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Einfiihrung

Mit der historischen Ausformung der Berufserziehung und der Entwicklung
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik gingen Uberlegungen zum effizienten
Lernen und Lehren in der Berufsausbildung einher. Aber erst durch die
Standortbestimmung im Zusammenhang mit der allgemeinen Didaktik und
im Zusammenhang mit der Festlegung von Schulfichern, die auch die Or-
ganisation der beruflichen Schulen prigten, wurden diese piddagogischen
Uberlegungen ausdriicklich als fachdidaktisch apostrophiert.

Systematische fachdidaktische Vorschldge konzentrierten sich allerdings
zundchst nur auf die Berufsausbildung in einzelnen wichtigen Berufen.
Doch sie beschridnkten sich nicht auf den schulischen Bereich der Berufs-
bildung. Die Entwicklung von Lehrgingen fiir die betriebliche Ausbildung
ist der Fachdidaktik zuzuordnen. So wurde 1919 zunichst ein Lehrgang fiir
die Ausbildung der Maschinenschlosser entwickelt.’

Fachdidaktik betraf in der Berufsbildung somit Ficher in beruflichen
Schulen und auBerdem die Ausbildung in Betrieben. Insofern ist der Ter-
minus nicht genau. Um auch die nicht ,,gefdcherten* didaktischen Bereiche
der Lehr-Lern-Prozesse in Betrieben einzuschlie3en, erscheinen die Berufs-
felder zur Kennzeichnung der besonderen didaktischen Aufgaben in der
Berufsbildung besser geeignet als Fdcher.

Der vorliegende Sammelband zur ,,Fachdidaktik des beruflichen Ler-
nens* will den gegenwirtigen Stand der Differenzierung sowie die Entwick-
lungstendenzen der Didaktik im Sinne von Fachdidaktik aufzeigen. Deshalb
stehen im Zentrum verschiedene Beitrige, die die besonderen diaktischen
Uberlegungen in einzelnen Berufsfeldern oder ,,Fichern“ herausstellen.
Beabsichtigt ist dariiber hinaus, Gemeinsamkeiten insbesondere hinsichtlich
der Aufgabe und Zielsetzung sowie des wissenschaftlichen Selbstver-
stindnisses zu ermitteln. In verschiedenen Beitrigen wird ausdriicklich auf
die allgemeine Didaktik als Hintergrund hingewiesen.

I Vgl Kipp, Martin: ,,Perfektionierung" der industriellen Berufsausbildung im Dritten
Reich. In: GreinerT, Wolf-Dietrich u.a. (Hrsg.): Berufsausbildung und Industrie.
Ber-lin: BIBB, 1987, S. 211-266, hier S. 226 und WIEMANN, Giinter: Der ,,Grund-
lehrgang Metall“ als systemstiftendes didaktisches Modell einer industrieorientierten
Be-rufsausbildung — eine berutspadagogische Bewertung. In: ARNOLD, Rolf; LiPSMEIER,
Antonius (Hrsg.): Betriebspidagogik in nationaler und internationaler Perspektive.
Baden-Baden: Nomos, 1989, S. 179-196
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Die Autoren konnten ohne einengende Vorgaben von seiten der Heraus-
geber jene Aspekte herausstellen, die sie fiir ihren fachdidaktischen Sektor
als besonders wichtig ansehen. Deshalb divergieren nicht nur die wissen-
schaftstheoretischen Grundlagen, sondern auch die Ansitze und die Art des
Zugriffs.

Im allgemeinen Teil skizziert zunidchst Bernd Ott grundlegende Stand-
ortprobleme jeder Fachdidaktik und stellt die ganzheitliche Berufsbildung
als allgemeine Leitvorstellung heraus in der Annahme, daB sich diese In-
tention auch in der fachdidaktischen Differenzierung der Einzelbeitrige
widerspiegeln wiirde und deshalb als Bezugspunkt in Frage kommt. Im
AnschluB daran beschreibt Heinrich Schanz anhand von Umfragen den
Stand von fachdidaktischer Lehre und Forschung an Universititen in
Deutschland. In die Umfragen sind auch die Studienseminare als zweite
Phase der Lehrerbildung fiir berufliche Schulen einbezogen worden. Bei
seiner ndheren Betrachtung konzentrierte sich Schanz auf Studiengdnge
zum Diplomhandelslehrer und auf gewerblich-technische Studiengidnge zum
Lehramt an beruflichen Schulen.

Im Zentrum des Sammelbandes stehen die Beitrdge zu einzelnen
Auspragungsformen beruflicher Fachdidaktik. Jorg-Peter Pahl stellt am
Beispiel der Metall- und Maschinentechnik die Position der ,,Berufs-
felddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allgemeiner Didaktik*
heraus und begriindet — von der Entwicklung der Technikdidaktik ausgehend
— die Notwendigkeit einer eigenstindigen Berufsfelddidaktik Metall- und
Maschinentechnik. Auch Detlef Gronwald und Wolf Martin verstehen unter
der , Fachdidaktik Elektrotechnik* eine auf das Berufsfeld bezogene
Didaktik, die als eigenstindiges Wissenschaftsgebiet etabliert sein muf,
um die bisherigen Defizite der Fachdidaktik Elektrotechnik iiberwinden zu
konnen. Dieser Ansatz, der die gesellschaftliche und individuelle Dimension
der Facharbeit als gestaltbar und gestaltungsbediirftig einbezieht, liegt auch
der Auffassung von Werner Kuhlmeier und Ernst Uhe zu ,Fachdidaktik
Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik® zugrunde. In diesem Beitrag wurde
die Realisierung darauf bezogener Lehre und Forschung sowie die Eta-
blierung einer entsprechenden beruflichen Fachwissenschaft oder Be-
rufsfeldwissenschaft, die facheriibergreifende Aspekte und Bildung ein-
bezieht, als universitires Forschungs- und Lehr-gebiet gefordert.

Karin Rebmann wendet sich bei der ,,Fachdidaktik Wirtschaft und Ver-
waltung® vor allem dem Aspekt der Handlungsorientierung bzw. des
Lernhandelns zu. Anhand von Untersuchungen in Hamburg zeigt sie den
Stand der Anwendung handlungsorientierter Methoden und damit die
Umsetzung handlungsorientierter Didaktik im Berufsfeld Wirtschaft und
Verwaltung auf. Offenbar wird — wie auch die Untersuchung von Schanz
ergab — Wirtschaftsdidaktik als besondere Didaktik anerkannt und als Teil
der Lehrerbildung geschitzt.
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Auch fiir den Bereich ,,Erndhrung und Hauswirtschaft* nimmt Barbara
Fegebank den von ihr eingebrachten Begriff ,Berufsfelddiaktik* in
Anspruch. Sie begriindet diese Erweiterung und stellt die Aufgaben der
Berufsfelddidaktik anhand der Kernzone des haushilterischen Handelns -
ganzheitlich und situationsorientiert - heraus.

Von der besonderen Situation der Berufsbildung im Pflegebereich bzw.
von Pflegeberufen ausgehend sieht Thomas Bals die Fachdidaktik im
Zusammenhang mit der Bezugsdisziplin Pflegewissenschaft. Ansitze fiir
eine ,Fachdidaktik Gesundheitswissenschaften entwickelt Gudrun
Moéllenkamp-Thien vor allem im Hinblick auf die Lehrerausbildung und die
Aufgaben fiir die berufliche Fachrichtung Gesundheit. Britta Wulfhost
ibermittelt einzelne didaktische Forschungsergebnisse aus dem Bereich
der Korperpflege als Kristallisationspunkt fiir die Entwicklung einer
kiinftigen ,,Fachdidaktik Kosmetologie*.

Die Aufgaben und Schwerpunkte der neueren Diskussion einer
,.Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufliche Schulen* legt Reinhold
Nickolaus vor. Da dieser Bereich durch ein Schulfach in beruflichen Schulen
abgedeckt wird, kann die auf berufliche Handlungsfelder bezogene Fach-
didaktik hier im traditionellen Verstdndnis verbleiben. Ebenso wie im Be-
rufsfeld Wirtschaft und Verwaltung taucht hier die Forderung nach einer
Berufsfeldwissenschaft als Bezugspunkt bzw. Hintergrund nicht auf. Doch
selbst wenn in der politischen Bildung iiber die grundsétzlichen Intentionen
Konsens besteht, sind empirische Untersuchungen als Basis fiir konzep-
tionelle Uberlegungen und zur Klirung von Detailproblemen erforderlich.

Johannes Schilling gibt im Rahmen seiner ,,Didaktik/Methodik der
Sozialpddagogik/Sozialen Arbeit* Einblick in grundlegende sozialpida-
gogische Auffassungen. Da er weitgehend ohne Bezug zu sozialer Arbeit
im Rahmen der Berufsbildung bleibt, erfiillte sich die Hoffnung der Heraus-
geber nicht, daB die fiir die Lehrerausbildung vorgesehene berufliche
Fachrichtung Sozialpiddagogik? problematisiert wird und daB sozialpida-
gogisch-didaktische Unterstiitzung fiir die in der Berufsbildung zunehmend
erforderliche soziale Arbeit mit Jugendlichen bereitgestellt oder entwickelt
werde.

Im letzten Beitrag dieses Bandes wendet sich Bernhard Bonz den
fachdidaktischen Strukturen bzw. dem Gesamtbereich im Zusammenhang
mit den dargelegten fachdidaktischen Positionen in der Berufsbildung zu.
Die Weiterentwicklung von besonderen Didaktiken in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik ist demnach vor allem durch den verstédrkten Bezug
zu beruflichen Handlungsfeldern gekennzeichnet. Wihrend im Berufsfeld
Wirtschaft und Verwaltung noch Bezugswissenschaften im traditionellen

2 Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir eine Lehramt der
Sekundarstufe II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen. KMK-BeschluB
vom 12.05.1995
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Verstindnis der Fachdidaktik gelten und der Handlungsbezug vorrangig
methodisch realisiert wird, scheint fiir andere Berufsfelder eine Weiter-
entwicklung zu Berufsfelddidaktiken vor dem Hintergrund von beruflichen
Fachrichtungen notwendig, um unter padagogischem Aspekt den Heraus-
forderungen im Zusammenhang mit der Entwicklung von Beruf und Arbeit
gerecht zu werden. Dieser genuinen Aufgabe kann sich die Berufs- und
Wirtschaftspadagogik nicht entziehen, auch wenn die organisatorischen
und personellen Voraussetzungen fiir fachdidaktische Lehre und Forschung
in den verschiedenen Berufsfeldern gegenwirtig keineswegs als zufrieden-
stellend angesehen werden kdnnen.

Die Herausgeber



Allgemeiner Teil

Bernd Ott

Ganzheitliche Berufsbildung als Leitziel beruflicher
Fachdidaktik

Es ist nicht genug zu wissen,

man muf} es auch anwenden;

es ist nicht genug zu wollen,

man muB es auch tun“ (J.W. v. Goethe)

Die berufliche Fachdidaktik als Wissenschaft wurde expressis verbis erst-
mals Ende der sechziger Jahre im Zusammenhang mit der ,,Akademisie-
rung der Gewerbelehrer* als Lehr- und Forschungsgebiet der Universititen
postuliert und ist seitdem ein immer wieder umstrittener Bereich der Leh-
rerausbildung: Man muB heute erkennen, daB die in den sechziger Jahren
aus der allgemeinen Didaktikdiskussion entwickelten Vorstellungen iiber
die Notwendigkeit einer zentralen Stellung der Fachdidaktik in der 1. Phase
der Lehrerausbildung fiir berufsbildende Schulen eine Illusion blieb, denn
die beruflichen Fachdidaktiken sind in den Universitdten oft bis zur Un-
kenntlichkeit verkiimmert und zumeist nur noch zum Thema fiir Lehrbeauf-
tragte geworden. Uberfillig erscheint eine fachdidaktische Konzeption, die
ein kritisch-reflexives Fachverstdndnis als Voraussetzung und eine autono-
me Handlungskompetenz als Vermittlungsziel einer beruflichen Fachdi-
daktik begreift. Kritisch-reflexives Fachverstindnis und autonome Hand-
lungskompetenz beziehen sich auf zwei Handlungsdimensionen, nidmlich
sowohl auf die Fahigkeit zum zweckrationalen Handeln nach wissenschaft-
lichen Regeln, als auch auf kommunikatives Handeln i.S. der Verstindi-
gung und Auseinandersetzung iiber gesellschaftlich-politische und sozial-
kulturelle Werte — beide Handlungsdimensionen sind zentrale Kategorien
einer ganzheitlichen Berufsbildung.
Ziel dieses einleitenden Beitrages ist es,
—~ das ,,besondere Standortdilemma* respektive das ungeklirte Selbstver-
stindnis der beruflichen Fachdidaktik zu verdeutlichen,
—~ Begriindungen fiir eine ganzheitliche berufliche Fachdidaktik aufzuzei-
gen,
— Curriculare Ansatzpunkte fiir eine ganzheitliche berufliche Fachdidak-
tik zu entwickeln und
— Strukturmerkmale respektive Zielkategorien einer ganzheitlichen be-
ruflichen Fachdidaktik zu benennen.
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1 Das besondere Standortdilemma der beruflichen Fachdidaktik

Die Fachdidaktik gilt als die ,,Berufswissenschaft des Lehrers* und miite
demnach eine zentrale Stellung in der Lehrerbildung einnehmen. Diese
zentrale Stellung der Fachdidaktik resultiert aus ihrer Funktion — sie ist ein
Bindeglied zwischen den Fachwissenschaften, den Erziehungswissenschaf-
ten und der Unterrichtspraxis. Sie ist aber auch eng verzahnt mit dem Stu-
dienseminar und der Lehrerfort- und -weiterbildung. Als engere Bezugs-
wissenschaften zur Fachdidaktik gelten, neben der jeweiligen Fachwissen-
schaft (z. B. Elektrotechnik), die Geistes- und Sozialwissenschaften, wie
z.B. Philosophie, Psychologie, Soziologie, Arbeitswissenschaft und Erzie-
hungswissenschaft.

Der Deutsche Bildungsrat hat bereits Anfang der siebziger Jahre diese
zentrale Stellung der Fachdidaktik in der Lehrerbildung explizit herausge-
stellt und die Aufgaben der Fachdidaktik umrissen: ,,Zu den Aufgaben der
Fachdidaktik gehort,

1. festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der Fach-
wissenschaft Lernziele des Unterrichts werden sollen;

2. Modelle zum Inhalt, zur Methodik und Organisation des Unterrichts zu
ermitteln, mit deren Hilfe moglichst viele Lernziele errreicht werden;

3. den Inhalt der Lehrpline immer wieder daraufhin kritisch zu iiberprii-
fen, ob er den neuen Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung
entspricht, und gegebenenfalls iiberholte Inhalte und Methoden und

Techniken des Unterrichts zu eliminieren oder durch neue zu ersetzen;
4. erkenntnistheoretische Vertiefung anzuregen und ficheriibergreifende

Gehalte des Faches beziehungsweise interdisziplindre Gesichtspunkte

zu kennzeichnen* (DEUTSCHER BILDUNGSRAT, 1972, 225f.).

Entsprechend diesem Aufgabenkatalog kann Fachdidaktik verstanden
werden als die ,,Wissenschaft vom planvollen, institutionalisierten Lehren
und Lernen spezieller Aufgaben-, Problem- und Sachbereiche* (LENZEN,
1986, 427).

Der wissenschaftliche Standort der Fachdidaktik ist nach wie vor um-
stritten. Kontrovers diskutiert und unterschiedlich praktiziert werden drei
grundsitzliche ,,Standort- bzw. Zuordnungsmodelle* (vgl. KUHLMEIER/UHE,
1992, 128ff.):

a) Fachdidaktik als Bestandteil der entsprechenden Fach- respektive Be-
zugswissenschaften

b) Fachdidaktik als Teil der allgemeinen Didaktik und damit der Erzie-
hungswissenschaft

¢) Fachdidaktik als unabhingige und eigenstindige Wissenschaftsdiszi-
plin

Diese ungeloste Lokalisierungsproblematik ist nicht nur fiir die formale
Institutionalisierung der universitiren Fachdidaktiken relevant, sondern
kennzeichnet ein ,,allgemeines fachdidaktisches Standortdilemma*:
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a) Die Zuordnung zu den entsprechenden Fachwissenschaften steht in
engem Kontext mit der vom Bildungsrat (1972) postulierten ,,Wissen-
schaftsorientierung®. Demnach sollen die Fachdidaktiken ,,von den wissen-
schaftstheoretischen und methodischen Fragen ihres Faches ausgehend,
sich auch der didaktischen Probleme ihres Faches in wissenschaftlicher
Weise forschend und lehrend annehmen und dabei mit den Erziehungswis-
senschaften kooperieren®. Leitidee der Fachwissenschaft ist eine logisch-
konsistente Systematisierung des Fachwissens in moglichst wertfreien Er-
kenntnis- und Erklarungsmodellen. Die Fachdidaktik ist insofern auf fach-
wissenschaftliche Forschung angewiesen, weil sie nur von dort ihr erkennt-
nistheoretisches Potential bzw. die wissenschaftssystematische Aktualisie-
rung des Fachwissens und (fach-)methodologische Ausrichtung beziehen
kann (vgl. Keck, 1990, 26f.). Aus diesem Grunde ist die Riickbindung an
wissenschaftliche Bezugsdisziplinen nétig und deshalb kénnen sogenannte
,.Bereichsdidaktiken* den fachlichen Belangen schulischer Lernprozesse
nur bedingt gerecht werden. Allerdings sind Schulficher nicht elementare
Vorformen der Bezugswissenschaft, so daB3 einseitig fachwissenschaftlich
orientierte ,,Abbilddidaktiken* fiir lebensweltlich geprdgten Unterricht we-
nig hilfreich sind.

b) Die Zuordnung der Fachdidaktiken zur allgemeinen Didaktik geht
von einer wertorientierten Grundlegung und bildungstheoretischen Orien-
tierung aus. Weil sich die Fachdidaktik nicht von pddagogischen Aufgaben
suspendieren kann, ist sie quasi mit der Erziehungswissenschaft auf norma-
tive Weise verbunden und hat dort ihre pddagogische Verankerung. Des-
halb kann de facto nicht von der ,,Disparatheit von Allgemeiner Didaktik
und Fachdidaktik* gesprochen werden (vgl. Keiter, 1983, 602), sondern
vielmehr von einer genuinen Interdependenz beider Wissenschaftsdiszipli-
nen (vgl. KLarki, 1994, 42ff): Die Allgemeine Didaktik kann ohne die
Fachdidaktik nicht zu realitéitshaltigen Aussagen kommen. Umgekehrt sind
die Fachdidaktiken immer eingebunden in eine geschichtlich-gesellschaft-
liche kulturelle Wirklichkeit, als einem zentralen Themenfeld der Allge-
meinen Didaktik. Aus dieser wechselseitigen Verwiesenheit resultiert das
Standortdilemma der Fachdidaktiken. Die Fachdidaktiken benétigen einer-
seits eine eigenstandige erziehungswissenschaftliche Denkleistung i.S. ei-
ner Transposition padagogischer Konzepte. Andererseits muB sie die Fach-
wissenschaften insbesondere nach ihren Losungspotentialen fiir Lebens-
probleme, (Technik-)Folgen und Grenzen kritisch befragen.

c) Dieses Dilemma ist prinzipiell nur so aufzuldsen, da man einseitige
Zuordnungen aufhebt und die ,,Briickenfunktion der Fachdidaktik* als ei-
genstandige Wissenschaftsdisziplin i.S. einer Vermittlungsinstanz von All-
gemeiner Didaktik und Fachwissenschaft anerkennt und in beiden Berei-
chen eine systematisch-theoretische wie auch handlungsbezogene Dimen-
sion beachtet. Die hdufig salopp formulierte These, daB ,,Stricken ohne
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Wolle* (der Allgemeinen Didaktik) hoher zu bewerten sei als das ,,Stricken

ohne Strickmuster* (der Fachdidaktik) ist fiir eine interdisziplinire didakti-

sche Kooperation wenig hilfreich. Diese Kooperation sollte sich allerdings
nicht nur auf bestehende Schulficher begrenzen, sondern zu einer umfas-
senden Neukonzeption schulischer Wissensvermittlung fithren, denn, um

im Bilde zu bleiben, Stricken — mit oder ohne Wolle — ist im Zeitalter tex-

tiler Massenproduktion anachronistisch (vgl. DieTricH, 1994, 235ff.).

In der beruflichen Bildung verstirkt sich dieses fachdidaktische Stand-
ortdilemma! Die Schwierigkeiten, eine den gewandelten gesellschaftlichen
Anspriichen geniigende Didaktik der Berufsbildung zu konzipieren, ,,liegen
darin,

— daB hier eine komplexe Aufgabenstruktur bei vielfiltigen Zustindig-
keiten und teilweise kontridren Interessen vorliegt;

— daB das Theorie-Praxis-Problem stérker als im allgemeinen Schulwe-
sen durchschlagt;

— daB eine stirkere Verunsicherung durch die Diskussion um Ziele und
Inhalte als im allgemeinen Schulwesen eingetreten ist;

— daB die Berufsbildung in besonderem MaBe mit den Strukturen und
Prozessen des Arbeitslebens zusammenhéngt (LipSMEIER, 1980, 49).
Die spezifische Problematik der beruflichen Fachdidaktik(en) liegt dar-

in, daB ,,deren fachwissenschaftliche Basis multidimensional, d.h. mit der

Systematik ganz unterschiedlicher Disziplinen verflochten ist, die ihre Fach-

didaktik sozusagen von ciner interdisziplindren Metaebene her als wissen-

schaftliche Disziplin konstituieren* (KEck/KOHNLEIN/SANDFUSS, 1990, 340).

Wegen dieser ,,amorphen fachwissenschaftlichen Zuordnungssituation* ent-

fallt bei den beruflichen Fachdidaktiken grundsitzlich die Moglichkeit

einer trennscharfen fachsystematischen didaktischen Profilbestimmung und
die Inkorporationschance zu einer einzigen Fachdisziplin. Weil die berufli-
che Bildung in erster Linie das iiber die berufliche Facharbeit definierte be-
triebliche Handlungsfeld zur didaktischen Folie beruflicher Lehr-Lernpro-
zesse erklart, resultieren die Inhaltsbereiche der beruflichen Fachdidaktik
bisher eher aus pragmatischen Setzungen, als aus einer genetisch eigenstén-
digen und wissenschaftslogischen Theoriebildung. Zudem werden die seit
langem bekannten fachdidaktischen Problem- und Aufgabenbereiche auf un-
terschiedlichen Ebenen des Berufsbildungssystems ,,verhandelt (vgl. GRU-

NER, 1981, 543ff), z.B.: Didaktik der Berufsbildung, des Berufsfeldes und

Ausbildungsberufes. Aus diesem facettenreichen didaktischen Profil resul-

tiert das ,,besondere Standortdilemma der beruflichen Fachdidaktik*.

In der beruflichen Bildung gilt es kiinftig, das komplexe Verhiltnis von
fachwissenschaftlichen Systemstrukturen. arbeitsprozebezogenem Wis-
sen und Erfahrungen sowie die Bedeutung und Bewertung der Facharbeit in
einem dynamisch verinderten Bedingungsgefiige von Arbeit, Technik und
Bildung zu kldren und unterrichts- bzw. ausbildungspraktisch umzusetzen.
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Voraussetzung dafiir ist eine Neuorientierung der beruflichen Bildung, die

auf die Kooperation universitarer Lehre und Forschung von Berufspadago-

gen, Fachwissenschaftlern und Fachdidaktikern sowie auf die Vernetzung
mit dem beruflichen Aus- und Weiterbildungssystem zielt. Realisiert wer-
den konnte diese ,,konkrete Vision* durch ein neubestimmtes ,,Konzept der

Berufsfeldwissenschaft und Berufsfelddidaktik®, bezogen auf die Inhalte

und Formen berufsformig organisierter Facharbeit (vgl. RAUNER 1993, 198ff).
Die ,,Berufsfeldwissenschaft bezieht sich auf die zentralen Lehr- und

Forschungsfelder beruflicher Fachrichtungen hinsichtlich der Berufsarbeit,

Berufstheorie und Berufsbildung, z.B.:

— die Berufsarbeit prigende Industriegesellschaft und Industriekultur

-~ das Verhiltnis von Arbeit, Technik, Bildung, Gesellschaft und Wirt-
schaft

— Entwicklung der Berufsfelder respektive der beruflichen Handlungsfel-
der und Berufe

— (Neues) Verhiltnis von Berufsbildung und Allgemeinbildung

— Systematisierung und Organisation beruflicher Aus- und Weiterbil-
dungsprozesse

~  Gestaltung von Facharbeit im Hinblick auf die (Re-)Integration von
Arbeit und Lernen

~ Ganzheitliche Vermittlung von beruflicher Handlungskompetenz (Be-
rufliche Tiichtigkeit) und Personlichkeitsentwicklung (Miindigkeit)
Das damit korrespondierende Konzept der ,Berufsfelddidaktik* (vgl.

die Beitrdge von Fegebank und Pahl in diesem Band), zielt auf spezifisch

fachdidaktische Lehr- und Forschungsfelder bzw. Auspragungsformen des

Berufsfeldes, z.B.:

—~ Titigkeitsanalysen iiber das Arbeitshandeln in der industriellen und
handwerklichen Facharbeit hinsichtlich Arbeitsanforderungen, Arbeits-
prozessen und Arbeitsumgebungen

—  Ermittlung berufsfeldbreiter Basisqualifikationen und monoberufliche
Spezialisierungen

— Transformation der Berufsbilder in Ausbildungsordnungen und Lehr-
pldne

— Ganzheitliche Lernzielformulierung und Lernzielevaluierung

—~ Entwicklung von zukunftorientierten Arbeits- und Lernerfahrungsfel-
dern und berufsfeldtypischen Lehr-Lernverfahren

1. Zwischenresiimee: Weil eine Vielzahl von Bezugsdisziplinen das Be-
rufswissen des Facharbeiters und Fachangestellten determinieren, haben
die Unterrichtsinhalte der Berufsschulen und die Ausbildungsinhalte der
Betriebe nur sehr bedingten Bezug zu den Fachdisziplinen, sondern ent-
springen schon eher einer tradierten Berufspraxis.
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Aus dieser Verunsicherung heraus sind zwar viele ,,Modelle der Be-
rufsschullehrer-Ausbildung® (vgl. LipsMEIER, 1992, 364ff) fiir verschiedene
berufliche Schularten entstanden, jedoch alle mit mehr oder weniger ausge-
prigten curricularen, studienorganisatorischen und fachdidaktischen Pro-
blemen. Ein allseits akzeptables ,,Universalmodell“ ist derzeit in der be-
rufspadagogischen Landschaft nicht auszumachen und aufgrund zuneh-
mender ,.fiskalischer Begrenzungen* auch bildungspolitisch nicht zu er-
warten. Eine prospektive Modellfunktion konnte das ,,Konzept der Berufs-
feldwissenschaft und Berufsfelddidaktik* iibernehmen, dessen Strukur sich
auch in dem ,,Potsdamer Modell der Berufsbildung* (Universitédt Potsdam,
1995, 379) widerspiegelt (vgl. Abb.1).

Berufliche Fachrichtung Erziehungswissenschaften
Aligemeine Psychologie| Soziologie
Erziehungs-
Berufs- u. wissenschaften

Wirtschafts- " -
4dagogik Allgemelr_)e Allqeme_me
P Padagogik | Didaktik

fachwissenschaftliche | Didaktik der
Lehrveranstaltungen beruflichen
Fachrichtung

fur alle Studienrichtungen der
Berufsbildung

Abb.1: Facherstruktur nach dem ,,Potsdamer Modell der Berufsbildung* (Quelle: Uni-
versitdt Potsdam)

Demnach besteht das berufliche Lehramtsstudium einerseits aus fachwis-
senschaftlich differenzierten Lehrveranstaltungen der jeweiligen berufli-
chen Fachrichtung, andererseits aus dem gemeinsamen Bereich ,,Erzie-
hungswissenschaften*, der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik, Allgemeine
Erziehungswissenschaft (Allgemeiner Paddagogik und Didaktik) sowie Psy-
chologie und Soziologie umfaBt. Die Didaktik der beruflichen Fachrich-
tung hat in diesem Modell eine ,,Gelenkfunktion* zwischen der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik respektive den anderen erziehungswissenschaftlichen
Bereichen und den Fachwissenschaften.

Neben diesen fachsystematischen und studienorganisatorischen Aspek-
ten ist m.E. eine Neufassung der strukturellen Kategorien der beruflichen
Fachdidaktik(en) ein Erfordernis ersten Ranges, bezogen auf eine
— gednderte Lern- und Unternehmenskultur und einen
— erweiterten curricularen Bezug des beruflichen Lernens.
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Zielkategorien einer neustrukturierten beruflichen Fachdidaktik sind
die berufliche Handlungskompetenz und die Personlichkeitsentwicklung
von Lernern in der beruflichen Aus- und Weiterbildung.

2 Begriindungen fiir eine ganzheitliche berufliche Fachdidaktik

Grundlage und Voraussetzung fiir eine prospektive berufliche Fachdidaktik
ist ein ganzheitliches Bildungsverstidndnis vor dem Hintergrund einer neu-
en Lern- bzw. Unternehmenskultur. Was ein neuerer Bildungsbegriff aus
berufs- und betriebspadagogischer Sicht leisten muf, ist (im engeren Sinne)
die Verbindung von Theorie und Praxis bzw. von Lernen und Arbeiten und
(im weiteren Sinne) die Verzahnung zwischen Arbeits- und Lebenswelt.

Kurzum: Es geht vom tradionellen (leitungsorientierten) Paradigma
zum konstruktivistischen (subjektorientierten) Paradigma! Im traditionel-
len Paradigma bestand eine betrieblich hierarchische Ordnung mit fester
Organisationsstruktur, und dies bedingte ein moglichst straff gegliedertes,
strukturiertes Lernen. Das konstruktivistische Paradigma orientiert sich
dagegen an flachen. flexiblen fraktalen Organisationsformen mit selbstre-
ferentiellem Wissensmanagement im ,,Jernenden Unternehmen* (vgl. SCHNEI-
DER, 1991, S. 45ff.).

2.1 Neue Lern- und Unternehmenskultur

Betriebe miissen, um konkurrenzfiahig und erfolgreich zu sein, kiinftig eine
Lern- und Unternehmenskultur der Selbstorganisation und Selbstqualifika-
tion der Mitarbeiter priferieren, orientiert an der ,,normativen Subjektivie-
rung der Arbeit” — ,, man will innerlich an der Arbeit beteiligt sein, sich als
Person in sie einbringen konnen und iiber sie eine Bestitigung eigener
Kompetenzen erfahren* ( BAETHGE, 1991, 7f). Neuere Restrukturierungsan-
sdtze orientieren sich deshalb nicht nur an konventionellen betriebswirt-
schaftlichen Kenngroflen wie Cash Flow oder Shareholder value, sondern
zielen durch eine betont prozeBbezogene Sicht der Wertschopfung (vgl.
KUHLE, 1997, 19) auf

— permanenten ErfolgsprozeB (PEP)

— neue Formen der Zusammenarbeit (NFZ)

— Kompetenzen im Mittelpunkt (KIM)

— Problemlosen im Team (PIT)

Diese neuen Reorganisationsprogramme bedingen auch neue (Fiih-
rungs-)Fahigkeiten, die SaLovey (1990, 185ff) unter dem Begriff ,,emotio-
nale Intelligenz* (vgl. GoLEMAN, 1996, 65f) subsumiert. Gemeint ist damit,
nicht nur Emotionen zu (er-)kennen und zu verstehen, sondern auch Men-
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schenkenntnis, um ,,zu wissen, was andere fiihlen* (Empathie). Die Be-
triebspadagogik scheint diese ganzheitliche Sichtweise bereits grundsitz-
lich adaptiert zu haben, denn die ,,Berufliche Bildung im lernenden Unter-
nehmen* (MEYER-DOHM/SCHNEIDER, 1991) verfolgt als Leitidee die ,,Selbst-
qualifizierung der Mitarbeiter”. Diese Entwicklungen zielen auf die Ver-
netzung des Lernens und sind mit drei Modellentwicklungen zu charakteri-
sieren (vgl. WEISSKER, 1992, 29f.):

a) Lernmodell: Lernen-lernen durch Erfahrungs-lernen und Arbeits-lernen

Arbeit ist ganzheitlich, sie fordert und fordert Lernen zugleich, d.h. das Er-

fahrungslernen im ProzeB der Arbeit nimmt zu. Unter der ,,Zielfunktion des

Arbeitslernens* addieren sich

— fachliche Qualifikationen im Bereich des berufsspezifischen Wissens
und Koénnens (Fachkompetenz) sowie im Bereich der (auch iiberberuf-
lichen) technologiespezifischen Methodenkompetenz,

— fach- und berufsiibergreifende Qualifikationen, die sich zu folgenden

Gruppen zusammenfassen lassen:

—~ Problemlosefahigkeit (einschliefilich Entscheidungsfihigkeit, Ur-
teilsfahigkeit, Systemdenken, Selbstiandigkeit, Kreativitit sowie die
fach- und berufsiibergreifende Dimension der Methodenkompe-
tenz),

— Interaktionsfihigkeit (einschlieBlich Kommunikations- und Koope-
rationsfiahigkeit),

— Verantwortungsfihigkeit (Eigenverantwortlichkeit und Sozialver-
antwortlichkeit) (HaLrpap, 1991, 157/158).

b) Handlungsmodell: Handeln-lernen durch Selbstentscheiden-lernen

Instruktionslernen wird um Konstruktionslernen erweitert, d.h. informelle

und intentionale Lernprozesse werden verbunden. Neue Lernformen und

Lernkonzepte zielen auf groBere Handlungsspielrdume, bezogen auf einen

— Dispositionsspielraum, innerhalb dessen die Mitarbeiter den Gang ih-
res Handelns selbst bestimmen konnen, einen

—  Entscheidungsspielraum, welchen sie wahrnehmen, wenn sie Probleme
selbstindig 16sen und einen

— Interaktionsspielraum, den nutzen sie, wenn sie sich in Partner- oder
Gruppenarbeit iiber mogliche Losungswege einer Problemstellung ver-
standigen.

c) Entwicklungsmodell: Gestalten-lernen durch Selbstverantworten-lernen

Bei der VergroBerung des menschlichen Handlungsspielraumes, mit dem
Ziel der Gestaltungskompetenz (vgl. Rauner, 1987, 266ff), sind mehrere
,.kulturelle Verinderungen® im BewuBtsein sowohl auf der betrieblichen,
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als auch der schulischen Seite der beruflichen Bildung notwendig (vgl.
Ropohl, 1992, 7), bezogen auf eine konstruktive Fehler- und Problemldse-
kultur sowie Partizipations- und Verantwortungskultur.

Konstruktive Fehler- und Problemlésekultur: Wir miissen neu lernen,
durch Infragestellung einer lediglich in richtig oder falsch unterteilten
Wertungsgewohnheit, Fehler zuzulassen und aus Fehlern zu lernen. Kon-
struktive Fehlerkultur bedeutet, dal iiber Fehler offen diskutiert wird und
der Mut zur Kreativitdt belohnt wird. Deshalb gilt es auch, vor Problemen,
Reibungen und Stérungen nicht zu resignieren, sondern sie als Herausfor-
derung zu begreifen.

Partizipations- und Verantwortungskultur: Wir miissen neu lernen, Schii-
lern und Auszubildenden, Studenten und Mitarbeitern mehr Selbstbestim-
mungs- und Mitbestimmungsmdglichkeiten zuzubilligen und sie verstirkt
in Planungs-, Durchfiihrungs- und Bewertungsprozesse einzubinden. Ins-
besondere gilt es, Verantwortung auf der Grundlage ethisch-normativer
Prinzipien zu entfalten. Dies bedeutet, dal Menschen fiir zukiinftige Hand-
lungssituationen kritisch-konstruktive Wertma@stibe entwickeln, an denen
sie ihr Handeln ausrichten kénnen. Mit den neuen Berufsmaximen Selbst-
bestimmungs- und Mitbestimmungsfahigkeit korrespondiert das ,,Lernziel
Verantwortung* (Jonas, 1984), verstanden als Selbstverantwortung und
Mitverantwortung und hier zeigt sich eine wesentliche Voraussetzung von
Verantwortung: Ein Mehr an Verantwortung braucht héhere Freiheitsgra-
de, denn das Treffen von Entscheidungen setzt zugleich die Freiheit tiber
Handlungsalternativen entscheiden zu kénnen, voraus.

