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Abstract

Vor mittlerweile tiber 60 Jahren hat Paul Heimann (1962a) das Berliner Modell vorgestellt und die lern-
theoretische Didaktik begriindet, bei der es sich auch heute noch um eine der bekanntesten und popu-
larsten didaktischen Theorien der (Berufs-)Bildung in Deutschland handelt. Heimann (1965, 7; 1962a,
153f., 160) war dabei besonders wichtig, den Medien innerhalb des Modells eine Stellung einzurdumen,
die ihrer gesellschaftlichen Bedeutung, insbesondere seit der Verbreitung der Massenmedien Film, Funk
und Fernsehen, entspricht.

Was Heimann seinerzeit jedoch nicht vorhersehen konnte, war, welche eruptiven Potenziale der Digita-
lisierung und digitalen Medien innewohnen. Heute sind alle Bereiche des Bildungswesens angehalten,
den Chancen und Potenzialen digitaler Medien Rechnung zu tragen, um den sich verdndernden Arbeits-
und Lebensbedingungen gerecht zu werden. Jedoch darf sich dies nicht nur in einzelnen Aspekten, son-
dern muss sich auch in den Formen des Lehrens und Lernens niederschlagen (vgl. Steib/Stoffers 2022,
297). Dies setzt jedoch eine entsprechende didaktische Theorie voraus.

Im vorliegenden Beitrag wird auf der Grundlage des Berliner Modells und vor dem Hintergrund der
verdnderten Gegebenheiten der modernen Gesellschaft eine Konzeption eines didaktischen Modells vor-
gestellt, welches im Wesentlichen ein Kontinuum aufspannt, dass von einer altbewahrten hin zu einer
zeitgeméaRen Gestaltung von Lehr-Lernsituationen unter den Bedingungen einer Kultur der Digitalitat
fihrt.

Schlusselworter: Berliner Modell, Digitalitat, Kompetenzorientierung, Konstruktions-
orientierung, lerntheoretische Didaktik

1 Einleitung

Zwar sind schon mehr als 60 Jahre vergangen, seit Paul Heimann (1962a) seinen Aufsatz
,,Didaktik als Theorie und Lehre veroffentlicht hat, in dem er das Berliner Modell vorstellte,
welches von seiner Arbeitsgruppe am Pédagogischen Zentrum Berlin entwickelt wurde, um
,.fiir das — im Rahmen des 1958 in Berlin beschlossenen Lehrerbildungsgesetzes — neugeschaf-
fene ,Didaktikum® ein Modell des optimalen Theorie-Praxis-Verhéltnisses* (Huisken 1972, 70)
bereitzustellen, und mit dem er die lerntheoretische Didaktik begriindete. Doch wird das Berli-
ner Modell auch heute noch von praktizierenden und angehenden Lehrkraften genutzt, welche
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angesichts der hohen Komplexitét des Geschehens ,,Unterricht auf die von dem Modell ange-
botenen eingéngigen Strukturschemata zurtickgreifen, um Unterricht zu planen und/oder zu
analysieren (vgl. Reich 1977, 165; Becker/Jungblut 1972, 225ff.). Darum gilt die lerntheoreti-
sche Didaktik auch nach wie vor als eine der bekanntesten und populdrsten didaktischen Theo-
rien der (Berufs-)Bildung in Deutschland.

Allerdings kann man zum Berliner Modell feststellen, dass es angesichts seiner Konzeption in
den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts die Bedingungen und Herausforderungen der
heutigen Zeit nicht mehr angemessen bertcksichtigen wirde und kénne. So wollte Heimann
(1965, 7; 1962a, 415f., 421) in seiner lerntheoretischen Didaktik zwar den Medien, neben den
Intentionen, Inhalten und Methoden, erstmalig eine zentrale Stellung innerhalb der ,,untericht-
liche[n] Entscheidungsfelder [Kursiv im Original; Anm. d. Verf.]* (Heimann 1962a, 416) zu-
teilen, da diese nach seinem Verstdndnis vorher ,,nicht angemessen behandelt und bewertet
worden* (Heimann 1962a, 421) waren. Naturlich konnte er seinerzeit aber nicht vorhersehen,
welche eruptiven Veranderungen der menschlichen Lebens- und Arbeitsweise mit der Digita-
lisierung und den digitalen Medien einhergehen werden wirden (vgl. Schmid et al. 2017, 5).
Diese erfordern es, dass sich alle Bereiche des Bildungswesens grundlegend hinterfragen, um
den sich stetig verandernden Arbeits- und Lebensbedingungen gerecht zu werden (vgl. z. B.
Tenberg 2020; Eickelmann et al. 2019; Heimann 1962a, 425). Jedoch darf sich dies nicht nur
in isolierten Aspekten, sondern muss sich auch in den Formen des Lehrens und Lernens nieder-
schlagen (vgl. Steib/Stoffers 2022, 297). Dies setzt jedoch eine entsprechende didaktische The-
orie voraus.

Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht wird aktuell noch immer von der Diskussion be-
stimmt, ob diese in den jeweiligen Unterrichtgestaltungen einen ,,Mehrwert™ gegeniiber analo-
gen Medien bereitstellen wirden. Damit werden digitale Medien auf einen sehr engen und tber-
holten Medienbegriff verkirzt, der, wie Krommer (2020) anfiihrt, auf der Vorstellung beruht,
digitale Medien seien nitzliche, aber neutrale und beliebig austauschbare technische Werk-
zeuge bzw. Hilfsmittel, Gber deren Einsatz (analog, digital) erst ganz am Ende der Planung von
Unterricht zu entscheiden sei. Diese Auffassung orientiert sich jedoch an einem fragwirdigen
Funktionalitats- und Optimierungsverstandnis von Bildungsprozessen. Hiernach wurde sich der
Einsatz digitaler Medien dann ,,Johnen®, wenn sie Lernziele (vor allem kognitiver Art) effizi-
enter und effektiver erreichen als dies mit dem Einsatz analoger Medien der Fall ware (vgl. z.
B. Schiefner-Rohs 2022, 49). Diese Pramisse beriicksichtigt allerdings nicht, dass digitale
Medien mitnichten wertneutrale ,,Container” von Informationen sind, die neue und andere
(nicht: bessere) Formen von Lehr-Lernprozessen ermdglichen als dies analoge Medien tun (vgl.
Krommer 2021, 58). Zudem wird in der Mehrwertdebatte vernachléssigt, dass digitale Medien
Aspekte veranderter kultureller Bedingungen in der Umwelt von Unterricht sind, die im Unter-
richt zu reflektieren und mitzugestalten sind (vgl. z. B. Pallesche 2021).

Im vorliegenden Beitrag wird auf der Grundlage des Berliner Modells und vor dem Hintergrund
der verdnderten Gegebenheiten der modernen Gesellschaft eine Konzeption eines didaktischen
Modells vorgestellt, welches im Wesentlichen ein Kontinuum aufspannt, dass von einer altbe-
wahrten hin zu einer zeitgemélien Gestaltung von Lehr-Lernsituationen unter den Bedingungen
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einer Kultur der Digitalitét fiihrt. Im zweiten Kapitel wird zunéchst das Berliner Modell vorge-
stellt. Kapitel 3 prasentiert sodann das Berliner Modell 2.0, das als Ansatz fiir eine didaktische
Theorie zeitgemalen Unterrichts vorgeschlagen und zur Diskussion gestellt wird. Hierfur wer-
den neben den Erklarungen zu lehr-lerntheoretischen VVorannahmen vor allem die verschiede-
nen Dimensionen besprochen, die jeweils eigene Kontinuen besitzen, in denen Lehrende Ent-
scheidungen tber die Unterrichtsplanung und -gestaltung zu treffen haben. Der Beitrag schliel3t
mit einer ersten kurzen Reflexion des Berliner Modells 2.0.

2 Das Berliner Modell

2.1 Leitgedanken des Berliner Modells

Mit der Fundierung einer lerntheoretischen Didaktik, welche auf einem sozialwissenschaftlich-
funktionalistischem Theorieansatz begriindet und als ein offenes System konstruiert wurde,
wollten Heimann und seine Mitarbeiter*innen eine didaktische Theorie schaffen, die sich von
den beiden zentralen didaktischen Theorien der damaligen Zeit abgrenzte (vgl. Heimann 1965,
8ff.; 1962a, 407f., 414f.), da ihnen diese fur die Planung und/oder Analyse von Unterricht als
nur bedingt geeignet erschienen (vgl. Blankertz 1980, 15ff., 89f.; 1969, 266f.): Zum einen der
bildungstheoretischen Didaktik nach Erich Weniger (1960; 1952; 1930), Josef Derbolav (1970;
1960; 1957) oder Wolfgang Klafki (1963; 1959), welche auf einem geisteswissenschaftlich-
hermeneutischen Theorieansatz beruht und ,,die Didaktik im engeren Sinne als Theorie der Bil-
dungsinhalte und des Lehrplans versteht (Blankertz 1980, 28), jedoch fiir die alltagliche Pla-
nung und Analyse von Unterricht als zu wenig konkret angesehen wurde (vgl. Heimann 1962a,
410). Zum anderen der informationstheoretischen Didaktik nach Helmar Frank (1969/1962)
oder Felix von Cube (1965), welche auf einem systemtheoretisch-technologischen Theorie-
ansatz beruht, aber zugunsten der erstrebten Effektivitat von Unterricht von jedweden Werten
und Zielen menschlichen Zusammenlebens und individueller Verwirklichung, wie Miindigkeit
und Emanzipation entkoppelt wére (vgl. Blankertz 1980, 52).

