insofern Teil des deklarativen Systems der Person, als sie
diese direkt nutzen kann und sie nicht zuerst (wieder) verstehen muss.

Funktionsweise: Wird das deklarative System verwendet, um eine Aufgabe zu I6sen, dann
wird diese Aufgabe typischerweise in Ausgangssituation und Ziel zerlegt. Als erstes wird die
Ausgangssituation analysiert und begrifflich als Istzustand beschrieben. In einer vergleichba-
ren Art wird das Ziel als Sollzustand dargestellt. Dann plant man unter Anwendung von Regeln
und Konzepten ein Schritt-flr-Schritt Vorgehen, das den Istzustand in den Sollzustand Uber-
fuhrt.

Dieser Prozess lauft immer sehr bewusst ab, ist meist anstrengend und oft fehleranfallig. Sein
Vorteil besteht darin, dass die gefundene LOsung sich anhand der eingesetzten Regeln
und Konzepten begriinden lasst. Er wird manchmal als ,rationale Planung“ bezeichnet.

Prozedurales Wissenssystem

Inhalte: Das prozedurale System steuert routinierte Ablaufe, wie beispielsweise beim flissig
beherrschten schriftlichen Addieren. Wissen dieser Art besteht aus einer Vielzahl von Wenn-
Dann-Regeln der Form: Wenn eine bestimmter Zustand gegeben ist, dann ist dies der nachste
Schritt im aktuellen Routineablauf. Diese Regeln sind nicht direkt bewusst zugéanglich.

Gedéachtnisorganisation: Die Regeln sind so abgelegt, dass ausgehend vom aktuellen Zu-
stand ohne grossen Aufwand alle Regeln gefunden werden kénnen, deren Bedingungen mo-
mentan erfullt sind.

Funktionsweise: Problemlosen auf dieser Ebene kann man sich als einen zyklischen Ablauf
vorstellen:

1. Die aktuelle Situation wird darauf hin Gberprift, bei welchen Regeln die Bedingungen
des Wenn-Teils erfillt sind.

2. Sind mehrere Regeln anwendbar, wird eine fir die Anwendung ausgewabhilt.

3. Der Dann-Teil dieser Regel wird ausgefihrt.

4. Dadurch wird die Situation verandert und der Zyklus beginnt von vorne.

Die durch die Anwendung einzelner Regeln hervorgerufenen Veréanderungen kénnen von aus-
sen unsichtbar bleiben — beispielsweise im Gedachtnis festgehaltene Zwischenresultate. Oft
sind sie aber auch fur Beobachter sichtbar, wie etwa schriftlich festgehaltene Zwischenresul-
tate, beim Zahlen ausgestreckte Finger oder andere Veranderungen in der ausseren Umwelt.

Sensomotorisches Wissenssystem

Inhalte: Das sensomotorisches System steuert ahnlich wie das prozedurale gut beherrschte
Ablaufe. Allerdings sind es hier Rickkopplungsmechanismen, die die Handelnden und die
Umwelt zusammenschliessen. Jeder dieser Mechanismen filtert gewisse ,Messgrossen” aus
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der Wahrnehmung heraus und verbindet sie mit motorischen Reaktionen. Diese Mechanismen
sind nicht direkt bewusst zuganglich.

Gedachtnisorganisation: Im Gegensatz zu den anderen Systemen, die im Wesentlichen im
Gehirn lokalisiert sind, ist das sensomotorische System Uber den ganzen Kérper, das ganze
Nervensystem verteilt.

Funktionsweise: Fur gut trainierte Ablaufe existiert je eine Art ,Programm®, das diesen Ablauf
(z.B. das Ergreifen eines Wasserglases) steuern kann. Diese Programme werden zentral aus-
gelost (,Jetzt Glas ergreifen!*) und dabei mit Steuergréssen versehen (Information dazu, wo
das Glas steht). Dann laufen sie autonom und ohne zentrale Kontrolle ab. (Wir kénnen z.B.,
nachdem die Bewegung begonnen hat, die Augen schliessen und ergreifen das Glas genauso
prazis wie mit offenen Augen.) Geschieht etwas Unvorhergesehenes (z.B. jemand zieht das
Glas weg), dann kann das Programm aufgrund der zentralen Riickmeldung (sehen, dass das
Glas weggenommen wird) nicht beeinflusst, sondern nur gestoppt werden.

Typische Einsatzgebiete der vier Wissensarten

Welche Art des Wissens bei der Bewaltigung einer konkreten Aufgabe hauptsachlich zum Ein-
satz kommt, hangt von der Aufgabe (z.B. Losen eines mathematischen Problems versus Put-
zen der Zahne) und vom aktuellen Wissensstand ab (hat uns gerade erst jemand zum ersten
Mal erzahlt, wie wir vorgehen sollten, oder haben wir schon viele Erfahrungen gemacht?).

Situatives Wissen ist das Wissen der Praxis. Situatives Wissen ist die dominante Form des
Wissens, d.h. sofern situatives Wissen vorhanden ist, drangt sich dieses in den Vordergrund.
Reichhaltiges situatives Wissen ist ausserordentlich flexibel und kann als einziges komplexe
Situationen bewaltigen helfen.

Der Problemldseprozess lauft auf dieser Ebene meist mihelos und unbewusst ab. Gutes, si-
tuatives Wissen ist sicher das Endziel jeder Ausbildung.

Prozedurales Wissen istimmer dann die Wissensform der Wahl, wenn sich eher komplizierte
Aufgaben durch einen beschrankten Satz von Regeln ausnahmslos bewaltigen lassen. Z.B.
lassen sich Rechnungen der Art

17111 27347
+ 17111 + 47811

hdchstens in Einzelfallen situativ bewdltigen, indem man sich an ahnliche Rechnungen erin-
nert (linkes Beispiel). Beherrscht man hingegen die Regeln des schriftlichen Addierens, kann
man problemlos jede solche Aufgabe (also auch das rechte Beispiel) bewaltigen.

Problemlésungen laufen auf dieser Ebene rasch und ohne grossen Aufwand ab, solange sich
alles in dem Normalbereich abspielt, der durch die beherrschten Regeln abgedeckt werden
kann. Wissen dieser Art eignet sich also gut zum Bewaéltigen von Standardsituationen, fihrt
aber schnell zu Problemen, sobald auch nur kleine, nicht vorhergesehene Abweichungen auf-
treten.
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Abbildung 2: Typische Einsatzgebiete der vier Wissensarten

Die deklarative Ebene ist die Ebene der "Theoretiker". Problemloseprozesse auf dieser
Ebene sind aufwendig und anstrengend, die Losungen sind meist etwas schematisch. Sie sind
deshalb fir das rasche, situationsgerechte Handeln in der Praxis nicht geeignet. Sie haben
aber den Vorteil, dass sie bewusst ablaufen und sich die gefundenen Ldsungen anhand der
verwendeten Regeln und Definitionen begrtinden lassen. Deklaratives Wissen eignet sich des-
halb hervorragend, um Uber das situative Handeln in der Praxis zu reflektieren.

Dies ist notwendig, denn die Qualitdt des Handelns auf der situativen Ebene héangt stark davon
ab, ob die erinnerten, handlungsleitenden Situationen auch wirklich vorbildliche Losungen be-
inhalten. Sonst besteht die Gefahr, dass nur alten, schlechten Gewohnheiten nachgelebt wird.

Da wir beim Sprechen unser Wissen notwendigerweise in eine deklarative Form bringen, ist
die deklarative Ebene zudem die Ebene der (verbalen, bzw. symbolbasierten) Kommunikation.

Sensomotorisches Wissen ist dann optimal, wenn es darum geht, meist einfache und weit-
gehend starre Ablaufe in enger Kopplung mit der Umwelt "durchzuziehen". Sensomotorisches
Wissen setzt eine in bestimmten Aspekten unveranderliche Umwelt voraus. Der blinde Griff
ins Arzneimittelkastchen funktioniert z.B. nur so lange, wie alle Flaschchen an ihrem Ort ste-
hen. Es kann aber auf andere Aspekte des Systems Handelnder/Umwelt ausserordentlich fle-
xibel reagieren. Z.B. ist es beim erwdhnten Griff nicht notwendig, dass ich jedes Mal exakt an
derselben Stelle vor dem Kastchen stehe, dass jedes Mal die Hand in derselben Grundposition
ist, dass jedes Mal alle beteiligten Muskeln denselben Tonus haben, etc.

3.3 Implizites Wissen, explizites Wissen

Prozedurales und sensomotorisches Wissen wird durch Uben — viel Uben! — erworben. Typi-
scherweise findet prozedurales Uben eher in der Schule statt (bspw. schriftlich addieren ler-
nen) und sensomotorisches Uben eher im Betrieb (bspw. von Hand Prospekte falten). Beide
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Arten des Wissens sind insofern ,implizit, als dass bei einer Person, die gentigend gelbt hat,
die Vorgange automatisch ablaufen und es ihr gar nicht so leicht fallt, zu beschreiben, d.h.
explizit zu machen, wie sie vorgeht.

Das Schema von Landwehr bzw. Nonaka/Tageuchi bezieht sich aber nicht auf diese beiden
Arten von Wissen, sondern auf das situative Wissen.

Situatives Wissen ist in einem doppelten Sinn ,implizit“. Einmal laufen die Erinnerungspro-
zesse oft so schnell und praktisch unbemerkt ab, dass man sich gar nicht bewusst ist, welche
Erinnerungen momentan das Handeln leiten. Oft spricht man dann von Intuition. Aber auch
wenn man sich der erinnerten Situationen bewusst ist, ist das in dieser Erinnerung enthaltene
~Wissen” versteckt und damit implizit. Man handelt so, weil sich das beim letzten Mal bewahrt
hat, man ,weiss" aber oft nicht explizit, warum es sich bewahrt hat.

Situatives Wissen, das fur die Arbeit im beruflichen Alltag relevant ist, sammelt man selbstver-
standlich v.a. im Betrieb (,Wissenstransfer von implizit zu implizit* in Abbildung 1). Dies ge-
schieht ganz automatisch, indem jedes Mal, wenn man etwas macht oder erlebt, eine entspre-
chende Erinnerung daran entsteht. Auch in diesem Sinne ist situatives Wissen ,implizit®, als
dass nicht zwingend ein bewusster Prozess zu seiner Entstehung beitragt.

