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Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag greift das Problem der Wiederverwendung von e-
Learning Angeboten auf. Es wird die Idee von inhaltlichen neutralen didaktischen
Bausteinen, sog. Didaktischen Szenarien entwickelt. AnschlieBend werden Uber-
legungen fir die Ausarbeitung einer Taxonomie Didaktischer Szenarien angestellt.

1 Zur Problemstellung

In verschiedenen Beitrdgen habe ich bereits das Problem der Wiederverwendung
von e-Learning Materialien aufgegriffen (Baumgartner 2004; Baumgartner & Kalz
2005). Als Losungsansatz wurde vorgeschlagen, dass Lernobjekte — um einen ho-
heren Grad an Wiederverwendung erreichen zu kdnnen — in der Entwurfsphase in
zwei Teile getrennt werden sollten:
e Einerseits in ein Informationsobjekt (information object oder 10), das mog-
lichst kontextneutral die inhaltlich-fachlichen Anteile enthalt.
* Andererseits in ein didaktisches Objekt (educational object oder EO), das die
padagogische Spezifikation enthalt.

Bisher habe ich mich in erster Linie vor allem auf die Begriindung dieser Tren-
nung sowie der Wiederverwendbarkeit von Inhalten konzentriert. Der vorliegende
Beitrag stellt nun das Problem des didaktischen Objektes in den Mittelpunkt. Als
zentraler Ansatzpunkt fir einen Ldsungsvorschlag hat sich dabei der Begriff des
Didaktischen Szenarios erwiesen.

2 Was ist ein Didaktisches Szenario?

2.1 Film- oder Theaterwelt als produktives Metapher

! Dieser Beitrag ist im Kontext des von der DFG geforderten Projektes CampusContent mit
der Kennziffer: 44200719 entstanden (http://www.campuscontent.de/).
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Ich verwende ,,Didaktisches Szenario* in Grol3schreibung, weil ich diesen Begriff
als Fachausdruck (Terminus technicus) mit einer ganz spezifischen Bedeutung
benutze. Der Begriff Szenario leitet sich vom lat. scaena (Biihne) bzw. scaenarius
(zur Buhne gehorig) ab. In der romischen Geschichte wurde damit eine Szenenbe-
schreibung fur ein Theaterstiick verstanden. In diesem Sinne wird dieser Begriff
auch heute noch fir Theater, Film und Oper verwendet.

Die Beschreibung einer geplanten Szene — etwa in einem Drehbuch — umfasst
nicht nur den Ablauf der Handlung selbst, sondern auch ein Inventar der Umge-
bung (Orte, Ausstattung, Schauspieler, Requisiten). Ein Szenario in einem Dreh-
buch ist also die Schilderung eines geplanten Handlungsablaufes mit dem dafur
notwendigen Zubehor. Die Beschreibung hat damit einen praskriptiven (vor-
schreibenden) Charakter und besteht aus Anweisungen inklusive den notwendigen
Informationen, um den Entwurf (= Szenario) in eine entsprechende Auffuhrung,
Performance (= Szene) umsetzen zu konnen.

Eine zentrale Idee fiir meine weiteren Uberlegungen ist es nun, dass eine Analogie
zwischen Theater- bzw. Filmwelt und Padagogik als eine produktive Metapher
wirkt, mit der eine Reihe neuer (didaktischer) Uberlegungen generiert werden
kénnen. Ein Didaktisches Szenario ist demnach ein Skript fur die Inszenierung
eines bestimmten Lernarrangements und stellt die notwendigen Erfordernisse —
Handlungen in der (Lern-)Zeit bzw. Ausstattung im (virtuellen) Raum — fur die
Umsetzung zusammen.

In Zusammenhang mit e-Learning wird der Begriff ,,Didaktisches Szenario* vor
allem im Sinne einer pragmatischen Reduktion von Komplexitat verwendet. Ei-
nerseits sollen — so wie es ja auch fiir ein Drehbuch typisch ist — nur die wesentli-
chen Merkmale herausgearbeitet und festgehalten werden; andererseits wird damit
gleichzeitig auch versucht die Vielzahl der (mdglichen) unterschiedlichen didakti-
schen Situationen zu begrenzen.