Im Berliner Modell wird Didaktik als Wissenschaft vom Unterricht verstanden (vgl. Blankertz
1980, 91, 101). Dabei setzt es von vornherein eine tber den Unterricht und die in ihm stattfin-
denden Lehr-Lernprozesse hinausgreifende Fragestellung voraus, da der Unterricht von vielen
Bedingungen determiniert wird, die vollz&hlig und vollstdndig in der Betrachtung und Unter-
suchung bedacht werden miissen (vgl. Blankertz 1980, 91, 101). Um diese Bedingungen in der
Planung und/oder Analyse von Unterricht entsprechend beriicksichtigen zu kénnen (vgl. Be-
cker/Jungblut 1972, 209, 225), greift das Berliner Modell auf soziologische, psychologische
und sozialpsychologische Ansatze zurilick (vgl. Blankertz 1980, 91).

Nach Heimann (1962a, 408, 411) handelt es sich beim Berliner Modell um ,,eine [auf Lehr-
Lernprozesse gezogene] ,allgemeine® Didaktik [Kursiv im Original; Anm. d. Verf.]* (Heimann
19623, 408), und stellt — in Anlehnung an Winnefeld (1963, 34ff.) — ein fiir die oben genannten
Zwecke ,,unabdingbares Mindest-MaR an didaktischen Grundkategorien und Denkmethoden
(Heimann 1962a, 408) bereit. Es soll die jeweilige Lehrkraft dazu anhalten und beféhigen,
Unterricht auf der Grundlage theoretisch-wissenschaftlicher Annahmen statt intuitiv-naiven
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Geschicks zu planen und zu bewerten (vgl. Nickolaus 2006, 47, 51; Reich/Thomas 1976, 15,
29; Becker/Jungblut 1972, 225f.; Heimann 1962a, 408; 1948, 10). Heimann (1962a, 408) ver-
bindet damit die Hoffnung, ,,unser unterrichtliches Handeln rationaler und erfolgreicher zu ge-
stalten und uns frei zu machen von dem haRlichen Zwang der Gewohnheit (...), jeglicher Art
von didaktischem Dogmatismus und nicht zuletzt von den Zufallen, die unser paddagogisches
Handeln in jedem Augenblick bedrohen (Heimann 1962a, 408).

Zwar ist nach Heimann (1962a, 412f.) sowie Winnefeld (1963, 42) jeder Lehr-Lernprozess ein-
malig; jeder Lehr-Lernprozess entsteht und vergeht mit der jeweiligen Situation (vgl. Winne-
feld 1963, 42; Heimann 1962a, 412f.); weshalb es ein allgemeingltiges Lehr-Lernverfahren
sowie verbindliche Ursache-Wirkung-Zusammenhange und -Entscheidungsregeln nicht geben
kann (vgl. Heimann 1956, 72; 1948, 19). Doch weisen diese Prozesse Baugesetzlichkeiten auf,
welche im Sinne von Strukturmerkmalen verstanden werden kdnnen (vgl. Reich/Thomas 1976,
29).

2.2 Strukturmerkmale des Berliner Modells

Das Berliner Modell (siehe Abbildung 1) sieht zwei Ebenen der Reflexion vor (vgl. Heimann
1962a, 415). Auf der ersten Ebene, der Stufe der ,,Struktur-Analyse [Kursiv im Original; Anm.
d. Verf.]*“ (Heimann 1962a, 415), werden die didaktischen Entscheidungen und deren Begriin-
dungen abgehandelt. Auf der zweiten Ebene, der Stufe der ,,Faktoren-Analyse [Kursiv im Origi-
nal; Anm. d. Verf.]* (Heimann 1962a, 415), wird gepriift, inwieweit die behandelten Entschei-
dungsfelder, die ,,unter bestimmten normativen und faktischen Bedingungen Gestalt geworden
sind““ (Schulz 1965, 38), den Unterricht entsprechend der Normen, Fakten und Formen ,,optimal
organisieren‘ (Schulz 1965, 38) konnen (vgl. Schulz 1965, 37ff.). Die Ausformung der Struktur
wird durch die Auspréagungen der Faktoren bedingt (vgl. Otto 1969, 29, 31f.).

1. Ebene: Struktur-Analyse

Auf der Ebene der ,.konstanten Strukturen [Kursiv im Original; Anm. d. Verf. | (Heimann
1962a, 415) verorten Heimann (1962a, 415f.) sowie Schulz (1965, 23) ,,[m]indestens sechs [in
wechselseitigen Abhangigkeiten zueinander stehende (vgl. Otto 1969, 17, 37)] Momente [Kur-
siv im Original; Anm. d. Verf.]* (Schulz 1965, 23), die ,,in ihrem Zusammenwirken Unterricht
als absichtsvoll padagogisches Geschehen (Schulz 1965, 23) konstituieren.
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Abbildung 1: Struktur-Analyse des Unterrichts — Variablen des Modells in Anlehnung an

Blankertz 1980, 102

Hierbei handelt es sich um die vier Entscheidungsfelder, Intentionen/Absichten, Inhalte/The-
men, Methoden/Verfahren und Medien/Mittel, sowie die beiden Bedingungsfelder, anthropo-
logisch-psychologischer Art und situativ-sozial-kultureller Art:

- Entscheidungsfeld Intentionen/Absichten: Intentionen/Absichten werden hier ,,im Sinne
von Zwecksetzung und Sinngebung unterrichtlicher Akte” (Heimann 1962a, 416) ver-
standen. Diese kdnnen in verschiedenen Dimensionen sowie auf verschiedenen Stufen
verortet sein (vgl. Otto 1969, 19f.; Schulz 1965, 25ff.). Bei schulischem Unterricht han-
delt es sich aufgrund ,,der institutionellen PlanméBigkeit* (Otto 1969, 19) immer um
intendierte Lehr-Lernprozesse. Die Festlegung der Intentionen/Absichten des Unter-
richts ist fur die Bestimmung der Inhalte/Themen unerlésslich (vgl. Blankertz 1980,
101f.).
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- Entscheidungsfeld Inhalte/Themen: In diesem Entscheidungsfeld miissen die Inhalte/
Themen festgelegt werden, die im Unterricht behandelt werden sollen. Diese werden in
Abhangigkeit von den Intentionen/Absichten bestimmt (vgl. Becker/Jungblut 1972,
234). Dennoch handelt es sich bei den Inhalten/Themen um ,ein selbststindiges
Moment des Unterrichts, dessen eigene Struktur im Unterricht angemessen angeboten
oder zumindest beachtet werden muR, wenn der Unterricht nicht sachfremd oder gar
unsachlich genannt werden soll.“ (Schulz 1965, 29).

- Entscheidungsfeld Methoden/Verfahren: Die Verhaltensformen der Lehrkraft und die
Unterrichtsorganisation werden in diesem Entscheidungsfeld bestimmt (vgl. Becker/
Jungblut 1972, 235). Nach Schulz (1965, 30ff.) existieren unterschiedliche Methoden/
Verfahren von unterschiedlicher Reichweite, die sich nach ihren Verfahrensweisen,
Artikulationsschemata, Sozialformen, Aktionsformen und Urteilsformen unterscheiden
lassen.

- Entscheidungsfeld Medien/Mittel: In diesem Entscheidungsfeld soll tber die Auswahl
und den Einsatz der Medien/Mittel im Unterricht geurteilt werden (vgl. Becker/Jungblut
1972, 235). Diese stellen im Verstandnis der Berliner Schule ein besonderes Struktur-
element des Unterrichts dar, das sich von allen anderen Strukturelementen abhebt (vgl.
Schulz 1965, 34).

- Anthropologisch-psychologisches Bedingungsfeld: Heimann (1962a, 422) stellt heraus,
dass sich sowohl die Lehrenden als auch die Lernenden mit ihren Personlichkeitsstruk-
turen in die Lehr-Lernprozesse einbringen. In diesem Bedingungsfeld wird daher be-
ricksichtigt, dass der Unterricht durch die an ihm teilnehmenden Personen und deren
Personlichkeiten, VVoraussetzungen und Erfahrungen vorgepréagt wird (vgl. Otto 1969,
26; Schulz 1965, 36).

- Situativ-sozial-kulturelles Bedingungsfeld: Dieses Bedingungsfeld tragt dem Umstand
Rechnung, dass die Lehr-Lernprozesse in ein Situationsgeflige eingebettet sind, dass
sich nach Heimann (1962a, 422) mindestens aus den vier Bereichen, soziale Situation,
Schulklasse, Schulart, und ,,, Zeit “-Situation [Kursiv im Original; Anm. d. Verf.], unter
der (...) die ganze Komplexion der gesellschaftlichen und kulturellen Faktoren, die sich
zu einer bestimmten ,Zeitsignatur® integrieren, verstanden werden sollen* (Heimann
1962a, 422), zusammensetzt. Uber die von Heimann genannte ,,Zeit*“-Dimension, wel-
che auch die jeweilige technologische und technische Verfasstheit umfasst, wird damit
die Notwendigkeit einer fortwéahrenden Aktualisierung der Lehr-Lernkonzeptionen (in
struktureller Hinsicht) begrindet (vgl. Reich/Thomas 1976, 17; Otto 1969, 11; Heimann
1962a, 422, 425; 1955, 551f.).