Deklaratives Wissen dagegen ist explizit. Sofern man etwas in diesem Sinne weiss, kann man
auch daruber reden. Deklaratives Wissen erwirbt man, wenn man etwas erklart bekommt (di-
rekt oder indirekt — bspw. Uber einen geschriebenen Text) und man diese Erklarung versteht
(,Wissenstransfer von explizit zu explizit* in Abbildung 1). Deklaratives Wissen wird typischer-
weise in der Schule erworben. Aber natirlich finden Erklarungen in diesem Sinn auch im Be-
trieb statt. Landwehr meint mit explizitem Wissen v.a. das in der Schule vermittelte deklarative
Wissen.

3.4 Handlungsleitendes Wissen

Handlungsleitend ist immer das situative Wissen. Wird man mit einer neuen Aufgabe konfron-
tiert, melden sich aus dem Gedachtnis immer zuerst Erinnerungen an erlebte, ahnliche Situa-
tionen. Das gilt im Betrieb, aber auch in der Schule. Sollten die Lernenden bspw. eine neue
Erklarung verstehen, dann erinnern sie sich im guinstigen Fall an die letzte Unterrichtsstunde,
in der von Ahnlichem die Rede war, und in die Erinnerung an diese Unterrichtsstunde einge-
bettet stossen sie dann im gunstigen Fall auf geeignete deklarative Wissensstiicke wie bspw.
eine Definition.

Eine der Schwierigkeiten des Zusammenspiels der verschiedenen Lernorte liegt darin, dass
an jedem Ort primar einmal die Situationen erinnert werden, welche an diesem Ort erlebt wur-
den. Im Betrieb beispielsweise werden daher vor allem betriebliche Erlebnisse handlungslei-
tend. Dass etwas aus der Schule erinnert wird, ist je unwahrscheinlicher, je weniger die Situ-
ation im Betrieb (Buro mit zwei Arbeitsplatzen, hoher Geraduschpegel durch Telefonate, dau-
ernde Interaktion mit anderen Mitarbeitenden) der Situation in der Schule gleicht (fiinfund-
zwanzig Arbeitsplatze, angestrengte Ruhe, Einzelarbeit).
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3.5 Die Funktionen des deklarativen Wissens

Da die im Betrieb erlebten Situationen handlungsleitend sind und handlungsleitend bleiben,
muss es das Ziel jeder beruflichen Bildung sein, den Lernenden zu entsprechendem situativem
Wissen zu verhelfen. In der dualen Berufsbildung geschieht dies im Betrieb.

Dies wirft die Frage auf, welche Rolle das hauptsachlich in der Schule vermittelte deklarative
Wissen bei diesem Prozess tibernehmen kann.

Deklaratives Wissen als Hilfe beim Aufbau von situativem Wissen

Die klassische Vorstellung des Transfers von der Schule in den Betrieb ist die folgende: In der
Schule werden Regeln, Theorien etc. gelernt und das Gelernte wird dann im Betrieb angewen-
det (im Schema von Landwehr - Abbildung 1 - ,Wissenstransfer von explizit zu implizit*). In
Abbildung 3 ist dieser Vorgang mit ,Planen” bezeichnet: Die Lernenden nutzen das deklarative
Wissen aus der Schule, um im Betrieb ihr Vorgehen zu planen und machen so neue Erfahrun-
gen, erweitern so ihr situatives Wissen.

Dieser Vorgang ist aber ausserst stéranfallig und durfte selten gelingen. Die erste Hirde be-
steht darin, dass es, wie schon erwahnt, sehr unwahrscheinlich ist, dass sich die Lernenden
im Betrieb im gegebenen Moment an relevantes Wissen aus der Schule erinnern. Sollten sie
sich trotzdem erinnern, taucht die zweite Hirde auf, ndmlich dass das ,,Anwenden* deklarativer
Regeln, Theorien etc. keineswegs eine gradlinige Angelegenheit ist. Keine Regel wendet sich
selbst an, sondern die Lernenden muissen erst lernen, was es heisst, ein bestimmtes Stick
deklaratives Wissen ,,anzuwenden®”.

Deklaratives Wissen als Hilfe zur Bearbeitung von situativem Wissen

Vielversprechender ist der umgekehrte Weg (im Schema von Landwehr - Abbildung 1 — ,Wis-
senstransfer von implizit zu explizit*). Gegentber dem bereits vorhandenen situativen Wissen
kann deklaratives Wissen folgende Funktionen tibernehmen (vgl. Abbildung 3):
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deklarativ

Planen Beschreiben Strukturieren Reflektieren

situativ

Abbildung 3: Funktionen des deklarativen Wissens

Beschreiben: In einer arbeitsteiligen Welt missen sich die einzelnen Berufspersonen mit an-
deren dariiber verstandigen, was zu tun ist bzw. was sie zu tun beabsichtigen. Zu diesem
Zweck mussen sie — fachlich angemessen — beschreiben kdnnen, was nach ihrer Meinung zu
tun ist und wie sie es zu tun beabsichtigen. Dazu bendétigen sie Fachwissen in der Form von
Fachbegriffen, damit sie ihre Vorstellungen und Erfahrungen beschreiben kénnen.

Strukturieren: Situatives Wissen ist nur dann nitzlich, wenn Situationen, die sinnvollerweise
ahnlich behandelt werden sollen, auch als ahnlich erkannt werden. Nun gibt es aber ver-
schiedenste Griinde, warum man zwei erlebte Situationen als ahnlich oder unahnlich betrach-
ten kann. Aus der Forschung weiss man, dass Anfanger hier oft sehr oberflachliche Merkmale
beiziehen, welche die relevanten Zusammenhange nicht oder nur ungenigend widerspiegeln.
Situationen in einer fur den Beruf sinnvollen Art als &hnlich wahrzunehmen muss gelernt wer-
den. Dies kann geférdert werden, indem man gemachte Erfahrungen mit Hilfe relevanter Kon-
zepte beschreibt. Situationen, welche aus der Sicht des Fachwissens dhnliche sind, werden
dabei @hnlich beschreiben. Und diese Ahnlichkeit schlagt sich mit der Zeit in der Ahnlichkeits-
wahrnehmung auf der situativen Ebene nieder.

Reflektieren: Das Handeln aufgrund von Erfahrungen — mégen es noch so viele sein — ist
allein noch keine Garantie fur ein qualitativ hochstehendes professionelles Handeln. Damit
Qualitat entsteht, ist es notwendig, dass die gemachten, handlungsleitenden Erfahrungen be-
wertet sind. Fir jede Situation muss klar sein, ob sie ein positives, nachahmenswertes Beispiel
darstellt oder ob in ihr etwas geschehen ist, das man in Zukunft besser vermeiden sollte. Fach-
wissen in Form von Leitlinien, Maximen und anderen Konzepten kann benutzt werden, um
Erfahrungen in diesem Sinn zu kritisch zu reflektieren, zu bewerten (reflection on action).’

7 Schon, D. A. (1986)
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Da das Arbeiten mit den vorhandenen Erfahrungen der Lernenden die wirksamste und effizi-
enteste Art ist, das in der Schule und das im Betrieb erworbene Wissen zusammenzubringen,
wird dem UK genau diese Aufgabe zugewiesen. D.h. in den Worten von Landwehr (Abbildung
1): ,Lernen durch Reflexion und Systematisierung von praktischen Erfahrungen*®
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4 Ein didaktisches Modell

4.1 Mit vorhandenen Erfahrungen arbeiten

Ein didaktischer Ablauf in sechs Schritten

Ziel der Kurse muss es sein, die relevanten Erfahrungen der Lernenden aufzugreifen und
diese mit relevanten Konzepten zu verbinden, so dass auf diesem Hintergrund die Erfahrun-
gen beschrieben, strukturiert und reflektiert werden kénnen. Bewahrt hat sich dazu folgender
Ablauf (mehr zu den einzelnen Schritten s.u. im nachsten Abschnitt):

0.

16

Vorgabe einer typischen Arbeitssituation: Die oder der Kursleitende bestimmt auf
Grund der Planung eine typische Arbeitssituation, welche im Zentrum stehen soll.

Geschichte erzahlen: Eine fir diese Arbeitssituation typische Erfahrung einer Lernenden
wird ausgewahlt und ausfuhrlich dargestellt.

Vorschlagen: Die Lernenden machen Vorschlage zu Geschichten, welche sie aus ih-
rem Erfahrungsschatz zu dieser Arbeitssituation beitragen kénnten.

Auswaéhlen: Alle (Lernende und Kursleitende) stimmen dariber ab, welche Ge-
schichte vertieft behandelt werden soll. Die oder der Kursleitende hat das Recht, ge-
gebenenfalls die Lernenden zu tberstimmen, wenn sie denkt, dass sich eine vorge-
schlagene Erfahrung besser eignen wirde, um die Ziele des Tages zu erreichen.

Erzahlen und Nachfragen: Die Lernende, welche die gewéhlte Geschichte vorge-
schlagen hat, stellt diese ausfuhrlich dar. Die anderen fragen nach, wenn ihnen Dinge
unklar sind oder wenn sie gern weitere Informationen hatten.

Raster wahlen: Ein geeignetes theoretisches Konstrukt wird gewahlt, das sich eignet, um
die in der Geschichte enthaltene Erfahrung zu analysieren.

Fragen vorschlagen: Alle machen Vorschlage, welche Fragen sie gern anhand der
erzahlten Geschichte behandeln wirden.

Fragen wahlen: Alle stimmen dariber ab, welche Frage vertieft behandelt werden soll.
Auch hier hat die Kursleitung das Vetorecht.

Wahl eines Rasters: Es wird ein Raster (ein theoretisches Konzept, ein Modell, eine
Theorie) bestimmt, anhand dessen sich die gewahlte Frage im Rahmen der Geschichte
behandeln lasst.

Prasentation des Rasters: Eine Person, welche das Raster kennt, beschreibt dieses.

Beschreibung und Analyse: Raster und Erfahrung, Theorie und Praxis werden einander
gegenibergestellt

Einfigen der Geschichte: Die Geschichte wird in das Raster ,eingeflllt, d.h. mit Hilfe
der Begrifflichkeit des Rasters geordnet.

Bewertung durchfuhren: Abschliessend wird geklart, ob das, was in der Geschichte
geschehen ist, aus der Sicht des Rasters sinnvoll bzw. korrekt war.
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Varianten: Ein Freiraum, um Aspekte der Geschichte zu behandeln, welche durch die vo-
rangegangene fokussierte Analyse nicht berticksichtigt wurden.

Diskussionen, Inputs: Alle beteiligen sich an einer allgemeinen Diskussion, bspw.
dazu, wie man in der Geschichte auch noch héatte vorgehen kénnen.

Ubungen: Gewisse Aspekte der Anwendung der behandelten Konzepte werden ge-
zielt geuibt, bspw. in Form von Rollenspielen.