2.2 Neue Qualifikationsanforderungen

Eine Antwort auf die Frage nach der kiinftigen Entwicklung der Qualifika-
tionsstrukturen und Qualifikationsprofile der beruflichen Facharbeit ist nur
tendenziell auszumachen: Vernetzungen von Planungs-, Steuerungs-, Ferti-
gungs- und Kontrollsystemen fiihren zu immer hoherer Komplexitat techni-
scher Funktionen und Anlagen und erfordern
— technische Problemldsungen mit arbeitsprozeBbezogenem Wissen und
Erfahrungen der Arbeitsmittel, Arbeitsstoffe und Arbeitsverfahren,
— berufliche Problemlésungen in einem dynamischen Bedingungsgefiige
von Planung, Ausfiihrung und Kontrolle, sowie
— soziale Problemldsungen in vielfaltigen Gruppenstrukturen durch Ko-
operation, Organisation und Konfliktregelung.
Bei gleichbleibend hohen oder sogar steigenden fachlichen Anforde-
rungen verlieren manuelle Geschicklichkeit und konkretes (handwerkli-
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ches) Handeln mehr und mehr an Bedeutung. Zunehmende Bedeutung er-
halten dagegen Planungs-, Lenkungs- und Uberwachungsfunktionen mit per-
sonenbezogenen Anforderungen wie abstraktes Analysieren, planerisches
Denken, Denken in Systemen und selbstgesteuertes (autonomes) Lernen.
Neben der rasch verfiigbaren hochspezialisierten Einzelqualifikation wird
der breite Fundus von Qualifikationen fiir wechselnde Funktionsbereiche
gefordert, es geht dabei insbesondere um Teamfihigkeit, Problemlosefi-
higkeit und Kommunikationsfahigkeit.

Es sind vor allem die Verdnderung der Arbeitsinhalte und Qualifikati-
onsanforderungen mit Tendenzverlagerungen vom Manuellen zum Intel-
lektuellen, vom Herstellen zum Kontrollieren und vom Verrichten zum
Planen und Verwalten, die in der beruflichen Bildung eine neue Lernkultur
bedingen. Deshalb gehen auch neuere Denkmodelle und Gestaltungsansit-
ze von einem sich stindig verdndernden beruflichen Handlungsfeld aus und
zielen auf eine ,kritisch-dialektische Kompetenzentwicklung als Bestand-
teil beruflicher Weiterbildung* (vgl. ArRNoLD, 1997, 253ff).

2. Zwischenresiimee: Die Analyse moderner industricller Arbeitssituatio-

nen zeigt sehr umfingliche Qualifikationsanforderungen an die Mitarbei-

ter, mit dem ,,Megatrend verstarkter Wissensproduktion und Gestaltungs-
option“ bei deutlich ausgeweitetem (ganzheitlichen) Kompetenzprofil (vgl.

Ott, 1995, 55ff):

— Unter dem Gegenstandsaspekt sind komplizierte Kenntnisse und kom-
plexe Fertigkeiten notwendig, die sich auf die inhaltliche Dimension
der Arbeit beziehen (Fachkompetenz).

- Unter dem Verfahrensaspekt kommt es darauf an, fachspezifische
Verfahren, Vorgdnge und Handlungsweisen zu beherrschen, um opera-
tive Losungen zu finden und selbstindige Entscheidungen zu treffen
(Methodenkompetenz).

— Unter dem Verhaltensaspekt sind personale (Team-)Fihigkeiten zu
benennen, die in besonderer Weise soziale Interaktionsprozesse bei
einem Arbeitsauftrag umfassen (Sozialkompetenz).

—~ Unter dem sozial-humanen Aspekt soll der Sinn berufsférmiger Hand-
lungen und Prozesse im Kontext gesellschaftlicher und anthropologi-
scher Bedingungen erfafit und beurteilt werden (Individualkompetenz).
Eine an diesen Leitzielen ausgerichtete ganzheitliche Berufsbildung ist

somit nicht nur auf den Erwerb von fachlicher Kompetenz hin angelegt,

sondern zielt explizit auf die Mitgestaltung der Arbeitswelt. Dazu ist es
einerseits erforderlich, daB3 ,,lebenslang Lernende* fachsystematische Zu-
sammenhinge erkennen und konstruktiv-analytisch denken und handeln.

Andererseits ist aber auch die Forderung des Sozialverhaltens, die Ausbil-

dung der Kreativitat und die Inanspruchnahme des Mitgestaltungsspielrau-

mes integraler Bestandteil des ,,ganzheitlichen beruflichen Lernens und

Lehrens“ (vgl. OtT, 1997).
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3 Curriculare Ansatzpunkte fiir eine ganzheitliche
berufliche Fachdidaktik

Die technologischen und lernstrukturellen Veranderungen bedingen auch
verdnderte fachdidaktische Sichtweisen, bezogen auf

— ein erweitertes Curriculum,

— ganzheitliche Zielplanungen (Lernzielfeld) und

— erweiterte fachdidaktische Lehr- und Forschungsbereiche.

3.1 Erweitertes Curriculum

Neuere curriculare Anséatze zielen auf eine ganzheitliche Inhaltsstrukturie-
rung, i.S. eines ganzheitlichen Lernens, d.h.: konkrete Aufgabenstellungen
und Gestaltungsablaufe des beruflichen Handlungsfeldes bilden die Orien-
tierung fiir das schulische Lernfeld. Drei Ansatzpunkte sollen diese neuen
curricularen Strukturen verdeutlichen:

3.1.1 Lernaufgaben als Integrationskonzept

Lernaufgaben beziehen sich in erster Linie auf handlungsorientierte The-
men und berufsorientierte Projekte mit relativ groler didaktischer Reich-
weite. Lernaufgaben konnen sich sowohl auf einzelne Unterrichtsfacher
beziehen, als auch (als Integrationskonzept des Bildungsganges) fachiiber-
greifend geplant werden. Voraussetzung dafiir ist enge Kooperation aller
beteiligten Lehrkrifte (Klassenkonferenz), um die Arbeitspldne einzelner
Facher abzustimmen, die Integrationsmoglichkeiten auszuloten und fach-
libergreifende Projekte gemeinsam zu planen, durchzufiihren und zu be-
werten.

3.1.2 Aufbau von Handlungsbereichen

Zielaspekt dieser Lehrplankonzeption (von Nordrhein-Westfalen) ist es,
sich von der fachsystematisch-lehrgangsmiBigen Unterrrichtsstruktur schritt-
weise zu l6sen und verstdrkt problemorientierte und handlungssystemati-
sche Lehr-Lernprozesse an berufsfeldtypischen Lernaufgaben zu erproben.
Grundlegendes Strukturelement dieser Lehrplankonzeption sind ,,Hand-
lungsbereiche”, die exemplarische Problemstellungen fiir den Unterricht
vorschlagen.

Erst auf der zweiten Lehrplanebene werden zu jedem Handlungsbe-
reich in neuer Schneidung zwei bis drei verbindliche Strukturelemente
eingefiigt (vgl. Crott, u.a. 1995, 175ff).
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3.1.3 Autonomes Curriculum

Das ,autonome Curriculum* (vgl. LipsMEIER, 1991, 116f), ist durch die
prinzipielle Verselbstindigung des betrieblichen und schulischen Bildungs-
auftrages gekennzeichnet. Beide Lernorte legen jeweils theoretische und
praktische Lerninhalte in einem Betriebscurriculum und einem Berufs-
schulcurriculum (autonom) fest. Das autonome Berufsschulcurriculum ist
fiir einen Gesamtunterricht zu konzipieren, der die allgemeinen und die
berufsbezogenen Facher umfaBt, ohne jedoch die Facherstruktur total auf-
zuldsen. Im curricularen Mittelpunkt steht die berufliche und private Arbeit
respektive die Produktion von Giitern und Dienstleistungen.

3.2 Ganzbheitliche Zielplanungen (Lernzielfeld)

Zur Vermittlung rein fachlicher Kenntnisse geniigte die Formulierung fach-
spezifischer Lernziele, die mit zunehmendem Abstraktionsgrad i.d.R. nach
Feinziel — Grobziel — Richtziel geordnet werden. Diese eindimensionale
Lernzielklassifikation bedarf in einer ganzheitlichen Berufsbildung einer
Erweiterung, um auch fachiibergreifende Lernziele zu erfassen. Die zweite
Dimension des Lernzielfeldes klassifiziert die Lernziele mit zunehmendem
Allgemeinheitsgrad (vgl. NasHan/OtT, 1995, S. 33ff.) nach
Inhaltlich-fachliche Lernziele

Methodisch-probleml6sende Lernziele

Sozial-kommunikative Lernziele

Affektiv-ethische Lernziele

a) Inhaltlich-fachliche Lernziele erfassen kognitive und psychomotori-
sche Verhaltensweisen, die sich auf fachliche Qualifikationen beziehen, die
der Arbeitssituation des Schiilers/ des Auszubildenden entsprechen. Diese
Lernziele unterliegen der ,direkten Verwertbarkeit”, d.h. sie vermitteln ein
fachbezogenes Funktionswissen. Konkretisiert werden diese Inhalte durch
fachpraktische Lernziele, die unter Einbeziehung selbstindigen Planens,
Durchfiihrens und Kontrollierens zu vermitteln sind.

b) Methodisch-problemlosende Lernziele zielen nicht primar auf die
Vermittlung von Wissen und Erkenntnissen liber fachliche Inhalte, sondern
intendieren Verfahren oder Prozesse von genereller Bedeutung, die einen
eigenstindigen Erwerb von Wissen und Erkenntnissen ermoglichen. Diese
prozeB- und verfahrensbezogenen Ziele umfassen z.B.

— Verfahren zum selbstiandigen Lernen und Arbeiten

— Verfahren der Informationsbeschaffung und Aufgabenbewiltigung

— Verfahren des Experimentierens und Problemldsens



Ganzheitliche Berufsbildung als Leitziel beruflicher Fachdidaktik 21

c) Sozial-kommunikative Lernziele beschreiben elementare Kooperati-
ons- und Kommunikationstechniken, die zur Bewiltigung von Lern- und
allgemeinen Lebenssituationen befahigen:

(Informations-)Gespriche fiihren kénnen

Geprichsregeln fiir Diskussionen/Debatten kennen

Spielregeln fiir Teamentwicklung/Gruppenarbeit beherrschen
Konfliktmanagement anwenden kénnen

d) Affektiv-ethische Lernziele weisen auf Fahigkeiten zur Selbstbestim-
mung und Selbstverwirklichung hin und sind auf die Entwicklung von
Urteils- und Entscheidungsfahigkeit gerichtet. Sie beinhalten gesellschaft-
lich anerkannte Wertvorstellungen und Handlungsnormen. Da solche Kon-
sensbildung in einer pluralistischen Gesellschaft kaum gelingt, stofit die
Setzung entsprechender ,,Erziehungsziele* (insbesondere in der Erwachse-
nenbildung) vielfach auf groBe Schwierigkeiten. Wenn aber Wertorientie-
rung als erzieherische Forderung gelten soll, miissen entsprechende Bil-
dungs- und Erziehungsziele mit dem Leitziel Miindigkeit als personales
Dispositionsgefiige in der beruflichen Bildung entwickelt werden. Dabei
lassen sich fiir die unterschiedlichsten Wertregionen sehr vielfiltige Ziel-
setzungen gewinnen:
— Reflexive Werte: Kritikfahigkeit, Urteilsfahigkeit, Handlungsfahigkeit
— Intellektuelle Werte: Wahrheitsstreben, Fihigkeit zur Objektivierung
—  Asthetische Werte: Schonheitssinn, Formempfinden
— Emotionale Werte: Fahigkeit zum Wohlwollen, Fahigkeit, Vertrauen
zu schaffen
— Moralische Werte: Fihigkeit, sittlich zu leben, Pflichtgefiihl
— Politische Werte: Friedensfihigkeit, Fihigkeit des angemessenen Um-
gangs mit Macht
— Soziale Werte: Wohlfahrtsstreben, Solidaritiatsgefiihl, Mitmenschlich-
keit, Dialogfahigkeit
- Okonomische Werte: Gewinnstreben, Leistungsfihigkeit
— Vitalwerte: Fihigkeit, gesund zu leben, Fahigkeit zu iiberleben, Fahig-
keit zu geniesen
— Religiose Werte: Fihigkeit zu glauben, Fihigkeit zu hoffen
Bei der Lernzielplanung geht der Lehrer zweckmiBigerweise von den
(verbindlichen) Grobzielen des Lehrplanes aus und leitet zunichst die
fachlich-inhaltlichen Lernziele ab. Daran anschliefend plant er (ggf. ge-
meinsam mit den Schiilern), welche methodisch-problemlgsende Lernziele,
sozial-kommunikative Lernziele und affektiv-ethische Lernziele anhand
der vorentschiedenen Lernstruktur noch erreicht werden sollen. Analog
orientiert sich der Ausbilder an der Ausbildungsordnung und legt (im Team
mit den Auszubildenden) entsprechende Planungs-, Durchfithrungs- und
Kontrollziele fest.
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3.3 Erweiterte fachdaktische Lehr- und Forschungsbereiche

Die berufliche Fachdidaktik war quasi ,,von Geburt an** mit dem Stigma der

ausschlieBlichen Vermittlungsorientierung behaftet. Unter den gegebenen

technologischen und lernstrukturellen Entwicklungen erscheint aber ein
diesbeziiglicher Paradigmenwechsel konstitutiv. Die vielfaltigen Lehr- und

Forschungsbereiche einer ganzheitlichen beruflichen Fachdidaktik zeigen

sich in weitgespannten (curricular offenen) Aspekten:

a) Interdisziplindrer Aspekt: Benennung von ,,normierenden bildungs-
theoretischen Prinzipien* (z.B. Ganzheitliche Berufsbildung) und In-
terpretation ihrer Bedeutung im Kontext geistesgeschichtlicher und
kulturwissenschaftlicher Strémungen (z.B. Kommunikations- und Ver-
antwortungsfihigkeit). Ansatzpunkte liefern die Wissenschaftstheorie,
Sozialphilosophie, Industriesoziologie, Fachgeschichte, etc.

b) Gesellschaftlich-politischer Aspekt: Analyse der die Berufsarbeit pri-
genden Industriegesellschaft und Industriekultur sowie die Erfassung
der okologischen und gesellschaftlichen Auswirkungen von Arbeit,
Technik, Bildung, Wirtschaft und Gesellschaft, bezogen auf Technik-
entwicklung, Technikbewertung, Technikgestaltung, Arbeitshumani-
sierung, Mitbestimmung, usw.

¢) Fachwissenschaftlich-curricularer Aspekt: Auswertung neuer (in-
ternationaler) fachwissenschaftlicher Erkenntnisse (z.B. der computer-
gestiitzten Informations- und Kommunikationstechnologien) im Hin-
blick auf kiinftig notwendige Qualifikations- und Kompetenzentwick-
lung sowie deren lernzielorientierte Transformation und Anordnung in
,,offenen und autonomen Curricula“ in Form didaktischer Leitlinien.

d) Psychologisch-soziologischer Aspekt: Erforschung gednderter Lern-
voraussetzungen von Schiilern und Auszubildenden, auch bei heteroge-
nen Lerngruppen (Problemfelder der inneren und duBleren Differenzie-
rung) sowie neuere Qualifikationsanforderungen an Lehrer und Ausbil-
der.

e) Unterrichts- und ausbildungspraktischer Aspekt: Integration beruf-
licher und aligemeiner Bildung im ganzheitlichen Unterricht. Entwick-
lung von fachspezifischen (Selbst-)Lernmaterialien. Erprobung von
handlungsorientierten Unterrichts- und Ausbildungsmodellen im Hin-
blick auf selbstgesteuertes, methodisch-operatives Lernen und ganz-
heitlicher Lernkontrolle.

3. Zwischenresiimee: Fiir Weiterentwicklung der beruflichen Bildung ist
es relevant, daB die Fachdidaktik nicht auf der Ebene von Generalismen i.S.
einer ,,Konjunktiv-Didaktik* verharrt, sondern sich als Handlungswissen-
schaft begreift, die ihre Aufgabe darin sieht, sich in der beruflichen Praxis
zu legitimieren. Fachdidaktische Neuorientierungen in der Berufspddago-
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gik gehen i.d.S. von vier Zielsetzungen aus, denen eine Leitfunktion beige-
messen wird (vgl. DEHNBOSTEL/WALTER-LEzIUS, 1992, 175ff.)

—~ dem Arbeitsbezug,

— der Gestaltungsorientierung,

— der Handlungsorientierung und

— dem Erwerb von Schliisselqualifikationen.

Zur Umsetzung dieser ,,Leitziele* sind fiir die berufliche Bildung ins-
besondere zwei Qualifizierungsansatze relevant: zum einen die Férderung
von Systemdenken und Zusammenhangverstandnis, zum anderen die ,,kon-
tinuierliche und kooperative Selbstqualifikation und Selbstorganisation*
(vgl. SCHNEIDER/SABEL, 1996). Viele Argumente sprechen fiir prozeBorien-
tierte und ganzheitliche Lern- und Ausbildungskonzeptionen auf der Basis
von qualifizierter Gruppenarbeit als tragfahige Entwicklungsoption und
Leitlinie der beruflichen Bildung. Eine prospektive Berufsausbildung miiB-
te demnach problem- und handlungsorientiert angelegt werden, damit
Fach-, Methoden-, Sozial- und Individualkompetenz ganzheitlich gelernt
bzw. erfahrungsorientiert erlebt werden kann.

4 Strukturmerkmale und Zielkategorien der beruflichen Fachdidaktik(en)

Berufliche Bildung ist nicht nur auf den Erwerb von fachlicher Kompetenz
hin angelegt, sondern zielt explizit auch auf die Selbstbestimmung des
Menschen, auf seine gesellschaftliche Mitverantwortung und demokrati-
sche Mitgestaltung seiner Lebens- und Arbeitswelt. Dazu ist es einerseits
erforderlich, daB Schiiler bzw. Auszubildende (am konkreten Einzelfall)
fachsystematische Zusammenhinge erkennen und konstruktiv-analytisch
denken und handein. Andererseits ist aber auch die Forderung des Sozial-
verhaltens, der Emanzipation, der Kreativitidt und des Mitgestaltungsspiel-
raumes integraler Bestandteil beruflichen Lernens. Demnach ldBt sich als
Grundanforderung an eine prospektive berufliche Fachdidaktik festhalten,
daBl schulisches und betriebliches Lernen die Forderungen ganzheitlicher
Berufsbildung nach beruflicher Handlungskompetenz und Personlichkeits-
entwicklung erfiillen miissen (s. Abb. 2).

4.1 Berufliche Handlungskompetenz

In der Vergangenheit wurde berufliche Handlungskompetenz oft gleichge-
setzt mit rein fachlicher Qualifikation, vermittelbar durch enge fachliche
Kenntnisse und Fertigkeiten. Dieser Anspruch ist jedoch fiir die heutige
Berufsbildung nicht mehr hinreichend. Berufliche Handlungskompetenz
bedeutet heute neben gestiegenen kognitiven Anspriichen vor allem eine
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deutlich ausgeprigte personale und methodische Kompetenz, gekennzeich-
net durch Schliisselqualifikationen, materialer, formaler und sozialer Art,
wie z.B. Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit, Beherrschung von
Lern- und Arbeitstechniken oder Entscheidungs- und Gestaltungsfahigkeit.
Konstitutive Faktoren beruflicher Handlungsfahigkeit sind demnach beruf-
licher Sachverstand, Selbstindigkeit im Denken und Handeln, zwischen-
menschliche Kooperation und Sachinteresse als motivationaler Faktor.

Zielaspekt ist die Sach- bzw. Fachkompetenz der Schiiler bzw. Auszu-
bildenden, d.h. die Befihigung zum zielgerichteten, effektiven und selb-
standigen Arbeiten. Dieses Ausbildungsziel ist bereits im Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) von 1969 festgeschrieben: ,,Die Berufsbildung hat eine breit
angelegte berufliche Grundbildung und fiir die Ausilibung einer qualifizier-
ten beruflichen Titigkeit notwendigen fachlichen Fertigkeiten und Kennt-
nisse in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner
den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrung zu erméglichen* (§1, Abs.2
BBIiG).

4.2 Personlichkeitsentwicklung

Personlichkeitsentwicklung bezieht sich in erster Linie auf den Umgang
mit sich selbst. Thre Intention liegt im Selbsterkennen, im eigenverantwort-
lichen Handeln, im Aufbau eigener Interessenfelder und Lebenspline. Sie
zielt auf das Erreichen von Individualkompetenz. Zielaspekt ist die Person-
lichkeitsentwicklung der Schiiler und Auszubildenden, verstanden als Ent-
wicklung des eigenen Urteilsvermogens (einschlieBlich Selbstkritik) und
Einiibung des sozialen Verhaltens und politischen Handelns. Sozial-politi-
sches Handeln bedeutet nicht regelausfiihrendes, sondern interpretierendes
Handeln, derart, dal der Mensch Gegebenheiten, Ereignisse und Erfahrun-
gen seiner Lebenswelt (anhand seiner Deutungsmuster und Wertmafstibe)
interpretiert und danach reflexiv handelt. Reflexives L.ernen bzw. Selbstre-
flexion ist die Fihigkeit, die Bedingungen und Folgen des eigenen Denkens
und Handelns zu durchschauen, sich des Sinns und der Legitimation der
eigenen Tiatigkeit zu vergewissern und zu verantworten. Bei alledem geht
es letztlich um die soziokulturelle Identitit, das Lebensgefiihl der Men-
schen, ihre personliche Perspektive innerhalb ihrer Lebenswelt. Dazu ge-
hért einerseits, sich auf technische, ckonomische und arbeitsorganisatori-
sche Entwicklungen flexibel einzustellen, andererseits aber auch die Be-
reitschaft, sich auf Werte einzurichten, diese kritisch zu reflektieren und
Verantwortung zu libernehmen.

In diesem Sinne hat die Berufsschule (n. ScHeELTEN, 1994, 139ff) in
einen vierfachen Bildungsauftrag (vgl. BLATTNER, 1958, 89ff; GRUNER, 1984,
50ff):
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a) Statte der Fortfilhrung der Allgemeinbildung
b) Statte der Erziehung
c) Stitte der ergdnzenden Bildung fiir den Beruf
d) Stitte der zweckfreien Bildung durch den Beruf

Individualkompetenz ist auch die Voraussetzung fiir gesellschaftlich-
politische Kompetenz. Beide sind untrennbar miteinander verbunden, die
(ethische) Individualkompetenz muf} der (kritischen) Gesellschaftskompe-
tenz vorauslaufen und sie begleiten (vgl. Bonz, 1980, 61ff.) — Zielaspekt ist
die berufliche Miindigkeit. ,Berufliche Miindigkeit bedeutet aus berufs-
padagogischer Sicht einmal — im engeren Sinne — berufliche Autonomie als
Summe der Qualifikationen, die erforderlich sind, um sich im Erwerbsle-
ben nach vorgegebenen Leistungsnormen zu bewidhren und gleichzeitig
diese Normen in Frage stellen zu kénnen, zum anderen — im weiteren Sinne
— umschlieBt der Begriff ,Miindigkeit des Menschen* Selbstreflexion und
Reflexion gesellschaftlicher Strukturen und Prozesse mit den Zielen, verin-
nerlichte Zwénge auflosbar zu machen, den Verhaltensspielraum des ein-
zelnen zu erweitern. Gegebenheiten, die einer solchen Entfaltung entgegen-
stehen, als verdnderbar begreifbar zu machen und den Menschen zu beféhi-
gen, rational zu denken und zu handeln* (LipsMEIER, 1982, 233).

4.3 Methodisch-operatives Lernen

Ganzheitliche Berufsbildung, verstanden als Symbiose aus beruflicher Hand-

lungskompetenz und Personlichkeitentwicklung, stellt sich dar als ,,ge-

meinsame Schnittmenge” des kognitiv-motorischen und psycho-sozialen

Lernens. Beim ganzheitlichen Lernen bilden somit der kognitiv-motorische

und der psycho-soziale Lernbereich keinen Gegensatz, sondern beide durch-

dringen und erginzen sich (in der gemeinsamen Schnittmenge) zum metho-

disch-operativen Lernen — dessen Weg und Ziel ist das ,,.Lernen zu lernen*!
Die kognitiv-motorische Komponente (methodisch-problemlosendes

Lernen) bilden Lern- und Arbeitstechniken, wie z.B.

— selbstindige Informationsgewinnung und produktive Informationsver-

arbeitung,

— Arbeitsplanung und Arbeitsgestaltung oder

—  Problemiosungsfihigkeit und Heuristiken.

Die psycho-soziale Komponente (sozial-kommunikatives Lernen) bil-
den Kooperations- und Kommunikationstechniken, z.B. mit den Einzelqua-
lifikationen:

—  Schriftliche und miindliche Ausdrucksfiahigkeit

— Entwicklung von Gesprichsregeln und Feedback-Methoden
— Teamentwicklung und Gespriichsleitung

— Konfliktmanagement und Metakommunikation
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Ganzheitliche
Berufsbildung

Berufliche | | Persénlichkeits-
Handlungskompetenz | - entwickiung

Inhaltlich-fachliches|:| | Methodisch—operatives | | | Affektiv—ethisches
Lernen = Lernen 5 Lernen

Fachkompetenz Individualkompetenz

Sozial-kommunikatives
Lermnen

Methodenkompetenz Sozialkompetenz

Abb.2: Strukturmodell ganzheitlicher Berufsbildung (Ott, 1995, 49)

Die Lerninhalte des methodisch-operativen Lernens sind somit in erster

Linie operationalisierbare Techniken. Sie haben

eine kognitive Dimension, insofern es sich um elementare Methoden
des selbststindigen Lernens bzw. Erarbeitens einer komplexen Aufga-
be handelt,

eine psychomotorische Dimension, insofern spezifische manuelle Fer-
tigkeiten Anteil an ihnen haben bzw. wenn es um die Automatisierung
einer Technik geht und

eine soziale Dimension, insofern sie kommunikativen Zwecken dienen.
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4. Zwischenresiimee: Weg und Ziel einer ganzheitlichen beruflichen Fach-
didaktik ist das ganzheitliche Lernen, bezogen auf vier Lernarten (vgl. O,
1995, S. 55ff):

a) Inhaltlich-fachliches Lernen bezieht sich auf die kognitiven Fihig-
keiten und motorischen Fertigkeiten, die durch die neuen Ausbildungs-
ordnungen festgeschrieben sind - es zielt auf das Erreichen von FACH-
KOMPETENZ.

b) Methodisch-problemlésendes Lernen bezieht sich auf die Aneignung
grundlegender Lern- und Arbeitstechniken — es zielt auf das Erreichen
von METHODENKOMPETENZ.

¢) Sozial-kommunikatives Lernen bezieht sich auf die Aneignung grund-
legender Kooperations- und Kommunikationstechniken - es zielt auf
das Erreichen von SOZIALKOMPETENZ.

d) Affektiv-ethisches Lernen bezieht sich auf den Umgang mit sich
selbst. Seine Intentionen liegen im Selbsterkennen, im eigenverant-
wortlichen (sozialen und politischen) Handeln, im Aufbau eigener In-
teressenfelder und Lebenspline — es zielt auf das Erreichen von INDI-
VIDUALKOMPETENZ.

FAZIT: Die Weiterentwicklung der beruflichen Fachdidaktik in Forschung
und Lehre muB in einer interdisziplindren Diskussion zwischen Fachwis-
senschaftlern und Erziehungswissenschaftlern/Sozialwissenschaftlern er-
folgen. Berufswissen und berufsformig organisierte Facharbeit sind zentra-
le BezugsgroBen beruflicher Bildungsprozesse und gehdéren damit zum
fachdidaktischen Kernbereich professioneller Ausbildung der Berufspad-
agogen. Voraussetzung fiir die notwendige ,,neue* fachdidaktische Profes-
sionalitit ist auch eine Neuorientierung in der Lehrerbildung. Ansitze fiir
ein ganzheitliches Lernen an der Universitit und im Studienseminar liefern
z.B. die ,,Arbeitsorientierte Exemplarik* (vgl. Lisor/HuisiNGa, 1994) und
die ,,Themenzentrierte Interaktion* (vgl. Conn, 1975). Diese interaktiven
Lernmethoden beschrinken sich in der Lehrerausbildung nicht nur darauf,
Fachwissen zu vermitteln, sondern tragen durch eine Verbindung von ko-
gnitivem und sozialem Lernen dazu bei, bereits Lehramtsstudenten fiir das
Unterrichts- und Gruppengeschehen zu sensibilisieren, ihre soziale Wahr-
nehmung zu verbessern sowie ihre Kommunikationsfahigkeit und Koope-
rationsfertigkeit zu erproben.

Ziel ist es, durch Selbsterfahrung, Selbstreflexion und Selbstbetroffen-
heit eine ganzheitliche Berufsbildung der Berufsbildner von Fach-, Metho-
den-, Sozial- und Individualkompetenz zu erreichen. Alle diese Kompeten-
zen werden integriert in der beruflichen respektive fachdidaktischen Hand-
lungskompetenz der kiinftigen Lehrer bzw. Lehrerinnen. Es erscheint auch
notwendig, die universitire Lehrerausbildung starker an die Praxisfelder
,»-Schule und Betrieb* durch Praxisphasen (am Anfgang oder in der Mitte
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des Studiums) anzubinden. An fachtypisch-exemplarischen Beispielen muf3
bereits in der ersten Ausbildungsphase, auf der Basis einer soliden fachwis-
senschaftlichen und erziehungswissenschaftlichen Fundierung, die integra-
tive Einheit von lerntheoretischen Erkldrungsansitzen und unterrichtsprak-
tischen Realisierungsméoglichkeiten aufgezeigt werden, um den Studieren-
den Erfahrungen zu ermoéglichen, die fiir ihre personliche Berufsfindung
und Entwicklung ihrer Lehrerpersénlichkeit unerld8lich sind.
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Heinrich Schanz

Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken
an deutschen Universititen

1 Fachdidaktik als Berufswissenschaft des Lehrers

In den Studiengéngen fiir Lehrer fiir den berufstheoretischen Unterricht an
beruflichen Schulen versucht man den spezifischen Anforderungen der ver-
schiedenen Schularten iiber fachwissenschaftliche, fachdidaktische, erzie-
hungswissenschaftliche bzw. berufs- und wirtschaftspddagogische sowie
praktische Studienanteile zu entsprechen (vgl. SOMMER, S. 94). Die Verbin-
dung zwischen den Fach- bzw. Bezugswissenschaften, den Erziehungswis-
senschaften, insbesondere der Didaktik, und den Unterrichtsfachern stellen
die Fachdidaktiken her. Da im Rahmen des Studiums fiir die Lehrdmter an
beruflichen Schulen zwei berufliche Fachrichtungen oder eine berufliche
Fachrichtung und ein allgemeines Fach studiert werden miissen, kommt
den Fachdidaktiken als ,,Berufswissenschaften des Lehrers* eine zentrale
Bedeutung zu (vgl. OTT, S. 232). Peter PoscH versteht unter Fachdidaktik
..... eine Disziplin, deren theoretische und praktische Interessen sich auf Si-
tuationen des Lehrens und des Lernens in einem Fach und auf deren Ziel-
setzungen und Bedingungen richten“ (Posch, S. 26). ,,Fachdidaktik inte-
griert padagogische und fachliche Probleme und Erkenntnisse, und sie
kommt zu neuen Fragestellungen, die weder von der Padagogik noch von
der Fachwissenschaft allein bearbeitet werden konnen* (KOHNLEIN, S. 41).
Ihr Aufgabenfeld umfafit alle Fragen, die sich im Hinblick auf ein Unter-
richtsfach stellen konnen (vgl. ACHTENHAGEN 1981, S. 285).

In Deutschland verlduft die Lehrerbildung zweiphasig, d. h. die erste
Phase umfaf3t das wissenschaftliche Studium an einer Universitét und schliet
mit der Ersten Staatspriifung oder in einigen Fillen mit einer Diplomprii-
fung ab. Die anschliefende zweite Phase, das sogenannte Referendariat,
findet an einem Studienseminar in Verbindung mit Unterricht an Schulen
statt. Das Referendariat endet mit der Zweiten Staatspriifung, die die Vor-
aussetzung zur Anstellung im 6ffentlichen Schulwesen ist. Nachdem in der
ersten Phase fiir die Fachdidaktik nur wenige Semesterwochenstunden zur
Verfiigung stehen, findet der Hauptanteil der fachdidaktischen Ausbildung
in der zweiten Phase statt (vgl. GRUNER 1975, S. 277). Die Relevanz der
Fachdidaktik als Berufswissenschaft des Lehrers in der ersten Phase darf
aber nicht unterschitzt werden, denn sie leistet einen wichtigen Beitrag fiir
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die spitere Titigkeit als Lehrer. Da fachdidaktische Uberlegungen Be-
standteil jeder Unterrichtsplanung sind, wird die Fachdidaktik auch zur
Vorbereitung der ersten Lehrversuche der Lehramtsstudenten im Rahmen
der fachdidaktischen Schulpraktika benotigt. Die wissenschaftliche For-
schung auf dem Gebiet der Fachdidaktiken liefert Beitrige fiir die Optimie-
rung des Fachunterrichts. Bei den beruflichen Fachdidaktiken stehen im
Zeichen des dynamischen Wandels in der Arbeitswelt neben dem Anwen-
dungsbezug die Modernitit und der Zukunftsbezug im Vordergrund (vgl.
Schanz, S. 16 ff. und S. 42 ff.). Neben diesen Anforderungen der Arbeits-
welt miissen die beruflichen Fachdidaktiken bei der Berufsausbildung Raum
offen halten fiir die Personlichkeitsentwicklung und die Personlichkeitsent-
faltung, wenn Menschen nicht nur als Arbeitskrifte verfiigbar gemacht
werden sollen (vgl. BLANKERTZ, S. 416).

Um Aussagen zur Lehre und Forschung beruflicher Fachdidaktiken an
Universitdten machen zu konnen, wurden Erhebungen bei den Universiti-
ten und den Studienseminaren vorgenommen. Auflerdem wurden Vorle-
sungsverzeichnisse der Universititen und die Auflistung der berufs- und
wirtschaftspadagogischen Dissertationen und Habilitationen in der ,,Zeit-
schrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik* herangezogen.

2 Fachdidaktik in den Studiengéngen zum Diplom-Handelslehrer

Im Herbst 1997 wurden an 18 Universitdten mit Diplom-Handelslehrer-
Studiengingen an die Professoren fiir Wirtschaftspadagogik Erhebungsbo-
gen zu den beruflichen Fachdidaktiken mit neun Fragen versandt. Von
folgenden Universititen kamen die ausgefiillten Erhebungsbogen zuriick:
Berlin (Humboldt-Universitit), Chemnitz (Technische Universitit), Dres-
den (Technische Universitit), Erlangen-Niirnberg, Frankfurt, Gottingen,
Hamburg, Hohenheim, Leipzig, Magdeburg, Mainz, Mannheim, Miinchen,
Paderborn, Rostock. Die Auswertung der 15 Erhebungsbogen erbrachte
nachstehende Ergebnisse.

2.1 Lehrveranstaltungen zur Fachdidaktik

Tabelle 1: Lehrveranstaltungen zur Fachdidaktik von Professoren und Dozenten

Frage 1: Werden an Ihrer Universitdt Lehrveranstaltungen zu beruflichen Fachdidaktiken
von hauptamtlichen Professoren bzw. von habilitierten Dozenten abgehalten?

ja, ausschlieBlich 2
ja, liberwiegend 8
ja, nur teilweise 4
nein 1

Anzahl der stellungnehmenden Professoren 15
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Bei den 15 erfafSten Diplom-Handelslehrer-Studiengéngen zeichnet sich
eine hohe Beteiligung von Professoren und habilitierten Dozenten an Lehr-
veranstaltungen zu beruflichen Fachdidaktiken ab (siche Tabelle 1). Nicht-
habilitierte wissenschaftliche Mitarbeiter sind an Lehrveranstaltungen zu
beruflichen Fachdidaktiken, von zwei Ausnahmen abgesehen, nur teilweise
oder nicht an der fachdidaktischen Lehre beteiligt (siehe Tabelle 2). Auch
Lehrbeauftragte sind nur teilweise mit der fachdidaktischen Lehre betraut
(siehe Tabelle 3).

Tabelle 2: Lehrveranstaltungen zur Fachdidaktik von wissenschaftlichen Mitarbeitern

Frage 2: Werden an Ihrer Universitit Lehrveranstaltungen zu beruflichen Fachdidaktiken
von Ihren Mitarbeitern (Akademische Rite, Wissenschaftliche Mitarbeiter, Wissenschaft-
liche Assistenten) abgehalten?

ja, ausschlieBlich

ja, tiberwiegend 2
ja, nur teilweise 9
nein 4
Anzahl der stellungnebmenden Professoren 15

Tabelle 3: Lehrveranstaitungen zur Fachdidaktik von Lehrbeauftragten

Frage 3: Werden an Ihrer Universitat Lehrveranstaltungen zu beruflichen Fachdidaktiken
von Lehrbeauftragten durchgefiihrt, die nicht an Ihrer Universitat beschaftigt sind?

ja, ausschlieBlich

ja, iberwiegend 1
ja, nur teilweise 7
nein 7
Anzahl der stellungnehmenden Professoren 15

Tabelle 4: Fachdidaktik in einfiihrenden Vorlesungen zur Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik

Frage 4: Werden in den einfihrenden und grundlegenden Vorlesungen zur Berufs- und
Wirtschaftspiddagogik fachdidaktische Themen behandelt?

werden in groBem Umfang angesprochen 9
nur wenig/gelegentlich angesprochen 6
nicht angesprochen -

Anzahl der stellungnehmenden Professoren 15
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Fachdidaktische Themen werden bei den 15 erfaten Studiengidngen
zum Diplom-Handelslehrer bei den einfiihrenden Vorlesungen zur Berufs-
und Wirtschaftspadagogik beriicksichtigt. In neun Fillen werden fachdi-
daktische Themen sogar in groBem Umfang angesprochen (siehe Tabel-
le 4).