Damit betont Heimann (1962a, 418) die Bedeutung der Wahl der Medien/Mittel und derer
Interdependenzen zu den Entscheidungen tber Intentionen/Absichten, Inhalten/Themen und
Methoden/Verfahren als Entscheidungsfelder fur die Gestaltung von (unterrichtlichen) Lehr-
Lernprozessen (vgl. Blankertz 1980, 93; Reich/Thomas 1976, 32; Otto 1969, 24).
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Hartfiel (1969, 193) stellt allerdings kritisch fest, dass die beiden Bedingungsfelder in Hei-
manns Ausfithrungen als ,,recht lieblos behandelte Residual- bzw. Sammelkategorien* (Hartfiel
1969, 193) verbleiben, obgleich es sich, wie Winnefeld (1963, 30) zurecht festhalt, bei padago-
gischen Geschehensbereichen um ,,sozialpsychische Spannungsfelder hochkomplizierter Art*
(Winnefeld 1963, 30) handelt.

2. Ebene: Faktoren-Analyse

Die Aufgabe der Uberlegungen auf der zweiten Ebene ist es, die Vorstellungen, Anspriiche und
Zuarbeiten der Gesellschaftswissenschaften und der Fachdisziplinen zu reflektieren und zu hin-
terfragen (vgl. Reich/Thomas 1976, 31f.). Denn, wie Blankertz (1980, 106) ausflhrt, trifft der
Unterricht ,,auf eine vorgegebene Erziehungswirklichkeit, die unter bestimmten historischen
Bedingungen bereits eine normen- und faktenbertcksichtigende Form hervorgebracht hat.*
(Blankertz 1980, 106).

Um diese Aufgabe zu erfullen, werden auf der zweiten Ebene die ,,zu erorternden Faktoren®
(Heimann 1962a, 423) auf der Grundlage einer Unterscheidung dieser Faktoren in die drei Kate-
gorien, ,zielsetzende* (Heimann 1962a, 423) Faktoren (Normen), ,.konditionierende“ (Hei-
mann 1962a, 423) Faktoren (Fakten) und ,,organisierende* (Heimann 1962a, 423) Faktoren
(Formen), analysiert (vgl. Heimann 1962a, 423). In der ,,Normenkritik“ (Heimann 1962a, 423)
werden die auf Ideologie, aber auch die auf dem Faktischen beruhenden direkten oder indirek-
ten Einflussnahmen auf den Unterricht untersucht werden (vgl. Heimann 19623, 423). Ideologie
wird in diesem Kontext wertneutral verstanden und umfasst ,,die philosophische Spekulation
ebenso wie den religidsen Glauben und die politische und gesellschaftliche Meinungsbildung.*
(Heimann 1962a, 423). In der ,,Faktenbeurteilung“ (Heimann 1962a, 423) werden wissen-
schaftliche Fakten, also ,,objektive Tatbestdnde* (Heimann 1962a, 424) bewertet, ,,die weitge-
hend der subjektiven Meinungsbildung entriickt sind“ (Heimann 1962a, 424). Dieser Einfluss
zeige sich auch in der Aufnahme neuer Inhalte ,,in den Kanon der Unterrichtsdisziplinen* (Hei-
mann 1962a, 424). Allerdings wies bereits Heimann (1962a, 424) selbst darauf hin, dass es sich
vielmehr nur um unsere Auffassungen von diesen Tatbestdnden handeln wiirde. Nach Blankertz
(1980, 107) interpretieren diese, ,,was wirksam wird, mit unseren Begriffen, und also begreifen
wir die Vorgédnge mit den von uns angelegten Kategorien.” (Blankertz 1980, 107). Insofern
konnen die Fakten, aber auch die Formen nicht in dem Male von den Normen unterschieden
und unabhéngig analysiert werden, wie Heimann dies vorsieht (vgl. Blankertz 1980, 107). Die
Untersuchung der Faktoren, die den Unterricht organisieren, wird im ,,Formverstandnis“ (Hei-
mann 1962a, 423) durchgefiihrt (vgl. Heimann 1962a, 425). Nach Heimann (1962a, 425) sind
diese vorrangig ,,in uns selbst, in der Produktivitit unserer entwerfenden und konstruierenden
Phantasie zu suchen.” (Heimann 1962a, 425). Anzumerken ist, dass die zweite Ebene der Ana-
lyse, obwohl dieser, wie oben ausgefihrt, eine hohe Bedeutung zugemessen werden muss, in
Heimanns Schriften leider nur am Rande und sehr kurz thematisiert, préazisiert und spezifiziert
wird (vgl. Blankertz 1980, 106ff.; Becker/Jungblut 1972, 238).
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Blankertz (1980, 112ff.) bemerkt, dass dem Berliner Modell ein ,,begriindeter Zusammenhang
von Hypothesen tiber den Unterrichtsprozel und seine GesetzméBigkeiten* (Blankertz 1980,
112) fehlen wirde, weshalb es sich nicht um eine didaktische Theorie im eigentlichen Sinne
handeln konne. Daher seien die vom Berliner Modell bereitgestellten Kategorien ,,nicht weni-
ger, aber eben auch nicht mehr als Klassifizierungen fir Entscheidungen [Kursiv im Original,
Anm. d. Verf.]* (Blankertz 1980, 112).

Jedoch erhebt das Berliner Modell auch gar nicht den Anspruch, Gber empirische Gleichfor-
migkeiten informieren zu wollen (vgl. Hartfiel 1969, 191, 195); statt deskriptiven Zwecken
(Verdichtung von Beobachtungen zu Theorie) will es praskriptiven Entscheidungen (Planung
von Unterricht) und retrospektiven Uberlegungen (Analyse von Unterricht) dienen (vgl. Hart-
fiel 1969, 191f., 195ff.; Otto 1969, 191f.). In diesem Sinne handelt es sich um ein ,,Struktur-
modell” (Otto 1969, 17) von Unterricht und eine ,,Entscheidungshilfe* (Reich/Thomas 1976,
29) fur Lehrkrafte, und kann als Ausgangpunkt fir Theoriebildung dienen.

3 Das Berliner Modell 2.0

3.1 Leitgedanken des Berliner Modells 2.0

Didaktische Modelle nehmen eine zentrale Mittlerposition im Spannungsfeld zwischen Theorie
und Praxis der Lehr-Lernprozesse ein (vgl. Bohl/Schnebel 2021, 2f.; Riedl 2010, 77). Um dieser
wichtigen Funktion gerecht werden zu kénnen, ist es jedoch erforderlich, dass sie die aktuellen
Erkenntnisse aus der empirischen Lehr-Lernforschung berticksichtigen — ein Anspruch, den
nach Achtenhagen und P&tzold (2010, 137) die klassischen didaktischen Modelle, auch das
Berliner Modell, vernachlassigen.

Der nachfolgend dargestellte Entwurf des Berliner Modells 2.0 hat diese Kritik aufgenommen
und die Befunde empirischer Forschungsarbeiten sowie die Uberlegungen ,,guten (Klusmeyer
2021, 95) bzw. praziser formuliert zeitgeméaRen Unterrichts berticksichtigt. In diesem Kontext
ist noch einmal zu betonen, dass der hier dargelegte Diskussionsvorschlag zwar Entscheidungs-
bereiche fur die Planung und Analyse von Unterricht aufzeigt, jedoch keine rezeptartigen Ent-
scheidungshilfen offeriert, offerieren will und offerieren kann (vgl. Riedl/Schelten 2013, 15;
Riedl 2010, 79). Vielmehr bietet er einen ,,Denk- und Orientierungsrahmen* (Berkemeyer/
Mende 2018, 166) flr Lehrkrafte.

Nachfolgend sollen die fir das Berliner Modell 2.0 grundlegenden lehr-lerntheoretischen Vor-
annahmen kurz erlautert werden:

1. Lernen ist ein individueller Prozess. Es vollzieht sich immer ,,im Rahmen biografisch
erworbener kognitiver, emotionaler und sensorischer Strukturen* (Siebert 2008, 26).
Lernen ist zugleich ein aktiver und konstruktiver Prozess (vgl. von Glasersfeld 2010,
20ff.). Wissen kann nicht mehr oder weniger linear an Lernende ,,vermittelt werden.
Vielmehr handelt es sich bei Lernprozessen um subjektive Interpretationen von neuen
Informationen und Erfahrungen, die das lernende Individuum sinnvoll zu erschlieRen
sucht. Dieses ErschlieRen duf3ert sich darin, dass Lernende Ordnung und Organisation
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in diesen neuen Informationen und Erfahrungen erzeugen (vgl. Meixner/Mdller 2004,
3; Krissel 1993, 72). Damit stellt sich die Frage, wie beurteilt werden kann, ob ein
Lernprozess erfolgreich war. Kategorien wie ,richtig” oder ,falsch® helfen bei der
Beurteilung kaum. Vielmehr ist von Relevanz, ob das im Lernprozess erworbene Wis-
sen brauchbar, nutzlich, mit anderen Worten: viabel ist (vgl. z. B. von Glasersfeld 1987).
Ob Wissen viabel ist, entscheidet jede Person individuell in einer bestimmten Situation
(vgl. Arnold/Siebert 2006, 113). Dies gilt jedoch immer nur flr diese eine Situation.
Auf Dauer viabel erweisen sich jedoch nur jene Vorstellungen, die intersubjektiv
akzeptiert werden und kompatibel sind (vgl. Siebert 2008, 33).