Konsequenzen

Individuell planen: Die Lernenden ziehen je fur sich Konsequenzen aus dem Behan-
delten (bspw. das benutze Raster nochmal genauer durcharbeiten, in Zukunft im Be-
trieb anders zu reagieren, ...)

Schlussrunde: Die Lernenden beschreiben reihum kurz, welches ihre persénlichen
Konsequenzen sind.

Anmerkungen zu den einzelnen Schritten

17

0.

Vorgabe einer typischen Arbeitssituation

Die Arbeit im Betrieb ist durch aufeinanderfolgende Arbeitssituationen strukturiert und
entsprechend muss dies die Einheit sein, die zur Gliederung des Kurses dient.

Eine gute Quelle fir typische Arbeitssituationen ist das Faltblatt ,Berufliche Handlungs-
kompetenzen auf einen Blick” aus dem LLD Ordner. Jede Handlungskompetenzen dort
bezieht sich auf eine oder mehrere typische Arbeitssituationen.

Einige davon (grau hinterlegt) sind speziell dem UK zugewiesen, so etwa: ,Sind fahig,
typische Reklamationen von Kunden entgegenzunehmen und zu behandeln und ge-
genuber unterschiedlichen Geschéaftspartnern anzubringen.” Hier lassen sich mindes-
tens drei Situationen ausmachen: a) Reklamationen entgegennehmen, b) Reklamatio-
nen behandeln und ¢) Reklamationen anbringen.

Der ganze Ablauf geht davon aus, dass die Lernenden mit der Situation bereits Erfah-
rungen gemacht haben. Am besten eignen sich daher Situationen, bei denen diese
Voraussetzung fur alle Lernenden erfillt ist.

Es ist aber auch mdglich an Situationen zu arbeiten, zu denen nicht alle Lernenden
eigene Erfahrungen gemacht haben. Eine bestimmte Geschichte wird letztlich fur alle
— ausser der Lernenden, welche sie erzahlt -- eine fremde Geschichte sein und auch
die Lernenden, welche uber einschlagige Erfahrungen verfligen, missen sich in diese
fremde Geschichte eindenken. Allerdings sollten mehr als die Halfte einschlagige Er-
fahrungen mitbringen, da sonst in der Klasse der Eindruck entsteht, dass es sich um
eine exotische Situation handelt, die den ganzen Aufwand nicht wert ist.

Das Material, auf welches die Lernenden bei der Arbeit an ihren Erfahrungen zurick-
greifen, ist reichhaltiger, wenn man ihnen geeignete Vorbereitungsauftrage stellt. Da-
bei kann es sich um Beobachtungsauftrage handeln, indem die Lernenden aufgefor-
dert werden, sich selbst oder andere in der entsprechenden Situation zu beobachten
und einige Notizen dazu zu machen. Man kann die Lernenden aber auch auffordern,
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Materialien wie schriftliche Unterlagen oder Handyfotos der erlebten Situation mitzu-
bringen.

1. Geschichte erzdhlen

o Die Arbeit wird ergiebiger und wirksamer, wenn die Erfahrung ungefiltert einfliesst. Der
Begriff ,Geschichte” ist daher ganz bewusst gewahlt. Es geht nicht darum, einen ,Fall”
zur lllustration einer bestimmten Theorie zu gewinnen, sondern darum, an den realen
Erfahrungen der Lernenden anzuknipfen.

o Als Einstieg fragt man die Lernenden, wer schon Erfahrungen mit der entsprechenden
Situation (bspw. ,Reklamationen entgegennehmen®) gemacht hat und auch dartber
erzdhlen mochte. Die Lernenden, welche sich melden, schildern kurz in zwei drei Sat-
zen, was sie erzdhlen konnten. Diese Kurzfassungen dienen dann als Basis fur die
Entscheidung, welche Geschichte ausfuhrlicher erzéhlt werden soll.

e Es wird nur eine Geschichte erzahlt, damit gentigend Platz vorhanden ist, um die ent-
sprechende Erfahrung in ihrer vollen Komplexitat darzustellen.

e Da nur eine Geschichte erzahlt wird, wird das situative Wissen nur einer Lernenden
direkt bearbeitet. Es ist daher wichtig, dass die Geschichte ausfuhrlich erzahlt wird, so
dass die anderen Lernenden sie als eine Ersatzerfahrung auch in ihr situatives Wissen
einbauen kdnnen.

e Dadurch, dass die Lernenden bei der Auswahl der Geschichte mitwirken, wird sicher-
gestellt, dass mdglichst viele Lernende sich fur diese Geschichte interessieren und sich
aktiv mit ihr auseinandersetzen.

2. Raster wéhlen

e Jede reale Erfahrung lasst sich aus ganz verschiedenen Blickwinkeln genauer unter
die Lupe nehmen. Fragen, die man im Zusammenhang mit der erzéhlten Geschichte
behandeln mdchte, entsprechen solchen Blickwinkeln. Dabei kann es um eher fachli-
che Fragen aber genauso gut um sozial-kommunikative oder methodische Fragen ge-
hen, d.h. der ganze Kompetenzenwdirfel® ist betroffen.

Bei ,Reklamationen entgegennehmen® kdnnte das beispielsweise aus einem eher
fachlichen Blickwinkel um den fachgerechten Umgang mit Reklamationen gehen und
aus einer eher sozial-kommunikativen Perspektive um die Gestaltung der Interaktion
mit dem Kunden.

e Da die Hauptfunktion des UK darin besteht, eine Briicke zwischen den Inhalten, die in
der Schule behandelt werden, und den Erfahrungen aus dem Betrieb zu schlagen,
sollte das Raster in der Regel etwas sein, was die Lernenden bereits kennen. Idealer-
weise prasentieren daher die Lernenden das Raster.

Wahlt man bei ,Reklamationen entgegennehmen* einen eher sozial-kommunikativen
Blickwinkel, kénnte ein geeignetes Raster beispielsweise das Vier-Ohren-Modell nach
Schulz von Thun sein (bspw. Schulz von Thun, 1981).

8 Ordner LLD, S. 25
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Besonders nitzliche Raster sind Raster, welche eine normative Aussage machen;
Raster, aus denen man ableiten kann, wie ein wirklich professionelles Vorgehen in der
geschilderten Situation aussehen konnte. Dies entspricht dem ,Reflektieren“ in Abbil-
dung 3.

Das ,Vier-Ohren-Modell* enthalt verschiedene normative Aspekte, wie etwa die Aus-
sage, dass fur eine gelungene Kommunikation sich die Uber die vier verschiedenen
,Ohren* laufenden Aussagen nicht widersprechen sollten.

Es kann aber auch sinnvoll sein, Raster einzusetzen, die keine normative Komponente
halten, sondern die ,nur helfen, die gemachten Erfahrungen sinnvoll zu ordnen (,,Be-
schreiben” und , Strukturieren” in Abbildung 3).

Im Zusammenhang mit ,Reklamationen entgegennehmen* kénnte das einmal eine ein-
fache Einteilung in ,begriindete Reklamationen* und ,unbegriindete Reklamationen®
sein, ohne dass damit bereits Aussagen verbunden werden, wie im einen oder anderen
Fall vorzugehen ist.

Zu mdoglichen Vorgehensweisen, wenn die Lernenden kein geeignetes Raster vorstel-
len kénnen, siehe Abschnitt 4.2 unten.

Beschreibung und Analyse

Bei der Beschreibung geht es darum, die einzelnen Elemente der Geschichte mit der
Begrifflichkeit des Rasters zu benennen. Je nach Raster ist dies schnell getan oder
erfordert es eine sorgfaltige, feine Analyse.

Nutzt man bspw. das ,Vier-Ohren-Modell“ als Raster zur Beschreibung einer Ge-
schichte zum Thema ,Reklamationen entgegennehmen®, geht es darum, die einzelnen
Etappen des Gesprachs mit dem Kunden den vier Kategorien ,Sach-Ohr“, ,Bezie-
hungs-Ohr*, ,Selbstoffenbarungs-Ohr* und ,Appell-Ohr* zuzuordnen.

Beim Vergleich zwischen normativer Aussage des Rasters und realem Geschehen in
der Geschichte kann man zu vier verschiedenen Aussagen kommen:

0 Gutes Beispiel: In der Geschichte wurde genauso gehandelt, wie es das Ras-
ter vorsieht.

0 Schlechtes Beispiel: Aus der Sicht des Rasters wurden in der geschilderten
Situation klare Fehler begangen.

o0 Begrundbare Ausnahme: Das Vorgehen in der Geschichte weicht zwar von
dem ab, was laut Raster optimal ware. Aber die speziellen Umstande in der
geschilderten Situation machen diese Abweichung notwendig und sinnvoll.

o0 Nicht anwendbar: Das Raster ist auf die geschilderte Situation nicht wirklich
anwendbar und entsprechend ist keine Aussage mdglich.

Auch das vierte Resultat ist eine wertvolle Einsicht, denn zum Beherrschen einer The-
orie, eines Konzeptes gehdrt auch das Wissen uber seinen Anwendungsbereich.
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Durch die Schritte 2 und 3 wird die erzahlte Geschichte aus einem klar definierten,
durch das Raster gegebenen und damit eingeschrankten Blickwinkel beleuchtet. Typi-
scherweise gibt es aber noch verschiedene andere Aspekte der Geschichte, welche
die Lernenden beschaftigen. Der vierte Schritt bietet die Gelegenheit, in offener Form
darauf einzugehen.

Typischerweise wird die oder der Kursleitende eine Aktivitat vorschlagen. Auf Grund
der vorangegangenen Diskussionen ist es meist mdglich abzuschatzen, was die Ler-
nenden beschaftigt und wo somit der Lerneffekt am gréssten sein wird.

Eine Gruppe maoglicher Aktivitdten besteht darin, dass man sich der erzahlten Ge-
schichte nochmals unter einem anderen Gesichtspunkt zuwendet, als dies mit dem
gewahlten Raster geschehen ist. MOgliche Themen sind: Vorschlage, wie man in der
Geschichte hatte anders vorgehen konnen; Vergleiche mit den Erfahrungen der ande-
ren Lernenden; alternative Raster, mit denen man die Geschichte auch noch analysie-
ren konnte; kritische Anmerkungen zu verwendeten Rastern; Erweiterungsvorschlage
und Prézisierungen zu diesen Rastern. Im Gegensatz zu vorangegangenen Analyse-
schritt, in dem es strukturiert darum geht, Erfahrung und Raster/Theorie zueinander in
Verbindung zu bringen, kann die Diskussion hier in lockerer Form gefiihrt werden.