Tabelle 5: Priifungsrelevanz der Fachdidaktik

Frage 5: Sind in der Priifungsordnung besondere Priifungen in beruflicher Fachdidaktik
bzw. beruflichen Fachdidaktiken vorgeschrieben?

—

ja, als Wahlmaoglichkeit

nein -
ja, als Pflichtpriifung 9
nein -
nein, weder als Wahlméglichkeit noch als Pflichtpriifung 3
in das Priifungsfach Wirtschafispddagogik einbezogen 2
Anzahl der stellungnehmenden Professoren 15

Fachdidaktik ist bei den erfaBten Studiengingen iiberwiegend als Pflicht-
prifung vorgeschrieben oder in das Priifungsfach Wirtschaftspddagogik
einbezogen (siehe Tabelle 5). Hauptamtliche Professoren oder habilitierte
Dozenten treten bei den Priifungen in Fachdidaktik als Priifer oder Mitprii-
fer auf (siehe Tabelle 6).

Tabelle 6: Priifer fiir Fachdidaktik

Frage 6: Soweit Priifungen in beruflichen Fachdidaktiken vorgeschrieben sind, treten als
Priifer auf:

nur hauptamtliche Professoren bzw. habilitierte Dozenten 5
nur die wissenschaftlichen Mitarbeiter (Ak. Rite, Wissen-
schaftliche Mitarbeiter, Wissenschaftliche Assistenten) -
nur die Lehrbeauftragten -
hauptamtliche Professoren bzw. habilitierte Dozenten mit den

betreffenden Mitarbeitern bzw. Lehrbeauftragten 5
Frage stellt sich nicht (siehe Tabelle 5) 5
Anzahl der stellungnehmenden Professoren 15

Die Erhebung zeigt, daB an den 15 erfaBten Universititen mit Diplom-
Handelslehrer-Studiengingen der Lehre der beruflichen Fachdidaktiken
von den Professoren fiir Wirtschaftspidagogik groBe Bedeutung zuerkannt
wird und die Professoren an der fachdidaktischen Lehre maBgeblich betei-
ligt sind.
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2.2 Stellungnahmen von Fachleitern der Studienseminare zur fachdidakti-
schen Lehre an den Universitéten

Die zweite Phase der Ausbildung der Lehrer an beruflichen Schulen findet
an den Studienseminaren statt. Um Stellungnahmen von Fachleitern zu den
beruflichen Fachdidaktiken an den Universititen einzuholen, wurde je ein
gleichlautender Erhebungsbogen mit 11 Fragen fiir die beruflichen Fach-
richtungen Wirtschaftswissenschaft (Diplom-Handelslehrer), Metalltech-
nik und Elektrotechnik an jeweils ein Studienseminar (berufliche Schulen)
jedes Bundeslandes versandt. Leider ergab sich nur ein Riicklauf von neun
Bundeslidndern, wobei von zwei Bundeslidndern die Erhebungsbogen nur
fiir zwei berufliche Fachrichtungen zuriickgesandt wurden. Von einem
Bundesland kam nur der Erhebungsbogen fiir eine berufliche Fachrichtung
zuriick. Die ausgefiillten Erhebungsbogen kamen von Studienseminaren
aus folgenden Bundesldndern: Baden-Wiirttemberg, Bremen, Hamburg,
Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachen, Nordrhein-Westfalen,
Saarland und Schleswig-Holstein.

Obwohl nur jeweils ein Erhebungsbogen fiir die drei Fachrichtungen
fiir jedes Studienseminar versandt wurde, haben mehrere Studienseminare
die Erhebungsbogen kopiert, so dal insgesamt 41 Stellungnahmen von den
Fachleitern zustande kamen. Bei der Auswertung der Erhebungsbogen
kann daher nicht auf die einzelnen Bundesldnder abgehoben werden. Dafiir
liegt aber eine groflere Zahl von Stellungnahmen von Fachleitern vor.

Tabelle 7: Stellungnahmen von Fachleitern der Studienseminare fiir berufliche Schulen

Berufliche Fachrichtungen Anzahl Fachleiter
Wirtschaftswissenschaft (Diplom-Handelslehrer) 20
Metalltechnik 11
Elektrotechnik 10
insgesamt 41

Das fachwissenschaftliche Lehrangebot der Universitit fiir das Lehramt an
beruflichen Schulen, Fachrichtung Wirtschaftswissenschaft (Diplom-Han-
delslehrer), wird von nahezu einem Drittel der stellungnehmenden Fachlei-
ter fiir ausreichend angesehen, und ein Drittel der Fachleiter mochte eine
Ausweitung des Lehrangebots, weniger auf Spezialgebiete, sondern auf
breitere wissenschaftliche Grundlagen (siehe Tabelle 8).
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Tabelle 8: Einschétzung des fachwissenschaftlichen Lehrangebots Fachrichtung Wirt-
schaftswissenschaft an der Universitit durch Fachleiter

Frage 1: Halten Sie aufgrund Ihrer Erfahrungen bei der Ausbildung von Referendaren das
fachwissenschaftliche Lehrangebot im Rahmen des Universititsstudiums fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen (AbschiuB mit Diplom oder Staatspriifung), berufliche Fachrich-
tung Wirtschaftswissenschaft, fiir ausreichend?

1. Das fachwissenschaftliche Lehrangebot an der Universitit fiir das Lehramt

an beruflichen Schulen ist ausreichend. 6
2. Das fachwissenschaftliche Lehrangebot an der Universitit fiir das Lehramt

an beruflichen Schulen ist nur teilweise ausreichend. 8
3. Das fachwissenschaftliche Lehrangebot an der Universitit fiir das Lehramt

an beruflichen Schulen sollte ausgeweitet werden. 2

4. Die Ausweitung des Lehrangebots sollte sich auf die Vertiefung von
Spezialgebieten richten. -
5. Die Ausweitung des Lehrangebots sollte weniger auf Spezialgebiete,

sondern auf breitere wissenschaftliche Grundlegung gerichtet sein. 3(N)*
6. Der Umfang des fachwissenschaftlichen Lehrangebots fiir das Lehramt

an beruflichen Schulen ist an den Universitdten unterschiedlich. 1
Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 20

* Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort [. u. 2.

Tabelle 9: Einschitzung der fachdidaktischen Kenntnisse von Universitdtsabsolventen,
Fachrichtung Wirtschaftswissenschaft, durch Fachleiter

Frage 2: Halten Sie aufgrund Ihrer Erfahrungen die von Universitdtsabsolventen — Lehr-
amt fiir berufliche Schulen — in das Referendariat mitgebrachten fachdidaktischen Kennt-
nisse fiir ausreichend?

1. Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universitidtsabsolventen sind

ausreichend. 2

2. Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universititsabsolventen sind nur
teilweise ausreichend. 8

3. Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universititsabsolventen sind nicht
ausreichend. 3(1)*

4. Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universititsabsolventen sind differen-

ziert zu beurteilen, je nachdem von welcher Universitit ein Absolvent

kommt. 5 (4)*
5. Die Vermittlung fachdidaktischer Kenntnisse an der Universitat wird nicht

fiir dringlich gehalten, da die Studienseminare diesen Bereich abdecken

kénnen. 2

Angaben der stellungnehmenden Fachleiter 20

* Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort 2.

Die von der Universitit vermittelten fachdidaktischen Kenntnisse werden
von der Hilfte der stellungnehmenden Fachleiter als ausreichend oder
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teilweise ausreichend angesehen. Uber ein Drittel der Fachleiter spricht
sich fiir eine differenzierte Beurteilung der fachdidaktischen Kenntnisse
der Universititsabsolventen aus, je nachdem von welcher Universitit ein
Absolvent kommt.

Tabelle 10: Notwendigkeit fachdidaktischer Analysen in der ersten Phase des Lehramts-
studiums, Fachrichtung Wirtschaftswissenschaft, nach Auffassung der Fachleiter

Frage 3: Halten Sie es fiir erforderlich, daB in der ersten Phase des Studiums fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen fachdidaktische Analysen durchgefiihrt werden? Kreu-
zen Sie bitte an, was Sie fiir erforderlich halten:

sachlogische Strukturierung; 11
exemplarische Strukturierung; 12
didaktische Reduktion; 12
methodisch-mediale Optimierungsformen; 9
technisch-instrumentale Vemittlungsformen; 5
fachdidaktische Analysen in der ersten Phase der Lehrerausbildung werden nicht

fiir erforderlich gehalten. 2
Angaben der 20 stellungnehmenden Fachleiter 51

Tabelle 11: Notwendigkeit fachdidaktischer Studien in der ersten Phase in der Sicht der
Fachleiter

Frage 4: Kann aus Threm Verstindnis fiir die Aufgaben der Studienseminare auf eine
Vertiefung fachdidaktischer Studien an der Universitdt im Zusammenhang mit dem Stu-
dium fiir das Lehramt an beruflichen Schulen, Fachrichtung Wirtschaftswissenschaft,
verzichtet werden?

Fachdidaktische Studien werden im Rahmen des Lehramtsstudiums fiir

sehr wichtig gehalten. 16
Fachdidaktische Studien werden im Rahmen des Lehramtsstudiums nur in
begrenztem Umfang fiir erforderlich gehalten. 1

Nachdem teilweise Quereinsteiger ohne pidagogische bzw. fachdidaktische
Kenntnisse in das Studienseminar eintreten, kann auch auf fachdidaktische
Studieninhalte bei einem Lehramtsstudium verzichtet werden, da die Studien-

seminare eine fachdidaktische Kompetenz vermitteln konnen. 2
Keine Steltungnahme 1
Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 20

Die Fachleiter sprechen sich iiberwiegend fiir fachdidaktische Studien in
der ersten Phase der Lehrerausbildung aus und halten die Durchfiihrung
fachdidaktischer Analysen fiir notwendig (siehe Tabellen 10 und 11).
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Ubersicht 1: Anregungen der Fachleiter zu Lehrveranstaltungen der beruflichen Fachdi-
daktiken

Frage 5: Falls Sie Anregungen zu Lehrveranstaltungen im Zusammenhang mit den
beruflichen Fachdidaktiken an der Universitit geben kénnen, nennen Sie diese bitte. Der
interessante Vorschlag, an der Universitit ein schulpraktisches Jahr unter Betreuung der
Studienseminare einzufiihren, soll auBer Betracht bleiben.

Vorschlige zur Lehre Anzahl der
Nennungen

Bereits im Grundstudium sollten die Lehramtsstudenten an
schulpraktischen Ubungen teilnehmen, um die Eignung fiir den
Lehrerberuf zu iiberpriifen. 1
Einsatz neuer Techniken im Unterricht. 1
Universititsprofessoren sollten gemeinsam mit Fachleitern Lehr-
veranstaltungen zur Fachdidaktik durchfiihren. 1
Professoren sollten bei der Zweiten Staatspriifung mitwirken und
Fachleiter Lehrauftrige an Universititen erhalten. 1

Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 4
Anzahl der nicht stellungnehmenden Fachleiter 16
Gesamtzahl! der erfaiten Fachleiter 20

Mit den beiden Vorschligen zum Zusammenwirken der Lehrkrifte der
ersten und zweiten Ausbildungsphase wird eine lidngst iiberfillige Rege-
lung angesprochen (siehe Ubersicht 1). Der in Frage 5 genannte Vorschlag,
an den Universitdten ein schulpraktisches Jahr fiir Lehramtsstudenten ein-
zufiihren, geht auf Uberlegungen zur Reform des Lehramtsstudiums fiir
Evangelische Theologie/Religionspiddagogik zuriick und strebt eine stirke-
re Verzahnung von Studium und Unterrichtserfahrungen an. Es wird vorge-
schlagen, einen Teil des Referendariats auszugliedern und in das Studium
einzubinden. Damit konnte auch die Frage nach der Eignung fiir den
Lehrerberuf fiir den einzelnen Studenten frither beantwortet werden (vgl.
Kirchenamt der EKD, S. 90 ff.).

2.3 Fachdidaktische Forschung

Der Stellenwert der fachdidaktischen Forschung aus der Sicht der Professo-
ren fiir Wirtschaftspiadagogik sollte iiber die Nennung von wichtigen For-
schungsarbeiten und die Anzahl wissenschaftlicher Arbeiten mit fachdi-
daktischen Themen ermittelt werden.

Die Antworten auf die Frage nach wichtigen Forschungsarbeiten zur
Fachdidaktik im Zusammenhang mit der beruflichen Fachrichtung Wirt-
schaftswissenschaft ergaben neun Themenbereiche. Obwohl jeweils nur
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nach drei relevanten Forschungsarbeiten gefragt wurde, wurden sowohl
mehr als auch weniger Arbeiten genannt. In zwei Fillen wurde keine
Forschungsarbeit genannt, da man eine Eingrenzung auf drei Arbeiten nicht
vornehmen wollte oder konnte bzw. in den neuen Bundesldndern der Studi-
engang sich noch im Aufbau befand (siche Tabelle 12).

Tabelle 12: Wichtige Forschungsarbeiten zur Fachdidaktik berufliche Fachrichtung Wirt-
schaftswissenschaft

Frage 7: Nennen Sie bitte drei aus Ihrer Sicht wichtige Forschungsarbeiten zur berufli-
chen Fachdidaktik, die von Mitgliedern Ihrer Universitit erarbeitet wurden, z. B. Habili-
tationen, Dissertationen, Diplom-Arbeiten, Zulassungsarbeiten, sonstige wissenschaftli-
che Arbeiten.

Bearbeitete Themen Hdéufigkeit der
Nennungen
Curriculare Fragen 2

Didaktik Wirtschaftslehre i. e. S. 5
Handlungsorientierung 5
Informationstechnische Bildung; Multimediales [_ernen 6
Lernbiiro und Ubungsfirma 3
Mediendidaktik 1
Modellversuchsplanung und Modellversuche in der kaufménnischen
Berufsbildung 2
Problemlgseverhalten bei kaufménnischen Auszubildenden 1
Schliisselqualifikationen 2
Verweis auf Projekte oder Veroffentlichungen ohne nahere Angaben 1
Eingrenzung auf drei wichtige Forschungsvorhaben konnte oder wollte

man nicht vornehmen 2
ohne Angaben, teilweise noch im Aufbau (neue Bundeslinder) 2
Anzahl der Stellungnahmen der 15 erfaBten Professuren 32

Tabelle 13: Anzahl der sich z. Z. in Arbeit befindlichen wissenschaftlichen fachdidakti-
schen Arbeiten

Frage 9: Wieviel Habilitationen, Dissertationen, Diplom-Arbeiten, Zulassungsarbeiten
und sonstige wissenschaftliche Arbeiten befassen sich an Ihrer Universitit zur Zeit mit
Themen der beruflichen Fachdidaktiken i. e. S.?

Habilitationen 7
Dissertationen 21
Diplom-Arbeiten 109*
Zulassungsarbeiten 10
sonstige wissenschaftliche Arbeiten 69

* Ein Lehrstuhl fiir Wirtschaftspadagogik gibt ..viele Diplom-Arbeiten* mangels einer genauen Zahl an. Ein
anderer Lehrstuhl fir Wirtschaftspddagogik geht von 20 Diplom-Arbeiten im Jahr aus.
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Tabelle 14: Berufs- und wirtschaftspadagogisch relevante Dissertationen

davon zurechenbar der

Jahr Gesamtzahl Dissertationen ~ Wirtschaftsdidaktik Technikdidaktik
1993 69 7 5
1994 70 6 2
1995 47 4 5
1996 56 3 3

Quelle: LirsMEIER, A.: Berufs- und wirtschaftspidagogisch relevante Dissertationen und Habilitationen. Zeit-
schrift fiir Berufs- und Wirtschaftspiadagogik 92 (1996) S. 71-74; 93 (1997) S. 197-200; 93 (1997) S. 642-
645.

Die Anzahl der zur Zeit bearbeiteten wissenschaftlichen Arbeiten mit fach-
didaktischen Themen — soweit sich dies aus den Titeln entnehmen a8t —
hilt sich im Verhiltnis zur Gesamtzahl der Studenten der Wirtschaftspid-
agogik in Grenzen. Auch bei der Jahresstatistik der berufs- und wirtschafts-
padagogisch relevanten Dissertationen sind sowohl wirtschaftsdidaktische
als auch technikdidaktische Themen nur schwach vertreten (siehe Tabellen
13 und 14).

Wenn im Abschnitt ,,Fachdidaktische Forschung* nach praxisorientier-
ten fachdidaktischen Veroffentlichungen gefragt wird (siehe Ubersicht 2),
dann ist das Theorie-Praxis-Problem tangiert. Das Theorie-Praxis-Problem
ist mit der Frage nach der Anwendbarkeit von erziehungswissenschaftli-
chen Erkenntnissen verbunden. Die Vieldeutigkeit sowohl der Theorie als
auch der Praxis kann nicht dariiber hinwegtiauschen, dafl der eigentliche
Zweck der Lehrerbildung in der Optimierung des Lehr- bzw. Unterrichtser-
folges besteht (vgl. Beck, S. 145 ff.). Praxisorientierte fachdidaktische
Veroffentlichungen konnen daher Ergebnisse fachdidaktischer Forschung
wie auch von Lehrer-Praxiserfahrungen sein.

Die Frage nach den praxisbezogenen Veroffentlichungen zur berufli-
chen Fachdidaktik ergab sehr unterschiedliche Antworten. Soweit Verof-
fentlichungen genannt wurden, sind diese in Ubersicht 2 aufgefiihrt. In
zwei Fillen wurden nur zwei Veroffentlichungen genannt, und in einem
Fall erfolgte ohne Kommentar keine Angabe. Auflerdem wurde in je einem
Fall auf die angefiihrten Forschungsarbeiten und auf eine lingere Literatur-
liste verwiesen, fiir die man keine Auswahl vornehmen wollte.

Ein Wirtschaftspidagoge bemerkte; da8 die Fachdidaktik an der Uni-
versitit theorieorientiert sei und daher praxisbezogene Schriften von den
Studienseminaren empfohlen wiirden. Ein anderer Fachvertreter stellte her-
aus, dafB es praxisbezogene Verdffentlichungen zur Fachdidaktik nicht gebe
und solche aus der wissenschaftlichen Sicht auch nicht sinnvoll seien fiir
das Selbststudium und das Hervorbringen von Professionalitdt. Wenn 13
Professoren der Wirtschaftspddagogik praxisbezogene fachdidaktische
Veroffentlichungen fiir das Selbststudium der Studenten benennen, dann



Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken 41

sehen sie das Studium solcher Schriften sicher fiir sinnvoll an. Beim Studi-
um der Diplom-Handelslehrer mufl auch bedacht werden, da nicht alle
Absolventen in den staatlichen Schuldienst eintreten und damit nicht die
zweite Ausbildungsphase durchlaufen. Diplom-Handelslehrer iibernehmen
vielfach in nichtstaatlichen berufsbezogenen Bildungseinrichtungen und in
Betrieben Lehraufgaben, ohne die zweite Phase absolviert zu haben, so da
sie in der ersten Phase fiir professionelle pidagogische Titigkeiten, z. B.
Unterrichten, vorbereitet werden miissen (vgl. Koring, S. 73 und 111).
Fachdidaktik als ,,Fachunterrichtswissenschaft“ muB eine Verbesserung
der Schulpraxis zum Ziel haben und kann daher nicht schulfern betrieben
werden (vgl. Keck u. a., S. 342 f)).

Ubersicht 2: Praxisbezogene fachdidaktische Verdffentlichungen fiir das Selbststudium

Frage 8: Nennen Sie bitte drei praxisbezogene Verdffentlichungen zur beruflichen Fach-
didaktik, die Sie Ihren Studenten fiir das fachdidaktische Selbststudium empfehlen.

Empfohlene Verdffentlichungen Hdufigkeit der
‘Nennungen

Kaiser, F.-J.; Kaminski, H.: Methodik des Okonomie-Unterrichts.

Bad Heilbrunn 1994 5
Achtenhagen, F. u. a.: Lernhandeln in komplexen Situationen.

Wiesbaden 1992
Reetz, L.: Wirtschaftsdidaktik. Bad Heilbrunn 1984
Achtenhagen, F.: Didaktik des Wirtschaftslehre-Unterrichts. Opladen 1984
Dubs, R.: Kleine Unterrichtslehre. Aarau 1985
Dubs, R.: Lehrerverhalten. Ziirich 1995
Posch, P.; Schneider, O., Mann, W. E.: Unterrichtsplanung. Wien 1977
Preis, P.; Tramm, T. (Hrsg.): Rechnungswesenunterricht und

okonomisches Denken. Wiesbaden 1992
Speth, H.: Theorie und Praxis des Wirtschaftslehre-Unterrichts.

Rinteln 1996
Aebli, H.: Zwolf Grundformen des Lehrens. 2. Aufl. Stuttgart 1985
Dauenhauer, E.: Didaktik der Wirtschaftslehre. Paderborn 1978
Halfpap, K.: Arbeitslernen im Lernbiiro. Darmstadt 1993
Kaiser, F.-J. u. a.: Umweltbildung an kaufménnischen Schulen.

Bad Heilbrunn 1995 1
Reetz, L.: Fallstudien Materialwirtschaft. Hamburg 1987 1
Seyd, W.: Berufsbildung handelnd lernen, lernend handeln. Hamburg 1994 1
Twardy, B. (Hrsg.): Kompendium Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften.

Diisseldorf 1983 1
Zabeck, J.: Didaktik der Berufserziehung. Heidelberg 1984 1

[ NN WW

——— N

Angaben von 13 Professoren 31
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2.4 Stellungnahmen von Fachleitern der Studienseminare zur
fachdidaktischen Forschung an Universititen

Ubersicht 3: Fiir Fachleiter relevante wissenschaftliche Schriften zur Fachdidaktik

Frage 9: Nennen Sie bitte bis zu drei wissenschaftliche fachdidaktische Veroffentlichun-
gen, die fiir Ihre Arbeit als Fachleiter relevant waren bzw. relevant sind.

Benannte Veriffentlichungen Anzahl der
Nennungen

Beck, H.: Schliisselqualifikationen. 3. Aufl. Darmstadt 1997 3
Dubs, R.: Kleine Wirtschaftslehre. Aarau 1985 3
Speth, H.: Theorie und Praxis des Wirtschaftslehre-Unterrichts. Rinteln 1996 3
Achtenhagen, F.: Didaktik des Wirtschaftslehre-Unterrichts. Opladen 1984 2
Achtenhagen, F.; John, E. G. (Hrsg.): Mehrdimensionale Lehr-Lern-
Arrangements. Wiesbaden 1992
Meyer, H.: Unterrichtsmethoden. Bd. 1 und 2, 6. Aufl. Frankfurt 1994
Achtenhagen, F. (Hrsg.): Didaktik des Rechnungswesens. Wiesbaden 1990
Arnold, R.; Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung.
Opladen 1995 1
Benteler, P.: Arbeiten und Lernen im Lernbiiro. Bad Heilbrunn 1988
Bloom, B. S. (Hrsg.): Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich.

— NN

Weinheim 1972 1
Diepold, P.; Borg, B. (Hrsg.): Wirtschaftsinformatik an kaufminnischen

Schulen. Miinchen 1984 1
Dubs, R.: Lehrerverhalten. Ziirich 1995 1

Greif, S.; Kurtz, H. (Hrsg.): Handbuch des selbstorganisierten Lernens,

Gottingen 1996 i
Gudjons, H.: Didaktik zum Anfassen. Bad Heilbrunn 1997 1
Gudjons, H.: Handlungsorientiert lehren und lernen. Bad Heilbrunn 1986 1
Hagmiiller, P.: Einfiihrung in die Unterrichtsvorbereitung. Diisseldorf 1980 1
Hoffmann, B.; Langefeld, U.: Methoden-Mix. 2. Aufl. Darmstadt 1997 i
Klafki, W.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 3. Aufl.

Weinheim 1993 1
Klippert, H.: Kommunikationstraining. Weinheim 1995 1
Klippert, H.: Methoden-Training. Weinheim 1994 1

Klippert, H. u. a.: Methoden in der politischen Bildung — Handlungsorientierung
Bonn 1991 (Schriftenreihe Bd. 304 Bundeszentrale fiir politische Bildung) 1
Mansolf, W_; Pitzold, G.: Planung und Durchfiithrung beruflichen

Unterrichts. Essen 1982 |
Peters, S.: Multimediales Lehren und Lernen in der beruflichen

Weiterbildung. Wirtschaft und Erziehung 49 (1997), S. 147-155 1
Reetz, L.: Wirtschaftsdidaktik. Bad Heilbrunn 1984 |
Reinhardt, E.: Grundlagen des Lehrens und Lernens. Darmstadt 1994 1
Steinmann, B.; Weber, B: Handlungsorientierte Methoden in der Okonomie.

Neusidss 1995 |
Vester, F.: Leitmotiv vernetztes Denken. Miinchen 1988 1
insgesamt 27 Veroffentlichungen 36
Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 14
Anzahl der nicht stellungnehmenden Fachleiter 6

Gesamtzahl der erfaB8ten Fachleiter 20
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In der Frage nach den fiir Fachleiter relevanten wissenschaftlichen fachdi-
daktischen Arbeiten im Zusammenhang mit der beruflichen Fachrichtung
Wirtschaftswissenschaft haben sich nur 14 Fachleiter geduBert. Sechs Fach-
leiter haben keine Stellungnahme abgegeben. Es fillt auf, dal von den 27
genannten Veroffentlichungen nur sechs mehr als einmal genannt werden
(siehe Ubersicht 3). In groBem Umfang werden Schriften zur Methodik und
zur Allgemeinen Didaktik angefiihrt. Der Trend zur Methodik des Unter-
richtens und Lernens in der Bundesrepublik wird bestitigt (vgl. MEYER/
PLOGER, S. 11). Auch die dreifache Benennung einer Verdffentlichung iiber
Schliisselqualifikationen 148t eine ,,Erosion des Fachlichen* in der Berufs-
ausbildung vermuten (vgl. ARNoLD, S. 81) und methodische Fragen in den
Vordergrund riicken. ACHTENHAGEN betont dagegen das berufliche Fakten-
wissen. Er weist darauf hin, daB Schliisselqualifikationen ohne berufliches
Faktenwissen nicht geférdert werden konnen (Achtenhagen 1989, S. 682).
Veroffentlichungen von Professoren der Wirtschaftspadagogik an Univer-
sitdten werden zwolfmal genannt. Hinsichtlich der Anregungen der Fach-
leiter fiir die fachdidaktische Forschung an den Universitidten haben sich
nur 4 Fachleiter geduBert (siehe Ubersicht 4).

Ubersicht 4: Anregungen der Fachleiter fiir die fachdidaktische Forschung

Frage 11: Falls Sie Anregungen fiir die fachdidaktische Forschung an den Universititen
geben wollen, fiihren Sie diese bitte kurz aus.

Vorschldge fiir fachdidaktische Forschungen Anzahl der
Nennungen
Analysen zur Wirksamkeit handlungsorientierten Lernens. 1
Forschungen zu neuen Lerntechniken und Lernformen. 1
Simulationsmodelle zur Volkswirtschaftslehre fiir die Zielgruppe Schiiler. 1
Fachdidaktische Forschung solite nur in Zusammenarbeit mit den
Studienseminaren erfolgen. 1

Die stellungnehmenden Fachleiter haben 19 praxisorientierte fachdidakti-
sche Veroffentlichungen benannt, die sie ihren Referendaren empfehlen
konnen. Nur vier Schriften werden mehrmals angefiihrt. Obwohl jeweils
nur bis drei Veroffentlichungen genannt werden sollten, haben einige Fach-
leiter weniger oder mehr Verdffentlichungen angegeben. Wie bereits bei
der Frage nach wissenschaftlichen fachdidaktischen Veroffentlichungen
werden bei der Frage nach praxisorientierten fachdidaktischen Veroffentli-
chungen hiufig methodisch orientierte und allgemeindidaktische Beitrige
angefiihrt (siehe Ubersichten 3 und 5). Als praxisorientierte fachdidakti-
sche Veroffentlichungen werden aber auch bereits als wissenschaftliche
fachdidaktische Veroffentlichungen genannte Schriften bezeichnet. Aller-
dings werden nur zwei Schriften eines Professors fiir Wirtschaftspadagogik
fiir die Hand der Referendare empfohlen.
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Ubersicht 5: Von Fachleitern genannte praxisorientierte fachdidaktische Schriften

Frage 10: Nennen Sie bitte bis zu drei praxisorientierte fachdidaktische Veroffentlichun-
gen, die Sie Ihren Referendaren fiir das Selbststudium bzw. fiir die Durchfiihrung des
Unterrichts empfehlen konnen.

Benannte Veroffentlichungen Anzahl der
Nennungen

Speth, H.: Theorie und Praxis des Wirtschaftslehre-Unterrichts. Rinteln 1996 8
Meyer, H.: Unterrichtsmethoden. Bd. 1 und 2, 6. Aufl. Frankfurt 1994 4
Beck, H.: Handlungsorientierung des Unterrichts. Darmstadt 1996 2
Beck, H.: Schliisselqualifikationen. 3. Aufl. Darmstadt 1997 2
Achtenhagen, F.: Didaktik des Wirtschaftslehre-Unterrichts. Opladen 1984 1
Achtenhagen. F. (Hrsg.): Didaktik des Rechnungswesens. Wiesbaden 1990 1
Beck, H.: Thesen zum handlungsorientierten Unterricht im kaufmannischen

Bereich. Wirtschaft und Erziehung 48 (1996), S. 381-382 1
Ewig, G.: Wege zur Schiileraktivitat. Darmstadt 1990 1
Ewig, G.: Wirtschaft zeitgemaB lehren. Darmstadt 1997 1
Gonner, K. u. a.: Unterrichtsplanung fiir kaufminnische Schulen.

Bad Homburg v. d. H. 1977 1
Gross, H. F.: Neue Didaktik des Rechnungswesens. Rinteln 1978 1
Hoffmann, B.; Langefeld, U.: Methoden-Mix. 2. Aufl. Darmstadt 1997 i
Hiilshoff, F.; Kaldeweg, R.: Top-Training. Erfolgreich lernen und arbeiten.

Stuttgart 1995 1
Isberner, D.; Ott, H.; Reip, H.: Planung, Analyse und Beurteilung von

Unterricht. Bad Homburg v. d. H. 1995 1
Klippert, H.: Methoden-Training. Weinheim 1994 |
Klippert, H.: Kommunikationstraining. Weinheim 1995 1
Mansolf, W.; Pitzold, G.: Planung und Durchfiihrung beruflichen Unterrichts.

Essen 1982 I
Steinmann, B.; Weber, B: Handlungsorientierte Methoden in der Okonomie.

Neusidss 1995 1
Stommel, A.; Stommel, M.: Kritik des handlungsorientierten Unterrichts.

Darmstadt 1997 1
insgesamt 19 Veroffentlichungen 31
Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 13
Anzahl der nicht stellungnehmenden Fachleiter 7
Gesamtzahl der erfaBten Fachleiter 20

Erich DAUENHAUER weist darauf hin, da8 bei der Wirtschaftsdidaktik im
letzten Drittel des 20. Jahrhunderts die Methoden- iiber die Inhaltsdiskussi-
on triumphiere (vgl. DAUENHAUER, S. 192). ,,.Die an der Handlungsorientie-
rung festgemachte wirtschaftsdidaktische Diskussion vernachldssigt in die-
ser Zeit ihren eigentlichen Bezugspunkt, niamlich die Wirtschaft und ihre
Fachwissenschaften, auf grobliche Weise” (DAUENHAUER, S. 193). Gerade
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in einer Zeit der Wissensexplosion und der laufenden Entwertung von Wis-
sen darf die Ziel- und Inhaltsfrage nicht vernachlissigt werden (vgl. EBNER,
S. 461). Spezifische fachdidaktische Fragen konnen als Filter fiir die Aus-
wahl der Inhalte dienen (vgl. ScHNEIDER, S. 576) und fiir eine Stoffbe-
schrankung hilfreich sein (vgl. OtTo, S. 225).

Man konnte einwenden, daf3 praxisorientierte fachdidaktische Verof-
fentlichungen nicht zum Aufgabengebiet wissenschaftlicher fachdidakti-
scher Forschung zihlen. Versteht man Fachdidaktik als ein Untersuchungs-
und Lehrgebiet, das sich sowohl mit der Analyse und Planung eines Unter-
richtsfaches als auch mit der Unterrichtserteilung in diesem Fach befaBt
(vgl. ScuMmieL, S. 24), dann sind von der fachdidaktischen Forschung auch
praxisorientierte Hilfen einzufordern. Gerade im Zeichen einer Betonung
der Handlungsorientierung des Unterrichts gilt dies auch fiir die Forschung
und Lehre der Fachdidaktik selbst. Pidagogische Handlungsforschung soll-
te Beispiele gelungenen Unterrichts aufspiiren und so aufbereiten, ,,daf sie
dem in padagogischer Verantwortung Stehenden erméglichen, sein jeweili-
ges Handlungswissen bzw. seine ,subjektive Theorie* zu iiberpriifen und
aufgrund neu gewonnener Einsichten zu korrigieren* (ZABEck, S. 91).

3 Fachdidaktik in den gewerblich-technischen Studiengidngen des Lehr-
amts fiir berufliche Schulen

3.1 Lehrveranstaltungen zur Fachdidaktik

Von 14 Universitéten einschlielich der Technischen Hochschule Aachen
mit Studiengédngen fiir das Lehramt an beruflichen Schulen, Fachrichtun-
gen Metalltechnik und Elektrotechnik, wurden zunichst die Vorlesungs-
verzeichnisse hinsichtlich der vorhandenen Professuren fiir Fachdidaktik
bzw. Technikdidaktik durchgesehen. Die Professuren fiir Technikdidaktik
miissen teilweise auch im Zusammenhang mit der Lehrerbildung fiir allge-
meine Schulen gesehen werden. Die Tabellen 15 und 16 zeigen die 14
Professuren, die an 10 Universititen verankert sind, mit ihren Fachbezeich-
nungen und der organisatorischen Zuordnung.

Soweit entsprechende Professuren eingerichtet sind, kann von fachdi-
daktischen Lehrveranstaltungen fiir die beiden genannten Fachrichtungen
ausgegangen werden. Soweit keine fachdidaktischen Professuren vorhan-
den sind, werden Lehrveranstaltungen von Lehrbeauftragten durchgefiihrt.
Die Vorlesungsverzeichnisse sind teilweise hierzu sehr wenig aussagefa-
hig. ‘

In einer Erhebung zum Entwicklungsstand der Fachdidaktik Maschi-
nenbau in der Bundesrepublik Deutschland 1984 wurde festgestellt, daf im
Rahmen der Lehrveranstaltungen zur Fachdidaktik Metall- und Maschinen-



46 Heinrich Schanz

technik die Behandlung allgemeindidaktischer Inhalte einen groBen Raum
einnimmt, um Defizite allgemeindidaktischer Kenntnisse zu beheben (vgl.
SCHLEUCHER, S. 63). Wenn dieser Befund auch noch in der Gegenwart zu-
trifft, dann wird die begrenzte Zeit fiir die fachdidaktische Lehre noch mehr
verkiirzt. Eine bessere Abstimmung zwischen den verschiedenen Lehrver-
anstaltungen konnte solche Defizite vermeiden.

Tabelle 15: Professuren fiir Technikdidaktik an Universititen mit Studiengingen fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik

Bezeichnung der Professuren Anzahl

Didaktik der Technik S
Technologie und ihre Didaktik

Fachdidaktik Metall- und Elektrotechnik

Didaktik der Metalltechnik

Didaktik der Elektrotechnik

Steuerungstechnik und Fachdidaktik Elektrotechnik
Professur fiir berufliche Fachrichtungen
Arbeitswissenschaft und Didaktik des Maschinenbaus

—_— N — — N —

Tabelle 16: Organisatorische Zuordnung der Professuren fiir Technikdidaktik an 10
Universitaten

Bezeichnung der Fakultdt oder des Fachbereichs Anzahl

Erziehungswissenschaften/Unterrichtswissenschaften 4
Geistes- und Sozialwissenschaften/Geistes-, Sozial- und Erziehungs-

wissenschaften 2
Maschinenbau/Maschinenwesen 5
Physik und Technologie 1
Philosophische Fakultat 2

14

Die unterschiedliche Bezeichnung und Zuordnung der Professuren 148t
nicht nur auf unterschiedliche Auffassungen und Auspriagung der berufli-
chen Fachdidaktiken schlieen, sondern beriihrt auch die Rekrutierung des
wissenschaftlichen Nachwuchses und die Personalauswahl fiir die Beset-
zung der Professorenstellen. Hier stellt sich auch die Frage nach der wis-
senschaftlichen Zugehorigkeit der Fachdidaktik. Ist sie ein erziechungswis-
senschaftliches Teilgebiet, wie z. B. Martin ScHMiEL es sieht (vgl. SCHMIEL,
S. 24), oder ist sie ein Teilgebiet der entsprechenden Fachwissenschaft?
(vgl. ZENNER, S. 15 ff.). SchlieBlich wird unter einer technischen Akzentset-
zung fiir ein eigenstandiges Konzept einer Theorie der Fachdidaktik einge-
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treten (vgl. BECKMANN, S. 683; ACHTENHAGEN 1981, S. 284 ff.). Es kann kein
Zweifel bestehen, daB ein Vertreter der Fachdidaktik sowohl fachwissen-
schaftlich als auch erziehungswissenschaftlich ausgewiesen sein muf, wenn
er den anstehenden Aufgaben in Forschung und Lehre gerecht werden will.
Diese doppelte Qualifikation zu erwerben und immer wieder auf dem
neuesten Stand zu halten, ist sehr beschwerlich, aber fiir die anstehenden
Aufgaben unerldBlich. Nach Bernhard Bonz kann es im strengen Sinn einen
Fachdidaktiker kaum geben, so daB} eine Zusammenarbeit von fachwissen-
schaftlich und erziehungswissenschaftlich orientierten Spezialisten erfor-
derlich ist (vgl. Bonz, S. 14).