2. Lernen ist ein sozialer Prozess. Fur Lernprozesse sind Interaktionen mit anderen von
entscheidender Bedeutung. Von Glasersfeld (2010, 33) bestatigt dies: ,,Was wir zu-
néchst als ,objektive‘ Wirklichkeit betrachten, entsteht in der Regel dadurch, dal? unser
eigenes Erleben von anderen bestatigt wird. (...) Intersubjektive Wiederholung von Er-
lebnissen liefert die sicherste Garantie der ,objektiven‘ Wirklichkeit.” Die Interaktionen
unter Lernenden begunstigen dabei Lernfortschritte durch verschiedene kognitive Pro-
zesse. Anknupfend sind hier der Begriff der kognitiven Elaboration nach Anderson
(2007, 230ff.) sowie das Konzept der Zone der nachsten Entwicklung nach Wygotsky
(1974) zu nennen. Der Begriff der kognitiven Elaboration erl&utert, dass Informationen
umso besser in bestehende kognitive Strukturen integriert werden, desto starker diese
Informationen um zusétzliche Informationen angereichert werden. Durch Interaktionen
mit anderen Lernenden, bspw. gemeinsames Diskutieren und Argumentieren, gegensei-
tiges Befragen, gemeinsames Entwickeln von Problemldsestrategien oder auch gegen-
seitiges Erklaren, kann diese Elaboration angeregt werden (vgl. z. B. King 1999). Das
Konzept der Zone der néchsten Entwicklung beschreibt, dass jede Person zu einem
bestimmten Zeitpunkt einen individuellen Entwicklungsstand aufweist, der zu einem
bestimmten Leistungsvermdgen beféhigt. In der Zone der néchsten Entwicklung befin-
den sich Aufgaben, die Personen nicht selbststandig bearbeiten kénnen. Hier kommen
nun helfende Dritte ins Spiel, die durch Anleiten und Hilfestellungen das lernende
Individuum darin unterstiitzen, diese Aufgaben zu bewaéltigen und neues Wissen zu
erwerben bzw. zu internalisieren. Diese helfenden Dritten kdnnen Lehrende, aber auch
andere Lernende sein (vgl. z. B. Firstenau 2009, 68ff.).

Auf der Grundlage dieser kurzen Erléuterung der lehr-lerntheoretischen Annahmen kann im
nachsten Abschnitt eine Ubersicht des Berliner Modells 2.0 erfolgen. Die einzelnen Struktur-
ebenen werden sodann in den darauffolgenden Abschnitten erldutert.

3.2 Strukturmodell des Berliner Modells 2.0

Kern des hier vorgestellten Berliner Modells 2.0 ist ein dreidimensionales Entscheidungsmodell
(siehe Abbildung 2). Die drei Entscheidungsdimensionen wurden auf der Grundlage der Ent-
scheidungsfelder des urspringlichen Berliner Modells und vor dem Hintergrund der Heraus-
forderungen einer Kultur der Digitalitdt entwickelt (vgl. Stalder 2016). Die Entscheidungs-
dimension Kompetenzorientierung wurde aus den beiden Entscheidungsfeldern Intention und
Thematik gebildet. Sie tragt der Kompetenz- und Outcomeorientierung der beruflichen Bildung
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Rechnung. Die Entscheidungsdimension Konstruktionsorientierung l6st das Entscheidungsfeld
Methoden ab. Dadurch sollen der Lernerfolg und die Lernaktivitaten der Lernenden starker in
den Mittelpunkt der Unterrichtsplanung und -analyse gertickt und der Fokus von einzelnen
Methodenentscheidungen auf komplexe Unterrichtskonzeptionen geriickt werden. Die Ent-
scheidungsdimension Digitalitat stellt eine Anpassung und Aufwertung des Entscheidungsfel-
des Medien dar. Zum einen folgt diese einem Verstandnis, das davon ausgeht, dass Medien
nicht lediglich als ,,Werkzeuge* betrachtet werden kdnnen. Zum anderen wiardigt sie, dass in
Zeiten einer digitalen Gesellschaft auch Unterricht eine Kultur der Digitalitat anzuerkennen und
umzusetzen hat. Im Unterschied zu den vier Entscheidungsfeldern des urspriinglichen Berliner
Modells sind die drei Entscheidungsdimensionen des Berliner Modells 2.0 jedoch als gleich-
rangig und gleichwertig zu verstehen.
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Abbildung 2: Strukturmodell des Berliner Modells 2.0

Anders als im urspriinglichen Berliner Modell beinhaltet das Berliner Modell 2.0 eine bildungs-
normative Komponente. Diese expliziert sich Gber die jeweiligen Stadien, welche in den drei
Entscheidungsdimensionen erreicht werden (schwarze Pfeile). Je umfassender eine Entschei-
dungsdimension ausgebildet wird, desto eher erfillt die Entscheidungsdimension die Anforde-
rungen an zeitgeméflen Unterricht. Was jeweils als ,,zeitgemaB gelten kann, wird in den Ab-
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schnitten zu den einzelnen Dimensionen erldutert. Betrachtet man die drei Entscheidungs-
dimensionen des Berliner Modells 2.0 gemeinsam, entsteht ein dreidimensionaler Entschei-
dungsraum — grafisch dargestellt als Wrfel. Die Planung und Gestaltung von Unterricht kann
jeden Punkt innerhalb dieses Entscheidungsraums einnehmen.

Dieser ,,Wiirfel* ist jedoch kein von der AuRenwelt isoliertes Gebilde, sondern von einer kom-
plexen Umwelt umgeben. Diese Umwelt nimmt die Bedingungsfelder des Unterrichts sowie
Aspekte der Faktoren-Analyse auf und kann in mehrere Ebenen, die Klasse auf der Mikroebene,
die Schule auf der Mesoebene und die Gesellschaft auf der Makroebene, untergliedert werden
(braune Kreise). Uber eine Art ,,Membran® wirken Einflussfaktoren zwischen dem Unterricht
und dessen Umwelt (griine Doppelpfeile). Die wechselseitige Beeinflussung von Unterricht und
Umwelt findet dabei unter nicht-idealen Bedingungen statt. So kdnnen weder alle Erkenntnisse
aus dem Unterricht mit der Umwelt geteilt noch alle Anspriiche, Wiinsche und Forderungen
von der Umwelt im Unterricht berticksichtigt werden. In beiden Prozessen finden menschliche
Interpretations- und Selektionsprozesse statt, die die oben erwéahnte ,,Membran® im iibertrage-
nen Sinne selektiv permeabel erscheinen lassen.

3.3 Entscheidungsdimensionen der Planung und Analyse von Unterricht

Wie oben beschrieben, werden im Berliner Modell 2.0 die drei Entscheidungsdimensionen als
gleichrangig und gleichwertig verstanden. Sie kénnen nicht isoliert voneinander gedacht, ge-
plant und analysiert werden. Aufgrund der Fokussierung des vorliegenden Beitrags auf die
Digitalisierung als eine der zentralen Herausforderungen unserer Zeit und die erforderliche Kul-
tur einer Digitalitat wird nachfolgend mit der Erléauterung der Entscheidungsdimension Digita-
litdt begonnen.

Digitalitat

Neu an Heimanns (1962b, 14, 18f.) Uberlegungen zum urspriinglichen Berliner Modell war,
dass dieser den revolutiondren Charakter der zur damaligen Zeit neuen (Massen-)Medien
,Film, Funk, Fernsehen [Kursiv im Original; Anm. d. Verf.]* (Heimann 1962b, 14) erkannte,
welche durch den technologischen Fortschritt hervorgebracht wurden. So ging er (Heimann
1962b, 14, 18f.) davon aus, dass diese ,,neuen* Medien (Film, Funk, Fernsehen) nicht nur einen
herkdbmmlichen Stil-, sondern einen vollstdndigen Kulturwandel herbeifiihren wirden, womit
fur ihn (Heimann 1965, 7) die Notwendigkeit begriindet wiirde, dass sich auch die etablierten
Formen von Schule und Unterricht, also die institutionalisierten Lehr-Lernprozesse, zu veran-
dern hatten. Einen dhnlichen Kulturwandel wie den von Heimann (1962b) beschriebenen erlebt
die Menschheit auch heute, nur wird dieser von den digitalen Medien ausgel6st. So stellt Ha-
bermas (2022, 39, 43f., 46f.) fest, dass der Unterschied zwischen den linearen Massenmedien
und den digitalen Medien darin besteht, dass erstere alle Menschen zu Empféngern und Kon-
sument*innen von Inhalten machten, wéhrend letztere allen Menschen erlauben wiirden, zudem
zu Sendern und Produzent*innen dieser Inhalte zu werden. In diesem Zusammenhang verweist
er (Habermas 2022, 29, 46f., 64ff.) auf die oftmals unzureichenden Kompetenzen der Nut-
zer*innen im Umgang mit digitalen Medien sowie die oftmals ,,unzureichende politische
Regulierung der neuen Medien* (Habermas 2022, 29) und betont, dass es notwendig sei, allen
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Menschen den Aufbau einer umfassenden Medienkompetenz zu ermdglichen, auf deren Grund-
lage diese sowohl als kritische Konsument*innen als auch als verantwortungsvolle Produ-
zent*innen von digitalen Medien agieren kénnten.