Hat man eine Geschichte zu ,Reklamationen entgegennehmen® mit Hilfe des ,Vier-
Ohren-Modells* analysiert, kdnnte man nun bspw. noch besprechen, ob das, was im
Gesprach gesagt wurde, auch fachlich korrekt war.

Alternativ kann man diesen Schritt aber auch dazu nutzen, gewisse Dinge explizit zu
Uben, welche mit der Anwendung des gewahlten Rasters verbunden sind. Das kann
bedeuten, dass man weitere Erfahrungen mittels des Rasters ordnet, das kann aber
auch bedeuten, dass man tbungshalber nach den Vorgaben des Rasters handelt.

Im Zusammenhang mit ,Reklamationen entgegennehmen* konnten bspw. die Lernen-
den in kleinen Gruppen eigene Erfahrungen mit Hilfe des ,Vier-Ohren-Modells* analy-
sieren. Man kdnnte aber auch in Rollenspielen tiben, Reklamationen korrekt entgegen-
zunehmen.

Konsequenzen

In den allermeisten Fallen werden sich fir die einzelnen Lernenden ganz unterschied-
liche Konsequenzen ergeben. Die einen sind vielleicht zum Schluss gekommen, dass
das verwendete Raster sehr nitzlich ist, sie es aber noch nicht gut genug kennen. Sie
werden sich vertieft mit dem Raster auseinander setzen wollen. Andere ziehen aus
dem Besprochenen ganz konkrete Schlussfolgerungen fir ihren beruflichen Alltag und
werden diese erproben wollen, etc. Wichtig ist deshalb, dass die Lernenden je fir sich
individuell diese Uberlegungen machen.

Trotzdem kann es sinnvoll sein, wenn die Lernenden dabei zu zweit arbeiten, sofern
es ihnen leichter fallt, solche Uberlegungen eher im Gespréach als fiir sich allein anzu-
stellen.
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e Wenn die Konsequenzen in die Richtung gehen, dass die Lernenden sich vornehmen,
etwas im beruflichen Alltag zu erproben, ist es sinnvoll, dass sie sich dazu eine kleine
Anleitung, einen persénlichen ,Spickzettel schreiben, welchen sie dann im Betrieb als
Unterlage benutzen kénnen.

o Die abschliessende Runde hat einen doppelten Zweck: Einmal erhéht sie die Verbind-
lichkeit der Beschliisse, welche die Lernenden je fir sich selbst gefasst haben. Und
zum zweiten ergeben sich aus der Vielfalt der kurz dargestellten Konsequenzen fir alle
Lernenden Anregungen, welchen Konsequenzen sie zuséatzlich noch nachgehen konn-
ten.

o Es gibt verschiedene Mdbglichkeiten, wie man die abschliessende Runde variieren
kann. Zwei Mdglichkeiten waren (vgl. V. & R Bernet 2012):

o Fotolanguage: Bilder aus Zeitschriften oder sonstigen Druckerzeugnissen auf
Tischen oder am Boden ausgelegt. Die Lernenden wahlen ein Bild aus, das am
besten die Konsequenz wiedergibt, welche sie ziehen mdchten. In der Schluss-
runde begrinden die Lernenden dann reihum die getroffene Bilderwahl.

o Posterdiskussion: Auf vorbereiteten Plakaten stehen mogliche Konsequen-
zen, bspw. ,Das benutze Raster nochmal genauer durcharbeiten.”, ,In Zukunft
im Betrieb anders zu reagieren.” Die Lernenden begeben sich zum Plakat zum
dem ihre personliche Konsequenz passt. Sie diskutieren diese und halten wich-
tige Punkte in Stichworten fest. Die Plakate werden anschliessend in der Klasse
angeschaut, erganzt und besprochen.

4.2 Wenn Kkein geeignetes deklaratives Wissen abgerufen werden
kann

Wie in den Grundséatzen festgehalten, ist es die Hauptaufgabe des UK als Scharnier zwischen
Schule und Betrieb den Lernenden zu helfen, schulisches Wissen und betriebliche Erfahrung
zusammenzubringen. Die Vermittlung von neuem ,schulischem” Wissen ist daher im Normal-
fall nicht vorgesehen.

In Ausnahmeféllen kann es aber vorkommen, dass zur Behandlung einer Situation bei den
Lernenden kein geeignetes Hintergrundwissen vorhanden ist — sei es, dass fir diese Situation
im Schullehrplan tberhaupt keine Inhalte vorgesehen sind, sei es, dass deren Behandlung
wider Erwarten noch nicht stattgefunden hat. Dann muss der UK diese ,schulische* Aufgabe
Ubernehmen.

Es gibt viele didaktische Modelle zur Vermittlung von neuem Hintergrundwissen und es wiirde
den Rahmen dieses Leitfadens sprengen, hier eine umfassende Ubersicht geben zu wollen.

Egal welches Vorgehen man wabhilt, ist es wichtig, nicht Hintergrundwissen ,auf Vorrat”, son-
dern ganz klar bezogen auf die berufliche Handlungssituation zu vermitteln, welche im Fokus
steht. Das bedeutet zweierlei:

e Zuschneiden: Will man Hintergrundwissen vermitteln, ist oftmals nicht einfach zu ent-
scheiden, wo und wie weit man in die Tiefe gehen will. Da es im UK darum geht, Hinter-
grundwissen fur ganz bestimmte berufliche Handlungssituationen aufzubauen, kann man
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fur solche Entscheidungen genau diese Situationen beiziehen und genau das Wissen ver-
mitteln, welches hier relevant ist. Welches das ist, lasst sich zwar nicht immer mit absoluter
Sicherheit sagen, aber der Bezug zur Situation hilft im Allgemeinen stark bei der Auswabhl
der wesentlichen Wissensaspekte.

Wahlit man fur ,Reklamationen entgegennehmen* das ,,Vier-Ohren-Modell“ von Schulz von
Thun ist es sicher wichtig, dass man die vier ,Ohren® einfuhrt. Dass Schulz von Thun das
Modell aber zu einem guten Teil in der Paartherapie, d.h. zu Behandlung langjéahriger Be-
ziehungskonflikte eingesetzt hat, ist in diesem Zusammenhang irrelevant.

e Einbetten: Die Lernenden verstehen besser, was man ihnen vermitteln mochte, wenn sie
den Kontext sehen, in dem sie dieses Wissen brauchen kénnen und schon erlebt haben,
in welchen Punkten ihr bereits vorhandenes Wissen nicht ausreicht. Auch wenn man relativ
sicher ist, dass die Lernenden nicht Uber das notwendige Hintergrundwissen verfugen,
macht es daher keinen Sinn, dieses vorgangig, quasi als Einleitung zu vermitteln. Effizien-
ter ist es auf jeden Fall damit zu warten, bis sich die Lernenden intensiv mit der im Fokus
stehenden beruflichen Handlungssituation auseinandergesetzt haben. Im Rahmen des di-
daktischen Ablaufs aus Abschnitt 4.1 heisst das, mit einem Input zuzuwarten, bis sich im
Verlauf von Schritt 2 (,Raster wahlen") zeigt, dass die Lernenden lber kein geeignetes
Raster verfugen.

4.3 Die Rolle der UK-Leiterinnen und -Leiter

Die Hauptaufgabe der UK-Leiterin / des UK-Leiters besteht darin, zwischen den Erfahrungen
im Betrieb und dem Hintergrundwissen aus der Schule zu vermitteln. Sie bzw. er Gbernimmt
die Rolle eines Coachs:

e Sie/ er hilft den Lernenden, ihre Erfahrungen zu bewerten und einzuordnen.

e Sie /er geht dabei wertschatzend vom vorhandenen Hintergrundwissen der Lernenden
aus.

e Sie/ er reprasentiert gegentber den Lernenden das berufliche Selbstverstandnis.

o Sie / er fordert von den Lernenden eine reflektierte Haltung gegeniber ihren betriebli-
chen Erfahrungen.

e Sie/ er fordert von den Lernenden eine Wertschatzung des in der Schule vermittelten
Wissens und hilft ihnen Nutzen und Grenzen dieses Wissen beziiglich des beruflichen
Alltags einzuschatzen.

e Sije / er hilft den Lernenden sowohl ihre fachlichen, wie auch ihre Methoden-, Sozial-
und Selbstkompetenzen zu entfalten.

Der Unterschied zwischen einer Berufsbildnerin / einem Berufsbildner im Betrieb und den UK-
Kursleitenden besteht darin, dass die UK-Kursleitenden nicht unter dem im Betrieb vorherr-
schenden Handlungsdruck stehen, sondern sich Zeit nehmen kénnen, zusammen mit den Ler-
nenden eine Situation unter die Lupe zu nehmen.

Im Gegensatz zu den Lehrpersonen der Berufsfachschule muss die UK-Leiterin oder der UK-
Leiter kein neues Hintergrundwissen vermitteln, sondern kann Zeit darauf verwenden, diesem
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Hintergrundwissen Sinn zu geben, indem es zum Verstandnis konkreter Erfahrungen aus dem
Betrieb eingesetzt wird.

Wichtig ist dabei auch, dass der Schwerpunkt nicht einseitig auf den fachlichen und methodi-
schen Aspekten der zu entwickelnden Kompetenzen liegt, sondern dass die sozialen und
selbstbezogenen Aspekte genauso zum Zuge kommen. In der direkten Auseinandersetzung
mit realen Erfahrungen der Lernenden ist dies viel besser moglich, als dies mit Hilfe der Ver-
mittlung von Hintergrundwissen gelingen kann.

Berufliche Handlungskompetenz

Fachkompetenz ||Methodenkompetenz|| Sozialkompetenz Selbstkompetenz

Abbildung 4: Kompetenzaspekte (vgl. etwa A. Grassi, K. Rhiner, M. Kammermann & L. Balzer, 2014)
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1 Schematische Gegeniiberstellung drei unterschiedlicher
Gruppen von UK-Teilnehmerinnen und -Teilnehmern

Die nachfolgende schematische Gegeniiberstellung wurde in Workshops mit den UK-Koordi-
natorinnen und -Koordinatoren der drei Sprachregionen vom Herbst 2013 erarbeitet. Sie kann
helfen, das methodisch-didaktische Vorgehen entsprechend anzupassen.