2.2 Inhaltliche Neutralitat von Didaktischen Szenarien

Eine weitere Uberlegung, die sich aus der Analogie erschlieRt: In der Filmwelt
beispielsweise gibt es eine Reihe von Gattungen (Genres) wie z.B. Kriminal-, A-
benteuer-, Horror-, Western-, Liebes-, Heimatfilm usw. usf. Diese Genres unter-
liegen nicht nur in der Entwurfsphase spezifischen dramaturgischen GesetzmaRig-
keiten, sondern sie geben auch einen bergreifenden Deutungsrahmen bei der ak-
tuellen Durchfuhrung ab. Dieselbe Szene in einem Kriminalfilm wird beispiels-
weise ganz anders gedeutet als in einem Heimatfilm.

Wichtig ist nun die Beobachtung, dass die jeweiligen Genres als Gattungsbegriffe
inhaltsleer sind. ,,Kriminalfilm* stellt bloR eine Kategorisierung dar, sagt aber
noch nichts tber den konkreten Inhalt, den aktuellen Ablauf der Handlung aus.
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Allerdings gibt es typische Muster, die dieses Genre erwarten lasst: So beginnt der
Kriminalfilm meistens mit einem Mord, der im Zuge der fortschreitenden Hand-
lung dann aufgeklart wird.

Eine analoge Vorstellung l&sst sich auch fiir die Didaktik entwickeln: Wenn es
gelingt Didaktische Szenarien so zu beschreiben, dass sie blof3 das Typische des
Ablaufs und der Ausstattung fassen, dann koénnen sie in unterschiedlichen Zu-
sammenhdangen mit verschiedenen fachlichen Inhalten angewendet werden.

Demzufolge ware eine didaktische Taxonomie zu entwickeln, die gegenuber fach-
spezifischen Inhalten neutral ist. Zwar wirden die grundsétzlichen Muster des
Handlungsablaufes bereits im Entwurf charakterisiert werden, ihre konkrete in-
haltliche Umsetzung bliebe jedoch der aktuellen Durchfiihrung vorbehalten. Oder
in technischen Ausdriicken formuliert: Das didaktische neutrale Informationsob-
jekt wird mit dem inhaltlich neutralen didaktischen Objekt erst zur Laufzeit zu
einem konkreten Lernablauf zusammengefuhrt.

Informations- Didaktische
objekte (10’s) Szenen

____________ ! Export

Repositorium

Didaktische Fachdidaktische
Szenarien (DS's) : Integration : Laufzeit

Lern - Content - Management System (LCMS)

Abb. 1: Informationsobjekt und Didaktisches Szenario = Didaktische Szene

2.3 Erziehungswissenschaften und IMS Learning Design

Die Idee eines inhaltlich neutralen Didaktischen Szenarios mag auf den ersten
Blick sonderbar anmuten, wird aber in den Erziehungswissenschaften unter ver-
schiedenen Begrifflichkeiten (z.B. Unterrichtsmethode, didaktisches Modell etc.)
abgehandelt. So beinhalten beispielsweise die 20 didaktischen Modelle, die Karl-
Heinz Flechsig beschreibt (1996), inhaltlich neutrale Handlungsempfehlungen. Sie
sind ,,Konstruktionsplane* (a.a.0.:19) fir die Gestaltung von didaktischen Arran-
gements, die zur Umsetzung noch mit entsprechenden inhaltlichen Fragestellun-
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gen ,,gefllt” werden missen. Diese 20 Modelle nach Flechsig lauten (alphabe-
tisch sortiert): Arbeitsunterricht, Disputation, Erkundung, Fallmethode, Famulatur,
Fernunterricht, Frontalunterricht, Individualisierter Programmierter Unterricht,
Individueller Lernplatz, Kleingruppen-Lerngesprach, Lernausstellung, Lerndialog,
Lernkabinett, Lernkonferenz, Lernnetzwerk, Lernprojekt, Simulation, Tutorium,
Vorlesung, Werkstattseminar.

Was haben wir nun gegenuber der eingangs erwahnten Fragestellung gewonnen?
Nach wie vor verfolgen wir die grundsétzliche Idee einer Auftrennung von inhalt-
lichen und didaktischen Anteilen (10 + EO) in der Entwurfsphase von e-Learning
Angeboten. Das bisherige didaktische Objekt (EO) wird nun aber durch das Di-
daktische Szenario (DS) ersetzt. Das ist aber nicht nur eine Namensanderung,
sondern hat zwei weit reichende Konsequenzen:

e Mit dem Begriff des Didaktischen Szenarios werden die Uberlegungen zur
Wiederverwendung von e-Learning Angeboten fiir die erziehungswissen-
schaftliche Diskussion voll anschlussfahig. Die padagogischen Anstrengungen
nach einer didaktischen Modellierung, einer Taxonomie von Unterrichtsme-
thoden usw. usf. kdnnen nun unmittelbar und direkt auf die technische Sicht-
weise des Problems der Wiederverwendung (ibertragen werden. Dies ist vor al-
lem dort entscheidend, wo es um die Analyse der Binnenstruktur des Didakti-
schen Szenarios geht. Woraus besteht ein Didaktisches Szenario? Wie héngen
seine einzelnen Elemente miteinander zusammen?