3.2 Stellungnahme der Fachleiter der Studienseminare zur Lehre der
beruflichen Fachdidaktiken an der Universitit

Tabelle 17: Einschédtzung des fachwissenschaftlichen Lehrangebots berufliche Fachrich-
tungen Metalltechnik und Elektrotechnik an der Universitit durch Fachleiter

Frage 1: Halten Sie aufgrund threr Erfahrungen bei der Ausbildung von Referendaren das
fachwissenschaftliche Lehrangebot im Rahmen des Universitdtsstudiums fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen (AbschluBl mit Diplom oder Staatspriifung), berufliche Fachrich-
tung Metalltechnik/Elektrotechnik, fiir ausreichend?

Das fachwissenschaftliche Lehrangebot an der Universitat fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen ist ausreichend. 9
Das fachwissenschaftliche Lehrangebot an der Universitét fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen ist nur teilweise ausreichend. 5
Das fachwissenschaftliche Lehrangebot an der Universitat fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen sollte ausgeweitet werden. 7
Die Ausweitung des Lehrangebots sollte sich auf die Vertiefung von
Spezialgebieten richten. —()*
Die Ausweitung des Lehrangebots sollte weniger auf Spezialgebiete, sondern
auf breitere wissenschaftliche Grundlegung gerichtet sein. - (>

Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 21

* Mehrfachnennungen

Nahezu die Hilfte der stellungnehmenden Fachleiter hilt das fachwissen-
schaftliche Lehrangebot an den Universititen fiir das Lehramtsstudium
berufliche Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik fiir ausrei-
chend. Ein Drittel der stellungnehmenden Fachleiter ist fiir eine Auswei-
tung des fachwissenschaftlichen Lehrangebots, und zwar — mit einer Aus-
nahme — weniger auf Spezialgebiete, sondern auf breitere wissenschaftliche
Grundlagen (siehe Tabelle 17).
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Tabelle 18: Einschitzung fachdidaktischer Kenntnisse von Universititsabsolventen durch
Fachleiter

Frage 2: Halten Sie aufgrund Ihrer Erfahrungen die von Universititsabsolventen — Lehr-
amt fiir berufliche Schulen, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik - in das
Referendariat mitgebrachten fachdidaktischen Kenntnisse fiir ausreichend?

Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universitdtsabsolventen sind ausreichend. 2
Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universititsabsolventen sind nur teilweise

ausreichend. 12
Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universititsabsolventen sind nicht
ausreichend. 6

Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universititsabsolventen sind differenziert

zu beurteilen, je nachdem, von welcher Universitit ein Absolvent kommt. 1 (5)*
Die Vermittlung fachdidaktischer Kenntnisse an der Universitit wird nicht fiir

dringlich gehalten, da die Studienseminare diesen Bereich abdecken konnen. - (1)*

Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 21

* Mehrfachnennungen

Die fachdidaktischen Kenntnisse der Universitidtsabsolventen werden durch
die Fachleiter sehr beanstandet. Allerdings bemerken fiinf Fachleiter, die
die fachdidaktischen Kenntnisse fiir nicht ausreichend ansehen, da8 eine
differenzierte Beurteilung erforderlich sei, je nachdem von welcher Uni-
versitit ein Absolvent kommt. Nur ein Fachleiter, der die fachdidaktischen
Kenntnisse der Universitdtsabsolventen fiir nicht ausreichend einschitzt,
hilt die Vermittlung fachdidaktischer Kenntnisse an der Universitit nicht
fiir dringlich (siehe Tabelle 18).

Tabelle 19: Notwendigkeit fachdidaktischer Analysen in der ersten Phase des Lehramts-
studiums nach der Auffassung der Fachleiter

Frage 3: Halten Sie es fir erforderlich, daB in der ersten Phase des Studiums fiir das
Lehramt an beruflichen Schulen, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik, fach-
didaktische Analysen durchgefiihrt werden? Kreuzen Sie bitte an, was Sie fiir erforderlich
halten:

sachlogische Strukturierung; 10
exemplarische Strukturierung; 14
didaktische Reduktion; 14
methodisch-mediale Optimierungsformen; 6
technisch-instrumentale Vermittlungsformen; 5

fachdidaktische Analysen in der ersten Phase der Lehrerausbildung werden
nicht fiir erforderlich gehalten. -

Anzahl der Nennungen von 20 Fachleitern 49
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Tabelle 20: Notwendigkeit fachdidaktischer Studien in der ersten Phase des Lehramtsstu-
diums in der Sicht der Fachleiter

Frage 4: Kann aus Ihrem Verstiandnis fiir die Aufgaben der Studienseminare auf eine
Vertiefung fachdidaktischer Studien an der Universitit im Zusammenhang mit dem Stu-
dium fiir das Lehramt an beruflichen Schulen, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektro-
technik, verzichtet werden?

Fachdidaktische Studien werden im Rahmen des Lehramtsstudiums fiir

sehr wichtig gehalten. 16
Fachdidaktische Studien werden im Rahmen des Lehramtsstudiums nur in
begrenztem Umfang fiir erforderlich gehaiten. 4

Nachdem teilweise Quereinsteiger ohne padagogische bzw. fachdidaktische
Kenntnisse in das Studienseminar eintreten, kann auch auf fachdidaktische
Studieninhalte bei einem Lehramtsstudium verzichtet werden, da die
Studienseminare eine fachdidaktische Kompetenz vermittein k6nnen. 1

Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 21

Uber zwei Drittel der befragten Fachleiter halten fachdidaktische Studien
in der ersten Phase der Lehrerausbildung fiir ,,sehr wichtig”. Auch die
Durchfiithrung fachdidaktischer Analysen wird fiir erforderlich gehalten
(siehe Tabellen 19 und 20).

Tabelle 21: Anregungen der Fachleiter zu Lehrveranstaltungen der beruflichen Fachdi-
daktiken

Frage S: Falls Sie Anregungen zu Lehrveranstaltungen im Zusammenhang mit den beruf-
lichen Fachdidaktiken, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik, an der Univer-
sitdt geben konnen, nennen Sie diese bitte. Der interessante Vorschlag, an der Universitat
ein schulpraktisches Jahr unter Betreuung der Studienseminare einzufiihren, soll auBer
Betracht bleiben.

Vorschlige zur Lehre Anzahl der
Nennungen
Neue Technologien in didaktisch-methodischer Sicht 3

Fachdidaktische Seminare und Schulpraktika sollten in Kooperation
Universitit — Studienseminar — Schulen durchgefiihrt werden. |

Fachwissenschaft sollte lehrorientiert und in Projektstudien vermittelt werden. 1

Analysen von Unterricht, um fiir fachwissenschaftliche und padagogische

Strukturierungen zu sensibilisieren 1
Beispiele von Unterrichtsplanungen 1
Unterrichtspraktika im Fach 1
Keine Angaben 13

Anzahl der befragten Fachleiter 21
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Bei den Anregungen der Fachleiter zu den Lehrveranstaltungen der berufli-
chen Fachdidaktiken, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik,
werden besonders die neuen Technologien genannt. Die Vorschlige insge-
samt machen deutlich, daB ein Teil der stellungnehmenden Fachleiter von
der wissenschaftlichen Fachdidaktik Hilfen fiir die didaktisch-methodische
Gestaltung des Fachunterrichts erhofft (siehe Tabelle 21).

3.3 Fachdidaktische Forschung

Man kann davon ausgehen, daB3 die 14 Technik-Didaktik-Professuren nicht
nur in unterschiedlichem Umfang, sondern auch mit unterschiedlicher The-
menorientierung Forschung betreiben. Bereits die Bezeichnung der Profes-
suren (siche Tabelle 15, S. 46) 148t auf unterschiedliche fachdidaktische
Ausrichtung schlieBen. Eine Didaktik der Technik ist breiter angelegt als
eine Didaktik der Elektrotechnik oder eine Didaktik einer beruflichen Fach-
richtung. Neben der personellen und sachlichen Ausstattung einer Profes-
sur spielen auch der Werdegang und die besonderen Interessen des Stellen-
inhabers selbst eine groBe Rolle. 1975 stellte Gustav GRUNER fest, daB sich
die Fachdidaktiken der Ficher des beruflichen Schulwesens in einem sehr
desolaten Zustand befinden und von ergiebiger fachdidaktischer Forschung
keine Rede sein kann (vgl. GRUNER 1975, S. 275). Giinter PATzOoLD erneuert
diese Kritik 1997 und stellt wiederum fest, daB die Fachdidaktiken der
Ficher des beruflichen Schulwesens sich in einem nicht sehr guten Zustand
befinden und fachdidaktische Forschung nur in begrenztem Umfang betrie-
ben wird (vgl. PATzoLp, S. 107).

Zieht man die jahrliche Auflistung der berufs- und wirtschaftspiadago-
gisch relevanten Dissertationen heran, so kann man 1995 fiinf und 1996
drei Arbeiten ausmachen, die der Technikdidaktik und den beruflichen
Fachdidaktiken, Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik, zuge-
ordnet werden kénnen (siehe Tabelle 14, S. 40). Daneben gibt es noch eine
Reihe von Einzelschriften und vor allem Einzelbeitrage in Sammelwerken
und Zeitschriften.
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Ubersicht 6: Fiir Fachleiter relevante wissenschaftliche Schriften zur Fachdidaktik

Frage 9: Nennen Sie bitte bis zu drei wissenschaftliche fachdidaktische Veroffentlichun-
gen, die fiir Ihre Arbeit als Fachleiter relevant waren bzw., relevant sind.

Benannte Verdffentlichungen Anzahl der
Nennungen
Aebli, H.: Zwolf Grundformen des Lehrens. Stuttgart 1987 3
Adolph, G.: Fachtheorie verstehen. Wetzlar 1984 2
Melezinek, A.: Ingenieurpadagogik. 2. Aufl. Wien 1986 2
Nashan, R.; Ott, B.: Unterrichtspraxis Metall- und Maschinentechnik.
Bonn 1990 2
Ott, B.: Ganzheitliche Berufsbildung. Stuttgart 1995 2

Tulodziecki, G.; Breuer, A.; Hauf, A.: Konzepte fiir das berufliche Lehren

und Lernen. 3. Aufl. Hamburg 1992
Bannwitz, A.; Rauner, F.: Wissenschaft und Beruf. Bremen 1993 1
Bernard, F.; Ebert, D.; Schréder, B.: Unterricht Metalltechnik:

fachdidaktische Handlungsanleitungen. Hamburg 1995 1
Bernhardt, E.: Handlungskompetenz als Zielkategorie ganzheitlichen

Lehrens und Lernens. Frankfurt 1993 I
Bonz, B.; Lipsmeier, A.: Aligemeine Technikdidaktik. Stuttgart 1980 1
Brodner, P.: Fabrik 2000. Berlin 1986 1
Biihrdel, Ch.; Reibetanz, H.; Télle, H.: Unterrichtsmethodik Maschinen-

wesen. Berufstheoretischer Unterricht. Berlin 1988 i
Haug, A.: Labordidaktik in der Ingenieurausbildung. Berlin 1980 1
Horn, W.: Elcktrotechnik und Bildung. Wetzlar 1988 1
Isberner, D.; Ott, H.; Reip, H.: Planung, Analyse und Beurteilung von

Unterricht. Bad Homburg v. d. H. 1995 1
Klafki, W.; Otto, G.; Schulz, O.: Didaktik und Praxis. Weinheim 1979 1
Kern, H.; Schumann, M.: Das Ende der Arbeitsteilung? Miinchen 1984 1
Lipsmeier, A.; Rauner, F. (Hrsg.): Beitriage zur Fachdidaktik Elektrotechnik.

Stuttgart 1996 1
Meyer, H.: Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung. Konigstein 1980 1
Nolker, H.; Schoenfeldt, E.: Berufsbildung: Unterricht, Curriculum, Planung.

Grafenau 1980 1
Ott, H. K.: Das didaktische Konzept der Handlungsorientierung unter dem

Aspekt der Vermittlung von Schliisselqualifikationen. Stuttgart 1994 1

Ott, H. K.: Grundlagen des beruflichen Lehrens und Lernens. Stuttgart 1997 1
Rauner, F.: Evaluation und Weiterentwicklung des Rahmenlehrplans Metall-

technik. Bremen 1995 1
Roth, H.: P4ddagogische Psychologie des Lehrens und Lernens. 7. Aufl.

Hannover 1963 1
Rox/Thomann: Unterrichtsmethodik Elektrotechnik. Berlin 1982 1
Schad, E.: Das technische Problem und seine didaktische Funktion im

Berufsschulunterricht. Konstanz 1977 1
Schelten, A.: Einfiilhrung in die Berufspadagogik. Stuttgart 1991 1
Stein, W.: Experimentelle Werkkunde fiir Berufsschulen (Maschinenbau).

Braunschweig 1965 1
Zeitschriftenaufsitze von Reinhard Bader, Klaus Jennewein und

Giinter Pitzold. 1
insgesamt 28 Veroffentlichungen und Zeitschriften 36
Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 16
Anzahl der nicht stellungnehmenden Fachleiter 5

Gesamtzahl der erfaBten Fachleiter 21
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An den 28 genannten wissenschaftlichen Veroffentlichungen zur Fachdi-
daktik, die fiir Fachleiter relevant waren, sind 12 Universititsprofessoren
der Berufspidagogik bzw. beruflicher Fachdidaktiken beteiligt. Bei den
Zeitschriftenaufsitzen werden ebenfalls zwei Professoren genannt. Sechs
Schriften werden mehrmals angefiihrt (siehe Ubersicht 6).

Ubersicht 7: Von Fachleitern genannte praxisorientierte fachdidaktische Verdffentli-
chungen

Frage 10: Nennen Sie bitte bis zu drei praxisorientierte fachdidaktische Veréffentlichun-
gen, die Sie Ihren Referendaren fiir das Selbststudium bzw. fiir die Durchfiihrung des
Unterrichts empfehlen kénnen.

Benannte Verdffentlichungen Anzahl der
Nennungen
Nashan, R.; Ott, B.: Unterrichtspraxis Metall- und Maschinentechnik.
Bonn 1990 4
Pahl, J.-P.; Ruppel, A.: Bausteine beruflichen Lernens im Bereich Technik.
Alsbach 1993 2

Aebli, H.: Zwolf Grundformen des Lehrens. Stuttgart 1987 1
Bloy, W.; Pahl, J.-P.: Das Unterrichtsverfahren technisches Experiment.

Dresden 1995 1
Fischer, H.: Handlungsorientierter Physikunterricht. Miinchen 1990 1
Klafki, W.; Otto, G.; Schulz, O.: Didaktik und Praxis. Weinheim 1979 1
Kath, F. M.; Kahlke, J.: Das Umsetzen von Aussagen und Inhalten.

Alsbach 1982 I
Klippert, H.: Methoden-Training. Weinheim 1994 1
Labudde, P.: Erlebniswelt Physik. Bonn 1993 1

Lipsmeier, A.: Ganzheitlichkeit, Handlungsorientierung und Schiiisse!-
qualifikationen. In: Bonz, B.; Lipsmeier, A. (Hrsg.): Computer und
Berufsbildung. Stuttgart 1991, S. 103-124

Meyer, H.: Unterrichtsmethoden. Bd. 1 und 2, 6. Aufl. Frankfurt 1994

MuckenfuB, H.; Walz, A.: Neue Wege im Elektrikunterricht. Koln 1992

Ott, H. K.: Grundlagen des beruflichen Lehrens und Lernens. Stuttgart 1997

Tulodziecki, G.; Breuer, A.; Hauf, A.: Konzepte fiir das berufliche Lehren und
Lernen. 3. Aufl. Hamburg 1992

Autorengruppe: Praxis des handlungsorientierten Unterrichts. Soest 1992

Unterrichtsblitter der Telekom

Zeitschrift ,Lernen und Lehren“/Elektrotechnik/Metalltechnik

Zeitschrift ,,Die berufsbildende Schule*

Aufsitze von Reinhard Bader und Giinter Pitzold in Zeitschriften

—_ R

insgesamt 16 Veroffentlichungen und Zeitschriften 24
Anzahl der Fachleiter, die Veroffentlichungen benannten 16
Anzahl der Fachleiter, die keine Verdffentlichungen benannten 5
Gesamtzahl der erfaiten Fachleiter 21

Von den erfaf8ten Fachleitern haben fiinf keine praxisorientierte fachdidak-
tische Veroffentlichung angeben kénnen, wobei zwei Fachleiter auf eigene
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Unterlagen verweisen und ein Fachleiter erklart, da es keine praxisorien-
tierten fachdidaktischen Veroffentlichungen gebe! Von den 16 genannten
Veroffentlichungen werden nur zwei mehrmals genannt. Viermal wird auf
Zeitschriftenaufsitze verwiesen. Es fillt auch hier auf, daB nicht nur fach-
didaktische Beitrige i. e. S. genannt werden (siehe Ubersicht 7).

Ubersicht 8: Anregungen der Fachleiter fiir fachdidaktische Forschungen

Frage 11: Falls Sie Anregungen fiir die fachdidaktische Forschung an den Universititen
geben wollen, fiihren Sie diese bitte kurz aus.

Vorschldge fiir fachdidaktische Forschungen Anzahl der
Nennungen
Ermittlung der Relevanz der Berufstheorie. 1

Da das von den Ingenieurwissenschaften abgeleitete Wissen die Erfordernisse

der Berufsausbildung nur wenig trifft, sollten didaktische Konzepte fiir

den berufsbezogenen Unterricht entwickelt werden. |
Ermittlung der Inhalte und Prozesse beruflicher Arbeit im Zusammenhang

mit Fertigungs-, Steuerungs- und Instandhaltungstechniken. |
Entwicklung von praxisorientierten fachdidaktischen Schriften fir das

Berufsfeld Elektrotechnik fiir die Referendare, da entsprechende

Schriften fehlen. |
Entwicklung bzw. Verbesserung von Methoden des selbstorganisierten Lernens. 1
Gemeinsame Ausbildung und Zusammenwirken von Referendaren und Lehr-

amtsstudenten in der Schule sollte durch die Forschung reflektiert werden. 1

Anzahl der stellungnehmenden Fachleiter 6
Anzahl der nicht stellungnehmenden Fachleiter 15
Gesamtzahl der erfaten Fachleiter 21

Nur sechs Fachleiter der Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik
haben Vorschlédge fiir die fachdidaktische Forschung gemacht. Drei der
Vorschldge betreffen das Theorie-Praxis-Problem der Berufsausbildung,
das die gewerblich-technischen Berufe stirker betrifft als andere Berufsbe-
reiche (vgl. LIPSMEIER, S. 237). Der Vorschlag, Referendare und Lehramts-
studenten gemeinsam auszubilden und an Schulen zusammenwirken zu
lassen, betrifft die Organisation der ersten und zweiten Ausbildungsphase.
Wihrend eine gemeinsame Ausbildung von Referendaren und Lehramts-
studenten nur begrenzt moglich erscheint, wire eine die Ausbildung beglei-
tende und reflektierende Forschung méglich (siehe Ubersicht 8).
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4 Universitit und Studienseminar

Die Heranbildung des Lehrernachwuchses erfolgt nacheinander an den
Universitidten und den Studienseminaren. Wenn man davon ausgeht, da3
die erste und zweite Phase der Lehrerausbildung aufeinander bezogen sein
miissen, dann ist auch eine Zusammenarbeit bzw. Kooperation zwischen
beiden Institutionen unerldBlich. Die Frage 6 des Erhebungsbogens fiir
Fachleiter hat nach der Zusammenarbeit zwischen den Universititen und
den Studienseminaren gefragt.

Tabelle 22: Fachleiter zur Zusammenarbeit Universitdt und Studienseminar

Frage 6: Wie beurteilen Sie die Zusammenarbeit zwischen den Universitidten und den
Studienseminaren?

Berufliche Fachrichtung Fachleiter

insgesamt
Wirtschafts-  Metall- Elektro-
wissenschaft  technik technik
1. Die Zusammenarbeit ist ausreichend. 1 1 1 3
2. Die Zusammenarbeit ist, abgesehen von
Einzelfillen, nur schwach ausgepragt. 12 9 9 30
3. Die Zusammenarbeit sollte intensiviert
werden. 6 (4)* 1 (4)* - (3)* 7
4. Die Zusammenarbeit wird nicht fiir
dringlich gehalten. - - - -
5. Keine Antwort 1 - - 1
20 11 10 41

* Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort 2.

Zwei Drittel der insgesamt stellungnehmenden Fachleiter sehen, abgesehen
von Einzelfillen, nur eine schwach ausgeprigte Zusammenarbeit zwischen
Universititen und Studienseminaren. Nahezu ein Fiinftel der stellungneh-
menden Fachleiter spricht sich fiir eine Intensivierung der Zusammenarbeit
aus. Fiir die Leistungsfihigkeit der Studienseminare im Rahmen der zwei-
ten Phase der Lehrerausbildung spielen die Fachleiter eine wichtige Rolle.
Der Qualifizierung und Rekrutierung des Fachleiter-Nachwuchses sowie
der Fortbildung der etablierten Fachleiter kommt daher groBe Bedeutung
zu. Mit den Fragen 7 und 8 des Erhebungsbogens fiir Fachleiter sollten
Aussagen zum Beitrag der Universititen zur Aus- und Fortbildung der
Fachleiter ermittelt werden (siehe Tabelle 22).
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Tabelle 23: Beitrag der Universititen zur Qualifizierung der Fachleiter aus Sicht der
Fachleiter

Frage 7: Leisten nach Ihren Erfahrungen die Universititen einen Beitrag zur Qualifizie-
rung des Fachleiter-Nachwuchses?

Berufliche Fachrichtung Fachleiter
insgesamt
Wirtschafts-  Metall- Elektro-
wissenschaft  technik technik

1. Die Universititen leisten einen

Beitrag im Zusammenhang mit den

Fachwissenschaften. 3 2 5 10
2. Die Universititen leisten in

fachwissenschaftlicher Hinsicht keinen

Beitrag zur Qualifizierung des Fachleiter-

Nachwuchses. 7 5 2 14
3. Ein Beitrag der Universitdten zur

Qualifizierung des Fachleiter-Nach-

wuchses beziiglich der Fachwissen-

schaften wird nicht fiir dringlich gehalten. 1 2 - 3
4. Die Universitaten leisten durch eine

fachdidaktische Grundlegung einen

Beitrag zur Qualifizierung des Fach-

leiter-Nachwuchses. 2 (2)! ~ - 2
5. Die Universititen leisten hinsichtlich

der Fachdidaktik keinen Beitrag zur

Qualifizierung des Fachleiter-Nach-

wuchses. 7 (3)? 2(3)} 1(3) 10
6. Ein Beitrag der Universitédten zur

fachdidaktischen Qualifizierung des

Fachleiter-Nachwuchses wird nicht fiir

dringlich gehalten. - -2 - -
7. Keine Antwort - - 2 2

20 11 10 41

! Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort |.

2 Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort 2.

3 Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort | u. 2.

4 Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort 3 u. 5.

5 Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort 1,2 u. 3.

Bei der Auswah! der Fachleiter der Studienseminare wird auf qualifizierte
und erfahrene Lehrkrifte zuriickgegriffen. Es handelt sich also nicht um
Berufsanfinger, sondern um Personen, die iiber umfassende fachwissen-
schaftliche und pidagogische Kompetenzen verfiigen. Es iiberrascht, daB
ein Drittel der insgesamt stellungnehmenden Fachleiter keinen Beitrag der
Universititen zur fachwissenschaftlichen Qualifizierung der Fachleiter sieht.
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Etwa ein Viertel der stellungnehmenden Fachleiter sieht auch keinen Bei-
trag der Universitdten zur fachdidaktischen Qualifizierung des Fachleiter-
Nachwuchses (siehe Tabelle 23). Hierzu mu8 allerdings die Frage erlaubt
sein, wo und wie die fachdidaktische Qualifizierung des Fachleiter-Nach-
wuchses erfolgt?

Tabelle 24: Beitrag der Universititen zur Fortbildung der Fachleiter aus Sicht der Fach-
leiter

Frage 8: Leisten nach Ihren Erfahrungen die Universitdten einen Beitrag zur Fortbildung
der etablierten Fachleiter an Studienseminaren?

Berufliche Fachrichtung Fachleiter
insgesamt
Wirtschafts-  Metall-  Elektro-
wissenschaft  technik  technik

1. Die Universitdten bieten fiir die

Fachleiter-Fortbildung fachwissen-

schaftliche Veranstaltungen. - 1 - 1
2. Die Universitdten bieten fiir die

Fachleiter-Fortbildung fachdidaktische

Veranstaltungen. 1 - 1 2
3. Fachwissenschaftliche Angebote fiir

die Fachleiter-Fortbildung an den

Universitdten fehlen. 14 6 7 27
4. Fachdidaktische Angebote fiir die

Fachleiter-Fortbildung an den

Universitdten fehlen. S(11)* 4 (5)* 2 (5)* 11

20 11 10 41

* Mehrfachnennung in Verbindung mit Antwort 3.

Zwei Drittel der stellungnehmenden Fachleiter sind der Auffassung, daf3
Angebote fiir die fachwissenschaftliche Fortbildung an den Universititen
fehlen. Es diirfte zwar zutreffen, daf3 spezielle fachdidaktische Angebote
fiir Fachleiter fehlen, aber Lehrveranstaltungen, die fiir die fachwissen-
schaftliche Fortbildung genutzt werden konnen, sind vorhanden, zumal die
Universititen sich zunehmend der Fort- und Weiterbildung 6ffnen. Uber
ein Viertel der stellungnehmenden Fachleiter stellt fest, daB fachdidakti-
sche Angebote fiir die Fachleiter-Fortbildung an den Universititen fehlen.
Dies trifft sicher zu, da die Fachdidaktiken beruflicher Fachrichtungen in
Forschung und Lehre an den Universititen schwach vertreten sind (siehe
Tabellen 23 und 24).

Die Vorstellung und Auswertung der beiden Erhebungen zu den beruf-
lichen Fachdidaktiken sollte die Problematik der drei erfafiten beruflichen
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Fachdidaktiken verdeutlichen. Wenn auch die beiden Erhebungen nicht
reprisentativ sein konnen, so geben sie doch interessante Einblicke in die
Situation von Lehre und Forschung der Fachdidaktiken der beruflichen
Fachrichtungen Wirtschaftswissenschaft, Metalltechnik und Elektrotech-
nik. So fillt z. B. auf, daB sowohl die wissenschaftlichen als auch praxisori-
entierten fachdidaktischen Veréffentlichungen, wie sie von den Universi-
tatsprofessoren genannt wurden, die Fachleiter nicht in dem Umfang errei-
chen, wie dies wiinschenswert wire. Eine engere Kooperation zwischen
erster und zweiter Phase der Lehrerausbildung ist daher tiberfillig. ,,Koope-
ration schlieBt in der Regel eine Herausforderung zur kritischen Priifung
der eigenen Vorstellung fiir alle Beteiligten ein. Sie sollte angenommen und
zur Fortentwicklung der Fachdidaktik konstruktiv genutzt werden* (BADER,
S. 702).

Mit der Realisierung der nachstehenden Forderungen von Berufs- und
Wirtschaftspadagogen kann nicht nur die Situation der beruflichen Fachdi-
daktiken verbessert werden, sondern die Lehrerbildung fiir berufliche Schu-
len insgesamt eine Optimierung erfahren.

Fiir das wirtschaftspadagogische Studium fordert Ernst G. JouN eine
gemeinsame Ergebnisorientierung der ersten und zweiten Phase der Lehrer-
bildung. Es wird eine Abstimmung und Kooperation verlangt und ein
befristeter Personalaustausch von Fachleitern und Universitdtsmitarbeitern
fir wiinschenswert gehalten (Joun, S. 12 f.). Auch fiir die beruflichen
Fachrichtungen Metalltechnik und Elektrotechnik haben Reinhard BAaDER
(vgl. BADER, S. 702 f.) und Gustav GRUNER (vgl. GRUNER 1987, S. 423 f.)
bereits vor Jahren eine bessere Zusammenarbeit zwischen erster und zwei-
ter Phase der Lehrerausbildung fiir notwendig gehalten.
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Auspragungsformen

Jorg-Peter Pahl

Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und
Allgemeiner Didaktik
Alte Restriktionen — neue Optionen in der Metall-
und Maschinentechnik

1 Ausrichtung auf den Maschinenbau
— eine Begrenzung der Fachdidaktik

Mit den in der beruflichen Bildung vorfindbaren didaktischen Ansitzen
werden die verschiedenen und von unterschiedlichen Interessenlagen aus-
gehenden Bemiithungen erfaf3t, Theorie und Praxis beruflichen Lehrens und
Lernens in Betrieb und Schule zu durchdringen und zielorientiert zu gestal-
ten. Werden dabei ,,berufliche Tiichtigkeit* und ,,berufliche Miindigkeit*
als die beiden wesentlichen Ziele der Berufsbildung (LirsmEIER 1978, S.
123) akzeptiert, haben es Ausbilder und Lehrer mit Zielkonkurrenzen zu
tun. Das stellt eine erhebliche Herausforderung dar, denn die besonderen
Schwierigkeiten einer Didaktik der beruflichen Bildung liegen insbesonde-
re darin, ,,daB die Berufsbildung im besonderen MaBe mit den Strukturen
und Problemen des Arbeitslebens zusammenhingt” (Lipsmeier 1980, S.
49).

Die traditionellen fachdidaktischen Ansitze fiir den Metallbereich gin-
gen noch von vermeintlich gesicherten, eher normativ bestimmten Stoffge-
bieten (z. B. STEIN 1965, S. 1) aus, die zu lehren und zu lernen waren. Fiir
die metalltechnischen Berufe bezog man sich dabei weitgehend auf das Be-
rufsbild des Maschinenschlossers bzw. -bauers und auf fachsystematische
Strukturen des Maschinenbaus. Uberspitzt ausgedriickt 148t sich sagen: Die
Diskussionsbeitrige zu einer Fachdidaktik ,Metalltechnik‘ waren bis in die
Zeit nach dem zweiten Weltkrieg fast ausschlieBlich auf den Beruf des
Maschinenschlossers ausgerichtet und die aufgefiihrten Beispiele auch aus
diesem Beruf oder der Ingenieurwissenschaft ,Maschinenbau‘ entnommen.
Insbesondere durch die Anlehnung des herkdmmlich fachdidaktischen An-
satzes an die Ingenieurwissenschaft ,Maschinenbau‘ ergaben sich von vorn-
herein erhebliche Einschridnkungen. Diese Wissenschaft hat nicht unwe-
sentlich Verfahren, Richtung und Auswahl der Erkenntnisse determiniert
und bestehende Denkgewohnheiten festgeschrieben. Die primére ingenieur-
wissenschaftliche Sichtweise und die gesellschaftlich tief verankerten Tren-
nungen von Theorie und Praxis, Denken und Tun, Fachbuch und Berufsle-
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ben wirkten sich restriktiv auf die Fachdidaktikdebatte im ganzen Berufs-
feld aus. Die damalige Diskussion entwickelte sich im stillschweigenden
Einverstiandnis iiber diesen Leitberuf und cum grano salis ist feststellbar,
daf} nicht Ansitze zu einer Fachdidaktik ,Metalltechnik®, sondern zu einer
Fachdidaktik des Berufes Maschinenschlosser bzw. -bauer entstanden sind.
Noch wiahrend der ersten Fachtagung ,Metalltechnik* im Rahmen der Hoch-
schultage ,berufliche Bildung‘ 1980 in Bremen beschwerte sich ein Berli-
ner Berufsschullehrer zu Recht, daB er viele Anregungen fiir die Maschi-
nenschlosserausbildung gewonnen habe, aber keine Anregungen fiir seine
Klempnerklassen mitnehmen kdnne. Schon GRONER hatte 1975 mit einem
Aufsatz iiber den desolaten Zustand der Fachdidaktiken der beruflichen
Facher darauf aufmerksam gemacht, da bei der geringen Zahi der Perso-
nen, die sich mit fachdidaktischen Fragen befaft, eine fast unlésbare Auf-
gabe darin besteht, Fachdidaktiken zu den einzelnen Berufen zu entwik-
keln.

2 Technikdidaktik beruflichen Lernens als eine Bereichsdidaktik
fiir die Metall- und Maschinentechnik

Da mit den Vorarbeiten zur Neuordnung der industriellen Metallberufe
auch die Frage zukiinftiger Berufsschneidung ungesichert war, wandte sich
in der Folgezeit die Diskussion nicht mehr ausschlieBlich der Fachdidaktik
eines einzelnen Berufes, sondern dem technikdidaktischen Ansatz im Sinne
einer Bereichsdidaktik (KLAFk1) zu. Es erschien damit realisierbar, inhaltli-
che Verengungen auf stark spezialisierte Berufe zu vermeiden und facher-
ibergreifende Erweiterungen zu erméglichen (ScHiLLING 1975, S. 132).

Die Ansitze zur Ausformung der Bereichsdidaktik ,Technikdidaktik®
erstreckten sich iiber einen ldngeren Zeitraum und wurden dabei wesentlich
von Entwiirfen fiir eine sogenannte ,Allgemeine Technikdidaktik® beein-
fluBt, wie sie u. a. von WiLp (1973), NOLKER (1976), HAUPT/SANFLEBER (1976)
und WILKENING/ScHMAYL (1984) vorgelegt wurden. Die entstehenden tech-
nikdidaktischen Ansitze beruflichen Lernens basierten anfangs auf der bil-
dungstheoretischen Didaktik, mit der Bildungsinhalt und Bildungsgehalt
von Technik in den Vordergrund gestellt wurden. Im Laufe der Diskussion
wurden auch wesentliche Momente der lerntheoretischen Didaktik aufge-
griffen, die die Kategorien der didaktischen Strukturierung in den Mittel-
punkt stellte und dabei auch die Lernenden verstérkt beriicksichtigte.

Die Ansitze zu einer sich entwickelnden Technikdidaktik, die auf der
bildungs- und lerntheoretischen Didaktik aufbauen, stellen sowohl einen
Beitrag zur Gestaltung, den Zielen und Inhalten als auch zu Verfahren und
Mitteln des Lernbereiches ,Technik* dar.
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Berufliches Lernen im Technikbereich

Bereits friihzeitig hatte Nolker mit seinem Aufsatz ,,Didaktik der Technik -
Grundprobleme, Widerstdnde, Chancen* darauf hingewiesen, daB eine fi-
cheriibergreifende Reflexion des Aspektreichtums und der Komplexitit
von Technik sowie des beruflichen Handelns in der Technik als Vorausset-
zung fiir Verstidndnis und Urteilsfihigkeit anzusehen ist (1973, S. 323 f.).
Diese Uberlegungen erfolgten fast zeitgleich zur allgemeinen pidagogi-
schen Diskussion um die Einfiihrung des Unterrichtsfaches ,Arbeitslehre*
bzw. ,Techniklehre® an den allgemeinbildenden Schulen. Angeregt durch
die Empfehlungen des ,,.Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und
Bildungswesen* aus dem Jahre 1964, Arbeitswelt und Technik als Inhalte
allgemeiner Bildung festzuschreiben, bildeten sich fiir den allgemeinen
Technikunterricht wesentliche Ansitze fiir eine generalisierende und um-
fassendere Betrachtung von Technik aus (WiLp 1973, S. 15 f.). Die berufs-
padagogische Diskussion erhielt dadurch entscheidende Ansto8e.

Dariiberr hinaus wurde versucht, eine rein technik-immanente Sichtwei-
se im beruflichen Lernen zu iiberwinden, d. h. mit erweiterten Fragestellun-
gen auch zu den auBlerfachlichen Zusammenhéngen durchzustoflen, die auf
das Zustandekommen einer bestimmten technischen Losung Einflufl neh-
men.

Erkannt wurde, daB Versuche — wie beim traditionellen fachdidakti-
schen Ansatz - die jeweils vorfindbaren einzelnen Arbeitsplatzanforderun-
gen zur De:terminante des beruflichen Lernens zu erheben, zu kurz greifen
(RUTTERS/S,cHILD'SCHWICHTENBERG 1981, S. 40). Es setzte sich die Einsicht
durch, daB8 durcheine Anreicherung mit fachiibergreifenden Elementen die
Kritik am rein fichspezifischen Vorgehen teilweise aufgefangen werden
kann. Diese Versuche miissen als Erweiterungssatz einer bis dahin nur eng
auf das Fachliche angelegten Fachdidaktik angesehen werden.

