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Einfiihrung und Orientierung

Das vorliegende Lehr- und Studienbuch wendet sich an Studierende des Ho-
heren Lehramtes an beruflichen Schulen sowie allgemein an Studierende der
Berufspidagogik. Das Buch ist im Zusammenhang mit der Einfiihrung in die
Berufspiddagogik und den Grundlagen der Arbeitspiddagogik vom gleichen
Autor zu sehen (Schelten 2004, 2005). Es versucht, zentrale Begriffe und
Konzepte einer berufspiddagogischen Fachsprache verdichtet auf den Punkt
zu bringen. Dabei wird kein Anspruch auf Vollstdndigkeit und Systematik
erhoben. Hier ist eine Auswahl von Begriffen und Konzepten allein aus Sicht
des Autors vorgenommen worden. Bedeutung, Aktualitdt sowie Arbeitsge-
biete des Autors waren bei der Auswahl leitend.

Die ausgewihlten Begriffe und Konzepte sind alphabetisch angeordnet.
Verweise innerhalb der Begriffe und Konzepte zeigen Vernetzungen auf.

Die Begriffe kénnen in vier Bereichen gesehen werden (Ubersicht 1).
Grundlegend (1) sind fiir einen Berufspddagogen die Begriffe Arbeit, Beruf,
Qualifikation. Sie leiten iliber zu einer (2) Beschreibung von Arbeits- sowie
Berufs- und Wirtschaftspddagogik. In einer Beziehungsrichtung zum Kon-
zept des handlungsorientierten Unterrichts steht ein dritter Begriffsbereich.
Hier wird (3) das Erfahrungslernen in der Arbeitstatigkeit angerissen, das in
einer Entsprechung zur Handlungsregulation und zum impliziten Wissen
steht. Weiter fordert der Begriff eines Handlungswissens das Verstehen des
Konzeptes handlungsorientierter Unterricht. Der Riicknahme einer tayloristi-
schen Arbeitsorganisation in der Berufs- und Arbeitswelt steht im schulischen
Lernen das Konzept des lernfeldorientierten Unterrichts gegeniiber (Uber-
sicht 2). Der Begriff (4) eLearning beschreibt eine aktuelle Entwicklung ei-
ner Anreicherung beruflichen Unterrichts.
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1 2
Arbeit S Arbeitspadagogik
Beruf Berufs- und
Qualifikation Wirtschaftspadagogik
3 .
Erfahrungslernen in —F> Handlungsregulation
der Arbeitstitigkeit
Handlungswissen —> Implizites Wissen
Tayloristische
Arbeitsorganisation
eLearning

Ubersicht 1: Die ausgewdhiten Begriffe nach Bereichen

—>  fiihrt zu
<«—> Entsprechungen bzw. Parallelitdten
Die Begriffe im Kasten 3 stehen in Beziehung zum Konzept Handlungsorientierter Unter-

richt

Nachfolgende Ubersicht 2 stellt die ausgewihlten Konzepte nach Bereichen
VOr.
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1
—  Allgemeinbildung und
Berufskompetenz =~ «———— Berufsbildung
—»| > Schliisselqualifikationen
2 L .
Handlungsorientierter — Erfahrungen aus einem
Unterricht handlungsorientierten Unterricht
> Lernfeld
s Fachgespriche
> Experimentelles Lernen
3 . .
Konstruktivistischer |, Beziigezwi schen handlungs-
Unterricht orientiertem Unterricht und
Reformpidago gik
Wissenschaftsorientierter «—— objektivistischer
Unterricht Unterricht
5 .
L Aufgaben der Kompetenzen einer Lehrkraft
Berufsschule an beruflichen Schulen
6

Modelle der Berufsausbildung
verschiedener Lander

Wandel der Arbeitswelt und Kosten und Nutzen der
Qualifikationsverénderungen ‘ betrieblichen Ausbildung
N 1/[ Berufliche Weiterbildung —
Entwicklungslinien

Berufsmotorisches Lernen

—>  fiihrt zu
<«—>» Entsprechungen bzw. Parallelitditen
<*=_,  Gegenldufige, sich aber nicht grundsditzlich ausschlieflende Beziehung

Ubersicht 2: Die ausgewdhliten Konzepte nach Bereichen
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Bei den Konzepten stehen als Zielbestimmung beruflichen Lernens unter (1)
Berufskompetenz, das Verhiltnis Allgemeinbildung und Berufsbildung so-
wie Schliisselqualifikationen voran. Dies fiihrt zu dem umfangreichen Be-
reich (2) handlungsorientierter Unterricht. Hier werden ausfiihrlich Erfah-
rungen aus einem handlungsorientierten Unterricht dargestellt. Im Zusam-
menhang mit dem handlungsorientierten Unterricht steht Lernfeld und Fach-
gespriche im Vordergrund. Das experimentelle Lernen gewinnt besonders im
handlungsorientierten Unterricht wieder an Bedeutung. Historisch gesehen
bestehen Beziige zwischen handlungsorientiertem Unterricht und Reform-
padagogik.

Der konstruktivistische Unterricht (3) als Konzept aus Nordamerika ein-
gefiihrt weist Entsprechungen zum handlungsorientierten Unterricht auf.

Beiden Konzepten, dem handlungsorientierten wie dem konstruktivisti-
schen Unterricht, steht gegenldufig aber nicht grundsitzlich ausschlieend,
der (4) wissenschaftsorientierte Unterricht gegeniiber. Dieser hat Entspre-
chungen zum objektivistischen Unterricht.

Fiir den Bereich der beruflichen Schulen (5) leiten sich aus der Berufs-
kompetenz die Aufgaben der Berufsschule ab. Diese fiihren wiederum zu
Hinweisen bzw. Folgerungen fiir Kompetenzen des Lehrers an beruflichen
Schulen.

Die Aufgaben der Berufsschule sind in ein bestimmtes Modell der Be-
rufsausbildung, dem dualen Modell, eingebunden. Dieses Modell stellt wie-
derum nur ein Modell im Bereich der (6) Modelle der Berufsausbildung ver-
schiedener Lénder dar.

Die Zielvorstellung Berufskompetenz findet ihre Entsprechung im Be-
reich (7) dem Wandel der Arbeitswelt und den Qualifikationsverédnderungen.
In diesem betrieblichen Lernbereich stellen die Kosten und der Nutzen der
betrieblichen Berufsausbildung sowie die berufliche Weiterbildung in ihren
Entwicklungslinien eine wichtige berufspiddagogische Frage dar. Das berufs-
motorische Lernen mag zwar heute an Bedeutung verlieren, es zihlt aber
weiterhin zu den Grundaufgaben eines betrieblichen Lernens.

Die Darstellung der Begriffe ist bewusst kurz gehalten. Die Konzepte
sind ausfiihrlicher dargestellt, um eine vertiefte Auseinandersetzung mit der
jeweiligen Thematik zu erméglichen. Die Darstellung der Begriffe und Kon-
zepte ist mit Ubersichten angereichert. Daraus ergeben sich Redundanzen,
die aber der besseren Lesbarkeit eines Lehr- und Studienbuches dienen sol-
len. Bei den Begriffen und Konzepten nimmt der Autor eine Positionsbestim-
mung vor. Sie soll dazu anregen, dass die Leserin bzw. der Leser eigene
Sichtweisen entwickeln. Das vorliegende Lehr- und Studienbuch will diesen
Prozess untersttitzen.

Am Ende eines jeden Begriffes und Konzeptes ist die zitierte Literatur
aufgefiihrt. Es folgen statt einer Zusammenfassung wichtige Schlagworte
bzw. kurze Aussagesitze zum betreffenden Begriff bzw. Konzept. In Bezug
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auf die sich anschlieende Studienliteratur ist die zitierte Literatur mit zu
sehen. Nur vereinzelt werden bei der Studienliteratur bereits zitierte Literatu-
rangaben wieder mit aufgenommen. Bei der Studienliteratur ist bewusst auf
Einfiihrungs- und Standardwerke zuriickgegriffen worden, um dem Charak-
ter eines Lehr- und Studienbuches Rechnung zu tragen. Im Zuge der Studien-
literatur konnen generell drei berufs- und wirtschaftspadagogische Worterbii-
cher genannt werden. Es sind dies die Werke von Georg, Griiner, Kahl (1995),
Pahl, Uhe (1998) und Kaiser, Patzold (2006). Im Projekt Kompetenzentwick-
lung in vernetzten Lernstrukturen (Peter Dehnbostel) ist ein Glossar: Eine
Handlungshilfe mit zentralen Begriffen fiir die betriebliche Bildungsarbeit,
fiir das Bildungsmanagement, fiir Bildungsfachleute, aus der Perspektive der
Arbeitnehmerorientierung entstanden (2006, www.komnetz-glossar.de).

Fiir die zweite, verdnderte und iiberarbeitete Auflage der Begriffe und
Konzepte der berufspddagogischen Fachsprache: Eine Auswahl sind gegenti-
ber der Auflage 2000 die Beitrdge Ficheriibergreifender Unterricht, Inte-
grierter Fachunterrichtsraum, Leittextmethode und Strukturen eines Studi-
ums fiir das Lehramt an beruflichen Schulen nicht mehr aufgenommen. Neu
sind dagegen hinzugekommen: Implizites Wissen, eLearning, Allgemeinbil-
dung und Berufsbildung, Fachgespriche, Bezilige zwischen handlungsorien-
tiertem Unterricht und Reformpéddagogik sowie berufliche Weiterbildung-
Entwicklungslinien. Alle anderen Begriffe und Konzepte aus der ersten Auf-
lage sind tiberarbeitet und aktualisiert worden. Bei der redaktionellen Uberar-
beitung dieses Buches hat Frau Maren Marker sehr geholfen. Hierfiir sei ihr
sehr gedankt.

Miinchen im Januar 2009
Andreas Schelten
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Allgemeinbildung und Berufsbildung

Vom neuhumanistischen Bildungsideal ausgehend wird der Allgemeinbil-
dung im Anschluss an Wilhelm von Humboldt (1767-1835) ein hoherer Bil-
dungswert als der Berufsbildung zugesprochen. Die Allgemeinbildung gibt
bestimmten Bildungsgehalten den Vorrang: Im neuhumanistischen Bildung-
sideal etwa sind dies besonders die Bildungsgehalte der Antike, wie sie z. B.
tiber die alten Sprachen Latein und Griechisch sowie die antiken Philosophen
vermittelt werden. Zugleich erfolgt die wahre Menschenbildung ausschlief3-
lich tiber die Allgemeinbildung. Erst nach der rein vorgenommenen allgemei-
nen Bildung kann die Spezialbildung fiir einen Beruf betrieben werden. Die
Vermischung der Allgemeinbildung mit Berufsbildung mache die Allgemein-
bildung ,,unrein®, so die AusschlieBungsthese.

Diese Sichtweise schreibt der Berufsbildung eine Zweck- bzw. Funkti-
onsorientierung zu, die auf die Anpassung des Menschen an Arbeitszusam-
menhénge ausgerichtet ist und der ein Menschen bildender Wert weniger zu-
geschrieben wird. Allgemeine Bildung wird hoher bewertet. Bildung in be-
ruflichen Lernvollziigen wird eher ausgeschlossen.

Die klassische Berufsbildungstheorie hat nun in Antwort hierauf die Um-
kehrung im Verhiltnis von Allgemeinbildung und Berufsbildung und ihre
beiderseitige Verkniipfung herausgestellt: Sie weist theoretisch nach, dass
iiber die Berufsbildung eine Allgemeinbildung erfolgt. Es gelingt ihr, den bil-
denden Wert von Arbeit und Beruf herauszuarbeiten.

Zu den klassischen Berufsbildungstheoretikern zéhlt zuerst einmal Georg
Kerschensteiner (1854-1932) mit der bekannten Aussage: ,,Berufsbildung
steht an der Pforte zur Menschenbildung®. Es ist darauf Eduard Spranger
(1882-1963) zu nennen, dessen kulturphilosophische Uberlegungen in ein
Dreistadiengesetz von der grundlegenden Bildung tiber die Berufsbildung zur
Allgemeinbildung eingehen mit der Aussage: ,,.Der Weg zu der héheren Allge-
meinbildung fiihrt tiber den Beruf und nur tiber den Beruf*. Zu den weiteren
klassischen Bildungstheoretikern zédhlen schon in kritischer Auseinanderset-
zung zu den vorgenannten und differenzierter betrachtend Aloys Fischer
(1880—1937), Theodor Litt (1880—1962) und Fritz Bldttner (1891-1981).

Die Befassung mit der klassischen Berufsbildungstheorie hat in der Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik bis in die 70er Jahre des letzten Jahrhunderts
gereicht, wobei zuletzt eine ideologiekritische Analyse im Vordergrund stand.
Die klassische Berufsbildungstheorie hat wohl eher zu einer idealisierenden
Theorie der Bildung durch Beruf und Arbeit gefiihrt. Von der tatsdchlichen
Berufs- und Arbeitswelt seiner Zeit mit etwa —tayloristischer Arbeitsorgani-
sation diirfte man sich wohl eher entfernt haben. So heifit es z. B. unter ande-
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rem bei Kerschensteiner (1912) unter Absehung realer Arbeitsbedingungen
der damaligen Zeit: ,,Bildungswert hat jede Arbeit, die in ihren objektiven
Gestaltungen der Vollendungstendenz gehorcht und damit in stetem Selbst-
priifungsvollzug immer mehr zur sachlichen Einstellung zu fiihren imstande
ist” (Kerschensteiner unter Herausgabe von J. Dolch 1969, S. 51).

Restimierend ist zu sagen, dass die klassische Berufsbildungstheorie eine
Uberwindung des Gegensatzes zwischen Allgemeinbildung und Berufsbil-
dung theoretisch geschaffen hat. Aus dieser Theorie konnte die berufliche
Bildung und hier besonders die Berufsschule eine innere Legitimation ablei-
ten. Berufsschule lief sich als Bildungsschule verstehen, bei der Berufsbil-
dung nicht allein 6konomisch-technischen Zweckerfiillungen ausgesetzt ist,
sondern in piddagogische Zustdndigkeiten zurtickgefiihrt wird.

Bildungspraktisch hat aber die theoretische Uberwindung des Gegen-
satzes zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung nur begrenzt Wirkung
gezeigt. Der gesellschaftliche Gegensatz ist bestehen geblieben, dass Allge-
meinbildung gegeniiber der Berufsbildung die privilegierende Form der Bil-
dung im Sinne der Lebenschancenzuteilung ist. Erst seit des letzten Drittels
des 20. Jahrhunderts mildert sich allméhlich dieser Gegensatz.

Heutiger Stand im Gegensatz zwischen Allgemeinbildung
und Berufsbildung

In der Polarisierung zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung zeigen
sich Anniherungstendenzen. Diese Tendenzen speisen sich aus der Berufsbil-
dung, die zunehmend allgemeinere Fihigkeiten zur Ausfiillung von Berufsar-
beit fordert. Man kann von einer ,,Verallgemeinerung der Berufsbildung*
sprechen (Arnold 2001, vgl. auch Sloane 2000). Der —Wandel der Arbeits-
welt im Hinblick auf Komplexitit, Ganzheitlichkeit und Gestaltung sowie
seinen damit verbundenen Qualifikationsveridnderungen setzt auf die Zielvor-
stellung einer aus —Schliisselqualifikationen abgeleiteten und weiterentwi-
ckelten —Berufskompetenz mit der darin enthaltenen Idee der Férderung von
—Handlungswissen. In dieser Zielvorstellung sind neben Anteilen einer
komplexen und anspruchsvollen Fachkompetenz besonders allgemeine Kom-
petenzen wie Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz enthalten, die inte-
grativ mit der Fachkompetenz aufgebaut werden. Diese allgemeinen Kompe-
tenzen werden im Zuge einer schnelleren Verdnderungsrate des Wissens im-
mer bedeutsamer. Mehr als die Erfiillung augenblicklicher Berufszwecke
geht es in der Berufsbildung darum, fiir bereits aktuell sich wandelnde und
zukiinftig unbestimmte Arbeitssituationen eine ErschlieBungsfiahigkeit auf-
zubauen. Diese ist als inhaltliche, denkmethodische, personale und soziale
Formwerdung anzusehen. In der Berufsbildung steht iiber eine aktuelle in-
haltliche Bildung der Anteil des ,,Menschen stirken im Vordergrund.
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Moderne Berufsarbeit erfordert in vielen Bereichen Menschen, die mehr
konnen als vorgegebene, umgrenzte Zwecke zu erfiillen. Das was vormals
einer Allgemeinbildung in Entkoppelung vom Beschéftigungssystem vorbe-
halten schien, ndmlich die geistige und seelische Kriftebildung, kann vieler-
orts moderne Berufsarbeit einverlangen. Diese Kriftebildung wird zum An-
spruch moderner Berufsbildung.

Selbstorganisation ist ein fiir die berufliche Bildung allgemeines Ziel.
Zur Erhaltung einer Berufsfidhigkeit unter schnell sich wandelnden Bedin-
gungen dient die Selbstorganisation dazu, Wissen zu erschlie3en, fiir aktuelle
Situationen zu nutzen, mit anderen auszutauschen und fiir andere darzustel-
len sowie fiir andere zu speichern. Zur Forderung der Selbstorganisation be-
tont die berufliche Bildung den —handlungsorientierten bzw. —konstrukti-
vistischen Unterricht, bei dem es vom Handeln zum Wissen geht. Dies
schlieB3t in der beruflichen Bildung den —objektivistischen bzw. instruktions-
orientierten Unterricht nicht aus, bei dem es vom Wissen zum Handeln geht.
Eine Priferenz geht aber heute in Richtung des handlungsorientierten bzw.
konstruktivistischen Unterrichts, welcher fiir die Zielvorstellung der Selbst-
organisation eine Anndherung sucht. Mit dieser Priferenz als prospektive
Antwort auf die Anforderungen moderner Berufsarbeit nimmt die Berufsbil-
dung gegeniiber der Allgemeinbildung eine Initiativrolle ein.

Aus Sicht einer modernen Theorie beruflicher Bildung kommt es heute
und besonders zukiinftig zu einer Auflésung des Gegensatzes zwischen All-
gemeinbildung und Berufsbildung: Berufsbildung ndhert sich durch Verall-
gemeinerung an die Allgemeinbildung an. Oder weiter gefasst, es erfolgt eine
Integration von Berufsbildung und Allgemeinbildung: Berufsbildung ist All-
gemeinbildung oder Allgemeinbildung ist Berufsbildung.
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Arbeit

Die Umschreibungen von Arbeit sind dhnlich wie die von —Berufim Verlauf
der Geschichte unterschiedlich und reichen bis zu weltanschaulichen Ausle-
gungen. Ein tibergreifendes Merkmal besteht darin, dass der Mensch sich mit
Arbeit die materiellen und immateriellen Grundlagen verschafft, um sein
Uberleben und Wohlergehen sicherzustellen (vgl. Resch 1997, S. 229). Eine
bekannte weltanschauliche Auffassung von Arbeit besteht im Begriff der pro-
testantischen Arbeitsethik. Danach ist ein diesseits ausgerichtetes erfolg-
reiches Arbeiten ein Zeichen fiir gottliche Auserwihltheit.

Merkmale menschengerechter Arbeit lassen sich iiber eine normative
Zielbeschreibung von Arbeit herausstellen, wie sie innerhalb einer Kerndefi-
nition der Arbeitswissenschaft angesprochen werden. Danach ist Ziel, ,,da3
die arbeitenden Menschen in produktiven und effizienten Arbeitsprozessen

— schidigungslose, ausfiihrbare, ertréigliche und beeintrachtigungsfreie Ar-
beitsbedingungen vorfinden,

— Standards sozialer Angemessenheit nach Arbeitsinhalt, Arbeitsaufgabe,
Arbeitsumgebung sowie Entlohnung und Kooperation erfiillt sehen,

— Handlungsspielrdume entfalten, Fahigkeiten erwerben und in Koopera-
tion mit anderen ihre Personlichkeit entfalten kénnen* (Luczak 1997,
S. 12).

Aus —arbeitspddagogischer Sicht kann ein —handlungsregulatorischer Be-
griff von Arbeit zugrundegelegt werden (Ubersicht 1). Danach ist Arbeiten
ein Handeln. Handeln ist insbesondere bewusst und zielgerichtet. Vollstindi-
ges Handeln besteht in einfacher Fassung aus den Schritten Planen, Ausfiih-
ren und Kontrollieren. Nach einer komplexeren Umschreibung aus Sicht der
Arbeitspsychologie lédsst sich die psychische Regulation von Arbeitstitig-
keiten in folgenden Schritten umschreiben: — Richten, — Orientieren, — Ent-
werfen, — Entscheiden und — Kontrollieren (nidher siehe Hacker 2005,
S. 1781f.). Die Leittextmethode in der beruflichen Bildung orientiert sich bei
ihrem Phasen- bzw. Artikulationsschema an diesen Regulationsschritten ei-
ner vollstindigen Handlung. Handlungsregulation duflert sich in der Bildung
von Zielen und untergliederten Teilzielen. Die Ziele stehen in einer hierar-
chischen Ordnung zueinander und werden zeitlich nacheinander (sequentiell)
abgearbeitet.
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bewusst I
Hierarchisch-sequen- | .
tielle Organisation Arbeit = Handeln
i zielgerichtet I

vollstindige Handlung

Planen I Ausfiihren I Kontrollieren I

Ubersicht 1: Die Auffassung von Arbeit als Handeln,
siehe weiter unter —Handlungsregulation
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Protestantische Arbeitsethik

Arbeitswissenschaftliche Kennzeichnung von Arbeit

Arbeitspiddagogische Kennzeichnung von Arbeit (handlungsregulatorisch):
Handeln (bewusst, zielgerichtet, vollstandige Handlung, hierarchisch-se-
quentielle Organisation)
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Arbeitspidagogik

Arbeitspiddagogik kann als eine Unterdisziplin der —Berufs- und Wirtschaft-
spddagogik gesehen werden. Wihrend eine Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik tibergeordnet die Wissenschaft und Praxis der Berufserziehung um-
schreibt, befasst sich die Arbeitspddagogik mit der Wissenschaft und Praxis
der Arbeitserziehung. Die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik betont beson-
ders den Zusammenhang von —Beruf und Lernen. In der Arbeitspiddagogik
steht vorrangig der Zusammenhang von Arbeiten (—Arbeit) und Lernen im
Vordergrund.

Da Arbeiten und Lernen zumeist in einem Betrieb stattfinden, kann bei
der Arbeitspiddagogik auch von der Padagogik des Lernortes Betrieb gespro-
chen werden. Vom Wort des Lernortes Betrieb bietet sich dafiir auch der Be-
eriff der Betriebspiddagogik an. Welcher Begriff, Arbeitspiddagogik oder Be-
triebspddagogik, verwendet wird, diirfte mehr eine Frage der Herkunft desje-
nigen sein, der den Begriff verwendet. Mit der Herkunft verbindet sich auch
der Zugang zu den pddagogischen Fragestellungen im Lernort Betrieb. Von
Betriebspiddagogik spricht eher der Wirtschaftspiddagoge, der aus einem wirt-
schafts-wissenschaftlichen Studium mit betriebswirtschaftlichen Studienin-
halten kommt. Der Berufspiddagoge, der aus einem natur- und ingenieurwis-
senschaftlichen Studium kommt, neigt eher dazu, von Arbeitspddagogik zu
sprechen. Eine Zuweisung der Betriebspiddagogik mehr zu padagogischen
Beztigen von Fiihrungsfragen im Betrieb und eine Zuordnung der Arbeit-
spiddagogik mehr zu Qualifizierungsaufgaben auflerhalb einer anerkannten
Berufsausbildung wird hier nicht vertreten.

Der Arbeitspadagogik als Arbeitserziehung geht es erziehungswissen-
schaftlich um die Erforschung der Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse
aktuellen Arbeitslernens. Erziehungspraktisch geht es bei der Arbeitspiddago-
gik um Qualifizierung bzw. Kompetenzforderung, die fiir die Bewiltigung
von Arbeit erforderlich wird (Ubersicht 1). Der Begriff von —Arbeit, der fiir
eine Arbeitspiddagogik vertreten werden kann, 148t sich —handlungsregula-
torisch fassen.

Ein zentraler Punkt bei Qualifizierungsprozessen kann dabei die Unter-
weisung sein. Sie steht fiir den Vorgang und die damit verbundenen Malnah-
men fiir den Erwerb einer Arbeitstitigkeit. Der Beherrscher einer Arbeitsté-
tigkeit vermittelt methodisch einem Anfidnger die zur Ausiibung einer Tétig-
keit notigen Kenntnisse, Verrichtungen und Haltungen. Mit anderen Worten,
angesprochen sind bei einer Unterweisung der kognitive, psychomotorische
und affektive Verhaltensbereich. Die Herstellung einer Backware oder die
Montage eines Adaptersteckers und dessen Verdrahtung nach Belegplan kon-
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Arbeitspadagogik
Erziehungspraxis Erziehungswissenschaft
A
/ Voraussetzungen —
Qualifizierung —— Arbeitserziehung Prozesse
Ergebnisse

Ubersicht 1: Erziehungspraktische und erziehungswissenschaftliche Seite der
Arbeitspddagogik

nen Beispiele fiir eine Unterweisung bei einer Arbeitstétigkeit auf der Ebene
der sensumotorischen Regulation sein.

Die Arbeitspiddagogik weist zwei Zweige auf. Zum einen ist es die Ar-
beitsschulpddagogik, zum anderen ist es die betriebliche Arbeitspddagogik.
Die Arbeitsschulpiddagogik ist eine reformpiddagogische Bewegung zu An-
fang des letzten Jahrhunderts. Erstere hat unter anderem den Bildungswert
der handwerklichen Arbeit im Schulunterricht hervorgehoben. Die Arbeits-
schulpidagogik wird hier aus einer Arbeitspddagogik ausgeklammert und ei-
ner Schulpddagogik zugeordnet. Wenn im Folgenden von Arbeitspiddagogik
gesprochen wird, ist damit die betriebliche Arbeitspddagogik gemeint.

Betriebliche Arbeitspiddagogik befasst sich in erster Linie mit der arbeits-
bezogenen Qualifizierung, soweit sie aulerhalb einer anerkannten Berufsaus-
bildung im gesamten Arbeitsleben erforderlich wird. Allerdings erfolgt auch
im berufspraktischen Teil einer anerkannten Berufsausbildung eine arbeits-
bezogene Qualifizierung, z.B. in Form von Unterweisungen. Von dorther
zdhlt in zweiter Linie auch dieser Bereich zum Gegenstand einer Arbeitspad-
agogik.

Wesentliche Bereiche einer Arbeitspiddagogik sind eine Theorie des Ar-
beitens und Lernens, welche das Verstandnis einer Methodologie der Arbeits-
unterweisung sowie des Erfahrungslernens in der Arbeitstitigkeit leitet
(Ubersicht 2). Eine Theorie des Arbeitens und Lernens kann auf der —Hand-
lungsregulation griinden. Die Methodologie der Arbeitsunterweisung setzt
vorrangig auf die intentionalen MalBnahmen der Qualifizierung. Bekannte
MaBnahmen sind hier u. a. die Vier-Stufen-Methode und die Leittextmethode.
Das —Erfahrungslernen in der Arbeitstdtigkeit zielt auf das funktionale Ler-
nen am Arbeitsplatz ab. Dies wird insbesondere durch eine qualifizierende
Arbeitsgestaltung eingeldst, bei der die Arbeitsgestaltung zur Aufgabe der
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Mitarbeiter gemacht wird. Ubergeordnet betrifft das Erfahrungslernen ein
Lernen auf Organisationsebene. Bereiche organisationalen Lernens sind
tiberpersonliche Erfahrungswelten, kollektive Rationalitdten, Ordnungen und
Entscheidungen, die unabhidngig vom Wissen des einzelnen Mitarbeiters
sind.

Theorie des Arbeitens
und Lernens

Methodologie der
Arbeitsunterweisung

Erfahrungslernen in

der Arbeitstitigkeit

—>  leitet
<«—>  Dbeeinflufit sich wechselseitig

Ubersicht 2: Wesentliche Bereiche einer Arbeitspddagogik

Die Bedeutung der Arbeitspiddagogik wéchst im Zuge einer Riicknahme der
—tayloristischen Arbeitsorganisation bei modernen Arbeitskonzepten. Es
konnen mehr ganzheitliche Arbeitstéitigkeiten entstehen, die zu erhShten
Qualifikationsanforderungen fiihren. Zugleich kdnnen im Verlauf eines 6ko-
nomischen und technisch-produktiven Wandels zunehmend komplexere Ar-
beiten entstehen (z.B. mit hoherem Regulationsaufwand auf der Ebene der
Teilzielplanung und Koordination mehrerer Handlungsbereiche), die mit ho-
hen Qualifikationsanforderungen verbunden sind. Diese Arbeiten konnen zu-
dem noch einem raschen Wandel ausgesetzt sein, was zu einem steten Quali-
fizierungsprozeB fiihrt. Es wird auf lernende Unternehmen gesetzt, deren Or-
ganisation zwischen Mitarbeitern, Gruppen und Gesamtsystem kontinuier-
liche Verdnderungs- und Wissensprozesse ermoglicht. Flache Hierarchien,
Dezentralisierung, gruppen- und bereichstibergreifende Projektarbeit, team-
und prozessorientiertes Arbeiten, flexible Automatisierung sind die Kennzei-
chen einer solchen Organisation, die stetig arbeitspddagogische Prozesse er-
fordert. Es kommt dabei, arbeitspiddagogisch gesehen, zu einer Wiederentde-
ckung der Rolle des Menschen innerhalb ganzheitlicher Produktionsprozesse.
Dabei werden humane Befihigungen des Menschen einverlangt, wie z.B.
Selbstandigkeit, Selbstvertrauen, Verantwortung, Teamfihigkeit und Pro-
blemlosefdhigkeit. Diese humanen Befidhigungen dienen dem Menschen
selbst. Sie werden zugleich aber auch zur Rationalisierung von Arbeit einge-
setzt.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Wissenschaft und Praxis der Arbeitserziehung

Péddagogik des Lernortes Betrieb

Der Begriff Arbeitspiddagogik ist synonym zum Begriff Betriebspddagogik
zu sehen

Erziehungspraktisch geht es bei Arbeitspiddagogik um Qualifizierung (darun-
ter fallt die Unterweisung)

Wichtige Bereiche der Arbeitspddagogik: Theorie des Arbeitens und Lernens,
Methodologie der Arbeitsunterweisung, Erfahrungslernen in der Arbeits-
tatigkeit

Wachsende Bedeutung der Arbeitspddagogik im Zuge der Riicknahme der
tayloristischen Arbeitsorganisation bei Entwicklung zum lernenden Un-
ternehmen
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Aufgaben der Berufsschule

Nach bildungspolitischen Vorstellungen tiber die Weiterentwicklung der Be-
rufsschule lassen sich Aufgaben der Berufsschule beschreiben. Diese Vorstel-
lungen betreffen eine duBere Reform der Berufsschule. Hier werden drei
Richtungen gesehen (vgl. Ubersichten 1 bis 3).

Eine erste Vorstellung setzt unter Beibehaltung des status quo des dualen
Systems der Berufsausbildung auf eine Modernisierung des Curriculums der
Berufsschule. Hinzu treten soll eine Differenzierung des Unterrichts fiir leis-
tungsschwache und leistungsstidrkere Schiiler sowie eine Erweiterung des
Unterrichts an der Berufsschule fiir die berufliche Weiterbildung.

Modernisierung
des Curriculums

Differenzierung
des Unterrichts

A 4

Berufsschule < Betrieb

Berufliche
Weiterbildung

Ubersicht 1: Innovation unter Beibehaltung des bestehenden Dualen Systems

Eine zweite Vorstellung favorisiert unter Vernachlidssigung des dualen Sys-
tems der Berufsausbildung eine konsequente Abkopplung der Berufsschule
von der betrieblichen Berufsausbildung. Eine Entwicklung hin zu beruflichen
Vollzeitschulen wird befiirwortet. Dies miindet in ein Schulmodell beruflicher
Bildung ein.

Berufliche Betriebliche
Vollzeitschule Berufsausbildung

Ubersicht 2: Schulmodell unter Abkopplung von der betrieblichen Berufs-
ausbildung

Eine dritte Vorstellung sucht die stirkere Integration der Berufsschule in das
duale System der Berufsausbildung tiber Vernetzung. Im Zuge regionaler
Netzwerke entwickeln Berufsschule und Betriebe sowie iiberbetriebliche und
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auBerbetriebliche Bildungsstitten (z.B. Fachverbdnde, Volkshochschulen)
ein Gesamtcurriculum. Aus diesem Gesamtcurriculum heraus werden selbst-
regulierend die Bildungsinhalte verteilt, die in Theorie und Praxis von einem
Anbieter auch vollstdndig tibernommen werden konnen. Hier legt regional
die Berufsschule ihr Dienstleistungsprofil in Aus- und Weiterbildung fest und
wird zu einem Partner neben anderen in einem abgestimmten Verbund. Die-
ser dritten Vorstellung, wie auch der zweiten, liegt die Uberlegung zugrunde,
dass die Berufsschulpflicht aufgehoben wird.

Berufsschule

AulBerbetriebliche
Bildungsstitte

Betriebe >

Ubersicht 3: Vernetzung im Dualen System

Die zukiinftige Entwicklung der Berufsschule kann in einer Mischform aller
drei Alternativen erfolgen. Die Alternativen eins und drei (Modernisierung
des status quo und regional gesteuerte Vernetzung) diirften wohl eher im Vor-
dergrund stehen.

Je nachdem welche der drei o. g. Vorstellungen einer dufleren Reform der
Berufsschule verfolgt werden, ergeben sich unterschiedliche Aufgaben der
Berufsschule. Dies soll hier nicht weiter verfolgt werden. Unabhingig von
duBeren Reformvorstellungen kann man versuchen, die Aufgaben aus einer
inneren Reformvorstellung abzuleiten. Erst aus theoretischen Uberlegungen
zu einer beruflichen Bildung ergeben sich Aufgaben einer Berufsschule, die
in unterschiedlichen Ausprigungen allen drei o.g. Vorstellungen zugrunde
liegen kénnen. Dieses Vorgehen folgt der Uberlegung, dass Organisations-
verdnderungen (dullere Reformen) Strategien folgen (inneren Reformen) und
letztere vorrangig zu bestimmen sind.

Es geht im Folgenden zuerst darum, die traditionellen Aufgaben der Be-
rufsschule darzustellen. Dies leitet tiber zu dem aktuellen Problem der Kon-
vergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule und
Betrieb. Ausgehend von einer fiir Berufsschule und Betrieb gemeinsamen
Zielstellung Bildung von —Berufskompetenz ergeben sich eigenstindige
Aufgaben von Berufsschule und Betrieb.
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Traditionelle Aufgaben der Berufsschule

Die Berufsschule hat im Laufe ihrer Geschichte vier Aufgaben erhalten. Sie
kénnen nach Ubersicht 4 traditionell in vier Bereichen gesehen werden.

(1) Stitte der Fortfiihrung der Allgemeinbildung

(2) Statte der Erziehung
(3) Stitte der erginzenden Bildung fiir den Beruf
(4) Stitte der zweckfreien Bildung durch den Beruf

Ubersicht 4: Traditionelle Aufgaben der Berufsschule

Zu (1) Stdtte der Fortfiihrung der Allgemeinbildung

Vorldufer der Berufsschule ist die Fortbildungsschule mit besonderer Beto-
nung der allgemeinbildenden Inhalte. Diese haben sich im Ficherkanon der
Berufsschule erhalten. Facher wie Deutsch, Sozialkunde, Religionslehre und
Sport dienen der Fortfiihrung der Allgemeinbildung. Die wesentlichen Auf-
gaben des allgemeinbildenden Unterrichts an der Berufsschule kennzeichnet
Ubersicht 5.

a) Verstarkungsfunktion
b) Ausgleichsfunktion

¢) Ersatzfunktion

Ubersicht 5: Aufgaben des allgemeinbildenden Unterrichts an der Berufs-
schule

Zu a): Der berufsbezogene Unterricht in den —Lernfeldern wird durch den
allgemeinbildenden Unterricht so erginzt, dass der angestrebte Beruf ver-
starkt ausgefiillt werden kann. Der allgemeinbildende Unterricht wird in den
Dienst des berufsbezogenen Unterrichts gestellt. Mit anderen Worten, ein
vom Ausbildungsberuf ausgehender, bediirfnisgerechter allgemeinbildender
Unterricht erfolgt. Damit kann ein Beruf ganzheitlicher erworben werden.
Fiir den Deutschunterricht kann dies z.B. hei3en, dass die Schiiler erler-
nen, den sprachlichen Anforderungen des Berufes méglichst gut zu gentigen.
Elektroniker erlernen dann im Deutschunterricht, wie ein Kundengesprich
gefiihrt wird, das zur Absprache einer Auftragsdurchfiihrung nétig ist. Wird
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das Fach Englisch in der Berufsschule eingefiihrt, dann wird im Sinne der
Verstirkungsfunktion des allgemeinbildenden Unterrichts technisches Eng-
lisch fiir Mechaniker anhand von englischen Werkstatthandbiichern gelehrt.
Englisch wird als Wirtschaftssprache fiir kaufmédnnische Auszubildende un-
terrichtet.

In einem Gegensatz zur Verstdrkungsfunktion steht die Ausgleichsfunk-
tion des allgemeinbildenden Unterrichts.

Zu b): Der berufsschulische Unterricht soll nicht allein auf den berufsbezo-
genen Unterricht ausgerichtet sein: Der allgemeinbildende Unterricht soll ei-
nen Ausgleich (eine Kompensation) schaffen. Mit anderen Worten: Einer
vereinseitigenden Ausrichtung auf eine technisch-gewerbliche oder kaufmén-
nische Bildung soll durch den allgemeinbildenden Unterricht entgegenge-
wirkt werden. Ein Deutschunterricht ist dann z. B. bewuf3t betrachtend ausge-
legt, indem etwa Literatur im Vordergrund steht. Ein Religionsunterricht kann
im Sinne des Ausgleichs zur Sinnerkldrung fiir junge Erwachsene beitragen,
die in einem Alter des Suchens und Fragens stehen. Der Sportunterricht an
der Berufsschule kann einen physischen Ausgleich zur vereinseitigenden
psycho-mentalen Beanspruchung moderner Berufsarbeit schaffen, die heute
mehr kontrollierend, tiberwachend, steuernd und planend und weniger kor-
perlich ganzheitlich belastend sein kann.

AuBer der Funktion des Ausgleichs kann der allgemeinbildende Unter-
richt noch die Aufgabe des Ersatzes erfiillen.

Zu c): Die Berufsschule hat auch Bildungsaufgaben zu iibernehmen, wenn
andere wie Familie, Betrieb oder hédusliches Umfeld diese nicht mehr hinrei-
chend iibernehmen. Diese Aufgaben werden dem allgemeinbildenden Unter-
richt zugewiesen. Sie nihern sich bereits den weiter unten genannten Erzie-
hungsaufgaben. Der allgemeinbildende Unterricht leistet Bildungsaufgaben
in Bereichen wie z.B. der Umweltbildung, Verbraucherbildung, dem Stra-
Benverkehr, der Freizeitgestaltung, der Mediennutzung oder gegen den poli-
tischen Radikalismus. Ganz allgemein ausgedriickt: Wenn die Berufsschule
einen Bildungsauftrag zur allgemeinen Lebensbewiltigung und Lebensfiih-
rung leisten soll und muf}, dann wird dieser besonders dem allgemeinbilden-
den Unterricht zugesprochen.

Nach Bestimmung dieser drei wesentlichen Funktionen des allgemein-
bildenden Unterrichts an der Berufsschule — Verstirkung, Ausgleich, Ersatz
— sollen die Betrachtungen zur Aufgabe der Berufsschule als Stitte der Fort-
fiihrung der Allgemeinbildung abgeschlossen werden. Alle drei Funktionen
haben ihre Berechtigung.
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Zu (2) Stdtte der Erziehung

Berufsschule als Stitte der Erziehung unterliegt dem Wandel der Werte und
Normen in unserer Gesellschaft. Von der Erziehung zur Staats- und
Fiirstentreue noch zu Anfang dieses Jahrhunderts kann der Erziehungsauftrag
bis hin zur Anerkennung der gesellschaftlichen Grundordnung unserer Zeit
reichen.

Im Zuge des heute modernen Zieles der Bildung von —Berufskompetenz
geht es bei dem Erziehungsauftrag der Berufsschule um die Anbahnung von
Personalkompetenz und Sozialkompetenz.

Bei der Personalkompetenz (Humankompetenz) ist zum einen eine Befé-
higung in Arbeitstugenden angesprochen, die friiher mit einfacher Sittlichkeit
umschrieben wurde. Dazu zéhlen z. B. Genauigkeit, Zuverlissigkeit, Streben
nach Arbeitsqualitit, Gewissenhaftigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbe-
wuBtsein. Besonders im Vordergrund steht bei der Personalkompetenz eine
Befihigung mit einzelpersonlicher Betonung wie Selbstidndigkeit und Selbst-
vertrauen. Dartiber hinaus ist eine Befdhigung mit héherer sittlicher Beto-
nung zu nennen wie Handeln nach moralischen Leitlinien und Normen sowie
okologisches Verantwortungsbewusstsein.

Bei der Sozialkompetenz geht es um die Fihigkeit zum Umgang mit an-
deren Menschen und dartiber hinaus um gruppenorientiertes Verhalten in Ar-
beitsgemeinschaften wie Kooperationsbereitschaft, Kontaktfidhigkeit, Kom-
munikationsfihigkeit, Toleranz, Fairnel3, Aufrichtigkeit, Teamgeist.

Zu (3) Stdtte der ergdnzenden Bildung fiir den Beruf

Bei einer Bildung fiir den Beruf geht es der Berufsschule um die Ergdnzung
der betrieblichen Bildung besonders im kognitiven wie auch zu Teilen im
psychomotorischen Lernbereich. Hier ist der berufsbezogene Unterricht an-
gesiedelt, d.h. der Unterricht in den Lernfeldern. Es gilt in erster Linie die
kognitiven Qualifikationen zu vermitteln, die fiir die Austibung eines Berufes
erforderlich sind. Das Ziel ist die zu libernehmende Berufsrolle. Gelehrt wird,
was Anwendungsbezug hat. Die vermittelte Berufstheorie hat unmittelbar Er-
klarungswert fiir berufliches Handeln. Bei einer Bildung fiir den Beruf geht
es um die Kopplung des Bildungssystems Berufsschule an die Anforderung
des Beschiftigungssystems Betrieb.

Zu (4) Stdtte der zweckfreien Bildung durch den Beruf

Allein mit einer Bildung fiir den Beruf wollte sich die Berufsschule friiher
nicht zufrieden geben. Es ging immer um ein ,,Mehr* als diese Niitzlichkeits-
bildung. Dieses ,,Mehr*, d.h. dieses hohere Anliegen bestand in der Bildung
durch den Beruf. Das im Betrieb Erlernte sollte begriindet, erldutert, vertieft,
erweitert, kurz gesagt in ein hdheres Verstdndnis gebracht, in das Humane



28 Aufgaben der Berufsschule

gewendet werden. Uberblicke, Zusammenhiinge, Wesentliches, Fundamen-
tales, letztlich Systematisches standen im Vordergrund. Das Ziel war der ge-
bildete Facharbeiter. Dahinter stand dann auch die Uberlegung, dass iiber Be-
rufsbildung Menschenbildung méglich gemacht wird. ,,Nicht Menschen zu
Schreinern® (Bildung fiir den Beruf), sondern ,,Schreiner zu Menschen bil-
den* (Bildung durch den Beruf) lautete der hier vielfach angefiihrte vereinfa-
chende Satz.