Stalder (2016) fasst die mit der Digitalisierung einhergehenden gesamtgesellschaftlichen Struk-
turen und Prozesse unter dem Begriff Kultur der Digitalitat. Fir ihn haben die Nutzung und die
Produktion von (digitalen) Medien den Status einer Kulturtechnik erreicht. Die entsprechende
Entscheidungsdimension wird im Berliner Modell 2.0 als Digitalitat bezeichnet und beschreibt,
inwiefern Unterricht die Kultur der Digitalitdt aufnimmt und reflektiert. Hierdurch soll vor
allem die eingangs beschriebene Mehrwertdiskussion (berwunden werden, die den Einsatz
digitaler Medien zu Lehr-Lernzwecken noch immer bestimmt.

In der Entscheidungsdimension Digitalitat des Berliner Modells 2.0 wird postuliert, dass digi-
tale Medien integrale Elemente von Unterricht sein sollten. Dabei kann es nicht um ein bloRes
,2Austauschen* von analogen Medien durch digitale Medien gehen. Es kann ebenfalls nicht da-
rum gehen, den Unterricht durch digitale Medien zu ,,unterstiitzen®. Insofern ist Pargmann et
al. (2022, 14) zuzustimmen, wenn sie feststellen, dass es nicht ausreicht, Erklarvideos, Quiz-
Apps oder das Whiteboard im Unterricht zu verwenden. Vielmehr sind digitale Medien als
Lerngegenstdnde und didaktisch-methodische Gestaltungselemente zu betrachten, die neue
Formen von Lehr-Lernprozessen einfordern (vgl. Steib/Stoffers 2022, 297). Diese neuen For-
men nehmen die Bedingungen einer Kultur der Digitalitat dann auf, wenn sie gemafi Stalder
(2021; 2016) drei fundamentale Phdanomene im Unterricht verinnerlichen (vgl. fur eine pada-
gogische und didaktische Einordnung und Interpretation dieser Phdnomene z. B. Lukjantschuk
2022; Anders 2021; Krommer 2021; Schulz 2021)

- Referenzialitat: Der Begriff Referenzialitat rekurriert darauf, dass sich jede Person einen
eigenen Bezugsrahmen mit dem Ziel konstruiert, die digital zur Verfligung stehenden
Informationen sinnvoll zu strukturieren. Dies driickt sich etwa im Auswéhlen bestimm-
ter kultureller Inhalte und in der Verwendung dieser fur die eigene mediale Produktion
aus. Auf die Planung und Analyse von Unterricht angewandt, steht hierin immer das
Ziel im Vordergrund, die Lernenden dabei zu unterstutzen, sich einen eigenen Bezugs-
rahmen zu konstruieren. Exemplarisch lasst sich hierfir anfuhren, dass es vor diesem
Hintergrund (1) fur Lehrkrafte darum geht, Informationen fiir alle zugénglich (im Sinne
von barrierefrei) aufzubereiten. (2) ZeitgemaRer Unterricht greift auf vielfaltige Quellen
(bspw. auch Open Educational Resources) zuriick und befahigt die Lernenden, diese
Quellen selbst zu recherchieren und kritisch zu begutachten. Es kann angesichts der
enormen Verfligbarkeit an Informationen nicht mehr darum gehen, dass Lehrkrafte
durch ein Informationsmonopol (z. B. durch die Verwendung eines Schulbuchs als ein-
ziger Quelle) Gber die Deutungshoheit verfligen. (3) Zeitgemalier Unterricht unterstitzt,
dass die Lernenden den eigenen Bezugsrahmen sukzessive aufbauen und kontinuierlich
reflektieren. Hierfiir eignen sich etwa Formen des reflexiven Schreibens, z. B. durch das
Fuhren eines Kompetenzentwicklungsportfolio. (4) Zeitgemalier Unterricht ermdglicht
die Produktion eigener Medien unter Verwendung valider Quellen. Dies kann bspw.
durch die projektformige Entwicklung von Erkléarvideos durch die Lernenden gesche-
hen. Neben diesen recht allgemeinen Erscheinungsformen lasst sich Referenzialitét
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auch fachdidaktisch deuten. Fir die Berufsbildung kann hierunter auch verstanden wer-
den, dass Lernende Uberlegungen iiber den Internetauftritt des eigenen Ausbildungsbe-
triebs anstellen.

- Gemeinschaftlichkeit: Der Begriff Gemeinschaftlichkeit verweist darauf, dass die mit
den digitalen Medien einhergehende Fille an Informationen fiir das einzelne Indivi-
duum kaum mehr zu bewaltigen ist. Vielmehr bendtigt es Kollektive, die Individuen
unterstltzen, Informationen zu bewerten und zu selektieren. Durch die Einbindung in
ein solches Kollektiv entsteht das Gefiihl der Zugehdrigkeit zu einer sozialen Gruppe —
idealtypisch betrachtet formieren sich so freiwillige Kollektive in sozialen Netzwerken.
Die Grundlage hierfur bilden die Beforderung der Autonomie und Selbstbestimmung
der Lernenden, auch ber eine Partizipation an der didaktisch-methodischen Gestaltung
des Unterrichts, sowie die Anerkennung der Diversitat aller Beteiligten. Ubertragen auf
den Unterricht lassen sich erneut wieder zahlreiche Interpretationen der Gemeinschaft-
lichkeit anfuhren, die erneut exemplarisch angerissen werden sollen: (1) ZeitgeméaRer
Unterricht greift auf den Einsatz digitaler Medien zuriick, die synchrones und asynchro-
nes Arbeiten an eigenen Projekten erlauben (bspw. Kanban-Boards, kollaborative Map-
ping-Verfahren usw.), um wertschatzendes miteinander Lernen in sozialen Kontexten
zu befdrdern. (2) Gemeinschaftlichkeit im Kontext zeitgeméRen Unterrichts l&sst sich
ebenfalls erreichen, wenn der Unterricht gegentiber den Umwelten gedffnet wird. Dies
kann sich bspw. in klasseniibergreifenden Projekten auf Schulebene oder lber Interak-
tionen auf Gesellschaftsebene niederschlagen, bspw. indem eine Klasse einen eigenen
Blog fuhrt, der kontinuierlich Gber Lerninhalte, Erkenntnisse und/oder Meinungen zu
schulischen oder gesellschaftlichen Entwicklungen berichtet. Im Bereich beruflicher
Bildung kann eine Unterrichtskonzeption etwa die gemeinsame Erstellung eines Wikis
vorsehen, das die wichtigsten Begriffe und deren Bezlige aus den verschiedenen Lern-
feldern des Rahmenlehrplan strukturiert darlegt. Hierbei kénnten die Lernenden auch
mit Akteur*innen aus anderen Klassen, Schulen oder Einrichtungen (bspw. Ausbil-
dungs- oder Praktikumsbetrieben, Kammern, Vereinen usw.) zusammenarbeiten.

- Algorithmizitat: Unter Algorithmizitat wird bertcksichtigt, dass neue Technologien die
Fdlle an verfligbaren Informationen vergrél3ern, aber auch selektieren, kanalisieren und
strukturieren. Auch im Hinblick auf dieses Phanomen kdnnen mogliche Interpretationen
fiir den Unterricht nur exemplarisch angedeutet werden: (1) ZeitgeméaRer Unterricht ist
aufgeschlossen gegeniber technologischem Fortschritt und kiinstlicher Intelligenzen.
So lassen sich bspw. mit Hilfe von Learning Analytics vielfaltige Daten tber Lernende
gewinnen, die fir die Optimierung individueller Lernstrategien, Lernerfolge und Bil-
dungswege genutzt werden konnen. Fir die Interpretation dieser Daten ist jedoch eine
kritisch-emanzipierte professionelle Haltung der Lehrkrafte unerlésslich. (2) Zeitgema-
Rer Unterricht befahigt Lernende, Algorithmen kritisch zu reflektieren. Hier ist vor
allem eine medienkompetente und -pédagogische Perspektive angesprochen, aus der z.
B. erarbeitet werden kann, wie sich Wahrheit und Wirklichkeit in einer Kultur der
Digitalitat konstituieren und unter welchen Herausforderungen diese Konstrukte ange-
sichts von Fake News, alternativen Fakten usw. stehen. (3) Zeitgemé&Rer Unterricht
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berticksichtigt, dass Algorithmen flr Lernende eine Ressource darstellen kénnen, die es
zu nutzen und zu gestalten gilt. Flr die Berufsbildung gedeutet meint dies etwa, dass
Lernende verstehen sollten, wie Algorithmen funktionieren. Dies kann bspw. dadurch
befordert werden, indem Lernende eine Strategie entwickeln, wie der eigene Ausbil-
dungsbetrieb bei einer Internetsuche schneller gefunden wird. (4) Zeitgemé&Rer Unter-
richt unterstitzt Lernende darin, Ergebnisse aus der algorithmischen Verarbeitung von
Daten zu interpretieren (Data Mining). Smart Data wird in der beruflichen Bildung an-
gesichts der zunehmenden Verbreitung von ERP-Systemen, komplexen Datenbanken
usw. an Relevanz zunehmen.