Die UK-Teilnehmerinnen und -Teilnehmer lassen sich in drei Gruppen aufteilen:
1. Buroassistentin/Buroassistent mit eidgentssischem Berufsattest (EBA)

2. Kauffrau/Kaufmann mit eidgendssischem Fahigkeitszeugnis (EFZ), B-, E- und M-Profil
(betrieblich organisierte Grundbildung)

3. Kauffrau/Kaufmann mit eidgendssischem Fahigkeitszeugnis (EFZ), Modell 3+1 (schu-
lisch organisierte Grundbildung)

Die Beschreibungen der einzelnen Gruppen sind sehr knapp gehalten und kennzeichnen nur
einige der typischsten Eigenschaften der jeweiligen Gruppe. Sie sind vor allem gedacht als
Einstiegshilfe fiir neue UK-Leiterinnen und -Leiter, die zum ersten Mal mit den verschiedenen
Gruppen zu tun haben. Sie kdnnen aber keinesfalls alle Nuancen und die ganze Komplexitat
der Praxis wiedergeben.

EBA

2-jahrige betrieblich organi-
sierte Grundbildung (BOG)

EFZ, B-, E- UND M-PROFIL

3-jahrige betrieblich organi-
sierte Grundbildung (BOG)

EFZ + BM, MODELL 3+1

4-jahrige schulisch organi-
sierte Grundbildung (SOG)!

Alter:

Grosse Altersunterschiede
im EBA-Bildungsgang. In
der gleichen Klasse gibt es
sowohl 15-Jahrige wie auch
Personen, die das 20. oder
sogar das 30. Altersjahr
Uberschritten haben.

Alter:

Der Grossteil der Lernenden
ist zwischen 16 und 20
Jahre alt.

Alter:

Alter als Lernende in der
BOG (ab 18 Jahre).

1 Das meistgewahlte Modell der SOG ist das oben dargestellte Modell 3+1 (EFZ mit BM). Es wird jedoch
auch eine dreijahrige Ausbildung (Modell 2+1), meistens OHNE BM, angeboten. Die Eigenschaften der
Lernenden in diesem Modell stimmen mit jenen der Lernenden im EFZ-Bildungsgang, B-, E- und M-
Profil Gberein.
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EBA

2-jahrige betrieblich organi-
sierte Grundbildung (BOG)

EFZ, B-, E- UND M-PROFIL

3-jahrige betrieblich organi-
sierte Grundbildung (BOG)

EFZ + BM, MODELL 3+1

4-jahrige schulisch organi-
sierte Grundbildung (SOG)?

Lernprofil:

e Sehr ausgepragte Hetero-
genitat

e Brauchen Begleitung im
Lernprozess

e Haben haufig Schwéchen
in der ersten Landesspra-
che (Standardsprache)

¢ Die Arbeit in Kleingruppen
ermdglicht eine engma-
schigere Betreuung

Lernprofil:

Lernende im B- und E-Profil
lernen eher durch praktische
Erfahrungen (Learning by
Doing) und sind weniger an
theoretischen und schuli-
schen Ansatzen interessiert.

Lernende im M-Profil haben
bessere schulische Kennt-
nisse. Sie sind oft «Zug-
pferde» (Auffassungsgabe,
vernetztes Denken). Sie
streben eine hohere Ausbil-
dung an und sind folglich
starker motiviert.

Lernprofil:

Beim Besuch der ersten UK
haben die Lernenden der
SOG einen besseren schu-
lischen Rucksack als die
Lernenden der BOG, daftir
aber sehr wenig Berufspra-
xis. Haufig kénnen sie theo-
retische Konzepte rasch
auffassen und arbeiten
schnell. Dafir gilt es bei
ihnen, die fehlenden prakti-
schen Kenntnisse zu kom-
pensieren. Sie entwickeln
sich von einem UK zum
nachsten sehr schnell wei-
ter, da der Erwerb von be-
ruflichen Kompetenzen auf
sehr intensive Art und
Weise erfolgt.

Schulische Laufbahn:

Ein Grossteil der EBA-Ler-

nenden hatte aus ver-
schiedensten Griinden
(Lernschwierigkeiten,
Krankheit, Migrationshinter-
grund usw.) schulische
Probleme.

Schulische Laufbahn:

In nicht wenigen Fallen ha-
ben sich die Lernenden erst
nach einem Abbruch einer
Erstausbildung (oft Maturi-
tatsschule) fur eine betrieb-
lich organisierte Grund-bil-
dung entschieden oder neh-
men eine Zweitausbildung in
Angriff.

Unterscheidung zwischen
den drei Niveau-Profilen:
Seit Inkrafttreten der BiVo
2012 gelten fur alle drei Pro-
file die gleichen Leistungs-
ziele.

B- und E-Profil: Durchlas-
sigkeit zwischen den beiden

Schulische Laufbahn:

Die schulisch organisierte
Grundbildung umfasst drei
Jahre schulischen Vollzeit-
unterricht. In dieser Zeit
werden die Lernenden in-
tensiv in den EFZ- und den
BM-Fachern geschult.
Wenn sie die UK beginnen,
stehen sie am Anfang ihres
Betriebspraktikums, in des-
sen Verlauf sie die fur den
Erwerb des EFZ erforderli-
chen beruflichen Kompe-
tenzen erwerben werden.
Die meisten von ihnen be-
absichtigen, ihre Ausbil-
dung an einer FH fortzuset-
zen.
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EBA

2-jahrige betrieblich organi-
sierte Grundbildung (BOG)

EFZ, B-, E- UND M-PROFIL

3-jahrige betrieblich organi-
sierte Grundbildung (BOG)

EFZ + BM, MODELL 3+1

4-jahrige schulisch organi-
sierte Grundbildung (SOG)?

Profilen, so dass je nach
schulischer Leistung am
Ende eines Semesters ein
Ubertritt von einem Profil ins
andere moglich ist. Der
Hauptunterschied besteht
darin, dass im E-Profil zwei
Fremdsprachen unterrichtet
werden, im B-Profil nur eine.
Bei den anderen Fachern
haben Lernende im B-Profil
die Mdglichkeit, die gleichen
Ziele zu erreichen wie Ler-
nende im E-Profil, wobei
ihnen dafur in einzelnen Fa-
chern etwas mehr Zeit zur
Verfligung steht.

M-Profil: Auf Stufe EFZ ha-
ben Lernende im M-Profil
die gleichen Zielvorgaben
wie die Lernenden der bei-
den anderen Profile. Der Un-
terschied besteht darin,
dass die Lernenden im M-
Profil gleichzeitig die Berufs-
maturitat erlangen und einen
zuséatzlichen Wochentag in
der Berufsfachschule ver-
bringen.

1.1 Vor- und Nachteile profildurchmischter UK

Da die padagogischen Ziele der drei Profile (B-, E- und M-Profil), die zum EFZ fuhren, diesel-
ben sind, ist es moglich, in den UK gemischte Gruppen aus Lernenden aller drei Profile zu
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bilden. Anlasslich der Workshops mit den UK-Koordinatorinnen und -Koordinatoren vom
Herbst 2013 wurden die Vor- und Nachteile einer solchen Kurszusammensetzung untersucht.

VORTEILE NACHTEILE

o Grossere Vielfalt der Tatigkeitsbran- o Der Umgang mit extremen Niveauun-
chen terschieden kann sich als schwierig er-
weisen

¢ Unterschiedliche Niveaus kénnen den
Kurs beleben e Homogene Gruppen ermdglichen viel-

e Lernende mit M-Profil kénnen Unter- T Gl PRI el

stutzung leisten/als Coaches eingesetzt e Aus organisatorischer Sicht ist es
werden schwierig, auf den zuséatzlichen Schul-
tag der Lernenden im M-Profil Rick-
sicht zu nehmen

o Aufgrund der Heterogenitdt wére ein
Co-Teaching wiinschenswert

e Umsetzung von Co-Teaching ist
schwierig

1.2 Didaktische Vorschldge fiir die unterschiedlichen Gruppen

Die folgende, nicht abschliessende Auflistung einiger didaktischer Ansatze kann bei einer dif-
ferenzierten Kursplanung helfen. Die Vorschlage mussen selbstverstandlich an die jeweiligen
Gegebenheiten der Praxis angepasst werden.

Lernende mit grésserem Unterstiitzungsbedarf
Hauptsachlich EBA-Lernende und «schwachere» EFZ-Lernende im B- und E-Profil

e Wirdigen Sie Fortschritte statt Leistungen; fokussieren Sie starker auf Prozesse als auf
Ergebnisse.

e Formulieren Sie klare und einheitliche Regeln in Bezug auf Ihre Erwartungen.

¢ Halten Sie die Etappen des zurtickzulegenden Wegs fest.

e Schaffen Sie Rituale bei der Organisation des Kurstags.

e Stellen Sie vorstrukturierte Dokumente zur Verfligung, damit die EBA-Lernenden mdglichst
wenig schreiben missen.

¢ Nehmen Sie bevorzugt formative Beurteilungen (konstruktives Feedback) vor.

e Nehmen Sie haufige Beurteilungen vor, damit Sie viele «kleine» Zwischenziele vorgeben
koénnen.

e Lassen Sie die Lernenden ihre Arbeit und ihre Lernstrategien selbst einschétzen (vgl. Do-
kument Selbstreflexion im Ordner).

Lernende mit weniger grossem Unterstiitzungsbedarf

Hauptsachlich EFZ-Lernende im B- und E-Profil sowie Berufsmaturandinnen und
-maturanden
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Gehen Sie auf die Gruppe ein, damit die Teilnehmerinnen und Teilnehmer ihre Erfahrun-
gen austauschen kdnnen.

Lassen Sie zu, dass die Lernenden unterschiedliche Standpunkte vertreten.

Geben Sie den Lernenden mit der Zeit immer mehr Wahlimaoglichkeiten und Gelegenheiten,
eigene Entscheidungen zu treffen.

Setzen sie die schulisch starksten und selbstandigsten Lernenden als «Coach» ein.
Nehmen Sie wahrend der ganzen Ausbildung formative Beurteilungen vor. Allféallige sum-
mative Beurteilungen sind den Vorgaben der OdA entsprechend durchzufiihren.

Geben Sie den Lernenden Mdglichkeiten, sich selbst einzuschatzen und sich im Plenum
zu besprechen.

Wenn Sie noch einen Schritt weiter gehen méchten (Methoden fiir Lernende ohne
Unterstiitzungsbedarf)

Hauptsachlich EFZ-Lernende im M-Profil sowie Berufsmaturandinnen und -maturanden im
Modell 3+1

Erweitern Sie das Programm um weitere Reflexionsebenen.

Konfrontieren Sie die Lernenden mit unterschiedlichen Ideen, lassen Sie sie Strategien
vergleichen usw.

Geben Sie den Lernenden Wahlmdglichkeiten in Bezug auf Themen, Strategien und Me-
thoden.

Lassen Sie den Lernenden Freiraume.

Ermutigen Sie die Lernenden, sich untereinander zu beraten oder sich an anderer Stelle
Rat zu holen.