Bei der Bildung durch den Beruf geht es um die Entkopplung des Bil-
dungssystems Berufsschule von den Anforderungen des Beschéftigungssys-
tems Betrieb. Bildung ist eine autonome Kategorie. Jedermann soll eine um-
fassende Bildung erhalten, die zuerst einmal dem Menschen selbst dient und
tiber die nachgefragten Qualifikationen des Beschiftigungssystems hinaus-
geht und auch neben den geforderten Qualifikationen des Beschéftigungssys-
tems stehen kann. Diese Bildung kann dann aber durchaus befruchten, indem
die Kreativitit und Innovationsbereitschaft des Mitarbeiters zum Tragen
kommt.

Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen
zwischen Berufsschule und Betrieb

Mit der Bildung durch den Beruf hatte die Berufsschule frither gegeniiber
dem Betrieb ein eigenstidndiges Konstrukt, eine Idee, aus der heraus sie eine
innere Legitimation beziehen konnte. Sie hatte auch mit der Bildung durch
den Beruf ein Feld besetzt, dessen Bearbeitung sie eher allein gegeniiber dem
Betrieb in Anspruch nahm. Im Zuge moderner Berufsbildung mit erhdhten
theoretischen Anforderungen geht diese innere Legitimation fiir die beruf-
lichen Ficher, dieses eigenstidndige Feld zunehmend verloren. Moderne Be-
rufshandlungen erfordern gerade auch theoretische Begriindungen und ein
Verstehen systematischer Zusammenhénge, um ausfiihrbar zu sein. So wird
die friihere Bildung durch den Beruf heute immer mehr berufsimmanent zu
einer Bildung fiir den Beruf. Diese Bildung fiir den Beruf betreibt aber auch
der Betrieb und besetzt damit Anteile der Berufsschule.

In dem Maf3e, wie heute besonders durch die Informations- und Kommu-
nikationstechnik die Berufsqualifikationen eines Ausbildungsberufes stirker
theoretisch geladen sind, konnen Fertigkeiten und Kenntnisse im Betrieb zu-
nehmend nur mit einer vermehrten theoretischen Durchdringung vermittelt
werden. Umgekehrt bedarf eine komplexer werdende Theorie in der Berufs-
schule der unmittelbaren handlungsméfBigen Umsetzung, um vermittelbar zu
bleiben. Berufspraktische Ausbildung im Betrieb und berufstheoretische in
der Berufsschule iiberlappen sich. Je gréBer der Uberlappungsbereich ist,
desto dringender stellt sich die Frage nach dem besonderen Bildungsauftrag
von Betrieb und Berufsschule.
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Eine Theorie der beruflichen Bildung, aus der abgeleitet werden kann,
welche Bildungsaufgaben die Berufsschule im Verbund mit den betrieblichen
Bildungstragern tibernimmt, steht fiir die heutige Zeit aus. Die alte Auftei-
lung, im Betrieb gehe es um das ,,Was* und ,,Wie* und in der Berufsschule
um das ,,Warum® und ,,Wozu*, 148t sich fiir moderne Berufsbildung nicht
mehr aufrecht erhalten.

Aus der sich heute zeigenden Konvergenz der Bildungsinhalte und Bil-
dungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb ergeben sich prinzipiell
drei Moglichkeiten: Liegt keine Differenz zwischen Berufsschule und Be-
trieb vor, kann es erstens zur Uberlegung kommen, die kognitive Qualifikati-
onsvermittlung zusammen mit einem Begriindungs-, Erlduterungs-, Vertie-
fungs- und Erweiterungsanteil aus der Berufsschule gleich auf die betrieb-
lichen Lernorte zu tibertragen. Liegt keine Differenzierung zwischen Berufs-
schule und Betrieb vor, kann es zweitens heiflen, den berufspraktischen Teil
einer Ausbildung, der ja heute starker theoretisch geladen ist, zu groen Tei-
len an den Lernort Berufsschule, dessen Gewicht ja im theoretischen Lehren
und Lernen besteht, herauszuverlagern. Dies wiirde, abgesehen von der Frage
nach der Finanzierbarkeit, zu einer vollschulischen Berufsausbildung fiihren,
mit allen damit verbundenen Stirken wie aber auch besonders Schwichen
gegeniiber einer in die Betriebspraxis eingebundenen Berufsbildung. Die
erste und zweite Moglichkeit werden hier nicht weiter verfolgt, weil sie kon-
traproduktiv fiir das tradierte duale System der Berufsausbildung sind.

Die dritte Moglichkeit besteht darin, gerade bei Konvergenz der Bil-
dungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb auf
eine Differenz beider Lernorte zu setzen. Darauf soll etwas spiter eingegan-
gen werden. Zunéchst wird erldutert, welches gemeinsame Ziel Betrieb und
Berufsschule bei der Berufsausbildung verfolgen.

Das Ziel: Forderung von Berufskompetenz

Fiir die Lernorte Betrieb und Berufsschule hat sich eine gemeinsame gleich-
rangige Bildungsvorstellung entwickelt. Es zeigt sich, dass der Lernort Be-
trieb auch einen humanen Bildungsauftrag hat. Es kann nicht mehr, wie viel-
leicht vor hundert Jahren davon ausgegangen werden, dass allein der Lernort
Berufsschule einen humanen Bildungsauftrag anstrebt und der Betrieb ten-
denziell einen Verrichtungsauftrag im Zuge eines Erwerbs deterministischer,
eng umgrenzter berufsspezifischer Fertigkeiten und Kenntnisse verfolgt. Die
gemeinsame Zielvorstellung beider Lernorte besteht in der Forderung von —
Berufskompetenz (Fach- und Methodenkompetenz, Personalkompetenz, So-
zialkompetenz). Die Forderung von Berufskompetenz ist zur Ausfiillung
eines arbeitsorientierten Gestaltungskonzeptes erforderlich. Dies heif3t, die
Entwicklung und der Einsatz von Technik, Qualifikation und Arbeitsorgani-
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sation erfolgen unter aktiver und selbstverantworteter Teilnahme des Mitar-
beiters.

Eine Berufskompetenz wie sie in einer modernen Berufsbildung aufge-
baut wird, fiihrt zu einer beruflichen Handlungsfiahigkeit. Die Zielvorstellung
Berufskompetenz sucht dabei die integrierende Mitte zwischen Kopplung
und Entkopplung im Spannungsverhiltnis zwischen Berufsbildungssystem
und Beschiiftigungssystem (siehe Ubersicht 1, —Berufskompetenz). Beiden
Bildungspartnern, Berufsschule und Betrieb, sind hierbei jedoch eigenstén-
dige Ziele zugeordnet. Gerade bei Konvergenz der Bildungsinhalte und Bil-
dungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb ist jedoch auf eine Diffe-
renz beider Lernorte zu setzen. Darauf wird nachfolgend eingegangen.

Differenz in der Zielverfolgung zwischen Berufsschule und Betrieb

Zur Forderung einer Berufskompetenz ist der Aufbau eines —Handlungswis-
sens notwendig. An dem Begriff des Handlungswissens 14t sich deutlich
machen, worin eine Schwerpunktsetzung im Bildungsauftrag der Berufs-
schule gegeniiber dem Betrieb besteht. Ein Handlungswissen bezieht sich auf
ein Verfahrenswissen (Wissen WIE) Faktenwissen (Wissen, WAS) und Be-
griindungswissen (Wissen WARUM). Die Verbindung zwischen den drei
Wissensarten stellt ein Einsatzwissen (Wissen WANN) dar.

Eine Aufgabe der Berufsschule ist es, Berufskompetenz systematisch in
grundlegenden Lernprozessen zu vermitteln. Dies driickt sich in der Berufs-
schule in einer theoretisch gesteuerten und reflektierten Férderung beruflicher
Handlungsfahigkeit aus. Dazu ist ein Handlungswissen in schulischen Lern-
prozessen zu vermitteln, welches integriert und planméifig Fakten-, Begriin-
dungs-, Verfahrens- und Einsatzwissen bei den Lernenden Form werden 14f3t.
Der besondere Schwerpunkt der Berufsschule liegt darin, stirker qualitativ
ein Begriindungswissen im Verbund mit Fakten- und Verfahrenswissen zu
pflegen.

Die Stérke schulischen, so auch berufsschulischen Lernens, liegt im auf-
nehmenden, betrachtenden Lernen. So wird in einem handlungsorientierten
Unterricht entlang einer konkreten Handlung in strukturierten und geplanten
Lernprozessen ein Handlungswissen aufgebaut und hierin besonders bei der
Wissensart Begriindungswissen verweilt. In einem handlungsorientierten
Steuerungstechnikunterricht lige somit der Schwerpunkt bei der Bearbeitung
einer Steuerungsaufgabe bei einem vertieften Durchdringen der schaltungs-
technischen Zusammenhinge und ihrer Prinzipien sowie einer Systematisie-
rung, Ergiinzung und Erweiterung des theoretischen Hintergrundes zur Schal-
tungslogik.

Die Starke betrieblichen Lernens, und hier wire das tiberbetriebliche Ler-
nen mit angesprochen, liegt im gestaltenden, mitverantwortenden Lernen in
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realen Arbeitsvollzligen am Arbeitsplatz. Alle vier Wissensarten werden hier
angesprochen. Im Vordergrund beim betrieblichen Lernen diirfte aber eher eine
starker quantitative Auspragung von Verfahrenswissen wie aber auch Fakten-
wissen stehen, das sich z.B. auf das Vorgehen bei der Wartung einer steue-
rungstechnischen Anlage wie dem fachgerechten Austausch eines Bauteils be-
zieht. Hiervon ausgehend wiirde ein Begriindungswissen nur soweit gefordert
werden, wie es der Handlungsvollzug einverlangt. Dagegen setzen berufsschu-
lische Lernprozesse — und sie allein sollen es — auf die gleichmifige, geplante
Formwerdung des Fakten-, Begriindungs- und Verfahrenswissen.

Der Schwerpunkt und der Vorzug des betrieblichen Lernens liegt in der
Forderung des Verfahrens- und Faktenwissens. Die Stirke des berufsschu-
lischen Lernens dagegen liegt im Begriindungswissen im Verbund mit Fak-
ten- und Verfahrenswissen. Bei der Berufsschule wird das Begriindungswis-
sen integriert mit Fakten- und Verfahrenswissen besonders betont. Der Be-
trieb akzentuiert besonders das Verfahrens- und Faktenwissen. Das Einsatz-
wissen erfihrt in der Berufsschule einen stiarkeren Ausbau, da alle drei wei-
teren Wissensbereiche angesprochen werden und sie somit stirker miteinan-
der verkniipft werden.

Dabei ist eine Aufgabe der Berufsschule der Ersterwerb einer Berufs-
kompetenz. Hier geht es um die systematische, theoretisch gesteuerte und
reflektierte Forderung beruflicher Handlungsfihigkeit, z.B. in einem Lern-
feld Steuerungstechnik anhand einer fiir den Unterricht aufbereiteten Steue-
rungsaufgabe in Simulation oder besser in Realitit.

Eine Aufgabe des Betriebes ist, den theoretisch gesteuerten und reflek-
tierten Ersterwerb einer Berufskompetenz auszubauen, zu vertiefen, zu festi-
gen, weiter zu fordern, variabel verfligbar zu machen und zu halten. Das be-
triebliche Lernen bietet vielfache Kontexte und Perspektiven, die das berufs-
schulische Lernen nicht aufbringen kann. Vielfache Kontexte beziehen sich
dabei auf wechselnde Aufgabenstellungen, die der Betrieb bietet. Damit bleibt
der Handlungserwerb nicht auf die bestimmte, didaktisch aufbereitete Situation
der Berufsschule festgelegt. Vielfache Perspektiven bedeuten, dass der Betrieb
mit eigenen Schwerpunktsetzungen bei den Wissensarten an den gleichen
Sachverhalt herangeht, wie er auch in der Schule erworben wird. Inhalte oder
Probleme, wie sie in der Schule betrachtet werden, nimmt der Lernende im
betrieblichen Lernen aber aus anderen und vielfiltigen Blickwinkeln wahr. Im
Lernfeld Steuerungstechnik lassen sich fiir den Lernenden damit z. B. an einer
betriebsspezifischen, steuerungstechnischen Losung die in der Berufsschule
gewonnenen Kompetenzen des Ersterwerbs erweitern und verfestigen.

Hier wird vertreten, dass im Zuge einer Konvergenz der Bildungsinhalte
und Bildungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb Gleiches mit unter-
schiedlicher Akzentuierung fiir die Lernenden in Schule und Betrieb gefor-
dert wird. Erst dadurch ergibt sich fiir den Lernenden ein ganzheitlicher Bil-
dungsprozel3.
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Eine besondere Differenz im Bildungsauftrag zwischen Schule und Be-
trieb zeigt sich, wenn man den Blick auf Klein- und Mittelbetriebe lenkt, die
den GroBteil der Berufsausbildung tragen. Fiir Klein- und Mittelbetriebe
ibernimmt besonders die Berufsschule die Aufgabe, einen Ersterwerb von
Berufskompetenz in systematischer und theoretisch gesteuerter und reflek-
tierter Form zu fordern. Fiir Auszubildende von Klein- und Mittelbetrieben
ist die Berufsschule eine wesentliche Stitte, in integrierter Form Fach- und
Methodenkompetenz, Personalkompetenz sowie Sozialkompetenz in ge-
planten und gesteuerten Lernprozessen innerhalb eines Lernfeldes zu erwer-
ben. Eine Berufskompetenz wird in Klein- und Mittelbetrieben eher funktio-
nal erworben. Zu einer allseitigen Berufsbildung zéhlen aber neben den funk-
tionalen Formwerdungen auch die intentionalen. Diesen systematischen
Kompetenzerwerb bieten bei Klein- Mittelbetrieben besonders die berufs-
schulischen Lernprozesse.

Im Zuge der oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen fiir eine Stand-
ortbestimmung des Bildungsauftrages der Berufsschule im Rahmen moderner
Berufsbildung ergeben sich fiir die Berufsschule veridnderte Akzente: Das be-
rufliche Lernen in einer Berufsschule erfolgt in inhaltlich zusammengehd-
renden, thematisch gegliederten —Lernfeldern. Ein Lernfeld wird von einem
oder zwei Pddagogen im Team unterrichtet. Erforderlich sind in der Regel inte-
grierte Fachunterrichtsrdume, in denen die mit der jeweiligen Themenstellung
verbundenen praktischen Erprobungen und theoretischen Erarbeitungen in
standigem, dem individuellen Lerntempo der Teilnehmer folgenden Wechsel
ohne duferliche Hindernisse durchgefiihrt werden kénnen. Die Berufsschule
ist das geistige Kraftzentrum zur Bildung von Berufskompetenz in Aus- und
Weiterbildung. Die Lernenden sind junge Erwachsene. Sie sind Teilnehmer
von Aus- und Weiterbildung. Die Lehrenden fiihren als Berufs- bzw. Wirt-
schaftspiddagogen Aus- und Weiterbildungsmafnahmen durch.

Wichtige Begriffe und Konzepte

AuBere Reformen der Berufsschule in drei Vorstellungen

Traditionelle Aufgaben der Berufsschule: Fortfiihrung der Allgemeinbildung,
Erziehung, Bildung fiir den Beruf, Bildung durch den Beruf

Aufgaben des allgemeinbildenden Unterrichts in der Berufsschule: Verstir-
kung, Ausgleich, Ersatz

Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule
und Betrieb

Berufskompetenz als gemeinsame, gleichrangige Bildungsvorstellung von
Berufsschule und Betrieb

Differenz in der Férderung von Berufskompetenz zwischen Berufsschule und
Betrieb
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Berufsschulische Lernprozesse setzen auf die gleichméBige, geplante Form-
werdung aller Arten des Handlungswissens

Systematischer, theoretisch gesteuerter und reflektierter Ersterwerb einer Be-
rufskompetenz in der Berufsschule

Berufsschule als geistiges Kraftzentrum zur Férderung von Berufskompetenz
in Aus- und Weiterbildung
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Beruf

Wissenschaftsdisziplinen wie z.B. Psychologie, Soziologie, Arbeitswissen-
schaft umschreiben Beruf im Verlauf der Geschichte unterschiedlich. Bekannt
ist eine Berufsdefinition von Max Weber (1864—1920) aus der verstehenden
Soziologie, wonach ,,Beruf jene Spezifizierung, Spezialisierung und Kombi-
nation von Leistungen einer Person heiflen soll, welche fiir diese die Grund-
lage fiir eine kontinuierliche Versorgungs- und Erwerbschance ist* (zitiert
nach Dauenhauer 1997, S. 33).

Aus berufspiddagogischer Sicht gilt es mehr eine inhaltliche Qualitédt im
Berufsbegriff zu betonen und von der —Berufskompetenz auszugehen. Da-
nach gilt: Beruf bezeichnet auf Erwerb gerichtete Arbeitsverrichtungen, die
in einer typischen Kombination solcher Verrichtungen zusammengehen. Die
Arbeitsverrichtungen erfordern besondere Berufskompetenz (Fach- und Me-
thodenkompetenz, Personalkompetenz, Sozialkompetenz), die einen in der
Regel mehrjidhrigen Ausbildungsgang, z. B. Ausbildungsberuf, voraussetzen.

Berufe unterliegen heute einem schnelleren technisch-produktiven und
okonomischen Wandel, so dass der Berufsbegriff, z.B. als Lebensberuf, in
Frage gestellt wird. Erwerbsarbeit erfordert eine hohe Flexibilitit. Berufe, so
die Argumentation, fiihren zu starren, statischen Systemen und seien weniger
konkurrenzfihig. Der Beruf bleibt dennoch als ein lebensbestimmender Fak-
tor erhalten, iiber den eine Identitéitsfindung des Menschen erfolgt und sein
Einkommen gesichert wird. Mag der Begriff Beruf heute umstritten sein, so
gibt es aber bisher noch keinen angemessenen anderen Begriff.

An Stelle von Berufskompetenz werden bei konkreten Berufsdefinitionen
oft ein Kanon von —Qualifikationen gesetzt (Gesamtheit von Kenntnissen
und Verstdndnissen: kognitiv, Fertigkeiten und Fihigkeiten: psychomotorisch
und kognitiv, Haltungen und Arbeitserfahrungen: affektiv und kognitiv).
Ubersicht 1 gibt Berufsanforderungen nach Eigenschaften bzw. Fihigkeiten
sowie Kenntnissen und Fertigkeiten auf der Ebene der —Schliisselqualifika-
tionen wieder. Diese lassen sich in Berufsprofilen nach Auspriagungsgraden
von sehr wichtig bis weniger wichtig darstellen. Die Einschitzungen sind
von betrieblichen Experten vorgenommen worden. Hier werden beispielhaft
aus den neunziger Jahren die Berufsprofile der Ausbildungsberufe Zimmerer
und Hotelfachmann/-frau vorgestellt.



Beruf

Legende

"Wenn Sie neue Mitarbeiter fiir eine Tdtigkeit in
diesem Beruf auswdhlen, wie wichtig sind folgen-
de Eigenschaften und Fihigkeiten bzw. beruflichen
Kenntnisse und Fertigkeiten?"

]
o

Die Antworten auf diese Frage wurden in sog.

"Profile" umgesetzt.

"Was haben Betriebe davon am héiufigsten vermifit ?"

Diese Frage beantworten die Ziffern 1 bis 5
in den Profildarstellungen.

Der Ubersichtlichkeit zuliebe wurden maximal
fiinf Anforderungen markiert.

In dieser Rangskala bezeichnet die 1 die am
meisten vermiBten Eigenschaften bzw. Kennt-
nisse.

Nennungen unter 20% wurden nicht beriick-

sichtigt, so daB bei manchen Profilen nur zwei
oder drei Markierungen vorkommen konnen.

Wenn die Zahl der Nennungen nahe beieinan-
der lag, wurde derselbe Rang ofter vergeben.
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Im Zusammenhang mit dem Begriff Beruf steht der Begriff des Berufskon-
zeptes (siehe Ubersicht 2).

Deutsches Berufskonzept:

(1) Umfassende Berufskompetenz

(2) Transparenz

(3) Elastizitédt und Transferfahigkeit

(4) Initiativkraft

(5) Mobilitit

(6)  Tarif- und sozialrechtliche Absicherung
(7)  Gleichwertigkeit

Ubersicht 2: Kennzeichen des deutschen Berufskonzeptes

Das deutsche Berufskonzept im Rahmen des dualen Systems der Berufsaus-
bildung geht davon aus, dass (1) eine umfassende —Berufskompetenz in
einem mehrjdhrigen, zeitlich zusammenhédngenden Bildungsgang vermittelt
wird (Ausbildungsberuf). Es soll die Fahigkeit entwickelt werden, berufliche
Tétigkeiten selbstidndig planen, durchfiihren und kontrollieren zu kénnen.
Teilqualifikationen (Module), die sehr lose und zeitlich sehr lange gestreckt
aneinander gereiht werden, entsprechen weniger dem Berufskonzept. Das
deutsche Berufskonzept setzt ferner (vgl. Kloas 1998, S. 200) auf (2) Trans-
parenz, d. h. bestimmte Mindeststandards an Berufskompetenz sollen einge-
halten und garantiert werden. (3) Elastizitit und Transferfahigkeit steht fiir
eine breite Ausbildung, durch die viele Berufstitigkeiten ausgeilibt werden
konnen und das Berufskonnen auf neue Situationen tibertragbar wird. Das
Berufskonzept soll (4) zur Initiativkraft beitragen, indem es eine Kompetenz
zur lebensbegleitenden Fortbildung sowie zur Bewiltigung beruflicher Ver-
dnderung schafft. Dariiber hinaus sichert das Berufskonzept (5) Mobilitit,
indem es bundesweit anerkannte Berufsabschliisse zugrunde legt. Eine (6)
tarif- und sozialrechtliche Absicherung des deutschen Berufsausbildungsab-
schlusses ermdéglicht eine soziale Sicherheit. Eine (7) Gleichwertigkeit be-
steht darin, dass das deutsche Berufsausbildungssystem in Anspruch nimmt,
infolge seiner komplexen Struktur und seiner Qualitdt allgemeinbildenden
Abschliissen gleichgestellt zu sein.

Aufgrund der Kennzeichen des deutschen Berufskonzeptes wird eine
Modularisierung der beruflichen Erstausbildung, die einen geschlossenen
drei- bzw. dreieinhalbjéhrigen Zeitrahmen auflost, in Deutschland kritisch
gesehen. Eine Modularisierung wird dagegen fiir die berufliche Fortbildung
auch in Deutschland weniger kritisch betrachtet.
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rung, Bielefeld: W. Bertelsmann 1998, S. 199-220

Parmentier, K., Schade, H.-J., Schreyer, F.: Anerkannte Ausbildungsberufe
im Urteil der Betriebe: Expertenbefragungen, in: materialien aus der Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung (Mat AB) Nr. 2/8 und Nr. 2/12, Institut
fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der Bundesanstalt fiir Arbeit
1994

Wichtige Begriffe und Konzepte

Berufspiddagogische Fassung des Berufsbegriffs:
— nach Berufskompetenz
—nach Qualifikation

Deutsches Berufskonzept (sieben Kennzeichen)

Studienliteratur (Auswabhlliteratur)

Arnold, R., Gonon, P.: Einfiihrung in die Berufspiddagogik, Opladen: Budrich
2006
Kap. 2.1: Beruf

Rebmann, K., Tenfelde, W., Uhe, E.: Berufs- und Wirtschaftspddagogik: Eine
Einflihrung in Strukturbegriffe, 3. tiberarbeitete Aufl., Wiesbaden: Gab-
ler 2005
Kap.: Beruf, Wirtschaft, Pidagogik (BWP), Nr. 2: Beruf: Zwischen In-
divi- dualisierung und sozialer Integration

Sloane, P.EE., Twardy, M., Buschfeld, D.: Einfiihrung in die Wirtschaftspad-
agogik, 2. liberarbeitete und erweiterte Aufl., Paderborn: Eusl 2004
Kap. A.4.2.: Umschreibung von Konstrukten (Beruf; Beruf, Arbeits-
markt- und Wirtschaftssystem; Profession; Profession, Bildungsmarkt-
und Erziehungssystem)



Berufliche Weiterbildung — Entwicklungslinien

Die berufliche Weiterbildung bezeichnet alle Formen der Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten arbeits- und berufsbezogenen Lernens, das
nach dem Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Berufsbil-
dungsphase und in der Regel nach der Aufnahme einer Berufstitigkeit erfolgt.
Weiterbildung findet in formellem und informellem Lernen statt. Das formelle
Lernen bezieht sich zum einen auf das institutionalisierte staatliche Bildungs-
wesen. Zum anderen betrifft es das systematisch organisierte Lernen in nicht-
staatlichen Bildungsinstitutionen, z. B. bei Berufsverbdnden oder in Betrieben.
Das informelle Lernen erfolgt in Lebens- und Arbeitszusammenhéngen aufler-
halb von Bildungsinstitutionen. Es ist ein funktionales Lernen in der Arbeits-
tiatigkeit und betrifft das —Erfahrungslernen in der Arbeitstdtigkeit.

Anforderungen an die berufliche Weiterbildung ergeben sich aus Rah-
menbedingungen, die im Folgenden kurz skizziert werden. Daran anschlie-
Bend sind Entwicklungslinien dargestellt.

In den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts zieht die Informations-
und Kommunikationstechnik in der Arbeitswelt ein. Die zunehmende Rech-
nerunterstiitzung und Vernetzung von Facharbeit fordern ein eher ganzheit-
liches Arbeiten. Elemente einer selbstdndigen Planung und Kontrolle treten
zur Arbeitsausfiihrung hinzu. Damit verwoben ist seit den neunziger Jahren
im Zuge der Globalisierung und eines internationalen Wettbewerbmarktes
eine Rationalisierungswelle, wie auch eine mit globalen Wirtschaftsbezie-
hungen einhergehende internationale Arbeitsteilung. Unter Verdichtung von
Arbeit bei gleichzeitiger Personalreduzierung entstehen schlanke oder auch
sog. lernende Organisationen mit Merkmalen wie produktionsgerechte Kons-
truktion, flexible Automatisierung, flache Hierarchien, teamorientierte Be-
triebsorganisation. Es vollzieht sich ein Wandel von der funktions-/berufsori-
entierten zu einer prozessorientierten Arbeitsorganisation. Diese Entwicklun-
gen sind mit einem schneller werdenden Vorgang der Wissenserneuerung ver-
bunden. Zusitzlich ist gegenwiirtig eine hohe Flexibilitit der Arbeitenden ge-
fordert, um ihre Wiedereinstiegschancen nach einem Wechsel von Titigkeit,
Arbeitsplatz oder Beruf (z. B. nach einer Familienphase, einer Kiindigung) zu
sichern. Aus diesen Rahmenbedingungen ergeben sich Entwicklungslinien.

(1) Die Bedeutung der beruflichen Weiterbildung nimmt zu

In einem hohen AusmaB sind heute lebensbegleitende —Qualifizierungen er-
forderlich. Nach einer Berufsausbildung miissen verstirkt Bildungsmal-
nahmen durchgefiihrt werden, um den Anforderungen des raschen Wandels
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in Bezug auf verinderte Inhalte und moderne Arbeits- und Organisationskon-
zepte begegnen zu konnen. Es ist heute und voraussichtlich auch in Zukunft
kaum mehr méglich, im Rahmen einer Berufsausbildung fiir ein ganzes Be-
rufsleben hinreichend zu bilden.

(2) Erstausbildung und Weiterbildung bediirfen der Verzahnung — Beteiligung
beruflicher Schulen

Eine berufliche Ausbildung ist inhaltlich auf eine sich in die Weiterbildung
fortsetzende Fachbildung abzustimmen. Die Qualifizierungsprogramme der
Weiterbildung miissen auf die verstirkte Grundlagenbildung der Erstausbil-
dung aufbauen. Umgekehrt muss aus den Qualifizierungsprogrammen der
Weiterbildung abgeleitet werden, welche grundlegenden Voraussetzungen in
der Berufsausbildung angelegt sein miissen.

Neben dieser mehr inhaltlichen Verzahnung wird es auch darum gehen,
eine organisatorische Verbindung zwischen Erstausbildung und Weiterbil-
dung herzustellen. Wer in der Erstausbildung lehrt, muss auch in der Weiter-
bildung lehren. Dies heif3t, dass berufliche Schulen an der Weiterbildung und
hier insbesondere an der Anpassungsfortbildung beteiligt werden. Aus der
stets anwendungs- bzw. berufsnahen Anpassungsfortbildung kann die beteili-
gte Lehrerschaft an beruflichen Schulen Anforderungen an die vorbereitende
berufliche Erstausbildung ableiten.

Lehrkrifte an beruflichen Schulen verfiigen tiber eine hohe Fachkompe-
tenz. Auf dem freien Weiterbildungsmarkt diirfen sie diese ohne Umwege
iiber Fordervereine oder gemeinniitzige Gesellschaften nicht anbieten. Auf
der anderen Seite sollen sich jedoch berufliche Schulen zu Kompetenzzentren
fiir Aus- und Weiterbildung entwickeln. Dieser Widerspruch muss aufgelost
werden. Die rechtlichen Rahmenbedingungen fiir berufliche Schulen sind in
Bezug auf eine Beteiligung an der Weiterbildung zu éndern.

(3) Die Bedeutung des eLearning wdichst

Eine zunehmende Verwendung von —eLearning Angeboten ist zu beobach-
ten. Der Begriff des eLearning (electronic-Learning) steht fiir alle Formen
eines durch einen Computer unterstiitzten Lernens mit entsprechenden multi-
medialen Programmen und dem Datenaustausch iiber entsprechende Daten-
netze. Insbesondere soll das computerunterstiitzte Lernen ein individuelles
Lernen in der Anpassungsfortbildung am Arbeitsplatzrechner eines Mitarbei-
ters erlauben. Die Nutzung dieser neuen Lernmdglichkeit ist verwoben mit
dem folgenden Trend in der beruflichen Weiterbildung.

(4) Das Lernen im Prozess der Arbeit nimmt zu

Arbeitsintegrierte Formen der Weiterbildung werden zunehmend bevorzugt,
bei denen ein Lernen am Arbeitsplatz selbstorganisiert im Vordergrund steht
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(siehe auch —Erfahrungslernen in der Arbeitstdtigkeit). Weiterbildung wird
zum integralen Bestandteil der Arbeitspraxis. Der Transfer des Gelernten in
die eigene Arbeitsumgebung soll unmittelbar erfolgen. Probleml&se- und
Qualifizierungsworkshops werden von Betriebsabteilungen angefordert und
vor Ort durchgefiihrt. Betriebliche Weiterbilder haben die Aufgabe, eine in-
dividuelle, maB3geschneiderte Weiterbildungsberatung am Arbeitsplatz vor-
zunehmen. Weiterbildung verlagert sich hier in die Arbeitstétigkeit und an
den Arbeitsplatz des Mitarbeiters und fiihrt neben einer Kostensenkung auch
zu einer Verdichtung von Arbeit. Arbeit und Lernen sind nicht mehr ge-
trennt.

(5) Die Kontroverse: Eine staatliche Rahmenvorschrift fiir den Bereich der
Weiterbildung

Die berufliche Weiterbildung ist sozial selektiv. Zu den Weiterbildungsteil-
nehmern beruflicher Weiterbildung zidhlen zumeist Personen, die bereits ho-
her qualifiziert sind. Aufgrund ihrer Vorbildung gehdren sie bereits zu den
Bildungs- und Qualifizierungsgewinnern. Inwieweit hier der Trend zu ar-
beitsintegrierten Formen der Weiterbildung entgegenwirken kann, ist nicht
absehbar und eher skeptisch zu sehen.

Wenn im Zuge der schnellen Verdnderungsrate des Wissens bei einem
lebensbegleitenden Lernen Berufskarrieren tiber die berufliche Weiterbildung
entschieden werden, diirfte die Forderung nach 6ffentlicher Kontrolle berech-
tigt sein. Es besteht ein wachsender Widerspruch zwischen der zunehmenden
Bedeutung der Weiterbildung im Zuge eines lebensbegleitenden Lernens und
ihrem dereguliertem Zustand.

So wie es fiir die berufliche Erstausbildung ein staatlich kontrolliertes
Marktmodell gibt, ist ein gleiches Modell fiir die Weiterbildung denkbar. Mit
dem Berufsbildungsgesetz ist der beruflichen Erstausbildung vom Staat her
eine Rahmenvorschrift vorgegeben. Ein dhnliches Gesetz, beispielsweise ein
Bundesweiterbildungsgesetz, fiir die berufliche Fortbildung existiert nicht.
Auf dem Feld der Weiterbildung wird unkontrolliert und ungesteuert Bildung
angeboten und durchgefiihrt. Mindestqualititsstandards in Bezug auf Inhalt
von Weiterbildungskursen und Qualifikation des Lehrpersonals in der Wei-
terbildung sind gesetzlich nicht festgelegt. Man kann von einem Wildwuchs
auf dem Weiterbildungssektor sprechen, der einer Regelung bedarf.

Strittig ist, ob ein Bundesweiterbildungsgesetz die Flexibilitdt beein-
trdchtigen wiirde, die im Zuge des raschen Wandels von Qualifizierungsmaf-
nahmen in der Weiterbildung zu fordern ist. Auch gegentiber einer zuneh-
menden Verstaatlichung und Verbiirokratisierung der beruflichen Weiterbil-
dung werden Bedenken erhoben. Dem steht gegeniiber, dass in einer Demo-
kratie Chancen, die zukiinftig zunehmend iiber die Weiterbildung bestimmt
werden, geregelt verteilt und hier berufliche Schulen beteiligt werden.
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Unabhiingig von den hier skizzierten Entwicklungslinien gilt fiir eine Di-
daktik der Weiterbildung: Teilnehmer in der Weiterbildung mit langjéhriger
Berufserfahrung lernen wie jiingere Teilnehmer. Allerdings wird von idlteren
Weiterbildungsteilnehmern stets das Gelernte bzw. das Weiterbildungsange-
bot vor dem Hintergrund einer Berufs- und Lebenserfahrung tiberpriift, er-
weitert, differenziert und relativiert. Gelehrtes erfahrt Bedeutung, wenn es an
den Bedeutungszusammenhang des erfahrenen Mitarbeiters angeschlossen
werden kann. Dies fiihrt zur Betonung —handlungsorientierten bzw. —kons-
truktivistischen Unterrichts besonders in der beruflichen Weiterbildung.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Formelle und informelle berufliche Weiterbildung

Rahmenbedingungen fiir die berufliche Weiterbildung

Entwicklungslinien der beruflichen Weiterbildung: Bedeutungszunahme,
Verzahnung von Erstausbildung und Weiterbildung, eLearning, Lernen
in der Arbeit, Kontroverse: Staatliche Rahmenvorschrift

Didaktische Besonderheit bei Teilnehmern beruflicher Weiterbildung

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Faulstich, P.: Weiterbildung: Begriindungen lebensentfaltender Bildung,
Miinchen: Oldenbourg 2003
Kap. 5: Zukunft, Wandel, Fortschritt und Lebenszeit

Schelten, A.: Einfiihrung in die Berufspidagogik, 3. vollstindig neu bearbei-
tete Aufl., Stuttgart: Steiner 2004
Kap. B.4: Grundziige der beruflichen Weiterbildung

Schiersmann, C.: Berufliche Weiterbildung, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften 2007
Kap. 2: Selbstverstidndnis beruflicher Weiterbildung
Kap. 7: Bildungspolitische Rahmenbedingungen



Berufskompetenz

Eine gemeinsame Zielvorstellung der Lernorte Berufsschule und Betrieb be-
steht in der Bildung von Berufskompetenz. Letztere ist zur Ausfiillung eines
arbeitsorientierten Gestaltungskonzeptes erforderlich: Dies heifit, die Ent-
wicklung und der Einsatz von Technik, —Qualifikation und Arbeitsorganisa-
tion erfolgen unter aktiver und selbstverantworteter Teilnahme des Mitarbei-
ters (sieche —>Wandel der Arbeitswelt und Qualifikationsverdnderungen).

In einer allgemeinen Umschreibung stehen Kompetenzen fiir Zustindig-
keiten, Vermogen, kurz Michtigkeiten, die der Mitarbeiter zur Bewdéltigung
seiner Berufsarbeit einbringt. Kompetenzen sind personenbezogen. Sie sind
die Entsprechungen des Mitarbeiters zu den Anforderungen, die ein Arbeits-
platz bzw. eine Stelle verlangt. Mit Kompetenzen werden Qualifikationsan-
forderungen erfiillt. Mit Qualifikationen beschreibt der Betrieb Anforde-
rungen, die zur Ausfiillung eines Arbeitsplatzes erforderlich sind. So werden
in Stellenbeschreibungen Qualifikationen aufgelistet. Kompetenzen gehen
aber iiber Qualifikationsanforderungen hinaus und kénnen auch neben den
Qualifikationen fiir einen Arbeitsplatz stehen.

Die in der Berufsbildung anvisierte Zielvorstellung Berufskompetenz
sucht die integrierende Mitte zwischen Kopplung und Entkopplung im Span-
nungsverhiltnis zwischen Berufsbildungssystem und Beschiftigungssystem
(Ubersicht 1). Bei einer Kopplung richtet sich das Bildungssystem streng an
den Anforderungen des Beschéftigungssystems aus. Entkopplung heifit um-
gekehrt, dass sich das Bildungssystem von den Anforderungen des Beschif-
tigungssystems 10st.

-~ Kopplung ...
Berufsbildungs- | » Integrierende Mitte: ¢ Beschiftigungs-
system Berufskompetenz system
Entkopplung

Ubersicht 1: Integrierende Mitte zwischen den Polen Kopplung und Ent-
kopplung im Beziehungsverhdltnis Berufsbildungssystem und
Beschdftigungssystem: Zielvorstellung: Bildung von Berufs-
kompetenz
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Berufskompetenz (Ubersicht 2) setzt sich zusammen aus der

— Fach- und Methodenkompetenz,
— Personalkompetenz und
— Sozialkompetenz

Fach- und
Methoden-
kompetenz

Personal-

kompetenz

Sozial-
kompetenz

Ubersicht 2: Berufskompetenz: Einteilung und Uberschneidungsfelder

Fachkompetenz beinhaltet das Verfiigen tiber fachliche Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten. Auf der Ebene der —Schliisselqualifikationen befin-
det sich Fachkompetenz im Bereich der materialen Kenntnisse und Fertig-
keiten, wie z.B. Arbeitsanweisungen in Form von Zeichnungen auf Hand-
lungsplédne umsetzen konnen. Bei der Fachkompetenz sind aber von diesen
berufsiibergreifenden materialen —Qualifikationen hoher Reichweite ausge-
hend besonders die darunter liegenden Qualifikationen mittlerer Reichweite
auf berufsfeldweiter Ebene und geringerer Reichweite auf fachspezifischer,
monoberuflicher Ebene mitzudenken.

Zur Methodenkompetenz zihlt, selbsttitig Losungswege fiir komplexe Ar-
beitsaufgaben anwenden, finden und reflektieren zu kénnen. Dazu gehort die
Fahigkeit zur selbstidndigen Aneignung neuer Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten (Lernkompetenz). Den —Schliisselqualifikationen nach sind fiir die
Methodenkompetenz im besonderen Mafie im Verbund mit materialen Kennt-
nissen und Fertigkeiten formale Fihigkeiten im kognitiven Bereich gefordert,
wie z. B. analytisches oder synthetisches Denken. Daneben sind fiir die Metho-
denkompetenz auch die formalen Féhigkeiten im psychomotorischen Bereich
bedeutsam, wie etwa Gefiihl fiir Material- und Werkzeugbehandlung.

Fach- und Methodenkompetenz werden zusammengezogen, da sie oft in-
einander tibergehen. Zum Beispiel erfordert das Vermoégen, Fehler und St6-
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rungsursachen bei Anlagen suchen und erkennen zu kénnen, Fachkenntnisse
wie auch integriert dazu Strategien der Fehlersuche, d. h. Fach- und Metho-
denkompetenz.

Die Personalkompetenz betrifft die Entwicklung eines positiven Selbst-
bildes. Es sollen die eigenen Fihigkeiten mit den damit zusammenhéingenden
motivationalen und emotionalen Aspekten der Personlichkeitsentwicklung
bewult herausgearbeitet und reflektiert werden. Statt von Personalkompetenz
wird in der Berufspadagogik auch von Humankompetenz gesprochen. Den
—Schliisselqualifikationen nach wird bei der Personalkompetenz eine Befi-
higung in Arbeitstugenden angesprochen, die frither mit einfacher Sittlichkeit
umschrieben wurde. Hier wire z.B. Genauigkeit oder Zuverlédssigkeit zu
nennen. Besonders im Vordergrund steht bei der Personalkompetenz eine Be-
fahigung mit einzelpersonlicher Betonung wie Selbstandigkeit und Selbst-
vertrauen sowie eine Befdhigung mit sittlicher Betonung wie etwa 6kolo-
gisches Verantwortungsbewuftsein.

Bei der Sozialkompetenz geht es um die Fihigkeit zum Umgang mit an-
deren Menschen und dariiber hinaus um gruppenorientiertes Verhalten in Ar-
beitsgemeinschaften. Den —Schliisselqualifikationen nach wiirde hierunter
z.B. Kontaktfdhigkeit oder Kommunikationsfihigkeit fallen.

Berufskompetenz stellt sich als die ,,Vereinigungsmenge* der drei Kom-
petenzbereiche Fach- und Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz dar.
Berufskompetenz zeigt sich dagegen nicht allein in der ,,Schnittmenge* aller
drei Mengen von Fach- und Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz.

In dem Ziel der Bildung von Berufskompetenz driickt sich aus, dass Be-
rufsbildung Personlichkeitsbildung ist. Der Lernende wird ganzheitlich ange-
sprochen und gefordert. Verstandesmifiges (kognitives), werthaltungs- bzw.
verantwortungsméfiges (affektives), bewegungsmifBiges (psychomoto-
risches) und gesellschaftliches (soziales) Lernen werden gefordert und der
Idealvorstellung nach integriert vollzogen.

Fiir die Forderung von Berufskompetenz gilt allgemein, dass neben
einem —objektivistischen Lernansatz besonders ein —konstruktivistischer
Lernansatz vorzusehen ist. Beim konstruktivistischen Lernen gestalten die
Schiiler ihr Lernen mehr selbst zusammen mit der Lehrkraft. Die Lehrkraft
wird dabei zum Mitarbeiter ihrer Schiiler. Auf der konstruktivistischen Seite
des Unterrichts steht der —handlungsorientierte Unterricht.