» Gleichzeitig schlagt das Didaktische Szenario eine Briicke zu IMS Learning
Design (LD), wo dieser Ausdruck mit gleicher Bedeutung fur die gesamte
Spezifikation grundlegend ist. IMS LD (IMS Global Learning Consortium
2003a, 2003Db) ist eine Metasprache zur Beschreibung von Lernaktivitaten. Als
Metasprache braucht sie bei der Darstellung von Aktivitaten auf der Ablauf-
ebene (Prozesssteuerung) keine Informationen tber ,,dahinter” liegende pada-
gogische Ansétze. IMS LD ist in diesem Sinne didaktisch neutral. Auf der
Entwurfsebene hingegen wére ein konsistentes didaktisches Gliederungssys-
tem (,,a taxonomy of pedagogies®) von groem Nutzen. Es konnte die Ent-
wickler/-innen im didaktischen Design und die Anwender/-innen in der infor-
mierten Suche (,,searching by learning approaches®) unterstiitzen. Gé&be es so
eine didaktische Taxonomie kdnnte sie (iber das IMS Metadaten classification-
Element referenziert werden.

3 Anforderungen an eine didaktische Taxonomie
3.1 Didaktische Dimensionen und Didaktisches Profil

Das zentrale Problem bei der Entwicklung einer didaktischen Taxonomie ist die
begrindete Auswahl von didaktischen Dimensionen, die als Grundlage fir das
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Klassifizierungssystem dienen konnen. Diese Aufgabe ist nicht trivial und es ist
daher nicht verwunderlich, wenn es bisher noch zu keiner befriedigenden Ldsung
gekommen ist.

So stellt beispielsweise Minass (2002) als Ergebnis seiner Literaturrecherche 31
Dimensionen flr e-Learning zusammen. Abgesehen davon, dass das Buch norma-
len wissenschaftlichen Standards in Zitierung und Argumentationsgang nicht ge-
nlgt, stellt es nur unkritisch zusammen, welche Dimensionen Uberhaupt in der
Literatur diskutiert werden. Es werden weder die Beziehungen der einzelnen Di-
mensionen zueinander diskutiert, noch ein theoretischer Ordnungsrahmen erstellt.

Ahnlich wie Schulmeister (Schulmeister 2002) schlage ich vor, diese Dimensio-
nen als polare Gegensétze zu konzipieren (z.B. Fremdorganisation — Selbstorgani-
sation). Zum Unterschied von kontradiktorischen Gegensatzen wie sie Minass
haufig verwendet (z.B. Zeit vorgegeben — Zeit nicht vorgegeben) hat dies einen
entscheidenden Vorteil: Wé&hrend Kontradiktionen bei der Negation einer ihrer
beiden Auspragungen automatisch den dazugehdrigen Gegensatz ergeben, lassen
polare Gegensétze Abstufungen mindestens im Sinne einer Ordinalskala zu (z.B.
Instruktion — gelenktes Unterrichtsgespréch — tutorielle Begleitung — selbstorgani-
sierte Lerngemeinschaften).

Vor allem aber kann eine betréchtliche Reduktion der Komplexitat vorgenommen
werden. Es missen nicht mehr fiir alle didaktische Variationen einzelne getrennte
Dimensionen angelegt werden (z.B. Zeit vorgegeben oder nicht, Arbeitsaufgabe
vorgegeben oder nicht, Betreuung vorgesehen oder nicht etc.). Werden nédmlich
die einzelnen Dimensionen in Beziehung zueinander gesetzt, dann potenziert sich
die Komplexitat der Taxonomie und es entsteht ein n-dimensionaler Raum. Daher
ist es kein Wunder, wenn Taxonomien meistens nur wenige Dimensionen aufwei-
sen.