Basierend auf diesen Ausfiihrungen wird nun das Kontinuum zur Entscheidungsdimension
Digitalitat aufgespannt. Im Nullpunkt befindet sich ein Unterricht, der die drei geschilderten
Eigenschaften einer Kultur der Digitalitdt nicht aufnimmt, digitale Medien ausschlie8t und
durch Oralitat gepragt ist. Es reicht weiter Uber einen Unterricht, der sporadisch digitale Medien
verwendet und sie dabei vor allem nutzt, um analoge Medien zu ersetzen (Whiteboard statt
Tafel, Quiz-App statt Arbeitsblatt usw.). Am Ende des Kontinuums steht ein Unterricht, der die
Bedingungen einer Kultur der Digitalitdt konstruktiv aufnimmt, synchrones und asynchrones
Lernen verbindet, Handlungs- und Entscheidungsspielrdume ermdglicht sowie gemeinsames,
eigenverantwortliches, medienkritisches und mediengestalterisches Lernen befdrdert. Ein kon-
kreter Endpunkt ist hier angesichts der zukinftigen technologischen Entwicklungen (noch)
nicht absehbar.

Kompetenzorientierung

Fir die berufliche Bildung besteht Konsens, dass deren Leitziel in der Forderung der berufli-
chen Handlungskompetenz Lernender besteht. Je nach Kompetenzmodell Iasst sich diese in
verschiedene Teildimensionen untergliedern. Reetz (1989) orientiert sich bei seiner Interpreta-
tion der beruflichen Handlungskompetenz an Roth (1971) und fé&chert die berufliche Hand-
lungskompetenz in drei Teilkompetenzen auf: die Selbstkompetenz, die Sach- und Metho-
denkompetenz sowie die Sozialkompetenz. Obwohl diese drei Teilkompetenzen prinzipiell
gleichrangig zu betrachten sind, dominiert in der Berufsbildungspraxis am Lernort Schule, auch
uber 25 Jahre nach der Verabschiedung lernfeldorientierter Rahmenlehrpléne, die Sach- bzw.
Fachkompetenz (vgl. Miiller 2016, 456). Dies liegt sicherlich auch darin begriindet, dass die in
den Lehrplénen festgeschriebenen Inhalte primér Facetten der Fachkompetenz adressieren (vgl.
Tenberg/Bergmann/Lannert 2022, 108). Oftmals ist gar eine Verkirzung auf das Fachwissen
als eine Facette der Fachkompetenz auszumachen.

Auch unter den Bedingungen einer Kultur der Digitalitét ist eine ausgeprégte Fachkompetenz
notwendig (vgl. z. B. SWK 2022, 101ff.; Sczogiel et al. 2019). Doch wird im Kontext mit den
steigenden Einsatz- und Substituierungsmoglichkeiten von Robotern und Algorithmen deutlich
(vgl. z. B. Diewald/Andernach/Kunze 2020), dass zukiinftig genuin menschliche Kompetenz-
domanen, wie soziale, kreative oder dispositive Kompetenzen, zunehmend an Bedeutung ge-
winnen werden, damit sich menschliche Arbeitskréfte von ihren maschinellen Mitbewerbern
abheben zu kénnen. Diese Kompetenzen, die nicht an bestimmte fachliche Inhalte gebunden
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sind, werden dabei unterschiedlich definiert. In der beruflichen Bildung wird oft von tberfach-
lichen Kompetenzen gesprochen, die dann im Einklang zum oben skizzierten Kompetenzmo-
dell als Sozial- und Selbst- bzw. Personalkompetenzen konkretisiert werden (vgl. z. B. Ten-
berg/Bergmann/Lannert 2022; Muller 2016). Dabei lassen sich Parallelen zum im internationa-
len erziehungswissenschaftlichen Diskurs verwendeten Konzept der 21st Century Skills erken-
nen, die ebenfalls die sozialen und personalen Kompetenzen hervorheben. Hier werden vier
zentrale Kompetenzen hervorgehoben, die sich als 4K (bzw. im Englischen als 4C) etabliert
haben, namlich Kritisches Denken, Kreativitat, Kollaboration und Kooperation (vgl. z. B. Ste-
rel/Pfiffner/Caduff 2018; Trilling/Fadel 2009).

An diesen Diskurs ankntipfend differenziert Muller (2016, 457) die berufliche Handlungskom-
petenz in eine fachliche und methodische Komponente sowie eine tberfachliche Komponente.
Die fachliche und methodische Komponente entspricht der Fach- und Methodenkompetenz. Sie
umfasst berufliches Erfahrungswissen (vgl. Rebmann/Tenfelde 2008, 108ff.) und ,,organisati-
ons-, prozess-, aufgaben- und arbeitsplatzspezifische berufliche Fertigkeiten und Kenntnisse
(...) sowie die Fahigkeit, organisationales Wissen sinnorientiert einzuordnen und zu bewerten,
Probleme zu identifizieren und Losungen zu generieren® (Kauffeld 2003, 178). Die iiberfachli-
che Komponente untergliedert sich in die Selbst- bzw. Personalkompetenz und in die Sozial-
kompetenz, welchen die 4K zugeordnet werden kénnen. Die Selbst- bzw. Personalkompetenz
enthalt das Kritische Denken und Kreativitat:

- Kritisches Denken: Unter dem Kritischen Denken soll die Fahigkeit verstanden werden,
auf Basis eines mehrperspektivischen Gegenstandsverstdndnisses vorherrschende Para-
digmen kritisch zu reflektieren. Dies schliel3t auch und gerade das Hinterfragen betrieb-
licher Praktiken und Techniken ein (vgl. Wicke/Kiepe/Schlémer 2019, 4; Kutscha
2019).

- Kreativitat: Den Begriff Kreativitat zu erfassen und in den beruflichen Kontext zu tber-
flhren ist nicht problemlos mdglich, da kreative Leistungen doménenspezifisch zu be-
urteilen sind. Daher soll Kreativitét recht allgemein als die F&higkeit verstanden werden,
Ideen zu entwickeln, die innovativ und nitzlich, aber auch umsetzbar sind (vgl. Nett
2019; Palmer 2016, 28f.)

Die Sozialkompetenz beinhaltet die Kollaboration und Kooperation:

- Kollaboration: Kollaboration ist als eine besondere Art der interdisziplindren, heter-
archischen und themen- bzw. problemorientierten Zusammenarbeit zu verstehen. Um
in dieser Form miteinander zu arbeiten, bendtigen Personen u. a. Teamfahigkeit, Kon-
flikt- und Konsensfahigkeit sowie die Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung
(vgl. Ehmer 2017).

- Kommunikation: Kommunikative F&higkeiten befahigen zur sprachlich angemessenen
und zielfuhrenden Bewaltigung sozialer Interaktionen in multiplen (auch interkulturel-
len) Kontexten. Dies schlie3t einerseits sprachliche Handlungen in Form von Sprech-
akten, andererseits aber auch das Produzieren von Texten ein (vgl. Efing 2012).
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Nach der begrifflichen Erlauterung der Entscheidungsdimension Kompetenzorientierung soll
nun deren Kontinuum bestimmt werden, in dem Unterrichtsgestaltungen verortet werden sol-
len. Im Nullpunkt wird Unterricht verortet, der keine fachlichen und/oder iberfachlichen Kom-
petenzen befdrdert. Von hier aus entwickelt sich das Kontinuum weiter tber Unterricht, der
weiterhin auf ,,Stoff* fokussiert ist und den Aufbau von Fachwissen forciert, bis zu Unterricht,
der die Beforderung fachlicher und tberfachlicher Kompetenzen gleichermafen anstrebt.