Beriicksichitiguny individueller Bediirfnisse und Interessen der Lernenden
als Kennze'ichen des technikdidaktischen Ansatzes beruflichen Lernens

Die Bemiithunge?, den traditionellen fachdidaktischen Ansatz in Richtung
einer umfaissend:ren Herangehensweise an Technik zu erweitern, werden
durch die Iintentidonen eines technikdidaktischen Ansatzes erginzt, bei dem
die Bildun)gsanssriiche und Handlungsinteressen der Lernenden stérker in
den Vorderrgrund geriickt werden. Damit wird am Lernort Schule ein Ver-
stindnis uind eire neue Aufgabe der Berufsbildung entwickelt, womit auf
Selbstgestaltung und Bewihrung des Individuums in der Wirklichkeit der
Berufs- unid Wirschaftswelt abgehoben wird und gleichzeitig ein wesentli-
cher Beitraag fiir Sesellschaft und Wirtschaft geleistet werden soll (Neuord-
nung des Beruflchen Schulwesens NW 1973, S. 18).
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Indem so das Individuum und seine Anspriiche hervorgehoben werden,
umfaft die angestrebte technische Bildung ,,nicht nur die Fihigkeit, be-
schreiben zu konnen, wie ein technischer Gegenstand aufgebaut ist und wie
konkrete Technik funktioniert oder anhand von physikalischen und chemi-
schen Modellen ,erkliren‘ zu konnen, welche inneren naturwissenschaft-
lich begriindeten Zusammenhinge dahinterstecken, sondern sich damit aus-
einandersetzen zu konnen, welche Folgen und Auswirkungen Technik auf
einen eigenen Arbeitsplatz haben konnte, warum sie keine andere Gestalt
hat und welche Interessen und gesellschaftlichen Zwecke mit der Realisie-
rung verfolgt werden“ (GERDS/RAUNER/WEISENBACH 1984, S. 41).

Erst damit, da8 urspriingliche Ziele zur Bildung des Individuums, wie
z. B. die Erweiterung individueller Entscheidungs- und Entfaltungsspiel-
rdume, in der Berufspddagogik diskutiert werden, ergeben sich letztlich be-
rufliche Autonomie und Miindigkeit als in der Berufsvorbereitung und
-ausbildung zusitzlich zu verfolgende weiterreichende Ziele (Bonz 1980,
S. 66).

Diese fiir den technikdidaktischen Ansatz relevanten Reflexionen beto-
nen also insbesondere die Beriicksichtigung sowohl gesellschaftlicher als
auch individueller Anspriiche. Bei einer bloen aspekthaften Erginzung
des traditionellen fachdidaktischen Ansatzes werden sie nicht hinreichend
beriicksichtigt. Mit der Hervorhebung der Bildungsperspektive der Lernen-
den ergibt sich eine Umkehrung des herkdmmlichen didaktischen Ansatzes
im Technikbereich beruflichen Lernens, indem zur Anpassung an die Gege-
benheiten bei den Verhiltnissen und nicht bei den Individuen angesetzt
wird. Damit werden alte Restriktionen aufgebrochen. Es werden aber nicht
nur die Lernenden stirker in das Blickfeld geriickt, sondern zugleich auch
die Ausbilder und Lehrer. Es kann davon ausgegangen werden, daB sich das
Technikverstindnis eines Ausbilders oder Berufsschullehrers zusammen
mit seinem berufspadagogischen Rollen- und Selbstverstindnis entwickelt.
Das Ergebnis sollte ein von fachlicher und padagogischer Kompetenz glei-
chermaBen abgesichertes Selbstverstindnis sein (Kath/Hecut 1978, S. 341/
342).

Vom allgemeinen technikdidaktischen Ansatz zum arbeits- und technikdi-
daktischen Ansatz des Berufsfeldes

Die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz war seit jeher und ist
weiterhin selbstverstidndliches Ziel der Bemiihungen von Ausbildung und
Unterricht. Die jeweils mit der angestrebten Handlungskompetenz verbun-
denen Zielvorstellungen konnen allerdings unterschiedlich sein. Berufliche
Handlungskompetenz wird dabei — in Anlehnung an die frilheren Empfeh-
lungen des Deutschen Bildungsrates — als die Einheit von Fach-, Sozial-
und Humankompetenz aufgefaft, als die Fahigkeit zu selbstverantwortli-
chem Handeln im beruflichen, personlichen und 6ffentlichen Bereich.
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Bei den mit dem bisherigen technikdidaktischen Ansatz verbundenen
Intentionen werden zwar die Lernenden und der Technikbereich sowie iiber
das eng Fachliche hinausgehende Aspekte in den Vordergrund geriickt, die
Berufsarbeit und ihre Gestaltungsmoglichkeiten aber nicht ausreichend
beriicksichtigt.

Mit dem Ziel der beruflichen Handlungsfahigkeit werden das Handeln
und der Bezug zur Arbeit als Lernprinzip fiir ein Berufsfeld zu einer wich-
tigen Kategorie, um damit neben dem erforderlichen Fachwissen iiber
Technik auch Arbeits- und Erfahrungswissen zu entwickeln und Arbeit zu
gestalten.

Feststellbar bleibt: Die Diskussion um die Technikdidaktik als Be-
reichsdidaktik war sehr konstruktiv und hat Begrenzungen des herkémmli-
chen fachdidaktischen Ansatzes teilweise tiberwunden. Weitgehend ausge-
blendet wurde jedoch das Problem der Bezugswissenschaft fiir Technik und
die mit dem jeweiligen Technikbereich verbundene Arbeit sowie die Be-
deutung der allgemeinen Didaktik. Die Ergebnisse des ilteren technikdi-
daktischen Ansatzes als Bereichsdidaktik konnen und sollen fiir eine Be-
rufsfelddidaktik beriicksichtigt werden.

3 Berufsfelddidaktik und Berufsfeldwissenschaft Metall- und
Maschinentechnik

3.1 Positionsbestimmung einer Berufsfelddidaktik — Das hergebrachte
Spannungsfeld von Fachdidaktik, Fachwissenschaft und Allgemeiner
Didaktik

Die in der Aufbruchsstimmung der sechziger Jahre formulierten groflen
Erwartungen, die zur damaligen Zeit in die Fachdidaktiken gesetzt wurden,
sind nicht erfiillt worden. Fiir die Fachdidaktiken der allgemeinbildenden
Schulen sprechen Keck, KOHNLEIN und SanDruchs (1990) am Anfang dieses
Jahrzehnts vom Schattendasein. Fiir die beruflichen Fachdidaktiken kon-
nen — allerdings etwas abgeschwiicht — noch jetzt die Ausfiihrungen Grii-
ners aus dem Jahre 1975 als kennzeichnend gelten, in denen er sich ,,zur
betriiblichen Situation der Fachdidaktiken der schulischen und betriebli-
chen Berufsausbildung* sehr kritisch und mahnend duBert.

Anders ist das bei der Allgemeinen Didaktik. Hier liegen in sich ge-
schlossene Theoriekonzepte wie beispielsweise die bildungstheoretische
(KLark1), die lerntheoretische (HEIMANN/OTTO/ScHULZ), die kybernetische
(Cusk) und die kommunikationstheoretische (WinkeL) Didaktik vor.

In welchem Verhiltnis stehen die Fachdidaktiken beruflichen Lernens
zur jeweiligen Fachwissenschaft, zur Allgemeinen Didaktik und zu der
Erziehungswissenschaft?
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Grundsitzlich bestehen — wie KUHLMEIER/UHE (1992) fiir den berufsbil-
denden Bereich ausfiihren — drei Moglichkeiten der Zuordnung;:

1. Die Fachdidaktik wird als Bestandteil der entsprechenden Fachwissen-
schaften angesehen.
2. Die Fachdidaktik wird als Teil der allgemeinen Didaktik und damit der

Erziehungswissenschaft betrachtet.

3. Die Fachdidaktik wird als eigenstdndige Wissenschaftsdisziplin aufge-
faft.

Zuerst zu der Moglichkeit, die Fachdidaktik als Bestandteil einer korre-
spondierenden Fachwissenschaft einzuordnen. Der Deutsche Bildungsrat
schldgt mit dem Strukturplan von 1970 vor, die Fachdidaktiken den Fach-
wissenschaften zuzuordnen. Diese Verortung mufl im Zusammenhang mit
der vom Bildungsrat postulierten Wissenschaftsorientierung gesehen wer-
den. Bei dieser Zuordnung ist offensichtlich von den allgemeinbildenden
Unterrichtsfachern ausgegangen worden.

Nicht beriicksichtigt wurden der Lernort ,Betrieb‘ und der Umstand,
daB es anders als im allgemeinbildenden Schulwesen in den berufsbilden-
den Schulen zu jeder beruflichen Fachrichtung mehrere Bezugsdisziplinen
gibt. Fiir den Bereich der Metall- und Maschinentechnik sind das u. a.
Maschinenbau, Kraftfahrzeugtechnik, Versorgungstechnik, Fertigungstech-
nik, Feinwerktechnik.

Allein damit wird eine Zuordnung der Fachdidaktik ,Metall- und Ma-
schinentechnik‘ zu den Fachwissenschaften sehr schwierig. Erschwerend
wirkt sich auch aus, daB die Unterrichtsficher der Berufsschulen nicht oder
kaum einzelnen Wissenschaftsdisziplinen entsprechen.

Das Prinzip der zu den Fachdidaktiken und Unterrichtsfachern ver-
meintlich korrespondierenden Fachwissenschaften fiihrt also in der Berufs-
bildung zu erheblichen Problemen.

Nun zu der zweiten Variante, die Fachdidaktik als Teil der Didaktik
und damit der Erziehungswissenschaft betrachtet. Bei dieser Zuordnung
geht man davon aus, daB es bei fachdidaktischen Uberlegungen primir um
Lehr- und Lernprozesse geht. Da bei dem Modell die Inhaltsfragen an die
Fachwissenschaften verwiesen werden, wird dann in einer wissenschafts-
pragmatischen Wertentscheidung die Fachdidaktik als Teil der Erziehungs-
wissenschaft angesehen. Das ist formal richtig und erscheint plausibel.

Bei diesem Modell besteht die Moglichkeit einer Dominanz pidagogi-
scher Betrachtungen, ohne das Problem der ungesicherten Bezugswissen-
schaften gelost zu haben. Dadurch kann das Berufswissen des Facharbei-
ters selbst bei einer Biindelung der Aussagen verschiedener Fachwissen-
schaften nicht geniigend beriicksichtigt werden.

Zuletzt zur dritten Konstellation, die Fachdidaktik als eigenstdndige
Wissenschaftsdisziplin aufgefaf3t.
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Eine groBere Unabhingigkeit der Fachdidaktik von der Erziehungswis-
senschaft und den Fachwissenschaften erscheint — insbesondere bei Be-
riicksichtigung der Probleme der anderen Modelle - sinnvoll, weil dadurch
die Fachdidaktik erheblich an Bedeutung gewinnt, Gleichberechtigung er-
fahrt und die Frage nach der Fachwissenschaft als angemessener Bezugs-
wissenschaft gestellt werden muB.

l Fachwissenschaft(en) ]

}

| Fachdidaktik |

}

| Erziehungswissenschaft ]

Abb. 1: Fachdidaktik zwischen Fachwissenschaft und Erziehungswissenschaft (KuHL-
MEIER/UHE 1992, S. 129)

Hier wird der dritten Variante der Vorzug gegeben und im weiteren auf
der Basis dieses Modells argumentiert.

Um diesen Weg einschlagen zu kénnen, muf} eine wissenschaftstheore-
tische und inhaltliche Diskussion iiber eine Bezugswissenschaft gefiihrt
werden, die sowohl das Facharbeiterwissen in diesem Berufsfeld als auch
Wissensbereiche aus anderen Fachwissenschaften verkniipft.

Diese Bezugswissenschaft konnte man Berufsfeldwissenschaft fiir das
Fachgebiet bzw. die jeweilige Berufliche Fachrichtung des Lehrers nennen.
Entsprechend konnte die Fachdidaktik als Berufliche Didaktik oder Berufs-
felddidaktik der jeweiligen beruflichen Fachrichtung gekennzeichnet wer-
den.

3.2 Problembereiche und Entwicklungsmoglichkeiten einer eigenstdndigen
Berufsfelddidaktik ,Metall- und Maschinentechnik

3.2.1 Berufsfelddidaktik ohne Bezugswissenschaft —
Ein Kernproblem beruflichen Lernens

Forscht man nach den Bezugswissenschaften oder Ankniipfungspunkten
fiir eine Berufsfeldwissenschaft im Bereich ,Metall- und Maschinentech-
nik‘, so kommt Unsicherheit auf '

Fiir das Berufsfeld ,Metall* gibt es eine Vielzahl von Wissenschaften,
die an den Technischen Hochschulen und Universitidten vertreten werden.
Dieses sind u. a. Feinwerktechnik, Fertigungstechnik, GieBereitechnik, Hiit-
tentechnik, Kraftfahrzeugtechnik, Maschinenbau, Mef3- und Regeltechnik,

1 Dieser Frage soll hier etwas genauer nachgegangen werden, da dieses auch ein De-
fizitbereich bei der Diskussion um den élteren technikdidaktischen Ansatz war.



Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allgemeiner Didaktik 67

Schiffbau, Schiffsmaschinenbau, Werkstoffwissenschaft etc.

Nicht nur fiir den auBerhalb der Berufsschule stehenden Betrachter,
sondern auch fiir viele aus einer Ingenieurtdtigkeit kommenden Berufs-
schullehrer ist klar: Bezugswissenschaften fiir die metalltechnischen Aus-
bildungsberufe sind die Technik- bzw. Ingenieurwissenschaften.

Kann man dem folgen, so sprechen mehrere Vorgehensweisen dafiir,
welche Technik- bzw. Ingenieurwissenschaften als Bezugswissenschaften
fiir den Berufsbildungsbereich der Metall- und Maschinentechnik gewihlt
werden. Es lassen sich aus der Diskussion vier unterschiedliche Vorgehens-
weisen bestimmen, die als Konstrukte zur Losung des Bezugswissenschafts-
problems erkennbar werden, wenn man den Ansatz iiber den ausschlieBli-
chen Bezug an engen spezialisierten beruflichen Tatigkeiten und Verrich-
tungen als nicht akzeptabel ansieht und damit unberiicksichtigt 146t.

Das an Namensverwandtschaften orientierte Konstrukt der korrespondie-
renden Ingenieurwissenschaft

Als ,Bezugswissenschaft’ fiir den Ausbildungsberuf nimmt man bei diesem
Konstrukt diejenige Ingenicurwissenschaft, die entsprechende Namens-
gleichheiten oder Namensverwandtschaften zu dem Beruf aufweist. Die
jeweilige namensédhnliche Ingenieurwissenschaft wird als die Bezugswis-
senschaft fiir die Fachdidaktik des Ausbildungsberufes angesehen.

Also beipielsweise: Kraftfahrzeugtechnik fiir den Kraftfahrzeugmecha-
niker, Flugzeugtechnik fiir den Metallflugzeugbauer oder Flugtriebwerks-
mechaniker usw. Das wirkt plausibel. Beim genaueren Hinsehen jedoch
stellt man fest, daB Inhalte des Wissenschaftsgebietes mit den Inhalten des
Facharbeiterberufes nur teilweise korrespondieren. Bereits Griiner hat dar-
auf hingewiesen, dal es nur eine Schnittmenge zwischen dem Titigkeitsbe-
reich des Ingenieurs und dem des Facharbeiters gibt.

Kraftfahrzeugtechnik Kraftfahrzeugtechnik
als Berufswissen der als Berufswissen der
Kraftfahrzeugmechaniker Kraftfahrzeugingenieure

Abb. 2: Das an Namensverwandtschaften orientierte Konstrukt der korrespondierenden
Ingenieurwissenschaften (in Anlehnung an GrUner 1978, S. 79)



68 Jorg-Peter Pahl

Insofern ist das Konstrukt der sogenannten korrespondierenden Inge-
nieurwissenschaften von vornherein mit Mingeln belastet. Die Arbeit und
das Berufswissen des Facharbeiters selbst sind nicht Gegenstand der na-
mensgleichen Ingenieurwissenschaft. So muf8 zum Beispiel der Kraftfahr-
zeugingenieur im wesentlichen Bauteile und Baugruppen des Kraftfahrzeu-
ges entwerfen sowie dimensionieren, wihrend die dominante Kernleistung
des Kraftfahrzeugmechanikers darin besteht, insbesondere Fehlersuche,
Fehlereinkreisung, Fehlerbestimmung und Fehlerbehebung, d. h. die In-
standhaltung des Kraftfahrzeugs, vorzunehmen.

Dieser Bezug auf eine Wissenschaft wird vor allem beim herk6mmli-
chen Vorgehen zur Erstellung von Konzepten beruflichen Lernens, insbe-
sondere an der traditionellen Berufsschule vorgenommen. Die Schiiler
erfahren die Inhalte aus dem Ingenieurbereich als entfremdend.

Greift man das Konstrukt der sogenannten korrespondierenden Inge-
nieurwissenschaft auf, so werden alte Restriktionen weiter wirksam. Dieser
herkdmmliche Ansatz ist als Ersatz oder Substitut fiir eine Bezugswissen-
schaft nicht tragfahig.

Das berufsbezogene Konstrukt der themenrelevanten Wissenschaften

Im Vordergrund steht bei diesem Konstrukt die dem Berufsbereich und
dem zu behandelnden Gegenstand oder Thema am néchsten stehende Inge-
nieurwissenschaft.

Physik (Mechanik,
Thermodynamik,
Elektrotechnik)

Mathematik

Arbeitswissenschaften

Betriebswirtschaftslehre

Okologie

Kraftfahrzeug- ' Kraftfahrzeug-
technik als technik als
Berufswissen Ingenieur-

der Kraftfahr- wissenschaft
zeugmechaniker

Abb. 3: Das berufsbezogene Konstrukt der themenrelevanten Wissenschaften
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Jedoch wird hiermit ein weitergehender Ansatz als bei Konstrukt 1
verfolgt. Dazu werden mehrere Wissenschaften — und nicht nur allein die
Ingenieurwissenschaft — bei der Sachanalyse herangezogen, um eine mehr-
perspektivische — iiber das engere Technische hinausgehende - Betrach-
tungsweise zu gewahrleisten und zugleich damit die ungeniigende Abdek-
kung zwischen den Inhalten des Facharbeiterberufes und den Wissenschaf-
ten zu verringern,

Dadurch, daB8 die Aussagen mehrerer Wissenschaftsbereiche als Be-
zugsgroBen herangezogen werden, ist eine bessere und auch ganzheitliche-
re Erfassung einer Berufstheorie gegeben. Themen werden damit in ihrer
komplexen Verbindung zu ihrer soziotechnischen Umgebung erfaft.

Auch wenn mit diesem Konstrukt eine Verbesserung gegeniiber Kon-
strukt 1 mit dem ausschlieBlichen Bezug auf eine Ingenieurwissenschaft
erfolgt, bleibt dennoch eine ungeniigende Beriicksichtigung des Facharbei-
terwissens und -handelns festzustellen.

Dieses Konstrukt wird zu Recht in den Technikerschulen angewandt,
die in einem bereichsiibergreifenden Vorgehen einen Erweiterungsansatz
mit mehrdimensionalen Aspekten verfolgen.

Als Bezugssystem fiir die eigentliche Berufsschule ist dieses Konstrukt
zwar etwas flexibler, aber als Ausgangspunkt zur Entwicklung einer the-
menbestimmten Bezugswissenschaft oder als Surrogat oder Substitut fiir
eine Bezugswissenschaft dennoch defizitar.

Das an Namensverwandtschaften und am Berufsfeld orientierte Lernge-
bietskonstrukt ausgewdhlter korrespondierender Ingenieurwissenschaften

Bei diesem Konstrukt will man mit der Bezugswissenschaft nicht in der
Enge eines Berufes verharren, sondern einen Ansatz verfolgen, der eine
berufsfeldbezogene Ausbildung gewéhrleistet. Dieses bietet sich beispiels-
weise fiir den Bereich der berufsfeldbreiten Grundbildung an. Zu jedem der
Themenbereiche oder Lerngebiete wird jeweils die korrespondierende In-
genieurwissenschaft herangezogen. Fiir die von der Kultusministerkonfe-
renz bestimmten Lerngebiete der berufsfeldbreiten Grundbildung heifit das:
Mit dem Lerngebiet ,Fertigungs- und Priiftechnik‘ bezieht man sich auf
die Ingenieurwissenschaft ,Fertigungstechnik, fiir das Lerngebiet ,Werk-
stofftechnik*® auf die Werkstoffwissenschaft, fiir das Lerngebiet ,Elektro-
technik* auf die namensgleiche Ingenieurwissenschaft usw. (s. Abb. 4).
Durch dieses Konstrukt angepafter und ausgewihlter korrespondieren-
der Ingenieurwissenschaften kann zwar etwas flexibler in Hinblick auf die
zu behandelnde Theorie vorgegangen werden. Zu beklagen bleibt: Die
beruflichen Verrichtungen und das Wissen des Facharbeiters werden hier-
bei auch nicht in geniigendem Male beriicksichtigt. Dieses Konstrukt wird
in der Berufsschule teilweise der berufsfeldbreiten Grundbildung zugrunde
gelegt. Fiir die Fachstufe kommt es dagegen kaum zur Anwendung.
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Berufswissen fir eine berufsfeldbreite Grundbildung
in der Metall- und Maschinentechnik

Gesamtlemgebiet

Elektrotechnik
als Ingenieur-
wissenschaft

Lemgebiet Elektrotechnik

Produktions- und
Fertigungstechnik als
Ingenieurwissenschaft

Lemgebiet Fertigungstechnik

Werkstoff-
wissenschaft

Lerngebiet Werkstofftechnik

Abb. 4: Das an Namensverwandtschaften und am Berufsfeld orientierte Lerngebietskon-
strukt ausgewihlter korrespondierender Ingenieurwissenschaften

Dieser Ansatz tduscht eine Losungsmoglichkeit in dem bestehenden
Dilemma vor, und zwar insbesondere wegen der Namensgleichheiten oder
-verwandtschaften. Er blendet aber die Arbeitstitigkeit weitgehend aus und
ist — wegen der inhaltlichen Differenzen zwischen Ingenieur- und Fachar-
beitertitigkeit — als Surrogat fiir eine fehlende Bezugswissenschaft inhalt-
lich nicht angemessen.

Das berufsfeldbezogene Konstrukt der themenrelevanten Wissenschaften

Hier wird der Versuch unternommen, in einem fachsystematischen Ansatz
zwar im Kern die Aussagen mehrerer relevanter Ingenieurwissenschaften
heranzuziehen, dariiber hinaus werden unter ganzheitlichem Anspruch aber
auch weitere Wissenschaften erfalt. Dieses Konstrukt stellt eine Erweite-
rung des Konstruktes 3 dar und wirkt fiir den berufstheoretischen Bereich
iiberzeugend.

Das vierte Konstrukt weist Stirken im Bereich einer interdisziplindren
Sichtweise auf und ist berufsiibergreifend sowie ganzheitlich angelegt. Es
wird vor allem in den Fachoberschulen fiir Technik angewandt.

Es ist aber als Konstrukt wegen fehlender Beziige zum Arbeitshandeln
und der Berufspraxis fiir eine Bezugswissenschaft — zumindest in der
eigentlichen Berufsschule — nicht angemessen.
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Allen vier Konstrukten ist gemeinsam, daf3 mit ihnen die Facharbeit gar
nicht oder nur am Rande berticksichtigt wird, und in ihnen expressis verbis
kein Bildungsauftrag enthalten ist.

Der Zusammenhang von Arbeit, Technik und Bildung wird nicht genii-
gend und ausgewogen beriicksichtigt. Diese Fakten schrinken die Lei-
stungsfahigkeit aller besprochenen Konstrukte ein.

Berufswissen fir den Bereich der
metall- und maschinentechnischen Berufe

sorgungs-
technik

als ingenieur-
wissen-

Produktionstechnik
als Ingenieur-
wissenschaft

Kraft-
fahrzeug-
technik

Betriebswirt-
schaftslehre,
Okologie

Abb. 5: Das berufsfeldbezogene Konstrukt der themenrelevanten Wissenschaften

Begrenzungen bei diesen Modellen ergeben sich zusitzlich deshalb,
weil sich Fachwissenschaften wie z. B. die Technik- bzw. die Ingenieurwis-
senschaften, als wertfrei und zweckrational darstellen und das Verhiltnis
der Menschen zur Arbeit, Technik und Bildung kaum beriicksichtigen.

Fiir die auf einen Beruf bezogenen Konstrukte zeigt sich weiterhin als
Problem, daB fiir einige Metallberufe, wie zum Beispiel den Graveur oder
den Goldschmied, noch nicht einmal im Ansatz eine sogenannte korrespon-
dierende Fachwissenschaft vorhanden ist.

Als Fazit ergibt sich: Die bislang fiir die berufliche Fachrichtung ,Me-
tall-und Maschinentechnik‘ herangezogenen Fachwissenschaften, die im
Kern Technik- bzw. Ingenieurwissenschaften darstellen, liefern nur partiell
Hilfen fiir die Ausbildung des Facharbeiters und sind deshalb als Bezugs-
wissenschaft fiir diese Fachdidaktik beruflichen Lernens nur bedingt oder
kaum geeignet. Die seither angebotenen sogenannten korrespondierenden
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Fachwissenschaften tragen zu Begrenzungen der didaktischen Ansitze bei.
Restriktionen fiir einen anderen wissenschaftlichen Ansatz ergeben sich
sicherlich insbesondere aus Kostengriinden. Die etablierten Ingenieurwis-
senschaften konnen ein quasi kostenneutrales ~ aber nicht ein auf Technik
und Arbeit sowie das Berufswissen bezogenes — Lehrangebot unterbreiten.

3.2.2 Berufsfeldwissenschaft — Ein Ausweg

Wenn erkannt worden ist, da die Probleme mit den bestehenden Wissen-
schaften, das heit genauer mit den Ingenieurwissenschaften, allein nicht
gelost werden konnen, miissen andere Wege beschritten werden. Es fragt
sich, ob entweder in enger Kooperation der Technik- bzw. Ingenieurwis-
senschaften mit der der Praxis eine Verbesserung bestehender Modelle ver-
sucht werden soll, oder ob mit einer neu zu konstituierenden Wissenschaft
ein Ausweg aus dem Dilemma gefunden werden kann.

Hier soll der Versuch einer Neukonstitution diskutiert werden. Dabei
soll die neue Wissenschaft fiir die Berufe in der beruflichen Fachrichtung
im weiteren Verlauf dieser Erdrterungen Berufsfeldwissenschaft genannt
werden, um schon sprachlich eine Abkehr von den Technik- bzw. Ingeni-
eurwissenschaften erkennbar werden zu lassen.

Ausgangspunkt der Uberlegungen ist: Das Fehlen eigenstindiger Be-
rufswissenschaften fiir die einzelnen Berufe oder einer Berufsfeldwissen-
schaft fiir das Berufsfeld und die damit verbundenen Defizite bestehender
Fachdidaktiken stellen ein Kernproblem beruflichen Lernens dar.

Eine Berufsfeldwissenschaft fiir die berufliche Fachrichtung mu8 sich
konstituieren. Es ist eine Berufsfeldwissenschaft zu entwickeln, die ein
eigenstindiges Profil aufweist, das die Berufsarbeit, die Berufstheorie und
die Bildung miteinander verschrankt.

Dazu ist es in einem ersten Schritt nétig, sich von den Restriktionen zu
befreien, die sich durch die bestehenden unzulidnglichen Bezugswissen-
schaften, z. B. den korrespondierenden Technik- oder Ingenieurwissen-
schaften, ergeben, ohne Ergebnisse dieser Wissenschaften zu negieren.

Die individuellen Ansitze engagierter Ausbilder und Lehrer, die andere
Bezugspunkte fiir die didaktisch-methodische Aufbereitung neuer Themen-
gebiete wihlen, die einen einseitigen und unzureichenden Fachwissen-
schaftsbezug aufbrechen, stellen einen kleinen, aber richtigen Schritt in
diese Richtung dar. Mit der zu entwickelnden Berufsfeldwissenschaft konn-
ten dabei die Gedanken von GRONWALD, MARTIN (1981) und auch von Hass
(1981) zu einer ,lehrorientierten Fachwissenschaft oder die bereits von
Lohmann (1954) entwickelten Uberlegungen zu einer ,,Lehrfachwissen-
schaft* aufgegriffen werden, die fiir Berufspddagogen als hilfreich fiir die
Vermittlungspraxis anzusehen sind.

Im Rahmen der Berufsfeldwissenschaft konnten die Zusammenhinge
von Arbeit, Technik und Bildung dargestellt und entwickelt werden. Die



Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allgemeiner Didakiik 73

Untersuchungen miiBten sich auf die Praxisfelder beziehen, die fiir Berufs-
padagogen und ihre Klientel von Bedeutung sind. Damit wiirde — wie RAu-
NER auf dem zweiten BIBB-FachkongreB im Dezember 1992 forderte - das
,berufsbezogene Wissen* eine angemessene Beriicksichtigung finden. Be-
reitgestellt werden miissen von diesen Berufsfeldwissenschaften u. a. die
Materialien, Aussagen und Ergebnisse, die bei der Aufbereitung von neuen
Inhalten fiir die Ausbildungs- und Unterrichtspraxis eine Hilfe im Vorraum
didaktisch-methodischer Entscheidungen darstellen (vgl. auch hierzu Kor-
NER/Lusky 1993, S. 22/23) und die sich zugleich auf das Tatigkeitsfeld der
Auszubildenden, deren Berufsbild sowie die zugehorigen Sach-, Berufs-
theorien und Arbeitsbereiche richten.

Erarbeitet werden konnten beispielsweise fiir den Lernbereich einer
beruflichen Fachrichtung ,Metall-und Maschinentechnik‘:

— Das Verhiltnis von Arbeit, Technik und Bildung

— Analysen und Ergebnisse zu neuen Aufgabenbereichen der Facharbeit

— Analysen von Technikbereichen, die fiir die Facharbeit relevant sind

~ Darstellungen zu Innovationsfeldern aus Technik- und Arbeitsberei-
chen

— Historische, gegenwirtige und zukiinftige Formen sowie Entwicklun-
gen von Arbeit und Technik

— Gestaltungsmoglichkeiten fiir Technik und Arbeit.

Die berufsformig organisierte Arbeit innerhalb eines Berufes oder Be-
rufsfeldes ist zentrale BezugsgroBe fiir den Gestalter berufsbezogener Bil-
dungsprozesse. Neben der Technik hat die Arbeit ein Kernstiick der profes-
sionellen Ausbildung von Berufspidagogen zu sein. Dieser Bereich muf3
deshalb wissenschaftlich aufbereitet werden. Die Disziplin, die das leisten
kann, ist dann eine Berufswissenschaft oder Berufsfeldwissenschaft des
Berufspddagogen mit den drei Bezugsgrofen Technik, Arbeit und Bildung.

Aufgabe einer solchen Wissenschaft wire es, unter dem Aspekt ,Be-
rufsarbeit* die Formen berufsférmig organisierter Arbeit (RAuner 1993, S.
29) bzw. das Verhailtnis Mensch — Arbeitsplatz — Betrieb in seiner wechsel-
seitigen Bedingtheit (MEHNERT u. a. 1993, S. 48) zu untersuchen.

Im Bereich ,Technik‘ miif3te sich diese Berufsfeldwissenschaft mit den
Grundkenntnissen der Arbeitsprozesse des jeweiligen Berufsfeldes, deren
Verianderungen, Entwicklungsrichtungen, Auswirkungen und Beeinflus-
sungsmoglichkeiten befassen.

Unter dem Gesichtspunkt der Berufsbildung miifite dasjenige unter-
sucht und auch entwickelt werden, was zum ,,begreifenden Erkennen®, zur
,,Gestaltungsfihigkeit* und zur ,,[Emanzipation* (Rauner 1993, S. 23) bei-
tragt.

Es wire zu evaluieren, was zu einer ,Berufsbildung*® des einzelnen
fihrt. Dabei gilt es, den Menschen als arbeitendes und soziales Wesen mit
seinen Moglichkeiten der Entwicklung mehr in das Zentrum urspriinglicher
Bildungsziele zu riicken.
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Die sich entwickelnde Berufsfeldwissenschaft konnte dann einen gro-
Ben Fundus an berufsbezogenen Informationen bereitstellen, die fiir eine
konkrete Ausbildungssituation in geeigneter Weise lernerbezogen transfor-
miert werden miissen.

Berufsfeldwissenschaften beruflicher Fachrichtungen sind notwendig
sowohl fiir eine qualifizierte Ausbildung von Berufspidagogen als auch fiir
eine Verbesserung beruflichen Lernens. Damit kann die iiberkommene
Trennung von Arbeit und Wissen, Fachpraxis und Fachtheorie und sogar
eine scheinbar zwingende und damit starre Zuweisung von Aufgabenberei-
chen an spezielle Lernorte, wie z. B. Betrieb und Berufsschule aufgehoben
werden. Auferdem sind positive Riickwirkungen auf die bislang noch
immer in einem desolaten Zustand befindlichen Fachdidaktiken berufli-
chen Lernens moglich. Letztere konnen sich positiv in den Berufsfeldern —
zuerst einmal als berufsfelddidaktische Ansitze — entwickeln.

Fiir eine entstehende Berufsfeldwissenschaft gilt allgemein, daB sie in
zwei Bereiche, d. h. in die zwei Aufgabenfelder ,Forschung* und ,Lehre’,
gegliedert werden muB 2. Auch fiir eine Berufsfeldwissenschaft der Berufli-
chen Fachrichtung ,Metall- und Maschinentechnik® gilt die grundsétzliche
Einheit von Forschung und Lehre. Dieses ist bei einer lehrorientierten
Fachwissenschaft (DrRecHseL 1981, S. 56 f. und Hass 1982, S. 87 £.) nicht
von vornherein gewéhrleistet, denn bei diesen Ansitzen richtet sich der
Blick vorrangig auf die Lehre. Fiir den berufsfeldwissenschaftlichen An-
satz kann man die wissenschaftlichen Teildisziplinen mit Berufsfeldfor-
schung und Berufsfeldlehre bezeichnen.

Je groBer die Komplexitit der sich entwickelnden Berufsfeldwissen-
schaft im Zusammenhang von Arbeit, Technik und Bildung ist, desto viel-
seitiger wird das Spektrum der Moglichkeiten, auf Verdnderungen der
Berufs- und Lebenswelt zu antworten.

Fiir eine Berufsfeldwissenschaft, die sich als Teilsystem des Wissen-
schaftssystems versteht, muB nicht mehr vorrangig die lineare Kausalitat
im Zentrum stehen, sondern es miissen wechselseitige und mehrfache Kau-
salitdten beriicksichtigt werden, da sich die Menschen, die Arbeit und die
Technik gleichzeitig verdndern konnen.

Es miissen die fiir die Berufsarbeit im Technikbereich und das zugeho-
rige Berufswissen auftretenden sinnlich wahrnehmbaren Mannigfaltigkei-
ten geordnet werden, z. B. nach Haufigkeit, Intensitit, Ahnlichkeit. Danach
sollte unter berufsfeldwissenschaftlichen Kriterien eine methodische Orga-
nisation von Wahrnehmung und Erfahrung nach den Gesichtspunkten der
Zweckdienlichkeit, Richtigkeit bzw. Wahrheit vorgenommen werden.

Die Entwicklung von Aussagen zum Arbeits- und Technikbereich kann
als in Stufen oder auf Ebenen erfolgend beschrieben werden (s. Abb. 6).

2 Entsprechende Uberlegungen finden sich in dem Aufsatz ,Der berufsfeldwissen-
schaftliche Ansatz — Eine Basis fiir die Instandhaltungsausbildung (PanL 1996).
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Kritisch-konstruktive Reflexion der Aussagen iiber
Technikbereich und Berufsarbeit aufgrund
erziehungswissenschaftlicher sowie philosophischer
Deutung unter dem Anspruch der Berufsbildung

—
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Berufsfeldwissenschaftliche

(inklusive ingenieurwissenschaftliche)
Aussagen zum Technikbereich und
Berufsarbeit, Explikation und Begriindung

Berufsfeldwissenschaftliche Aussagen als
Ergebnisse, Biindelungen und

Kategonsierungen iiber Modi der
Organisation von Berufswissen,
Berufsarbeit und Technik

Organisation zu Erfahrungs-

inhalten des Berufswissens fir
den Umgang mit Technik und
Berufsarbeit

Wahrmehmungen zum
Technikbereich und zur
Berufsarbeit

Abb. 6: Berufsfeldwissenschaftliche Entwicklung von Aussagen zum Arbeits- und Tech-
nikbereich sowie kritische Reflexion und Deutung

Wahrnehmungen biindeln sich zu Erfahrungsinhalten. Der Durchgriff kann
von einer Ebene zur nichsten oder sogar zur iibernichsten erfolgen. Auch
nicht zu Erfahrungsinhalten umgeformte Wahrnehmungen kénnen bis zum
berufsfeldwissenschaftlichen Arbeitsbereich durchorganisiert werden. Es
werden zusitzlich ingenieurwissenschaftliche Aussagen aufgenommen. Die
so erhaltenen wissenschaftlichen Ergebnisse sind danach sicherlich einer
kritisch-konstruktiven Deutung unter dem Bildungsgesichtspunkt zu unter-
ziehen.

Insofern wird der aufbauende, eher fachwissenschaftliche, fachspezifi-
sche und positivistische Angang von der Wahrnehmung zur methodischen
Organisation und berufsfeldwissenschaftlichen Biindelung und Kategori-
sierung eine dazu gegenldufige Bewegung durch Sinn-, Bedeutungs- und
Wertfragen unter dem Bildungsgesichtspunkt erhalten. Das muB3 auch so
sein, denn die sich entwickelnde Berufsfeldwissenschaft steht unter dem er-
zichungswissenschaftlichen Anspruch.