Fordern Sie die Co-Evaluation.
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2 Konkrete Anregungen fiir die vier iiberbetrieblichen Kurse

UBERBETRIEBLICHER KURS NR. 1: 2 Tage, 1. Semester

Leistungsziel 1.1.3.5 MSSK Lerninhalte Ressourcen

Auftrage abwickeln anhand | 2.1 Effizientes und | ¢ IPERKA-Methode LLD:

der IPERKA-Methode systematisches Arbei- . . ,
tgn I ! e Techniken und Instrumente fur die 6 | ¢ Planung mit der IPERKA-Methode:

Ich gestalte Auftrage nach den Schritte: Seite 37

Arbeitsschritten von IPERKA. Ich | 2.2 Vernetztes Den- 1. Informationen beschaffen

zeige dabei die Funktion und den | ken und Handeln 2. Planen

Nutzen der _Schrltte auf und 3.5 Lernfahigkeit 3. Entsphelden

setze Techniken und Instru- 4, Realisieren

mente ein, welche die 6 Schritte 5. Kontrollieren

unterstitzen. 6. Auswerten

Methodisch-didaktische Anregungen

IPERKA ist ein prototypisches Beispiel fir das, was im Teil A des Leitfadens als ,Raster” bezeichnet wurde. Reale Handlungsablaufe — ,,Geschich-
ten“ — lassen sich damit beschreiben, indem man analysiert, was vom Geschehen ,Informationsbeschaffung”, was ,Planen” etc. war. IPERKA als
normatives Konzept ernst genommen, verlangt, dass alle sechs Schritte vorkommen und dass sie in dieser Reihenfolge abgearbeitet werden.

Da IPERKA prinzipiell auf kleine wie grosse Auftrage angewandt werden kann, sollten die Lernenden bereits kurz nach Beginn der Ausbildung uber
entsprechende Erfahrungen aus dem betrieblichen Alltag verfuigen. Ist dies nicht der Fall, kann man ohne weiteres die Suche nach geeigneten
Geschichten auf den privaten Bereich ausweiten wie die Organisation von Partys und Festen etc.

Damit der UK seine Funktion als Scharnier zwischen Schule und Beruf wie gedacht tibernehmen kann, sollten die Lernenden IPERKA als Raster
bereits in der Schule kennengelernt haben. Ist das nicht oder noch nicht der Fall, kann man das Raster bei Schritt 2 ,,Raster wahlen* ohne grossen
Aufwand selbst kurz einflihren. Details kénnen dann, wo notwendig, beim Schritt 3 nachgereicht werden.

In der Analysephase kann und sollte sich zeigen, dass ein starres Konzept wie IPERKA zwar eine gute Leitlinie sein kann, manchmal aber gesprengt
werden muss (,begriindete Ausnahmen®) und manchmal Uberhaupt nicht anwendbar ist.
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Leistungsziel 1.1.8.6 MSSK Lerninhalte Ressourcen

Grundlegendes Verstandnis | 2.4 Wirksames Pra-
zu Betrieb und Wirtschafts- | sentieren

branche 3.5 Lernfahigkeit e Der Unterschied zwischen der Ausbil-
Ich beschreibe in den Grundzi- dungs- und Prufungsbranche und der
gen die Besonderheiten des ei- Wirtschaftsbranche meines Betriebs

genen Betriebs und der Branche. e Die externen Kunden und Kundinnen

e Die Tatigkeiten, die Produkte und der
Auftritt meines Betriebs
e Die Wirtschaftsbranche meines Betriebs | ® Berufsbild, Seite 24

LLD:

und ihre Bedurfnisse

e Die internen Kunden und Kundinnen
und ihre Bedurfnisse

¢ Allgemeine Anforderungen, welche im
Betrieb und in den Arbeitsprozessen an
mich gestellt werden.

Methodisch-didaktische Anregungen

Mdgliche Raster sind hier durch die Liste in der Spalte ,Lerninhalte” gegeben. Diese definieren, welche Aspekte bei der Beschreibung von Betrieb
und Branche vorkommen mussen, so wie IPERKA definiert, welche Arbeitsschritte bei der Abwicklung eines Auftrags vorkommen mussen. Im
Gegensatz zu IPERKA, wo die Reihenfolge der Schritte bedeutsam ist, ist hier aber die Reihenfolge nicht eine zwingende Vorgabe.

Es ist unwahrscheinlich, dass die Lernenden beziiglich dieses Ziels bereits viele Erfahrungen gemacht haben, d.h. dass sie schon mehrfach ver-
schiedenen Leuten ausfuhrlich erklart haben, in welchem Betrieb und in welcher Branche sie arbeiten. Trotzdem sollte man versuchen, mdglichst
auf solche Erfahrungen zuzugreifen, d.h. als Geschichten Erzahlungen dariber aufnehmen, wie einzelne Lernende ihren Verwandten, ihren Freun-
den etc. versucht haben, ihre Arbeit zu erklaren. Da zu erwarten ist, dass niemand das in der Vollstandigkeit gemacht hat, wie das Raster dies
verlangt, kann man hier damit arbeiten, dass man gleichzeitig mehrere Geschichten analysiert.

Sollte niemand entsprechende Erfahrungen schildern kénnen, kann man ersatzweise zwei, drei Lernende bitten, ihren Betrieb und ihre Branche zu
schildern, und dann ihr Vorgehen als ,Geschichten” weiterverwenden.

Da die Anforderungen des Rasters vermutlich weit Uber das hinausgehen, was die Lernenden spontan in ihre Beschreibungen aufnehmen, kann
man den Schritt 4 ,Varianten“ nutzen, um individuell die Erstellung einer nach Raster vollstandigen Beschreibung zu tiben.
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Leistungsziel 1.1.8.5 MSSK Lerninhalte Ressourcen

Organisation der 3.4 Umgangsformen e Berufsbildung und Handlungskompetenzen | LLD:

Grundbildung 3.5 Lernfahigkeit (Kompetenzenwiirfel und Qualifikationsprofil) o Berufshild auf Seite 24

Ich erklare den Aufbau e Lern- und Leistungsdokumentation (Selbstbeur- o Kompetenzenwurfel auf Seite 25

meiner Ausbildung und teilung, Ausbildungs- und Leistungsprofil) e Ubersicht auf Seite 26

beschreibe die Ausbil- ¢ Leitidee 1.1 «Branche und Betrieb» ¢ Berufliche Handlungskompetenzen

dungsziele und -ele- e Methodenkompetenzen auf einen Blick (A3-Ubersichtsblatt)

mente wie auch die prak- e Sozial- und Selbstkompetenzen e Uberfachliche Kompetenzen auf Sei-

tischen Qualifikationsver- e Arbeits- und Lernsituation (ALS) ten 95 bis 104

fahren. e Prozesseinheiten (PE), Flussdiagramm ¢ Organisation der Grundbildung auf
e Ausbildungsprogramm 1. Lehrjahr Seite 2

Methodisch-didaktische Anregungen

Die Auseinandersetzung mit den Strukturen und Zielen ihrer Ausbildung soll den Lernenden helfen, ihre Erfahrungen in Schule und Betrieb
einzuordnen, so dass sie zielgerichtet auf ihren Abschluss hinarbeiten konnen. Die Lernenden haben mit Sicherheit bereits Versuche in diese
Richtung gemacht, als sie sich im Rahmen der Berufswahl mit der Moglichkeit einer kaufméannischen Grundbildung auseinandersetzten. Zudem
haben sie mehr oder weniger bewusst versucht, den Schulunterricht bis zu diesem Zeitpunkt und auch jetzt diesen UK irgendwie einzuordnen.
Ausgangspunkt kdnnen diese Erfahrungen sein. Und als drittes haben im Betrieb Gesprache zum Aufbau und Ausrichtung der Ausbildung
stattgefunden, als es darum ging, die Wahlpflicht-Leistungsziele festzulegen.

Das Raster umfasst alle Dokumente, welche der Ausbildung Form gebe, also alles, was unter ,Lerninhalte” aufgefthrt ist und im Ordner LLD
zusammengefasst wird. Da die LLD in der Schule nicht behandelt wird, ist es in diesem Fall notwendig, das Raster im UK einzufiihren (vgl.
Abschnitt 4.2 im Teil A des Leitfadens). Eine didaktische Mdglichkeit, die LLD einzuftihren, besteht darin, dass sich die Lernenden gruppenweise
mit einzelnen Abschnitten vertraut machen und diese dann den anderen Lernenden vorstellen (Gruppenpuzzle).

Gleich wie beim Ziel 1.1.8.6 ist nicht zu erwarten, dass einzelne Lernende sich bereits in der Vollstandigkeit mit der Ausbildung auseinanderge-
setzt haben, wie das Raster dies verlangt. Daher kann es auch hier sinnvoll sein, dass gleichzeitig mehrere Geschichten analysiert werden.
Das Raster geht weit Giber das hinaus, was die Lernenden bisher schon erlebt haben. Daher kdnnte man den Schritt 4 ,Varianten® flr einen
Blick in die Zukunft nutzen: Die Lernenden erfinden in Gruppen Geschichten, die beschreiben, wie das dann sein wird, wenn sie im Laufe der
Ausbildung an einem bestimmten Thema arbeiten werden — bspw. einer bestimmten Sozialkompetenz. Diese Geschichten werden dann darauf
hin besprochen, wie realistisch die formulierten Erwartungen sind.
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UBERBETRIEBLICHER KURS NR. 2: 2 Tage, 2. Semester

Leistungsziel 1.1.8.7 MSSK Lerninhalte Ressourcen
Vertieftes Verstandnis zu Pro- | 2.4 Wirksames Préasen- | e Sortiment/Angebot Schulische Leistungsziele
dukten und Dienstleistungen | tieren ¢ Einsatz/Verwendung o Leistungsziel 1.5.2.6 «Grundbegriffe des

des eigenen Betriebs und der | 3.5 Lernfahigkeit ¢ Qualitatsmerkmale Marketings» in Semester 1 (6 Lektionen)
Konkurrenz ¢ Marktsegmente/Marketing-Mix o Leistungsziel 1.5.2.7 «Marketing-Mix» in
Ich prasentiere die Produkte und Weitere zu bearbeitende Themen Semester 1 (8 Lektionen)
Dienstleistungen meines Be- ¢ Reflexion bisheriger Ausbildungsver-

triebs. Ich beschreibe die wich- lauf (Selbstbeurteilung, Ausbildungs-

tigsten Konkurrenzprodukte mit und Leistungsprofil)

ihren Merkmalen, Besonderhei- e Prasentation PE

ten und Starken. ¢ Planung 3. Lehrjahr

e Vorbereitungsaufgaben fir den UK 3

Methodisch-didaktische Anregungen

o Esgeht hier um Situationen, in denen Kenntnisse tiber Produkte und Dienstleistungen des eigenen Betriebs und der Konkurrenz wirksam eingesetzt
werden. Es sind verschiedenste Situationen denkbar, in denen das der Fall ist: Kundengesprache im Kontakt nach aussen, Teilnahme an internen
Planungs- oder Informationssitzungen, ganz allgemein Einordnen der eigenen Arbeit in das betriebliche Ganze etc. Ausgangspunkt sind also ent-
sprechende Erfahrungen. Da diese Situationen sehr verschieden sind, ist es notwendig, sie je separat anzusprechen, d.h. mehrmals den ganzen
didaktischen Ablauf mit je einer anderen Art von Situation im Fokus durchzugehen.