Konstruktionsorientierung

Die Entscheidungsdimension Konstruktionsorientierung des Berliner Modells 2.0 nimmt vom
engen Begriff der Methode, wie er im urspringlichen Berliner Modell Anwendung findet (vgl.
Schulz 1965, 30ff.), Abstand und Bezug auf die oben vorgestellten lehr-lerntheoretischen Vor-
annahmen. Denn (ber diesen Methodenbegriff wirde die Planung und Analyse von Unterricht
hinsichtlich dieser Entscheidungsdimension auf rein methodische Entscheidungen verkirzt und
zugleich suggeriert werden, dass eine bestimmte Methode anderen alternativen Methoden per
se Uberlegen sei oder dass die Effektivitat des Unterrichtsarrangements von bestimmten Me-
thoden abhéngen wirde. Dieser Ansatz wird jedoch der Komplexitat der Planung und Analyse
von Unterricht nicht gerecht und greift, durch die Verkirzung des Unterrichtsgeschehens auf
eine bloRe Betrachtung der Oberflache, zu kurz. Zwar sind auf der Oberflache Merkmale von
Unterricht verortet, die weitgehend problemlos beobachtet und elaboriert werden kénnen, z. B.
bestimmte Sozial- oder Unterrichtsformen und -methoden (vgl. Lipowsky 2020, 103), doch
sind zentrale Elemente des gelingenden Lehr-Lernprozesses in dessen psychologisch-didakti-
sche Tiefenstruktur eingebettet (vgl. Lipowsky 2020, 104; Reusser 2008, 231f.). Hier steht im
Vordergrund, den Lernenden die aktive und selbststdndige Konstruktion viablen Wissens zu
ermoglichen. Damit dies gelingen kann, haben sich in der empirischen Lehr-Lernforschung drei
besonders bedeutsame Basiselemente herauskristallisiert (vgl. fir einen Uberblick tiber die
empirischen Befunde z. B. Klieme 2022; Lipowsky 2020; Praetorius et al. 2018):

(1) Kognitive Aktivierung: Unter dem Basiselement Kognitive Aktivierung wird verstan-
den, dass die Lernenden mit komplexen Problemen konfrontiert, kognitive Verarbeitun-
gen angeregt und diskursive Auseinandersetzungen initiiert werden. Erstens kommen
unter Ruckgriff auf die lehr-lerntheoretischen VVorannahmen fir die didaktisch-metho-
dische Gestaltung des Unterrichts komplexe Lehr-Lernarrangements in Betracht, die
problemlésendes Denken einfordern (vgl. z. B. F6lling-Albers/Hartinger/Mortl-Hafizo-
vic 2004). Zweitens ist das kollaborative Lernen zu forcieren (vgl. z. B. Dillenbourg
1999), um in Anlehnung an die lehr-lerntheoretischen VVorannahmen Ko-Konstruktio-
nen von Wissen zu ermdglichen. Drittens hat der Unterricht die Lebens- und Arbeits-
welten der Lernenden zu berlicksichtigen, womit flr die berufliche Bildung vor allem
die betriebliche Praxis relevant ist. Insofern konnen die Handlungs-, Arbeits- und
Geschaftsprozessorientierung als leitende Prinzipien fir die Gestaltung authentischer
Unterrichtseinheiten zugrunde gelegt werden (vgl. z. B. Tramm 2003).

(2) Konstruktive Unterstiitzung: GrofRe Bedeutung wird im Basiselement Konstruktive
Unterstitzung einerseits der Beriicksichtigung des Klassen- und Unterrichtsklimas so-
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wie gruppendynamischer Prozesse, andererseits der Anerkennung individueller Unter-
schiede Rechnung getragen. Hier sind exemplarisch formative Assessments und kon-
struktive Feedbacks oder das Scaffolding anzufiihren (vgl. z. B. Schildkamp et al. 2020),
welche auch vor dem Hintergrund der oben genannten Zone der nachsten Entwicklung
eingesetzt werden kénnen (vgl. z. B. Saye/Brush 2002).

(3) Klassenfuhrung: Unter dem Basiselement Klassenfiihrung werden die Handlungen von
Lehrkraften subsummiert, die die aktive Lehr-Lernzeit erhéhen. Im englischen Sprach-
gebrauch wird in diesem Zusammenhang von Classroom Management gesprochen, wo-
runter bspw. die Prévention von und Reaktion auf Unterrichtsstorungen sowie die Ver-
einbarung und Aufrechterhaltung von Regeln und Routinen zu fassen sind (vgl. z. B.
Everston/Emmer/Worsham 2002). Hiermit ist jedoch nicht gemeint, das (Lern-)Verhal-
ten der Lernenden vorschreiben oder kontrollieren zu wollen.

Freilich sind die drei Basiselemente nicht frei von Uberschneidungen. So ist bspw. das Klas-
senklima ein wesentlicher Faktor in der Klassenfiihrung, muss jedoch auch in der Kognitiven
Aktivierung und der Konstruktiven Unterstiitzung bertcksichtigt werden.

Auch fiir die Entscheidungsdimension Konstruktionsorientierung wird nun das Kontinuum be-
stimmt. Unterricht, der die aktive und selbststandige Konstruktion von Wissen nicht befordert
und weder Lernende unterstiitzt noch Strukturen aufweist, kennzeichnet den Nullpunkt. Das
Kontinuum reicht weiter Uber einen Unterricht, der eine Wissens-,,Vermittlung® und eine Ver-
haltens-,,Kontrolle“ der Lernenden durch die Lehrkraft vorsieht. Am Ende des Kontinuums be-
findet sich ein Unterricht, der die Klassenfiihrung nicht ganzlich ablehnt, den Lernenden jedoch
Handlungs-, Entscheidungs- und Verhaltensspielrdume einrdumt, dabei kollaboratives und
problemorientiertes Lernen berucksichtigt und von vielfaltigen formativen Rickmelde- und
Unterstitzungsmaoglichkeiten Gebrauch macht.

3.4 Umweltebenen der Planung und Analyse von Unterricht

Unterricht findet nicht abgeschottet von &uRReren Einfllssen statt, sondern ist in formelle und
informelle Strukturen eingebettet (vgl. z. B. Fend 2014). So existieren verschiedene Interessen-
gruppen (Stakeholder), die unterschiedliche Erwartungen besitzen und Anspriiche verfolgen
und verschiedene (Macht-)Mechanismen nutzen, um die Unterrichtgestaltung direkt oder indi-
rekt zu beeinflussen (vgl. z. B. Seitz/Capaul 2020; Altrichter/Helm 2011). Dementsprechend
kdnnen der Unterricht und dessen Beziehungsstrukturen zu den verschiedenen Interessengrup-
pen als komplexe soziale Systeme verstanden werden, die als Mehrebenenphdnomene diskutiert
werden konnen. In der Literatur wird regelméaRig eine Unterteilung in eine Makro-, eine Meso-
und eine Mikroebene vorgenommen (vgl. z. B. Altrichter/Maag Merki 2016, 10; Terrasi-
Haufe/Roche/Riehl 2016), auf die auch das Berliner Modell 2.0 zuriickgreift

Makroebene: Gesellschaft

Vereinfachend mit dem Begriff ,,Gesellschaft* ausgedriickt sind hier alle politischen, 6kono-
mischen und sozio-kulturellen Einfliisse zu verorten, die tber formelle oder informelle Macht-
strukturen den Unterricht beeinflussen und daher bei der Planung und Analyse von Unterricht
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berticksichtigt werden mussen (vgl. Heimann 1962a, 422f.). An dieser Stelle kdnnen nur einige
dieser Einflisse exemplarisch angesprochen werden. Auf Seiten der (Bildungs-)Politik sind
insbesondere Rahmenlehrplane und Erlasse zu nennen, die unmittelbar auf den Unterricht ein-
wirken. Von Seiten der Wirtschaft werden bspw. Anregungen gedufert, die eine stérkere
Berufsorientierung fordern (vgl. z. B. Bigos 2020). Fir die Berufsbildung sind Interessen der
Wirtschaft zusatzlich prasent, wenn es um die Gestaltung der Lernortkooperation (vgl. FaB-
hauer 2020) oder die inhaltliche oder methodische Berlicksichtigung von (Branchen-)Entwick-
lungen geht (vgl. Wilbers 2017). Aus sozio-kultureller Perspektive wird erwartet, dass Unter-
richt das aktuelle Zeitgeschehen aufnimmt, um fiir eine selbststandige Lebensfiihrung sowie
eine mindige und emanzipierte Teilhabe an der Gesellschaft vorzubereiten. Fur das 21. Jahr-
hundert heift dies bspw., sich mit einer Welt auseinanderzusetzen und diese mitzugestalten, die
in der Literatur hdufig mit dem Akronym VUCA (Volatility/Unbestéandigkeit, Uncertainty/
Unsicherheit, Complexity/Komplexitat, Ambiguity/Mehrdeutigkeit) gekennzeichnet wird (vgl.
z. B. Shliakhovchuk 2019; Bennett/Lemoine 2014).