Berufsbildungsiiberlegungen setzen weitreichend an und schlieen Sinn-
fragen ein. Sie konnen das kritische Regulativ zu den vermeintlich nicht
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hinterfragbaren rationalen Aspekten der Technik darstellen. Aus der Expli-
kation und Bewertung von Arbeit und Technik ergeben sich die Sachgebie-
te, die den Kerninhalt technologischer Bildung ausmachen: ,,Es sind die in
der Arbeit aktualisierten Wechselbeziehungen zwischen Mensch, Technik
und Wirtschaft, die sich in den Rahmenbedingungen von Nutzen und Ge-
sellschaft vollziehen* (RopoHL 1991, S. 223).

Beim Gegenstandsbereich Berufsbildung ist auBerdem festzustellen,
was beim einzelnen Individuum und bei Gruppen zum ,,Begreifenden Er-
kennen“, zur ,,Gestaltungsfihigkeit* und zur ,,Emanzipation* (RAUNER 1993,
S. 23) fithrt. Auch gilt es, den Menschen als arbeitendes und soziales Wesen
mit seinen Moglichkeiten der Entwicklung mehr in das Zentrum urspriing-
licher Bildungsziele zu riicken.

3.3 Berufsfelddidaktik der Metall- und Maschinentechnik auf der Basis des
berufsfeldwissenschaftlichen Ansatzes

3.3.1 Vorhandenes aufgreifen

Bemiihungen um ein didaktisches Konzept fiir die metall- und maschinen-
technischen Berufe haben eine lange Tradition. Darauf verweisen auch u. a.
Bonz und LipsMEIER in ihrer Einfiihrung zu ,Beitrdge zur Fachdidaktik
Maschinenbau* (1981). Sie heben in diesem Zusammenhang besonders die
Arbeiten von GaGeL und BotscH Ende der 20er anfangs der 30er Jahre
heraus, die wohl die erste Monographie fiir den metall-gewerblichen Unter-
richt (1933) darstellen und die mit dazu beitrugen, die fachdidaktische
Diskussion wirkungsvoll in Gang zu setzen. Nennenswert erscheinen ihnen
auch die Arbeiten von MOLLER (1951), HERING (1959), GLunz (1962),
WINTER (1965) und StEIN (1965) Zum Problemfeld der Fachdidaktik fiir den
Unterrichtsbereich des Maschinenbaus.

In den Jahren danach sind insbesondere die berufspadagogischen und
didaktischen Arbeiten von GRUNER (1967a, 1967b, 1968, 1975, 1978, 1981),
die Beitrige von N6LkER (1973, 1976, 1980), ErBe/HoppE (1983), Hoppe/
ERrBE (1984), ScHILLING (1975, 1981, 1982), Bonz (1976, 1980, 1990, 1995),
LipsMEIER (1980, 1987, 1995) und PanL (1989) zu inhaltlichen und struktu-
rellen Fragen des beruflichen Lernens entstanden. Dariiber hinaus haben
beispielsweise RUTTERS (1981A, 19818B), ScHAD (1977), OTT (1990), PAHL/
ScHILLING (1995), PanL/RuppEL (1993) mit ihren Veroffentlichungen zur
Didaktik beruflichen Lernens im Technikunterricht beigetragen. AuBlerdem
wurden durch GERDS/RAUNER u. a. (1984), HoppE (1987), RAUNER (1995) mit
ihren Beitrigen zum Wandel der Facharbeit und der damit verbundenen
Notwendigkeit, didaktische Ansitze zur Gestaltung beruflicher Bildungs-
prozesse zu iiberdenken, grundsitzliche AnstoBe zu einer anderen Fundie-
rung beruflichen Lernens gegeben. Auch BUHRDEL/REIBETANZ/TOLLE (1988)
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mit ihrer Darstellung einer Unterrichtsmethodik Maschinenwesen sowie
BERNARD/EBERT/SCHRODER (1995) mit ihren fachdidaktischen Handlungsan-
leitungen fiir den Unterricht Metalltechnik und NasHan/OTT (1990) mit
ihrer Monographie zur Didaktik beruflichen Lernens und Lehrens gehdren
in diese Reihe, ebenso wie auch Ort (1997) mit seinen Grundlagen des
beruflichen Lernens und Lehrens. Mit diesen verdichteten Hinweisen sol-
len hier nur schlaglichtartig und auszugsweise einige Namen von Autoren
benannt werden, die mit ihren mitunter zahlreichen Verdffentlichungen die
Diskussion um fachdidaktische Probleme des Technikunterrichts im allge-
meinen und der Metall- und Maschinentechnik im besonderen belebt und
vorangebracht haben, bzw. diese auch noch gegenwirtig bereichern.

3.3.2 Berufsfelddidaktik

Folgen wir den strukturorientierten Gedanken von FOrNER (1976) zur Fach-
didaktik im weiteren und im engeren Sinne einschlieBlich der Fachmetho-
dik, so 148t sich feststellen, daB sich hieraus Ansitze fiir die Konstituierung
einer Berufsfelddidaktik ,Metalltechnik ergeben.

Die Berufsfelddidaktik im weiteren Sinne als Bereichsdidaktik umfafB3t
alle didaktischen und methodischen Felder des Berufsfeldes ,Metalltech-
nik‘. Erfa8t werden hiermit sowohl Fragen des Gesamtansatzes der Lern-
ziel- und Lerninhaltsproblematik als auch der Methoden und Medien und
der Lernorganisation.

Die Berufsfelddidaktik im engeren Sinne, mit der Fragen der Lernziel-
findung, Lernzielformulierung und Evaluation, der Auswahl und dem Aus-
schluB sowie der Strukturierung von Lerninhalten, der Reduktion und der
Transformation von Lerninhalten behandelt werden, soll eine nicht nur
additive, sondern kritische sowie systemtheoretische Zusammenfassung
und Verkniipfung bislang unverbundener didaktischer Bausteine leisten.

Die Aufbereitung der Inhalte und Ziele aus Technik und Arbeit erhilt
besondere Bedeutung, insbesondere deshalb, weil didaktische Reflexionen,
die auf das Berufsfeld gerichtet sind, parallel zu den Uberlegungen zur
Verringerung der Berufe laufen und auf groBere Flexibilitdt ausgerichtet
sind.

Bei dieser Differenzierung darf die Einbindung in die Berufsfelddidak-
tik im weiteren Sinne nicht vernachldssigt werden. Die Interdependenz
zwischen den vorwiegend berufsfelddidaktischen Akzenten der spezifi-
schen Inhalte und Intentionen sowie den fachspezifischen Methoden und
Medien ist zu beachten (Abb. 7).
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Abb. 7: Die Wechselwirkungen zwischen berufsfelddidaktischen und fachmethodischen
Entscheidungsfeldern innerhalb der Berufsfelddidaktik im weiteren Sinne (vgl.
HEIMANN/OTTO/SCHULZ 1965, S. 23)

Jede Entscheidung zum beruflichen Lernen sollte hinsichtlich ihrer
Auswirkungen auf die fachspezifischen Lernziele und Inhalte sowie auf
ihre Vertraglichkeit mit den anthropogenen und sozio-kulturellen Lernvor-
aussetzungen untersucht werden. Dabei erscheint ein mehrfacher Abgleich
zwischen den Bedingungs- und Entscheidungsfeldern einerseits unumgang-
lich, andererseits kann ein solcher Prozef} in der Ausbildungs- und Unter-
richtspraxis nicht unendlich fortgesetzt werden. Auch Ausbildungs- und
Unterrichtsplanungen stehen unter dem Zeitdruck.

Weiterhin gilt: Fiir die verschiedenen Lernbereiche steht die Berufs-
felddidaktik im weiteren Sinne wiederum zwischen der Berufsfeldwissen-
schaft und der ,Allgemeinen Didaktik‘. Durch Forschungen miissen dabei
die Berufliche Didaktik und die Berufsfeldwissenschaft gemeinsam, unter
Beriicksichtigung des Zusammenhanges von Arbeit, Technik und Bildung,
vorangetrieben und entwickelt werden. Letztere baut dann auch ein anderes
Verhiltnis zur Fachdidaktik beruflichen Lernens auf.

Daraus ergibt sich insgesamt ein noch weiter gespanntes Netz, dessen
vielfiltige Beziehungen beriicksichtigt werden sollten. Gelingt es, diese
Abhingigkeiten zu pidagogisch sinnvollen Modellen und Theorien zu nut-
zen, dann konnten Defizite, wie sie bislang bei Ausbildung und Unterricht
auftreten, verringert und Konzepte in einem geschlossen ganzheitlichen
berufspiadagogischen Zusammenhang gebracht werden.



Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allgemeiner Didaktik 79

Aligemeine Berufliche Berufsfeid-
Didaktik Didaktik wissenschaft

Abb. 8: Beziehungen zwischen Allgemeiner Didaktik, Beruflicher Didaktik und Berufs-
feldwissenschaft sowie Bildung, Arbeit und Technik

Ein eigenstindiger berufsfelddidaktischer Ansatz fiir die ,Metall- und

Maschinentechnik* sollte auf der Ziel- und Inhaltsebene u. a.:

— die Voraussetzungen der Lernenden in den Vordergrund stellen;

— Miindigkeit und Selbstbestimmung sowie Flexibilitdt und Mobilitat der
Lernenden entwickeln;

— Offenheit hinsichtlich der Interessen der Lernenden gewihrleisten;

— individuelle und gesellschaftliche Anspriiche abwigen;

— Analyse- und Handlungsfihigkeit an technischen Systemen, Arbeits-
und Lebensbedingungen fordern;

— Moglichkeiten der Gestaltbarkeit von Arbeit und Technik aufzeigen;

— Berufs- und Lebensorientierungen ermoglichen;

— den meist im Vordergrund stehenden Objektbezug von gegenstéandli-
cher Technik verringern und exemplarische Inhalte sowie transferier-
bare Strukturen herausstellen;

— Berufsarbeit im Berufsfeld thematisieren;

— mehrdimensionale Beziige zu den Berufswissensinhalten und der Be-
rufsarbeit kniipfen und systemisch sowie facheriibergreifende Betrach-
tungsweisen fordern;

— eine iiber das engere Fachliche und Berufliche hinausgehende Hand-
lungskompetenz vermitteln.

3.3.3 Fachmethodik in der Berufsfelddidaktik im weiteren Sinne

Die Diskussion in der Didaktik beruflichen Lernens spart schon seit lange-
rem Fragen der Methodik fast vollig aus. Daf es, unabhingig von der
Ausbildungs- und Unterrichtsmethode, arbeits- und techniktypische, d. h.
wissenschaftlich begriindete methodische Uberlegungen gibt, ist u. a. von
Traebert fiir den allgemeinbildenden Bereich in dem Buch ,,Technik als
Schulfach* bereits herausgestellt worden. So haben das ,,Entwerfen und
Konstruieren®*, das ,,Messen, Priifen und Testen oder das ,,Montieren und
Demontieren* ihre vorrangige Existenzberechtigung im Lernfeld Technik.
Daraus kann jedoch nicht gefolgert werden, dafl es bereits eine in sich
geschlossene Fachmethodik des Lernbereiches Technik, d. h. eine Lehre
der Methoden fiir den Technikbereich, gibt. Die Fachmethodik umfaft
dann die Unterrichtsmethode, die Medien und die Lernorganisation.
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Rein formal wiren zur Beschreibung des Verhiltnisses einer Fachme-
thodik zur Allgemeinen Methodik vier Modelle denkbar:

1. Fachmethodik und Allgemeinbildende Methodik sind wohlunterschie-
den.

2. Die Allgemeine Methodik ist in der speziellen enthalten.

Die Fachmethodik ist in der Allgemeinen Methodik enthalten.

4. Allgemeine Methodik und Fachmethodik haben gemeinsame, aber auch
unterschiedliche Bereiche.

Bei genauerem Betrachten konnen jedoch die ersten beiden Moglich-
keiten — sowohl die vollige Nichtiibereinstimmung beider als auch der
ganzheitliche Anspruch, nachdem das Allgemeine jeweils vollstindig im
Besonderen zu finden ist — sofort ausgeschlossen werden. Haufig wird
jedoch die Ansicht vertreten, die Fachmethodik sei lediglich ein Teilbe-
reich der ,Allgemeinen Methodik’. Betrachtet man aber beispielsweise die
Methoden des Entwerfens und Konstruierens in ihrer Bedeutung fiir beruf-
liches Lernen, so stellt man fest, dal Entsprechendes nicht in der allgemei-
nen Methodik enthalten ist. Deshalb wird hier fiir die Annahme der Giiltig-
keit des vierten Modells pliddiert, das zudem den Sonderheiten des Lernbe-
reiches ,Technik‘ - Rechnung zu tragen scheint und die Existenz erster
technikmethodischer Ansitze beriicksichtigt (Abb. 9).

w

gemeinsamer
Bereich

Aligemeine
Methodik

spezieller
Bereich

Abb. 9: 4. Modell: Aligemeine Methodik und Fachmethodik haben gemeinsame und
unterschiedliche Bereiche

Es wird davon ausgegangen, daf ,Allgemeine Methodik* und Fachme-
thodik - wenn es letztere langfristig geben sollte — sowohl gemeinsame als
auch unterschiedliche Bereiche haben.

Es zeigt sich, dal Ansitze zu einer Fachmethodik des Berufsfeldes
bereits vorhanden sind. Bei genauerer Betrachtung wird erkennbar, daB es
fach- bzw. arbeits- und technikspezifische Unterrichtsverfahren, fach- bzw.
arbeits- und technikspezifische Medien und besondere lern(raum)organi-
satorische Aspekte gibt. Die nachfolgende Systematisierung zeigt eine
groBe Zahl bereits bekannter fach- bzw. arbeits- und technikspezifischer
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Felder eines fach- bzw. arbeits- und
technikmethodischen Ansatzes

— |

Fach- bzw. arbeits-
und technikspezi-
fische Lemraum-
organisation

Technische Labore
(Kabinette)
- flir Demonstration
- Schiilerarbeiten
oder Schillerex-
perimente
Schulische
Werkstatten fir
Handarbeit
Schulische
Werkstéatten fir
Maschinenarbeit
Zeichensaal mit
Zeichenmaschinen
Zeichensaal mit
CAD-Systemen
Computerraum mit
Simulationssoftware
Betriebliche
Werkstatten fur
Handwerk- und
Industriebetriebe
AuBerbetriebliche
technische Umwelt

Fach- bzw. technikspezifische Ausbildungs- und
Unterrichtsmethoden

Unterrichtsverfahren

Teilsequenzen

Fach- bzw. arbeits-
und technikspezi-
fische Medien

im Makrobereich im Mikrobereich
Lehrgang Techniktypische Ein-
Technisches stiege

Experiment Technikmethodische
Technisches Projekt Leitfrage
Leittextmethode Technikmethodische
Funktionsanalyse Detailstrukturierung
Betriebsbesichtigung | gﬁr?::?g:fuhnagsfphase
mit Aspekterkundung

Planungsaufgabe/
-analyse
Nacherfindungsaufgabe
Konstruktionsaufgabe/
-analyse
Fertigungsaufgabe/
-analyse
Distributionsaufgabe/
-analyse
Instandsetzungsauf-
gabe/-analyse
Recyclingaufgabe/
-analyse

Technisches
Simulationsspiel

Technisches Planspiel

- Kontrollphase
Technikspezifische
Teilarbeitsformen

- Messen

- Prifen

- Fertigen

- Konstruieren

- Zeichnen
Gruppenarbeit als
Methode der Technik
Einsatz von Maschinen
und Geriten

Unfallverhitungshin-
weise an technischen
Medien

Bedienungshinweise

Methodischer Einsatz
technischer Medien

Simulations- oder

Handlungsphasen der
Facharbeitertitigkeit

Werkzeuge, Priif-
und MeBzeuge

Schnittmodelle von
Maschinen, Moto-
ren, Apparaten,
technischen Ge-
raten

Technische
Originaibauteile,
Maschinen und
Geriéte, Prif- und
Versuchsstande
Didaktisch
aufbereitete
Versuchsein-
richtung
Technische Zeich-
nungen, Schait-
pldne, Sticklisten
Simulatoren oder
Simulationspro-
gramme (Software)
Technische Filme
Arbeitsblitter

Technische
Informationen
Tabellenbiicher,
Fachblcher
Technische
Kataloge

DIN-Blitter

Abb. 10: Aspekte eines zu entwickelnden fach- bzw. arbeits- und technikmethodischen
Ansatzes (Pahl 1998, S. 57)
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Elemente und insgesamt einen — wenn auch nicht in geschlossener Form —
vorliegenden ersten methodischen Ansatz fiir den Technikbereich berufli-
chen Lernens (Abb. 10).

Eine berufsfeldspezifische Ausbildungs- und Unterrichtsorganisation
scheint schon deshalb notwendig zu sein, weil die Ausbildung, die zu be-
ruflicher Tiichtigkeit und Miindigkeit fiihren soll, an verschiedenen Lernor-
ten und in unterschiedlichen Rdumen und Laboren sowie Ausbildungs- und
Unterrichtsfachern durchgefiihrt werden mu§8.

Das Problem der fachspezifischen Ausbildungs- und Unterrichtsmetho-
de stellt sich indes auch aus einem anderen Blickwinkel. Wenn namlich zu
einer wissenschaftlichen Disziplin sowohl eine materiale, inhaltliche Seite
als auch eine formale, methodische Seite gehort, dann mu8 es nicht nur der
Technik und damit verbundene Arbeit gemiBe, sondern fiir diese sogar ty-
pische Methoden geben, wobei die zukiinftige berufliche Anwendungsme-
thodik des Lernenden und die Ausbildungs- und Unterrichtsmethodik des
Lehrenden in engem Bezug zueinander stehen.

Mit solchen Zielvorstellungen verbunden ist ein Paradigmenwechsel,
d. h. eine Abwendung vom ausschlieBlich fachlich-inhaltlichen Vorgehen
zum stérker fachlich-prozeBhaften. Es miissen dafiir handlungsorientierte
Methodenkonzepte sowie Ausbildungs- und Unterrichtsverfahren mit ent-
sprechenden Aufgabenstellungen entwickelt werden.

Solche ganzheitlichen berufsrelevanten Aufgabenstellungen fiir den
Bereich der ,Metall- und Maschinentechnik‘ sollten mehr Lernchancen,
groBere Selbstdndigkeit und eine hohere Kompetenz fiir die Lernenden
erbringen (LAUR-ERNsT 0. J.).

4 Ausblicke und Optionen auf zukiinftiges berufsfeldwissenschaftliches
und berufsfelddidaktisches Wirken

Mit einem berufsfeldwissenschaftlichen Ansatz im Bereich der ,Metall-
und Maschinentechnik® werden die Berufsfacharbeit und das zugehdrige
Berufswissen stirker in den Vordergrund geriickt. Erste Befragungen zur
Facharbeit und -technik haben Erkenntnisse iiber spezifische Arbeitsvoll-
ziige und -strategien als wesentliche Bestandteile einer zu entwickelnden
Berufsfeldwissenschaft gebracht, die iiber das Technikwissen der Ingenieu-
re hinausweisen. Dadurch, daB nicht nur das akademische Wissen der
Ingenieure, sondern auch das Berufswissen der Facharbeiter Untersuchungs-
gegenstand wird, ist zu vermuten, daB nicht allein die Technikausbildung
und die Berufsfacharbeit verbessert werden kénnen, sondern sich langfri-
stig die Bearbeitung anderer Gegenstandsfelder der ,Metall- und Maschi-
nentechnik in ihren negativen Auswirkungen verringern 148t. Durch einen
berufsfeldwissenschaftlichen Ansatz konnen fiir die Lehrkréfte sicherere
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Bezugspunkte zu einer angemesseneren didaktisch methodischen Aufberei-
tung von Inhalten und Themen beruflichen Lernens geschaffen werden.
Dartiiber hinaus wird der Blick fiir Gemeinsames der Berufe des Berufsfel-
des geweitet sowie zu Uberlegungen zur Verringerung der Anzahl der Be-
rufe angeregt. Aus dem Ansatz ist langfristig eine Berufsfeldwissenschaft
zu entwickeln. Dazu sind zukiinftig entsprechende Forschungsbereiche wie
Analyse von Arbeitstitigkeiten, Bestimmung des Forschungsgegenstandes
etc. zu entfalten. Gleichzeitig sind Uberlegungen zu einer berufsfeldwis-
senschaftlichen Lehre vorzunehmen.

Festzustellen ist, daBl es bisher zwar einige Antworten aber noch sehr
viele Fragen beziiglich eines Gesamtkonzeptes fiir eine eigenstindige Be-
rufsfeldwissenschaft und eine Berufsfelddidaktik ,Metall- und Maschinen-
technik® gibt. Fiir die weitere Forschung auf diesem Gebiet geht es nun
darum, bisherige Ansétze der Fachdidaktik zu sichern und systemisch so-
wie kritisch zu einem Gesamtkonzept einer Berufsfelddidaktik zusammen-
zufiigen.

Als besonderer Schwerpunkt miifite in mittelfristiger Perspektive unter-
sucht werden, wie die zur Zeit geltenden — und immer noch iiberladenen —
Ordnungsmittel in stidrker handlungsorientierte und damit eher berufspad-
agogisch geprigte Curricula und Ausbildungsverordnungen verwandelt
werden kdnnen.

Dariiber hinaus miifite langfristig an Theoriekonstrukten sowohl der
Berufsfelddidaktik ,Metall- und Maschinentechnik* als auch einer zugehd-
rigen Berufsfeldwissenschaft gearbeitet werden, um den angesprochenen
raschen und stiandigen Verdnderungen der beruflichen Inhalte und dem da-
bei nicht hintergehbaren Zusammenhang von Arbeit, Technik und Bildung
Rechnung tragen zu kdnnen.

Entsprechende Theoriekonstrukte setzen u. a. voraus, da im Rahmen
einer Gesamtschau Ergebnisse zusammengetragen werden aus
— Titigkeitsanalysen iiber die Facharbeit sowie das Arbeitshandeln in

den industriellen und handwerklichen Metallberufen,

— Betrachtungen iiber die Entstehung sowie kiinftige Entwicklung von

Arbeit und Technik,

-~ Analysen iiber das Technikverstindnis und die Moglichkeiten der Ar-
beits- und Technikgestaltung von Berufstatigen,
- Untersuchungen iiber das Verhiltnis von Arbeit, Technik und Bildung.

Es ist zu erwarten, daB damit die Fachdidaktik beruflichen Lernens, die
bislang Restriktionen unterworfen war, oder stagnierte, neue Impulse erhilt
und zu einer fundierten Berufsfelddidaktik wird.

Berufsfelddidaktik und Berufsfeldwissenschaft der Beruflichen Fach-
richtungen miissen gemeinsam und im Wechselspiel durch-entsprechende
Forschungsvorhaben vorangetrieben und entwickelt werden.
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Allgemein kann angenommen werden: Eine Berufsfeldwissenschaft —
als berufsfeldbreite gewerblich-technische Fachwissenschaft der jeweili-
gen Beruflichen Fachrichtung — entwickelt dann ein anderes Verhiltnis zur
Berufsfelddidaktik, die in der Folge auch ein sinnvolles Gelenkstiick zur
Allgemeinen Didaktik darstellen kann.

Im Zusammenwirken von Allgemeiner Didaktik, Berufsfeldwissen-
schaft und Berufsfelddidaktik konnen Defizite — wie sie bislang bei Ausbil-
dung und Unterricht auftreten — verringert werden und fiir die tigliche
Planung und Realisierung von Lernprozessen angemessene Konzeptionen
entstehen, die eher das Interesse der Auszubildenden und Berufsschiiler
finden.

Auf der Basis sich so generierender Berufsfeldwissenschaften und Be-
rufsfelddidaktiken konnten in der Folge fiir die einzelnen Berufe des Be-
rufsfeldes ,Metall* Beitrige zu entsprechenden Berufswissenschaften so-
wie Berufs- und Fachdidaktiken angemessen erarbeitet werden.

Literaturverzeichnis

BERNARD, F. (Hrsg.): Unterricht Metalltechnik. Hamburg 1995

BUHRDEL, C./REIBETANZ, H./ToOLLE, H. (Hrsg.): Unterrichtsmethodik Maschinenwesen —
Berufstheoretischer Unterricht. Berlin (Ost) 1988

Bonz, B.: Individuelle und gesellschaftliche Anspriiche im Technikunterricht. In: Bonz,
B. (Hrsg.): Allgemeine Technikdidaktik — Bedingungen und Ansitze des Technikun-
terrichts. Stuttgart 1980, S. 61-73

Bonz, B.: Berufliche und allgemeine Bildung als didaktisches Problem. In: Bonz, B.
(Hrsg.): Didaktische Beitrage zur Berufsbildung. Stuttgart 1981, Band 5, S. 125-137

Bonz, B.: Die Unterrichtsmethodik technischer Fiacher und die Technikdidaktik in Deutsch-
land. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 86. Jg. (1990), S. 543-
546

BotscH, R.: Methodik des Unterrichts in Fachkunde fiir Maschinenschlosser. Frankfurter
Methodik berufskundlichen Unterrichts in gewerblichen Berufsschulen. Heft 2. Lan-
gensalza/Berlin 1933

CuBk, F. v.: Kybernetische Grundlagen des Lernens und Lehrens. Stuttgart 1971

Deutscher Bildungsrat. Bonn 1970

DRrecHSEL, R.: Berufliches Lernen — ein ungeldstes didaktisches Problem. In: DRECHSEL,
R./Gronwald, D./Voigt, B. (Hrsg.): Didaktik beruflichen Lernens. Frankfurt a. M./
New York 1981, S. 10-26

Eree, H.-H./Hoppe, M.: Berufliche Grundbildung und Probleme des Ubergangs in die
Fachstufe Metalltechnik. Hannover 1983

ForRNER, A.: Fachdidaktik — Fachmethodik der Unterrichtsfacher beruflicher Schulen.
Berlin 1976

GAGEL, G.: Der Fachunterricht in der Maschinenschlosserfachklasse. In: Die kleine Be-
rufsschule. Berlin/Leipzig 1928/29

GERDS, P./RAUNER, F./WEISENBACH, K.: Lernen durch Handeln in der beruflichen Bildung.
In: Projektgruppe Handlungslernen (Hrsg.): Handlungslernen in der beruflichen
Bildung. Wetzlar 1984, S. 10-58



Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allgemeiner Didaktik 85

GLunz, F.: Das Berufsschullaboratorium fiir metallgewerbliche Klassen. Weinheim/Berg-
straBe 1962

GroNnwALD, D./MARTIN, W.: Lehrorientierte Fachwissenschaft. In: DRecHseL, R./GRON-
waLp, D./Voigr, B. (Hrsg.): Didaktik beruflichen Lernens. Frankfurt a. M./New
York 1981, S. 56-68

GRUNER, G.: Erziehung zum konstruktiven Denken in beruflichen Schulen. In: Die Deut-
sche Berufs- und Fachschule, Heft 3. Wiesbaden 1967a, S. 191-204

GRUNER, G.: Die didaktische Reduktion als Kernstiick der Didaktik. In: Die Deutsche
Schule, Heft 7/8, 1967b, S. 414430

GRUNER, G.: Didaktische Grundlagen des modernen Berufsschulunterrichts. In: Neue
Berufsschule 17 (1968), S. 353-363

GRUNER, G.: Die Fachdidaktiken der Ficher des beruflichen Schulwesens. In: Die berufs-
bildende Schule, Heft 5, 1975, S. 275-278

GRUNER, G.: Bausteine zur Berufsschuldidaktik. Trier 1978

GRUNER, G.: Gewerbekunde — Fachkunde — Technologie — Fachtheorie — Berufstheorie.
Kritische Anmerkungen zur Didaktik des zentralen Berufsschulfaches. In: Bonz, B./
LipsMEIER, A. (Hrsg.): Beitrage zur Fachdidaktik Maschinenbau. Stuttgart 1981, S.
70-84

Hass, J.: Fachdidaktische Aspekte einer lehrorientierten Fachwissenschaft — ,Metalltech-
nik' — . In: Berufliche Bildung und Lehrerbildung im Berufsfeld ,Metalltechnik®.
Bremen 1981, S. 87-96

HaupT, W./SANFLEBER, H.: Ansatz zu einer Didaktik der Technik fiir den Technikunter-
richt in der Sekundarstufe II. In: TRAEBERT, W./SPIEGEL, H.-R. (Hrsg.): Technik als
Schulfach. Diisseldorf 1976, S. 195-216

Hemann, P./OtT0, G./ScHurz, W.: Unterricht, Analyse und Planung. Hannover 1965

HerING, D.: Zur FaBlichkeit naturwissenschaftiicher und technischer Aussagen. Berlin
1959

KaTtH, F. M./HecuT, B.: Einfithrung in die Didaktik und Curriculumtheorie. Hamburg
1978 '

HorpE, M.: Rechnergestiitzte Facharbeit — Herausforderung fiir die Berufliche Bildung.
In: Hoppe, M./PanL, J.-P./ScHurz, H.-D. (Hrsg.): Facharbeit und CNC-Technik.
Wetzlar 1987, S. 14-30

Horre, M/ERBE, H.-H.: Neue Qualifikationen — Alte Berufe. Wetzlar 1984

Keck, R./KOHNLEIN, W./SanpFuchs, U. (Hrsg.): Fachdidaktik zwischen Allgemeiner Di-
daktik und Fachwissenschaft. Bad Heilbrunn OBB 1990

KorNEr, H./Lusky, G.: Berufsfachkommission in der ehemaligen DDR. In: QUEM-
report. Schriftenreihe zur beruflichen Weiterbildung. Berlin (1993), S. 6-71

KuniMEIER, W./UHE, E.: Aufgaben und Wirkungsfelder beruflicher Fachdidaktiken. In:
berufsbildung, 46. Jg. (1992), Heft 3, S. 128-131

Laur-ErnsT, U.: Handlungsorientiertes Lernen in Schule und Betrieb. In: Dokumentation
einer Fachtagung von GEW und IGM. Hamburg o. J.

LemperT, W.: Berufliche Bildung als Beitrag zur gesellschaftlichen Demokratisierung.
Frankfurt a. M. 1974

LipsMEIER, A.: Didaktik der Berufsausbildung. Miinchen 1978

LipsMEIER, A.: Neue Technologien, Technikwissenschaft und Fachdidaktik in ihrer Rele-
vanz fir eine Didaktik beruflichen Lernens. In: Verbiande der Lehrer an beruflichen
Schulen und Kollegschulen — Multiplikatoren technologischer Innovation. Frankfurt
a. M. 1987, S. 42-75

LipsMEIER, A.: Didaktik gewerblich-technischer Berufsausbildung (Technikdidaktik). In:
ARNOLD, R./LIPSMEIER, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Opladen 1995, S.
230-244



86 Jorg-Peter Pahl

Lonumann, H.: Die Technik und ihre Lehre. In: Wissenschaftliche Zeitschrift der Techni-
schen Universitit Dresden, Heft 4. Dresden 1954, S. 597-629

Lunmann, N.: Theorie der Gesellschaft. 10. Auflage. Frankfurt a. M. 1990

MEHNERT, H. u. a.: Neukonzeption der beruflichen Fachrichtungen im Studium zum Be-
rufsschulamt an der TU Berlin. Bericht des Studienreformprojekts. Berlin 1993

MOLLER, F.: Berufsschulmethodik - Metallgewerbe. Braunschweig/Berlin/Hamburg/Kiel
1951

NasHaN, R./OTT, B.: Unterrichtspraxis Metalltechnik — Maschinentechnik. Bonn 1990

Neuordnung des Beruflichen Schulwesens Nordrhein-Westfalen, Diisseldorf 1973

NoLkER, H.: Didaktik der Technik. Grundprobleme, Widerstinde, Chancen. In: Die Deut-
sche Berufs- und Fachschule. 69. Band, Heft 5. Wiesbaden 1973, S. 323-345

NoLkER, H.: Strukturprinzipien einer Didaktik der Technik. In: Traebert, W./Spiegel, H.-
R. (Hrsg.): Technik als Schulfach, Zielsetzung und Situation des Technikunterrichts
an allgemeinbildenden Schulen. Diisseldorf 1976, S. 41-52

Nouker, H.: Technik- und Bildungs-Uberlegungen zur Problematik und Begriindung
einer allgemeinen Didaktik der Technologie. In: Bonz, B./LIPsMEIER, A. (Hrsg.): All-
gemeine Technikdidaktik - Bedingungen und Ansitze des Technikunterrichts. Stutt-
gart 1980, S. 18-31

OtT, B.: Ganzheitlicher Technikunterricht. Eine didaktisch-methodische Konzeption. In:
Die berufsbildende Schule, 43 Jg. (1991), S. 365-376

OtT, B.: Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Berlin 1997

PaHL, J.-P.: Bausteine beruflichen Lernens, Teil 2, Methodische Konzeptionen fiir den
Lernbereich Technik, Alsbach/Bergstrae 1998

PaHL, J.-P./RupPEL, A.: Bausteine beruflichen Lernens im Bereich Technik. Alsbach/
Bergstraie 1993

PanL, J.-P./ScHiLLinG, E.-G.: Der technikdidaktische Ansatz beruflichen Lernens. In:
DEHNBGSTEL, P./LEZIUs, W. (Hrsg.): Didaktik moderner Berufsbildung. Berichte zur
beruflichen Bildung. Herausgeber: BIBB. Berlin/Bonn (1995), S. 297-306

RoroHL, G.: Technologische Aufkldrung. Beitrige zur Technikphilosophie. Frankfurt
a.M. 1991

RUTTERS, K.: Integrativer Technikunterricht. In: Bonz, B./LIPSMEIER, A.. (Hrsg.): Beitrage
zur Fachdidaktik Maschinenbau. Stuttgart 1981, S. 123-139

RuTTERS, K./SPITZLEY, H.: Zur Begriindung eines arbeitsorientierten Technikunterrichts.
Analyse 6konomisch-technischer Entwicklung im Berufsfeld Metall und Konse-
quenzen fiir die Berufsausbildung. In: DRECHSEL, R./GRoNwALD, D./VoicT, B. (Hrsg.):
Didaktik beruflichen Lernens. Frankfurt a. M./New York 1981, S. 92-104

ScHap, E.: Das technische Problem und seine didaktische Funktion im Berufsschulunter-
richt. Konstanz 1977

ScHiLLING, E.-G.: Didaktisch-curriculare Strukturierung eines Schwerpunktes Maschi-
nenbau. Bamberg 1981

ScHILLING, E.-G.: Kritisch-reflexives Technikverstandnis als Voraussetzung und Vermitt-
lungsziel einer Fachdidaktik Metalltechnik. In: Hoppe, M./RUTTERS, K./SchuLz, H.-
D./SpitzLey, H. (Hrsg.): Technikentwicklung, Berufsausbildung und Lehrerbildung
im Metallbereich. Frankfurt a. M./New York 1982, S. 96-104

ScHILLING, E.-G.: Von der Fachkunde zur Technologie. In: Die Deutsche Berufs- und
Fachschule. Wiesbaden 1975, Heft 71

STeiN, W.: Experimentelle Werkkunde fiir Berufsschulen (Maschinenbau). Braunschweig
1965

Studienreformprojekt zum Berufsschullehrer/-innenstudium. Zwischenbericht Juni 1994
iiber Neukonzeption der Beruflichen Fachrichtungen im Studium zum Berufsschul-
lehramt an der TU Berlin (Projektleitung: H.-H. Erse). Berlin 1994



Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allgemeiner Didaktik 87

Wb, D.: Rahmencurriculum ,,Technik“. In: Schulprojekte der Universitat Bielefeld,
Heft 2. Stuttgart 1973, S. 13-65

WILKENING, F./ScHMAYL, W.: Technikunterricht. Bad Heilbrunn/Obb. 1984

VINKEL, R.: Die kritisch-kommunikative Didaktik. In: Gupions, H./TesKe, R./WINKEL,
R.(Hrsg.): Didaktische Theorien. 6. Auflage. Hamburg 1991, S. 79-93

WINTER, F.: Zur Didaktik des arbeitskundlichen Unterrichts in metallgewerblichen Klas-
sen der Berufsschule. Weinheim 1965

WINTER, J.: Unterrichtsplan fiir das Metallgewerbe (1965). In: GRUNER, G. (Hrsg.): Curri-
culumproblematik der Berufsschule. Stuttgart 1977, S. S. 122-131



Detlef Gronwald, Wolf Martin
Fachdidaktik Elektrotechnik

1 Fachdidaktik Elektrotechnik als anwendbare Wissenschaft
1.1 Probleme und Schwierigkeiten der Fachdidaktik Elektrotechnik

Formal ist die Fachdidaktik Elektrotechnik eine eigenstindige Wissen-
schaftsdisziplin, in der, seit die Gewerbelehrer an den deutschen Universi-
titen ausgebildet werden, gelehrt und geforscht wird. Die immerwihrenden
Probleme dieser Wissenschaft sind wissenschaftssystematischer ebenso
wie inhaltlicher Art. Denn im Gegensatz zu anderen Fachdidaktikern ist der
Bezug der Fachdidaktik Elektrotechnik kein akademisches Fach, sondern
das berufliche Handlungsfeld von Facharbeitern und Meistern.