Die gestiegene Komplexitat bei mehreren Dimensionen kann jedoch durch eine
didaktische Profilbildung wieder reduziert werden. Die Idee dabei ist es, dass
nicht jede Skalenauspragung mit jeder anderen beliebig kombiniert werden kann.
So sind beispielsweise nicht alle Moglichkeiten von Fremd- bzw. Selbststeuerung
(des Lernablaufes) mit Fremd- bzw. Selbstorganisation (des Lernarrangements,
also z.B. Wahl der Arbeitsaufgabe, des Werkzeuges) sinnvoll kombinierbar.
Selbstorganisation schlielft automatisch Selbststeuerung mit ein, wahrend bei
Fremdorganisation (also z.B. bei einer vorgegebener Lernaufgabe) durchaus die
eigene Steuerung des Bearbeitungsablaufes didaktisch méglich und auch sinnvoll
ist.

Wir erhalten nun ein erweitertes Verstandnis von einem Didaktischen Szenario: Es
wird durch ein spezifisches Muster von Auspragungen der einzelnen didaktischen
Dimensionen definiert. Dieses Muster oder didaktische Profil ist quasi der unver-
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wechselbare Fingerabdruck und unterscheidet die einzelnen Szenarien voneinan-
der.

| | | | |

I T T 1
gar nicht kaum mittelmaig ziemlich auBerordentlich

Praxisbezug

| I I I |

T T T T 1
gar nicht kaum mittelmagig ziemlich auBerordentlich

Organisation des Lernprozesses

| I I I |

1 2 317 8 bIs 30 30+
Anzahl von Lernteilnehmer-/innen

I T T 1
gar nicht kaum mittelmagig ziemlich auBerordentlich

nur retrospektiv eMail, synchrone Video-, Korperliche
iiber das Forum schriftliche Audio- Prisenz
Lernprodukt Formen, wie konferenz Face-to-face
(2.B. Datei, Website) Chat

Korperwahrnehmung

Abb. 2: Erste (vorlaufige) Beispiele didaktischer Dimensionen
3.2 Granularitat

Wenn wir inhaltliche Neutralitat bei gleichzeitiger didaktischer Vielfalt erreichen
wollen, so missen wir das Didaktische Szenario einerseits relativ klein konzipie-
ren; andererseits aber eine recht groRe Anzahl davon entwickeln bzw. definieren.
Das bedeutet aber, dass wir das Didaktische Szenario im didaktischen Gesamtzu-
sammenhang klar umgrenzen und auf einer recht ,tiefen“ Ebene ansiedeln mus-
sen.

Am Beispiel des bereits erwéhnten Kategorisierungsversuches von Flechsig be-
deutet dies zweierlei:
 Unterrichtsformen bei Flechsig wie beispielsweise Arbeitsunterricht, Frontal-
unterricht sind als Kandidat fir ein Didaktisches Szenario nicht geeignet. Sie
sind zu unspezifisch, schlecht abgrenzbar und auch zu grof? angelegt. Es sind
keine Methoden oder Szenarien sondern Verlaufsformen des Unterrichts. Statt
einem Didaktischen Profil, stets jeweils nur eine didaktische Dimension, die
den entscheidenden Akzent setzt, im Mittelpunkt
* Es mussen die einzelnen didaktischen Dimensionen systematisch variiert wer-
den, damit eine geniigend hohe Zahl unterschiedlicher und trennscharfer Di-
daktischer Szenarien entstehen kann.?

Ich mdchte dies am Beispiel der Erkundung illustrieren:

2 Die ,,Folie“ fir solch eine systematische Deklination der Varianten kénnten ein didakti-
sches Kategorialmodell bilden (zum Begriff des Kategorialmodells vgl.Flechsig 1983)
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Erkundung Lerner begeben sich in AuRerdidaktische Umwelten um vor Ort Erkundigungen auf
informativer, kognitiver, affektiver oder psychomotorischer Ebene durchzufiihren und
dabei eigene Erfahrungen zu sammeln.
|
01. Exkursion Lernende begeben sich in AufRerdidaktische Umwelten um in eigener Anschauung direkt
vor Ort zu lernen.

02. Erkundungs- | Lernende bereisen verschiedene AufRerdidaktische Umwelten um Lésungsansétze zu
reise einer bestimmten Fragestellung in eigener Anschauung kennen zu lernen.

03. Ermittlung | Lernende begeben sich in AuRerdidaktische Umwelten um gezielt Informationen vor Ort
zu sammeln.

04. Hospitation | Lernende begeben sich in AuBerdidaktische Umwelten um Akteure bei ihrer Arbeit zu
begleiten und mit ihnen die Erlebnisse in realen Situationen zu teilen.