Mesoebene: Schule

Bei Schulen handelt es sich um komplexe soziale Systeme, die mit einer Vielzahl an Aufgaben
beauftragt sind, welche mittelbar oder unmittelbar Auswirkungen auf den Unterricht haben. Die
Bewdltigung dieser Aufgaben setzt voraus, dass innerhalb der Schule miteinander kooperiert
wird — sei es etwa in vertikaler Linie zwischen Lehrenden und Leitenden oder in horizontaler
Linie zwischen Lehrenden und Lehrenden (vgl. Rolff 2022, 1355ff.). Dies beinhaltet bspw. die
Herausbildung von und die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams, die neben (sonder-
padagogischen) Lehrenden auch Schulpsycholog*innen, Schulsozialarbeiter*innen, Integra-
tionskréfte und weitere Mitarbeiter*innen umfassen und sich mit der Realisierung einer inklu-
siven Beschulung auseinandersetzen (vgl. z. B. Huber 2015). Zentral fir die Erfillung dieser
Aufgaben ist die Implementierung eines schulischen Qualitdtsmanagementsystems (vgl. z. B.
Gramlinger/Jonach/Wagner-Herrbach 2018; Kasper 2018). In diesem Zusammenhang ist auch
die Entwicklung eines eigenen Schulprogramms zu nennen, das als Ausdruck der Eigenverant-
wortung einer Schule verstanden und zur Profilbildung genutzt werden soll (vgl. z. B. Wurs-
ter/Rettinger/Feldhoff 2020). Einen groRen Einfluss hat auch die Entwicklung schulinterner
Curricula — fur die berufliche Bildung auf Basis der Rahmenlehrplane und deren Lernfelder
(vgl. z. B. Tramm/Naeve-Stol} 2020). Diese schulinternen Curricula sequenzieren Lerninhalte
nicht nur zeitlich und inhaltlich, sondern legen je nach Detailierungsgrad fest, welche didak-
tisch-methodische Konzeptionierung einer konkreten Unterrichtsstunde zugrunde gelegt wird.
Anknupfend an die gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen l&sst sich auch die Digitalisierung
anfihren, die nicht zuletzt seit der Corona-Pandemie als ,,Daueraufgabe‘ (Viertel et al. 2022,
465) bezeichnet werden muss und weitreichende Einflisse auf die Schulorganisation, die
Schulausstattung sowie die Unterrichtsgestaltung haben kann.

Mikroebene: Klasse

Die Einflisse auf der Klassenebene tiberschneiden sich in weiten Teilen mit den anthropogenen
Voraussetzungen im urspringlichen Berliner Modell (vgl. Heimann 1962a, 422). So orientiert
sich die Planung und Analyse von Unterricht mal3geblich an den Ergebnissen der Untersuchung
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dieses Bedingungsfeldes. Die zu analysierenden Faktoren auf Seiten der Lernenden sind dabei
in ihrer Vielzahl und Komplexitét nicht vollstandig zu Uberschauen. Albrecht et al. (2014, 8ff.)
zeigen in diesem Zusammenhang auf, dass die gangigen Heterogenitatsmerkmale einer Klasse
Alter, Geschlecht, soziale Herkunft und schulische Vorbildung nur als Spitze eines Eisbergs
gelten konnen. Daneben kommen zahlreiche weitere Aspekte in Betracht, die je nach Fach
(bzw. Lernfeld) und Klassenstufe auszuwahlen und zu analysieren sind. Hervorzuheben sind
hier vor dem Hintergrund einer inklusiven Beschulung das VVorhandensein von Behinderungen
bzw. Beeintrachtigungen und/oder eines sonderpédagogischen Forderbedarfs sowie die Sprach-
kompetenzen der Lernenden, die nicht nur durch deren sozialen Hintergrund sehr unterschied-
lich ausgepragt sein konnen (vgl. z. B. Siemon/Kimmelmann/Ziegler 2016); Heterogenitats-
aspekte, die einen grof3en Einfluss auf die Planung und Analyse von Unterricht nehmen (vgl. z.
B. Gillen/Wende 2017).

4 Fazit und Ausblick

Das hier zur Diskussion gestellte Berliner Modell 2.0 ist als VVorschlag fur ein Modell zeitge-
mafen Unterrichts zu verstehen. Es nimmt einige zentrale Kritikpunkte am urspriinglichen Ber-
liner Modell auf, indem es die Unterrichtsplanung und -analyse nicht an technische Verfahren
bindet, sondern die Komplexitat des Unterrichts in dem dreidimensionalen Unterrichtsmodell
und der Mehrebenenstruktur der Umwelt herausstellt. Es enthélt ebenfalls eine bildungsnorma-
tive Komponente und klart, welches Verstandnis von Lehren und Lernen zugrunde gelegt wird.
Es erhebt dagegen nicht Anspruch, eine didaktische Theorie ,,guten* bzw. zeitgemidfen Unter-
richts bereitzustellen, und besitzt ebenfalls nicht die Ambition, ,,optimale* Lésungen vorzuhal-
ten und aufzuzeigen, unter welchen Bedingungen und Einfliissen welche didaktisch-methodi-
schen Entscheidungen zu treffen sind, um zeitgemaRen Unterricht zu gestalten. Stattdessen
mochte es herausarbeiten, welche Art von Unterricht nicht den Annahmen des Modells ent-
spricht und nicht zeitgemaél ist (vgl. Riedl/Schelten 2013, 14). Dieser nicht zeitgemaRe Unter-
richt wirde einem Unterricht entsprechen, den Stadler (2016, 9) mit dem Terminus 10-G-
Unterricht auf den Punkt bringt: ,,Alle Gleichaltrigen haben zum gleichen Zeitpunkt, im glei-
chen Fach, beim gleichen Lehrer, im gleichen Raum, mit den gleichen Mitteln die gleichen
Dinge zu den gleichen Fragen in der gleichen Zeit die gleichen Antworten zu geben.*

Das Modell zeigt zudem Synergien auf, die die Realisation zeitgemalien Unterrichts begiinsti-
gen. (1) Es zeigt sich in allen Dimensionen die Bedeutung kollaborativen Lernens. (2) In allen
Dimensionen werden die Eigenaktivitat und die Mitbestimmung der Lernenden herausgestellt.
(3) Die Rolle der Lehrkraft entspricht der einer Lernbegleitung, die unterstltzend zur Seite steht
und auf individuelles Feedback und formatives Assessment setzt. Diese drei Aspekte gehen
Hand in Hand mit den drei psychologischen Grundbedurfnissen nach Deci und Ryan (1993):
soziale Eingebundenheit, Kompetenzerleben und Autonomieunterstiitzung.

Nicht unberticksichtigt bleiben soll ein Aspekt, den Tenberg, Bergmann und Lannert (2022,
115) im Hinblick auf den Stellenwert Uberfachlicher Kompetenzen konstatieren: Was nur
schwer oder gar nicht diagnostiziert werden kann, wird auch nicht Einzug halten in die alltag-
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liche Unterrichtsplanung und -analyse. Hierbei ist den Autor*innen zuzustimmen, dass in die-
sem Bereich erhebliche Defizite bestehen. In diesem Zusammenhang ist die zentrale Abschluss-
prifung am Ende einer dualen Ausbildung ebenfalls kritisch zu sehen, wirkt sie doch allzu oft
als ,,heimlicher Lehrplan® (Tenberg 2006, 152) und zieht damit eine Stofffixierung mit sich,
die nach dem vorliegenden Berliner Modell 2.0 fir die Unterrichtsgestaltung eben nicht aus-
schlielRlich handlungsleitend sein soll.

Es ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass der hier entfaltete Diskussionsvorschlag weiteren
Konkretisierungen bedarf. Beispielsweise ist zu ergriinden, wie die Interaktion zwischen
Unterricht und seiner Umwelt vollzogen wird, tiber welche Mechanismen die Unterrichtspraxis
konkret verfigt, um auf die verschiedenen Anspriiche der unterschiedlichen Interessenhalter
einzuwirken. Hier kann sicherlich die (Berufs-)Bildungsforschung eine wichtige Rolle einneh-
men. GleichermaRen sind die vorgeschlagenen Entscheidungsdimensionen sowie deren imma-
nente Annahmen und Konstrukte weiter zu diskutieren. Im Hinblick auf die Dimension Kon-
struktionsorientierung kann auf einen grof3en Fundus empirischer VVorarbeiten zurtickgegriffen
werden. In den beiden anderen Dimensionen bleiben jedoch Fragen offen: Dabei geht es in der
Dimension Kompetenzorientierung insbesondere um die begriffliche Klarung der dort zu ver-
ortenden Konzepte, Modelle und (Teil-)Kompetenzen. Im Hinblick auf die Dimension Digita-
litat ist jedoch der grofite Bedarf festzustellen. Hier liegen weder empirische Arbeiten noch
Best-Practice-Beispiele aus der beruflichen Bildung vor. Der Diskurs um die Planung und Ana-
lyse zeitgeméalien Unterrichts kénnte von solchen Erkenntnissen nur profitieren — genauso wie
von einer breiten erziehungswissenschaftlichen, berufs- und wirtschaftspadagogischen sowie
fachdidaktischen Auseinandersetzung, die mit dem Berliner Modell 2.0 initiiert werden soll.

AbschlielRend ist festzustellen, dass, auch wenn der vorliegende Beitrag im Sinne der Bearbeit-
barkeit zundchst ausschlielich die Digitalisierung fokussiert, es nattrlich das mittelfristige Ziel
sein muss, eine umfassende didaktische Theorie und ein entsprechendes didaktisches Modell
zu entwickeln, welche alle zentralen Herausforderungen unserer Zeit (Realisierung der Digita-
lisierung, Bewaltigung der Klimakrise, Verteidigung der Demokratie uwm.) gleichermafen be-
ricksichtigen und deren jeweiligen Vorteile miteinander verbinden (vgl. z. B. Ketschau/Steib
2023; Slopinski et al. 2020).
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