Noch sind die gewerblich-technischen Wissenschaften nur an wenigen
Hochschulen etabliert und die Fachdidaktik Elektrotechnik ist zwischen
den traditionellen Bezugswissenschaften, der Ingenieurwissenschaft und
der Berufspidagogik Elektrotechnik hin- und hergerissen, denn beide kon-
nen eine brauchbare wissenschaftssystematische und inhaltliche Orientie-
rung nicht liefern. Diese Zerrissenheit spiegelt sich in der Stellenzuordnung
der Fachdidaktiker und der Zuordnung des Lehrgebiets zu den unterschied-
lichen Fakultiten an den Hochschulen wieder. Die spezielle Situation macht
es der Fachdidaktik Elektrotechnik auflerordentlich schwer, sich als eigen-
standige Wissenschaft zu behaupten.

Dabei bestehen zusitzliche inhaltliche Probleme, die gelost werden
miissen um die Fachdidaktik Elektrotechnik als Disziplin zu profilieren.

Zunichst ist die Fachdidaktik Elektrotechnik eigentlich nicht das, was
der Name suggeriert: Eine Didaktik, ausgerichtet auf die Besonderheiten
eines Faches Elektrotechnik. Im Gegensatz zu den allgemeinbildenden Fi-
chern der schulischen Bildung kann es keine ,,Fach“didaktik Elektrotech-
nik in diesem Wortsinn geben. Die Elektrotechnik ist in keinem Fall ein
Fach, sondern mindestens eine ganze Fachrichtung der gewerblich-techni-
schen Wissenschaft, die bestenfalls in ein Biindel von Féachern zerlegt wer-
den kann. Dies gilt natiirlich auch fiir die anderen beruflichen Fachrichtun-
gen und stellt ein gemeinsames Problem der beruflichen Ausbildung dar,
das sich aber im Berufsfeld Elektrotechnik verscharft zeigt.

Der inhaltliche Bezugshintergrund ist also nicht der eines eindeutig be-
schriebenen Faches, aus dem die zu beherrschenden Kenntnisse und Fahig-
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keiten in unterschiedlicher Tiefe und Breite, didaktisch reduziert oder
transformiert abgeleitet werden kénnen, sondern der eines ganzen Berufs-
feldes. Es muB also eine Berufsfelddidaktik sein. Das ist ein Problem des
spezifisch deutschen Ansatzes der Beruflichkeit, der weit iiber die z.B.
angelsidchsischen Ansitze von modularer Fachlichkeit hinausgeht: Nach
Abschlufl der Ausbildung muf} nicht nur im Berufsfeld Elektrotechnik in
einem Beruf sachgerecht gearbeitet werden konnen, sondern dieser Beruf
stellt den gesellschaftlichen Kontext des Individuums dar. Der individuelle
gesellschaftliche Stellenwert des ,,Elektrikers* bestimmt sich ganz konkret
aus seiner fachlichen Kompetenz. Die Fachdidaktik Elektrotechnik, die
eigentlich eine Berufsfelddidaktik ist, muB weit {iber die reduzierte fachli-
che Handlung hinausweisende Wege und Mittel aufzeigen, die es moglich
machen, den Lernprozefl des Auszubildenden so zu gestalten, daB er nach
Abschlufl der Ausbildung mit dem erlernten Beruf die notwendige gesell-
schaftliche Integration erreicht.

An dieser Stelle tritt schon die nidchste Besonderheit auf: Welches sind
nun die zu beherrschenden Arbeitsprozesse, wie konnen sie erfait werden,
wie koénnen sie ,erlernt* werden, wie konnen die dauernden Verdnderungen
der Arbeitswelt des ,Elektrikers* beriicksichtigt werden? Diese Fragen
bilden im Berufsfeld Elektrotechnik die zentrale Frage, da hier permanent
nicht nur nach allen Seiten flieBende sondern springende Grenzen vorhan-
den sind, zu den anderen Berufsfeldern hin genauso wie zu den Ingenieurtd-
tigkeiten. Elektriker konnen und machen alles. Ein Grund dafiir ist, daf sie
in ihrem Berufsfeld keinen Materialbezug haben, wie im Berufsfeld Holz
oder Metall, sondern mit dem Flu} von Energie und Information in techni-
schen Systemen anderer Bereiche umgehen miissen. Sie sind dadurch im-
mer abhédngig von der aus anderen Berufsfeldern kommenden ,,Hardware®,
mit der sie arbeiten: Seien es Fertigungsprozesse in der Metall- oder Holz-
technik, bei denen mit speziellen Maschinen der Energie- und Informati-
onsflufl gesteuert wird oder klimatechnische Informationen in einem Ge-
biude, die durch elektrische Signale iibertragen und digital verarbeitet
werden. Dies hat dann nur noch sehr begrenzt z.B. etwas mit dem Ohm-
schen Gesetz zu tun! Die Arbeit im Berufsfeld Elektrotechnik ist also eng
verzahnt mit Gegenstidnden und Verfahren, aber auch Arbeitsprozessen aus
anderen Berufsfeldern. Dadurch kann die Fachdidaktik Elektrotechnik nicht
eingegrenzt werden auf den Bereich der ,Elektrizitétslehre, sondern muB
auf sich primir mit der elektrotechnisch akzentuierten Facharbeit, ausge-
fiihrt mit Gegenstinden und Verfahren aus vielen anderen Berufsfeldern,
auseinandersetzen.

Hierin ist auch das nichste Problem enthalten: Facharbeit im Berufs-
feld Elektrotechnik, deren Beherrschung also das wichtigste Ziel jeder
Ausbildung im Berufsfeld Elektrotechnik darstellt, wird mehr und mehr
eine individuelle Arbeit im teilweise fachfremden Team an immer komple-
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xer werdenden technischen Systemen. Dies hat zur Folge, das die eigentlich
elektrotechnischen Vorginge zwar individuell gehandhabt werden miissen,
aber die Probleme im Team in einem immer schwerer durchschaubaren
Kontext eines vernetzten, informationstechnisch gesteuerten Systems ge-
meinsam gelost werden miissen. Dabei treten fiir die Fachdidaktik Elektro-
technik drei Anforderungen auf: Wie muB der LernprozeB gestaltet werden,
in dem die Fahigkeit zum fachkompetenten individuellen Umgang mit
fremden technischen Systemen erworben werden kann? Wie kann das
ausgebildete Individuum seine elektrotechnische Facharbeit in den Kontext
eines gemeinsam an einem Problem arbeitenden Teams aus unterschiedli-
chen Berufsfeldern einbringen? Wie kann fiir die im Berufsfeld Elektro-
technik immer wichtiger werdende sekundire Facharbeit an komplexen
technischen Systemen ausgebildet werden?

Neben diesen aus der Entwicklung der Arbeit im Berufsfeld Elektro-
technik folgenden Problemen ergeben sich weitere Probleme aus der beson-
deren Form der dualen Ausbildung, wie sie in Deutschland im gewerblich-
technischen Bereich vorherrscht. Die Fachdidaktik Elektrotechnik kann
sich als Berufsfelddidaktik nicht auf die schulische Ausbildung beschrén-
ken, sondern muB auf den Bereich der betrieblichen Ausbildung ausgedehnt
werden. Denn dort wird mehr gelernt als in der Berufsschule, aber nicht
eine systematisch eindeutig bestimmbare Fachtheorie, sondern fiir die Ar-
beit in einer vielfaltigen und stdndig neu gestalteten beruflichen Praxis. Die
fir diese berufliche Praxis zu erwerbenden Fahigkeiten und Kenntnisse
lassen sich nicht als geschlossenes Theoriegebidude der Inhalte und Metho-
den beschreiben, wie in den naturwissenschaftlichen Fichern, sondern do-
kumentieren sich viel stirker in beruflichen Schliisselkompetenzen. Diese
Schliisselkompetenzen stellen die Briicke zwischen den Facharbeitern und
der Technik im ArbeitsprozeB8 dar und sind daher berufsfeldspezifisch
angelegt. Die Bestimmung dieser fiir die berufliche Arbeit im Berufsfeld
Elektrotechnik notwendigen Schliisselkompetenzen stellt jedoch genau wie
die Gestaltung des Lernprozesses zu ihrem Erwerb in der dualen Ausbil-
dung ein schwieriges fachdidaktisches Problem speziell im Berufsfeld Elek-
trotechnik dar.

Und dieser LernprozeB wird nicht von den Lehrern, sondern tliberwie-
gend von den Ausbildern gesteuert. Die den Kriterien einer Wissenschaft
geniigende Fachdidaktik Elektrotechnik muB sich also mit den praktischen
Problemen des Ausbildungsprozesses auseinandersetzen, um iiber die wis-
senschaftliche Ausbildung der Lehrer hinaus bei der praktisch ausgerichte-
ten Ausbildungstitigkeit in den Betrieben wirksam werden zu konnen. Sie
muB also sehr praxisbezogen angelegt sein und doch wissenschaftssyste-
matischen Kriterien geniigen.

Diese generelle Vielfalt von Problemen und Schwierigkeiten grenzt die
gewerblich-technische Fachdidaktik Elektrotechnik gegen die auf die Fi-
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cher der Schulen bezogenen Fachdidaktiken als Berufsfelddidaktik Elek-
trotechnik ab. Gleichzeitig bilden die spezifischen Anforderungen aus dem
Berufsfeld Elektrotechnik auch eine Grenze zu den Berufsfelddidaktiken
der anderen Berufsfelder, die zwar mehr Vergleichbarkeit zulassen, aber
keine iibergreifende Problemldsungen bieten konnen.

1.2 Die Fachdidaktik zwischen Berufspddagogik und Fachwissenschaft

Der Fachdidaktik gelten beim Studium zum Gewerbelehramt in der berufli-
chen Fachrichtung Elektrotechnik zunichst alle Erwartungen der Studen-
ten. Die Fachdidaktik wird von ihnen zwar nicht als ,,Wissenschaft* einge-
schitzt, aber sie wiinschen von den in ihr angeblich enthaltenen Rezepten
die Losung der sie in der Schule erwartenden Unterrichtsprobleme. Wenn
dann im Ernstfall erkannt wird, da8 der Fachdidaktik die in dieser Situation
brauchbaren Rezepte fehlen, ist die Enttduschung gro8 und die Wertschit-
zung fillt sehr schnell. Vielleicht resultiert aus dieser mangelnden Aner-
kennung im Vergleich mit der Reputation der richtigen Berufspadagogen
oder gar der Ingenieurwissenschaftler mit der gleichen Fachbezeichnung
Elektrotechnik das Anlehnungsbediirfnis der Fachdidaktiker an gerade die-
se Wissenschaften. Dies verhindert dann die Entwicklung eines eigenen
geschlossenen Wissenschaftskonzeptes und macht die Einvernahme durch
diese Wissenschaften leicht.

Wo steht die Wissenschaft Fachdidaktik Elektrotechnik nun, was um-
faft sie in welcher Struktur und was sind ihre Ziele und Aufgaben?

Bis vor kurzem hat keiner die Aufgaben einer gewerblich-technischen
Fachdidaktik Elektrotechnik definieren wollen, geschweige denn ihre wis-
senschaftliche Struktur, ihre Ziele und ihre Inhalte benennen konnen. Erst
in den letzten Jahren ist die Diskussion darum in Gang gekommen. PETER-
SEN geht dabei noch am weitesten, wenn er schreibt ,,Diese (Berufs- und Fach-
didaktik Elektrotechnik) ist ... als ein berufsfeldbezogenes Teilgebiet der
Berufsbildungsforschung zu begreifen, in dem die grundlegenden Fragen
zur Analyse und Gestaltung und dem Wechselverhiltnis der Arbeit, Tech-
nik und Berufsbildung im Berufsfeld Elektrotechnik zum Gegenstand wer-
den.*! Damit wird die Fachdidaktik zunéchst nicht als eigenstindige Wis-
senschaft gesehen, sondern mehr als spezifisch fachlicher Problemkatalog
des iibergreifenden Wissenschaftsgebietes, der Berufsbildungsforschung.

Dagegen steht eine Auffassung von beruflicher Fachdidaktik als Mitt-
ler zwischen der Berufsfeldwissenschaft und der Allgemeinen Didaktik,
wie sie z.B. von PaHL getragen wird. Sie umfafit dabei im weiteren Sinne

1 Petersen, Willi: Berufs- und Fachdidaktik Elektrotechnik im Studium von Berufs-
padagogen. In: LIPSMEIER, Antonius; RAUNER, Felix: Beitridge zur Fachdidaktik Elek-
trotechnik. Stuttgart 1996, S. 105
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technikspezifische Intentionen, Lernziele, Inhalte, in Wechselwirkung ste-
hend zu technikspezifischer Unterrichtsmethodik und technikspezifischen
Medien. Der methodische Aspekt wird als zentrales Element angesehen
und der Fachdidaktik eine zwar eigenstindige Rolle zugewiesen, die aber
im Grunde nur die einer Methodensammlung fiir den Unterricht ist.

Aber Fachdidaktik sollte mehr leisten, als die Losung der methodisch
akzentuierten Probleme: Sie sollte die Briicke herstellen zwischen den
Entwicklungen
— der gewerblich-technischen Wissenschaft Elektrotechnik als Inhalts-

und Gegenstandsbereich der Arbeitsgegenstinde und -mittel in der

betrieblichen elektrotechnischen Facharbeit und
- der Berufspadagogik als Gegenstandsbereich der konkreten Ausbil-
dung in Berufsschule und Betrieb.

Durch die Fachdidaktik Elektrotechnik sollte es moglich werden, zu-
ndchst allgemeine Erkenntnisse unterschiedlich beteiligter Wissenschafts-
und Praxisbereiche fiir die Bildung und Ausbildung an den Lernorten nach
den spezifischen Kriterien in einer eigenen Wissensschaftsstruktur zu be-
werten und zu ordnen, um sie weiter entwickeln zu kénnen und der gewerb-
lich-technischen (Berufs-) Ausbildung im Berufsfeld Elektrotechnik nutz-
bar zu machen durch Anwendung eigenstidndiger, wissenschaftlicher und
praxisbezogener Einsichten. Die Fachdidaktik Elektrotechnik ist dadurch
eng verbunden mit der gewerblich-technischen Wissenschaft Elektrotech-
nik, enger noch als mit der Berufspddagogik.

Aber dieser wissenschaftliche Bezug fehlt zur Zeit in der Fachdidaktik
der gewerblich-technischen Wissenschaft Elektrotechnik. Die unverbindli-
che Situation eines wertfreien Hin- und Herschiebens vor Allem zwischen
Erziehungswissenschaft und Ingenieurwissenschaft Elektrotechnik hat die
Entwicklung dieser Fachdidaktik als Wissenschaft zumindest stark behin-
dert. Fachdidaktische Konzepte waren immer singulédre Entwicklungen, die
nicht iiber den Charakter von Modestrémungen hinaus kamen, sehr schnell
und griindlich wechselten und wieder vergessen wurden.

1.3 Entwicklung der Fachdidaktik Elektrotechnik

LirsMEIER hat die auch fiir die gewerblich-technischen Fachdidaktiken be-
stimmende Frage der Entwicklung einer Grundkonzeption fiir die Technik-
didaktik zusammengefaB8t zu: ,,Die traditionelle Technikdidaktik, ... (ist)
nie als geschlossenes Konzept wirksam, sondern fragmentarisch und pha-
senweise mit verschiedenen Akzenten - freilich iiber Jahrzehnte — Ausbil-
dungsrealitdt geworden ... .“2 Es wurde dem Zeitgeist entsprechend in der
2 LipsMEIER, Antonius: Didaktik Gewerblich-Technischer Berufsbildung (Technikdi-

daktik). In: ArNoOLD, R.; LirsMEIER, Antonius. (Hrsg..): Handbuch der Berufsbildung.
Opladen 1995
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Praxis gehandelt, in der Berufsschule von den berufspidagogisch oder
technisch geprigten Gewerbelehrern anders als im Betrieb von den durch
die Realitit der Produktion bestimmten Ausbildern.

Wenn man die iibergreifende Entwicklungslinie verfolgt, wie sie z.B.
HornN darstellt,? kann man feststellen, daB die Berufspiddagogen die Fachdi-
daktik Elektrotechnik als praktische Umsetzung ihrer Wissenschaft rudi-
mentdr gestalteten. Er schreibt: ,,Die Gestalt der Fachdidaktik wird dadurch
bestimmt, was weitergegeben werden soll und mit welchem Ziel es weiter-
gegeben werden soll“.# Das ist recht wenig, und er unterscheidet in diesem
Ansatz sogar noch eine Reihe unterschiedlicher Fachdidaktiken fiir die
Lehre der Elektrotechnik, je nachdem, ob es sich um berufsbildende Schu-
len oder Gymnasien, ob an berufsbildenden Schulen in berufs- oder studi-
enqualifizierenden Bildungsgéingen unterrichtet wird usw. Da dabei nicht
von einer Wissenschaft gesprochen werden kann, sondern es sich nur um
das spezialisierte Handwerkszeug iibergeordneter Wissenschaften handeln
kann, ist zunéchst klar.

Die elementarste Entwicklungsstufe war denn auch die Fachdidaktik
Elektrotechnik als Abbilddidaktik mit ihren Methoden der didaktischen
Reduktion’ oder anspruchsvoller, der didaktischen Transformation® einer
sehr rudimentiren Elektrotechnik, abgeleitet aus der korrespondierenden
Ingenieurwissenschaft. Sie stellte die begrenzten Moglichkeiten des Ler-
ners in den Mittelpunkt ihrer Bemiihungen, um ein ,,verkleinertes Berufs-
und Wissenschaftsmodell*” im Unterricht zu vermitteln. Die Orientierung
an diesen fachdidaktischen Modellen erschien gerade fiir das Berufsfeld
Elektrotechnik besonders geeignet, konnten doch so guten Gewissens die
Maxwellschen Gleichungen zum Ohmschen Gesetz und zu den Kirchhoff-
schen Regeln reduziert und adressatengerecht gelehrt werden. Dieses Mo-
dell war angepalBt an Vorstellungen von gut strukturierten Lehrgidngen, in
denen Merksitze, wie die ,,Rechte-Hand-Regel* gelernt wurden, die zur
Bewiltigung der Arbeitsanforderungen geeignet sein sollten. Schule und
Betrieb, Ausbilder und Lehrer beaufschlagten gemeinsam den ,,Lehrling*
mit bedeutungslosem Wissen und disziplinierten ihn fiir den tayloristischen
ArbeitsprozeB8, der vor allem Fertigkeiten, wie ,,Abisolieren und Verbin-
den von Leitungen* verlangte. Die Fachdidaktik war reduziert auf die

3 HorN, Wolfhard: Lehre der Elektrotechnik. In: LipsMEIER, Antonius./RAUNER, Felix:
Beitriage zur Fachdidaktik Elektrotechnik. Stuttgart 1996

4 ebenda, S.7

5 HerING, Dieter: Zur FaBlichkeit naturwissenschaftlicher und technischer Aussagen.
Berlin 1959

6  MOHLENBROCK, Rolf: Modellbildung und didaktische Transformation. Bad Salzdet-
furth 1982

7  Horn, Wolfhard: Lehre der Elektrotechnik..., aaO S. 8

8  GronwaLD, Detlef: Wider den Taylorismus in der Ausbildung. In: lernen & lehren,
H. 23 (1991)
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Entwicklung von Methoden zur didaktischen Reduktion und auf Anleitun-
gen zur adressatengerechten Auswahl vorgegebener systematischer Grund-
lagen der Elektrotechnik, die der Unterrichtspraxis gerecht wurden und
abgepriift werden konnten. Fiir den Gewerbelehrer stellte dabei die Inge-
nieurwissenschaft Elektrotechnik, so wie er sie gelernt hatte, die fachwis-
senschaftliche Ausgangsbasis dar. Die Hochschullehrer, die diese Fachdi-
daktik vertreten mufBten, retteten ihre wissenschaftliche Reputation durch
Arbeiten in der Berufspddagogik oder sie ibernahmen ein ingenieurwissen-
schaftliches Nebenfach.

Das Ansehen der Fachdidaktik fiel zugleich durch die Technokratiedis-
kussion der Frankfurter Schule in den 60er Jahren weiter in den negativen
Bereich. Als 1974 mit dem Anspruch der Wissenschaftsorientierung der
Deutsche Bildungsrat in den , Empfehlungen zur Neuordnung der Sekundar-
stufe II den Einzug der Wissenschaften auch in die Berufsausbildung
ermoglichte, war scheinbar das Auswahlproblem gelost und die didaktische
Reduktion iiberfliissig geworden. Die Uberlegungen der Wissenschaftler
konnten sich auf die Schwierigkeiten der Handlungsorientierung beim Er-
lernen der Wissenschaft im Unterricht konzentrieren und mit der kritischen
Reflexion der Zusammenhénge von Technik und Gesellschaft auseinander-
setzen. Damit war eine an den spezifischen Problemen der elektrotechni-
schen Berufsarbeit und -bildung orientierte Fachdidaktik zunéchst iiber-
fliissig geworden, sie ging in den allgemeineren Fragestellungen einer wis-
senschaftsorientierten Technikdidaktik auf. Diskussionen, wie sie HOrRN als
,kritische Wende in der Fachdidaktik Elektrotechnik*® darstellt, betrafen
mehr wissenschaftstheoretische Fragen.

Beispiel fiir diese wissenschaftliche Ausrichtung ist die Abstraktion
von der realen Technik hin zu einem theoretischen System, das als ,,Tech-
nologie* bezeichnet wurde. Das Ergebnis sollte ein sog. ,,metatechnisches,
integratives Technologieverstidndnis* sein. Dies erweiterte zwar den Hori-
zont der technischen Bildung, fiihrte aber auch von der fiir die berufliche
Arbeit niitzlichen Elektrotechnik weg. Das war aber nicht das Problem der
mit diesen Auseinandersetzungen befaften Berufspidagogen, da sich ihnen
die Frage der impliziten Inhalte nicht stellte, die waren durch die elektro-
technische Wissenschaft vorgegeben. Die Folgen dieser Abstraktion sind
erst jetzt richtig deutlich geworden: Schon seit Ende der siebziger Jahre hat
sich die betriebliche Ausbildung von dieser Diskussion abgekoppelt und
mehr methodischen Fragen zugewandt, wie die einer ,,geordneten* Projekt-
ausbildung, der Umsetzung der Leittextmethode in Lehrgangsformen u. &.
mehr. Die schulische Berufsausbildung verzweifelte dagegen an ihren schein-
bar ungeeigneten Schiilern, die dem wissenschaftlichen Technikverstdnd-
nis ebenso wenig gewachsen waren, wie der iibergreifenden Technologie-
kritik.

9 Horn, Wolfhard: Lehre der Elektrotechnik..., aa0, S. 10
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Dem versuchte zunichst das Konzept der ,,.Lehr- oder berufsorientier-
ten Fachwissenschaft“!® seit Ende der siebziger Jahre entgegenzuwirken.
Dieses Konzept ging davon aus, daB es eine die berufliche Wirklichkeit ab-
bildende elektrotechnische Wissenschaft geben miisse, die die Ausgangs-
wissenschaft fiir die Berufsbildung bilden konnte. Diese Frage wurde von
den berufspiadagogisch integrierten Fachdidaktikern nun iiberhaupt nicht
verstanden, da fiir sie das dahinter stehende Problem nicht erkennbar war.
Ebenso ging es aber den ingenieurwissenschaftlich adoptierten Fachdidak-
tikern: Fiir sie gab es nur eine wahre Fachwissenschaft Elektrotechnik, und
die wurde von den Kollegen der Ingenieurwissenschaftlichen Fakultit, der
sie auch angehorten, gelehrt. Praktiziert wurde das Konzept der berufsori-
entierten Fachwissenschaft in der industriellen Ausbildung, wo als Teilpro-
blem der Projektausbildung erkannt worden war, daf} die zunehmend kom-
plexere Technik am Arbeitsplatz erweiterte Handlungsfahigkeit an eben
dieser Technik erfordert.

RoronL!! entwickelt zur gleichen Zeit sein Konzept der systemtheoreti-
schen Technikdidaktik. Konkrete Technik wird dabei auf ihre Struktur
reduziert, d. h. auf ihre Elemente und den Funktionszusammenhang zwi-
schen diesen Elementen. Das ist eine quasi objektive Analyse- und Be-
schreibungsmethode, die nur bei einfachen technischen Systemen zu tiber-
schaubaren und handhabbaren Modellen fiihren kann. Problematisch wird
dieses Verfahren, wenn es auf komplexe sozio-technische Systeme iibertra-
gen wird, wie sie gerade im Berufsfeld Elektrotechnik bearbeitet werden.
Zum einen wird dabei nur die aktuelle Funktion betrachtet, d. h. die histori-
sche Gewordenheit und die wiinschbare Entwicklung, die beeinfluBbare
Dynamik des Systems bleibt unberiicksichtigt, und zum anderen sind, um
iberschaubare Strukturen zu erhalten, wesentliche, z. T. auch unzulissige
Reduzierungen unumginglich. Gleichwohl hilt LirsMeier!? dieses Konzept
auch fiir eine geeignete Grundlage fiir ein fachdidaktisches Wissenschafts-
system. ,,Im Konzept einer Systemtheorie der Technik zeigt RopoHL auf,
welche Dimensionen und Erkenntnisperspektiven der Technik sich von
einem solchen Ansatz her erschlieBen lassen, nidmlich neutrale, humane
und soziale Dimensionen®.

Auf dem Hintergrund der Diskussion um eine allgemeine Technikdi-
daktik Ende der 70er Jahre ist es zweifellos ein Verdienst RopoHLs, den
Zusammenhang zwischen Technik und Gesellschaft hervorzuheben und auf
die Mehrdimensionalitdt von Technik hinzuweisen.

Ausgangspunkt der systemtheoretischen Didaktik ist jedoch die innere
Struktur der gesellschaftlich genutzten Technik und nicht des Arbeitspro-

10 GronwaLp, Detlef; MarTIN, Wolf: Lehrorientierte Einfithrung in die Elektrotechnik.
Braunschweig 1982

I1 RoroHL, G: Eine Systemtheorie der Technik, Miinchen/Wien 1979

12 LipsMEIER, Antonius: Didaktik ... aaO, S. 241
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zesses mit dieser Technik. Damit konnen auch nur beschréinkt Aussagen fiir
eine auf das Berufsfeld Elektrotechnik bezogene Fachdidaktik abgeleitet
werden.

Der Mitte der neunziger Jahre von RAUNER!? entwickelte Ansatz einer
,.Gestaltungsorientierten Berufsbildung* setzt neue Akzente in dem Ver-
haltnis von eigenstidndiger gewerblich-technischer Wissenschaft und Fach-
didaktik. RAUNER ging von den Dimensionen Arbeit, Technik und Bildung
der konkreten Facharbeit aus und entwickelt daraus ein auch fachdidakti-
sches Modell, in dessen Mittelpunkt die Gestaltungskompetenz des Fachar-
beiters zur (Mit)gestaltung von Arbeit und Technik steht. Dabei sieht Rau-
NER grundsitzlich die fachdidaktischen Fragestellungen in denen der ge-
werblich-technischen Wissenschaft integriert. Eine gestaltungsorientierte
Berufsbildung versteht Technik als ,,gestaltbar, gestaltungsbediirftig und
zweckbehaftet”. Um den Zweck - Mittel - Zusammenhang zu erschliefen,
sind nach Rauner'* fiinf Dimensionen der Technik zu beriicksichtigen
— Technologie
— Gesellschaftliche Arbeit
- Okologie
— Historische Gewordenheit
— Gebrauchswert

Fiir den Bereich der elektrotechnischen Grundbildung ist das Modell
sehr weit entfaltet, beantwortet jedoch noch nicht alle Fragen der Kompe-
tenzentwicklung fiir die Arbeit mit umfassend gestalteten, komplexen elek-
trotechnischen Systemen. Wesentlich ist bei diesem Modell die Er6ffnung
von Handlungs- und Entscheidungsspielrdumen fiir das Individuum, und es
geht damit iiber den Anspruch einer fachlichen Qualifizierung weit hinaus.
Im Raunerschen Ansatz wird die Fachdidaktik zum integralen Bestandteil
der gewerblich-technischen Wissenschaft.

2 Situation und Perspektive der Fachdidaktik
2.1 Aufgabe der Fachdidaktik

Originire Aufgabe der Fachdidaktiken ist die Entwicklung eines geschlos-
senen Konzepts zur Bestimmung der Ziele, der Auswahl der Inhalte der
beruflichen Bildung und der Methoden zu deren Umsetzung in der Ausbil-
dung.

13 RAUNER, Felix: Gestaltungsorientierte Berufsbildung, Berufsbildung 35, S. 3-8 (1995)

14 RAUNER, Felix: Elektrotechnische Grundbildung: Zu einer arbeitsorientierten Gestal-
tung von Lehrpldnen im Berufsfeld Elektrotechnik, in: LipsMEIER, Antonius; RAUNER,
Felix: Beitrage zur Fachdidaktik der Elektrotechnik, Stuttgart 1996
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Wie die bisherige Entwicklung der Fachdidaktik Elektrotechnik zeigt,
verhindert jedoch eine Einengung auf die Frage der didaktischen Transfor-
mation einer nicht am ArbeitsprozeB orientierten technischen Bezugswis-
senschaft und die einseitige Konzentration auf schulische Lernprozesse die
wissenschaftliche Standortbestimmung. Durch die Anlehnung an die Fach-
systematiken der Ingenieurwissenschaft Elektrotechnik sowie an eine auf
die Schule fixierte Berufspiadagogik, konnte die Arbeit im Berufsfeld Elek-
trotechnik nicht in das Blickfeld der Fachdidaktik Elektrotechnik kommen.
Insbesondere die Orientierung an der Ingenieurwissenschaft Elektrotechnik
verhinderte den Zugang zur handwerklichen und industriellen elektrotech-
nischen Facharbeit. Die arbeitswissenschaftliche Diskussion war ebenso
wie die Diskussion um eine allgemeine technische Bildung im Rahmen der
Arbeits-/Techniklehre und in der Erwachsenenpéddagogik ausgeblendet.

Die bisherigen Defizite der Fachdidaktik Elektrotechnik kénnen nur
durch cine Korrektur des Bezugsrahmens iiberwunden werden. Das bedeu-
tet, daB der gesamte Bereich der beruflichen Aus- und Weiterbildung in
Schule und Betrieb in den Dimensionen Elektrotechnische Facharbeit —
Technik in der Facharbeit — Bildung unter gesellschaftlichen Anforderun-
gen betrachtet werden mufl. Wenn sich dabei die Berufspiadagogik entge-
gen ihrem urspriinglichen Anspruch weiterhin auf schulische Lernprozesse
beschrénkt, ist sie durch weitere erziechungswissenschaftliche Disziplinen,
wie Erwachsenenpéddagogik und Betriebspéddagogik als Bezugswissenschaf-
ten zu ergidnzen. Und es bedeutet weiter, dal durch die Entwicklung einer
gewerblich-technischen Wissenschaft Elektrotechnik, die als Bezugswis-
senschaft die Ingenieurwissenschaft Elektrotechnik ablésen muf, ein Be-
zug zur elektrotechnischen Facharbeit hergestellt werden muf3. Diese ge-
werblich-technische Wissenschaft Elektrotechnik beschreibt die Zusam-
menhinge, die Struktur und die Theorie des integrierten Bereichs Arbeit —
Technik - Bildung im Berufsfeld Elektrotechnik. In diesem Bezugsrahmen
kann sich eine eigenstindige, mit den Bezugswissenschaften verbundene
Berufsfelddidaktik Elektrotechnik entwickeln:

»Der Gegenstandsbereich (der gewerblich-technischen Wissenschaft
Elektrotechnik) ist das Wechselverhiltnis von Technik, Arbeit und Bil-
dung, dabei wird besonderes Gewicht auf das Verhiltnis von Technik und
Bildung gelegt.«!3

Die Bezugswissenschaften einer auf gewerblich-technische Berufsbil-
dung bezogenen Fachdidaktik Elektrotechnik miissen daher in Zukunft die
gewerblich-technische Wissenschaft Elektrotechnik und die (erweiterte)
Berufspddagogik sein.

15 MarTiN, Wolf; PancaLos, Joseph: Gewerblich-Technische Wissenschaften — Zur
Begriindung einer jungen Wissenschaftstradition, in: BANNWITZ, A.; RAUNER, Felix:
Wissenschaft und Beruf, Bremen 1993



98 Detlef Gronwald, Wolf Martin
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Abb. 1: Bezugswissenschaften der Fachdidaktik

2.2 Grundlagen der Kooperation zwischen der Fachdidaktik
Elektrotechnik und den Bezugswissenschaften

Die Entwicklung von Kriterien zur Bestimmung der Ziele und Auswahl der
Inhalte von beruflicher Bildung erfolgt in der Kooperation von Fachdidak-
tik Elektrotechnik und gewerblich-technischer Wissenschaft Elektrotech-
nik. Dies setzt mindestens voraus, dal die Fachdidaktik und die gewerb-
lich-technische Wissenschaft ein gemeinsames Verstindnis von Arbeit/
Beruf, Technik und Bildung im Berufsfeld Elektrotechnik haben. Diese
Entwicklung eines gemeinsamen Wertesystems ist erforderlich, da die Ab-
leitung objektiver allgemeingiiltiger Auswahlkriterien, wie die verschiede-
nen Versuche in der historischen Entwicklung der Fachdidaktik Elektro-
technik zeigen, nicht moglich ist. Zur Umsetzung der Bildungsziele und -
inhalte in der beruflichen Aus- und Weiterbildung muB dieses Wertesystem
verallgemeinert werden. Das Wertesystem ist nur in immer neuen gesell-
schaftlichen Konsensbildungen zu finden, aber auch in seiner Entwicklung
zu reflektieren!6. Dazu ist es aber notwendig, daB die Fachdidaktik Elektro-
technik ihr jeweiliges Wertesystem explizit benennt und eigene Verinde-
rungen und Entwicklungen zur Diskussion stellt. Eine prigende Einschrén-
kung der bisherigen fachdidaktischen Diskusssion war die Konzentration
auf die interne Konsensbildung und die Konsensbildung mit der Schule.

16 GronwaLb, Detlef; ScuMipT, Dorothea: Geschichtliche Entwicklung der Elektrotech-
nik im gesellschaftlichen Kontext. In: LipSMEIER, Antonius; RAUNER, Felix: Beitrige
zur Fachdidaktik ... aaO
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Die betriebliche Ausbildung war bisher weitgehend ausgegrenzt. Deshalb
blieb der EinfluB der fachdidaktischen Theorien auf die betriebliche Aus-
bildung im Berufsfeld Elektrotechnik sehr gering und im wesentlichen auf
die Ubernahme einzelner methodischer Elemente beschrinkt. Ein EinfluB
der Fachdidaktik auf die Institutionen, die eine gesamtgesellschaftliche
lernortiibergreifende Konsensbildung bewirken sollten, die dann in Form
von Ordnungsmitteln wirksam werden konnten, ist bisher nicht vorhanden
und ein konsensfahiges gemeinsames Verstindnis von Arbeit, Technik und
Bildung konnte bisher noch nicht entwickelt werden.

Ein diskussionswiirdiger Ansatz fiir das Verstandnis von Bildung kénn-
te in der von Kvrarki'? vorgeschlagenen Orientierung an zentralen gesell-
schaftlichen Problemen (Schliisselproblemen) liegen, wie sie in der allge-
meinen Technikdidaktik akzeptiert ist. ,,Allgemeinbildung bedeutet ... , ein
geschichtlich vermitteltes BewuBtsein von zentralen Problemen der Gegen-
wart und - soweit voraussehbar — der Zukunft zu gewinnen, Einsicht in die
Mitverantwortung aller angesichts solcher Probleme und Bereitschaft an
ihrer Bewiltigung mitzuwirken*.

Dieses Bildungsverstindnis liegt auch ansatzweise implizit der Forde-
rung nach einer umfassenden beruflichen Handlungskompetenz oder einer
gestaltungsorientierten Berufsbildung zugrunde. Beziiglich des Technik-
verstandnisses konnte eine Betrachtung der Elektrotechnik als mehrdimen-
sionale Zweck-Mittel-Relation, wie z. B. RAUNER!® es vorschlagt, weiter-
filhren. Die Uberwindung des tradierten Technikverstindnisses ist eine Vor-
aussetzung des eigenverantwortlichen, bewuBiten Umgangs mit Elektro-
technik, d. h. entsprechend KLaFki eines gebildeten Umgangs mit Technik.
Indem lange einseitig die Dimension der Technologie im Vordergrund
stand und daraus die Technik als angewandte Naturwissenschaft interpre-
tiert wurde, war die Entwicklung der Technik, der technische Fortschritt,
quasi naturgegeben, wertfrei, nicht gestaltbar und damit der Verantwortung
des Facharbeiters und Ingenieurs entzogen.

Fiir den Bereich Arbeit und Beruf ist wohl die Entwicklung eines kon-
sensfiahigen Wertesystems z. Z. am schwierigsten. Das liegt zum einen in
der aktuellen Umbruchsituation der industriellen, aber auch der handwerk-
lichen Arbeitsorganisation, gerade mit den unmittelbaren Auswirkungen
auf das Berufsfeld Elektrotechnik und zum anderen in der Infragestellung
der Professionalitit von elektrotechnischen Facharbeit im Zuge der Verein-
heitlichung der europdischen Berufssysteme.