05. Praktikum | Lernende begeben sich in AuRerdidaktische Umwelten um fiir eine Zeit Téatigkeiten mit
begrenzter eigener VVerantwortung durchzufihren.

06. Exploration | Lernende begeben sich in AuRerdidaktische Umwelten um die Bedingungen zur Umset-
zung eines Losungsvorschlages fur ein bestimmtes Problem zu explorieren.

Tab. 1: Didaktische Szenarien aus der Familie ,,Erkundung* (Unvollstandig)

Sobald eine Taxonomie das Niveau einer Ordinalskala erreicht, bedarf es einer
Festlegung nach welchem Kriterium diese Rangordnung aufgebaut wird. Die aus-
gewahlte Eigenschaft fungiert als systemweites Ordnungsmerkmal und wird der
hierarchischen Gliederung zugrunde gelegt. Gleichzeitig muss jedoch auch defi-
niert werden, wo die Grenzen zwischen den einzelnen Klassen (Réngen) liegen,
damit die einzelnen Exemplare konfliktfrei zugewiesen werden kdnnen.

Diese beiden Entscheidungen (Ordnungsmerkmal und Festlegung der Grenzen)
fasse ich unter dem Begriff der Granularitdt zusammen. Als Folge entsteht eine
hierarchische Schichtung, bei der die Elemente der jeweiligen Schicht (Klasse,
Kategorie) eine ihr eigene spezifische GroRenordnung aufweisen. In diesem Sinne
sind die unteren Schichten ,,feinkdrniger”, wahrend die hoheren Schichten ,,grob-
korniger* strukturiert sind.

Ich schlage vor die Lernzeit als systemweites zentrales Merkmal fur die hierarchi-
sche Gliederung zu wéhlen. Gemeint ist damit aber nicht etwa die physikalisch
abgelaufene Zeitspanne, sondern die aktive Lernzeit, die fur die jeweilige Schicht
typisch vorzusehen ist.

3.3 Ontologische Schichtung

Der bewusst klein gewahlte Umfang eines Didaktischen Szenarios wirft die Frage
auf, wo es im gesamten didaktischen Handlungszusammenhang verortet ist.

Bereits in einigen Beitrdgen habe ich unter Berufung auf Michael Polanyi (1962;
1969)ein hierarchisches Stufenmodell vorgeschlagen. Polanyi geht davon aus,
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dass diese Schichtung nicht nur ein abstraktes Modell ist, sondern auch Realitét
beansprucht. GemaR seiner Theorie der ontologischen Schichtung (Theory of onto-
logical stratification) wird behauptet, dass unser Universum aus verschiedenen
Realitatsebenen (Schichten) besteht, die sich jeweils paarweise zueinander sinn-
voll als ,untere’ und ,obere’ Ebene strukturieren.

Die jeweils hohere Schicht stiitzt sich dabei nicht nur auf die Elemente aus der
unteren Ebene, sondern sie organisiert bzw. konfiguriert sie zu vollig neuen Ein-
heiten. Die htéhere Schicht ist daher nicht blo3 die Summe der Einzelteile aus der
unteren Schicht, sondern formt eine neue Organisationsstruktur mit neuen Wech-
selbeziehungen und Eigenschaften. Es entsteht in dieser htheren Schicht ein neues
Geflige, ein neuer Gesamtzusammenhang, der anderen Prinzipien und Grundsétze
unterliegt (vgl. dazu ausfihrlich: Hartmann 1964).

Weil die hohere Schicht nicht nur oben ist, sondern die jeweils untere Schicht
auch umfasst, ist dieses hierarchische Schichtenmodell inklusiv vorzustellen. Statt
einer Darstellung als hierarchische Stufen — wie ich es bisher immer grafisch auf-
bereitet habe — ware daher eine Veranschaulichung mit den Begriffen von ,,innen*
und ,,auRen* in Form einer Zwiebel und ihrer Schichten adaquater”.

4 Vorschlag fur ein didaktisches Schichtenmodell

Fachdidaktischer Block
Lernzeit: Std. - Wochen
Inhaltliche Einheit

Didaktische Szenarien
Lernzeit: Min. - Std.