e Raster ergeben sich einerseits aus der brancheniblichen Art, die jeweiligen Produkte bzw. Dienstleistungen professionell zu beschreiben. Anderer-
seits spielen hier die Kommunikationsanforderungen der jeweiligen Situationstypen eine Rolle.

e Schritt 4 ,Varianten kbnnte man dafir nutzen, dass die Lernenden je individuell einen ,Spickzettel“ der Produkte und Dienstleistungen zusammen-
stellen, welchen sie bei Kundengespréachen aber auch bei internen Sitzungen nutzen kénnen.
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Leistungsziel 1.1.8.3 MSSK Lerninhalte Ressourcen

Kenntnisse Uber den Betrieb e Corporate Social Responsibility IGKG-Dokumente

anwenden . Okologische und soziale Nachhaltig- | e ,Uberbetrieblicher Kurs 2: Hinweise zur
Ich erklare einem Aussenstehen- keit Umsetzung”

den die folgenden Aspekte mei-
nes Betriebs:

Beitrag zur Corporate Social
Responsibility (Beitrag zur
Okologischen und sozialen
Nachhaltigkeit)

Methodisch-didaktische Anregungen

Erfahrungen bringen die Lernenden hier insofern mit, als dass ihr eigener Betrieb in der einen oder anderen Form bewusst nachhaltig arbeitet. Im
gunstigsten Fall sind sie in ihrer Arbeit direkt davon betroffen und kdnnen entsprechende personliche Erfahrungen einbringen. Sollte es sich zeigen,
dass dies eher selten der Fall ist, kann man die Arbeit an diesem Ziel durch geeignete Beobachtungs- bzw. Recherchier-Auftrage im Betrieb vorbe-
reiten.

Raster existieren einerseits fiir die Ebene der personlichen Arbeit (bspw. ,Okologischer und 6konomischer Umgang mit Biromaterial“). Geeignete
Geschichten konnen damit ohne weiteres nach dem didaktischen Modell aus Teil A des Leitfadens bearbeitet werden.

Bei Rastern, die mehr gesamtbetriebliche Aspekte ansprechen (bspw. ,Familiengerechte Arbeitsplatze®), haben die Lernenden hingegen kaum
Moglichkeiten, echte Konsequenzen fir ihr Verhalten zu ziehen. Setzt man solche Raster ein, kommt man sinnvollerweise nur bis zum Punkt
~Einfligen der Geschichte" in Schritt 3, d.h. es finden nur ,Beschreiben” und ,Strukturieren des didaktischen Modells aus Teil A des Leitfadens statt.
Sofern die Materialien, welche die Lernenden aus ihren Betrieben mitbringen, nicht sehr ergiebig sind, kann man hier als ,Geschichten* ersatzweise
auf Beispiele bekannter Firmen zurtickgreifen.
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ONALE

UBERBETRIEBLICHER KURS NR. 3: 2 Tage, 2. Semester

Ressourcen

Leistungsziel 1.1.2.4

MSSK

Lerninhalte

Kundengesprache vorbereiten
und durchfihren

Ich bereite ein Kundengespréch
vor, indem ich die Kundenbeddirf-
nisse mit geeigneten Fragen
analysiere. Ich berate Kunden
Uberzeugend und freundlich und
schliesse das Gesprach erfolg-
reich ab.

2.3 Erfolgreiches Beraten
und Verhandeln

3.2 Kommunikationsfa-
higkeit

Schritte der Vorbereitung mit einem
Flussdiagramm

Fragetechnik (W-Fragen; Ziel und
Wirkung von offenen und geschlos-
senen Fragen)

Grundsatze der stimmigen Kommu-
nikation

Tipps fir Gberzeugendes Beraten
Umgang mit Daten im Betrieb
(Rechtsgrundlagen; sensible und un-
sensible Daten)

Wichtigkeit und Pflege der Daten

Schulische Leistungsziele

Leistungsziel 1.2.6.1 «Tatsachen und
Meinungen» in Semester 2 und 3
Leistungsziel 1.2.6.2 «Mundliches Argu-
mentieren» in Semester 2 bis 4
Leistungsziel 1.2.7.1 «Verbale Kommuni-
kation» in Semester 1

Leistungsziel 1.2.7.2 «Nonverbale Kom-
munikation» in Semester 1

Leistungsziel 1.2.7.3 «Feedback» in Se-
mester 1 und 2

Leistungsziel 1.4.2.6 «Datensicherung»
in Semester 1 (2 Lektionen)

Leistungsziel 1.4.2.7  «Datensicher-
heit/Datenschutz» in Semester 2 (2 Lekti-
onen E-Profil, 3 Lektionen B-Profil)

Methodisch-didaktische Anregungen

¢ Kundengesprache vorbereiten und durchfihren” ist ein Bereich, in dem die Lernenden reichhaltige und vielfaltige Erfahrungen mitbringen, da sich
Gesprache nicht vollstandig normieren lassen, da jedes einzelne Gesprach seine Eigenarten hat. Es ist deshalb ein Bereich, in dem das im Teil A
des Leitfadens beschriebene Reflektieren und Bewerten der einzelnen Erfahrungen der Lernenden besonders wichtig ist. Typischerweise durften
die Lernenden bereit und interessiert sein, mehrere ,Geschichten” hintereinander, immer wieder nach dem gleichen Ablauf zu reflektieren.

e Die ,Lerninhalte* zahlen verschiedene maogliche Raster auf, mittels derer sich diese Geschichten aus unterschiedlichen Blickwinkeln analysieren
lassen. Sie spannen ein breites Spektrum von sehr klar definierten Rastern, welche ahnlich klare Vorgaben machen wie etwa IPERKA (bspw.
~Schritte der Vorbereitung mit einem Flussdiagramm®), bis hin zu eher vagen Rastern wie etwa , Tipps fur Uberzeugendes Beraten*.

e Dajedes Gesprach, jeder Kunde seinen eigenen Charakter hat, wird man hier in der Analyse o6fters darauf stossen, dass das Gesprach nicht genau
wie im Raster vorgesehen abgelaufen ist, dass es sich dabei aber um eine ,begriindete Ausnahmen* handelt (vgl. die Anmerkungen zu Schritt 3
des didaktischen Modells in Teil A des Leitfadens).
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Leistungsziel 1.1.3.4

MSSK

Lerninhalte

Ressourcen

Reklamationen gegeniber Ge-

schaftspartnern anbringen

Ich beschreibe die Grundsatze,

wie typische Reklamationen:

e von Kundinnen und Kunden
entgegenzunehmen und zu
behandeln sind;

e gegenuber unterschiedlichen
Geschéftspartnerinnen und -
partnern anzubringen sind.

2.3 Erfolgreiches Beraten
und Verhandeln

3.2 Kommunikationsfa-
higkeit

3.4 Umgangsformen

Unterschiedliche Arten und Kommu-
nikationsformen von Reklamationen
Bedeutung unterschiedlicher Ge-
schéaftspartnerinnen und -partner fir
eine Unternehmung

Umgang mit schwierigen Situatio-
nen, Konflikten und Umgang mit be-
lastenden Emotionen

Strukturiertes Vorgehen bei Rekla-
mationen an uns oder an andere
Was bei Reklamationen zu vermei-
den ist

Weitere zu bearbeitende Themen

Reflexion bisheriger Ausbildungsver-
lauf (Selbstbeurteilung, Ausbildungs-
und Leistungsprofil)

Prasentation PE

Planung 3. Lehrjahr
Vorbereitungsaufgaben fiir den UK 4

Schulische Leistungsziele

Leistungsziel 1.2.6.1 «Tatsachen und
Meinungen» in Semester 2 und 3
Leistungsziel 1.2.6.2 «Mundliches Argu-
mentieren» in Semester 2 bis 4
Leistungsziel 1.2.7.1 «Verbale Kommuni-
kation» in Semester 1

Leistungsziel 1.2.7.2 «Nonverbale Kom-
munikation» in Semester 1

Leistungsziel 1.2.7.3 «Feedback» in Se-
mester 1 und 2

Methodisch-didaktische Anregungen
e Samtlich zu ,Kundengesprachen“ gemachten Anregungen gelten auch hier.
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UBERBETRIEBLICHER KURS NR. 4: 2 Tage, 5. Semester

Leistungsziel 1.1.5.3

MSSK

Lerninhalte

Ressourcen

Lernfahigkeit in den Bereichen
Selbstmarketing und Personal-
entwicklung

Ich dokumentiere und reflektiere
meine Starken anhand der Ausbil-
dungsziele und beschreibe Mog-
lichkeiten und Grenzen meiner Ent-
wicklung im Berufsfeld.