Zusammenfassend und erweiternd gilt: Berufskompetenzen beziehen
sich in der beruflichen Bildung auf personliche Dispositionen zum umfas-
senden beruflichen Handeln. Berufskompetenzen sind dabei kontextbezogene
kognitive, affektive und psychomotorische Féhigkeiten zur Bewdltigung
komplexer beruflicher Anforderungen, die auch soziale und personale Fahig-
keiten einfordern. Berufskompetenzen sind zum einen Ziel beruflicher Bil-
dung in formellen und informellen Lehr- und Lernzusammenhéngen (— Wei-
terbildung). Zum anderen sind Berufskompetenzen Entsprechungen zu den
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Anforderungen des Beschiftigungssystems wie auch dafiir zu entwickelnde
Human-Ressourcen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Kompetenzen (Zustindigkeiten, Entsprechungen zu Arbeitsanforderungen,
personbezogen)

Qualifikationen (herriihrend aus Arbeitsanforderungen, aufgabenbezogen)

Berufskompetenz: Integrierende Mitte im Spannungsfeld zwischen Berufs-
bildungssystem und Beschiftigungssystem Einteilung nach Fach- und
Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz Verbindung der Fach- und
Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz zu Schliisselqualifikationen

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Arnold, R., Gonon, P.: Einfiihrung in die Berufspadagogik, Opladen: Budrich
2006
Kap. 2.6: Kompetenz(-entwicklung) und (Schliissel-)Qualifikation(-en)

Baethge, M., Achtenhagen, F., Arends, L., Babic, E., Baethge-Kinsky, V.,
Weber, S.: Berufsbildungs-PISA: Machbarkeitsstudie, Stuttgart: Steiner
2006
Kap 2: Kompetenzkonzepte in der Berufsbildung — Definition und An-
sétze

Bunk, G. P.: Kompetenzvermittlung in der beruflichen Aus- und Weiterbil-
dung in Deutschland, in: Europdische Zeitschrift Berufsbildung (1994)1,
S.9-15

Deutscher Bildungsrat (Hrsg.): Empfehlungen der Bildungskommission: Zur
Neuordnung der Sekundarstufe II — Konzept fiir eine Verbindung von
allgemeinem und beruflichem Lernen, Bonn 1974
Kap. 2.2: Kompetenzen der Lernenden als Ziel der Lernprozesse

Pitzold, G.: Berufliche Handlungskompetenz, in: Kaiser, F. J., Pétzold, G.:
Weérterbuch Berufs- und Wirtschaftspiddagogik, 2. liberarbeitete und er-
weiterte Aufl., Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2006, S. 72 ff.

Schelten, A.: Aspekte des Bildungsauftrages der Berufsschule: Ein Beitrag zu
einer modernen Theorie der Berufsschule, in: Pddagogische Rundschau
51(1997)s, S. 601-615



Berufsmotorisches Lernen

Bei einer gekonnten Berufsfertigkeit erfolgt ein komplizierter Bewegungsab-
lauf schnell, sicher, genau und bewegungsokonomisch. Die Arbeit erscheint
dem Betrachter entspannt, frei und miihelos. Die Bewegungen sind harmo-
nisch aufeinander abgestimmt. Der Bewegungsausfiihrung liegt eine eigen-
tiimliche, flieBende Ganzheit zugrunde.

Im Anfangsstadium des Erlernens einer Berufsfertigkeit dagegen erfolgt
der komplizierte Bewegungsablauf langsam, unsicher, ungenau und kréfte-
zehrend. Die Arbeit erscheint dem Betrachter verkrampft, gezwungen und
miihevoll. Die Bewegungen sind disharmonisch. Die Bewegungsfiihrung
zerfillt in Teile und weist mehrfach Storungsstellen auf.

Zwischen diesen beiden Punkten erstreckt sich das berufsmotorische
Lernen. Dabei wird unter berufsmotorischem Lernen das Erwerben, Verfei-
nern, Festigen und variabel Verfligbarmachen von Berufsfertigkeiten verstan-
den. Vom &dufleren Verhalten her driickt sich der Lernvorgang in einer zuneh-
menden Entspannung und Miihelosigkeit bei der Fertigkeitsausiibung aus.
Vom inneren Verhalten her driickt sich der Lernvorgang in einer zunehmenden
Empfindsamkeit des Steuerungs- und Regelungsverhaltens aus.

Phasenschema berufsmotorischen Lernens

Wer eine Berufsfertigkeit erlernt (z.B. Meilleln, Sigen, Feilen, Loéten,
Schweiflen, Montieren, Herstellen von Schnittwerkzeugen, Brezeln backen,
Modellieren von Marzipanfiguren, Herstellen von Biskuitrouladen, Herstel-
len einer mehrstdckigen Hochzeitstorte, Verband anlegen oder Blut entneh-
men) durchlduft verschiedene Koordinationsphasen. Dies sind die Phasen
einer Rahmen-, Detail- und Mikrokoordination (Ubersicht 1). Sie lassen sich
nach einem &ufleren und inneren Verhalten beschreiben. Das tiefere Verste-
hen des inneren Verhaltens erfordert die Beschiftigung mit einem Modell ei-
ner Steuerung und Regelung von Ausbildungshandlungen. Detailliert dazu
sowie nidher zum Phasenschema berufsmotorischen Lernens: Schelten (1983,
S. 8ff., 2005, S. 44 ff.).

(1) Rahm'en—' > ) Detail'- . ) 3) Miqu— '
koordination koordination koordination

Ubersicht 1: Phasenschema berufsmotorischen Lernens
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(1) Rahmenkoordination

Auferes Verhalten

Bei der Entwicklung der Rahmenkoordination muss der Auszubildende zu-
erst erfassen, in welcher Reihenfolge die Bewegungselemente erfolgen miis-
sen, ohne dabei in Einzelheiten zu gehen, wie sie auszufiihren sind. Friiher
entwickelte motorische Bewegungsmuster werden bei der Nachahmung einer
demonstrierten Fertigkeit der neuen Aufgabe angepal3t. Durch immer neues
Probieren treten fiir den Auszubildenden jene Bewegungen, fiir die sich ein
Erfolg andeutet, in den Vordergrund. SchlieBlich kommt es zu einer Ordnung
von Bewegungen, bei der er spiirt, dass er auf dem richtigen Wege ist. Der
richtige Bewegungsvollzug ist dem Rahmen nach angelegt. Die Rahmenko-
ordination ist erreicht, wenn der Auszubildende unter giinstigen Bedingungen
in Bezug auf das Werkzeug und das zu bearbeitende Werkstiick die Fertigkeit
bereits ausfiihren kann. Die Austibung der Fertigkeit weist jedoch noch Be-
wegungsfehler auf.

Inneres Verhalten

Die Informationsaufnahme und -verarbeitung in der Afferenzsynthese (Emp-
findungssynthese) ist undifferenziert und wird visuell bestimmt. Das duflere
Sollbild im Handlungsakzeptor (Handlungsannehmer bzw. -vorwegnehmer)
besteht aus einem Grobschema der Bewegungsabfolge, das lediglich eine
Zielantizipation leistet. Das innere Sollbild, die erwartete Riickafferenz
(Riickempfindung) ist undifferenziert, wird von visuellen Anteilen beherrscht
und ist resultatorientiert. Ein Soll-Ist-Vergleich ist an der dufleren Seite des
Sollbildes, dem Grobschema der Bewegungsabfolge, ausgerichtet und an der
Zielerfiillung orientiert.

Eine vorausschauende Regelung ist dem Auszubildenden noch nicht
moglich. Er kann Storgrofien noch nicht vorwegnehmen und kann seine
Handlungen nicht im Voraus darauf einstellen.

(2) Detailkoordination

Auperes Verhalten

Mit fortschreitender Ubung durchléuft der Auszubildende die Phase der De-
tailkoordination. In dieser Phase beginnen sich die richtig herausgefundenen
Bewegungsmuster durch wiederholte Ubung zu festigen. Eine falsche Rei-
hung innerhalb der Ausbildungshandlungen, die Verwendung unangepaliter
Programmteile bereits erlernter Bewegungen und Reaktionen auf falsche
sensorische Hinweise werden allméhlich eliminiert. Die Entwicklung der
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Detailkoordination setzt mit dem Erreichen der Rahmenkoordination ein und
reicht bis zu dem Stadium, in dem der Auszubildende die Bewegungen zur
Erfiillung der Ausbildungsaufgabe nahezu fehlerfrei ausfiihren kann. Aller-
dings mull der Bewegungsablauf unter den gewohnten und giinstigen Umge-
bungsbedingungen erfolgen. Das heilit, ohne storende Einfllisse gelingt dem
Auszubildenden der Bewegungsablauf mit Leichtigkeit und mit einer relativ
hohen Bestiindigkeit. Wechseln die Ubungsbedingungen oder sind die Aus-
flihrungsbedingungen ungtinstig, weist der Bewegungsvollzug Méngel auf.

Inneres Verhalten

Die Informationsaufnahme und -verarbeitung in der Afferenzsynthese ist dif-
ferenziert und wird visuell und kinésthetisch getragen. Das duflere Sollbild
im Handlungsakzeptor besteht aus einem Feinschema der Bewegungsab-
folge, das eine Ziel- und Situationsantizipation leistet. Das innere Sollbild,
die erwartete Riickafferenz, ist differenziert, wird von visuellen und kinésthe-
tischen Anteilen bestimmt und ist verlaufsorientiert ausgerichtet. Ein Soll-
Ist-Vergleich ist an der duleren Seite des Sollbildes, dem Feinschema der
Bewegungsabfolge, wie auch an der inneren Seite des Sollbildes, der erwar-
teten Riickafferenz, ausgerichtet.

Eine vorausschauende Regelung ist dem Auszubildenden moglich, so-
lange die gewohnten und giinstigen Ubungsbedingungen beibehalten werden.
Treten groBere Storungen auf oder wird die Ubergangssituation stark verin-
dert, reicht die antizipierende Regelung noch nicht aus.

(3) Mikrokoordination

Auferes Verhalten

Die dritte Phase im berufsmotorischen Lernverlauf, die Mikrokoordination,
setzt mit dem Erreichen der Detailkoordination ein und reicht bis zu jenem
Stadium, in dem die Bewegungsfertigkeit zunehmend autonom wird. Zusétz-
liche Bewegungen konnen mit ausgefiihrt werden, ohne dass dies den Fertig-
keitsvollzug beeintrachtigt. Die Fertigkeit wird zum festen Besitz des Auszu-
bildenden. Auch nach Zeiten der Nichtausfiihrung der Fertigkeit sind nur
kurze Eintibungszeiten erforderlich, um auf das friihere Leistungsniveau zu
gelangen: Der Bewegungsvollzug, wie er in der Phase der Detailkoordination
aufgebaut worden ist, stabilisiert sich. Mit weiter fortschreitender Ubung
wird die stabilisierte Detailkoordination zu einem Hochstmall an Anpas-
sungsfahigkeit an wechselnde, schwierige und ungewohnte Bedingungen ge-
fiihrt: Der neu erworbene Bewegungsvollzug kann auf Situationen mit hohem
Neuheitscharakter tibertragen werden: Die Detailkoordination wird flexibel
einsetzbar. Mit der Entwicklung der Flexibilitit einer stabilisierten Detailko-
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ordination erreicht der Auszubildende das Stadium des Konnens: Er erreicht
innerhalb des in der ersten Lernphase angelegten Rahmens des Bewegungs-
vollzuges in der dritten Lebensphase einen besonders hohen Grad an Sicher-
heit und Genauigkeit. Das bewegungsméfige Konnen zeichnet sich durch
eine hoch entwickelte Technik aus. Die Bewegungen erfolgen schnell, sicher
und prézise. Die Bewegungsarbeit erscheint dem Betrachter entspannt, frei
und miihelos.

Inneres Verhalten

Die Informationsaufnahme und -verarbeitung in der Afferenzsynthese ist sehr
differenziert ausgebildet. Die Beteiligung des visuellen Sinnes nimmt stark
gegeniiber der kiniisthetischen Wahrnehmung ab. Das &duflere Sollbild im
Handlungsakzeptor besteht aus einem Feinstschema der Bewegungsabfolge,
das eine Situations-, Programm- und Zielantizipation leistet. Das innere Soll-
bild, die erwartete Riickafferenz, ist sehr differenziert ausgebildet, wird von
kinésthetischen Anteilen getragen und ist ausgesprochen verlaufsorientiert.
Ein Soll-Ist-Vergleich ist verstirkt an der inneren Seite des Sollbildes, der
erwarteten Riickafferenz, ausgerichtet.

Eine antizipative Regelung wird auch unter variierenden Bedingungen
moglich. Das erreichte Steuerungs- und Regelungsniveau fiihrt zur Automa-
tisierung der erlernten Berufsfertigkeit. Stabilisiert sich die Bewegungsferti-
gkeit bei der Automation nicht einseitig, d. h. wird die Automation unter vari-
ierenden Bedingungen flexibel gehalten, so ist immer wieder moglich, Teile
der Fertigkeit in das Bewusstsein zu rufen und wieder bewuft steuernd und
regelnd auszufiihren.

Im Rahmen der Berufsausbildung wird ein Auszubildender eine Fertig-
keit in der Regel nur bis zur Stufe der Detailkoordination erwerben. Das Er-
lernen einer Fertigkeit bis zur Stufe der Mikrokoordination erfordert jahre-
lange Ubung und geht meist iiber die Zeit der Berufsausbildung hinaus.

Ausgehend von dem Phasenschema berufsmotorischen Lernens lassen
sich Lernzielstufen berufsmotorischen Lernens festlegen. Die bisherigen
Ausfiihrungen werden daran ergénzt bzw. in einem anderen Zusammenhang
wieder neu aufgenommen. Detailliert zu den Lernzielstufen berufsmoto-
rischen Lernens: Schelten (1983, S. 1291f.).

Lernzielstufen berufsmotorischen Lernens

Eine Hierarchie berufsmotorischer Lernziele besteht in den Lernzielstufen
Geleiteter Nachvollzug (1.), Eigensténdiger Vollzug (2.), Sichere Ausfiihrung
(3.) und Beherrschung (4.) (Ubersicht 2). Dem Phasenschema berufsmoto-
rischen Lernens nach sind die Lernzielstufen des Geleiteten Nachvollzugs
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und des Eigensténdigen Vollzugs einer Rahmenkoordination zuzuordnen. Die
Stufe der Sicheren Ausfiihrung entspricht der Detailkoordination und die
Stufe der Beherrschung der Mikrokoordination. Das Hierarchisierungsprin-
zip dieser Lernzielstufung besteht in der zunehmenden Koordination. Damit
einher geht ein Ubergang von einer geschlossenen zu einer offenen Ausbil-
dungssituation. Die Lernzielstufen sind im Folgenden nach diesen zwei Glie-
derungsaspekten, der Ausbildungssituation und dem Koordinationsverhalten,
beschrieben.

Theoretischer Bezugsrahmen: Lernzielstufen

Phasen berufsmotorischen Hierarchisierungsprinzip:

Lernens Zunehmende Koordination bei
zunehmend offen werdender Ausbil-
dungssituation

Rahmenkoordination 1. Geleiteter Nachvollzug
2. Eigenstindiger Vollzug

Detailkoordination 3. Sichere Ausfiihrung

Mikrokoordination 4. Beherrschung

Ubersicht 2: Lernzielstufen berufsmotorischen Lernens

Stufe 1: Geleiteter Nachvollzug

Ausbildungssituation

Auf der Stufe des Geleiteten Nachvollzugs gelingt ein gefiihrtes Nachgestal-
ten der zu erlernenden Berufsfertigkeit. Dies geschieht auf folgende Weise:
Der Auszubildende setzt unmittelbar nach dem Vormachen des Bewegungs-
bildes einer Berufsfertigkeit dieses im Zuge der Nachahmung um: Eine mo-
torische Handlung wird auf die Wahrnehmung einer anderen Person hin, die
diese Handlung ausfiihrt, nachgemacht. Der Vollzug der zu erlernenden Be-
rufsfertigkeit unterliegt dem durchgédngigen und wiederholten Beachten der
Bewegungsvorschriften aus den Ausbildungsunterlagen. Der Lernproze§3 be-
darf stindig steuernder Hinweise des Ausbilders.

Die Tatigkeit des Auszubildenden unterliegt einer unmittelbaren Anlei-
tung. Die Durchfiihrungsbedingungen beim Erlernen einer Berufsfertigkeit
sind festgelegt. Der Auszubildende ist gehalten, den Anleitungen strikt zu
folgen. Die Ausbildung erfolgt in einer geschlossenen Situation. Dem Auszu-
bildenden bleibt fiir die Gestaltung der eigenen Tétigkeit bewuflt nur wenig
Spielraum.
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Koordinationsverhalten

Der Auszubildende verfiigt noch iiber kein eigenstindiges Bewegungsbild.
Das Steuerungs- und Regelungsverhalten ist noch so undifferenziert ausge-
bildet, dass der Bewegungsablauf grob und unvollkommen erfolgt. Der Be-
wegungsablauf wird héufig zur Neuorientierung unterbrochen. Es erfolgen
tastende Versuche, bis sich jenes Bewegungsmuster einstellt, fiir das sich ein
erster Erfolg andeutet. Dabei wird der gesamte Bewegungsvollzug der zu er-
lernenden Fertigkeit noch in Teilhandlungen zerlegt, die nacheinander, ohne
zu einem Ganzen integriert zu sein, fiir sich allein bewiltigt werden. Ein Ar-
beitsflul liegt noch nicht vor.

Ein Beispiel zum Geleiteten Nachvollzug lautet: Bandstihle unter Ver-
wendung vorgegebener Biegeklotze, Schlosser- und Aluminiumhdmmer un-
ter unmittelbarer, detaillierter Anweisung, in Teilaufgaben zergliedert, maf3-
haltig kalt biegen.

Stufe 2: Eigenstandiger Vollzug

Ausbildungssituation

Der Auszubildende ist auf der Stufe des Eigenstdndigen Vollzugs noch an die
Kontrolle seiner Ausbildungshandlungen anhand detaillierter Ausbildungsun-
terlagen gebunden. Die Durchfiihrungsbedingungen wie Wahl der Werkzeuge
und Bestimmung der Arbeitstechniken und Bearbeitungsschritte liegen wie auf
der Stufe des Geleiteten Nachvollzugs noch fest. Die Ausbildung erfolgt noch
in einer verhiltnismifBig geschlossenen Situation. Allerdings ist der Auszubil-
dende nicht mehr stiindig auf Anleitungen angewiesen. Hinweise des Ausbil-
ders erfolgen nur bei Bedarf, wenn sich ungewohnte Schwierigkeiten beim Be-
wiltigen einer Fertigkeit oder Stockungen im Arbeitsablauf einstellen.

Der Auszubildende ist in der Lage, eine Fertigkeit nicht allein auf Grund
eines gefiihrten Nachgestaltens sondern bereits auf Grund eines selbstdndigen
Nachgestaltens durchzufiihren.

Koordinationsverhalten

Im Handlungsakzeptor ist ein Grobschema der Bewegungsabfolge angelegt.
Das Grobschema vermittelt dem Auszubildenden ein erstes, eigenes Bewe-
gungsbild der zu erlernenden Fertigkeit. Das Bewegungsbild erlaubt bereits
eine vorldufige Festigung des Handlungsablaufs. Tastende Versuche und an-
fangliche Bewegungsirrtiimer sind nahezu tiberwunden. Der richtige Bewe-
gungsvollzug ist dem Rahmen nach angelegt. Dagegen muf} aber der Bewe-
gungsablauf noch bewuft gesteuert und geregelt werden. Das bewulite Steu-
ern und Regeln macht punktuell auch noch ein Unterbrechen des Arbeitsab-
laufs erforderlich.
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Der Bewegungsablauf erfolgt vom dufleren Bewegungsbild her noch in
einer Grobform. Der Ablauf ist noch ungenau und instabil. Dies dufert sich
in einem noch unangemessenen Krafteinsatz in der Handhabung des Werk-
zeugs, einer ungeniigenden Bewegungskopplung, einem nicht der Zielvor-
stellung entsprechenden Bewegungsumfang und Bewegungstempo sowie ei-
ner noch beeintrichtigten Bewegungsprizision und Bewegungskonstanz. So
kann ein fliissiges und storungsfreies Arbeiten nur zum Teil gelingen.

Das oben genannte Beispiel lautet nun zum Eigenstidndigen Vollzug:
Bandstdhle unter Verwendung vorgegebener Biegeklotze, Schlosser- und
Aluminiumhd@mmer nach Kurzanweisung maBhaltig kalt biegen.

Stufe 3: Sichere Ausfiihrung

Ausbildungssituation

Der Auszubildende hat sich auf der Stufe der Sicheren Ausfiihrung von einer
Anleitung gelost: Er ist nicht mehr an die Kontrolle seiner Ausbildungshand-
lungen anhand detaillierter Ausbildungsunterlagen gebunden. Die Durchfiih-
rungsbedingungen beim Erlernen einer Berufsfertigkeit wie Wahl der Werk-
zeuge und Bestimmungen der Arbeitstechniken und Bearbeitungsschritte lie-
gen nicht mehr im Detail fest. Die Ausbildung erfolgt bereits in einer of-
feneren Situation. Zwar ist die Ausbildung auf einen vorgegebenen Tiétig-
keitsbereich beschrinkt, die Tatigkeit des Auszubildenden erfolgt aber inner-
halb dieses Bereiches selbst bestimmt.

Die gerade durchzufiihrende Tétigkeit ist mit parallel laufenden und an-
schlieBenden Titigkeiten, die der Auszubildende selbst auszufiihren hat,
funktionsgerecht abgestimmt. Der Auszubildende zeigt sich fiir den ratio-
nellen Einsatz der Arbeitsmittel, fiir die Abstimmung mit anderen Personen
und fiir die selbstindige Uberpriifung und Weiterleitung der Arbeitsergeb-
nisse verantwortlich.

Koordinationsverhalten

Auf der Stufe der Sicheren Ausfiihrung verfeinert sich der erlernte bewe-
gungsmifBige Umgang mit einem Werkzeug, einem Werkstiick oder einer
Werkzeugmaschine. Die erlernte Berufsfertigkeit ist bereits zur ersten Ge-
wohnheit geworden. Der Auszubildende hat sich von der Unsicherheit bei der
Ausfiihrung der zu erlernenden Fertigkeit gelost. Er braucht nicht mehr punk-
tuell den Bewegungsablauf zu unterbrechen, um sich tiber Steuerungs- und
Regelungsmafinahmen am Bewegungsablauf zu orientieren. Diese MaBnah-
men sind in den Arbeitsablauf integriert. Der Auszubildende verfiigt liber
selbst gewonnene Arbeitserfahrungen und Erkenntnisse, so dass die Informa-
tionsaufnahme auf dem Hintergrund dieser Erfahrungen und Erkenntnisse
erfolgen kann.
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Vom urspriinglichen Vorbild befreit, verfiigt der Auszubildende im Hand-
lungsakzeptor tiber ein Feinschema der zu erlernenden Bewegungsabfolge.
Das eigene Bewegungsbild erlaubt es, unter den gewohnten Bedingungen,
den Bewegungsablauf genau, bewegungsokonomisch und bestdndig auszu-
fiihren. So erfolgt der Kraftaufwand und die Bewegungskopplung zweckge-
richtet. Der Bewegungsumfang und das Bewegungstempo entsprechen der
Zielvorstellung. Die Bewegungsprizision und Bewegungskonstanz sind er-
hoht. Es liegt ein ausgeprigter Bewegungsfluss vor. Der Auszubildende hat
Vertrauen in seine Bewegungsleistung. Sind mehrere Bewegungsabldufe zu
erlernen, werden sie zu Sequenzen in der richtigen Abfolge verkniipft. Das
Ineinandergehen der Sequenzen wird harmonisch aufeinander abgestimmt.
Dagegen muss der Bewegungsablauf aber noch bewusst vorgenommen wer-
den: Die zu erlernende Bewegungsfertigkeit ist auf der Stufe der Sicheren
Ausfiihrung noch bewusstseinspflichtig.

Das oben angefiihrte Beispiel lautet nun zur sicheren Ausfiihrung: Band-
stdhle unter Verwendung erforderlicher Biegeklotze, Schlosser- und Alumini-
umhidmmer mafhaltig kalt biegen.

Stufe 4: Beherrschung

Ausbildungssituation

Die Ausbildungsaufgaben, die der Auszubildende zu bewdltigen hat, sind auf
der Stufe der Beherrschung offen: Umfangreiche Aufgaben miissen unter Aus-
nutzung eines Handlungsspielraumes bewiltigt werden. Planende und vorbe-
reitete Tétigkeiten gewinnen fiir die Arbeitsdurchfiihrung an Gewicht. Arbeits-
mittel und Arbeitsverfahren werden selbstindig ausgewihlt. Handlungsalter-
nativen konnen entwickelt und bei der Ausfiihrung der Tatigkeit verfolgt wer-
den, so dass Schwierigkeiten im Arbeitsverlauf vorausschauend begegnet und
problemgerecht iiberwunden werden. Bei der Auswahl der Handlungsalterna-
tiven werden Kosten- und Qualitétsanspriiche beriicksichtigt.

Koordinationsverhalten

Die erlernte Fertigkeit hat auf der Stufe der Beherrschung den Grad des Kon-
nens erreicht. Der Auszubildende verfiigt im Handlungsakzeptor tiber ein
Feinstschema der erlernten Bewegungsabfolge. Das Feinstschema ermogli-
cht die Vorwegnahme des gesamten Bildes der Ausbildungshandlung in allen
Einzelheiten. So erfolgt der Bewegungsablauf der erlernten Fertigkeit in ei-
ner Feinstform; der Ablauf ist sehr genau, sehr stabil und auch unter vari-
ierenden Bedingungen bestiandig.

Am duBleren Bewegungsbild zeigt sich besonders eine hohe Zweckmi-
Bigkeit im Krafteinsatz, ein ausgeprigter Bewegungsrhythmus, eine hohe
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Bewegungsprizision und Bewegungskonstanz. Die erlernte Fertigkeit wird
schnell ausgefiihrt. Der Ablauf erscheint dem Beobachter entspannt, frei und
miihelos zu sein.

Die Bewegungsfertigkeit ist zum festen Besitz des Auszubildenden ge-
worden. Auch nach Zeiten der Nichtausfiihrung der Fertigkeit sind nur kurze
Einiibungszeiten erforderlich, um auf das friihere Leistungsniveau zu gelan-
gen: Die erlernte Fertigkeit hat sich stabilisiert. Die stabilisierte Fertigkeit ist
dartiber hinaus automatisiert. Die Steuerung und Regelung erfolgt vom Be-
wusstsein entlastet. Informationen, die wahrend des Ablaufs der Bewegungs-
fertigkeit laufend eintreffen, scheinen die Aufmerksamkeit kurzzuschlieBen.
Diese Informationen finden erst Beachtung, wenn unerwartete Storungen
auftreten und das BewuBtsein auf die Fertigkeit zurtickgelenkt wird.

Neben der Stabilisierung und Automatisierung bleibt auf der Stufe der
Beherrschung die erlernte Fertigkeit flexibel einsetzbar. Das erlernte Bewe-
gungskonnen wird zu einem Hochstmall an Anpassungsfahigkeit an wech-
selnde, schwierige und ungewohnte Bedingungen gefiihrt.

Fiir das oben genannte Beispiel heift es fiir Beherrschung: Stdhle unter-
schiedlichster Form und Beschaffenheit mit Hilfe angemessener Biegehilfs-
mittel und Handwerkzeuge mafhaltig kalt biegen.

Ubersicht 3 gibt eine Kurzfassung der Lernzielstufung fiir den berufsmo-
torischen Lernbereich wieder.

Mit einer Lernzielstufung berufsmotorischen Lernens kann bei der Er-
stellung beruflicher Curricula der Beherrschungsgrad einer zu erlernenden
Berufsfertigkeit angegeben werden. Dartiber hinaus ldsst sich mit dieser
Lernzielstufung auch eine Analyse bestehender Ausbildungslehrgiinge durch-
flihren, indem die Vermittlungstiefe der Fertigkeiten bestimmt wird, die in
dem betreffenden Lehrgang vermittelt werden.

Bedeutung berufsmotorischen Lernens

Im Zuge eines —Wandels der Arbeitswelt nehmen heute komplexere Arbeit-
statigkeiten zu (z. B. Flihren rechnergesteuerter Werkzeugmaschinen). Damit
wachsen die Anforderungen an dispositiven und planerischen Fahigkeiten
gegentiber berufsmotorischen Geschicklichkeiten. Dies bedeutet, dass das
berufsmotorische Lernen im Rahmen einer Berufsausbildung oder in betrieb-
lichen Qualifizierungsvorgidngen heute nicht mehr so sehr im Vordergrund
steht. Das berufsmotorische Lernen behilt je nach Berufsfeld seinen eigenen
Stellenwert und tritt neben das heute wichtige kognitive, personale und sozi-
ale Lernen; siehe hierzu auch das Stichwort —Schliisselqualifikationen.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Phasenschema berufsmotorischen Lernens: Rahmen-, Detail- und Mikroko-
ordination

Kennzeichnung der Koordinationsphasen nach duflerem und innerem Verhalten

Lernzielstufen berufsmotorischen Lernens:
(1) Geleiteter Nachvollzug,
(2) Eigenstindiger Vollzug,
(3) Sichere Ausfiihrung,
(4) Beherrschung

Kennzeichnung der Lernzielstufen nach Ausbildungssituation und Koordina-
tionsverhalten

Hierarchisierungsprinzip der Lernzielstufung berufsmotorischen Lernens:
Zunehmende Koordination bei zunehmend offen werdender Ausbil-
dungssituation

Berufsmotorisches Lernen steht neben einem heute wichtigen kognitiven,
personalen und sozialen Lernen
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Berufs- und Wirtschaftspiddagogik

Eine Berufs- und Wirtschaftspadagogik 146t sich als Wissenschaft und Praxis
der Berufserziehung umschreiben. Der Zusammenhang von —Beruf und Ler-
nen wird hier besonders betont. Die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik ist eng
mit der Geschichte der Berufsschule und ihrer Lehrerbildung verbunden. Vor-
laufer der heutigen Berufsschule ist die allgemeine Fortbildungsschule im 19.
Jahrhundert. Diese hat sich spitestens zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu einer
fachlichen Fortbildungsschule gewandelt: Zu dem allgemeinbildenden Unter-
richt der allgemeinen Fortbildungsschule trat zunehmend ein berufsbildender
Unterricht in den betreffenden Berufsfeldern. Mit wachsendem berufsbilden-
dem Unterrichtsanteil wurde dann die fachliche Fortbildungsschule seit etwa
1920 als Berufsschule bezeichnet. Diese wurde immer mehr ausgebaut und
fiihrte dazu, eine eigenstindige Lehrerbildung fiir diesen Schultyp einzufiihren.
Im Zuge einer eigenstindigen Berufsschullehrerbildung biirgerte sich dann
auch der Begriff einer Berufs- und Wirtschaftspiddagogik ein. So wird der Be-
griff Berufspiddagogik seit etwa 1928 in Verbindung mit der ,,Gewerbelehrer-
ausbildung® und der Begriff Wirtschaftspddagogik seit etwa 1930 in Verbin-
dung mit der ,,Diplom-Handelslehrer-Ausbildung* gebréuchlich. Uber das Feld
der Berufsschule hinaus hat sich die Lehrerbildung in der Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik heute auf das gesamte berufliche Schulwesen ausgeweitet.
Dieses umfaf3it neben der Berufsschule besonders auch Fachschulen wie etwa
die Technikerschulen sowie Fachoberschulen und Berufsoberschulen.

Historisch gesehen ist somit die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik in der
Lehrerbildung verwurzelt. Auch heute hat sie darin eine zentrale Aufgabe.
Allerdings ist sie iliber diese engere Aufgabe hinausgewachsen. Die Wirt-
schaftspiddagogik hat schon immer ihre Aufgabe darin gesehen, piddago-
gisches Personal wissenschaftlich zu bilden, das in Schule und Betrieb beruf-
lich zum Einsatz kommt. Im Betrieb werden dabei piddagogische Handlungs-
felder bis zur integrierten Organisations- und Personalentwicklung wahrge-
nommen. Hier steht der Studiengang Diplom-Handelslehrer im Vordergrund.
Dieses piddagogische Diplom bietet jenseits des offentlichen Dienstes gro-
Bere Beschiftigungsfelder. Ahnliches verfolgt auch die Berufspidagogik mit
der Zielrichtung zum Diplom-Berufspddagogen, der fiir berufliche Bildungs-
mafBnahmen in Schule und Betrieb wissenschaftliche Erkenntnisse und Me-
thoden an der Universitit erwirbt. Die Studiengéinge zum Diplom-Handels-
lehrer sowie zum Diplom-Berufspidagogen sind durch Bachelor- und Mas-
terstudiengéinge Berufliche Bildung abgel6st worden. Die Zielstellung dieser
Studiengiinge bleibt aber die gleiche wie bei den vorherigen Diplomstudien-
géingen.
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Unabhiingig von der Lehrerbildung ist die Berufs- und Wirtschaftspéda-
gogik in die Hauptfachstudienginge der Erziehungswissenschaft eingebun-
den. Im Rahmen von Studiengidngen zu Bachelor- und Masterabschliissen der
Erziehungswissenschaft vertritt sie hier die Vertiefungsrichtung berufliche
Bildung.

Erziehungspraktisch befasst sich die Berufs- und Wirtschaftspddagogik
mit dem Vollzug und mit der Lehre von der Berufserziehung. Erziehungswis-
senschaftlich geht es bei der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik um die Erfor-
schung der Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse der Berufserziehung
(Ubersicht 1).

Berufs- und Wirtschaftspddagogik

Erziehungspraxis Erziehungswissenschaft
A
Vollzug Voraussetzungen —
Berufserziehung Prozesse
— gewerblich-technisch

Lehre - kaufménnischiverwaltend Ergebnisse
— sozialpadagogisch
— gesundheitlich
— hauswirtschaftlich-pflegerisch
— landwirtschaftlich
— bergbauberuflich
— seeschifffahrtsbezogen

Ubersicht 1: Wissenschaftliche und praktische Seite der Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik

Die Forschungsmethodik der Berufs- und Wirtschaftspddagogik folgt der ge-
samten Bandbreite erziehungswissenschaftlicher Forschungsmethoden von
geisteswissenschaftlicher bis zu erfahrungswissenschaftlicher Forschung. Bei
letzterer riicken zunehmend auch in der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik qua-
litative empirische Methoden in den Vordergrund. Dies bedeutet, dass in der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik die Spannbreite geisteswissenschaftlicher
Forschung in Phidnomenologie, Hermeneutik und/oder Dialektik, bis hin zur
quantitativen und heute auch qualitativen empirischen Sozialforschung vertre-
ten ist. Damit bedient sich die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik des bestehen-
den forschungsmethodischen Repertoires einer Erziehungswissenschaft und
unterscheidet sich nicht von einer anderen Disziplin innerhalb der Pddagogik.
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Thre Besonderheit liegt darin, dass sie dieses Repertoire auf das berufsbildende
Handlungsfeld umsetzt, fiir das sie fachinhaltliches Wissen und Verstehen in
Theorie und Praxis besitzt (sei es z.B. in der Elektrotechnik, in der Gesundheit
und Pflege oder in der Wirtschaft und Verwaltung). Mit anderen Worten: Die
Stirke ihres forschungsmethodischen Vorgehens liegt in der integrierten Nut-
zung geistes- und/oder empirisch sozialwissenschaftlicher Methodik zusammen
mit einer berufsfachdisziplindren Ausrichtung. Diese Ausrichtung kommt ent-
weder aus einer Ingenieur-, Natur-, Erndhrungs-, Gesundheits- oder Pflegewis-
senschaft (Berufspddagogik) oder aus der Wirtschaftswissenschaft (Wirtschaft-
spidagogik) mit flieBenden Ubergiingen (z. B. Wirtschaftsingenieurwesen).

Gegenstand der Berufspadagogik ist einer traditionellen Einteilung fol-
gend die Berufserziehung in der gewerblich-technischen, hauswirtschaftlich-
pflegerisch-sozialpddagogischen, gesundheitspddagogischen, landwirtschaft-
lichen, bergbauberuflichen und seeschifffahrtsbezogenen Berufsbildung. Die
Wirtschaftspiadagogik befafit sich mit der Berufserziehung in der kaufmén-
nisch-verwaltenden Berufsbildung. Dartiber hinaus umfafit Wirtschaftspidda-
gogik auch eine allgemeine Wirtschaftserziehung in Bezug auf volkswirt-
schaftliche, betriebswirtschaftliche und hauswirtschaftliche Lernprozesse.
Diese allgemeine Wirtschaftserziehung ist nicht auf berufliche Bildungsgénge
allein bezogen, sondern auch gerade fiir allgemeinbildende Bildungsginge
gedacht. Allerdings diirfte der Zweig der allgemeinen Wirtschaftserziehung
als zweitrangig gegeniiber dem Zweig der Berufserziehung im kaufménnisch
verwaltenden Berufsbildungsbereich angesehen werden.

Die Berufserziehung in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik befaf3t sich
in einem engeren Sinne mit der Berufsausbildung nach anerkannten Ausbil-
dungsordnungen im Sinne des Berufsbildungsgesetzes (BBiG). In einem wei-
teren Sinne zdhlt jedoch neben der Berufsausbildung zur Berufserziehung die
vorberufliche Bildung (z. B. Arbeitslehre- bzw. Technikunterricht, Berufsvor-
bereitungsjahr), die berufliche Fortbildung sowie die berufliche Umschulung.

Eine Berufs- und Wirtschaftspddagogik kann in Disziplinen unterteilt
werden (Ubersicht 2). Ohne Anspruch auf Systematik und Vollstindigkeit
seien hier wesentliche Unterdisziplinen genannt (Ubersicht 2):

— Allgemeine Berufs- und Wirtschaftspddagogik: Sie befasst sich u.a. mit
einer Berufsbildungstheorie zusammen mit einer historischen Berufs-
und Wirtschaftspddagogik. Eine Grundproblematik ist das Spannungs-
verhéltnis des piddagogisch Gewollten gegeniiber dem 6konomisch-tech-
nisch Machbaren und Durchsetzbarem. Eine wesentliche Aufgabe der
allgemeinen Berufs- und Wirtschaftspddagogik ist die Bestimmung der
Normen und Ziele, die fiir Berufserziehung gelten sollen.

— Pédagogik der Ausbildungsorte beruflicher Bildung: Hier sind besonders
eine Schulpiddagogik beruflicher Schulen sowie eine Betriebs- oder —
Arbeitspddagogik betrieblichen Lernens zu sehen.
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Berufs- und Wirtschaftspiddagogik

Allgemeine Berufs-und Wirtschaftspiadagogik

Pidagogik der Ausbildungsorte beruflicher
Bildung (besonders Schulpiddagogik beruflicher
Schulen, Betriebs- oder Arbeitspiadagogik)

Disziplinen der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik Vergleichende Berufs- und

Wirtschaftspadagogik
Didaktiken beruflicher Fachrichtungen
Berufliche Rehabilitation

Berufsbildung Entwicklungs- und
Schwellenldmder

Ubersicht 2: Wesentliche Disziplinen der Berufs- und Wirtschaftspidagogik

(ohne Anspruch auf System und Vollstindigkeit)

Vergleichende Berufs- und Wirtschaftspadagogik: Sie untersucht Berufs-
bildungsmaBnahmen und Berufsbildungsinstitutionen in verschiedenen
Landern. Das Ziel ist dabei, bestimmte Ausbildungsprobleme, z.B. das
der beruflichen Grundbildung, in einem anderen Land oder in mehreren
anderen Landern mit denen im eigenen Land zu vergleichen. Das Ziel
kann dabei sein, Riickschliisse fiir den Stand der Entwicklung der Be-
rufsbildung im eigenen Land zu erhalten.

Didaktiken beruflicher Fachrichtungen: Die Ermittlung und Vermittlung
der Bildungsinhalte eines Berufsfeldes wie z. B. Metalltechnik, Elektro-
technik, Bautechnik, Gesundheit und Pflege, Erndhrung und Hauswirt-
schaft oder Wirtschaft und Verwaltung nach erziehungswissenschaft-
lichen und erziehungspraktischen Gesichtspunkten fiihren zu eigenstén-
digen Fachdidaktiken. Im Praxisfeld entstehen dabei neben der Schule
neue padagogische Herausforderungen, denn Lernen im Betrieb im 6ko-
nomischen Modell (Stichworte: lernende Organisation, Wissensmanage-
ment) ist ein zentraler Wirtschafts- und Standortfaktor.

Berufliche Rehabilitation: Sie steht am Schnittpunkt zwischen der Be-
rufs- und Wirtschaftspiddagogik und der Sonderpddagogik. Hier ist die
Berufliche Rehabilitation der Berufs- und Wirtschaftspddagogik zuge-
ordnet. Erstere befaft sich mit der beruflichen Wiedereingliederung von
Erwerbspersonen, die korperliche und/oder geistig-seelische Schéadi-
gungen erlitten haben und den bisherigen Beruf nicht mehr oder nicht
mehr in gleicher Form ausiiben kénnen.

Berufsbildung Entwicklungs- und Schwellenldnder: Experten des deut-
schen Berufsbildungswesens befassen sich in Entwicklungs- und Schwel-
lenldndern mit dem Aufbau eines Berufsbildungswesens. Dabei kann es
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darum gehen, Elemente oder ganze Teile des deutschen Berufsbildungs-
wesens auf die Besonderheiten des betreffenden Entwicklungs- bzw.
Schwellenlandes organisatorisch und inhaltlich zu iibertragen bzw. anzu-
passen.

Berufs- und Wirtschaftspiddagogik stellt zusammenfassend gesagt eine inter-
disziplindre Richtung innerhalb der Pddagogik dar, in der ganz unterschied-
liche Forschungsdisziplinen und Erziehungsvollziige ihre Umsetzung erfah-
ren. Thre Stirke besteht darin, dass sie aufgrund ihrer Einbindung in fachwis-
senschaftliche (z. B. ingenieurwissenschaftliche oder wirtschaftswissenschaf-
tliche) Paradigmen relevante erziechungswissenschaftliche und erziehungs-
praktische Fragestellungen thematisiert.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Wissenschaft und Praxis der Berufserziehung

Verwurzelung der Berufs- und Wirtschaftspddagogik in der Lehrerbildung
fiir berufliche Schulen — Ausweitung heute auf berufliche BildungsmaB-
nahmen in Schule und Betrieb

Integrierte Nutzung geistes- und/oder empirisch sozialwissenschaftlicher
Forschungsmethodik zusammen mit einer berufsfachdisziplindren Aus-
richtung

Bereiche der Berufserziehung in einem weiteren Sinne: Vorberufliche Bil-
dung, Berufsausbildung, berufliche Fortbildung, berufliche Umschulung

Fiinf wesentliche Disziplinen der Berufs- und Wirtschaftspddagogik nach
Ubersicht 2

Unter Einbindung von ingenieurwissenschaftlichen sowie wirtschaftlichen
Paradigmen werden relevante erziehungswissenschaftliche und erzie-
hungspraktische Fragestellungen bearbeitet
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Beziige zwischen handlungsorientiertem Unterricht
und Reformpidagogik

Zur Reformpédagogik Ende des vorletzten und im ersten Drittel des letzten
Jahrhunderts zidhlten Vertreter wie Kerschensteiner (1854—1932), Gaudig
(1860-1923), Montessori (1870—1952), Petersen (1884-1952). Zu einigen
davon werden spiter noch Beziige herzustellen sein. Sie wendeten sich ge-
gen die erstarrten Formen der zu dieser Zeit nach ihrer Auffassung vorherr-
schenden Pauk- und Buchschule, die als ,Belehrungskéfig® angesehen wurde.
Die Konzepte der Reformpidagogen verfolgten eine ganzheitliche Bildung
in selbstorganisiertem und arbeits- sowie lebensgemeinschaftlichem Ler-
nen.