Didaktische Einheit
OO0 /N
AN (o] o
O A\ OO
(]
o A o O,

Didaktische Interaktionen
O Lernzeit: Sek. - Min.
A Handlungseinheit

OODOOOA
O a D¢ O
A O 009

Abb. 3: Didaktisches Schichtenmodell

% Diesen Hinweis verdanke ich Rolf Schulmeister.
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4.1 Didaktische Interaktion

In der innersten Ebene ist die didaktische Handlung die grundlegende Einheit. Das
Geschehen in dieser ,, Tiefen“schicht des didaktischen Handelns spielt sich in ei-
nem engen zeitlichen Bereich von einigen Sekunden bis zu maximal einigen Mi-
nuten ab.

Es interessieren in dieser Schicht nicht alle Arten von Handlungen, sondern nur
jene, die ein didaktisches Element beinhalten. Ob eine Interaktion didaktisch rele-
vant ist, lasst sich aber nicht immer aus der einzelnen Handlung selbst ersehen,
sondern muss von einer groReren Perspektive (= der dufReren Schicht) heraus beur-
teilt werden.

Beispiele fur didaktische Interaktionen sind: Eine Frage stellen (sowohl im Pra-
senzunterricht als auch im Chatraum, oder im Forum), Korrigierte Arbeiten zu-
riickgeben (bzw. die entsprechende Datei am Server hinauf laden).

4.2 Didaktische Szenarien

Ein didaktisches Szenario stellt in meinem Modell die grundlegende Einheit der
Didaktik dar. Darauf richtet sich derzeit auch der Fokus meiner Bemuhungen zur
Ausarbeitung einer didaktischen Taxonomie.

Ich habe oben bewusst das Beispiel der Erkundung gewahlt, um zu zeigen, dass
entsprechende e-Learning Varianten sich nicht immer automatisch und trivial dar-
aus ergeben, sondern entsprechend kreativ interpretiert werden missen.

Alles was (a) nicht extra didaktisch aufbereitet wird und/oder (b) als Hintergrund
(Arbeitsgrundlage) nicht im Fokus der Aufmerksamkeit steht, kann als ,,AuRerdi-
daktische Umwelt* bezeichnet werden. So wadre beispielsweise ein Online-
Aquivalent fur ,,AuRerdidaktische Umwelt“ die Website einer Firma, die in einer
virtuellen ,,Exkursion” (01) besucht wird und in Verbindung mit e-Mail auch eine
Recherche ,,vor Ort“ ermdoglicht (03). Ein virtueller Arbeitsraum z.B. in einem
Lernmanagementsystem kann in einer spezifischen Einstellung und Administrati-
on als ,,Auerdidaktische Umwelt* flr ein (Software-) Praktikum dienen (05). Es
gibt auch Szenarien, die aus Zeit- und Kostengriinden im Prasenzunterricht kaum
realisierbar sind. So lasst sich z.B. die Erkundungsreise (03) als ,,Websafari*
(=mehrere Websites besuchen) realisieren.

Andere Beispiele fur Didaktische Szenarien sind etwa: Familie Arbeitsauftrag:
Ubung, Aufgabe, Arbeit, Werkstatt, Training; Familie Argumentation: Disputati-
on, Diskurs, Debatte, Erwdgung, Verhandlung, Mediation usw. usf.
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4.3 Fachdidaktischer Block

In der duf3ersten Schicht gibt es keine inhaltliche Neutralitdt mehr, weil nun der
zusammengehdrige stoffliche Zusammenhang im Vordergrund steht. Curricular
vorgegebenen Lehr-/Lernziele werden in dieser Schicht schrittweise abgetragen.
Dabei muss der Block — indem er z.B. durch eine Prifung abgeschlossen wird —
nicht unbedingt bereits einen eigenstdndigen curricularen Baustein darstellen. Er
kann in einem langeren Kurs (Modul) auch blol} eine inhaltliche zusammengeho-
rige Thematik umfassen.

Die didaktischen Dimensionen aus der mittleren Schicht werden durch den spe-
ziellen Themenbezug in dieser &uReren Schicht inhaltlich konkretisiert (= Fachdi-
daktik). Innerhalb eines Blockes kénnen unterschiedliche didaktische Szenarien
eingesetzt werden: Vortrag, Demonstration, Erdrterung, Aufgabe, Exkursion. Bei-
spiele fur fachdidaktische Inhaltsblocke sind: Das Konzept des Bruches verstehen
lernen (Mathematik), einen Geschaftsbrief schreiben lernen (Wirtschaftspadago-
gik), das Prinzip des Drehstroms lernen (Elektrotechnik) etc.
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