2.1 Effizientes und syste-
matisches Arbeiten
3.5 Lernfahigkeit

e Starken aufgrund des Ausbil-
dungs- und Leistungsprofils

e Selbstmarketing

o Auftritt und Wirkung

e Persotnliche Planung nach der
Grundbildung

Weitere zu bearbeitende Themen

e Betrieblicher Teil des Qualifikati-
onsverfahrens (Qualifikationsbe-
reich «Berufspraxis schriftlich»
und «Berufspraxis mundlich»)

¢ Individuelle Prifungsvorbereitung

LLD:

o Ausbildungs- und Leistungsprofil (Leis-
tungsziele + Selbstkompetenz + Be-
schreibung und Dokumentation der im
Lehrbetrieb ausgefuhrten Tatigkeiten, 43-
45)

o Selbstbeurteilung (Seite 40f)

IGKG-Dokumente:

e _Hinweise zur Umsetzung des Kurspro-
grammes fir den UK 4 ...*

Methodisch-didaktische Anregungen
e Es geht hier um Situationen, in denen die Lernenden in der Lage sein miissen, gezielt ihre Starken herauszustreichen. Ahnlich wie beim Leistungs-
ziel 1.1.8.5 liegen viele dieser Situationen wie etwa Bewerbungsgesprache in der Zukunft. Eine davon wird der Prifungsteil ,Berufspraxis mundlich®
sein. Aber auch hier haben die Lernenden sicher schon Erfahrungen gesammelt, sei es mit Prifungen, sei es, dass sie jemandem zu erklaren
versuchten, Uber welche Kompetenzen sie nun gegen Ende der Ausbildung verfugen.
e Ein Raster, das erlaubt, die Starken inhaltlich strukturiert darzustellen, ist selbstverstandlich das Ausbildungs- und Leistungsprofil. Themenbereiche
weiterer Raster sind unter den Lerninhalten aufgefuhrt: ,Selbstmarketing®, ,Auftritt und Wirkung“ ,Planung nach der Grundbildung®. Ebenfalls rele-
vant waren Raster zum Thema ,Verhalten/Strategien an Prifungen®.
e Der Schritt 4 ,Varianten“ kann genutzt werden, um im Rollenspiel die mindliche Prufung, aber Vorstellungsgesprache zu Giben. Ebenfalls konnte
man Uben, Bewerbungen zu schreiben.
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3 Ubergreifende Themen

Ubergreifend tiber alle UK Tage hinweg sind die drei Themen Lern- und Leistungsdokumen-
tation, Prozesseinheiten und Qualifikationsverfahren zu behandeln.

3.1 Thema: Lern- und Leistungsdokumentation (LLD), Selbstreflexion

Ziel ist es, die Lernenden darin zu unterstitzen, dass sie die LLD als Instrument nutzen kon-
nen, um ihre eigenen Lernerfahrungen zu organisieren und zu reflektieren. Im LLD Ordner
werden sie dazu wie folgt aufgefordert (S. 31):

e Ich kontrolliere und dokumentiere meine ausgefiihrten Arbeiten.

o Ich reflektiere meine Arbeiten und mein Handeln, um meine Leistungen und mein Ver-
halten zu optimieren.

¢ Ich reflektiere meinen Lernprozess und dokumentiere meine Fortschritte in geeigneter
Form.

Erster UK

Ein entsprechender Vorschlag findet sich oben zum Leistungsziel 1.1.8.5.

UK 2 bis 4

Grundsatzlich kann die LLD im Ablauf des didaktischen Modells aus Teil A des Leitfadens als
,Geschichte®, als ,Raster” wie auch als Begleitinstrument auftreten

e Arbeiten mit der LLD als Situation/Geschichte: Das Arbeiten mit den verschiedenen
Abschnitten der LLD wie etwa die Leistungsziele von ,Branche und Betrieb, die ,Selbstre-
flexion“, das ,Ausbildungs- und Leistungsprofil“ etc. sind Situationen, welche in den Fokus
genommen werden kdnnen. Entsprechend lassen sich dazu Geschichten erzéhlen und
lasst sich reflektieren, wie sinnvoll das in der Geschichte geschilderte Vorgehen war.

e Die LLD als Lieferantin diverser Raster: Fur die Arbeit am Leistungsziel 1.1.8.5 ist im
Prinzip der ganze LLD Ordner ein grosses Raster. Es finden sich in der LLD aber auch
verschiedene kleinere Raster, wie etwa IPERKA (S. 37). Ebenfalls eine Art Raster stellen
jeweils die ,Beurteilungskriterien ALS" zu denen einzelnen Leistungszielen unter ,Branche
und Betrieb“ dar. Eine besonders ausfuhrliche Version findet man etwa zum Leistungsziel
1.1.2.2 ,Kundengesprache fihren“ (S. 55).

e Die LLD als Begleitinstrument: Fir den Schritt 5 ,Konsequenzen® des didaktischen Mo-
dells aus Teil A des Leitfadens bietet die LLD verschiedene Instrumente an. Bei jedem
einzelnen Leistungsziele unter ,Branche und Betrieb” findet man Raum fiir eine Selbstein-
schatzung mit den mdglichen Konsequenzen: ,lch brauche noch Ubung®, ,lch brauche
noch Anleitung und Begleitung” oder ,Ilch muss noch eingefuhrt werden®. Daneben lasst
sich aber auch das Blatt ,Selbstreflexion” (S. 41) mit geeigneten Anpassungen ganz allge-
mein im Kontext des Schrittes ,Konsequenzen® eingesetzt werden.
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3.2 Thema: Qualifikationsverfahren

Prifungen werfen einen langen Schatten und die Lernenden kénnen sich entspannter mit den
eigentlichen Herausforderungen ihrer Ausbildung auseinandersetzen, wenn das QV nicht eine
grosse, drohende Unbekannte ist.

Erster UK

Bereits im ersten UK ist im Zusammenhang mit dem Thema ,Organisation der Grundbildung*
das QV ein erstes Mal ein Thema. Die Lernenden sollten einen kurzen Uberblick tber die
verschiedenen Komponenten erhalten (ALS, PE, Berufspraxis schriftlich, Berufspraxis mind-
lich).

Zu ,Berufspraxis miundlich“ kann man den Lernenden mit Hilfe des IGKG-Video zur mindli-
chen Prifung (Rollenspiel und Fachgesprach) zu einem ersten Eindruck verhelfen. Die PE
missen vertieft behandelt werden (siehe unten, 3.3).

UK2und 3

In den UK 2 und 3 findet ein Teil des Qualifikationsverfahrens statt, nAmlich die Prasentation
(und Bewertung) der Prozesseinheiten (siehe unten, 3.3).

UK 4
Im vierten UK geht es dann noch darum, die Lernenden soweit mit den beiden Priifungsteilen

.Berufspraxis schriftlich* und ,Berufspraxis mindlich” vertraut zu machen, damit sie nicht da-
ran scheitern, dass die Prufungssituationen fir sie vollig neu waren.

Als Materialien stehen das IGKG-Video zur mundlichen Prifung (Rollenspiel und Fachge-
sprach) sowie schriftliche Ubungspriifungen zur Verfiigung. Indem sich die Lernenden das
Video ansehen bzw. eine Ubungspriifung losen, erhalten sie einen Eindruck davon, wie diese
Prifungsteile ablaufen.

Die so gemachten Erfahrungen der Lernenden lasen sich wie alle Erfahrungen mittels des
didaktischen Modells aus Teil A des Leitfadens reflektieren. Als Raster bieten sich an:

o Die formalen Vorgaben (bspw. Ordner LLD S. 143f fur die schriftliche Prifung und S.
145f fur die mindliche Prifung): Wo kommen in der erlebten Priifung die entsprechen-
den Vorgaben wie bspw. das von den Lernenden erstellte Ausbildungs- und Leistungs-
profil zum Zuge?

o Prifungspraktische Aspekte (bspw. ,Tipps und Tricks fur Lernende” im Ordner LLD
S. 144 und S. 146): Inwiefern entsprach das gezeigte Verhalten einem sinnvollen Ver-
halten an Prifungen?

e Inhaltliche Aspekte: Inwiefern entsprach eine bestimmte Antwort auf eine Frage bzw.
ein gezeigtes Verhalten einem bestimmten theoretischen Modell/Raster?

Der Schritt 4 ,Varianten* kann dann genutzt werden, um entdeckte Schwierigkeiten und Unsi-
cherheiten durch Ubungen zu bearbeiten.
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3.3 Thema: Prozesseinheiten

Erster UK

Im ersten UK ,erfolgt eine Einfilhrung in die Handhabung der PE.” (LLD Ordner, S. 120). Hier
hat der UK den klaren Auftrag, nicht einfach zwischen schulischem Wissen und betrieblicher
Erfahrung zu vermitteln, sondern neues, deklaratives Wissen zu vermitteln.

Auch bei der Vermittlung von neuem Wissen ist es sinnvoll, zuerst einmal vom Vorwissen der
Lernenden auszugehen, indem man sie ohne weitere Instruktion auffordert, gruppenweise ein
Flussdiagramm fir einen einfachen, allen bekannten Prozess zu erstellen (bspw. einen Tele-
fonanruf entgegennehmen und weitervermitteln). Die Losungen der Gruppen werden dann
aufgegriffen und diskutiert und anschliessend instruiert die Kursleitende / der Kursleitende das,
was die Lernenden dartber hinaus noch wissen miissen, um eine PE erfolgreich durchfiihren
zu kénnen.

UK2und 3

Die Prasentation von Prozesseinheiten durch die einzelnen Lernenden nimmt in den UK 2 und
3 zeitlich einen grossen Platz ein. Auch diese Prasentationen bzw. die dargestellten Prozesse
kénnen genutzt werden, um Erfahrungen zu reflektieren und so Theorie und Praxis zu verbin-
den. Grundsétzlich sind drei Arrangements denkbar:

o Prasentation / Grundsatze guter Prasentationen: Als ,Geschichte" dient eine der
Prasentationen. Diese ,Geschichte” muss nicht mehr erzahlt werden, da ja alle sie mit-
erlebt haben. Als Raster dient eine geeignete, den Lernenden bekannte Sammlung
von Regeln bzw. Grundséatzen guter Prasentation.

e Prozesseinheit / Grundsatze zur Erarbeitung einer Prozesseinheit: Etwas weiter
kann man den Rahmen fassen, indem man nicht nur die abschliessende Préasentation,
sondern den ganzen (Lern)Prozess in den Fokus nimmt, welcher bis zu dieser Prasen-
tation gefuhrt hat. In diesem Fall schildert die oder der Lernende, wie sie oder er bei
erarbeiten der PE vorgegangen ist. Als Raster kann bspw. die Anleitung zur Erarbei-
tung einer PE im entsprechenden Abschnitt des LLD Ordners dienen.

¢ Reale Handlungssituation / Prozessplan: Der Prozessplan jeder PE ist selbst ein
Raster, eine Beschreibung, wie der entsprechende Prozess im betrieblichen Alltag ab-
lauft bzw. ablaufen sollte. Geht es bspw. beim Prozess um die Vorbereitung einer Sit-
zung, dann bestimmt das die Situation, zu der die sechs Schritte aus Abschnitt Fehler!
Verweisquelle konnte nicht gefunden werden. durchgespielt werden kénnen. Als
Geschichten werden reale Erfahrungen der Lernenden mit Sitzungsvorbereitungen be-
notigt. Als Raster dient dann das Flussdiagramm aus der Prozesseinheit.

Fur alle drei Arrangements muss man festlegen, welche der prasentierten PE man in den Fo-
kus rucken will. Sinnvoll ist es sowohl nach etwa der Halfte der Prasentationen wie auch am
Schluss gemeinsam eine Prasentation zu bestimmen, die man bearbeiten mdchte.
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