Zwischen dem heutigen —handlungsorientierten Unterricht in der be-
ruflichen Bildung und der Reformpidagogik zu jener Zeit bestehen Paral-
lelen. Mit anderen Worten: Wer heute handlungsorientierten Unterricht kon-
zipiert und durchfiihrt, der stof3t auf Bezlige wie sie aus der Reformpéddagogik
bekannt sind. Diese Beziige konnen, ohne einen Anspruch auf Vollstiandigkeit
und Systematik zu erheben, in folgenden Punkten gesehen werden:

(1) Zielvorstellung von Bildung
(2) Auffassung von Lernen

(3) Vorbereitete Umgebung

(4) Rolle der Lehrkraft

(5) Innere Differenzierung

(6) Atmosphire

Zu (1): Reformpiddagogen wie Kerschensteiner, Gaudig, Montessori, Peter-
sen verfolgen eine ganzheitliche Personlichkeitsbildung wie sie auch mit
den Zielen der —Berufskompetenz oder der —Schliisselqualifikationen im
handlungsorientierten Unterricht angestrebt werden. Neben der Fachkompe-
tenz waren Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz, abgeleitet aus den
Anforderungen der modernen Berufswelt und zugleich dem Menschen selbst
dienend, schon immer Ziele der Reformpidagogik. Bei Montessori steht die
Selbstbestimmung des Kindes im Vordergrund. ,Hilf mir es selbst zu tun‘,
wie es bei Montessori heifit, kann auch ein Leitgedanke fiir die moderne
berufliche Bildung sein. Dabei geht die Reformpiddagogik wie auch der
handlungsorientierte Unterricht von der optimistischen Menschenbildan-
nahme aus, dass der Mensch eine schopferische Kraft hat und diese fiir Un-
terricht nur freigelegt, nicht aber erst durch Unterricht geschaffen werden
muss.
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Zu (2): Bei der Auffassung von Lernen geht es der Reformpddagogik darum,
wie heute im handlungsorientierten Unterricht, auf das natiirliche Lernen im
Unterricht zu setzen. Besonders Petersen spricht vom natiirlichen Lernen.

Das natiirliche Lernen besteht nach Petersen im freien Bildungserwerb.
Alles kiinstliche Lernen oder Aufgabenlernen soll sich, soweit dies méglich
ist, an das natiirliche Lernen anschlieBen. Bei den Ausfiihrungen von Peter-
sen z.B. in seiner ,,Fiihrungslehre des Unterrichts* (1937) wird der Bezug
zum heutigen handlungsorientierten Unterricht tiberdeutlich:

,,Vielmehr miissen wir iiberall die Formen des freien Bildungserwerbs in
selbstgewihlter Arbeit im eigenen Experimentieren, in Spiel, Gespréich
und Feier, also die Wege zum ,,natiirlichen Lernen* suchen und in den
Schulen auch dafiir reichste Moglichkeiten der Selbstbelehrung, des Selbst-
priifens und Versuchens schaffen. Des ,natlirlichen Lernens“! d. i. des
Weges, den jeder normale Erwachsene einschlédgt, wenn er es mit vollig
neuen Dingen zu tun hat. Er wird dann versuchen, damit zu experimentie-
ren, so lange, bis er ein Verstdndnis des Neuen gewinnt, was er damit an-
fangen kann oder wie es beschaffen ist oder was es ihm tun kann usf. Und
als die unbedingt notwendige fiihrende und beratende, helfende Stelle be-
findet sich nun in den Schulstuben der neue Lehrer unter diesen forschenden
und selber, allein oder in Gruppen, lernenden Kindern. Dieser Lehrer ist
gleich erfinderisch im Einrichten problemhaltiger Lagen, Gegenstinde,
Aufgaben wie in der rechten individuellen Fiihrung der fragenden Schiiler
und in der Leitung besonders fiihrungsbediirftiger Naturen.*

(Petersen, 1984, S. 206)

Aus den Formen des natiirlichen Lernens von Petersen wie Gespréch, Spiel,
Feier, Arbeit liegt der Bezug bzw. die Parallele zum handlungsorientierten
Unterricht besonders bei Arbeit und Gespréch.

Bei der Arbeit unterscheidet Petersen den Kursunterricht sowie den
Gruppenunterricht. Der Kursunterricht wird mehr instruktionsorientiert
durchgefiihrt. Der Gruppenunterricht, bei dem besonders arbeitsgemein-
schaftlich vorgegangen wird, steht mehr auf der Seite des —konstruktivisti-
schen Unterrichts. So wie im handlungsorientierten Unterricht eine ausge-
wogene Balance zwischen Instruktion und Konstruktion besonders lernfor-
derlich wirkt, ist im reformpéddagogischen Schulkonzept von Petersen die
gleiche Suche festzustellen. Sie driickt sich dort bei der Lernform Arbeit in
der Mischung von Kursunterricht (Instruktion) und Gruppenunterricht
(Konstruktion) aus. Von der Grundauffassung her ist der handlungsorien-
tierte Unterricht konstruktivistisch angelegt. Dies schlieit aber wie bei Pe-
tersen Instruktionsphasen, sei es im Plenum oder mit groferen Gruppen,
nicht aus. Denn lehrergesteuerte und schiilerselbstgesteuerte Lernphasen
konnen sich in einer lernférderlichen Wechselwirkung gegenseitig ergéinzen
und bereichern.
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Das Gesprich, soweit es bei Petersen sich neben anderen Formen um
eine belehrende Unterhaltung zwischen Lehrer und Schiilern handelt, findet
im handlungsorientierten Unterricht seine Parallelitit im —Fachgesprdch.
Die Schiiler sollen sich bei einem —Fachgesprdch, der Idealform nach, durch
eigene Auseinandersetzung mit einer Handlungsaufgabe theoretisch soweit
gebracht haben, dass sie auf gleicher Ebene mit dem Lehrer ihre Losungsan-
sdtze besprechen konnen. In einem solchen Expertengesprich lasen sich er-
worbene Kenntnisse festigen und weiter vertiefen.

Zu (3): Ein reformpiddagogisches Vorgehen lebt davon, dass der Unterrichts-
raum kein kahler Theorieraum, sondern ein mit vielfaltigen Lernmitteln aus-
gestatteter Lernraum ist. Die Schiiler haben von sich aus Zugriff auf die Lern-
mittel. Petersen spricht von der Schulwohnstube, die zugleich auch Arbeits-
raum ist. In Montessorischulen sind mit vielfaltigen didaktischen Materialien
ausgestattete Klassenzimmer pridgendes Element.

Im handlungsorientierten Unterricht diirfte nun weniger der Wohnstu-
bencharakter, wohl aber der Arbeitsraumcharakter in Bezug auf die vorberei-
tete Umgebung parallel zur Reformpidagogik stehen. Der Integrierte Fach-
unterrichtsraum bzw. die kombinierten Fachunterrichtsrdume stehen im
handlungsorientierten Unterricht fiir die vorbereitete Umgebung. Hier erfor-
dert ein Lernen in vollstindigen Handlungen, dass theoretische Uberlegungen
unmittelbar in praktische Erprobungen umgesetzt werden konnen. Daraus er-
geben sich Folgerungen fiir eine Korrektur und Weiterentwicklung der Theo-
rie. Dazu muss die Lernumgebung in einem Raum oder in kombinierten Réu-
men eine enge Verkniipfung von theoretischem und praktischem Lernen zu-
lassen und entsprechend ausgestattet sein.

Zu (4): In der Reformpéddagogik tibernimmt die Lehrkraft die Rolle des Hin-
tergrundlehrers, der mehr indirekt als direkt fiihrt. Die vorbereitete Umge-
bung, in der die Schiiler lernen, erméglicht diese Rolle. Das oben unter (2)
zur Auffassung von Lernen angefiihrte Zitat von Petersen zum natiirlichen
Lernen weist auf diese unterstiitzende Rolle des Lehrers hin. Die gleiche
Rolle tibernimmt die Lehrkraft im handlungsorientierten Unterricht. Der Leh-
rer organisiert Selbstlernformen fiir seine Schiiler. Er muss flexibel auf nicht
vorhersehbare, detaillierte Fragen, Situationen und Probleme reagieren. Lern-
prozesse sind von ihm unterstiitzend, d. h. beratend zu begleiten.

Die folgenden Zitate von Schiileraussagen zum handlungsorientierten Un-
terricht weisen auf die zur Reformpadagogik parallele Rolle der Lehrkraft hin:

,Der Lehrer ist nun eher Mitarbeiter als Vorgesetzter.*

,.Der Lehrer erscheint mir nicht mehr so autoritér.*

,,Man hat einen ganz anderen Umgang mit dem Lehrer.*

,Er (der Lehrer) hat sich um uns gekiimmert, ohne uns stiandig zu be-
knieen®.
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,Er hat sich immer Zeit genommen und die Probleme mit mir durchge-
sprochen, wenn es notig war.*

,.Ich bevorzuge diese Art des Unterrichts, da man ihn ein wenig mitge-
stalten kann.*

Auf die Frage ,,Wire es Thnen lieber gewesen, dass Sie das, was Sie mit
O. erlernt haben, vom Lehrer vermittelt bekommen hétten?*“: , Nein, weil
so sehe ich ja, wo ich stehe und was ich erarbeiten kann zu zweit. Und
mit dem Lehrer, das ist wieder so unterrichtsmifig, so ungeféhr ,ich sag
es euch, ihr schreibt es auf, lernt es.

Zu (5): Ein wesentliches Merkmal reformpiddagogischen Vorgehens ist die
Individualisierung des Lernens, bei der die Lernenden so weit kommen, wie
ihre Krifte in einer fiir sie lernférdernden Umgebung reichen. Wenn bei Mon-
tessori vom inneren Bauplan der Lernenden gesprochen wird, dann erfordert
seine Entfaltung eine innere Differenzierung im Unterricht.

Ebenso betont der handlungsorientierte Unterricht eine innere Differen-
zierung: Die Lernenden kénnen gemif ihrer eigenen Lerngeschwindigkeit
vorgehen. Leistungsstarke Schiiler werden nicht unterfordert oder gebremst.
Lernschwachen Schiilern kann sich die Lehrkraft zeitlich intensiver zuwen-
den und sie nachhaltiger fordern. Von der Lehrkraft unabhingige Lernge-
schwindigkeiten sind moglich. Unterschiedliche Entwicklungsstinde bei ein-
zelnen Schiilern stellen sich ein und werden akzeptiert.

In Bezug auf die innere Differenzierung stellte Kerschensteiner im Rah-
men seiner Arbeitsschule #hnliche Uberlegungen an, wie sie heute auch
beim handlungsorientierten Unterricht anzutreffen sind. Das folgende Zitat
kann auch aktuell fiir einen handlungsorientierten Unterricht in der moder-
nen beruflichen Bildung gelten. So fiihrte Kerschensteiner 1906 in einem
Vortrag in Miinchen tiber produktive Arbeit und ihren Erziehungswert rheto-
risch aus:

,,Man nennt den einen geschickten Methodiker, der alle Schwierigkeiten
im Erfassen einer neuen Sache so zerkleinern kann, dass alle Schiiler,
wenn moéglich gleichmiBig, wie auf einem schiefen Asphaltpflaster in
den neuen Vorstellungsinhalt hintiberrutschen. Dieses Lob ist aber ein
sehr bedingtes. Fiir eine Klasse geistig armer Schiiler ist er vielleicht ein
geschickter, fiir eine Klasse von Begabung aller Art ist er aber ein sehr
ungeschickter Methodiker. ... Man darf nicht den Adler die gleichen
Flugiibungen machen lassen, die dem Sperling angemessen sind. Der al-
lein ist der geschickteste Methodiker, der seinen Unterricht so einzurich-
ten versteht, dass jede Begabung die ihr angemessene Schwierigkeit fin-
det. ... Genau wie beim Bergsteigen kommt dann jeder in jeder Stunde so
weit, wie seine Krifte reichen, wihrend am Seile des missverstandenen
methodischen Betriebes nur die sogenannte ,gleichméBige Forderung®
moglich ist, die zwar unser heutiges einseitiges Schulsystem erlaubt, aber



Beziige zwischen handlungsorientiertem Unterricht und Reformpédagogik 69

gleichwohl nicht selten den Schwachen tiberbiirdet, den Starken dagegen
langweilt.*
(Kerschensteiner 1979, S. 51)

Zu (6): Aus reformpéddagogischen Ansétzen wie bei Montessori und Petersen
ist die entspannte und konzentrierte Atmosphare bekannt, in der Schiiler und
Lehrer zusammenarbeiten. Ahnliches kann auch im handlungsorientierten
Unterricht angetroffen werden. Ein hoherer Gerduschpegel und die unter-
schiedlichen Aktivitdten der Schiiler sind dabei keineswegs destruktiv. Sie
sind eher notwendige Kennzeichen aktiver Lern- und Arbeitsprozesse. Fiir
die Lehrkraft ergibt sich nach aufwéndiger Konzipierung eines solchen Un-
terrichts und bei entsprechend vorhandener fachlicher Kompetenz eine Ent-
lastung in der Durchfiihrung. Diese ergibt sich im Wesentlichen auch aus sei-
ner oben unter (4) angesprochenen veréinderten Rolle. Ahnlich fiihrt Petersen
in seiner ,,Flihrungslehre des Unterrichts* (1937) aus:

»Nun, wo sie (die Lehrkréfte, Anmerkung des Verfassers) nicht mehr
stiandig belehren, vortragen und fragen, wie ein Wachtmann tiberwachend
um die auf Bankreihen aufgezogenen Schiiler herumgehen, treten sie in
reichere, menschliche Verbindungen mit jedem Schiiler und — nun haben
auch sie Zeit, sich auf sich selbst und ihr Tun zu besinnen.*

(Petersen, 1984, S. 39)

Zusammenfassend kann nun gelten: Aus den Beziigen, die hier in sechs Punk-
ten zwischen dem handlungsorientierten Unterricht und der Reformpidago-
gik hergestellt worden sind, soll deutlich werden, dass zwischen beiden eine
Reihe von Parallelititen bestehen. Die moderne berufliche Bildung verfolgt
mit dem handlungsorientierten Unterricht reformpéddagogische Bestrebungen
wie sie bereits in einer fritheren Zeit mit anderen aber artverwandten Kon-
zepten angedacht und punktuell entwickelt worden sind. So ist das, was man
heute in der Pddagogik tut, nicht immer neu. Greift man allerdings auf alte
reformpédagogische Konzepte und Erfahrungen zurtick, so miissen sie je-
doch stets in heutigen, rasch sich verdndernden Zeitlaufen mit neuen Inhalten
und Vermittlungshilfen aktualisiert werden.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Beziige bzw. Parallelitdten zwischen handlungsorientiertem Unterricht und

Reformpidagogik (ca. 1890-1933) in folgenden Punkten:

(1) Zielvorstellung von Bildung: Ganzheitliche Personlichkeitsbildung

(2) Auffassung von Lernen: Natiirliches Lernen

(3) Vorbereitete Umgebung: Mit vielféltigen Lernmitteln ausgestaltete Ar-
beitsrdume

(4) Rolle der Lehrkraft: Unterstiitzender, indirekt fiihrender Hintergrundleh-
rer

(5) Innere Differenzierung: Individuelles Vorgehen der Lernenden, Lehrer
unabhéngige Lerngeschwindigkeit, Unterschiedliche Entwicklungs-
stinde

(6) Atmosphire: Entspannt, konzentriert, Lehrkraft entlastend
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Der Begriff eLearning steht fiir electronic Learning. e-Learning basiert auf
Internet — oder Webtechnologien, deren Nutzung intentional auf das Lernen
ausgerichtet ist. eLearning hat dhnliche Charakteristiken wie Fernunterricht
und Computer unterstiitztes Lernen ohne diesen untergeordnet zu sein und
entwickelt sich stiindig weiter. Grundvarianten von eLearning sind Multime-
dia und telekommunikatives Lernen.

Multimedia

Aus informationstechnischer Sicht wird unter Multimedia ein Computer-
programm verstanden, das neben Text und Bild mindestens ein zeitabhin-
giges Medium wie Ton, Video oder Simulation enthilt. Zusitzlich muss
eine direkte Beeinflussung der Informationsdarbietung moglich sein. Aus
einer psychologischen Sicht liefert diese unmittelbar beeinflussbare Com-
puteranwendung Informationen durch mehrere Symbolsysteme (z.B. bild-
lich-analog oder sprachlich-sequentiell) und spricht damit verschiedene
Sinne an.

Bei Multimedia (Ubersicht 1) kann ein Personalcomputer eine steuernde
Zentralstelle tibernehmen: Text, Ton, Stand- und Bewegtbild, virtuelle Reali-
tdten, Simulationen, dynamische Visualisierungen, Animationen, Einbindung
in ein Datennetz (z.B. in das Internet) lassen sich in einer Medienstation in
Form des Personalcomputers verbinden. Mit dieser (1) Présentationskompo-
nente verbindet sich der Begriff Multimedia meist zuerst. Durch die Darstel-
lung von Informationen in unterschiedlichsten Symbolformen kann auch die
Anschaulichkeit eines Lerninhaltes gefordert werden.

Multimedia wird durch eine (2) Ablaufsteuerungskomponente gekenn-
zeichnet. Der Lernende bestimmt selbst seine Bearbeitung im Umgang mit
einem Multimediapaket. Dies kann sich auf das Lernziel, das Lerntempo, den
Lernweg, den Schwierigkeitsgrad oder die Lernkontrolle beziehen.

Multimedia wird ferner durch eine (3) Interaktionskomponente bestimmt.
Der Lernende kann in bestimmten vorgegebenen Grenzen mit dem Lernme-
dium in einen Austausch treten. Der Lernende kann z. B. Fragen stellen und
erhélt tiber die Software Antworten. Riickmeldungen zu vorgenommenen
Eingaben werden angeboten. In Simulationen lassen sich die Auswirkungen
von Entscheidungen tiiberpriifen. Interaktionen sind dabei nur soweit mog-
lich, wie diese von den Programmautoren des Multimediapaketes vorgesehen
und damit vorweggenommen sind.
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(1) Présentationskomponente
Multimedia ——— (2) Ablaufsteuerungskomponente

(3) Interakionskomponente

Ubersicht 1: Komponenten von Multimedia

Formen multimedialer Software (Ubersicht 2) fiir den Unterricht sind Tutori-
als, Hypermedia, Ubungsprogramme, Simulationen.

Tutorials préasentieren neue Informationen, stellen dazu Aufgaben, tiber-
priifen die entsprechenden Antworten und korrigieren bzw. kommentieren
diese.

Tutorials
Hypermedia
Multimedia Ubungsprogramme . . .
als Software Entscheidungssimulation
Simulationen Verhaltenssimulation

Anwendungssimulation

Ubersicht 2: Formen multimedialer Software

Bei Hypermedia wird eine vernetzte Textstruktur mit (dynamischen) Medien
verkniipft. Hypermediaprogramme kénnen Nachschlagewerke, bzw. Bera-
tungsinstrumente sein. Anwendungen konnen z.B. bei Enzyklopddien oder
Worterbiichern (vertont mit der richtigen Aussprache eines Wortes und visu-
eller Darstellung) liegen.

Ubungsprogramme, auch ,,Drill-and-Practice” genannt, erméglichen ein
Festigen und Uberpriifen von Wissen. Der Lernende wiihlt Aufgaben aus und
bearbeitet diese. Das Programm analysiert die Losungen und gibt dem Ler-
nenden eine Riickmeldung. Sogenannte Vokabeltrainer konnen hier beispiels-
weise genannt werden wie aber auch ein Programm zur Vorbereitung auf die
theoretische Fiihrerscheinpriifung.

Simulationen lassen sich nach drei Arten unterscheiden. Entscheidungs-
simulationen lassen sich besonders dort einsetzen, wo reale Experimente zu
teuer oder zu gefihrlich sind (z. B. Flugsimulator), Vorgénge zu langsam oder
zu schnell ablaufen (Okolopoly, Unternehmensplanspiele in Computersimu-
lation), oder wo Dimensionen zu grof3 oder zu klein sind. Bei der Verhaltens-
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simulation werden realitdtsnahe Problemsituationen im sozial-kommunika-
tiven Bereich multimedial, besonders mit Videoeinspielungen, nachgestellt.
Problematisch konnen hier die geringen Handlungsalternativen sein, die sol-
che Programme (z.B. im Bewerbertraining) bieten. Die Anwendungssimula-
tion verfolgt das Ziel, die Bedienung technologischer Systeme nachzustellen
und einzutiben. Eingaben erfolgen unter ,,Echtbedingungen®. Jedoch lassen
sich in der Simulation Unterbrechungen oder die Zerstérung des Systems
verhindern, indem Fehlbedienungen durch den Lernenden korrigiert werden
konnen. Ein Beispiel wire hier die CNC-Simulation bei rechnergefiihrten
Werkzeugmaschinen.

Fiir einen multimedialen Unterricht ist entscheidend, von welchem Kon-
zept von Unterricht ausgegangen wird. Fiir einen —konstruktivistischen bzw.
—handlungsorientierten Unterricht ergeben sich folgende Anforderungen an
Multimedia: Die eingesetzte multimediale Software muf eine lernerorien-
tierte Lernumgebung schaffen, aktives, problembezogenes und kreatives Ler-
nen ermoglichen, offene Lernangebote vermitteln und zu einem selbstgesteu-
erten Lernen hinfiihren.

Aus dem programmierten Lernen, das in den 60er Jahren zumeist in
Buchform aufkam, ist bekannt und dies gilt auch fiir das multimediale Ler-
nen: Zum multimedialen Lernen gehort eine

— Individualphase und eine
— Sozialphase.

Zur Individualphase zihlt das interaktive Lernen mit Multimedia.

Zur Sozialphase, die auf die Individualphase folgt, gehort die Aussprache
tiber das Gelernte mit dem Lehrer allein bzw. in der Gruppe der Mitlernenden.
In der Sozialphase wird der Lernende direkt unterrichtet. Hier werden ihm in
schneller Abfolge Antworten auf Fragen gegeben. Der Lehrer geht auf inhalt-
liche Unklarheiten ein. Er berét mit einzelnen Lernenden den weiteren Ver-
lauf ihrer Lernarbeit. Er verspricht eine Unterstiitzung an bestimmten Punk-
ten in der sich anschlieBenden néchsten Individualphase. In der Sozialphase
erfahrt der Lernende eine personliche Bestatigung: Erfolge werden durch den
Lehrer bekriftigt. Bei Misserfolgen wird er durch ihn ermutigt. Mit den Grup-
penmitgliedern werden Lernerfahrungen ausgetauscht. Solidaritdt wie auch
Wettbewerb sind bestimmende Momente des Gruppenerlebens beim Lernen.
Nicht zuletzt lassen sich auch Lernfrustrationen aus der Individualphase an
der Person des Lehrers ableiten. Mit anderen Worten, die Betonung liegt auf
den von einem Padagogen gestalteten Unterricht, der multimedial unterstiitzt
aber nicht multimedial ersetzt durchgefiihrt werden kann.
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Telekommunikatives Lernen

Telekommunikatives Lernen ist eine Lernform, bei welcher der Informati-
onsfluss und/oder die Kommunikation mithilfe telekommunikativer Tech-
niken (z.B. E-Mail, Internet, Videokonferenz, Chat) erfolgt. Mithilfe dieser
Techniken kann eine rdumliche und/oder zeitliche Distanz zwischen dem
Lehrenden und den Lernenden und den Lernenden untereinander tiberbriickt
werden. Ubersicht 3 zeigt Formen telekommunikativen Lernens. Im Fol-
genden werden diese Formen vorgestellt. Dabei wird niher auf das Teleres-
sourcing eingegangen, da dieses besonders an Bedeutung gewinnt.

Teleangebot
Teleinformation

o Teledialog/Telekooperation
Telekommunikatives Lernen

Teletutoring
Teleteaching

Teleressourcing

Ubersicht 3: Formen telekommunikativen Lernens

(1) Teleangebote stellen Informationen, sei es durch Lehrende oder Lernende,
fiir einen groBeren Kreis von Interessenten im Internet oder beispielsweise in
einem schulinternen Intranet bereit. Dies konnen beispielsweise die Gestal-
tung einer Homepage, das Vorstellen eines Projektes, die Freigabe von Ar-
beitsunterlagen oder Linksammlungen mit Informationen sein. Die Inhalte
werden fiir mogliches Lernen verfiigbar, ohne dass hier ein Lernen von einer
Person vorgenommen werden muss.

Von einem aktiveren telekommunikativen Lernen kann schon deutlicher
gesprochen werden, wenn Schiiler die Informationen, die sie fiir den Unter-
richt benotigen, eigenstindig im Internet recherchieren. Da das World Wide
Web in diesem Falle weitestgehend als Informationsmedium und nicht als
Kommunikationsmedium dient, kann man diese Form treffend als (2) Telein-
formation bezeichnen. Griinde fiir eine Informationsbeschaffung tiber das In-
ternet liegen u. a. in der aktiven Rolle des Schiilers, der Aktualitiit und Vielfalt
der Informationen, der Forderung der Methodenkompetenz im Umgang mit
dem Internet als Informationsquelle.

Bei (3) Teledialog/Telekooperation nutzen zwei oder mehrere Schiiler
bzw. auch zwei oder mehrere Schiilergruppen die Telekommunikationsnetze.
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Sie tauschen sich dabei tiber gemeinsame Themen aus (z.B. Dialog mit Fir-
men) oder arbeiten gemeinsam an einem Vorhaben (Kooperation, z.B. Pro-
jekte mit Partnerschulen). Die Kommunikation findet in der Regel asynchron
statt, d. h. eine zeitliche Verzogerung zwischen Anfrage und Antwort tritt auf.

Teletutoring (4) stellt eine Weiterentwicklung des klassischen Fernunter-
richts dar. Die Lernenden arbeiten selbststdndig mit bereitgestellten Materi-
alien und Ubungsaufgaben. Bei Bedarf greifen sie auf die Hilfe eines perso-
nalen Tutors via Telekommunikation zuriick. Alternativ zum Tutor kénnen
auch andere Lernende befragt werden. Das Lernen geschieht in der Regel
selbstgesteuert und findet unabhingig von Ort und Zeit statt.

Beim Teleteaching (5) wird der Unterricht iiber telekommunikative Tech-
niken zum Lernenden iibertragen. Im Gegensatz zu den bisher angefiihrten
Formen wird das Vorgehen vorrangig durch eine Lehrkraft gesteuert. Diese
ist jedoch wihrend des Lernens nicht physisch anwesend. Sie kommuniziert
iber Telekommunikationsnetze vorwiegend synchron mit den Lernenden,
d.h. Riickfragen der Lernenden sind moglich. Der technische Aufwand fiir
eine gute Ubertragungsqualitt ist hoch.

Unter (6) Teleressourcing ist zu verstehen, dass tiber das Internet tech-
nische Komponenten Nutzern zur Verftigung gestellt werden, wobei die Nut-
zer sich nicht am Ort der technischen Komponenten befinden. Folgende Bei-
spiele lassen sich hier anfiihren: Fernsteuerung von technischen Anlagen oder
Geriten, z. B. Robotern, Werkzeugmaschinen, Produktionseinrichtungen iiber
das Internet; Ferndiagnosesysteme; CPU-Time-Sharing: Die Verteilung und
Nutzung von Rechenzeitkontingenten an Grofrechenanlagen; Inanspruch-
nahme externer Rechenkapazititen fiir z. B. dreidimensionale Berechnungen;
Webcams: Video-Kameras, deren Bilddateien tiber das World Wide Web be-
trachtet werden konnen; Bibliothek-Recherchesysteme; Erhebung, Ubermitt-
lung und Auswertung biometrischer Daten.

Ein Beispiel fiir Teleressourcing ist das Vorhaben ,,Hands on universe* in
der Astronomie. Lernende konnen Teleskope aus der ganzen Welt selbst steu-
ern, Aufnahmen professioneller Teleskope (z.B. Hubble-Teleskop) sowie
Messwerte libernehmen und diese dann am Computer auswerten. Dabei ha-
ben sie gleichberechtigt mit Wissenschaftlern Zugriff auf aktuelle Messdaten
(siche niher unter www.handsonuniverse.org).

Der verstirkte Einsatz dieser Anwendungsform ist vor allem in Berei-
chen denkbar und wiinschenswert, in denen die materielle Ausstattung meh-
rerer Bildungsinstitutionen zu kostspielig oder nicht realisierbar ist. In sol-
chen Fillen wird bisher auf Simulationen zuriickgegriffen, die aber zumeist
nur einen eingeschrinkten Realitidtsbezug haben. Dieser Mangel kann durch
real existierende, aber entfernte Schulungsobjekte ausgeglichen werden. Die
Realisierung solcher Projekte birgt die Moglichkeit, nicht nur lokales Wissen
sondern auch materielle Ausstattung iiber die Grenzen von Bildungsinstituti-
onen hinweg verfiigbar zu machen.
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Einschétzung von eLearning

Hier sind allein einige Kennzeichen von eLearning genannt. Ihre Vielfalt ist
damit nur angerissen. So werden z.B. in einem mediengestiitzten Selbststu-
dium Inhalte iiber entsprechende Lernplattformen zur Verfiigung gestellt.
Darauf wird hier nicht mehr eingegangen. Eine Mischform von eLearning
und herkémmlichen Prédsenzveranstaltungen wird als Blended Learning be-
zeichnet. Mit der Kombination von eLearning und Présenzphasen werden die
Vorteile beider Lernformen zusammengefiihrt.

eLearning bringt fiir den Lernenden einen didaktischen Mehrwert. Dieser
besteht in folgenden Stichpunkten:

,.die flexible Organisation des Lernprozesses in Bezug auf Lernort, Lern-
zeiten, Lerndauer, Lernweg und Lerninhalten;

— die Lernmotivation durch attraktive Multimediaprésentationen oder spie-
lerische Lernszenarien;

— die kognitiv einleuchtende Darstellung komplizierter Lerngegenstinde
durch Visualisierungen, Animationen und Simulationen;

— das Bereitstellen wirklichkeitsnaher, interaktiver Ubungsumgebungen;

— das Bereitstellen umfangreicher Wissensressourcen fiir das jeweilige
Lernthema, (z.B. Glossare, Lexika, Bibliotheken, Linklisten, Literatur-
listen);

— das teamorientierte Lernen durch neue, tiber das Netz abgewickelte Kom-
munikations- und Kooperationszenarien, (Wache 2003, S. 3).

eLearning enthélt auch einen didaktischen Mehrwert fiir die Organisatoren
von Lernumgebungen. Dieser bezieht sich auf:

— ,die schnelle, ortlich unbegrenzte Distribution von Lernangeboten;

— die schnelle und kostengtinstige Aktualisierung von Lerninhalten;

— die effiziente Produktion von neuen Lerninhalten;

— die Wieder- und Weiterverwertung von einzelnen Lerninhalten;

— erhebliche Einsparungen bei Reisekosten und Dienstausfall in der be-
trieblichen Weiterbildung,” (Wache 2003, S. 3).

Neben dem didaktischen Mehrwert sind bei eL.earning aber auch erhebliche
strukturelle Nachteile zu sehen. Diese ergeben sich bereits aus den oben unter
Multimedia angestellten Uberlegungen zum Lernen in einer Individual- und
Sozialphase. So gilt schlaglichtartig:

,.Der Lehrer oder Moderator verliert wichtige Instrumente, um das Ver-
halten der Lerner und der Lerngruppe einzuschitzen und zu beeinflus-
sen.
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— Dem Lernenden fehlen wichtige Moglichkeiten, um vom Lehrenden und
von Mitlernern motivierende und Verstindnis fordernde Aufmerksam-
keits- und Bestitigungssignale zu bekommen.

— Fiir alle Akteure in der Lernumgebung gibt es erhebliche Restriktionen:
- differenziert auszudriicken, was man meint;

- differenziert zu verstehen, was Andere meinen;
- die Kommunikationssituation einzuschétzen;
- den Ablauf der Dialogfiihrung zu koordinieren.

— Die Abwicklung von gleichzeitigen (synchronen) Gruppenkommunikati-
onen ist fiir die Beteiligten kognitiv sehr anspruchsvoll, weil die gesamte
Organisation des Kommunikationsprozesses iiber explizite, neu zu defi-
nierende Textsignale gesteuert werden muss,” (Wache 2003, S. 4).
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Didaktischer Mehrwert von eLearning
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Erfahrungen aus einem handlungsorientierten Unterricht

Aus Untersuchungen und Erprobungen eines —handlungsorientierten Un-
terrichts in unterschiedlichsten Entwicklungsstinden im gewerblich-tech-
nischen Bereich haben sich Erfahrungen ergeben. Einige wesentliche Erfah-
rungen sollen im Folgenden dargestellt werden. Sie konnen zum Teil auch als
Konsequenzen fiir einen handlungsorientierten Unterricht angesehen werden.
Ubersicht 1 gibt zusammenfassen wichtige Erfahrungen wieder.

(1) Es gibt nicht den besseren Unterricht, sondern immer nur einen ande-
ren. Wenn die Zielstellung sich dndert gilt es, einen der verdnderten Zielstel-
lung entsprechenden Unterricht durchzufiihren. Dies bedeutet, wenn die Ziel-
stellung sich in der beruflichen Bildung auf die Forderung von —Schliissel-
qualifikationen hin verdndert hat, dann ist der handlungsorientierte Unterricht
ein geeigneter Weg diese Zielstellung zu erreichen. Dabei ist dieser Unter-
richt neben dem bestehenden einzufiihren, auszubauen und in Verbund mit
diesem zu sehen.

(2) = Schliisselqualifikationen sind im Unterricht kaum explizit messbar.
Sie sind eher implizit im inhaltlichen Verlauf eines handlungsorientierten
Unterrichts aus dem Lernverhalten und Arbeitshandeln der Lernenden er-
schlieBbar. Dies kann iiber eine aufwendige Videoevaluation erfolgen.

(3) Leitend fiir einen handlungsorientierten Unterricht ist eine komplexe,
problemhaltige berufliche Aufgabenstellung. An dieser Aufgabenstellung
richtet sich der Unterrichtsverlauf aus. Alle Lerninhalte miissen sich in die
Losung der Aufgabenstellung integrieren lassen. Isolierte Lerninhalte, die
sich der Losung nicht zurechnen lassen, sind fiir einen handlungsorientierten
Unterricht hinderlich. Die Aufgabenstellung, z.B. eine Steuerungs-, Ferti-
gungs-, Montage- oder Dienstleistungsaufgabe mufl so problemhaltig sein,
dass durch sie ein Planungsaufwand erforderlich wird und eigene, individu-
elle Losungswege moglich sind. Eine gewihlte Aufgabenstellung ist pddago-
gisch triichtig, wenn an ihr eine Vielzahl an theoretischen Uberlegungen
aus fachtheoretischen, fachpraktischen, fachmathematischen und fachzeich-
nerischen Beziigen integriert und bezogen auf berufliches Handeln abgear-
beitet werden koénnen.

(4) Wesentliche Weiterentwicklungen eines handlungsorientierten Unter-
richts bestehen oftmals in der handlungssystematischen Optimierung der ge-
wihlten komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabenstellung sowie in
der handlungssystematischen Optimierung des entsprechenden Lehrmateri-
als, der Leitfragen und Leithinweise. Das Lernen muf entlang eines sorgfil-
tig geplanten Handlungsvollzuges gefiihrt werden. Die Einhaltung einer
Handlungssystematik kann besonders im gewerblich-technischen Unterricht
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iber eine —>Handlungsregulation erfolgen. Im Zuge einer Unterrichtspla-
nung und —vorbereitung muss der Lehrer alle praktischen Handlungen in der
von ihm konzipierten Lernumgebung selbst durchfiihren. Erst aufgrund von
eigenen Erfahrungen in einer vorerprobten Handlungssystematik ergibt sich
die Detailplanung des Unterrichts mit der konkreten Ausgestaltung von Ein-
zelaufgaben und Einzelschritten.

" Handlungsorien-
tierten Unterricht
neben dem
bestehenden
einfiihren

13

Entspannte und
konzentrierte
Atmosphire

12

GroBer Aufwand
fiir Entwicklung,
aber Entlastung bei
der Durchfiihrung

1 Lehrerfortbildung
durch Teilnahme
an handlungs-
orientiertem
Unterricht

10

Teamteaching von
Lehrern, z.B. von
Theorie- und
Praxislehrer

Ausreichender
betrieblicher
Ausbildungsstand
der Schiiler
erforderlich

Kein besserer —
sondern anderer
Unterricht

Erfahrungen
aus einem

handlungs-
orientierten
Unterricht

Im Regelfall
leistungs-
homogene
Gruppen

Schliissel-
qualifikationen
kaum explizit
messbar

Komplexe,
problemhaltige
berufliche
Aufgabenstellung
ist leitend

4 Handlungs-

systematische
Optimierung der
Aufgabenstellung

ist wesentlich

Lernenden
stindig Riick-
meldung iiber
Lernfortschritt
geben

6 Handlungs-

unrelevante
Inhalte diirfen nur
gering ausgeprigt
sein

Alle Arten des
Handlungswissen
integriert fordern

Ubersicht 1: Zusammenfassung wichtiger Erfahrungen, Erliuterung im Text
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(5) Zu einem handlungsorientierten Unterricht gehdrt besonders den Ler-
nenden stindig Riickmeldungen tiber ihren Lernfortschritt zu geben. Die Ler-
nenden befassen sich in Arbeitsgemeinschaften oder allein subjektiv mit den
Unterrichtsinhalten. Die Richtigkeit des Erarbeiteten ist fiir sie nicht voll ein-
schitzbar. Daher ist es erforderlich von Seiten des Lehrers vermehrt Riick-
kopplungen durchzufiihren, sei es in Form einer Frage, eines Fachgespriches,
einer Berechnungsaufgabe, eines Bedienungsvorganges. Gerade —Fachge-
sprdche lassen die Ergebnisse der Lernarbeit tiberpriifen, bestitigen, korri-
gieren. Fachgespriche konnen ferner wiederholend, erlduternd, erkldrend
und begriindend sein. Die Riickkopplungen von Seiten des Lehrers sind punk-
tuell, miindlich, schriftlich oder praktisch auf eine ganze Gruppe oder auf
einzelne Lernende bezogen. Riickkopplungen stellen dariiber hinaus sicher,
dass theoriegeleitete und sinnvolle Lernhandlungen erfolgen. Der Fortschritt
der Lernarbeit wird ferner durch schriftliche Aufzeichnungen der Lernenden
sichergestellt, welche die wichtigsten Lerninhalte festhalten. Die Aufzeich-
nungen werden von den Lernenden selbst erstellt bzw. gestaltet und sollen
das Ergebnis eines Umsetzungsvorganges aus dem Unterricht sein. Redukti-
onistische Aufzeichnungsformen, wie z.B. Liickentexte sind dazu nicht ge-
eignet.

(6) Handlungsunrelevante Inhalte diirfen bei einem handlungsorientierten
Unterricht im Vergleich zu handlungsrelevanten nur sehr gering ausgeprégt
sein. Die Motivation der Lernenden sinkt, wenn sich die Lerninhalte kaum
auf die Losung der komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabenstel-
lung beziehen lassen. Wie fiir alle Lerninhalte gilt besonders fiir Berech-
nungen, dass diese nur soweit in einem handlungsorientierten Unterricht ein-
bezogen werden sollten, wie das handlungssystematische Vorgehen bei der
Losung einer komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabe auch mathe-
matische Arbeitssequenzen erfordert.

(7) Bei einem handlungsorientierten Unterricht besteht ein Ziel darin,
alle Arten des berufsrelevanten Wissens, d.h. des —Handlungswissens inte-
griert zu fordern (Faktenwissen: Wissen was, Begriindungswissen: Wissen
warum, Verfahrenswissen: Wissen wie, Einsatzwissen: Wissen wann). Es be-
steht aber bei diesem Unterricht die Gefahr, dass die Lernenden ihre Arbeit
final ausrichten, um das von der Aufgabenstellung her geforderte Handlungs-
ziel rasch zu erreichen. Damit wird vorrangig ein Verfahrenswissen betont.
Die anderen Wissensarten, und hier besonders das Begriindungswissen, dro-
hen vernachléssigt zu werden. Dem kann entgegengewirkt werden, wenn die
Aufgabenstellung so gewdhlt wird, dass alle Wissensarten einbezogen wer-
den miissen, um zu einer Aufgabenldsung zu gelangen. Die Aufgabenstellung
mul Transferaufgaben vorsehen, die ein Einsetzen aller Wissensarten erfor-
derlich macht. Fachgespriche, in denen die Lernenden die begleitende Theo-
rie zur praktischen Arbeit zusammen mit dem Lehrer vertiefen und reflektie-
ren, fithren zur nachdriicklichen Kldrung von grundlegenden Wissenszusam-
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menhingen. Ohne beratende und fiihrende Unterstiitzung durch den Lehrer
sind die Lernenden hierbei tiberfordert. Auch frontalunterrichtliche Plenums-
phasen konnen hier angebracht sein.

(8) Eine Gruppenbildung sollte in einem handlungsorientierten Unter-
richt auf freiwilliger Basis von den Lernenden bestimmt erfolgen. Lernende,
die sich nicht in Gruppen integrieren lassen oder wollen, miissen parallel zu
den Gruppen alleine arbeiten konnen. Bewihrt fiir einen beruflichen, fachbe-
zogenen Unterricht haben sich besonders leistungshomogene Gruppen. In
leistungsheterogenen Gruppen besteht die Gefahr, dass leistungsschwichere
Lernende durch die Aktivitit der leistungsstirkeren aus der Lernarbeit ausge-
grenzt werden. Dies schliefit nicht aus, dass streckenweise Arbeitsgemein-
schaften unter den Lernenden gegriindet werden, die leistungsheterogen zu-
sammengesetzt sind, um bewuBt leistungsstirkere mit leistungsschwécheren
zusammenzufiihren. Die Erfahrungen mit einem handlungsorientierten Un-
terricht setzen aber auf den Regelfall der leistungshomogenen Gruppen. Be-
vorzugt werden kleine Gruppen von zwei (Partnerarbeit) bis zu drei Ler-
nenden. Je groBer die Gruppe ist, desto eher werden Aufgaben verteilt oder
einzelne Lernende ziehen sich zurtick. Dies fiihrt zu einer unvollstindigen
Lernarbeit. Je kleiner die Gruppe ist, um so eher kann eine tiefgehende, theo-
retisch reflektierte Bearbeitung aller Aufgaben durch jeden Lernenden sicher-
gestellt werden.

(9) Ein nicht ausreichender praktischer, d.h. betrieblicher Ausbildungs-
stand der Schiiler kann sich behindernd auf den handlungsorientierten Unter-
richt auswirken und auch zu Gefahren im Arbeitsproze$ fiihren. Dies kann
Anderungen der komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabenstellung
erforderlich machen.

(10) Der handlungsorientierte Unterricht erlaubt bzw. erfordert geradezu
das gemeinschaftliche Unterrichten von zwei Lehrern, gerade auch des The-
orie- und Praxislehrers. Unterrichten streckenweise zwei Lehrer in einem sol-
chen Unterricht gemeinsam, erhoht sich die Betreuungsdichte und somit die
Qualitit und die Lerneffektivitit dieses Unterrichts erheblich.

(11) Das gemeinschaftliche Unterrichten von Lehrern in einem hand-
lungsorientierten Unterricht macht eine Lehrerfortbildung méglich, bei der
fortzubildende Lehrer teilnehmend beobachtend im Unterricht des Fortbil-
dungslehrers mitwirken. Dies stellt eine wesentliche Erfahrungsgrundlage
fiir den fortgebildeten Lehrer dar, um eigene Unterrichtskonzepte zu entwi-
ckeln.

(12) Die Entwicklung eines handlungsorientierten Unterrichts ist fiir die
verantwortlichen Lehrer mit sehr hohem Aufwand verbunden. Dem steht eine
entlastende Durchfiihrung des Unterrichts in entspannter und konzentrierter
Atmosphire gegeniiber. Dies spiegelt sich in folgender Schiilerduferung tiber
einen handlungsorientierten Unterricht wieder: ,,Der Lehrer ist nun eher Mit-
arbeiter als Vorgesetzter.”
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(13) Im handlungsorientierten Unterricht zeigt sich ein immer wieder an-
zutreffendes Phidnomen, das bereits aus den reformpéddagogischen Ansétzen
wie bei Maria Montessori und Peter Petersen bekannt ist: Es ist die entspan-
nte und konzentrierte Atmosphire, in der Schiiler und Lehrer zusammenar-
beiten! Dies erfolgt frei vom Stundentakt und kann auch noch am spiteren
Nachmittag die Regel sein.

(14) Es geht darum, den handlungsorientierten Unterricht neben dem be-
stehenden einzufiihren und auszubauen. Dabei wird es, ohne in einen didak-
tisch-methodischen Dogmatismus zu verfallen, einer zukiinftigen Entwick-
lung iiberlassen bleiben, welche Lernfelder eher traditionell (—objektivis-
tisch) oder handlungsorientiert (—konstruktivistisch) bzw. in einem Wechsel-
spiel zwischen beiden Konzepten unterrichtet werden.

Aus einer Untersuchung tiber Lernprozesse in einem handlungsorien-
tierten beruflichen Unterricht aus Sicht der Schiiler (Schollwerk 2007) sind
in Ubersicht 2 exemplarisch zur Veranschaulichung der Erfahrungen aus
einem handlungsorientierten Unterricht abschliefende Bemerkungen und
Empfehlungen fiir zwei Schiiler wiedergegeben. Schiiler 1B/I ist leistungs-
stark. Schiiler 1A/II zdhlt zum mittleren Leistungsfeld. Beide sind Industrie-
mechaniker Auszubildende und haben in der Berufsschule an einem um-
fangreichen handlungsorientierten Streuungstechnikunterricht teilgenom-
men.

Bewertungen und Empfehlungen fiir Schiiler 1B/I

Der Schiiler identifiziert sich in hohem Malle mit den tibertragenen Aufga-
ben und kann aufgrund des selbstgesteuerten Lernens gute Ergebnisse er-
zielen. Dies riihrt insbesondere auch daher, dass der Unterricht fiir den
Schiiler eine angenehme Atmosphire bietet. Er erkennt die Vorteile einer
Selbststeuerung und nutzt die ihm er6ffneten Moglichkeiten fiir einen nach-
haltigen Wissenserwerb.

Es kann davon ausgegangen werden, dass anfanglich Schwierigkeiten
auf die ungewohnt freiziigige Lernatmosphére zuriickzufiihren sind. Der
Schiiler scheint zu Beginn der Lernstrecke noch nicht den nétigen Ernst
aufzubringen. Insbesondere arbeitet er in der Gruppe mit einem Schiiler
zusammen, der sich vorzugsweise fiihren ldsst, so dass auch dieser nicht fiir
einen organisierten Arbeitsablauf sorgt. Aufgrund der Kompetenz des Schii-
lers lassen sich die Anlaufschwierigkeiten jedoch schnell beseitigen und
der Proband steigert seine Leistungen. Dies hingt wohl auch damit zusam-
men, dass er aufgrund seines eher zurtickhaltenden Gruppenpartners ge-
zwungen ist, das Vorankommen der Gruppe zu lenken.

Insofern lasst sich festhalten, dass der Schiiler in einem fiir ihn idealen
Gruppenverband agieren kann, so dass hier keine nennenswerten MafBnah-
men fiir eine Leistungssteigerung des Schiilers zu nennen sind. Der Pro-
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band konnte aufgrund seiner selbstbewussten Art zur Unterstiitzung leis-
tungsschwécherer Schiiler eingesetzt werden, wobei er selbst den Stoff
wiederholen wiirde.

Bewertungen und Empfehlungen fiir Schiiler 1A/I1

Der unaufféllige Schiiler kommt im Wesentlichen gut mit dem Unterrichts-
konzept zurecht. Es zeigen sich jedoch dann Probleme, wenn er die gege-
benen Freirdume in negativem Sinne ausnutzt, statt daraus Vorteile zu ziehen.
Der Proband neigt nimlich dazu, angebotene Hilfestellung dann nicht anzu-
nehmen, wenn deren Umsetzung nicht kontrolliert wird. Es ldsst sich vermu-
ten, dass der Schiiler die Frontalphase deshalb befiirwortet, weil er hier in
einer passiven Rolle Informationen prasentiert bekommt. Insofern spricht
sich der Lernende fiir eine verstidrkte Lehrerunterstiitzung aus, die insbeson-
dere in der Vermittlung theoretischer Grundlagen anzusiedeln wire.

Generell ldsst sich festhalten, dass der Schiiler verstirkt angeleitet wer-
den muss, um die Mdoglichkeiten des Unterrichts voll ausschopfen zu kon-
nen. Der Lehrer sollte hier immer wieder die Arbeitsweise und den Lern-
fortschritt des Auszubildenden tiberpriifen. Geeignet hierfiir scheinen ver-
stirkt Fachgespriche zusammen mit dem Piddagogen.

Ubersicht 2: AbschliefSende Beurteilung von zwei Schiilern in einem hand-
lungsorientierten Unterricht (Schollweck 2007, S. 256, 261)
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Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Nickolaus, R.: Didaktik — Modelle und Konzepte beruflicher Bildung: Orien-
tierungsleistungen fiir die Praxis, 2. korrigierte Aufl., Baltmannsweiler:
Schneider 2007
Kap. 5: Modell- und konzeptiibergreifende Aspekte didaktischer Gestal-
tungsprozesse



84 Erfahrungen aus einem handlungsorientierten Unterricht

Nickolaus, R., Riedl, A., Schelten, A.: Ergebnisse und Desiderate zur Lehr-
Lernforschung in der gewerblich-technischen Berufsausbildung, in: Zeit-
schrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik 101 (2005) 4, S. 507-532

Riedl, A.: Didaktik der beruflichen Bildung, Stuttgart: Steiner 2004
Kap. 7.5: Erkenntnisse und Erfahrungen zu handlungsorientiertem Un-
terricht

Schelten, A.: Einfiihrung in die Berufspddagogik, 3. vollstindig neubearbei-
tete Aufl., Stuttgart. Steiner 2004
Kap. C. 4.3: Wirkungen und Erfahrungen mit dem handlungsorientierten
Unterricht

Schollweck, S.: Lernprozesse in einem handlungsorientierten beruflichen
Unterricht aus Sicht der Schiiler, Frankfurt am Main 2007 (Beitrdge zur
Arbeits-, Berufs- und Wirtschaftspadagogik, Bd. 24, hrsg. von A. Schel-
ten)

Kap. 9: Beurteilung der Ergebnisse
Kap. 10: Ubergreifende Beurteilung



Erfahrungslernen in der Arbeitstitigkeit

Ein tagtigliches, informelles Lernen am Arbeitsplatz — in Dienstleistungs-,
Werk- und Produktionsstétten, Biiros, Labors, auf Montagestellen — kann von
hoher qualifizierender Wirkung sein. In der Auseinandersetzung mit der —
Arbeit, mit neuen Aufgaben und Problemen, im Fachgesprich mit Vorgesetz-
ten, Kollegen, Kunden und Lieferanten, durch Lektiire von Fachzeitschriften
und Fachbiichern sowie durch Recherchen im Internet erwéchst ein stetiger
Arbeitslernprozess. Aus jeder bewiltigten Situation lassen sich Entschei-
dungs- und Handlungshilfen fiir zukiinftige Fille ableiten.

In dem urspriinglichen Sinne des Wortes erfahren von ,,durchreisen®,
,ein Land kennenlernen®, ,,erwandern® oder ,,erkunden‘ ist hier mit Erfah-
rung eine durch Umgang mit Arbeitsgegenstinden, Arbeitsmitteln, Arbeits-
bedingungen und Personen gewonnene Erkenntnis angesprochen, die der Ar-
beitspraxis forderlich ist. Erfahrungslernen am Arbeitsplatz bezeichnet die
Sammlung und Verarbeitung selbstgemachter oder durch andere mitgeteilte
Erkenntnisse im Arbeitsleben.

Nach der Theorie der ->Handlungsregulation sind unter —Qualifikation
alle Zielhierarchien zu verstehen, die ein Mitarbeiter zur Bewiltigung seiner
Arbeitsaufgaben einsetzt. Qualifizierung bezeichnet sodann den Vorgang des
Erwerbs solcher Zielhierarchien. Dabei kann die Qualifizierung einerseits in-
tentional in Form von Ausbildungsmafinahmen erfolgen. Andererseits kann
die Qualifizierung auch funktional in der Auseinandersetzung mit der Arbeit
erfolgen. Dies heifit, dass intentional in AusbildungsmaB3nahmen angelegte
Zielhierarchien sich in einer Reaktion auf verdnderte Arbeitsaufgaben weiter-
entwickeln und damit ein Erfahrungslernen in Gang setzen.

Dieses Erfahrungslernen wird einerseits weitgehend selbstbestimmt und
situativ durchgefiihrt. Es kann andererseits aber auch situationsverengt sein
und von Zufilligkeiten, individuellen Voraussetzungen und Zustinden ab-
hiingig sein. Erst eine lingere Arbeitstitigkeit mit wechselnden Arbeitssitua-
tionen kann diese Nachteile ausgleichen.

Das Erfahrungslernen findet in vollstindigen Handlungen statt (vgl. —
Handlungsorientierter Unterricht). Uber ein Wahrnehmen und Denken wird
ein Tun erklirt und gesteuert. Das Tun wirkt riickkoppelnd auf das Wahrneh-
men und Denken zuriick und entwickelt beides weiter. Entscheidend fiir ein
Erfahrungslernen ist, dass tiber diesen Riickkopplungsprozel vom Tun auf
das Wahrnehmen und Denken reflektiert wird und es zu einer bewufiten Ver-
arbeitung kommt. Findet dies nicht statt, erfolgt nur ein implizites Lernen (—
implizites Wissen), das zu einem kaum verbalisierbaren Erfahrungswissen
fiihrt.
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Ziel eines Erfahrungslernens ist eine reflexive Handlungsfihigkeit: Uber
die Arbeit und ihre Umgebung wird strukturell wie aber auch tiber sich selbst
in Bezug auf die eigene Kompetenzentwicklung nachgedacht. Starken und
Schwichen werden riickbeziiglich herausgearbeitet und bewertet. Das eigene
Handlungsvermégen wird selbst aufgrund der erfahrenen Arbeitssituation
eingeschétzt bzw. bewertet.

Ein Erfahrungslernen wird gefordert, wenn der Tétigkeitsspielraum einer
Arbeit groB ist. Dazu muf} der Grad der Freiheit nach Verfahrenswahl, Mitte-
leinsatz und zeitlicher Einteilung, den ein Mitarbeiter bei der Ausfiihrung sei-
ner Arbeit nutzen kann, umfinglich sein. Ebenso gilt es, den Grad der Pla-
nungs- und Kontrollaufgaben, die dem Mitarbeiter selbst bei der Arbeitsaus-
flihrung tibertragen werden, grof3 zu halten. Die Erweiterung des Tatigkeits-
spielraumes zielt auf eine qualifikationsforderliche Arbeitsgestaltung ab.

Besonders forderlich fiir ein Erfahrungslernen wirkt, wenn die Mitarbei-
ter selbst den Tétigkeitsspielraum beeinflussen bzw. verindern, indem die
Arbeitsgestaltung zur Aufgabe der Mitarbeiter gemacht wird (qualifizierende
Arbeitsgestaltung). Mit anderen Worten: Eine die Mitarbeiter beteiligende
qualifizierende Arbeitsgestaltung setzt ein Erfahrungslernen in der Arbeit
eher in Gang als allein eine von der Betriebsleitung angebotene und geleitete
qualifikationsférderliche Arbeitsgestaltung.

Das Erfahrungslernen in der Arbeitstitigkeit gewinnt bei einer Riicknahme
der —tayloristischen Arbeitsorganisation an Bedeutung. Sobald ganzheitliche
Arbeitstitigkeiten in Phasen wie Information, Planung, Entscheidung, Ausfiih-
rung, Kontrolle und Bewertung auftreten, erlauben diese ein Erfahrungslernen
bzw. erfordern diese auch ein solches Lernen fiir ihre Bewiltigung.

Dariiber hinaus setzen lernende Unternehmen zwischen Mitarbeitern,
Gruppen und der Gesamtorganisation auf kontinuierliche Wissensgenerie-
rung. Dazu wird gerade auch auf das Erfahrungslernen im Prozef} der Arbeit
gesetzt. Es erhilt eine strategische Bedeutung um die Wettbewerbsfihigkeit
des Unternehmens zu sichern.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Sammlung und Verarbeitung von Erkenntnissen im Arbeitsleben

Weiterentwicklung von Zielhierarchien in Antwort auf verinderte Arbeits-
aufgaben

Reflektieren tiber den Riickkopplungsprozefl vom Tun auf das Wahrnehmen
und Denken

Reflexive Handlungsfahigkeit

Eine qualifizierende Arbeitsgestaltung férdert besonders das Erfahrungsler-
nen

Betonung des Erfahrungslernens im Zuge des lernenden Unternehmens
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Experimentelles Lernen im beruflichen Unterricht

Das Experiment kann Mittel und Zweck eines Lernens sein. Unter einem Ex-
periment wird hierbei allgemein ein Versuch verstanden, durch den etwas
entdeckt, gezeigt oder bestitigt werden soll. Eine Beobachtung bzw. eine
Messung wird unter kontrollierten Bedingungen durchgefiihrt. Eine Einfluf3-
groBe wird, bzw. mehrere EinfluBgr6Ben (Variablen) werden dabei so verén-
dert, dass ein Wirkungszusammenhang ermittelt oder tberpriift werden
kann.

Wesentliche Ausprdgungen eines experimentellen Lernens im beruflichen
Unterricht konnen in drei Formen gesehen werden: (1) Erkenntnisorientiertes
experimentelles, (2) anwendungsorientiertes experimentelles und (3) experi-
mentaliibendes Lernen (siche Ubersicht 1). Sie decken mit unterschiedlicher
Niéhe zu den jeweiligen Fachern das Spektrum zwischen Fachtheorie und
Fachpraxis ab.

Fachtheorie 1 2 3 Fachpraxis
Anwendungs-
Erkenntnis- orientiertes
orientiertes Experiment | Experimental-
Experiment (Techno- tibung
logisches
Experiment)

Ubersicht 1: Formen experimentellen Lernens im beruflichen Unterricht

Zu (1) Erkenntnisorientiertes Experiment:

Das erkenntnisorientierte Experiment dient vornehmlich der Gewinnung von
Einsichten. Es ist kausalorientiert. Ein Gesetz soll ermittelt, eine beobachtete
Erscheinung durchdrungen werden. Das Experiment ist hier dem fachtheore-
tischen Bezug beruflichen Unterrichts zugeordnet und dient zu dessen Unter-
stiitzung. Es steht auf der Seite des —wissenschaftsorientierten Unterrichts
und ist zumeist naturgesetzlich ausgerichtet. Ein Ursache- und Wirkungszu-
sammenhang soll experimentell iiberpriift werden. Ein Beispiel fiir das er-
kenntnisorientierte Experiment ist die experimentelle Bestimmung der Ab-
hingigkeit des Ohmschen Widerstandes eines Leiters vom Leitermaterial, der
Leiterldnge und dem Leiterquerschnitt und die daraus folgende Ableitung der
Formel fiir den Widerstand eines Leiters.
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Zu (2) Anwendungsorientiertes Experiment

Das anwendungsorientierte Experiment steht zwischen der beruflichen Fach-
theorie und der Fachpraxis. Es dient der Zusammenfiihrung von einer auf
Einsichtsvermittlung ausgerichteten Fachtheorie wissenschaftsorientierter
Pragung und einer auf Fertigkeitsvermittlung ausgerichteten Fachpraxis.
Theoretische ErschlieBung und praktische Tétigkeit werden integriert. Das
anwendungsorientierte Experiment ist zweckgerichtet. Erkenntnisse, die
durch Versuche ermittelt werden, sind auf ihre technische Verwendbarkeit
bezogen. Ziele konnen z.B. in technischen Gestaltungen oder in der Beseiti-
gung von Anlagenstdrungen bestehen. Im Zentrum des anwendungsorien-
tierten Experiments steht eine technisch zu 16sende Aufgabe, bzw. eine Funk-
tion, die durch geeignete Mittel zu erreichen ist. Das anwendungsorientierte
Experiment dient dem fachtheoretisch gesteuerten und reflektierten Erwerb
beruflicher Handlungsféahigkeit. Dabei wird besonders eine —Berufskompe-
tenz gefordert, indem eine Fach- und Methodenkompetenz, Personalkompe-
tenz und bei arbeitsgemeinschaftlichem Lernen eine Sozialkompetenz ange-
sprochen werden (Beispiele siehe weiter unten).

Zu (3) Experimentaliibung:

Den Gegenpol zum erkenntnisorientierten Experiment bildet die Experimen-
taliibung. Wihrend das erkenntnisorientierte Experiment eher kognitiv ge-
lenkt ist, zeichnet sich die Experimentaliibung eher durch eine praktisch-ins-
trumentelle Ausrichtung aus. Letztere steht auf der Seite der Fachpraxis. Hier
geht es um das Erwerben der Sicherheit im Umgang mit technischen Geréten.
Experimentaliibungen dienen zum Einiiben technischer Handlungsfihig-
keiten. Dazu zéhlt auch, dass jene Fertigkeiten vermittelt werden, die fiir das
Experimentieren bendtigt werden, sei es erkenntnis- oder anwendungsorien-
tiert (Form 1 und 2). Ein Beispiel fiir eine Experimentaliibung wiren Ubungen
im Umgang mit einem Vielfachmessgerit.

Weiter zu (2):

Fiir das anwendungsorientierte experimentelle Lernen bietet sich ein Lernen
in Arbeitsgemeinschaft nach der Fallmethode an. Bei der Fallmethode muf3
eine komplexe Aufgabenstellung, der Fall, welcher der Berufspraxis entnom-
men oder erdacht ist, gelost werden. Der Fall ,,aus der Praxis fiir die Praxis*
muss eine Verbindung zwischen erlerntem Wissen und der praktischen An-
wendung dieses Wissens herstellen. Das Problem des Falles muf3 erkannt und
formuliert werden. Danach setzen Losungsvermutungen und Entwicklung
von Losungsmoglichkeiten ein. Die Verwirklichung der Losung schlieft im
gewerblich-technischen Bereich zumeist die Fallmethode ab. — Im strengen
Sinne muss die Verwirklichung der Losung nicht mehr unbedingt Gegenstand
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der Fallmethode sein. In diesem Fall bleiben die Losungsmoglichkeiten ge-
dacht.

Ein Beispiel fiir ein anwendungsorientiertes experimentelles Lernen be-
steht darin, dass eine Transport- und Sortierstrecke einer realen Anlage in
einem Funktionsmodell, z. B. in der Fischertechnik oder mittels Festo Didac-
tic, didaktisch reduziert nachgestellt ist. Die Schiiler erstellen unter Verwen-
dung von Realgeriten die speicherprogrammierbare Steuerung (SPS) dieser
Transport- und Sortierstrecke.

Fiir einen —handlungsorientierten Unterrichts eignet sich in erster Linie
das anwendungsorientierte experimentelle Lernen. Im weiteren Verlauf soll
dieses Lernen weiter betrachtet werden, indem untersucht wird, welche An-
spriiche experimentelle Medien hier erfiillen miissen.

Anforderungen an experimentelle Medien und ihre Problematik beim an-
wendungsorientierten experimentellen Lernen

Vom Grundsatz her sind fiir ein anwendungsorientiertes experimentelles
Lernen im beruflichen Unterricht Praxisgerite als experimentelle Medien zu
fordern. Sie scheinen eher geeignet zu sein, das Konzept des anwendungsori-
entierten experimentellen Lernens zu verwirklichen und ein —Handlungs-
wissen (Fakten-, Begriindungs-, Verfahrens- und Einsatzwissen) im Zuge
eines handlungsorientierten Unterrichts anzubahnen.

Dartiber hinaus erhdhen Praxisgerite die Lernmotivation beruflicher
Schiiler, wenn diese in der Schule ihre Arbeitswelt wiedererkennen. Schiiler
diirften eher an Praxisgerdten erfahren, dass die in der Schule erworbene
Theorie praxiserkldrend und -leitend ist. Praxisgerite scheinen vorrangig
geeignet zu sein, im Ansatz zu verhindern, dass das in der Schule erworbene
Wissen ,,tridge* ist und sich nicht in die berufliche Arbeitswelt iibertragen
laft.

Allerdings diirfte die Lehrmittelindustrie praxisnahe experimentelle Me-
dien, die dennoch fiir Schiilerversuche geeignet sind, bisher kaum anbieten.
Ihre Medienangebote fiir experimentellen Unterricht zielen eher auf das er-
kenntnisorientierte Experiment ab.

Praxisgeréte sind aber zumeist komplex, so dass diese Geréte eine ziigige
Umsetzung von Theorie auf Praxis und wieder zurtick von Praxis auf Theorie
bei kurzer Unterrichtszeit in beruflichen Schulen erschweren kénnen. Dem-
zufolge versucht die Lehrmittelindustrie die Komplexitit der Praxisgerite zu
reduzieren. Hierin liegt aber die Problematik. Eine Reduktion der Komplexi-
tdt der Praxisgerite kann zu einer Verlagerung des anwendungsorientierten
experimentellen Lernens hin zu einem erkenntnisorientierten experimentel-
len Lernen fiihren. Das heifit, wesentliche Elemente eines handlungsorien-
tierten Unterrichts konnen verloren gehen.

Dartiiber hinaus kann die Reduktion der Komplexitit der Praxisgerite ei-
nen Grofteil der Schwierigkeiten der beruflichen Praxis ausblenden. Zum
Beispiel fiihren Anpassungs- und Einstellprobleme bei Praxisgeriten, der
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Umgang mit originalen Betriebs-, Bedienungs- und Einbauanleitungen ganz
wesentlich zur Entwicklung von Strategien zur Fehlervermeidung und Feh-
lersuche. Zudem konnen die Schiiler aufgrund der Reduktion der Komplexi-
tdt zu einem nicht fachgerechten Vorgehen verleitet werden, indem sie etwa
ohne vorausgehende Planung einen Schaltungsaufbau realisieren, da dies das
vereinfachte Schulungsmittel zulédft. Hier muf3 dann der Lehrer nachdriick-
lich eingreifen und ein Fehlverhalten korrigieren, das nicht er, sondern das
didaktische experimentelle Mittel verursacht.

Der Vorteil in der Reduktion der Komplexitit der Praxisgerdte besteht
andererseits darin, dass sich u. a. Fehler in der Handhabung der Geréte verrin-
gern lassen. Defekte der Gerite sind eher vermeidbar. Lernergebnisse knnen
schneller erreicht werden. Die Schiilerarbeit wird planbarer, eindeutiger, ver-
gleichbarer. Es wird von Fall zu Fall ein Kompromiss zwischen Reduktion
und Beibehaltung der Komplexitét der Praxisgerite als experimentelle Mittel
gefunden werden miissen.

Neben dem hier betonten anwendungsorientierten Experiment hat das er-
kenntnisorientierte Experiment seinen eigenen Stellenwert, wie auch die Ex-
perimentaltibung ihre Bedeutung hat. Es diirfte darum gehen, das anwen-
dungsorientierte Experiment neben dem bestehenden erkenntnisorientierten
Experiment und der Experimentaliibung einzufiihren, auszubauen und dafiir
eigenstdndige experimentelle Medien zu entwickeln.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Erkenntnisorientiertes Experiment

Anwendungsorientiertes Experiment (Technologisches Experiment)

Experimentaliibung

Erkenntnisorientiertes Experiment und wissenschaftsorientierter Unterricht

Anwendungsorientiertes Experiment und handlungsorientierter Unterricht

Problematik der Reduktion und Beibehaltung der Komplexitit von Praxisge-
réten als experimentelle Mittel beim anwendungsorientierten experimen-
tellen Lernen.
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Fachgespriche

Bei einem moderat —konstruktivistischen Unterricht berdt und unterstiitzt
die Lehrkraft einen schiiler- oder gruppenindividualisierten Lernprozess liber
Fachgespriche. Durch begleitende (erginzende/unterstiitzende) Fachge-
spriache will die Lehrkraft in einen selbstgesteuerten Lernprozess eingreifen.
Abzugrenzen sind davon Fachgespriche in einem Priifungsgesprich, wie sie
z.B. in der Abschlusspriifung einer Berufsausbildung stattfindet. Solche
Fachgespriche sind auf eine Priifungssituation ausgelegt, auf die hier nicht
eingegangen werden soll.

Im Vordergrund steht im Folgenden das Fachgesprich im Sinne einer
lernforderlichen Gesprichssituation in einem konstruktivistischen Lernan-
satz. Fachgespriache entwickeln sich fiir die beruflichen Schulen zu einer
neuen padagogischen Aufgabe. Auch damit weisen berufliche Schulen die
Modernitit ihres Unterrichts aus.

Idealtypus eines Fachgespriches

Fachgespriche sind unterstiitzende Eingriffe bzw. Hilfestellungen einer
Lehrkraft in einem individualisierten Lernprozess in einer komplexen Ler-
numgebung, in der die Lernenden selbstgesteuert und handelnd lernen.
Fachgespriche erfolgen in einem inhaltlichen Dialog mit den Lernenden.
Der Dialog bezieht sich auf den Lerngegenstand und den Lernprozess. Fach-
gespriche sind Expertengespridche zwischen Lehrkraft und Lernenden. Sie
werden wechselseitig ,,auf gleicher Augenhohe* gefiihrt. Sie erfolgen in bi-
direktionaler Kommunikation. Es konnen Einzel- und Kleingruppenge-
spréche sein.

Ein Fachgesprich im Unterricht kann von der Lehrkraft, von den Ler-
nenden oder strukturell durch Hinweise oder Aufforderungen in den Selbst-
lernmaterialien initiiert werden. Die Lehrkraft tritt in einem Fachgespréch an
die Lernenden heran, wenn sie Informationen tiber die Lernarbeit der Ler-
nenden gewinnen will oder wenn aus ihrer Sicht eine Unterstlitzung fiir den
weiteren Lernverlauf erforderlich ist. Lernende kénnen von sich aus Fachge-
spriche initiieren, wenn sie Hilfestellungen fiir aktuelle Probleme und unge-
klirte Fragen einfordern. Strukturell vordefinierte Fachgespriche dienen an
inhaltlich vorher festgelegten Punkten im Lernverlauf dazu, Lehrenden und
Lernenden zu einzelnen Lernschritten in einer komplexen Lernsituation eine
Riickmeldung iiber den erreichten Kenntnis- und Bearbeitungsstand zu geben
und eine Lernsequenz formal abzuschlieBSen. Hier erhalten Lernende eine in-
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haltliche Bestétigung der Ergebnisse ihrer bisherigen Lernarbeit, an die sie in
darauf folgenden Lernphasen ankniipfen kénnen, sowie ggf. lernorganisato-
rische Hinweise zu ihrer weiteren Arbeit.

Fachgespridche sind hochwertig. Lehrkrifte geben den Lernenden auf
Fragen Erkldrungen. Diese enthalten Hinweise, die Denkprozesse in Gang
setzten. Die Hinweise helfen, Wissensliicken konstruktiv zu schlieBen. Auf
Fragen der Lehrkraft geben die Lernenden hochwertige Antworten. Dies er-
fordert, dass die Lernenden tiber ihre Formulierungen ihr Wissen strukturie-
ren und organisieren. Die Vernetzung und Bildung neuer Konzepte wird da-
durch erleichtert.

Lehrkrifte fordern in Fachgesprichen moglichst Analyse- und Synthese-
tiberlegungen ein. Begriindungs- und Erkldrungszusammenhénge sind in Be-
zug auf das behandelte Thema in den Mittelpunkt zu stellen. Weniger ein
produktives Denken steht im Vordergrund.

Das Fachgespriich soll bei den Lernenden zu einer Verstéindnistiefe fiih-
ren, die diese in die Lage versetzt, erkenntnisorientierte, auf Zusammen-
hiange gerichtete Fragen an die Lehrkraft zu stellen. Dies setzt bei den Ler-
nenden eine hineichende Beschiftigung mit dem Lerngegenstand voraus.
Erst dann kann ein Fachgespréch auf gleicher Ebene mit der Lehrkraft ein-
setzten.

Die Lehrkraft kann in einem konstruktivistischen Unterricht durch Fach-
gespriche Lernprozesse steuern, kontrollieren und diagnostizieren. Dabei
zielen Fachgespriche primir auf die Forderung von Lernprozessen durch
ein Initiieren von Reflexions-, Denk- und Verstehensprozessen beim Ler-
nenden. Lehrender und Lernende erhalten dabei zwar gleichzeitig Riickmel-
dung tiber einen erreichten Lernstand. Das Fachgesprich darf vom Ler-
nenden aber nicht als Priifungssituation mit gleichzeitiger Leistungsbeurtei-
lung aufgefasst werden, da eine in der Regel damit verbundene Leistung-
sangst das mogliche Lernpotenzial solcher Gesprichssituationen erheblich
beeintrichtigen wiirde. Ein Leistungsurteil kann die Lehrkraft dabei hochs-
tens implizit vornehmen.

Ubersicht 1 fasst die Kennzeichen eines Fachgespriiches zusammen. Der
Systematisierungsversuch bezieht sich auf die Funktionen und Aufgaben,
Verlaufsformen und dem Einsatzort von Fachgesprichen.
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S.teuc.:rungsfun!(- lcfrnm:ganisa.to- Sozial administrativ
tion im Unterricht | risch-inhaltlich
Diagnostische Riickmelde- Evaluation der Priifungs-
Funktion funktion Lernumgebung | charakter
Sozialform Einzelgesprich S:Q:EZEppen- Plenum
llf:;)tliltl)?l:fl“(l)lll‘;n Bidirektional / reflexiv | Eindirektional / instruktiv
Initiierung Lehrkraft Strukturell Lernende
Position im Lern- | Abschluss einer | wihrend einer | Beginn einer
verlauf Lernstrecke Lernstrecke Lernstrecke
Lesehilfe — Merkmal ist: stark ausgeprigt / leicht ausgeprégt / nicht
ausgeprdagt

Ubersicht 1: Kennzeichen eines Fachgespriiches (Buchalik 2009, S. 10)

Ubersicht 2 zeigt ein Fachgespriich aus einem Unterricht mit Schiilern im
Ausbildungsberuf Fachinformatiker/in. Der Lehrer (zweiter von links) sitzt
in der Mitte.

Ubersicht 2: Fachgesprdch mit Schiilern im Ausbildungsberuf Fachinforma-
tiker/in (Buchalik, S. 58)
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Untersuchungsfragen

Ziel ist es, eine Fachgesprachkultur in einem konstruktivistisch angelegten
Unterricht aufzubauen. Untersuchungen stehen hier am Anfang. Folgende
Fragen sind dabei zu beantworten.

Wie sind Fachgespriche auf ihre lernforderliche Wirkung hin anzulegen?
Welche Auswirkungen haben Fachgespriche auf den Wissenserwerb? Die
Theorie spricht davon, dass qualitativ hochwertige und reflektierende Ge-
spréche (,,exploratory talk*) zwischen Lehrkraft und Lernenden anzustreben
sind, bei der ein Austausch von begriindeten Argumenten stattfindet. Dabei
erfolgen logische Schlussfolgerungen. Lehrkraft und Lernende kooperieren
bei der gemeinsamen Suche nach Losungswegen. Ideen und Konzepte ver-
schrianken sich wechselseitig zwischen Lehrkraft und Lernenden.

Wie wirken Fachgespriche auf die Lernmotivation der Schiiler? Ler-
nende kénnen eine Uberprisenz der Lehrkraft als stérend empfinden, zu we-
nig Prisenz und zu geringe Beratung jedoch sehr schnell negativ erleben. Zu
kldren ist hierbei aus unterrichtspraktischer Sicht, wie sich zwangsliufig ent-
stehende Engpésse bei gleichzeitigem Beratungsbedarf verschiedener Lern-
gruppen auf die Lernenden auswirken und wie sie sich kompensieren lassen
(z.B. durch schriftliche Problemdefinition und —dokumentation durch Ler-
nende, um dies spéter mit der Lehrkraft zu besprechen).

Wie wirken sich Fachgespriche auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Lernenden aus und welche Mdoglichkeiten ergeben sich, diese Erwartungen
positiv zu beeinflussen? Ein positives Gefiihl der Selbstwirksamkeit beein-
flusst den Lernerfolg erheblich. Es fiihrt dazu, dass Lernende ihre Lernerfolge
auf eigene Fihigkeiten und Anstrengungen zuriickfiihren. Die Lehrkraft arbei-
tet bei Fachgesprichen im Sinne einer Expertengemeinschaft zusammen mit
den Lernenden auf ein gemeinsames Ziel hin. Lernende nehmen die Lehrkraft
eher als Mitarbeiter und weniger als Vorgesetzten wahr. Lernergebnisse und
Lernerfolge schreiben sie mehr ihren eigenen Aktivitdten zu. Zu fragen ist hier
auch wie sich regelmifige und individualisierte positive Riickmeldungen auf
Lernende und auf die Wahrnehmung ihrer Lernerfolge auswirken. Forderliche
Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartungen sind dadurch zu erwarten.

Fachgespridche gehen von der Annahme aus, dass die Lernenden bereit
und fihig sind, sich selbst mit komplexen Inhalten auseinander zu setzten
und die dabei gewonnenen Einsichten in einem Dialog mit der Lehrkraft of-
fen zu legen. Inwieweit Fachgespriche in einem Unterricht mit eher lern-
schwachen Schiilern eingesetzt werden konnen und welche Anpassungen hier
seitens der Lehrkraft erforderlich sind, sind zu untersuchen. Grundsétzlich ist
erst einmal von der Annahme auszugehen, dass gerade auch leistungs-
schwache Schiiler hinsichtlich ihres Wissenszuwachses von einer regelmi-
Bigen, miindlichen Exploration ihres Lernprozesses und der Lerninhalte in
Fachgesprichen profitieren.
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Erste Antworten auf gestellte Untersuchungsfragen gibt die explorie-
rende Forschungsarbeit von Buchalik (2009). Der Untersuchung liegen vier
qualitativ hochwertige und erprobte moderat konstruktivistische Unterrichts-
konzepte aus den Berufsfeldern Elektrotechnik, Informationstechnik, Metall-
technik sowie Erndhrung und Hauswirtschaft zugrunde. Im Zuge einer vide-
obasierten Unterrichtforschung werden 23 Stunden Unterricht analysiert. Die
Auswertung erfolgt vorrangig iiber eine qualitative Inhaltsanalyse, an geeig-
neten Stellen erginzt durch quantitative Verfahren. Aus den vielféltigen und
differenzierten Ergebnissen wird an dieser Stelle allein aus der Zusammen-
fassung eine Passage wiedergegeben, aus der erste Hinweise fiir Fachge-
spriche zu ersehen sind:

,.Die Untersuchung belegt die Funktion von Fachgesprichen als wesent-
lichen Bestandteil eines selbstorganisationsoffenen, handlungsorientierten
Unterrichts. Dabei konnen sowohl obligatorisch wie fakultativ gefiihrte Dia-
loge ein hohes inhaltliches Niveau aufweisen. Innerhalb der Fachgespriche
dominieren die beteiligten Lehrkrifte weitgehend die Lehrer-Schiiler-Kom-
munikation. Dies betrifft sowohl die Initiative fiir das Fiihren von Fachge-
sprachen als auch die Sprechanteile innerhalb der Dialoge. Die Untersu-
chungsergebnisse zeigen, dass die beobachteten Fachgespriche vorrangig
mittel- bis langschrittigen Charakter aufweisen. Dies belegt ihr Potential fiir
inhaltlich tiefe und vielschichtige Gespréchs-Situationen, die als lernforder-
lich anzusehen sind. In qualitativer Hinsicht deuten die Untersuchungsergeb-
nisse aus den technischen Doménen auf eine hohe Bedeutung deklarativ-sys-
temischen Wissens sowie des kognitiven Prozesses Analysieren.” (Buchalik
2009, S. 187)

Literatur

Buchalik, U.: Fachgespriche: Lehrer-Schiiler-Kommunikation in komplexen
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Lernforderliche Gesprichssituationen in einem moderat konstruktivistischen
Unterricht. Die Lehrkraft berdt und unterstiitzt einen Schiiler — oder
Gruppenindividualisierten Lernprozessen

Idealtypus eines Fachgespriches

Kennzeichen eines Fachgesprichs (Ubersicht 1)

Untersuchungsfragen

Erste Hinweise fiir Fachgespréche aus einer Untersuchung
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Handlungsorientierter Unterricht

Handlungsorientierter Unterricht (Ubersicht 1) ist ein Konzept von Unter-
richt und keine Unterrichtsmethode. Innerhalb dieses Konzeptes kann man
sich des herkdmmlichen Methodenrepertoires bedienen bis hin zu Methoden
wie anwendungsorientiertes experimentelles Lernen nach der Fallmethode,
Planspiel oder Projektmethode. Ebenso kommen im Hinblick auf einen Ein-
satz in beruflichen Schulen angepasste Formen der Leittextmethode in
Frage.

Konzept von Unterricht

Vermittlung von theoretischen Voraussetzungen
fiir das Handeln-Konnen

Handlungs- Erlernen eines Handelns selbst in der Berufsschule
orientierter )
Unterricht Uber die Losung komplexer beruflicher Aufgaben

wird Theorie erarbeitet

Lernen in vollstdndigen Handlungen:

Wahrnehmen ~—— Denken —— Tun

T— Riickkopplung ‘4

Ubersicht 1: Eine Umschreibung des Begriffs handlungsorientierter Unter-
richt

Im Mittelpunkt des handlungsorientierten Unterrichts steht die Vermittlung
von theoretischen Voraussetzungen fiir das Handeln-Konnen in der beruf-
lichen Praxis. Dies will traditioneller Unterricht auch. Allerdings geht es beim
handlungsorientierten Unterricht um eine konsequente Ausrichtung auf die-
sen Punkt. Eine Elektrofachkraft muss z.B. eine elektrische Maschine fach-
gerecht an ein Netz anschliefen kénnen. Ein theoretisches Grundlagenwis-
sen, bzw. ein Verstédndnis tiber Arten, Aufbau und Wirkungsweise elektrischer
Maschinen wiirde in einem handlungsorientierten Unterricht entsprechend
den beruflichen Handlungsanforderungen fiir ein fachgerechtes Anschliefen
solcher Maschinen vermittelt. Der fachwissenschaftliche Zugang zu den
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Lerninhalten wird durch eine médgliche berufliche Anforderungssituation ge-
leitet. An dem Beispiel soll deutlich werden: Der Blick fiir die Berufstheorie
kommt aus den Handlungsanforderungen des Berufes. Es erfolgt ein theore-
tisch gesteuertes und reflektiertes Lernen fiir das Handeln-K6nnen im Beruf.

Durch den handlungsorientierten Unterricht soll in der Berufsschule aber
auch ein Handeln selbst erlernt werden. Fiir das oben genannte Beispiel wiirde
das heiBen: Es wird nicht allein die Theorie tiber elektrische Maschinen ver-
mittelt, um diese anzuschlieBen. Die Maschinen selbst werden im Unterricht
auch an das Stromnetz angeschlossen und angefahren.

Ein besonders wichtiger Punkt in diesem Unterricht besteht darin, dass
Theorie entlang der Losung komplexer beruflicher Aufgaben erarbeitet wird.
Es erfolgt ein Lernen durch Handeln. In einem Beispiel heifit dies: Entlang
der Planung und Realisierung einer elektropneumatischen Steuerung wird die
zugehorige Theorie, z. B. Aufbau und Funktion der eingesetzten Bauteile
oder Schaltungslogik erarbeitet. Aus den Handlungen zur Planung und zum
Aufbauen einer Steuerungseinheit fiihren riickschliefende Fragen auf die
Theorie. Oder in einem weiteren Beispiel, wahrend im Unterricht elektrische
Maschinen angeschlossen und angefahren werden, wird eine Theorie liber
elektrische Maschinen erarbeitet. Aus der Handlung des Anschliefens und
Anfahrens fiihren riickschlieBende Fragen auf die Theorie.

Handlungsorientiert zu unterrichten heiflt in einem vereinfachenden Zu-
griff ein Lernen in vollstindigen Handlungen herbeizufiihren. Zu einem
Wahrnehmen und Denken kommt ein Tun hinzu. Wahrnehmen und Denken
kann zwar in den beruflichen Schulen anwendungsorientiert auf eine Berufs-
arbeit auBerhalb der Schule bezogen sein und auch eine handlungsleitende
Theorie darstellen. Das Wahrnehmen und Denken wird aber erst zur vollstin-
digen Handlung, wenn beides in ein Tun umgesetzt wird. Das Tun wirkt auf
das Wahrnehmen und Denken riickkoppelnd zurtick, indem es beides verén-
dert und erweitert. Mit anderen Worten: Uber das Wahrnehmen und Denken
wird das Tun erklért und gesteuert; tiber das Tun entwickelt sich das Wahr-
nehmen und Denken. Die Trias Wahrnehmen, Denken, Tun wird in einem
handlungsorientierten Unterricht in vielfachen Zyklen durchlaufen. Diese
sind ineinander verschachtelt.

Durch die herkdmmliche Trennung in fachtheoretischem und fachprak-
tischem Lernen werden vollstindige Handlungen oft an der Schnittstelle
vom Denken zum Tun sowie an der Riickkopplung vom Tun auf das Wahr-
nehmen und Denken getrennt. Handlungsorientierter Unterricht erfordert
somit bei einem Lernen in vollstindigen Handlungen eine Integration von
Fachtheorie und Fachpraxis. Hierbei riickt ein komplexes, zeitlich ldnger-
fristig zu bearbeitendes Lerngebiet eines —Lernfeldes in den Mittelpunkt.
Von diesem Lernthema ausgehend wird gefragt, welchen Beitrag fachtheo-
retische, fachmathematische, fachzeichnerische, fachpraktische Beziige zur
Bewiltigung des Themas leisten konnen. Damit werden verschiedene fach-
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liche Zugangsweisen bezogen auf den komplexen Lerngegenstand zusam-
mengefiihrt.

Inhaltlich gesehen erfordert ein handlungsorientiertes Unterrichten u. a.
ein Lernen an einer berufsbezogenen, komplexen und problemhaltigen Auf-
gabenstellung. Schiilerbezogen geht es darum, besonders die Interessen und
Erfahrungen der Schiiler zu beriicksichtigen sowie Kooperation und Kom-
munikation zu betonen. Organisatorisch steht die Selbstorganisation des
Lernprozesses durch die Lernenden im Vordergrund. Lehrerbezogen heif3t
dies u.a. zum Fachberater des Lernvorganges der Schiiler zu werden.

Fiir einen handlungsorientierten Unterricht ergeben sich einige Bestim-
mungsgroBen. Wesentliche sind in Ubersicht 2 aufgefiihrt. Wer handlungsori-
entierten Unterricht entwickelt, wird bei einigen wenigen Bestimmungsgro-
Ben beginnen und sich weitere schrittweise erarbeiten.

~

\

Komplexe Handlungs- Integrierter
Aufgabenstellung systematisches Fachunterrichts-
und Lerngebiet Vorgehen raum
)
Handlungs' Kooperatives und
Innere .. o
Differenzierung orientierter kommunikatives
Unterricht Lernen

Selbststeuerung Beratende Integrative,
. upd Lehrerrolle offene Leistungs-
Freiheitsgrade feststellung

N _/

Ubersicht 2: Bestimmungsgrofien eines voll entwickelten handlungsorien-
tierten Unterrichts (wiedergegeben nach Riedl, Schelten 2005)

Komplexe Aufgabenstellung und Lerngebiet: Bearbeit wird eine vielschich-
tige und viele verschiedene Aspekte umfassende Aufgabenstellung mit deut-
lichem Praxisbezug fiir die Schiiler. Die Aufgabenstellung deckt ein Lernge-
biet, z. B. Steuerungstechnik, Herstellen einer Natursteinmauer, Einrichten
und Gestalten von Wohnbereichen, fiir mindestens ein oder zwei Wochen im
Blockunterricht oder mehrere Wochen im Einzeltagesunterricht ab. Das Lern-
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gebiet orientiert sich an den Lernfeldern neuerer Lehrpléne. Dariiber hinaus
konnen Lernziele aus den Féachern Deutsch und Sozialkunde hinzukommen.

Handlungssystematisches Vorgehen: Ausgehend von einer Arbeitsauf-
gabe werden die fiir ihre Durchfiihrung erforderlichen Kenntnisse, Fahig-
keiten und Fertigkeiten aufgeschliisselt und integrativ lernbar gemacht. Dazu
wird eine —Handlungsregulation erstellt. Dieses gliedert fiir eine komplexe
Aufgabenstellung die jeweiligen Teilhandlungen in hierarchisch-sequenti-
eller Abfolge auf. Alle zu erarbeitenden Inhalte und deren Abfolge im Unter-
richt orientieren sich am Nachvollzug der Handlungssystematik. Ubersicht 3
gibt ein Beispiel einer Handlungsregulation aus den Anfiingen des handlungs-
orientierten Unterrichts in Bayern fiir ein Unterrichtsvorhaben bei Industrie-
mechanikern in der 2. Fachstufe wieder. Das Grundgefiige einer Handlungs-
regulation zum Fertigen eines Uhrengehduses wird hier gezeigt. Zu einzelnen
Punkten der Handlungsregulation liegen weiter untergliederte Handlungsre-
gulationen vor.

Integrierter Fachunterrichtsraum bzw. kombinierte Fachunterrichts-
rdume: Das Klassenzimmer ist ein Fachunterrichtsraum, der Theorie- und
Praxisarbeit fiir Schiiler an experimentellen Einrichtungen, Maschinen oder
Geriten verbindet. Fiir das Berufsfeld Elektrotechnik enthélt der Fachunter-
richtsraum z.B. einen Theoriebereich, einen Bereich Schalten und Messen
sowie einen PC-Bereich. Der integrierte Fachunterrichtsraum bildet die vor-
bereitete Umgebung, die einen handlungsorientierten Unterricht begtinstigt.
Bei groBeren technischen Geriten, die ein theoretisches Lernen aufgrund von
z.B. Ldarm oder Schmutz in unmittelbarer Ndhe von Maschinen nicht mehr
moglich machen, werden kombinierte Fachunterrichtsriume erforderlich.
Hier wird ein Theoriebereich von einem praktischen Arbeitsbereich getrennt.
Beide Ridume verbleiben aber in unmittelbarer Nachbarschaft mit wechsel-
seitigem Zugang.

Innere Differenzierung: Die Lernenden koénnen gemél ihrer eigenen
Lerngeschwindigkeit vorgehen. Leistungsstarke Schiiler werden nicht unter-
fordert oder gebremst. Der Lehrer kann einzelne Schiiler individuell fordern
und sich besonders leistungsschwachen Schiilern zuwenden. Aufgabenstel-
lungen sehen abgestuftes Schwierigkeits- und Abstraktionsniveau vor, um
die individuellen Ausgangslagen der Schiiler zu beriicksichtigen.

Kooperatives und kommunikatives Lernen: Der Klassenverband ist zu
weiten Strecken aufgelost. Die Schiiler arbeiten zu zweit, in Kleingruppen
oder auch in Einzelarbeit. Informationsbeschaffung und Aufgabenbearbei-
tung betonen die Zusammenarbeit der Schiiler und den gegenseitigen Aus-
tausch. In sozialer und sachbezogener Interaktion werden eigenverantwort-
lich Arbeitsaufgaben von den Schiilern iibernommen und aufeinander abge-
stimmt.

Selbststeuerung und Freiheitsgrade: Der Lernprozess wird weitgehend
eigenverantwortlich von den Schiilern gestaltet. Sie durchlaufen Entschei-
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dungssituationen, in denen sie ihre individuellen Bearbeitungswege festle-
gen. Aufgabenlosungen und Handlungsziele sind tiber verschiedene Wege
mit verschiedenen Hilfsmitteln erreichbar.

Beratende Lehrerrolle: Der Lehrer organisiert Selbstlernformen fiir seine
Schiiler. Er erstellt z. B. Leittexte und Arbeitsanweisungen und stellt umfang-
reiches Arbeitsmaterial zur Verfiigung, wie z. B. Fachbiicher, Herstellerkata-
loge, Informationsblitter oder Produktbeschreibungen. Der Unterricht ist
nicht mehr exakt inhaltlich und zeitlich planbar. Die Steuerung des Unter-
richts erfolgt nicht mehr allein durch den Lehrer, sondern wird auch von den
Schiilern mitbestimmt. Der Lehrer muss flexibel auf nicht vorhersehbare, de-
taillierte Fragen, Situationen und Probleme reagieren. Lernprozesse sind von
ihm unterstiitzend, d. h. beratend zu begleiten.

Integrative, offene Leistungsfeststellung: Leistungsfeststellungen umfas-
sen in Verzahnung zueinander theoretische wie auch praktische Lerninhalte.
Die Leistungskontrollen sind fiir die Schiiler transparent und bieten Méglich-
keiten zu offenen Interaktionen mit dem Lehrer, der seine Bewertung schliis-
sig begriindet. Die Schiiler rechtfertigen ihre Leistung und lernen sie zu ak-
zeptieren.

Es gilt, einen handlungsorientierten Unterricht, ohne in einen didaktisch-
methodischen Dogmatismus zu verfallen, neben und integriert mit dem be-
stehenden einzufiihren. Der fachsystematische Unterricht im herkémmlichen
Frontalunterricht hat seinen eigenen Stellenwert. Ebenso nimmt der hand-
lungssystematische Unterricht mit einem handlungsorientierten Vorgehen
eine eigene Position ein. Dabei erwerben die Schiiler im berufsbezogenen
Unterricht fachtheoretisch gesteuert und fachtheoretisch reflektiert eine be-
rufliche Handlungsfiahigkeit in Verbindung mit fachiibergreifenden Qualifi-
kationen (—Schliisselqualifikationen).

Aus —Erfahrungen mit einem handlungsorientierten Unterricht 1dsst
sich sagen: Es gibt nicht den besseren Unterricht, sondern immer nur einen
anderen. Wenn die Zielstellung sich dndert gilt es, einen der verdnderten Ziel-
stellung entsprechenden Unterricht durchzufiihren. Dies bedeutet, wenn die
Zielstellung sich auf die Vermittlung von —Berufskompetenz hin verdndert
hat, dann ist der handlungsorientierte Unterricht ein geeigneter Weg, diese
Zielstellung zu erreichen. Dabei ist dieser Unterricht, wie oben ausgefiihrt,
neben und integriert mit dem bestehenden einzufiihren und auszubauen.

Literatur

Miihlegger, L.: Projektdokumentation: Fertigen eines Uhrengehduses, Mo-
dellversuch: Féchertibergreifender Unterricht in der Berufsschule
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Lehrer an beruflichen Schulen, Lehrstuhl fiir Pddagogik, Technische Uni-
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Umschreibung des Begriffs handlungsorientierter Unterricht, darunter beson-
ders wichtig:
Lernen durch Handeln: Uber die Losung komplexer beruflicher Aufgaben
wird Theorie erarbeitet
Lernen in vollstdndigen Handlungen: Wahrnehmen, Denken, Tun, Riickkopp-
lung
Bestimmungsgrofien eines voll entwickelten handlungsorientierten Unter-
richts:
(1) Komplexe Aufgabenstellung und Lerngebiet
(2) Handlungssystematisches Vorgehen: Einl6sung liber —Handlungsre-
gulation
(3) Integrierter Fachunterrichtsraum bzw. kombinierte Fachunterrichts-
rdume
(4) Innere Differenzierung
(5) Kooperatives und kommunikatives Lernen
(6) Selbststeuerung und Freiheitsgrade
(7) Beratende Lehrerrolle
(8) Integrative, offene Leistungsfeststellung

Studienliteratur (Auswahlliteratur)
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schaften 2006, S. 44-54

Nickolaus, R.: Didaktik-Modelle und Konzepte beruflicher Bildung: Orien-
tierungsleistungen fiir die Praxis, 2. korrigierte Aufl., Baltmannsweiler:
Schneider 2007
Kap. 4.2.4: Das Konzept der Handlungsorientierung
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Schelten, A.: Einfiihrung in die Berufspadagogik, 3. vollstidndig neu bearbei-
tete Aufl., Stuttgart: Steiner 2004
Kap. C.4: Handlungsorientierter Unterricht



Handlungsregulation

Die Theorie der Handlungsregulation ist wesentlich in der Arbeitspsycholo-
gie verwurzelt und verbindet sich besonders mit den Arbeitspsychologen
Volpert und Hacker. Dieser Theorie nach sind Handlungen bewusst, motiv-
und zielgerichtet. Die Regulation beschreibt die inneren Prozesse des Han-
delnden, die der Steuerung und Formwerdung seiner Handlungen dienen.

Eine Handlungsregulation dufert sich in der Bildung von Zielen und un-
tergliederten Teilzielen, die schlieBlich durch einzelne Bewegungshand-
lungen erreicht werden. Die Ziele und untergliederten Teilziele steuern und
regeln als innere Vorstellungen duflere Handlungsablaufe.

Ubersicht 1 zeigt an einem Alltagsbeispiel (Renovieren eines Zimmers)
einen Ausschnitt einer Handlungsregulation. Die Legende in Ubersicht 1 ver-
deutlicht die hinter diesem Beispiel stehende Struktur einer Handlungsregu-
lation. Anstelle des hier gewéhlten Alltagsbeispiels sind differenzierte Hand-
lungsregulationen fachbezogener Tétigkeiten zu sehen.

Wie aus der Ubersicht 1 deutlich wird, werden bei der Planung und
Durchfiihrung einer Arbeitstitigkeit aus Oberzielen Teilziele abgeleitet. Aus
den Teilzielen werden wiederum untergeordnete Ziele bestimmt usw.. Es ent-
steht eine hierarchische Ordnung von Zielen. Die Handlungen zur Durchfiih-
rung einer Arbeitstitigkeit lassen sich aus einer Hierarchie von Zielen ablei-
ten und werden nacheinander (sequentiell) abgearbeitet. Man spricht somit
von der hierarchisch-sequentiellen Organisation in der Regulation des Han-
delns. Die Hierarchie von Handlungszielen steht fiir die innere Vorstellung
(psychische Struktur) einer Arbeitstitigkeit. Eine beobachtbare Abfolge von
Handlungen eines Mitarbeiters ist allein verstidndlich, wenn die dahinter lie-
gende innere Vorstellung ihrer Struktur nach analysiert wird.

Im Folgenden soll ein Planungs- bzw. Handlungsdreieck néher betrachtet
werden. In der Mitte in Ubersicht 1 steht an der Spitze eines Planungs- bzw.
Handlungsdreiecks als Ziel die Einheit des Ausbesserns von Wandschidden
(Putzschdden und Wandrisse). Als Planungs- bzw. Handlungsprogramm wird
die Abfolge der darunter liegenden zwei Einheiten bezeichnet. Im Beispiel
sind dies die zwei Einheiten: Putzspachtelmasse anmachen und Wandrisse
und Putzschidden mit Putzspachtelmasse ausbessern. Der vom Ziel abwiirts
gerichtete Pfeil und der waagrechte Pfeil verdeutlichen Planungs- bzw. Hand-
lungsprogramm hervorbringende Vorgénge. Der zum Ziel zurtickkehrende,
aufwirts gerichtete Pfeil steht fiir einen vergleichenden Vorgang. Hier wird
ermittelt, ob das Ziel erreicht worden ist.
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Mit dem Vergleichsvorgang ist das Prinzip der Riickkopplung angespro-
chen. Sobald eine geplante Handlungseinheit durchgefiihrt ist, wird mit der
iibergeordneten Ziel-Handlungseinheit (Soll) verglichen, ob der erreichte Ist-
Zustand mit dem geplanten Soll-Zustand tibereinstimmt.

Das oben vorgestellte Planungs- bzw. Handlungsdreieck kann als eine
Riickkopplungseinheit (zyklische Einheit) bezeichnet werden. Unter und
tiber dieser Riickkopplungseinheit befinden sich wiederum andere Riickkopp-
lungseinheiten. So kann fiir eine Handlungsregulation von einer hierar-
chischen Verschachtelung von Riickkopplungseinheiten gesprochen werden.

Handeln-Lernen bezeichnet nun die Entwicklung bzw. Formwerdung ei-
ner differenzierten hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulation ausge-
hend von einem globalen Oberziel. Handeln-Lehren heifit, Lernende syste-
matisch entlang einer Handlungsregulation zu fiihren.

Der Theorie der Handlungsregulation nach lassen sich Arbeitstitigkeiten
nach dem Ausmalf ihrer zugrundeliegenden Handlungsregulation klassifizie-
ren. Je differenzierter die Handlungsregulation einer Arbeit ist, desto kom-
plexer ist sie. Unterweisungsmethoden konnen danach beurteilt werden, in-
wieweit sie geeignet sind, den selbstindigen Aufbau einer hierarchisch-se-
quentiellen Handlungsregulation zu férdern.

Fiir einen —handlungsorientierten Unterricht stellt die Handlungsregu-
lation sicher, dass handlungssystematisch verfahren wird und sich die ge-
planten Lerninhalte schliissig auf ein Oberziel beziehen. Eine Handlungssys-
tematik beschreibt eine fiir die Bewéltigung einer beruflichen Aufgabe mog-
liche Abfolge von Teilhandlungen. Es hat sich fiir einen handlungsorientierten
Unterricht bewihrt, die Handlungssystematik iiber eine hierarchisch-sequen-
tielle Handlungsregulation aufzubauen und entlang daran geplante theore-
tische Lerninhalte zu verorten. Dabei wird eine Handlungsregulation fiir ei-
nen Unterricht in der Regel nicht bis auf die untersten Ebenen ausdifferen-
ziert, bei denen einfache Planungs- bzw. Handlungseinheiten bis hin zu Be-
wegungseinheiten angesprochen werden.

Wie bei vielen Theorien, so verfiigt auch die Theorie der Handlungsregu-
lation iiber eine eingeschrinkte Erklarungsreichweite. Die Theorie der Hand-
lungsregulation geht vom allein kognitiv, bewusst rational denkenden Men-
schen aus. Fragen nach der Motivation und Emotion als Steuerungsgrofien
beim Handeln werden ausgeklammert. —Implizites Wissen wird eher nicht
erfasst. Eine kritische Reflexion der Ziele, Bedingungen, Ergebnisse und
Zwecke einer Arbeit werden mit einer Handlungsregulation weniger ermit-
telt.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Hierarchisch-sequentielle Organisation in der Regulation des Handelns

Riickkopplungseinheit

Handlungsorientierter Unterricht: Aufbau der Handlungssystematik tiber eine
Handlungsregulation

Erklarungsreichweite der Theorie der Handlungsregulation

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Hacker, W.: Allgemeine Arbeitspsychologie: Psychische Regulation von Wis-
sens-, Denk- und korperliche Arbeit, 2. vollstindig tiberarbeitete und er-
ginzte Aufl., Bern: Huber 2005
Kap. 3: Arbeitstitigkeit und Arbeitshandlung als Gegenstiinde der Psy-
chologie
Kap. 9: Wirkungsweise der psychischen Regulation von Arbeitstitig-
keiten

Schelten, A.: Grundlagen der Arbeitspadagogik, 4. vollstindig neu bearbei-
tete und Aufl., Stuttgart: Steiner 2005
Kap. B.1: Die Handlungsregulation

Volpert, W.: Wie wir handeln — was wir kénnen: Ein Disput als Einfiihrung in
die Handlungspsychologie, 3. vollstindig iiberarbeitete Aufl., Sottrum:
artefact Verl. Christine Weber 2003
Kap. 2: Allgemeines Handlungsmodell, 1. Runde
Kap. 3: Allgemeines Handlungsmodell, 2. Runde



Handlungswissen

Fiir Wissen als geistig représentierte Information, das verarbeitet, gespeichert,
reproduziert und fiir Aufgabenlosung aufbereitet werden kann, liegt eine ein-
heitliche Umschreibung nicht vor. Die Sachlage wird dann um so schwieriger,
wenn dartiber hinaus noch Handlungswissen definiert werden soll. Bei einem
Handlungswissen soll es hier um jenes Wissen gehen, das ein Handeln direkt
und indirekt steuert und beeinflusst. Dazu lassen sich verschiedene Wissens-
arten nennen, deren Beziehung zueinander nach Gréfe und Richtung nicht ein-
deutig ermittelt ist. So sind die folgenden Ausfiihrungen zu einem Handlungs-
wissen als ein erstes Ordnungsraster zu sehen. Nachfolgende Modellvorstel-
lung versucht, gingige theoretische Uberlegungen zu berticksichtigen.
Ein Handlungswissen bezieht sich auf ein

— Faktenwissen (Wissen, WAS, deklarativ-faktisches Wissen),

— Begriindungswissen (Wissen WARUM, deklarativ-kausales Wissen),

—  Verfahrenswissen (Wissen WIE, prozedurales Wissen).

— Die Verbindung zwischen den drei Wissensarten stellt ein Einsatzwissen
dar (Wissen WANN, konditionales Wissen, vgl. Ubersicht 1).

Verfahrens-
wissen

Begriin-
dungs-
wissen

Fakten-
wissen

Ubersicht 1: Handlungswissen mit den Komponenten Fakten-, Begriindungs-,
Verfahrens- und Einsatzwissen.
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Die Wissensgrundlage bilden ein Fakten- und Begriindungswissen. Fakten-
wissen umfasst Begriffe, Objekte, Tatbestdnde, Situationen. Statt allein von
Faktenwissen wird auch von Fakten- und Begriffswissen gesprochen.

Beim Begriindungswissen geht es um ein Wissen der Zusammenhénge
von Sachverhalten, d.h. ihrer wechselseitig wirkenden Beziehungen. Somit
dient das Begriindungswissen der Vertiefung, Erlduterung, Ergiinzung, Er-
weiterung und Systematisierung gespeicherter Fakten und Begriffe.

Ein Verfahrenswissen als prozedurales Wissen richtet sich auf ein ,Wie*
des Handelns. Es enthélt Verfahrens- und Vorgehensmuster fiir die Ausfiih-
rung z. B. einer beruflichen Handlung. Den Vorstellungen nach besteht es aus
einem ,Wenn‘-Teil, der Anwendungsbedingungen einer Prozedur spezifiziert
und einem ,Dann‘-Teil, der die Handlung reprisentiert.

Deklarative und prozedurale Wissenskomponenten sind als Anwendungs-
wissen auf die unmittelbare Umsetzung gerichtet. Konditionales Wissen als
ein Einsatzwissen steuert und kontrolliert die Aktivierung von deklarativen
und/oder prozeduralen Wissensanteilen. Es entscheidet fiir auftretende Ein-
satzsituationen auf einer Metawissensebene das , Wann und Warum‘ des Zu-
griffs auf das Anwendungswissen. Fiir jeweils spezifische Anwendungsbe-
dingungen werden so entsprechend den situativen Erfordernissen deklarative
und/oder prozedurale Wissenskomponenten fiir eine berufliche Handlung ak-
tiviert. Das Einsatzwissen steuert und kontrolliert die Aktivierung der ande-
ren Wissensarten in Bezug auf die Losung und Abarbeitung einer Handlungs-
aufgabe. Es greift auf das Fakten-, Begriindungs- und/oder Verfahrenswissen
zu, wenn eine berufliche Handlung durchgefiihrt werden soll.

Eine Aufgabe der Berufsschule ist es, —Berufskompetenz systematisch
in grundlegenden Lernprozessen zu vermitteln. Dies driickt sich in der Be-
rufsschule in einer theoretisch gesteuerten und reflektierten Férderung beruf-
licher Handlungsfédhigkeit aus. Dazu ist ein Handlungswissen in schulischen
Lernprozessen zu vermitteln, welches integriert und planméBig ein Fakten-,
Begriindungs-, Verfahrens- und Einsatzwissen bei den Lernenden Form wer-
den ldsst. Der besondere Schwerpunkt der Berufsschule liegt darin, stéirker
qualitativ ein Begriindungswissen im Verbund mit Fakten- und Verfahrens-
wissen zu pflegen.

Im Vordergrund des betrieblichen Lernens diirfte eher eine stéirkere quan-
titative Auspridgung von Verfahrenswissen wie aber auch Faktenwissen ste-
hen. Hiervon ausgehend wiirde ein Begriindungswissen nur soweit gefordert
werden, wie es der Handlungsvollzug einverlangt. Dagegen setzen berufs-
schulische Lernprozesse — und sie allein sollen es — auf die gleichméBige
geplante Formwerdung des Fakten-, Begriindungs- und Verfahrenswissen.
Dadurch wird auch ein Einsatzwissen nachhaltiger gegeniiber betrieblichen
Lernprozessen gefordert.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Handlungswissen:

Steuert und beeinflusst direkt und indirekt ein Handeln

Arten: Fakten-, Begriindungs-, Verfahrens- und Einsatzwissen

Entsprechende Bezeichnungen: Wissen was (deklarativ-faktisch), Wissen
warum (deklarativ-kausal), Wissen wie (prozedural), Wissen wann (kon-
ditional)

Integrierte und gleichméiBig geplante Formwerdung aller Arten des Hand-
lungswissens fordert Berufskompetenz

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Hacker, W.: Wissensdiagnose, in: Rauner, F. (Hrsg.): Handbuch Berufsbil-
dungsforschung, 2. aktualisierte Aufl., Bielefeld: W. Bertelsmann 2006,
S. 616-622

Reinmann-Rothmeier, G., Mandl, H.: Wissen und Handeln: Eine theoretische
Standortbestimmung, Forschungsbericht Nr. 70, Ludwig-Maximilians-
Universitdt Miinchen, Institut fiir Pddagogische Psychologie und Empi-
rische Padagogik 1996
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Kap. C. 4.3: Wirkungen und Erfahrungen mit dem handlungsorientierten
Unterricht



Implizites Wissen

Explizites (ausdriickliches, deutliches) Wissen ist uns geldufig. Es ist ein
Wissen, das z.B. bewusst, verbalisierbar und durch Reflexion korrigierbar
ist. Erfolgreiches berufliches Handeln ist aber neben einem expliziten Wissen
auch durch ein implizites Wissen, die verborgene Seite des Wissens, ge-
pragt.

Implizites Wissen setzt auf ein Zusammenwirken mit dem expliziten
Wissen. Dies heif3t, implizites Wissen baut auf dem expliziten Wissen auf, ist
jedoch nicht ausdriickbares Wissen. Wissenschaftliche Aussagen zum impli-
ziten Wissen werden u. a. in der Kognitionspsychologie, Pddagogischen Psy-
chologie, Arbeitspsychologie oder auch Betriebswirtschaft getroffen. Aller-
dings stellen diese Aussagen eher differente als entschiedene, einheitliche
Erkenntnisse dar. So soll im Folgenden nur eine umrisshafte Umschreibung
des Begriffes implizites Wissen vorgenommen werden. Wesentlicher soll es
darum gehen, berufspddagogische Verflechtungen zu dem Begriff eines im-
pliziten Wissens herauszustellen.

Kennzeichen impliziten Wissens

Implizites Wissen lésst sich nicht oder nur schwer durch Sprache vermitteln.
Mit anderen Worten: Ein kognitiv aktiver Mensch weifl mehr, als er verbali-
sieren kann. Er kann u.U. seine Fihigkeiten demonstrieren aber nicht voll-
standig erkldren. Damit kann er besser handeln als sein benanntes Wissen
erwarten ldsst.

Implizites Wissen enthélt im Sinne des —Handlungswissens deklaratives
Wissen (Fakten- und Begriindungswissen) sowie prozedurales Wissen (Ver-
fahrenswissen). Es ist personengebunden und kann zugleich situations- und
kontextorientiert sein. Das hier genannte —Handlungswissen enthdlt demnach
beide Komponenten, nidmlich explizites Wissen als auch implizites Wissen.

Die Aufnahme impliziten Wissens kann durch Routinisierung vormals
bewusst Gelerntem erfolgen. Implizites Wissen kann aber auch durch nicht
bewusstes Lernen aufgenommen werden und somit unreflektiert bleiben. Es
kann Handlungen unbewusst beeinflussen bzw. leiten. Insbesondere bildet
sich implizites Wissen durch Erfahrungssammlung, d. h. durch —Erfahrungs-
lernen in der Arbeitstitigkeit.

Implizites Wissen kann eine komplexe Struktur aufweisen. Allerdings
kann es auch fehlerhaft sein. Fehler konnen nur soweit ausgeschaltet werden,
wie eine Explikation impliziten Wissens und damit eine Reflexion gelingt.
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Ubersicht 1 veranschaulicht Wissen im Spannungsfeld impliziter und ex-
pliziter Komponenten unter Einbezug der im Folgenden dargestellten beruf-
spiddagogischen Verflechtungen.

Explizites Wissen:

bewusst
verbalisierbar
hinterfragbar
diskutierbar
korrigierbar
transportierbar

Implizites Wissen:

= nicht oder nur schwer verbalisierbar

= enthilt deklarative und prozedurale An-
teile

= meist durch Erfahrungslernen hervorge-
rufen

= kann von komplexer Struktur und feh-
lerhaft sein

= nur z. T. reflektierbar

= hoher Anteil im Bereich der
Mikrokoordination

= setzt Subjekt-Objekt-Verschmelzung in
Gang

= insbesondere bei Sozialkompetenz
bemerkbar

Ubersicht 1: Wissen im Spannungsfeld impliziter und expliziter Komponen-
ten

Berufspidagogische Verflechtungen

Eine Verbindung zu dem, was unter implizitem Wissen verstanden werden
kann, besteht zum —berufmotorischen Lernen. Im berufsmotorischen Lern-
verlauf wird eine Berufsfertigkeit von einer Rahmenkoordination iiber eine
Detailkoordination zu einer Mikrokoordination gefiihrt. In der Mikrokoordi-
nation leistet das vorweggenommene Feinstschema der Bewegungsabfolge
eine differenzierte Situations-, Programm- und Zielantizipation. Eine Steue-
rung und Regelung wird in der Mikrokoordination mehr unbewusst tiber das
extrapyramidale Nervensystem durchgefiihrt. Auf der Stufe der Mikrokoor-
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dination hat eine bewegungsorientierte Fertigkeit hohe implizite Anteile, die
nicht mehr oder nur sehr schwach mit Worten erfassbar sind. So sind z.B.
kinésthetische Empfindungen schwer verbalisierbar. Der berufsmotorische
Lernverlauf ist darauf ausgelegt von einem expliziten Modus in einen impli-
ziten Modus tiberzugehen.

Die Konnerschaft eines Experten bei einer berufsmotorischen Fertigkeit
beruht geradezu, neben einem expliziten, auf einem impliziten Modus. Dies
kann sich darin ausdriicken, dass einem Betrachter die Bewegungsarbeit eines
Konners auch bei storenden Einfliissen entspannt, frei und miihelos erscheint.
Werkzeug, Werkstiick, Werkmaterial konnen vom Gelibten ,,mit einem Blick*
erfasst werden. Eine Tétigkeit wird oft mit geringerem Kraftaufwand und
geringerer Bewegungsweite begonnen, um sich in StorgréBen ,.einzufiihlen®
und den Regelkreis ,.einspielen” zu lassen. Hand und Werkzeug kénnen zu
einer Einheit werden. Das Werkzeug wird als die verldngerte Hand empfun-
den. Der Mitarbeiter wird ,,eins mit dem Werkzeug*. Oder in einer (iberstei-
gerten Sicht: Das Subjekt (Mitarbeiter) und das Objekt (Werkzeug, Werk-
stiick, Werkmaterial) verschmelzen zu einem Ganzen. Es kommt implizit zu
einer Uberwindung der Subjekt-Objekt-Spaltung.

Arbeitstitigkeiten, bei denen berufsmotorische Fahigkeiten im Vorder-
grund stehen, nehmen heute im — Wandel der Arbeitswelt ab. Anforderungen
an dispositive und planerische Fihigkeiten wachsen gegeniiber berufsmoto-
rischen Geschicklichkeiten. Komplexe Arbeitstitigkeiten mit kognitiven,
personalen und sozialen Anforderungen gewinnen an Bedeutung. Auch diese
Tétigkeiten sind von einem impliziten Wissen mitgeprédgt. In Umschrei-
bungen wie ,,Technische Sensibilitiit oder ,,Fingerspitzengefiihl im Umgang
mit Menschen* kann dies zum Ausdruck kommen. Die Klidrung impliziten
Wissens ist jedoch bei den komplexen Arbeitstétigkeiten gegeniiber den be-
rufmotorischen wenig abgeschlossen.

Fiir komplexe Arbeitsfahigkeiten setzen schulische Lernprozesse auf
eine systematische, theoretisch gesteuerte und reflektierte Forderung beruf-
licher Handlungsfihigkeit. In der Schule diirfte die Férderung expliziten —
Handlungswissens im Vordergrund stehen. Im —handlungsorientierten Un-
terricht wird entlang einer vollstindigen Handlung bei der Riickkopplung
vom Tun auf das Wahrnehmen und Denken auf eine bewusste Explikation
des Tuns durch die Schiiler gesetzt. Dies kann mittels eines —Fachge-
sprdches des Lehrers mit den Schiilern erfolgen und das verbalisierbare Er-
fahrungswissen und damit das implizite Wissen fordern. Allerdings betonen
die Riickkopplungsprozesse vom Tun auf das Wahrnehmen und Denken im
handlungsorientierten Unterricht, dass Theorie, und dies ist eher explizites
Wissen, zur Steuerung und Reflexion von beruflichem Handeln wird. Die
Forderung impliziten Wissens diirfte fiir schulische Lernprozesse nur ein
Randergebnis sein. In der Schule geht es um den Ersterwerb einer —Berufs-
kompetenz in didaktisch aufbereiteten Handlungssituationen, die vorrangig
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fiir den Erwerb expliziten Handlungswissens angelegt sind (—Aufgaben der
Berufsschule).

Das betriebliche Lernen am Arbeitsplatz sollte in vielfachen Kontexten
und Perspektiven die Festigung und Flexibilisierung des in schulischen Lern-
prozessen erworbenen expliziten Handlungswissens fordern. Der Erwerb
eines impliziten Wissens geht damit einher. Er wird verstérkt, wenn im be-
trieblichen Lernen am Arbeitsplatz eine Explikation der Erfahrungssamm-
lung der Lernenden durch nebenberufliche Ausbilder erfolgt.

Es ist davon auszugehen, dass ein Handlungswissen {iber soziale Verhal-
tensweisen neben expliziten, hohe implizite Wissensanteile aufweist. Es geht
hier um ein Wissen tiber Verhaltensweisen, das sich auf die Interaktion mit
anderen Menschen bezieht. Mit anderen Worten, es handelt sich insbesondere
um ein Wissen um die Wirkung einzelner Verhaltensweisen auf andere Indi-
viduen. In einem Betrieb konnen diese anderen Individuen Vorgesetzte, Kol-
legen, Kunden, Lieferanten bzw. alle mit dem Betrieb in Interaktion stehende
Personen sein. Wissen tiber soziale Verhaltensweisen driickt sich z. B. in Mo-
derationstechniken, Verhandlungsgeschick, Fiihrungswissen, interkulturelle
Befihigung, Konfliktlosungsfihigkeit aus. Ein Wissen tiber soziale Verhal-
tensweisen kann sehr person-, kontext-, erfahrungsgebunden und kulturell
sein, ist u.U. schwer verbalisierbar und verweist damit auf ein implizites
Wissen. In Unternehmen kann z. B. bei der Personalbesetzung fiir eine Schliis-
selposition ein neuer Mitarbeiter nicht in Bezug auf seine Fachkompetenz
sondern in Bezug auf seine Sozialkompetenz mit der vagen Begriindung die
,»-Chemie stimme nicht* scheitern. Diese alltagssprachliche und in subjektiver
Theorie ausgedriickte Begriindung weist darauf hin, dass es sich hier um ein
Passungsproblem handelt, das implizit verursacht sein kann.

Bei der —»Kompetenz einer Lehrkraft sind neben impliziten gerade die
expliziten Wissensanteile besonders deutlich, kategorisierbar, verbalisierbar
und auch person- und situationsunabhingig festlegbar. Dies zeigt sich insbe-
sondere innerhalb der Fachkompetenz und Didaktikkompetenz. Bei der Sozi-
alkompetenz diirften neben den expliziten besonders hohe implizite Wissens-
anteile vorhanden sein. Sobald Verst6fe gegen eine Sozialkompetenz einer
Lehrkraft auftreten, diirften diese weniger deutlich und schwer kategorisier-
bar, verbalisierbar, person- und situationsunabhingig festlegbar sein. Eine
Lehrereignung liegt gerade auch in einer impliziten sozialen Befidhigung. Sie
driickt sich in einer menschenzugewandten Grundeinstellung aus, mit der
darauf griindenden Fiahigkeit, eine Beziehung zu Lernenden aufbauen zu
konnen.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Implizites Wissen

Nicht oder nur schwer verbalisierbar

Enthilt deklaratives und prozedurales Wissen

Bildet sich besonders durch Erfahrungssammlung

Kann von komplexer Struktur und fehlerhaft sein

Entwicklung hoher impliziter Anteile im berufsmotorischen Lernverlauf

Geringere Forderung impliziten Wissens im handlungsorientierten Unter-
richt

Hohe implizite Anteile sind bei einem Wissen iiber soziale Verhaltensweisen
anzunehmen, d.h. bei einer Lehrkraft innerhalb der Sozialkompetenz

Studienliteratur (Auswahlliteratur)
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Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen

Die Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern an beruflichen Schulen um-
schreiben ihr Vermdgen bzw. ihre Zustindigkeiten, die sie zur Bewéltigung
ihrer Berufsarbeit einbringen. lhre —Berufskompetenz lésst sich in die in
Ubersicht 1 dargestellten Kompetenzen einteilen. Dabei gilt vorab zu beach-
ten: Die zielgerechte Planung, Organisation, Gestaltung und Reflexion von
langfristig angelegten beruflichen Lehr-Lehrnprozessen bestimmen eine we-
sentliche Kompetenz von Lehrkriften an beruflichen Schulen. Diese Kompe-
tenz kann nicht in Richtung einer Kompetenz zur Bewaltigung sozialer oder
therapeutischer Aufgaben verlagert werden, um Defizite zu beheben, die an-
derenorts im Umfeld der Lernenden verursacht werden.

1 Fachkompetenz
2 Didaktikkompetenz

3 Sozialkompetenz in bezug auf

Berufskom- ) )
petenz einer a Schiiler (partnerschaftliches Verhalten)
Lehrkraft b erzieherisches Engagement

¢ Kollegen in Schule und Betrieb

/N

4 Innovationskompetenz

Grundvoraussetzung: Menschenzugewandte Grundeinstellung

Ubersicht 1: Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen

Zu (1) Fachkompetenz:

Die Fachkompetenz besteht zum einen in einer Inhaltsbeherrschung des Un-
terrichtsfaches auf wissenschaftlicher Ebene. Lehrerinnen und Lehrer an be-
ruflichen Schulen verfiigen tiber die wissenschaftlichen Erkenntnisse und
Methoden, die hinter ihrem Fach stehen. Dies zeichnet ihre theoretische Si-
cherheit aus. Zum anderen kennen sie das Fach auf der Ebene ihrer Schiiler.
Hier driickt sich das Schulfachwissen der Lehrkraft aus, z.B. das schulma-
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thematische Wissen, wenn sie im Fach Mathematik unterrichtet. Fiir die
Lehrkrifte an beruflichen Schulen tritt besonders hinzu, dass sie ihr Unter-
richtsfach, z.B. Bautechnik, anwendungsbezogen vermitteln konnen: Sie
wissen an jeder Stelle ihres Faches um den Erklidrungswert fiir das berufliche
Handeln ihrer Schiiler. Hier zeigt sich ihre berufspraktische Sicherheit.

Zu (2) Didaktikkompetenz:

Die didaktische Kompetenz ist bereits in einer Vorbemerkung zu Ubersicht 1
angesprochen. Hierzu zéhlen ferner die Fahigkeit, Lehrinhalte in Bezug auf
die Lernenden auszuwéhlen, sowie auf das Lernvermogen der Lernenden hin
umzuformen. Zugleich bedeutet es, nachdriicklich lehren zu kénnen. Diese
Lehre ist zweckmiBig und kunstgerecht aufgebaut. Sie achtet auf Einfach-
heit, Gliederung, Ordnung, Kiirze und zusétzliche Stimulans. Sie sucht die
Verstiandlichkeit und Einpriagsamkeit. Die Lehre wird zu einem Unterricht,
wenn zu dem geordneten, planméBigen und zusammenhédngenden Vermitteln
eines Lehrgutes die Sorge der Lehrenden hinzutritt, dass das Vermittelte auch
verarbeitet und zum bleibenden Eigentum der Lernenden wird. Durch MaB-
nahmen wie die Erfragung, die Berichtigung, die Beseitigung von Lernhin-
dernissen, die Einprigung, die Ubung oder die Lernkontrolle muss im Unter-
richt fiir die Aneignung des Lehrstoffes durch den Lernenden gesorgt werden.
Darin driickt sich die Nachdriicklichkeit aus, die eine Lehre zum Unterricht
macht.

Uber diese mehr instrumentale Fihigkeit des Unterrichtens hinaus erfor-
dert die didaktische Kompetenz die Kunst, immer wieder die Kluft zwischen
Lernwelt und Lebenswelt zu tiberbriicken. Mit anderen Worten, es gilt den
Unterricht in den Lebenszusammenhang hineinzustellen, in dem Lernanldsse
auftreten. Fiir beruflichen Unterricht heifit dies besonders, durch Herstellung
des Anwendungsbezuges der vermittelten berufstheoretischen Inhalte einen
Lebens- sprich Arbeitszusammenhang herzustellen.

Zur Didaktikkompetenz werden hier Beurteilungs- und Beratungsaufga-
ben im Unterricht und bei der Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs-
und Berufswege hinzugezihlt. Diese Aufgaben sind gerecht und verantwor-
tungsbewusst wahrzunehmen.

Zu (3a) Sozialkompetenz in Bezug auf Schiiler:

Fachkompetenz und Didaktikkompetenz beschreiben allein nicht hinreichend
eine Lehrerkompetenz. Um unterrichten zu kénnen, muss zwingend eine So-
zialkompetenz hinzutreten. Mit anderen Worten, die Beziehungsebene muss
hinzukommen. Nur in einer Atmosphire des Vertrauens zwischen Schiiler
und Lehrkraft ldsst sich wirksam lernen.

Die Sozialkompetenz einer Lehrkraft driickt sich zuerst einmal in ihrem
Verhalten gegeniiber den Schiilern aus. Es kann mit partnerschaftlichem Ver-
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halten umschrieben werden und zeigt sich in einer (a,) Wertschétzung gegen-
liber den Lernenden, in einem (a,) reversiblen sowie in einem (a,) entschie-
denen Verhalten gegentiber den Lernenden (Ubersicht 2).

a; Wertschidtzung

Partnerschaftliches Verhalten a, Reversibilitit

\

a3 Entschiedenheit

Ubersicht 2: Kennzeichen des partnerschaftlichen Verhaltens der Lehrkraft:
Voraussetzung fiir menschenwiirdigen Unterricht

Zu (a,): Wertschétzung der Lehrkraft gegeniiber den Lernenden lésst sich mit
einem Merkmalskatalog (Ubersicht 3) umschreiben. Mit Eigenschaftswor-
tern wie ,,beachtend nicht verachtend enthilt der Katalog einfache Verhal-
tensweisen. Obgleich es selbstverstidndliche Verhaltensweisen sind, machen
aber gerade auch diese wirksamen wie menschenwiirdigen Unterricht aus.

beachtend nicht verachtend
anerkennend nicht abwertend
verstindnisvoll nicht verstindnislos
beherrscht nicht unbeherrscht
freundlich nicht barsch

geduldig nicht ungeduldig
bestitigend nicht drohend
ermutigend nicht unsicher machend

Ubersicht 3: Merkmalskatalog fiir wertschdtzendes Verhalten der Lehrkraft
gegeniiber den Lernenden

Zu (ay): Reversibles Verhalten meint hier, dass die Lehrkraft in Wortwahl,
Tonfall und Gestik ihre Schiiler so ansprechen muss, wie diese sie auch an-
sprechen konnen.

Zu (a,): Partnerschaftliches Verhalten der Lehrkraft gegeniiber den Schiilern
sollte nicht mit weichem Verhalten verwechselt werden. Zum partnerschaft-
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lichen Verhalten zdhlt auch Entschiedenheit. Entschiedenheit heif3t hier, ge-
gentiber den Lernenden kein schwankendes Verhalten einzunehmen. Wenn
von der Lehrkraft Aufgaben gestellt und Leistungen eingefordert werden,
konnen diese nicht in das Belieben der Schiiler gestellt werden. Die Lehrkraft
setzt Grenzen. Zugleich meint Entschiedenheit, dass die Lehrkraft Autoritét
besitzt. Im Sinne von lateinisch ,,auctor” — Gewidhrsmann, Biirge, der fiir die
Richtigkeit einer Sache Einstehende, der Vertreter Unmiindiger — heif3t Auto-
ritdt sein gegentiber den Schiilern: Ich stehe fiir Dich ein, ich verbtirge mich
fiir Dich; auf das, was ich tue und sage ist Verlass. In diesem Sinne wirkt Au-
toritdt ohne Macht, ohne Befehl, sondern betont durch Ansehen und Ach-
tung.

Kann eine Lehrkraft ein partnerschaftliches Verhalten zu den Schiilern
nicht entwickeln, konnen sich bei den Schiilern Lernwiderstinde aufbauen,
die ein erfolgreiches Lernen verhindern.

Unabhiingig von den Kompetenzen der Lehrkraft gilt: Soweit Vorgesetzte
in der Arbeitswelt Mitarbeiter fiihren und damit auch in eine Menschenfiih-
rung eintreten, beschreibt das hier gekennzeichnete partnerschaftliche Ver-
halten von Lehrkréften auch ein anzustrebendes Vorgesetztenverhalten.

Zu (3b) Sozialkompetenz in Bezug auf erzieherisches Engagement:

Zur zwingenden Sozialkompetenz im Umgang mit Schiilern sollte eine Sozi-
alkompetenz in Bezug auf ein erzieherisches Engagement hinzutreten. Unter
erzieherischem Engagement wird eine Bereitschaft und Fahigkeit der Lehr-
kraft verstanden, in das Entwicklungsgeschehen eines Schiilers mit for-
dernder, helfender, verantwortlicher Absicht einzugreifen, besonders bei Pro-
blemfillen und in Grenzsituationen: Solche Fille und Situationen kénnen
z.B. vorliegen, wenn eine Lehrkraft an beruflichen Schulen beobachtet, dass
einer seiner Schiiler in seelische oder einfach in finanzielle und rechtliche
Schwierigkeiten geraten ist, die er nicht mehr alleine bewiiltigen kann. Uber-
sicht 4 beschreibt einen Merkmalskatalog, der wesentlich die Vorausset-
zungen fiir ein erzieherisches Engagement bestimmt. Auch dieser Katalog
gibt selbstverstindliche Eigenschaften wieder, ohne die aber ein erziehe-
risches Engagement gar nicht erst einsetzen kann. Die Grenzen der Sozial-
kompetenz in Bezug auf erzieherisches Engagement sind ansatzweise in der
Vorbemerkung zu Ubersicht 1 aufgezeigt. In den Kompetenzbereich einer
Lehrkraft fallt allerdings die Zusammenarbeit mit inner- und auferschu-
lischen Beratungsstellen.

Zu (3c) Sozialkompetenz in Bezug auf Kollegen in Schule und Betrieb:

Bei der Sozialkompetenz in Bezug auf Kollegen in Schule und Betrieb ist
eine Zustindigkeit angesprochen, wie sie in jeder modernen Berufsarbeit ge-
fordert wird. Es geht hier allgemein um eine Befihigung, in Arbeitsgemein-
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Zeit haben nicht alles in Eile
zuhoren nicht sich verschlieBen
fiir jemanden da sein nicht sich abkapseln
interessiert sein nicht gleichgiiltig sein
sich bewusst nicht distanziert
zuwenden abkehren

Ubersicht 4: Voraussetzungen zur Einlosung eines erzieherischen Engage-
ments

schaften gruppenorientiertes Verhalten zu zeigen. Die moderne Berufsarbeit
einer Lehrkraft an beruflichen Schulen setzt zunehmend auf Teamarbeit. Die
Entwicklung eines Qualitdtsmanagements an beruflichen Schulen, z.B. in
Steuergruppen, erfordert arbeitsgemeinschaftliches Vorgehen. Ein —hand-
lungsorientierter Unterricht z.B. kann streckenweise den gemeinschaftlichen
Unterricht von zwei Lehrkrdften vorsehen. Allein schon die Entwicklung
eines solchen Unterrichts bzw. eines —lernfeldorientierten Unterrichts ge-
lingt eher in einer Arbeitsgruppe von Lehrkriften, bei der verschiedene Fach-
kompetenzen zusammengehen. Die Weiterentwicklung des dualen Systems
der Berufsausbildung zu einem dual-kooperativen erfordert Abstimmungen
mit betrieblichen Ausbildern nach einem gemeinschaftlichen Ausbildungs-
konzept. Auch hier ist die Sozialkompetenz der Lehrkraft an beruflichen
Schulen gefordert.

Zu (4) Innovationskompetenz:

Zur Fach-, Didaktik- und Sozialkompetenz tritt die Innovationskompetenz
hinzu. Der schnelle —Wandel der Arbeitswelt in technisch-6konomischer
und arbeitsorganisatorischer Sicht mit einem damit verbundenen raschen
Wandel des Wissens erfordert von einer Lehrkraft an beruflichen Schulen ste-
tig die Entwicklung neuer Bildungsinhalte und Bildungsformen sowie die
Bestimmung neuer Bildungsziele. So konnen z. B. bestehende Ausbildungs-
ordnungen wiederholt iiberarbeitet werden. Neue Ausbildungsberufe entste-
hen in schneller Folge. Dies erfordert von einem Lehrer an beruflichen Schu-
len eine stindige Erneuerung seines Unterrichts.

Ubersicht 5 fasst noch einmal in einer anderen Darstellung die Kompe-
tenzen zusammen, die eine Berufskompetenz einer Lehrkraft an beruflichen
Schulen ausmachen.
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Innovations-

Fachkompetenz Didaktikkompetenz

Sozialkompetenz

kompetenz

Berufskompetenz einer Lehrkraft an beruflichen Schulen I

Ubersicht 5: Berufskompetenz einer Lehrkraft an beruflichen Schulen, de-
taillierter siehe Ubersicht 1

Unabhingig von den zu erwerbenden Kompetenzen einer Lehrkraft an beruf-
lichen Schulen im Rahmen ihrer Ausbildung wie Berufsaustibung muss eine
fiir alle Lehrkréfte gleiche Grundvoraussetzung mitgebracht werden. Diese
besteht in einer menschenzugewandten Grundeinstellung, d.h. in einer Zu-
wendungsfihigkeit, einer Dialogbereitschaft wie auch in einem Einflussneh-
menwollen. Dietrich (1998, S. 255) fiihrt in diesem Zusammenhang aus:
,»Wer dagegen kontaktscheu und stark in sich gekehrt ist, oder wer ein Macht-
mensch ist, dirigistische Ziige hat und mit anderen Menschen autoritativ um-
geht oder wer von einer tiefsitzenden Lebensangst niedergedriickt wird oder
pessimistisch eingestellt ist, oder wer stark erregbar und reizbar ist und leicht
in ,Wut gerit‘, — der wird sich im Lehrerberuf schwer tun®.

Die menschenzugewandte Grundeinstellung kann als ein Eignungsmerk-
mal fiir den Lehrerberuf angesehen werden und stellt eine dispositionelle
Voraussetzung fiir diesen Beruf dar. Vereinfacht ausgedriickt kann es heif3en,
dass man fiir den Lehrerberuf geeignet ist, wenn man sich selbst mag und
besonders andere Menschen mag. Erst auf einer menschenzugewandten
Grundeinstellung lassen sich die Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen
Schulen erlernen.

Ungeklart ist, ob es iiber die Grundvoraussetzung ,menschenzugewandte
Grundeinstellung® hinaus als weiteres Eignungsmerkmal eine sogenannte
,,Lehrgabe* gibt, die fiir diesen Beruf mitgebracht werden muss. Dies wird
hier bezweifelt und davon ausgegangen, dass die Kompetenzen einer Lehr-
kraft auf der Basis einer menschenzugewandten Grundeinstellung erlernbar
sind und besonders auch erlernt werden miissen. Ausgeschlossen werden
soll allerdings nicht, dass es ein individuelles Biindel von Fihigkeiten geben
mag, welche den Erwerb der Kompetenzen einer Lehrkraft erleichtern wie
auch zu unterschiedlichen Auspridgungen beitragen (vgl. zu dieser Diskus-
sion bereits Weinert, Helmke 1996). Entscheidend fiir die Entfaltung ihrer
Kompetenzen diirfte wohl eher das Berufsengagement der Lehrerinnen und
Lehrer sein.
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Bei der Kompetenz einer Lehrkraft sind explizite Wissensanteile deutlich
festlegbar. Dies zeigt sich insbesondere innerhalb der Fach- und Didaktikkom-
petenz. Bei der Sozialkompetenz diirften neben den expliziten besonders hohe
—implizite Wissensanteile vorhanden sein. Eine Lehrereignung liegt gerade
auch in einer impliziten sozialen Befdhigung. Sie driickt sich in einer oben
angesprochenen menschenzugewandten Grundeinstellung aus mit der darauf
griindenden Fihigkeit, eine Beziehung zu Lernenden aufbauen zu konnen.

Wie fiir jeden Beruf, so auch fiir den Lehrerberuf, erfolgt ein Kompe-
tenzaufbau durch wissens- und erfahrungsbasiertes Lernen. Letzteres fordert
den Erwerb —impliziten Wissens. Es empfiehlt sich fiir die Lehrerbildung mit
dem erfahrungsbasierten Lernen in Form von Schulpraktika friih im Studium
zu beginnen. Unterrichten zu kénnen wird besonders auch durch das Unter-
richten selbst erworben.

Uber die Lehrerkompetenzen hinaus geht die Lehrerpersonlichkeit.
Schulleiter erwarten als notwendige Einstellungsbedingungen Lehrerkompe-
tenzen, hinreichende Einstellungsbedingung ist fiir sie aber die Personlich-
keit (vgl. Miiller 2008). Offensichtlich miissen Lehrerbildung und Personal-
entwicklung bei Lehrkréften an beruflichen Schulen auch priifen, inwieweit
ein Weg der Personlichkeitsbildung gangbar ist und diesen gegebenenfalls
neben der Kompetenzférderung stirker ausbauen.

AbschlieBend sei darauf verwiesen, dass die Kultusministerkonferenz
2004 Standards fiir die Lehrerbildung im Bereich der Bildungswissenschaft
festgelegt hat. Hier werden differenziert und umfangreich Kompetenzen in
den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren formuliert.
Dies erfolgt jeweils fiir die theoretische und praktische Ausbildung. Die auf-
gelisteten Kompetenzen sind als Maximalkataloge anzusehen.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen: Fach-, Didaktik-, So-
zial- und Innovationskompetenz

Sozialkompetenz mit Bezugsrichtungen auf: Partnerschaftliches Verhalten
gegentiber Schiilern (Wertschitzung, Reversibilitit, Entschiedenheit), er-
zieherisches Engagement, Teamarbeit mit Kollegen in Schule und Be-
trieb

Grundvoraussetzung fiir den Lehrerberuf: Menschenzugewandte Grundein-
stellung
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Konstruktivistischer und objektivistischer Unterricht

Ubergeordnete und sich gegeniiberstehende Grundauffassungen von Unter-
richt sind die konstruktivistische und die objektivistische Ausformung. Die
konstruktivistische Unterrichtsauffassung lésst sich in einem —handlungso-
rientierten Unterricht umsetzten. Sie hebt sich von einem objektivistischen
Unterricht ab, in dessen Gefolge ein —wissenschaftsorientierter Unterricht
zu sehen ist. Zum besseren Versténdnis einer konstruktivistischen Lehr-Lern-
Auffassung erfolgt eine Gegeniiberstellung, die zundchst den objektivisti-
schen Ansatz erldutert.

Objektivistischer < i Konstruktivistischer
Unterricht Unterricht
A4 \ 4
Wissenschaftsorientierter Handlungsorientierter
Unterricht Unterricht

<«—>» Entsprechungen bzw. Parallelititen
<*=_,  Gegenldufige, sich aber nicht grundsdtzlich ausschlieffende Beziehung

Ubersicht 1: Grundauffassungen von Unterricht

Die objektivistische Auffassung von Unterricht vertritt die traditionelle Sicht
von Unterricht. Hier wird Wissen durch Experten objektiv festgelegt und ent-
sprechend an die Lernenden vermittelt. Wissen wird in fachsystematischen
Strukturen instruktionsorientiert durch die Lehrkraft vermittelt. Die Lehrkraft
ist aktiv. Sie geht darstellend erlduternd vor und ist Vermittler und Présentie-
rer neuer, klar strukturierter Inhalte. Der Lernende ist hierbei vornehmlich in
einer aufnehmenden Rolle. Er wird dabei stark von auflen angeleitet. Seine
schopferische Kraft soll durch Belehrung erst entstehen. Anhénger des objek-
tivistisch ausgerichteten Unterrichts werden als Objektivisten, Traditionalis-
ten oder Strukturalisten bezeichnet.

Bei der objektivistischen Auffassung von Unterricht besteht die Gefahr,
dass das vermittelte Wissen ,,triige* verbleibt, indem es in neuen Situationen
bei der Losung von Problemen nicht aktiv eingesetzt werden kann. Das er-
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worbene Wissen bleibt schwerfillig. Es kann nur schwer fiir Anwendungs-
und Gestaltungsaufgaben eingesetzt werden.

Der Begriff eines konstruktivistischen Unterrichts ist zu Anfang der 90er-
Jahre des letzten Jahrhunderts aus der nordamerikanischen Padagogik in die
deutsche Padagogik gelangt. Die Anhédnger des konstruktivistischen Unter-
richts wenden sich gegen die traditionelle Auffassung von Unterricht, nach
der Wissen in objektiven, fachsystematischen Strukturen instruktionsorien-
tiert durch die Lehrkraft vermittelt werden kann.

Die Hirnforschung der letzten Jahre bestéatigt, dass Lernen kein passives
Aufnehmen und Abspeichern von Informationen ist, sondern ein aktiver Pro-
zess der Wissenskonstruktion. Etwas lernen heif3it, das Konstrukt im Kopf zu
tiberarbeiten oder zu erweitern. Es heifit, sich aktiv und intensiv mit dem
Lerngebiet auseinander zu setzen. Auflerdem ist Lernen ein individueller,
selbstgesteuerter Prozess, der je nach Vorkenntnissen und -erfahrungen sehr
unterschiedlich ausfallen kann.

Konstruktivisten gehen davon aus, dass ein Wissenserwerb in einem vom
Lernenden aktiv-aufbauenden Prozess erfolgt. Lerngegenstinde miissen dazu
in einem konkreten Situationsbezug stehen. Entlang dieser Situation entwi-
ckelt der Lernende sein Wissen selbst und passt es in seine individuelle Wis-
sensstruktur (konstruktiv) ein. Erst damit entsteht richtig verstandenes Wis-
sen, dass nach Ansicht der Konstruktivisten weniger trége ist.

Beim konstruktivistischen Unterricht liegt die Aktivitdt auf Seiten des
Lernenden, der in einem situierten Prozess sein Lernen gestaltet. Der Lehrer
unterstiitzt, berdt und regt diesen Prozess an. Er schafft fiir den Lernenden
eine situierte Lernumgebung.

Nach Reinmann-Rothmeier, Mandl (1999, S. 37) sind folgende Prozess-
merkmale fiir einen konstruktivistischen Unterricht kennzeichnend, wobei
diese Merkmale zu Teilen das oben bereits Gesagte wiederholt aufgreifen:

(1) Lernen erfolgt unter aktiver Beteiligung der Lernenden. Diese miissen
motiviert sein und an dem, was oder wie sie es tun, Interesse haben oder
entwickeln.

(2) Die Lernenden steuern und kontrollieren ihre Lernprozesse auch selbst.
Der Ausprigungsgrad dieser Selbststeuerung kann je nach Lernsituation
variieren.

(3) Lernen wird konstruktiv durchgefiihrt. Der Erfahrungs- und Wissenshin-
tergrund der Lernenden findet Berticksichtigung. Subjektive Interpretati-
onen konnen stattfinden.

(4) Lernen wird situativ gesehen. Es lduft in einem spezifischen Kontext ab.

(5) Lernen ist sozial ausgerichtet, indem es interaktiv geschieht und den so-
ziokulturellen Hintergrund der Lernenden berticksichtigt.

Mit anderen Worten konstruktivistisch zu lernen kann heiflen: Situiert anhand
authentischer, komplexer, lebens- und berufsnaher, ganzheitlicher Aufga-
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benstellungen, in vielfachen Kontexten bzw. Perspektiven und in einem sozi-
alen Kontext im Unterricht vorzugehen.

Erginzend hierzu lassen sich folgende Erweiterungen in Anlehnung an
Dubs (1995) anfiihren, die konstruktivistisches Lernen umschreiben: Fehler
sind bedeutsam. Sie miissen besprochen und korrigiert werden, da Auseinan-
dersetzungen mit Fehlertiberlegungen verstidndnisférdernd wirken und zur
besseren Konstruktion von Wissen beitragen. Neben kognitiven Aspekten des
Lernens sind Gefiihle wie Freuden und Angste sowie die personliche Identi-
fikation mit dem Lerngegenstand wichtig. Die eigene Wissenskonstruktion
richtet sich insbesondere auf Fortschritte im Lernprozess und nicht vorwie-
gend auf Lernprodukte.

Der konstruktivistische Unterricht weist hohe Parallelen zum —hand-
lungsorientierten Unterricht auf. Mit anderen aber artverwandten Begrift-
lichkeiten steht der handlungsorientierte Unterricht auf der Seite eines kons-
truktivistisch ausgerichteten Unterrichts. In der —Berufspddagogik hat sich
der handlungsorientierte Unterricht unabhiingig und parallel zum nordameri-
kanischen konstruktivistischen Unterricht entwickelt. Erst mit der Rezeption
des Konstruktivismus aus Nordamerika zu Anfang der 90er Jahre in Deutsch-
land sind die Parallelen zum handlungsorientierten Unterricht in das Blick-
feld geraten.

Unter den Zugéngen im konstruktivistischen Konzept von Unterricht wé-
ren fiir die berufliche Bildung z.B. die Theorie der kognitiven Flexibilitét
(cognitive flexibility) und die der kognitiven Lehre (cognitive apprenticeship)
besonders zu nennen (vgl. u.a. Reinmann-Rothmeier, Mandl 2001).

Bei der Theorie der kognitiven Flexibilitit wird betont, dass ein Lernge-
genstand in multiplen Kontexten und Perspektiven durchzuarbeiten und zu
durchleuchten ist. Dabei sind Ubervereinfachungen zu vermeiden. Ein solches
Lernen kann gelingen, indem Lernende auf verschiedene Transfersituationen
verwiesen werden, wenn Neues erworben ist. Weitergehend sind die Lernenden
anzuhalten, Erlerntes in unterschiedlichen Problemstellungen anzuwenden.
Das Erworbene muss aus unterschiedlichen Sichtweisen, zu verschiedenen
Zeiten und in differierenden Zusammenhéngen deutlich gemacht werden.

Die Theorie der kognitiven Lehre setzt auf die Anleitung durch einen
Experten. Dieser stellt sicher, dass eine Explikation kognitiver Prozesse (z. B.
Losungsschemata, Suchstrategien) bei dem Durchdringen einer komplexen
Aufgabenstellung stattfindet. Der Lehrer als Experte macht modellhaft vor,
wie ein reales Problem gelost wird (Modellierung). Dabei verbalisiert er seine
kognitiven Prozesse. Die Lernenden 16sen darauf die reale Aufgabe selbst.
Sie werden dabei vom Lehrer beraten und unterstiitzt (Coaching und Scaffol-
ding). Das Wort Coaching kann fiir Anleitung und Scaffolding (Baugeriist)
fiir Hilfestellung geben stehen. Beratung und Unterstiitzung werden im Fort-
gang des Lernens immer weiter zuriickgenommen, d.h. ausgeblendet (Fa-
ding). Der Lernende wird angehalten, seine kognitiven Prozesse bei der Auf-
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gabenbewdltigung zu artikulieren und zu reflektieren (Artikulation und Re-
flexion). Dies erfolgt zusammen mit den Mitlernenden und/oder mit dem
Lehrer als Experten. Mit dem Ausblenden der Lehrerunterstiitzung wird der
Lernende schlieBlich zum aktiven Explorieren und damit selbstdndigem Pro-
blemldsen angeregt (Exploration).

Der konstruktivistische Unterricht steht vor den gleichen Problemen wie
ein —handlungsorientierter Unterricht. Auf einige nur soll hier eingegangen
werden.

Eine empirische Absicherung eines konstruktivistischen Unterrichts ist
ein dauernder Prozess. Da ein solcher Unterricht auf ein situiertes Lernen
setzt und dieses immer sehr spezifisch ist, gelten gewonnene empirische Er-
gebnisse fiir eine besondere Bedingungskonstellation. Eine Generalisierung
von Schlussfolgerungen ist nur begrenzt moglich.

In einem situierten Lernen sind viele Freiheitsgrade bzw. Spielrdume fiir
die Lernenden in komplexen Lernumgebungen vorgesehen, so dass auch sehr
unterschiedliche Lernergebnisse entstehen konnen. Aus Sicht des traditio-
nellen Unterrichts, der eher deterministisch vorgeht, kann dies als Ineffizienz
aufgefasst werden.

Ein konstruktivistischer Unterricht, der wie ein —handlungsorientierter
Unterricht insbesondere den Lernprozessen neben den Lerninhalten hohe
Bedeutung beimisst (,,der Weg ist das Ziel), ist zeitaufwendig. Vom Stand-
punkt des traditionellen Unterrichts aus kann die Frage nach der Kosten/Nut-
zen-Relation, d. h. die Frage nach der Unterrichtsékonomie gestellt werden.

Lernende konnen in einem konstruktivistischen Unterricht tiberfordert
sein, wenn er ihnen hohe Freiheitsgrade und weite Spielrdume in komplexen
Lernumgebungen eréffnet und durch den Lehrer eingeschrinkte Hilfestellun-
gen bzw. Direktiven gegeben werden. Eine Uberforderung fiihrt zu einer Be-
eintrichtigung des Lernerfolges.

Im Zuge eines moderaten Konstruktivismus, der wohl eher zu favorisie-
ren ist, geht es wie beim —handlungsorientierten Unterricht darum, kontinu-
ierlich unterstiitzende Hilfen von Seiten des Lehrers beim selbstdndigen situ-
ierten Lernen anzubieten. Mit anderen Worten, es ist die Balance zwischen
Instruktion auf Lehrerseite und Konstruktion auf Lernerseite zu finden, um
zu einer optimalen Gestaltung in einem konstruktivistisch orientierten Unter-
richt zu gelangen.

Soweit sich ein objektivistischer Unterricht um Anwendung des vermit-
telten Wissens bemitiht, steht dieser Unterricht zwar in einer gegenldufigen,
aber nicht grundsitzlich ausschliefenden Beziehung zu einem konstruktivis-
tischen Unterricht. Bemiiht sich der konstruktivistische Unterricht darum,
kontinuierlich unterstiitzende Hilfen von Seiten der Lehrkraft beim selbstéin-
digen situierten Lernen anzubieten, nimmt dieser Unterricht zwar eine gegen-
laufige, nicht aber grundsitzlich ausschlieBende Position zum objektivisti-
schen Unterricht ein. Man bezeichnet diese Position, wie oben ausgefiihrt, als
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moderaten Konstruktivismus, der es auch darum geht, dekontextualisierte
Wissensstrukturen aufzubauen, die fiir weitere Problemldsungen zur Verfii-
gung stehen. Das heifit, neu entstandenes Wissen soll abstrahiert und transfe-
riert werden konnen, damit es sich auch auBlerhalb der Situation anwenden
lasst, in der es erworben wurde.

Durch die zunehmende Geschifts- und Arbeitsprozessorientierung dringt
es in der beruflichen Bildung zu einem konstruktivistischen Unterricht. Auf
Grund der Prozessorientierung in der modernen beruflichen Bildung wéchst
die Bedeutung eines konstruktivistischen Unterrichts.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Merkmale fiir einen objektivistischen Unterricht: fachsystematisch, instrukti-
onsorientiert, Gefahr des tragen Wissens

Merkmale fiir einen konstruktivistischen Unterricht: Aktiv, selbstgesteuert,
konstruktiv, situativ, sozial, Bedeutung von Fehlern und Gefiihlen

Situiert mittels authentischer, komplexer, lebens- und berufsnaher, ganzheit-
licher Aufgabenstellungen, in vielfachen Kontexten bzw. Perspektiven
und in einem sozialen Zusammenhang lernen

Parallelitdt zwischen konstruktivistischem und handlungsorientierten Unter-
richt

Zuginge: Theorie der kognitiven Flexibilitdt (cognitive flexibility) und die
der kognitiven Lehre (cognitive apprenticeship)

Probleme: Empirische Absicherung ist ein dauernder Prozess, unterschied-
liche Lernergebnisse konnen entstehen, zeitaufwendiger Unterricht,
Uberforderung der Lernenden ist moglich

Moderater Konstruktivismus: Balance zwischen Instruktion und Konstruk-
tion
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Kosten und Nutzen betrieblicher Berufsausbildung

Im Zuge eines globalisierten Wettbewerbsmarktes unterliegen Betriebe einem
zunehmenden Druck, Kosten zu reduzieren. So gerit auch die betriebliche
Berufsausbildung unter eine Kosten-Nutzen Analyse. Dabei wird diese Ana-
lyse im Zuge eines Qualitdtsmanagements auch mit betriebswirtschaftlichen
Uberlegungen gefiihrt. Diese Betrachtungsweise steht im Folgenden im Vor-
dergrund.

Zu den Bruttokosten einer betrieblichen Berufsausbildung gehéren fol-
gende Kosten:

— Personalkosten der Auszubildenden (z. B. Ausbildungsvergiitung, gesetz-
liche Sozialleistungen),

— Personalkosten der Ausbilder (z. B. hauptberufliche Ausbilder, nebenbe-
rufliche Ausbilder, externe Ausbilder),

— Anlage- und Sachkosten (z. B. Ausbildungswerkstatt, Arbeitsplatz, spezi-
elle Schulungsriume),

— Sonstige Kosten (z. B. Lehrmaterial, Kosten der Ausbildungsverwaltung,
Kosten externer Lehrgiinge, Kammergebiihren fiir Eintragungen und Prii-
fungen).

Bei der Ermittlung der Kosten einer betrieblichen Berufsausbildung sind nun
von den Bruttokosten die von den Auszubildenden erbrachten Ertrige abzu-
ziehen. Dies ergibt die Nettokosten einer Ausbildung.

Diese Rechnung: Bruttokosten minus Ertrdge gleich Nettokosten kann
nun aber nach zwei unterschiedlichen Kostenbetrachtungen vorgenommen
werden. Die unterschiedlichen Ansitze sind eine

e Vollkostenbetrachtung und eine
e Teilkostenbetrachtung.

Bei der Vollkostenbetrachtung werden alle Bruttokosten zugrundegelegt.
Dies heif3t, es werden auch die Kosten der nebenberuflichen Ausbilder beson-
ders am Arbeitsplatz wie auch zu Teilen im Bildungszentrum, sei es in der
Lehrwerkstatt und im innerbetrieblichen Unterricht, berticksichtigt. Neben-
berufliche Ausbilder sind regulidre Fachkrifte des Betriebes. Ebenso werden
Kosten der Ausbildungsverwaltung anteilig im Rahmen der Personalverwal-
tung des Betriebes ermittelt.

Die Kosten der nebenberuflichen Ausbilder wie aber auch der Ausbil-
dungsverwaltung wiirden dem Betrieb auch dann entstehen, wenn er nicht
ausbilden wiirde. Ehrlicher ist somit eine Teilkostenbetrachtung. Hier werden
nur die Kosten berticksichtigt, die direkt und allein mit der Ausbildung ver-



134 Kosten und Nutzen betrieblicher Berufsausbildung

bunden sind. Dies bedeutet, dass die Kosten fiir die nebenberuflichen Ausbil-
der und fiir die Ausbildungsverwaltung nicht angesetzt werden. Damit redu-
zieren sich die durchschnittlichen jdhrlichen Nettokosten pro Auszubilden-
den.

Eine weitere Reduzierung der Nettokosten ergibt sich, wenn die von den
Auszubildenden erbrachten Ertrdge differenzierter betrachtet werden. Hier
macht es Sinn zwischen einem

— direkten Nutzen und einem
— indirekten Nutzen

der Berufsausbildung zu unterscheiden (im Folgenden im Anschluss an
Cramer, Miiller 1994).

Zum direkten Nutzen zéhlen fiir einen grof3en Betrieb die unmittelbar er-
fassbaren Produktionsleistungen oder Dienstleistungen, welche die Auszubil-
denden erbringen. Dies sind z.B. Auftragsfertigungen von Geréten und Anla-
gen in der Ausbildungswerkstatt durch Auszubildende oder der Einsatz von
Auszubildenden auf Montagebaustellen. Wahrend hier die Leistungen der Aus-
zubildenden vom Kunden im Betrieb direkt bezahlt werden, lésst sich die pro-
duktive Mitarbeit der Auszubildenden in den Fachabteilungen kalkulatorisch
bewerten. Im Bereich Gesundheit und Pflege zéhlt der Einsatz der Kranken-
pflegeschiiler auf den Stationen eines Krankenhauses zum direkten Nutzen.

Neben diesem direkten Nutzen féllt aber durch die Berufsausbildung
auch ein indirekter Nutzen an, der als Opportunitétsleistungen (Vorteilsleis-
tungen) angesehen werden kann. Dadurch, dass ein Unternehmen ausbildet,
verschafft es sich folgende quantifizierbare Opportunititsleistungen:

Durch eigene Ausbildung werden die Personalbeschaffungskosten ver-
ringert. Dazu zihlen z. B. Inserierungskosten, Einstellungstests, Einstellungs-
gespriche, Sichtung von Bewerbungen.

Eigene Ausbildung stabilisiert die Lohn- und Gehaltsstruktur, da erhéhte
Lohne und Gehdlter fiir die Anwerbung von Mitarbeitern auf dem externen
Arbeitsmarkt nicht notig sind. Dies trifft insbesondere dann zu, wenn die
Nachfrage nach qualifizierten Fachkriften das Arbeitsmarktangebot von
Fachkréften tibersteigt.

Uber eigene Ausbildung werden Einarbeitungskosten eingespart. Externe
Fachkrifte miissen z. B. langer eingearbeitet werden als interne Nachwuchs-
krifte.

Dariiber hinaus verringert die eigene Ausbildung die Kosten fiir eine An-
passungsqualifizierung. Extern angeworbene Fachkrifte benGtigen mehr
Weiterbildungsangebote als interne Fachkrifte, die bereits durch die Berufs-
ausbildung im eigenen Unternehmen tiber betriebsspezifische Kompetenzen
verfligen.

Es sind weitere Opportunitétsleistungen zu nennen, die aber nicht mehr
kalkulatorisch zu erfassen sind:
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Ein Betrieb der ausbildet, vermeidet personelle Fehlentscheidungen und
deren Folgekosten. Interne Nachwuchskrifte konnen schon wihrend der Aus-
bildung auf ihr Leistungsvermogen und ihre Eignung fiir den Betrieb beob-
achtet werden.

Fluktuationskosten lassen sich verringern. Nachwuchskrifte, die intern
ausgebildet sind, identifizieren sich erfahrungsgemif stirker mit dem Unter-
nehmen als extern angeworbene Fachkrifte. So verringert sich die Fluktua-
tion der Mitarbeiter.

Die Attraktivitidt bzw. das Image eines Unternehmens steigt, wenn es
ausbildet. Mit Berufsausbildung signalisiert ein Betrieb z.B., dass es an sei-
nen zukiinftigen Bestand am Markt glaubt.

Die quantifizierbaren Opportunitétsleistungen miissen neben den von den
Auszubildenden erbrachten Ertrdgen (direkter Nutzen) in einer Nettokosten-
berechnung der betrieblichen Berufsausbildung mit berticksichtigt werden.
Dies kann zu einer weiteren wesentlichen Senkung der Nettokosten fiihren.
Dariiber hinaus ldsst sich anmerken: Je kleiner ein Betrieb ist, desto glinstiger
fillt die Relation von Kosten zu Ertrdgen der Ausbildung aus.

Kostenrechnungen fiir eine Berufsausbildung fiihrt das Bundesinstitut
fiir Berufsausbildung (BIBB) wiederholt in Euro-Angaben durch. Verwiesen
sei dazu auf den jahrlich erscheinenden Berufsbildungsbericht des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung sowie auf das KIBB-Portal unter
www.kibb.de. Die Abkiirzung KIBB steht fiir Kommunikations- und Infor-
mationssystem Berufliche Bildung.

Grundsitzlich unterliegt die betriebswirtschaftliche Kostenbetrachtung
der betrieblichen Berufsausbildung einem Nutzen-Dilemma. Die Wirkung ei-
ner Berufsausbildung stellt sich zumeist nicht kurzfristig ein. Sein Nutzen
erweist sich eher langfristig fiir ein Unternehmen. Zu der Zeit der Investition
in die BildungsmafBnahme ist ihr Effekt schwer absehbar.

Eine moderne Berufsausbildung setzt auf Selbstidndigkeit. Diese wie-
derum birgt ein Mitwirkungspotential fiir die anstehenden Verdnderungen in
der Arbeitsorganisation und Wertschopfungsstruktur eines Betriebes. Vom
zukiinftigen Mitarbeiter vor Ort wird von modernen Managementkonzepten
erwartet, dass er das wechselseitige Beziehungsdreieck zwischen Technik,
Qualifikation und Arbeitsorganisation gestalterisch selbst mit ausfiillt. Dies
bedeutet, dass die Entwicklung und der Einsatz von Technik, Arbeitsorgani-
sation und Qualifikation unter seiner Beteiligung aufeinander abgestimmt
und optimiert werden. Auf ein solches arbeitsorientiertes Gestaltungskonzept
bereitet eine moderne Berufsausbildung vor und ebnet den Weg zu einer ler-
nenden Organisation (vgl. das Stichwort —Wandel der Arbeitsorganisation
und Qualifizierung). Dariiber hinaus verbessert ein Betrieb durch Berufsaus-
bildung seine Wettbewerbsfihigkeit und gewinnt an Akzeptanz, indem eine
Sozialverpflichtung des Eigentums nachgewiesen wird.
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Literatur
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Bruttokosten

Ertrige: Direkter und indirekter Nutzen

Nettokosten

Vollkosten- bzw. Teilkostenbetrachtung

Indirekter Nutzen: Opportunititsleistungen (Vorteilsleistungen)

Quantifizierbare und nicht quantifizierbare Opportunitétsleistungen

Der Nutzen einer Berufsausbildung erweist sich eher langfristig

Eine moderne Berufsausbildung setzt auf Selbstindigkeit und ebnet den Weg
zu einer lernenden Organisation

Studienliteratur

Beicht, K., Walden, G., Herget, H.: Kosten und Nutzen der betrieblichen Be-
rufsausbildung in Deutschland, Bielefeld: W. Bertelsmann 2004 (Be-
richte zur beruflichen Bildung, Heft 264)
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Lernfeld

Lernfeldorientierte Lehrpldne beschreiben fiir den berufsbezogenen Unter-
richt in der Berufsschule inhaltlich zusammengehdrende, thematische Ein-
heiten. Lernfelder sind methodisch reflektierte, ,,didaktisch begriindete und
fiir den Unterricht aufbereitete Handlungsfelder” (BADER 1998, S. 211), die
komplexe Aufgabenstellungen zusammenfassen. Keineswegs bilden Lern-
felder nur berufliche Handlungssituationen nach. Sie abstrahieren vielmehr
Eigenheiten und Unterschiedlichkeiten potentieller Handlungsfelder in einem
Ausbildungsbetrieb auf eine Ebene der theoretisch gesteuerten und reflek-
tierten Durchdringung méglicher beruflicher Handlungsbeziige. Ubersicht 1
gibt einen Auszug aus einem lernfeldorientierten Lehrplan wieder.

Die Lernfelder und damit ihr inhaltlicher Aufbau sollen so angelegt sein,
dass sowohl fachsystematisch als auch handlungsorientiert, innerhalb der
Lernfelder, aber auch lernfeldiibergreifend oder unter Einbeziehung von
Lernzielen der allgemeinbildenden Ficher unterrichtet werden kann. Nach
den Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrpldnen der Kultus-
ministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule
(KMK 1996 und fortlaufend aktualisiert) richten sich die Lernfelder an beruf-
lichen Aufgabenstellungen und Handlungsabldufen aus. Dies schlie3t fach-
wissenschaftliche Erkldrungsanteile mit ein und kann soweit gehen, dass bei
Grundlagenwissen einzelne Lernfelder auch allein fachsystematisch angelegt
sein konnen. Allerdings ist dabei dann der Berufsbezug herauszustellen.

Lernfelder geben verbindliche Zielformulierungen (Lernziele) an, die
durch Lerninhalte konkretisiert werden. Hinzu tritt ein Zeitrichtwert fiir das
Lernfeld. Ziele und Inhalte konnen durch nicht verbindliche Hinweise zum
Unterricht ergéinzt werden.

Die Zielformulierungen sind an der Férderung einer —Berufskompetenz
orientiert und richten sich an der vollstindigen Handlung aus. Dabei sollen
Lernziele im Rahmen eines Lernfeldes nicht ausschlieBlich ergebnisformu-
liert sein, sondern sich auch am Lern- und Arbeitsprozess der Schiiler orien-
tieren. Insbesondere die liberfachlichen Qualifikationen (—Schliisselqualifi-
kationen) sollen auch in den Formulierungen der fachlichen Lernziele er-
kennbar sein. Die Lernziele sollen frei formuliert werden. Sie sind nicht an
traditionelle Lernzieltaxonomiebegriffe gebunden. Lernziele sollen nicht zu
detailliert ausgewiesen werden. Vielmehr sollen sie im Sinne eines grobma-
schigen Lehrplans groBere Zielkomplexe umfassen. Bei der Gestaltung der
Lerninhalte soll dort, wo dies vertretbar ist, der exemplarische Charakter der
Inhalte hervorgehoben und fakultative Lerninhalte zur Auswahl gestellt wer-
den.
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BEHANDLUNGSASSISTENZ
Jahrgangsstufe 12

Lernfeld 80 Std.
Patienten bei der Privention begleiten

Ziele

Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen ihre Kenntnisse tiber Risikofaktoren,
gesunde Lebensfiihrung und Priventionsma3nahmen zur Information ver-
schiedener Patientengruppen. Sie unterstiitzen den Arzt bei der Motivation
des Patienten zur Inanspruchnahme vorbeugender Mafinahmen. Sie erldu-
tern Leistungsinhalte, Bedeutung und Kostenregelung von Priventions-
mafBnahmen. Sie wihlen entsprechende Formulare aus und bereiten diese
vor. Sie assistieren bei der Durchfiihrung der PriventionsmafSnahmen und
organisieren entsprechende Untersuchungen. Sie dokumentieren die Ergeb-
nisse und leiten sie weiter. Sie rechnen entsprechende Leistungen vertrags-
drztlich und privatédrztlich ab. Bei Privatliquidationen tiberwachen die
Schiilerinnen und Schiiler den Zahlungseingang. Bei Bedarf leiten sie
Mahnverfahren ein und beriicksichtigen Verjidhrungsfristen. Sie erldutern
Moglichkeiten und Ziele der medizinischen Rehabilitation und wirken bei
der Beantragung von RehabilitationsmaBnahmen mit. Dabei informieren
sie sich mit Hilfe aktueller Medien und stellen praxisspezifisches und pati-
entengerechtes Material zusammen.

Inhalte
Friiherkennungsuntersuchungen
Recall

Schutzimpfungen
Selbsthilfegruppen

Individuelle Gesundheitsleistungen

Ubersicht 1: Auszug aus einem lernfeldorientierten Lehrplan fiir Medizi-
nische Fachangestelltin/ Medizinsicher Fachangestellter im
dritten Ausbildungsjahr (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus 2006)

Mit der Gestaltung eines Lehrplanes nach Lernfeldern fiir den berufsbezo-
genen Unterricht in der Berufsschule wird eine notwendige Voraussetzung
flir einen —handlungsorientierten Unterricht geschaffen. Ein solcher Unter-
richt wird dadurch begitinstigt und leichter moglich gemacht. Es bleibt aber
der padagogischen Freiheit des Lehrers iiberlassen, inwieweit ein Lernfeld
handlungsorientiert unterrichtet wird. Dartiber hinaus diirfte es Lernfelder
geben, die aufgrund ihrer inhaltlichen Eigenstruktur mehr zu einem fachsys-
tematischen und —wissenschaftsorientierten Unterricht drangen und solche,
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die eher einem handlungssystematischen und handlungsorientierten Unter-
richt verpflichtet sind.

Die praktische Umsetzung eines Lernfeldes in der Berufsschule erfolgt
in der Gestaltung von beruflich relevanten Lernsituationen. Diese konkreti-
sieren die Lernfelder. Lernsituationen stellen exemplarische curriculare Bau-
steine dar, welche fachtheoretische Inhalte in einen Anwendungszusammen-
hang bringen und die Vorgaben der Lernfelder prizisieren. Die Lernsituati-
onen decken in ihrer Gesamtheit die Ziele eines Lernfeldes ab. Auf der Ebene
der Lernsituationen, die nicht mehr Gegenstand der lernfeldorientierten Lehr-
plédne sind, erfolgt die konkrete Planung der Unterrichtseinheit. Die Planung
und Umsetzung von Lernsituationen im Unterricht ist Aufgabe des Lehrer-
teams an der einzelnen Berufsschule. Dabei gilt es, spezifische regionale Be-
sonderheiten und Anforderungen zu berticksichtigen.

Die Umstellung der Lehrplidne in den Berufsschulen auf Lernfelder ist
ein grofBer Wechsel. Der lernzielorientierte Didaktikansatz aus den siebziger
Jahren mit seinen fiir Lehrpléne atomistischen und eher fachsystematisch ori-
entierten Lernzielen wird zugunsten eher handlungssystematisch orientierter
Lehrpldne aufgegeben. Lernfelder begiinstigen, wie oben ausgefiihrt, einen
—handlungsorientierten bzw. —konstruktivistischen Unterricht. Mit den
kompetenzorientierten Lernfeldern verfiigt die Berufsschule tiber ein moder-
nes Curriculum.

Literatur

Bader, R.: Das Lernfeld-Konzept in den Rahmenlehrplidnen. In: Die berufs-
bildende Schule 50 (1998) 7-8, S. 211-212

Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus (Hrsg.): Lehrplanricht-
linien fiir die Berufsschule. Fachklassen Medizinischer Fachangestellter
/ Medizinische Fachangestellte. Unterrichtsfacher: Betriebsorganisa-
tions- und Verwaltungsprozesse, Behandlungsassistenz. Jahrgangsstufen
10 bis 12. Miinchen 2006

Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK): Handreichungen fiir die Erarbei-
tung von Rahmenlehrpldnen der Kultusministerkonferenz fiir den berufs-
bezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Aus-
bildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe, Bonn
1996, fortlaufend bis heute aktualisiert
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Lernfelder:

— Beschreiben inhaltlich zusammengehorende, thematisch gegliederte Ein-
heiten

— Richten sich an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabldufen
aus

— Umfassen Ziele und Inhalte

— Orientieren sich an der Forderung von Berufskompetenz und Schliissel-
qualifikationen

— Umschreiben grofiere Zielkomplexe

— Begiinstigen und ermdéglichen handlungssystematischen und handlungs-
orientierten Unterricht, schlieBen fachsystematischen und wissenschafts-
orientierten Unterricht nicht aus.

— Lernsituationen konkretisieren Lernfelder

Studienliteratur (Auswahlliteratur)
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Tenberg, R.: Didaktik lernfeldstrukturierten Unterrichts: Theorie und Praxis
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Kap. 2.2: Modell einer Didaktik lernfeldstrukturierten beruflichen Unter-
richts



Modelle der Berufsausbildung verschiedener Linder

Nach dem Vergleichskriterium der Rolle des Staates in der beruflichen Bil-
dung eines Landes lassen sich vier Modelle ausmachen (im Folgenden im
Anschluss an Greinert 1995 a, b, modifiziert). Dies sind ein traditionales Mo-
dell, ein Marktmodell und ein Schulmodell. Daneben steht das duale Modell,
welches streng genommen ein Mischmodell aus Marktmodell und Schulmo-
dell ist. Es soll hier aber als eigenes Modell aufgefiihrt werden (Uber-
sicht 1).

(1) Traditionales Modell,
auch: informelles Modell
(z.B. in Lateinamerika, Afrika, Asien)

(2) Marktmodell,
auch: liberalistisches Modell
Berufs- (z.B. USA, Japan)
ausbildung
(3) Schulmodell,

auch: biirokratisches Modell
(z.B. Frankreich, Italien, Schweden)

(4) Duales Modell,
auch: staatlich kontrolliertes
Marktmodell (z.B. Bundesrepublik
Deutschland, Schweiz, Osterreich)

Ubersicht 1: Modelle der Berufsausbildung im Uberblick

(1) Beim traditionalen Modell, auch informelles Modell genannt, spielt der
Staat keine Rolle. Dieses Modell ist z. B. in Deutschland aus der Geschichte
des Handwerks bekannt und kann als ein Vorldufer einer beruflichen Bildung
bezeichnet werden. Es ist in Entwicklungsldndern wie in Léndern aus Latein-
amerika, Afrika und Asien anzutreffen, wenn berufliches Lernen im Sinne
einer Beistellehre allein durch Mitarbeit im Betrieb nebenbei erfolgt. Eine
begleitende fachtheoretische Bildung, ergénzt auch um Allgemeinbildung,
erfolgt nicht. Es werden vorwiegend eingegrenzte —Qualifikationen erwor-
ben.
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Fiir entwickelte Industrielinder haben sich die folgenden drei Modelle
herausgebildet.

(2) Im Marktmodell, auch liberalistisches Modell genannt, tibernimmt
der Staat nur eine Randrolle im Prozess der beruflichen Bildung. Die beruf-
liche Bildung ist weitgehend frei vom 6ffentlichen Einfluss. Dieses Modell
findet sich z.B. in den USA und in Japan. In Lindern mit dem Marktmodell
liegt ein umfassendes allgemeinbildendes Schulwesen mit in der Regel 12
Jahren Dauer vor, z. B. in Form von High Schools mit berufsbildenden Kursen
ohne formale Berufsbildungsabschliisse. Auf dieses Schulwesen nimmt der
Staat zwar grofen Einfluss. Unbehelligt von staatlichen Vorschriften wird
aber nach Austritt aus dem allgemeinbildenden Schulwesen eine an unmittel-
bare Verwendung im Betrieb ausgerichtete Berufsbildung betrieben. Dabei
werden —Qualifikationen in dem Male vermittelt, wie sie nachgefragt wer-
den. Triager der beruflichen Bildung sind Betriebe, die weitgehend bestim-
men, wie sie ihre Mitarbeiter qualifizieren. Daneben bieten Community Col-
leges oder Institutes of Technologies wie in Nordamerika nachfragenah fiir
den Arbeitsmarkt flexibel wahrzunehmende Bildungsangebote an. Diese kon-
nen in Eigeninitiative von den Arbeitskréften unter zeitweiligem Ausschei-
den aus dem Arbeitsleben oder parallel zur Arbeitstitigkeit in Anspruch ge-
nommen werden.

(3) Das Gegenmodell zum Marktmodell ist das Schulmodell, auch biiro-
kratisches Modell genannt. Es ist z.B. in Frankreich, Italien und Schweden
anzutreffen. Ebenso in vielen Lindern der Dritten Welt. Der Staat plant, organi-
siert und kontrolliert hier allein die Berufsausbildung. Die Berufsausbildung
erfolgt in der Sekundarstufe II in einem aufeinander aufbauenden System be-
ruflicher Vollzeitschulen. Dieses berufliche Schulwesen ist eng mit dem allge-
meinbildenden Schulwesen verkniipft, d.h. bestimmte Abschliisse in allge-
meinbildenden Schulen fiihren zu bestimmten Eintrittsberechtigungen in beruf-
lichen Vollzeitschulen. Die Abschliisse an beruflichen Vollzeitschulen fiihren
zu formalen Berufsqualifikationen, die oft auch tariffahig sind. Private Betriebe
haben in der Berufsausbildung weniger eine Funktion. In diesem Modell ver-
korpert der Staat einen starken Anspruch auf die alleinige Verantwortung fiir
die Berufsausbildung. Hierbei ist fiir das verwaltende Systems der Planung,
Durchfiihrung und Kontrolle fiir die Berufsausbildung in den beruflichen Voll-
zeitschulen eine besondere Ausprigung festzustellen. Das verwaltende System
stellt tendenziell eine systematisierte padagogisch durchdrungene Berufsaus-
bildung sicher. Dabei bestimmt der Staat die Qualitit der Berufsausbildung.
Diese orientiert sich nicht zuerst nach der Verwendung im Betrieb.

Ein Schulmodell kommt aufgrund der hohen Kosten am besten mit einem
Angebot weniger Grundberufe zurecht. Dabei stellt sich dann das Problem
einer hinreichenden Kopplung zwischen dem Bildungssystem (Schule) und
dem Beschiftigungssystem (Arbeitsmarkt) (siche niher hierzu —Berufskom-
petenz).



Modelle der Berufsausbildung verschiedener Linder 143

Dariiber hinaus gilt, dass ein Schulmodell am besten bei Berufsausbil-
dungsgingen funktioniert, bei denen grofle apparative Ausstattungen nicht
erforderlich sind. Dies sind z.B. eher Ausbildungsginge im kaufménnisch-
verwaltenden Bereich, die weniger kostenintensiv sind. Lernsituationen las-
sen sich hier leichter simulativ nachbilden. Hingegen erfordern Ausbildungs-
génge in technischen Fachrichtungen, z. B. die Ausbildung zum Industrieme-
chaniker oder Kraftfahrzeug-Mechatroniker grofle apparative Ausstattungen.
Hier diirfte ein Schulmodell schon von den Kosten her weniger zurechtkom-
men.

(4) Neben dem Marktmodell und Schulmodell steht das duale Modell. Es
ist auch als ein staatlich kontrolliertes Marktmodell anzusehen, das im
deutschsprachigen Raum in der Bundesrepublik Deutschland, in der Schweiz
und in Osterreich anzutreffen ist. Zugleich ist es in Dinemark und Luxem-
burg anzutreffen. Das duale Modell nimmt eine Mittelstellung zwischen dem
Marktmodell und dem Schulmodell ein. Eine deutliche Tendenz zum Markt-
modell ist jedoch erkennbar. Die Rolle des Staates besteht beim dualen Mo-
dell darin, dass die Berufsausbildung nach privatwirtschaftlichen Marktre-
geln erfolgt, diese aber vom Staat mit rechtlichen Normen ausgeformt wird.
Mit anderen Worten: Private Betriebe bzw. auflerbetriebliche Bildungstrager
(Stiftungen, Vereine, Verbédnde u. a.) fiilhren weite Teile der Berufsausbildung
zu vom Staat festgesetzten Bedingungen durch. Diese Bedingungen sind vor
allem im Berufsbildungsgesetz niedergelegt. So kann gesagt werden, dass die
Privatrechtsebene des Marktes mit der 6ffentlich-rechtlichen Ebene des Staa-
tes verbunden ist.

Ausbildungsorganisatorisch kooperieren beim dualen Modell staatliche
und betriebliche Instanzen in Bezug auf die Ordnung, Durchfiihrung und
Kontrolle der beruflichen Bildung. Dabei wirken zwei institutionell und
rechtlich getrennte Bildungstriger (Betrieb und Berufsschule) im Rahmen ei-
ner anerkannten Berufsausbildung zusammen, ohne dass eine weisungsge-
bende Steuerungseinheit liber beiden steht. Von dorther kann das duale Mo-
dell treffender als ein kooperatives Modell bezeichnet werden. Hier wird der
tiberlieferte Begriff duales Modell beibehalten. Dabei bleibt mitzubedenken,
dass es bei dem dualen Modell um eine vielfiltige Kooperation verschiedener
Lernorte geht. Solche Lernorte sind etwa auf der Seite der Berufsschule: Un-
terrichtsraum, Demonstrationsraum/Labor/Berufsschulwerkstatt und/oder in-
tegrierter Fachunterrichtsraum. Neben dem Betrieb mit den Lernorten Ar-
beitsplatz, Lehrwerkstatt und Innerbetrieblicher Unterricht kann noch der
Lernort Uberbetriebliche Ausbildungsstiitte stehen. Die Lernorte zwischen
Berufsschule, Betrieb und Uberbetriebliche Ausbildungsstitte wie auch in-
nerhalb dieser Einrichtungen erfordern eine Kooperation.

Die genannten vier Modelle sind idealtypisch. Ihnen lassen sich einzel-
nen Lindern schwerpunktméBig zuordnen. In einem Land konnen aber auch
mehrere Modelle in unterschiedlicher Auspriagung zugleich bestehen. Weiter-
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hin konnen z. B. in ein Markt- oder Schulmodell duale Ausbildungsstrukturen
integriert werden. Grofbritannien etwa zihlt beziiglich der Berufsausbildung
zu einem Marktmodell. Soweit sich hier Bestrebungen durchsetzen, betrieb-
liche Bildungsphasen mit schulischen anzureichern, kann man von einem ge-
mischten Modell sprechen.

Insbesondere diirfte gelten, dass gerade Linder mit schulischen Berufs-
ausbildungsstrukturen wie etwa Frankreich einzelne Praxisphasen mit Betrie-
ben zu integrieren suchen. Man spricht hier von alternierender Ausbildung
zwischen vollschulischer und betrieblicher Bildung. Generell gilt, dass eine
Strukturierung der Berufsausbildung im internationalen Vergleich sehr
schwierig ist. Insbesondere ist fiir das Verstdndnis eines Landes eine vertiefte
Beschiftigung mit der allgemeinen Bildungskultur des betreffenden Landes
erforderlich.
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Qualifikation

Qualifikation bezeichnet titigkeitsbezogen eine Eignung und Befdhigung,
die zur Wahrnehmung der mit einer Arbeitsstelle verbundenen Anforderungen
erforderlich ist. Unter Qualifikation wird die Gesamtheit von Kenntnissen
und Verstidndnissen (kognitiv), Fertigkeiten und Fihigkeiten (psychomoto-
risch und kognitiv), Haltungen und Arbeitserfahrungen (affektiv und kogni-
tiv) verstanden, tiber die ein Mitarbeiter zur Ausiibung seiner Tétigkeiten am
Arbeitsplatz verfiigen muss. Qualifikationen sind auf ihre Verwertbarkeit fiir
bestimmte Tatigkeiten oder Berufe ausgerichtet.

Mit Qualifikationen beschreibt der Betrieb Anforderungen, die zur Aus-
fiillung eines Arbeitsplatzes erforderlich sind. So werden in Stellenbeschrei-
bungen Qualifikationen aufgelistet. Mit Qualifikationen kann die Leistungs-
nachfrage des Betriebes erfasst werden. Mit —Kompetenzen dagegen kann
das Leistungsangebot eines Mitarbeiters umschrieben werden.

Aus —handlungsregulatorischer Sicht ldsst sich die Qualifikation eines
Mitarbeiters als das Gesamt der hierarchisch-sequentiellen Handlungsregula-
tionen auffassen, die zur Austlibung seiner Arbeitstitigkeit erforderlich sind.
Unter Qualifikation sind mit anderen Worten alle Zielhierarchien zu verste-
hen, die ein Mitarbeiter zur Bewdltigung seiner Arbeitsaufgaben einsetzt.
Qualifizierung bezeichnet sodann den Vorgang des Erwerbs solcher Zielhier-
archien. Dabei heifit Qualifizierung allgemein, im Sinne von lateinisch quali-
tas facere (eine Eigenschaft bzw. Beschaffenheit herstellen), jemanden zu
befihigen eine Arbeitstitigkeit zu bewiltigen.Unabhingig von einer hand-
lungsregulatorischen Betrachtung lassen sich Qualifikationen auf drei Ebe-
nen ansiedeln (Ubersicht 1)

(1) Qualifikationen geringerer Reichweite sind fachspezifisch und mono-
beruflich ausgerichtet. Sie konnen auch arbeitsplatz- und produktspezifisch
sein. Hierzu zéhlen z. B. die besonderen Rechtskenntnisse eines Verwaltungs-
fachangestellten oder die spezielle Fertigkeit eines Elektronikers im an-
schlussfertigen Absetzen, Zurichten und Aufteilen von Leitungen und Kabeln
der Telekommunikationstechnik. Diese Qualifikationen finden sich zu grofien
Anteilen in Ausbildungsordnungen bzw. entsprechend dazu in berufsschu-
lischen Lehrplinen. Qualifikationen geringerer Reichweite unterliegen einem
schnelleren technisch-produktiven bzw. 6konomischen Wandel und kdnnen
daher rasch veralten.

(2) Qualifikationen mittlerer Reichweite beziehen sich auf Fertigkeiten,
Féhigkeiten und Kenntnisse, die einem ganzen Berufsfeld eigen sind. Quali-
fikationen mittlerer Reichweite kénnen aber auch ganzen Berufsgruppen zu-
gehoren, die mit der traditionellen Schneidung der Berufsfelder wie Wirt-
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Schliisselqualifikationen

(3) Qualifikationen hoher Reichweite
berufsfeld- bzw. berufsiibergreifend

(2) Qualifikationen mittlerer Reichweite

berufsfeld- bzw. berufsgruppenweit

(1) Qualifikationen geringer Reichweite

fachspezifisch, monoberuflich

Ubersicht 1: Ebenen von Qualifikationen

schaft und Verwaltung, Metalltechnik, Elektrotechnik usw. nicht erfasst wer-
den. Zu den Qualifikationen mittlerer Reichweite zéhlt berufsfeldtypisch in
der Elektrotechnik z.B. der Umgang mit einem Vielfachmessgerit oder all-
gemein das Herstellen von Weichl6tverbindungen fiir mechanische und elek-
trische Beanspruchung mit elektrischem L&tkolben. Aus den Grundfertig-
keiten der Metallbearbeitung kann z. B. das Priifen, Anreilen und Kennzeich-
nen, das Ausrichten und Spannen von Werkzeugen und Werkstiicken sowie
das Feilen und Gewindeschneiden genannt werden.

(3) Qualifikationen hoher Reichweite haben berufsfeldiibergreifenden
Charakter. Verkiirzt spricht man auch von berufsiibergreifenden Befihi-
gungen. Sie werden als —Schliisselqualifikationen bezeichnet. Hierunter féllt
z.B. abstraktes, theoretisches Denken; planerisches Handeln; Kreativitét;
Kommunikationsfdhigkeit und Fahigkeit zur Teamarbeit. Fiir weitere Aus-
fiihrungen sei auf das eigene Stichwort Schliisselqualifikationen verwiesen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Qualifikation (Eignung, Befdhigung): Leistungsnachfrage (Anforderung) des
Betriebes versus Leistungsangebot (Kompetenz) des Mitarbeiters

Handlungsregulatorische Sicht von Qualifikation

Qualifikation geringer, mittlerer, hoher Reichweite

Schliisselqualifikationen



148 Qualifikation

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Arnold, R., Gonon, P.: Einfiihrung in die Berufspddagogik, Opladen: Budrich
2006
Kap. 2.6: Kompetenzentwicklung und (Schliissel-)Qualifikation(-en)

Lisop, J.: Qualifikation und Qualifikationsforschung, in: Kaiser, F.-J., Pit-
zold, G. (Hrsg.): Worterbuch Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 2. tiber-
arbeitete und erweiterte Aufl., Bad Heilbrunn, Hamburg: Klinkhardt,
Handwerk und Technik 2006, S. 418-421

Schelten, A.: Grundlagen der Arbeitspddagogik, 4. vollstindig neu bearbei-
tete Aufl., Stuttgart: Steiner 2005
Kap. E.1: Wandel der Arbeitswelt und Qualifikationen



Schliisselqualifikationen

Schliisselqualifikationen stellen —Qualifikationen hoher Reichweite dar. Sie
haben berufsfeld- bzw. berufsiibergreifenden Charakter. Vereinfacht spricht
man bei Schliisselqualifikationen auch von tibergreifenden oder tiberfach-
lichen Qualifikationen. Sie sollen in die Lage versetzen, zukiinftige, schnell
aufkommende neue Inhalte selbsttiitig aufschlieBen zu konnen und damit le-
benslang lernen zu konnen. Es gibt eine Vielzahl von Schliisselqualifikati-
onen. Sehr hiufig werden genannt (in alphabetischer Reihenfolge):

— Denken in Zusammenhéngen
— Flexibilitit

— Kommunikationsfahigkeit

—  Kreativitit

— Problemlosefahigkeit

— Selbstidndigkeit

— Teamfdhigkeit

— Transferfahigkeit

— Zuverlassigkeit

Ubersicht 1 weiter unten gibt einen méglichen Katalog von Schliisselqualifi-
kationen wieder. Ein Anspruch auf den richtigen Katalog kann nicht erhoben
werden.

Es lassen sich zwei Griinde fiir das Konzept der Schliisselqualifikationen
anfiihren:

Der eine Grund — Vorbereitung auf die Arbeitswelt von morgen — besteht in
den unsicheren zukiinftigen Anforderungen im Zuge eines raschen tech-
nisch-produktiven und Skonomischen —Wandels, d.h. in der mangelnden
Prognostizierbarkeit zukiinftiger berufsinhaltlicher Anforderungen. —Qua-
lifikationen geringerer Reichweite konnen bereits nach wenigen Jahren ver-
altet sein. Qualifikationen mittlerer Reichweite konnen in einem Jahrzehnt
iiberholt sein. Die Qualifikationen hoher Reichweite dagegen — Schliissel-
qualifikationen materialer, formaler, personaler wie auch sozialer Art — ver-
alten im Zuge des technisch-produktiven und 6konomischen Wandels nicht.
Die Schliisselqualifikationen sind als dauerhaft gelegte Basis fiir die beruf-
liche Existenz anzusehen. Wenn Unsicherheit tiber zukiinftige Berufsbildung
besteht, trifft dies allein fiir die untere und mittlere Qualifikationsebene zu.
Je intensiver Qualifikationen hoher Reichweite vermittelt werden, so die
These, desto besser ist der zukiinftige Mitarbeiter fiir die Qualifikationsan-
forderungen des technisch-produktiven und Skonomischen Wandels ge-
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wappnet. Er ist befihigt, im Zug eines lebensbegleitenden Lernens, selbstta-
tig lernend die auf ihn zukommenden Anforderungen bewiltigen zu kon-
nen.

Der zweite Grund — Bewiltigung der Anforderungen der Arbeitswelt von
heute — stellt sich aus den Anforderungen des heutigen Berufslebens selbst.
Rechnergestiitzte Facharbeit kann zu komplexeren und mehr ganzheitlichen
Arbeitstitigkeiten fiihren. Im Zuge von Produktivitétssteigerungen, Verkiir-
zung von Durchlauf- und Entwicklungszeiten, Erh6hung von Produktqualitét
und Senkung von Kosten aufgrund eines internationalen Wettbewerbs bah-
nen sich eher ganzheitliche Fertigungsstrategien an. Bedeutende Merkmale
dieser Strategien bestehen in einer produktionsgerechten Konstruktion, fle-
xiblen Automatisierung und teamorientierten Betriebsorganisation. Die hier-
mit verbundenen Anforderungen konnen eher mit Fahigkeiten bewaltigt wer-
den, die als Schliisselqualifikationen gelten. Gefragt sind insbesondere for-
male Fahigkeiten im kognitiven Bereich sowie personale und gerade auch
soziale Fihigkeiten.

Materiale Kenntnisse | Berufspraktische Kenntnisse und Fertig-
und Fertigkeiten keiten groBler Breitenwirkung: Messtechnik,
Arbeitsschutz, Maschinenwartung, Arbeitsan-
weisungen in Form von Zeichnungen auf Hand-
lungspldne umsetzen konnen, Fehler und Sto-
rungsursachen suchen und erkennen konnen,
okonomisch und mit Uberblick arbeiten kon-
nen; Lesen, Anwenden und Erstellen von tech-
nischen Unterlagen, Planen und Steuern von
Arbeits- und Bewegungsabldufen sowie Kont-
rollieren und Beurteilen der Ergebnisse.
Allgemeinbildende Kenntnisse und Fertig-
keiten berufsiibergreifender Art: Kulturtech-
niken, Fremdsprachenkenntnisse, technische
und wirtschaftliche Allgemeinbildung.

Formale Fahigkeiten | Selbstindige Denk- und Lernbefihigung:
— kognitiver Bereich | Analytisches Denken, synthetisches Denken,
Kreativitit, technisches Verstindnis, Transfer-
fahigkeit, Problemlosungsfihigkeit, Beurtei-
lungsvermogen, kritisches Denken.
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Formale Fihigkeiten | Allgemeine berufsmotorische Befihigung:
— psychomotorischer | Koordinationsfihigkeit, Konditionsfahigkeit,

Bereich Reaktionsschnelligkeit, manuelle Geschicklich-
keit, Konzentrationsfihigkeit, Gefiihl fiir Mate-
rial- und Werkzeugbehandlung.

Personale Befihigung in Arbeitstugenden: Genauigkeit,

Fahigkeiten Zuverlassigkeit, Streben nach Arbeitsqualitit,
Gewissenhaftigkeit,  Verantwortungs-  und
Pflichtbewusstsein.

Befihigung mit einzelpersonlicher Beto-
nung: Selbstindigkeit, Kritikfdhigkeit, Selbst-
vertrauen, Optimismus, Leistungsbereitschaft.
Befihigung mit sittlicher Betonung: Handeln
nach moralischen Leitlinien und Normen, 6ko-
logisches Verantwortungsbewusstsein.

Soziale Fihigkeiten | Befihigung, in Arbeitsgemeinschaften grup-
penorientiertes Verhalten zu zeigen: Koope-
rationsbereitschaft, Kontaktfiahigkeit, Kommu-
nikationsfdhigkeit, Toleranz, Fairness, Aufrich-
tigkeit, Teamgeist.

Ubersicht 1: Schliisselqualifikationen: Ein moglicher Katalog

Das Konzept der Schliisselqualifikationen fiihrt zu Problemen.

(1) Schliisselqualifikationen konnen nicht abstrakt vermittelt werden. Thre
Forderung gelingt nur zusammen mit konkreten fachspezifischen Inhal-
ten. Ohne Bezug auf diese Inhalte konnen Schliisselqualifikationen ihre
Transferwirkung nicht einlosen. Damit bleiben Schliisselqualifikationen
aber auch bereichsspezifisch. Bei Schliisselqualifikationen muss somit
von einem Dilemma gesprochen werden. Denn es gilt:

—  Werden Schliisselqualifikationen stark situationsspezifisch und damit
eng interpretiert, dann gentigen sie weniger ihrem Anspruch, fachii-
bergreifende Qualifikationen hoher Reichweite zu sein.

— Werden Schliisselqualifikationen dagegen als sehr allgemeine und
unspezifische Qualifikationen definiert, dann diirfte ein unmittelbarer
Transfer dieser Qualifikationen eher misslingen.
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Dartiber hinaus bleibt festzustellen: Nach wie vor miissen —Qualifikati-
onen geringer und mittlerer Reichweite anteilméBig breit — integriert mit
Schliisselqualifikationen — vermittelt werden.

(2) Fiir die Bildungspraxis gilt, dass die im Konzept der Schliisselqualifikati-
onen angesprochenen Befidhigungen Qualifikationsanforderungen der
modernen Arbeitswelt darstellen (— Wandel der Arbeitswelt und Qualifi-
kationsverdnderungen). Es werden Befdhigungen eingefordert, welche
die Piadagogik und besonders die Reformpiddagogik im ersten Drittel
dieses Jahrhunderts schon immer als einen eigentlichen Auftrag einer all-
seitigen Bildung angesehen hat. Wesentlich ist heute aber, dass die friihere
piddagogische Vision nun als niichterne Qualifikationsanforderung im
Beschiftigungssystem auftritt und zu einem Ziel der Bildung wird. Im
Konzept der Schliisselqualifikationen sind humane Befidhigungen enthal-
ten, die auf der einen Seite zwar dem Menschen selbst dienen, die auf der
anderen Seite aber auch vom Beschiftigungssystem heute verstérkt ein-
gefordert werden. Mit anderen Worten: Schliisselqualifikationen sind
zweigesichtig. Im Konzept der Schliisselqualifikationen sind humane
Befidhigungen wie z.B. Selbstdndigkeit, Teamfihigkeit enthalten. Die
humanen Befdhigungen dienen auf der einen Seite dem Menschen selbst
und stellen alte piddagogische Ziele dar. Auf der anderen Seite aber wer-
den die humanen Befihigungen auch als Rationalisierungspotential von
Arbeit eingesetzt. Anders gewendet, Rationalisierung erfolgt durch Hu-
manisierung.

Obgleich Probleme bestehen, ist die Forderung von Schliisselqualifikationen
ein Ziel moderner Bildung und hier besonders der beruflichen Bildung. Zu
berticksichtigen ist hierbei, dass Schliisselqualifikationen nur sehr langsam
und begleitend zum Erwerb von Qualifikationen niedriger und mittlerer
Reichweite (siehe —Qualifikation, Ubersicht 1) aufgebaut werden konnen.
Schliisselqualifikationen sind im Unterricht nicht explizit messbar. Sie kon-
nen eher implizit durch aufwendige Beobachtungen aus einem Arbeitshan-
deln erschlossen werden.

Fiir die Forderung von Schliisselqualifikationen gilt allgemein, dass ne-
ben dem traditionellen, instruktionsorientierten Unterricht auch ein Lernen in
offenen und komplexen Lernsituationen vorzusehen ist. Hier gestalten die
Schiiler ihren Lernprozess selbstidndig zusammen mit dem Lehrer. Der Leh-
rer wird dabei zum Mitarbeiter seiner Schiiler. Hier sei weiter auf den —
handlungsorientierten oder —konstruktivistischen Unterricht verwiesen.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Schliisselqualifikationen: Qualifikationen hoher Reichweite, tiberfachliche
Qualifikationen

Katalog von Schliisselqualifikationen: Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten,
Formale Fihigkeiten, Personale Fihigkeiten, Soziale Fahigkeiten

Griinde fiir das Konzept der Schliisselqualifikationen:

— Vorbereitung auf die Arbeitswelt von morgen

— Bewailtigung der Anforderungen der Arbeitswelt von heute

Probleme der Schliisselqualifikationen:

— Schliisselqualifikations-Dilemma

— Humanisierung und Rationalisierung
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Tayloristische Arbeitsorganisation

Auf den Arbeitswissenschaftler Frederick Winslow Taylor (1856—-1915) und
seiner ,,wissenschaftlichen Betriebsfiihrung* geht die tayloristische Arbeits-
organisation zuriick. Letztere kann auch heute noch eine betriebliche Arbeits-
organisation pridgen. Bei der tayloristischen Arbeitsorganisation geht es in
einem ersten Uberblick dargestellt um folgende Prinzipien:

— Ein Fertigungsvorgang wird in leicht zu bewiltigende Teilabschnitte un-
terteilt.

— Ungelernte Mitarbeiter konnen diese Teilabschnitte in verhdltnisméaBig
kurzer Zeit vollkommen beherrschen lernen.

— Untersttitzt durch eine optimierte Gestaltung des Arbeitsablaufes und der
Arbeitsplidtze kann produktiver gearbeitet werden als dies nach einem
ganzheitlichen handwerklichen Arbeitssystem moglich gewesen wiire.

— Es lassen sich so mehr Waren zu niedrigeren Preisen herstellen wodurch
auch hohere Lohne gezahlt werden konnen.

— Der Arbeitsumfang fiir einen Mitarbeiter an einem Arbeitsplatz wird ver-
kleinert und der Tétigkeitsspielraum bei der Arbeit stark eingeengt. Dar-
aus folgt, dass ein Denken und Tun getrennt wird: Die geistige Arbeit
wird in den Arbeitsvorbereitungsabteilungen und eine vorwiegend kor-
perliche Arbeit am Arbeitsplatz vor Ort ausgefiihrt.

Mit der tayloristischen Arbeitsorganisation geht eine ausgeprigte Hierarchie
des Betriebes einher. Die Aufbauorganisation folgt einer funktionalen Ar-
beitsteilung. Mit einer Arbeitsanalyse wird systematisch die Ablauforganisa-
tion bei der Herstellung eines Produktes oder einer Dienstleistung festgelegt.
Dabei wird eine Arbeit, so weit wie moglich, nach dem Verrichtungsprinzip
zergliedert. Dispositive und ausfiihrende Arbeit werden personell getrennt.
Planende, steuernde und kontrollierende Aufgaben werden aus dem Bereich
der Produktion raumlich ausgegliedert (vgl. Picot, Reichwald, Wigand 2006,
S. 8f.). Ubersicht 1 verdeutlicht den Zusammenhang.

Bei der tayloristischen Arbeitsorganisation werden die Qualifikationsan-
forderungen (siehe auch —Wandel der Arbeitswelt und Qualifikationsverdn-
derungen) an den ausfiihrenden Mitarbeiter gering gehalten. Ein mechanisti-
sches Menschenbild liegt bei dieser Arbeitsorganisation vor: Ein Mensch hat
hier maschinenahnlich zu funktionieren, indem er sich einem rational konzi-
pierten, feinmaschigen Arbeitsablauf mit standardisierten Leistungsvorgaben
unterwirft.

Moderne Arbeitskonzepte setzen heute auf eine Riicknahme der tayloris-
tischen Arbeitsorganisation, um etwa eine hohere Flexibilitdt und Innovati-
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Ubersicht 1: Das Modell tayloristischer Arbeitsorganisation (Picot, Reichwald, Wi-
gand 2003, S. 240)

onsfihigkeit zu erreichen. Es werden dabei mehr ganzheitliche Arbeitstétig-
keiten favorisiert, die vom ausfiihrenden Mitarbeiter Planungs-, Ausfiihrungs-
und Kontrollprozesse verlangen. Flache Hierarchien, Dezentralitit sowie
Gruppen- und bereichsiibergreifende Projektarbeit sind Kennzeichen moder-
ner Arbeitskonzepte. In diesem Zusammenhang wéchst die Bedeutung der —
Arbeitspddagogik, da hier Qualifikationsanforderungen steigen.

Einer tayloristischen Arbeitsorganisation entspricht auf der Bildungsseite
ein fiachergeteilter Unterricht. Die einzelnen Féacher werden mit speziell dafiir
ausgebildeten Lehrern unterrichtet. Einer Riicknahme tayloristischer Arbeits-
organisation hin zu mehr ganzheitlichen, weniger arbeitsteiligen Arbeitskon-
zepten entspricht auf der Bildungsseite ein —handlungsorientierter bzw. —
konstruktivistischer Unterricht. Ein solcher Unterricht mit einem nach —
Lernfeldern aufgebauten Lehrplan verfolgt eine eher ganzheitliche Bildung.
Das Ziel dieser Bildung kann mit dem Konzept der —Schliisselqualifikati-
onen bzw. mit dem Ziel der —Berufskompetenz umschrieben werden.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Prinzipien tayloristischer Arbeitsorganisation (fiinf Punkte)

Aufbauorganisation eines Betriebes folgt einer funktionalen Arbeitsteilung

Ein mechanistisches Menschenbild liegt der tayloristischen Arbeitsorganisa-
tion zugrunde

Riicknahme der tayloristischen Arbeitsorganisation bei modernen Arbeits-
konzepten

Der tayloristischen Arbeitsorganisation entspricht der fachergeteilte Unter-
richt

Der Riicknahme der tayloristischen Arbeitsorganisation entspricht der hand-
lungsorientierte bzw. konstruktivistische Unterricht
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Wandel der Arbeitswelt und Qualifikationsverinderungen

Folgt man der Theorie der langen Wellen der 6konomischen Entwicklung,
dann setzt seit 1980 der 5. Kondratjew, der sog. Informations- und Kommu-
nikationskondratjew ein (vgl. Maier 1994, S. 9ff.). Strittig ist, ob bereits im
ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts der 6. Kondratijew, der Gesundheits-
kondratijew, eingesetzt hat. Mit jedem Kondratjew begriindet auf ein neues
technologisches-6konomisches Paradigma (der Name ,Kondratjew*geht zu-
riick auf den Begriinder dieser Theorie), werden auch neue Anforderungen an
das Bildungssystem gestellt (—Arbeitspddagogik).

Im Zuge dieser theoretischen Uberlegung lisst sich folgendes feststellen:
In den achtziger Jahren zieht die Informations- und Kommunikationstechnik
in die Arbeitswelt ein. Sie fiihrt in Ansétzen zu einer rechnergestiitzten Fach-
arbeit und begtinstigt ein eher ganzheitliches Arbeiten. Elemente einer selb-
stindigen Planung und Kontrolle kénnen zur Arbeitsausfilhrung hinzutreten.
Damit verwoben ist seit den neunziger Jahren eine Rationalisierungswelle,
die auf eine Abkehr von streng arbeitsteiliger, d. h. —tayloristischer Arbeits-
organisation setzt. Das Schlagwort kann heilen: ,,Rationalisierung durch
Humanisierung®. Es kann zu einer mehr ganzheitlichen Arbeitsweise kom-
men, bei der Kopf- und Handarbeit integriert werden. Im industriellen Ar-
beitsbereich kann dies bedeuten: Kopfarbeit bei Planung und Vorbereitung
sowie Inspektions- und Kontrolltitigkeiten wird mit Handarbeit bei der Aus-
filhrung zu einer Aufgabe zusammengefiihrt. Unter Verdichtung von Arbeit
bei gleichzeitiger Personalreduzierung mégen schlanke oder auch sog. ler-
nende Unternehmen entstehen mit Merkmalen wie produktionsgerechte
Konstruktion, flexible Automatisierung, flache Hierarchien, teamorientierte
Betriebsorganisation. Es vollzieht sich ein Wandel von der funktions-/berufs-
orientierten zu einer prozess- bzw. geschiftsprozessorientierten Arbeitsorga-
nisation.

Fiir Mitarbeiter auf der Facharbeiterebene zeigen sich bereits in den
neunziger Jahren neben den verdnderten fachlichen Anforderungen beson-
ders Anderungen im dispositiven Bereich. Gefragt sind etwa (vgl. Zedler
1994, S. 3):

— Flexible Arbeitszeiten

— Absprachen und Arbeitsaufteilungen im Team

— Selbstidndige Planung der Arbeitsaufgaben

—  Selbstidndige Storungsanalyse und Reaktion

— Verantwortliche Stoff- und Werkzeugdisposition
— Qualitétssicherung
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— Terminverantwortung
— Beteiligung am Kostenmanagement

Gefordert sind hierbei kiinftig gerade auch anspruchsvolle kognitive, perso-
nale und soziale Fihigkeiten (z. B. analytisches Denken, Selbstvertrauen und
Kontaktfihigkeit).

Spitestens im ersten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts wachsen im Zuge der
Globalisierung Qualitéts- und Zeitanforderungen. Stetig sind Kosten zu redu-
zieren. Komplexitidt und Dynamik der Arbeit veridndern sich stdndig. Stich-
punkte sind in diesem Zusammenhang: Flexibilitdt der Beschiftigten, hohe
Innovationsraten bei Informations- und Kommunikations- sowie Produkti-
onstechnologien, neue Formen der Steuerung von Geschiftsprozessen, De-
zentralisierung, Outsourcing von Leistungen, tibergreifenden Unterneh-
menskooperationen, stetig sich veridndernde Teamstrukturen, Zunahme virtu-
eller Unternehmen, neue Formen der Arbeitsvertrige wie Teilzeitarbeit, Selb-
standigkeit in Unternehmen.

Dem Wandel der Arbeitswelt versucht eine Qualifikationsforschung
nachzugehen. Diese Forschung kann makroanalytisch und mikroanalytisch
betrieben werden.

Die makroanalytische Qualifikationsforschung geht gesamtmarktwirt-
schaftlich, bereichsiibergreifend und quantitativ vor. Sie zéhlt zu einer Ar-
beitsmarkt- und Berufsforschung und befasst sich mit der Prognose von Té-
tigkeitsfeldern. Hier ergibt sich das folgende groBfldchige Bild:

— Produktionsorientierte Tétigkeiten nehmen ab.

— Primire Dienstleistungen verbleiben insgesamt relativ stabil in ihrer pro-
zentualen Besetzung.

— Sekundire Dienstleistungen nehmen zu.

Zu den produktionsorientierten Téatigkeiten zidhlen Gewinn / Herstellen, Ma-
schinen einrichten / warten, Reparieren. Der Anteil an un- und angelernten
Arbeitskréften geht zurtick. Hochwertige Arbeitstdtigkeiten verbleiben.

Zu den primédren Dienstleistungen gehoren allgemeine Dienste wie Rei-
nigen, Bewirten, Lagern, Transportieren, Sichern, ferner Biirotdtigkeiten so-
wie Handelstdtigkeiten.

Die sekundéren Dienstleistungen bestehen in Tétigkeiten wie Forschen,
Entwickeln; Organisation; Management; Betreuen, Beraten, Lehren, Publi-
zieren.

Es ergibt sich der Trend zu einer Dienstleistungsgesellschaft mit industri-
ellem Nihrboden.

Die Ergebnisse der makroanalytischen Qualifikationsforschung sind zu-
meist global. Sie verdecken, dass sich die qualifikatorischen Auswirkungen
eines Arbeitswandels an den konkreten Arbeitsplétzen recht unterschiedlich
darstellen konnen. Hier greift die mikroanalytische Qualifikationsforschung
ein.
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Bei der mikroanalytischen Qualifikationsforschung werden einzelne Ar-
beitsplitze, Abteilungen, Betriebe oder Branchen aufgesucht und detailliert
die angetroffenen Qualifikationsanforderungen untersucht. Die mikroanaly-
tische Qualifikationsforschung ist somit einzelbetrieblich, branchenbezogen,
qualitativ. Mikroanalytische Untersuchungen haben zu folgenden Trends ge-
fiihrt:

— FEine zwingende Verursachungslinie von Technik zu Qualifikationsanfor-
derung und Qualifikationsentwicklung besteht heute nicht mehr.

— Es gibt ein wechselseitig sich beeinflussendes Beziehungsdreieck aus
Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation (Ubersicht 1). In diesem
Dreiecksverhéltnis liegen Gestaltungsmdoglichkeiten, die erst die qualifi-
katorischen Wirkungen der neuen Techniken ausmachen. Es kommt we-
sentlich darauf an, wie neue Technik arbeitsorganisatorisch eingesetzt
wird. Dies bestimmt die Qualifikationsanforderung.

Technik

— T

Qualifikation < »  Arbeitsorganisation

Ubersicht 1: Beziehungsdreieck Technik, Qualifikation, Arbeitsorganisation
(wechselseitige Beeinflussung)

Vom Mitarbeiter wird erwartet, dass er das wechselseitige Beziehungsdreieck
zwischen Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation gestalterisch selbst
mit ausfiillt. Dies bedeutet, dass die Entwicklung und der Einsatz von Tech-
nik, Arbeitsorganisation und Qualifikation unter seiner Beteiligung aufeinan-
der abgestimmt und optimiert werden (vgl. Schelten 2005, S. 215 ff.). Nach
Ulich (2001, S. 2991f.) heil3t dies, er ist an einem arbeitsorientierten Gestal-
tungskonzept beteiligt.

Der Wandel der Arbeitswelt fiihrt dazu, dass vom Mitarbeiter humane
Befihigungen, z. B. analytisches und synthetisches Denken, Selbsténdigkeit,
Teamfihigkeit verlangt und gefordert werden. Diese humanen Befidhigungen
dienen auf der einen Seite dem Menschen selbst. Auf der anderen Seite muss
aber auch gesehen werden, dass diese humanen Befdhigungen zur Rationali-
sierung der eigenen Arbeit eingesetzt werden.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Informations- und Kommunikationskondratjew

Achtziger Jahre: Einfiihrung der rechnergestiitzten Facharbeit, die ganzheit-
liches Arbeiten beglinstigt

Neunziger Jahre: Wandel von der funktions-/berufsorientierten zu einer pro-
zessorientierten Arbeitsorganisation

Besonders im dispositiven Bereich treten Anderungen auf

Seit erstem Jahrzehnt dieses Jahrhunderts: Komplexitéit und Dynamik der Ar-
beit verdndert sich stindig im Zuge der Globalisierung

Makroanalytische und mikroanalytische Qualifikationsforschung

Gestaltungsmoglichkeiten in einem wechselseitig sich beeinflussenden Be-
ziehungsdreieck von Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation

Humane Befdhigungen dienen dem Mitarbeiter selbst, sind aber auch Ratio-
nalisierungsmittel fiir Arbeit
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Wissenschaftsorientierter Unterricht

Bei einem wissenschaftsorientierten Unterricht werden fiir das betreffende
Unterrichtsfach oder Lernfeld jene Inhalte, Anordnungs-, Verfahrens- und
Betrachtungsweisen zugrundegelegt, welche die korrespondierenden Wis-
senschaften ausmachen. Der Unterricht richtet sich nach den zugrundelie-
genden Wissenschaften aus und wird von ihnen geleitet. Die Bildungsgegen-
stinde werden durch die Wissenschaften erkannt und entsprechend dieser
Wissenschaften vermittelt.

Wihrend bei einem —handlungsorientierten Unterricht u.a. der Blick
fiir die Berufstheorie aus den Handlungsanforderungen des Berufes kommt,
blendet der wissenschaftsorientierte Unterricht die Berufs- und Arbeitssitua-
tion, in der die Lernenden in einer beruflichen Bildung stehen, stérker aus.
Bei dem wissenschaftsorientierten Unterricht riickt die sachlogische Fach-
systematik der zugrundeliegenden wissenschaftlichen Disziplin bzw. der Dis-
ziplinen in den Vordergrund. Die Fachsystematik bestimmt die Ermittlung
und Vermittlung der Bildungsinhalte. Neben den Inhalten der Bezugswissen-
schaften konnen dabei auch die Methoden ihrer Erkenntnisgewinnung zum
Gegenstand des Unterrichtes werden.

Ein wissenschaftsorientierter Unterricht fiir z. B. Bauzeichner kann hei-
Ben, dass die Systematik und Sachlogik der Fachdisziplin, hier der Ingenieur-
bautechnik, fiir Auswahl, Anordnung und Behandlung der Lehrgegenstinde
bestimmend ist. Die tatsidchlichen Berufsanforderungen der Bauzeichner ste-
hen dabei weniger im Vordergrund. Eher gilt: Die zukiinftigen Bauzeichner
sollen mit den Inhalten und Methoden der wissenschaftlichen Bautechnik —
zuldssig didaktisch reduziert — vertraut gemacht werden. Unter den Metho-
den wiren gerade auch die ingenieurwissenschaftlichen Verfahren der Er-
kenntnisgewinnung in der Bautechnik, etwa Experiment, Modelle oder bau-
statische Berechnung zu verstehen, die zuldssig vereinfacht den Auszubil-
denden im Ausbildungsberuf Bauzeichner nahe zu bringen wéren.

Auf der Seite des wissenschaftsorientierten Unterrichts steht in einem
weiteren Beispiel das erkenntnisorientierte —Experiment. Es ist zumeist na-
turgesetzlich ausgerichtet. Fiir einen elektrotechnischen Unterricht kann hier
beispielsweise genannt werden: Experimentelle Bestimmung der Abhingig-
keit des Ohmschen Widerstandes eines Leiters vom Leitermaterial, der Lei-
terlinge und dem Leiterquerschnitt und die daraus folgende Ableitung der
Formel fiir den Widerstand eines Leiters.

Guter beruflicher Unterricht wird den Blick bei der zu vermittelnden
Theorie sowohl auf die wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen als auch auf
die Handlungsanforderungen des Berufes lenken. Handlungsorientierter Un-
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terricht schlieft dabei den wissenschaftsorientierten Unterricht nicht aus,
wenn etwa eine Fachsystematik in den Dienst einer handlungssystematischen
Losung einer Berufsaufgabe gestellt wird. Ebenso zéhlt zu einem handlungs-
orientierten Unterricht, wie zu jedem Unterricht, dass eine wissenschaftlich
zuldssig reduzierte Auswahl und Behandlung der Unterrichtsinhalte erfolgt.

Ubersicht 1 veranschaulicht fiir die Theorievermittlung in der beruflichen
Bildung die unterschiedlichen Perspektiven beim wissenschaftsorientierten
und handlungsorientierten Unterricht.

Fachwissenschaften < > Handlungsanforderungen
des Berufes

Wissenschaftsorientierter
Unterricht

Handlungsorientierter
Unterricht

fachsystematisch handlungsystematisch

Legende: —®  starker Einfluss ---% schwicherer Einfluss

Ubersicht 1: Wissenschaftsorientierter und handlungsorientierter Unterricht
mit den jeweiligen Beeinflussungen

Der wissenschaftsorientierte Unterricht diirfte besonders in den sechziger
und siebziger Jahren eine Betonung erfahren haben. Dies mag mit einer gro-
Beren Wissenschaftsgldubigkeit der damaligen Zeit verbunden gewesen sein.
Spitestens seit den achtziger Jahren schligt das Pendel mehr zum handlungs-
orientierten bzw. heute zum tibergreifenden —konstruktivistischen Unterricht
aus. Dabei bleibt zu berticksichtigen — wie oben ausgefiihrt — dass beide Ori-
entierungen sich nicht gegenseitig ausschlieBen, sondern sich vielmehr ge-
genseitig ergidnzen und bereichern kdnnen.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Wissenschaftsorientierter Unterricht:

— Fiir den Unterricht liegen — didaktisch reduziert — Inhalte, Anordnungs-,
Verfahrens- und Betrachtungsweisen der korrespondierenden Wissen-
schaften zu Grunde: Erkennen von Bildung durch Wissenschaften

— fachsystematisch

—  Erkenntnismethoden der Bezugswissenschaften konnen bildungsrelevant
sein

— schwicherer Einfluss durch Handlungsanforderungen des Berufes

Wissenschafts- und handlungsorientierter bzw. konstruktivistischer Unter-
richt schlielen sich nicht gegenseitig aus
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