17 Krarki, W.: Allgemeinbildung in der Grundschule und der Bildungsauftrag des
Sachunterrichts, in: LAUTERBACH, R. u. a. Brennpunkte des Sachunterrichts, Kiel
1992

18 RAUNER, Felix: Gestaltungsorientierte Berufsbildung, in: Berufsbildung 35, S. 6
(1995)
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Die berufsformig organisierte elektrotechnische Facharbeit in Hand-
werk und Industrie hat eine gesellschaftliche und eine individuelle Dimen-
sion. Zum einen dient sie der direkten gesellschaftlichen Wertschopfung
und der Bereitstellung von Arbeitskriften mit gesicherten Qualifikations-
standards, gerade im Berufsfeld Elektrotechnik ein traditionell sehr wichti-
ger Aspekt. Zum anderen sichert sie den Lebensunterhalt und den sozialen
Status des Facharbeiters und eroffnet ihm die Moglichkeit der Selbstver-
wirklichung durch eigenverantwortliches Handeln im Beruf. Produktions-
konzept und Arbeitsorganisation bestimmen im wesentlichen die Gewich-
tung beider Dimensionen im realen Arbeitsprozess. Moderne Produktions-
konzepte und neue Technologien erdffnen hier weitere (Mit)Gestaltungs-
moglichkeiten und -spielrdume fiir den Facharbeiter. Dies muf} die Berufs-
bildung prdgen, d. h. auch der Arbeitsprozess muf als ,,gestaltbar, gestal-
tungsbediirftig und zweckbehaftet” verstanden werden.

Indem Arbeit und Technik als ,,gestaltbar, gestaltungsbediirftig und
zweckbehaftet” erkannt werden und indem Bildung als Fahigkeit und Be-
reitschaft zur Gestaltung von Arbeit und Technik zur ,,Bewiltigung zentra-
ler gesellschaftlicher Probleme* definiert wird, ergibt sich ein in sich
stimmiges Wertesystem. Auf der Basis dieses Wertesystems konnen die
Arbeitsprozesse und die technischen Systeme des Berufsfeldes Elektro-
technik auf ihre Gestaltbarkeit und Gestaltungsbediirftigkeit hin untersucht
und daraus ihre Bedeutung fiir die berufsférmig organisierte elektrotechni-
sche Facharbeit abgeleitet werden. Das Bildungsziel liefert dann sowohl
Kriterien fiir die Auswahl der Inhalte als auch die Kriterien fiir die Gestal-
tung von Lernprozessen in der beruflichen Aus- und Weiterbildung.

Das gemeinsame Verstindnis iiber die zentralen Dimensionen der be-
rufsformig organisierten Facharbeit und damit der gewerblich-technischen
Berufsbildung ist bisher nur in Ansitzen entwickelt, doch bildet dieses
Verstdandnis die Voraussetzung fiir eine fruchtbare, inhaltliche Kooperation
zwischen Fachdidaktik, Berufspadagogik und gewerblich-technischer Wis-
senschaft. Diese Ansitze weiterzuentwickeln, die Diskussion auf alle Lern-
orte beruflicher Aus- und Weiterbildung zu verbreitern und die Umsetzung
auf die berufliche Aus- und Weiterbildung voranzutreiben, ist die wesentli-
che Aufgabe der Fachdidaktik Elektrotechnik.

2.3 Ein Umsetzungsbeispiel

Ausgangspunkt soll ein konkretes Beispiel, eine konkrete Frage bilden:

»Miissen angehende Energieanlagenelektroniker lernen, eine SPS zu
programmieren?*

Die Frage nach der Relevanz der speziellen Handhabung eines techni-
schen Gegenstandes fiir die berufliche Bildung 148t sich nur beantworten,
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wenn die Bedeutung der Handhabung in den Arbeitsprozessen des Berufs
geklirt und der mogliche Bildungsgehalt beurteilt wird.

Hierzu sollte die gewerblich-technische Wissenschaft Aussagen lie-
fern. Zweifellos ist eine SPS derzeit ein sehr hiufig eingesetztes Steue-
rungssystem in automatisierten Produktionsprozessen, doch tritt hier nie
die SPS isoliert auf, sondern immer als Teilkomponente des Produktionssy-
stems.

Der Schwerpunkt der Arbeit der Energieanlagenelektroniker in seinem
Beruf liegt im Bereich der sekundiren Facharbeit, d. h. in den Tatigkeitsbe-
reichen
—~ Inbetriebnahme
— Instandsetzung und Wartung
— Optimierung

Fiir diese Tatigkeiten ist Handlungskompetenz auf der Ebene des Pro-
duktionsprozesses bzw. des Produktionssystems gefragt. Nach Berufsfeld-
analysen (vgl. DRescHER!?, ScHUHMANN?Y) ist in diesem Rahmen auch die
- Modifizierung (Optimierung) von SPS Programmen und
—~ Erstellung von SPS-Teilprogrammen (z. B. Testroutinen)
fiir die Facharbeiter relevant. In beiden Fillen geht es nicht so sehr um SPS-
Programmierung, sondern um eine Analyse der SPS-Funktion im System-
zusammenhang und den gezielten Eingriff in ein komplexes System. In
diesem Rahmen ist der Umgang mit einer SPS-Programmierumgebung,
einer SPS-Sprache und SPS-Programmen einzuordnen.

Der mogliche Bildungsgehalt soll unter Bezugnahme auf die von KLAF-
K1 vorgeschlagene Orientierung an Schliisselproblemen beurteilt werden.
SeLLIN?! {ibernimmt das Klafkische Wertesystem und konkretisiert es fiir
die technische Bildung. Hier werden z. B. folgende technische Schliissel-
probleme benannt:

- ,.Ressourcenschonende, abfallvermeidende Produktion.....

— unter humanen Arbeitsbedingungen ...

-, Storfallsichere, ressourcenschonende, riickstandsfreie und schadstoff-
arme Bereitstellung von Energie...“

Gewendet auf die Ausgangsfrage wire die Aussage der gewerblich-
technischen Wissenschaften aus der Betrachtung des integrierten Feldes
Arbeit — Technik — Bildung:

Die Handlungskompetenz bzw. Gestaltungskompetenz zur Optimierung

SPS-gesteuerter Produktionsprozesse in Hinblick auf

19 DrescHer, Ewald: Was Facharbeiter wissen miissen — Elektroinstandhaltung in der
vernetzten Produktion, Bremen 1996

20 ScHUHMANN, Michael, u. a.: Trendreport Rationalisierung, Berlin 1994

21 SeLuN, H.: Die Orientierung an Technischen Schliisselproblemen, in: arbeit + ler-
nen/Technik, H. 13, 1994
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— Energieeinsparung, Schadstoffreduzierung und Erhihung der Arbeits-
sicherheit

ist ein relevantes Ausbildungsziel fiir den Beruf des Energieanlagen-

elektronikers.

Von dieser Aussage ausgehend muB die Fachdidaktik Elektrotechnik
entscheiden im Vergleich zu anderen Ausbildungszielen, in welchem Um-
fang dieses Ziel umgesetzt werden soll und wie es in Abhadngigkeit von den
konkreten Randbedingungen (Adressaten, Lernort usw.) ggf. unter Bezug
auf ein bestimmtes fachdidaktisches Modell in der elektrotechnischen Aus-
bildung in Betrieb und Schule umgesetzt werden kann. So ist eine Akzentu-
ierung des Optimierungsziels fiir den SPS-gesteuerten Produktionsprozef
entsprechend dem Lernort, z. B.

—~ ressourcenschonende Produktion fiir die Schule und

— arbeitssichere Produktion fiir den Betrieb

denkbar. Auch kann im Rahmen einer solchen Ausbildungseinheit in Ab-
hiangigkeit von den Adressaten ein Exkurs iiber AWL-Programmierung
oder iiber die Entwicklungsumgebung der SPS xy sinnvoll werden. We-
sentlich ist jedoch, daB das Thema handlungsorientiert und aufgabenorien-
tiert im Systemzusammenhang vermittelt wird, denn isoliert betrachtet
kann die SPS-Programmierung kaum einen Beitrag zur beruflichen Gestal-
tungskompetenz leisten.

3 Resiimee

Es ist notwendig, die Fachdidaktik Elektrotechnik als eigenstindiges Wis-
senschaftsgebiet neu zu bestimmen. Dieses Wissenschaftsgebiet ist im
Spannungsfeld zwischen gewerblich-technischer Wissenschaft Elektrotech-
nik und Berufspidagogik anzusiedeln. Wesentliche Aufgabe der Fachdi-
daktik Elektrotechnik ist die Entwicklung eines fiir alle drei Wissenschafts-
gebiete gemeinsamen Verstindnisses zu den zentralen Dimensionen der
beruflichen Bildung

~ Arbeit/Beruf

— Technik und

— Bildung.

Die Fachdidaktik Elektrotechnik muf in diesem Sinne eine breite ge-
sellschaftliche Diskussion initiieren, mit dem Ziel einer Konsensbildung
iiber das Wertsystem fiir die Gestaltung der beruflichen Bildung im Berufs-
feld Elektrotechnik zu erreichen.



Werner Kuhlmeier/Ernst Uhe
Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik

1 Einleitung

Die Fachdidaktiken beruflichen Lernens werden in aller Regel auf Berufs-
feldbreite angeboten. Die Zahl von ca. 360 Ausbildungsberufen macht es
unmoglich, fiir jeden Einzelberuf eine Fachdidaktik zu entwerfen. Um von
einer Fachdidaktik beruflichen Lernens allgemein zu sprechen, sind wie-
derum die Gegenstidnde und Fragestellungen sowie die Besonderheiten der
einzelnen Gewerke zu unterschiedlich. Es sind also vor allem pragmatische
Erwidgungen, die dazu gefiihrt haben, berufliche Fachdidaktiken als ,,Be-
rufsfelddidaktiken* zu beschreiben.

Es kann aufgrund von inhaltlichen Erwédgungen sinnvoll sein, fachdi-
daktische Fragestellungen sogar fiir verschiedene Berufsfelder gemeinsam
zu behandeln. Die Tatsache, daB an einigen Universititen durch eine Per-
son oder ein Institut Fachdidaktiken fiir mehrere Bereiche angeboten wer-
den, hat dazu gefiihrt, im folgenden die Fachdidaktik fiir drei Berufsfelder
in einem Zusammenhang zu betrachten. Diese Vorgehensweise ist dadurch
zu rechtfertigen, daB es groRe Uberschneidungsbereiche in bezug auf Titig-
keits- und Ausbildungsstrukturen zwischen diesen Berufsfeldern gibt.

Die in Frage stehenden Berufsfelder Bautechnik, Holztechnik sowie
Farbtechnik und Raumgestaltung haben Gemeinsamkeiten, die im Hand-
lungsobjekt (z.B. dem Bauwerk), den naturwissenschaftlichen Grundlagen
und der Arbeitsorganisation liegen, sie haben aber auch deutliche Differen-
zen, wie im einzelnen zu zeigen sein wird.

Im folgenden wird der Versuch gemacht, diese Gemeinsamkeiten und
Differenzen zu bestimmen sowie die Konsequenzen fiir die Fachdidaktik
aufzuzeigen. Dabei wird folgende Vorgehensweise gewiahlt: Zunéchst wer-
den die drei Berufsfelder mit den ihnen zugeordneten Berufen vorgestellt
(2), dann wird ein Uberblick iiber die Bezugswissenschaften gegeben (3).
AnschlieBend wird dargestellt, welchen Stand die fachdidaktische Diskus-
sion allgemein und insbesondere fiir diese drei Berufsfelder hat (4). Darauf
folgt die Darstellung der Einbindung der Fachdidaktik in die Hochschulen
und nichtuniversitiren Anwendungsfelder (5). In diesem Zusammenhang
ist auf aktuelle Bemiihungen einzugehen, die gegenwirtige Systematik der
Fachwissenschaften um ein Lehr- und Forschungsgebiet zu erweitern, wel-
ches unter dem Begriff der ,Beruflichen Fachwissenschaft* oder unter
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Bezeichnungen wie ,Berufsfeldwissenschaft” oder ,,Berufswissenschaft*
in den letzten Jahren von verschiedener Seite in die Diskussion gebracht
worden ist. Diese, fiir die Fachdidaktik bedeutsame Entwicklung wird im
Punkt (6) behandelt. Zusammenfassende SchluBbemerkungen (7) runden
den Beitrag ab.

2 Die Berufsfelder und ihre Berufe

Die Tatsache, daB sich die beruflichen Fachdidaktiken an den wissenschaft-
lichen Hochschulen in ihren Bezeichnungen in aller Regel auf die Berufs-
felder beziehen, ist eine pragmatische wissenschaftspolitische Entschei-
dung. In der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz zur Ausbil-
dung der Lehrer fiir das berufliche Schulwesen wurde 1973 beziiglich der
fachwissenschaftlichen Studienanteile festgelegt: ,,Die Fachrichtungen des
beruflichen Schulwesens orientieren sich an Berufsfeldern* (Kultusmini-
sterkonferenz 1973). Die Tatsache, daf} die Fachdidaktiken sich ebenfalls
an den Berufsfeldern orientieren, liegt nahe, ist jedoch nicht zwingend. Als
alternative Bezugsgroflen fiir berufliche Fachdidaktiken kimen zum Bei-
spiel Schulformen, Schulficher des berufsschulischen Unterrichts, berufli-
che Bildungsginge oder Biindelungen bestimmter Fiachergruppen, wie die
der naturwissenschaftlichen oder der technischen Disziplinen, in Betracht.

Ausgangspunkt fiir die Einteilung von Berufen in Berufsfelder war die
Einfiihrung des Berufsgrundbildungsjahres 1972. Der Begriff ,,Berufsfeld*
bezeichnet folglich eine ,didaktische Organisationseinheit, die mehrere
verwandte Berufe zur Vermittlung der beruflichen Grundbildung zusam-
menfait”“ (Bundesinstitut 1990, S. 23). Fiir die Einteilung der Berufe nach
Berufsfeldern ist also der Gedanke der beruflichen Grundbildung konstitu-
tiv und die beruflichen Fachdidaktiken als Wissenschaftsdisziplinen folgen
in ihrem Bezug zu den Berufsfeldern daher auch nicht Ergebnissen wissen-
schaftlicher Forschung, sondern ihr Gegenstandsbereich wird vielmehr durch
eine normative, bildungspolitische Entscheidung definiert.

Bei der Einteilung der Berufsfelder wurden Deckungsanalysen durch-
gefiihrt, die eine Uberschneidung von berufsbildenden Inhalten zwischen
verschiedenen Berufen herausarbeiteten. Diese Abgrenzungen sind nicht
ein fiir allemal giiltig, sondern sie unterliegen, wie auch die Berufe selbst,
einem Wandel. So wurde z.B. das Berufsfeld Holztechnik 1978 als eigen-
standiges Berufsfeld ausgewiesen, nachdem es zuvor ein gemeinsames
Berufsfeld Bau- und Holztechnik gab.

Die ,,Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverordnung gewerbliche
Wirtschaft (BGJ-AO) von 1978, auf die sich die gegenwirtige Einteilung
der Berufsfelder bezieht, umfaft jedoch nicht alle, sondern nur etwa 60%
der anerkannten Ausbildungsberufe. In der Anlage zur BGJ-AO werden 13
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Berufsfelder unterschieden. Im folgenden werden die Berufsfelder IV (Bau-
technik), V (Holztechnik) und IX (Farbtechnik und Raumgestaltung) kurz
vorgestellt. Davon zu unterscheiden ist die Bezeichnung der Studienfach-
richtung ,,Gestaltungstechnik®.

2.1 Bautechnik

Die Technik des Bauens beruht auf jahrtausendealten Traditionen. Ihre
Entwicklung wurde durch in der Natur vorkommende Baustoffe und durch
handwerkliche Erfahrungen bestimmt. Im Zuge der Industrialisierung wur-
de die Bautechnik durch ingenieurwissenschaftliche Verfahren und die
Verwendung neuer Werkstoffe ergianzt. Rationalisierungsbestrebungen fiihr-
ten zum vermehrten Einsatz von Maschinen und Fertigbauteilen. Dieser
ProzeB ist keineswegs abgeschlossen, sondern noch in vollem Gange.

Die Arbeitsteilung fiihrte zu einer Fiille von Ausbildungsberufen mit
zum Teil unterschiedlichem technologischen Anspruch. Die Ausbildung im
Berufsfeld Bautechnik wird nach uneinheitlichen Ordnungsrahmen vollzo-
gen. Im iiberwiegenden Teil der Bauberufe erfolgt die Ausbildung nach der
Stufenausbildungsverordnung von 1974, fiir die iibrigen Ausbildungsberu-
fe gelten Mono-Ausbildungsverordnungen.

Die Stufenausbildung griindet sich auf § 26 des Berufsbildungsgesetzes
(BBiG). Nach der berufsfeldbreiten Grundbildung folgt im zweiten Aus-
bildungsjahr eine allgemeine berufliche Fachbildung in drei Bereichen
(Hoch-, Tief- und Ausbau), wobei in der Bauindustrie bereits nach dem
zweiten Ausbildungsjahr eine berufliche AbschluBpriifung durchgefiihrt
werden kann (Berufe der ersten Stufe). Im dritten Ausbildungsjahr erfahren
die Auszubildenden schlieBlich eine besondere berufliche Fachbildung, die
mit dem AbschluB in einem der o.a. Berufe endet.

Die Fiille und das breite Spektrum der in der Stufenausbildung zusam-
mengefaBten Ausbildungsberufe erfordern eine besonders breit angelegte
berufliche Grundbildung, die ein Ausbildungsbetrieb allein kaum anbieten
kann. Ein wesentliches Kennzeichen dieser Ausbildungsberufe ist daher,
daB das erste Ausbildungsjahr iiberwiegend in Uberbetrieblichen Ausbil-
dungsstitten und in der Berufsschule durchgefiihrt wird. Die Struktur der
Stufenausbildung zeigt das folgende Schaubild (s. Abb. 2).

Die heute giiltige Ausbildungsordnung fiir die Stufenausbildung im
Berufsfeld Bautechnik stammt aus dem Jahr 1974. Die hohen Erwartungen,
die damals in diese Ausbildungsordnung gesetzt wurden, haben sich zum
groBlen Teil nicht erfiillt (vgl. FELGEr 1995, S. 36f.). So spielen die Berufe
der ersten Stufe in der Ausbildungspraxis kaum eine Rolle, und die langen
tiberbetrieblichen und schulischen Ausbildungszeiten in der Grundbildung
wirken iiberdies auf die Auszubildenden hidufig demotivierend. Auch haben



106 Werner Kuhlmeier / Ernst Uhe

1. Bauberufe gemaB Stufenausbildungsverordnung mit berufsfeldbreiter Grund-
bildung und BGJ-Anrechnung

Tiefbaufacharbeiter/-in Ausbildungsberufe |
Hochbaufacharbeiter/-in der |
Ausbaufacharbeiter/-in ersten Stufe i
Beton- und Stahlbetonbauer/-in HW /I
Brunnenbauer/-in HW /I
Estrichleger/-in HW /1
Feuerungs- und Schornsteinbauer/-in |
Fliesen-, Platten- und Mosaikleger/-in HW /I

Gleisbauer/-in |
Isoliermonteur/-in |
Kanalbauer/-in |

Maurer/-in HW /I
Rohrleitungsbauer/-in |
StraBenbauer/-in HW /I
Stukkateur/-in HW /I
Trockenbaumonteur/-in |
Zimmerer/Zimmerin HW /I

2. Weitere Bauberufe mit berufsfeldbreiter Grundbildung und BGJ-Anrechnung

Asphaltbauer/-in !
Backofenbauer/-in HW
Baustoffpriufer/-in |
Bauzeichner/-in I
Betonfertigteilbauer/-in |

Betonstein- und Terrazzohersteller/-in HW
Dachdecker/-in HW
Bauwerksabdichter/-in |

StraBenwarter/-in oD
Warme-, Kalte- und Schallschutzisolierer/-in HW
Wasserbauer/-in oD

3. Bauberufe ohne BGJ-Anrechnung und ohne Berufsteld-Zuordnung

Isolierfacharbeiter/-in (Ausbildungsberuf der ersten Stufe) |
Industrie-Isolierer/-in |
Glaser/-in HW
Steinmetz/-in und Steinbildhauer/-in HW
Steinmetz/-in {
Naturwerksteinmechaniker/-in i

Kachelofen- und Luftheizungsbauer/-in HW
Baugeratefihrer/-in |
Gerustbauer/-in (zweijahrig) HW/I

Abb. 1: Ausbildungsberufe im Bereich der Bautechnik )
(Erklirung: HW = Handwerk, I = Industrie, OD = Offentlicher Dienst)
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sich in der Zwischenzeit sowohl die Arbeitsbedingungen als auch die

Qualifikationsanforderungen im Bausektor erheblich gewandelt. Bei Un-

tersuchungen zur Qualifikationsentwicklung wurden z.B. folgende Verin-

derungen in der Baustellenproduktion ausgemacht:

»— Rationalisierung der Baustellenproduktion durch eine intensive Pla-
nung der Baustellenarbeit, durch Ubertragung von Teilarbeiten an Sub-
unternehmer sowie durch die Verwendung von auflerhalb der Baustelle
hergestellten Fertigprodukten

— Verwendung neuer Baustoffe

— Erleichterung der korperlichen Arbeit durch zunehmenden Einsatz von
Geriten und Maschinen auf der Baustelle

— Wachsende Bedeutung der Bauwerkssanierung* (HocH 1995, S. 31).

1. Ausbildungsjahr
Berufsfeldbezogene Grundbildung (Bautechnik)

2. Ausbildungsjahr
Berufliche Fachbildung mit Schwerpunktausbildung

Hochbau Ausbau Tiefbau
Zwischenprifung fir die Zwischenprifung fur die Zwischenprufung fur die
nachste Stufe néchste Stufe néchste Stufe
oder oder oder
AbschiuBprifung als AbschluBprifung ais AbschiuBprifung als
Hochbaufacharbeiter/-in Ausbaufacharbeiter/-in Tiefbaufacharbeiter/-in

3. Ausbildungsjahr
Besondere berufliche Fachbildung

Hochbau Ausbau Tietbau
Maurer/-in Zimmerer/Zimmerin StraBenbauer/-in
Beton- und Stahibetonbauer/-in Stukkateur/-in Rohrleitungsbauer/-in
Feuerungs- und Fliesen-, Platten- und Kanalbauer/-in
Schornsteinbauer/-in Mosaikleger/-in Gleisbauer/-in
Estrichleger/-in Brunnenbauer/-in

Isoliermonteur/-in
Trockenbaumonteur/-in

Abb. 2: Aufbau der Stufenausbildung
(Vgl.: CLauss 1993, S. 10)

Diese und weitere Entwicklungen gilt es in einer neuen Ausbildungsord-
nung zu beriicksichtigen, die sich z. Zt. in der Erarbeitungs- und Abstim-
mungsphase befindet und die am 01.08.99 in Kraft treten soll.



108 Wemer Kuhlmeier / Ernst Uhe

Der derzeitige Stand des Neuordnungsverfahrens 148t neben den inhalt-
lichen Aktualisierungen einige strukturelle Verdnderungen der Ausbildung
im Berufsfeld Bautechnik erwarten: Die Stufenausbildung wird beziiglich
der beruflichen Grundbildung modifiziert werden. So soll schon im ersten
Ausbildungsjahr eine zunehmende Differenzierung der Ausbildungsinhalte
nach Berufsgruppen greifen. Neue Ausbildungsberufe werden fiir den Be-
reich der Fassadenmontage und den speziellen Tiefbau erwogen. Eine
Entscheidung iiber diese Vorschldge ist jedoch z. Zt. noch nicht getroffen.

2.2 Holztechnik

Die Tatigkeitsbereiche der holztechnischen Berufe haben ebenso wie die
der bautechnischen eine lange Tradition. Das Berufsfeld Holztechnik defi-
niert sich liber den Werkstoff Holz, wobei mittlerweile Faserwerkstoffe
und Kunststoffe einen GroBteil der verwendeten Materialien bilden.

Der verstdrkte Maschineneinsatz fiihrt zu einer fortschreitenden Spe-
zialisierung der holzverarbeitenden Betriebe, die sich jedoch nicht in der
Struktur der Berufe niedergeschlagen hat. Lediglich der Beruf Holzmecha-
niker/-in ist das Ergebnis einer Anpassung an die industrielle Fertigung,
insbesondere von Mobeln.

Das Berufsfeld Holztechnik umfafit folgende Berufe:

Tischler/-in HW
Holzmechaniker/-in |
Modelibauer H
Bootsbauer/-in HW
Wagner/-in HW
Leichtflugzeugbauer/-in |
Béttcher/-in HW
Schiffszimmerer/-in |

Abb. 3: Die Berufe des Berufsfeldes Holztechnik

Weitere holzverarbeitende Berufe wie Drechsler/-in, Holzbildhauer/-in,
Holzspielzeugmacher/-in sind keinem bzw. anderen Berufsfeldern zuge-
ordnet, z.B. Parkettleger/-in (Farbtechnik und Raumgestaltung), Zimmerer/
-in (Bautechnik).

Die Ausbildung im Berufsfeld Holztechnik erfolgt iiberwiegend in
Form von Monoberufen, d.h., daB fiir jeden Beruf eine eigene Ausbildungs-
ordnung vorliegt und keine Schwerpunktbildung oder Differenzierung im
Rahmen der Ausbildung vorgesehen ist. Eine Ausnahme bildet der Beruf
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Holzmechaniker/-in, bei dem im Abschlufl zwischen sechs Fachrichtungen
unterschieden wird (Verordnung 1986, § 2) sowie der Modellbauer mit
zwei Fachrichtungen. '

Der zahlenmaifig iiberragende Beruf in diesem Berufsfeld ist der Beruf
»Tischler/-in“. Seit dem 01.08.1997 sind eine neue Ausbildungsordnung
und ein neuer Rahmenlehrplan fiir diesen Beruf in Kraft. Einige wesentli-
che neue Aspekte, die darin ihren Niederschlag gefunden haben, sind:

— die Verankerung der beruflichen Handlungskompetenz im Sinne des
»Selbstandigen Planens, Durchfiihrens und Kontrollierens* als tiberge-
ordnetem Qualifizierungsziel

— die stidrkere Beriicksichtigung der Fahigkeit zur Formgebung und Ge-
staltung

— die Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen aus den Gebieten
der Instandhaltung und Restaurierung sowie

— die Befahigung zum Durchfiihren von MaBnahmen der Qualitétssiche-
rung (vgl. Bundesinstitut 1997, S. 10).

Bemerkenswert ist, dal die Ausbildungsdauer zunédchst vorldufig fest-
gelegt wurde. Nach einer vierjahrigen Erprobungsphase wird im Jahr 2001
gepriift, ob die gegenwirtige Ausbildungsdauer von drei Jahren weiterhin
ausreichend ist, oder ob sie auf dreieinhalb Jahre ausgeweitet werden soll.

SchlieBlich ist der neue Rahmenlehrplan fiir den berufsschulischen Teil
nach den didaktischen Grundsitzen der Situations- und Handlungsorientie-
rung gestaltet. Zur Forderung interdisziplindrer und projektartiger Lernfor-
men wird daher auf eine Gliederung nach Unterrichtsfichern verzichtet,
und statt dessen werden die Inhalte und Ziele nach iibergreifenden Katego-
rien und thematischen ,,.Lerngebieten‘ strukturiert (vgl. Bundesinstitut 1997,
S. 89f.).

2.3 Farbtechnik und Raumgestaltung

Wie im Bau- und Holzbereich haben auch die Tétigkeiten in diesem Berufs-
feld eine lange Tradition, wenngleich sich einige der Berufsbezeichnungen
gewandelt haben. So wurde z.B. aus der Berufsbezeichnung ,,.Dekorateur*
zunichst ,,Schaufenstergestalter und schlieBlich ,,.Schauwerbegestalter/-
‘.

Das Spezifische dieses Berufsfeldes ist es, Raume, Fassaden und Ge-
genstiande in bezug auf Farbe und Form in Einklang mit den Kundenwiin-
schen harmonisch zu gestalten. Das Aufbringen von Farben hat sowohl
gestaltende als auch erhaltende (schiitzende) Funktion. Die umfangreiche
Verwendung chemischer Produkte in den meisten Berufen erfordert eine
besondere Sensibilisierung fiir Umweltbelange. Beziiglich der Auszubil-
dendenzahlen dominiert der Beruf ,Maler/-in und Lackierer/-in“. Zum
Berufsfeld Farbtechnik und Raumgestaltung zdhlen folgende Berufe:
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Fahrzeugpolsterer/-in |
Lackierer/-in, Holz und Metall |
Maler/-in und Lackierer/-in HW
Parkettleger/-in HW
Polsterer/-in |
Raumausstatter/-in HW
Schauwerbegestalter/-in |
Schilder- und Lichtreklamehersteller/-in HW
Vergolder/-in HW

Abb. 4: Berufe des Berufsfeldes Farbtechnik und Raumgestaltung

Weitere verwandte Berufe wie z.B. Glas- und Porzellanmaler/-in zihlen
zwar nicht zum Berufsfeld, haben aber Ahnlichkeiten in bezug auf Werk-
stoffe und Arbeitstechniken.

Die Ausbildung im Berufsfeld Farbtechnik und Raumgestaltung erfolgt
tiberwiegend in Form von Monoberufen, lediglich beim Beruf Maler/-in
und Lackierer/-in kann zwischen den Schwerpunkten Maler/-in und Fahr-
zeuglackierer/-in gewihlt werden.

Gemeinsamkeiten der Berufsfelder

Fiir die Ausbildung in allen drei Berufsfeldern gilt, daB jeweils der Bereich
des Handwerks stark dominiert und die Ausbildung liberwiegend in Klein-
betrieben erfolgt. Eine weitere Gemeinsamkeit ist die Tatsache, daf} in
jedem der Berufsfelder ein Ausbildungsberuf in bezug auf die Auszubil-
dendenzahl absolut vorherrschend ist. Fiir das Berufsfeld Bautechnik ist
das der Beruf ,,Maurer/-in“ mit ca. 52.000 Auszubildenden (Bundesmini-
ster 1997, S. 64) und fiir das Berufsfeld Holztechnik der Beruf ,, Tischler/
in“ mit ca. 43.000 Auszubildenden. Dieser Beruf umfafit iiber 90% aller
Auszubildenden des Berufsfeldes. Im Berufsfeld Farbtechnik und Raumge-
staltung ist der Beruf ,,Maler/-in und Lackierer/-in** der zahlenmiBig weit-
aus stirkste Beruf. Die ca. 36.000 Auszubildenden dieses Berufes stellen
iiber 80% aller Auszubildenden in ihrem Berufsfeld (Bundesinstitut 1996,
S. 45).

3 Bezugsdisziplinen

Die Aufgabe der Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik ist es,
fachwissenschaftliche Erkenntnisse fiir die berufliche Bildung in den drei
Berufsfeldern nutzbar zu machen. Sie hat dabei jene fachwissenschaftli-
chen Disziplinen einzubezichen, die fiir die Berufsausiibung bedeutsam
sind. Ein Problem besteht jedoch darin, daB es zu den Berufen und Berufs-
feldern keine eindeutig korrespondierenden Fachwissenschaften gibt, viel-
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mehr ist eine Vielzahl verschiedener Disziplinen zu beriicksichtigen. Dabei
spielen fiir die berufliche Bildung nicht nur einschliagige Wissenschaftsdis-
ziplinen eine Rolle, sondern auch Lehrgebiete aus dem praktischen Erfah-
rungswissen.

Dieses konnen beispielsweise anerkannte Regeln der Technik und be-
wihrte Verfahrensweisen der Arbeitsausfiihrung sein. So wird z.B. im
Bereich der Holzverarbeitung das Quellen und Schwinden des Holzes
schon seit Jahrhunderten in den Konstruktionen beriicksichtigt, lange bevor
die physikalischen und chemischen Grundlagen dieses Prozesses mit wis-
senschaftlichen Methoden erkannt worden sind. Eine eindeutige Trennung
zwischen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen und praxisbezogenen ,,.Leh-
ren* ist kaum méglich. Die folgende Abbildung zeigt beispielhaft fachliche
Bezugsdisziplinen fiir die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstech-
nik und die Zuordnung zu den Berufsfeldern:

Baustoftkunde
Tragwerkslehre
Konstruktiver
Ingenieurbau
Baubetriebslehre
Siedlungswasserbau
Baukonstruktionslehre
Verkehrsbauwesel
Grundbau

Werkstotftechnologie
(Holz)
Fertigungstechnik
Holzverbindungslehre
Mobbelbaukonstruktion
Grenzraumkonstruktion
Innenausbau
Dendrologie
Holzbiclogie

Statik
Festigkeitslehre
Ausbaukonstruktionen

Bautechnik Mathematik

Physik Bauphysik)
Darstellungsmethoden
Okologisches Bauen
Arbeitsorganisation
Baubiologie

Stilkkunde
Chemie

Holztechnik

Technologie
der
Holzoberflachen-
behandlung

Technologie
mineralischer
Untergrinde

Werkstotftechnologie Farbe)
Applikationstechnologie
Farbgestaltungslehre
Formgestaltungslehre
Schriftgestaltungsiehre
Werbegestaltungsiehre

Gestaltungstechnik

Abb. 5: Bezugsdisziplinen und korrespondierende Lehrgebiete fiir die Fachdidaktik
Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik

3.1 Gemeinsame Grundlagen

Fiir alle Ausbildungsginge in den Berufsfeldern Bautechnik, Holztechnik
sowie Farbtechnik und Raumgestaltung sind einige gemeinsame fachliche
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Lerninhalte — wenn auch mit unterschiedlicher Gewichtung — relevant. Dies
betrifft insbesondere die Mathematik als Grundlage fiir die Anwendung
physikalischer, technologischer oder betriebswirtschaftlicher Kenntnisse,
fiir das Messen, fiir technische Darstellungen usw. Aus dem Lehrgebiet der
Physik spielen in diesen Berufsfeldern insbesondere Grundlagen der Bau-
physik, wie der Wirme-, Schall-, Feuchte- oder Brandschutz, eine Rolle bei
den Berufen, die sich mit der Erstellung und Erhaltung von Gebiuden be-
fassen.

Weitere physikalische Grundlagen sind aus dem Bereich der Mechanik
und der Festigkeitslehre (z.B. Berechnung von Kriften und Spannungen bei
Bauteilen und Werkstoffen) abzuleiten. Dieses gilt insbesondere fiir die
Berufsfelder Bau- und Holztechnik. Bestandteile der Chemie bilden fiir alle
drei Berufsfelder eine gemeinsame fachliche Grundlage. Hier liefert z.B.
die Chemie der Baustoffe und Kunststoffe Kenntnisse fiir die Anwendung
der zu verarbeitenden Materialien einschlielich der Entsorgung oder des
Recyclings.

Dartiber hinaus sind die verschiedenen Darstellungsmethoden fiir alle
Berufsfelder von Bedeutung. Hierzu zéhlen die darstellende Geometrie, das
technische, perspektivische und Freihandzeichnen, das computerunterstiitzte
Zeichnen (CAD) und das bildnerische Gestalten.

Ein weiterer gemeinsamer Lernbereich ist die Lehre von der Arbeits-
planung und der Arbeitsorganisation. Dieser kommt vor dem Hintergrund
moderner Betriebsfiihrungskonzepte und ibergreifender Ausbildungsziele
eine zunehmende Bedeutung zu. Schlieflich bilden Inhalte der Bau- und
Stilgeschichte ein Basiswissen, insbesondere fiir Tatigkeiten im Rahmen
der Bauwerkserhaltung und -restaurierung.

3.2 Bautechnische Beziige

Es gibt fiir die Bautechnik keine eindeutige Wissenschaftssystematik. Auch
die Begrifflichkeiten beziiglich der einzelnen Teilbereiche sind von Hoch-
schule zu Hochschule verschieden. Grundlegende Inhalte fiir alle Bauberu-
fe ergeben sich aus der Baustofflehre und der Baubetriebslehre. Im Bereich
des Hochbaus kommt der Baukonstruktionslehre, der Tragwerkslehre und
dem Konstruktiven Ingenieurbau mit den Bereichen Stahl-, Stahlbeton- und
Holzbau eine groBe Bedeutung zu. Weitere, fiir die Berufsbildung relevante
Lehrgebiete, konnen je nach Titigkeitsbereich der Grundbau, der Sied-
lungswasserbau und der Verkehrsbau sein.

3.3 Holztechnische Beziige

Die Holztechnik hat sich erst relativ spat als eigenstindige Wissenschafts-
disziplin an den Hoch- und Fachhochschulen etabliert. Fiir die Berufsbil-



Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik 113

dung wesentliche Erkenntnisse liefert hier das Lehrgebiet der Werkstoff-
technologie, wobei neben der Technologie des Vollholzes auch die Techno-
logie der Holzwerkstoffe, der Kunststoffe und zum Teil auch der Metalle
relevant ist. Dabei ist in der holzverarbeitenden Praxis auch der Verbund
verschiedener Materialien iiblich (z.B. kunststoffbeschichtete Spanplatten,
Holz-Aluminium-Fenster etc.). Die Holzbiologie und die Dendrologie be-
griinden die Eigenschaften des Werkstoffes Holz. Im konstruktiven Bereich
spielt die Technologie der Holzverbindungen und der Fertigungsverfahren
eine groBe Rolle. Weitere Lehr- und Lerngebiete sind fiir Arbeiten in
Innenrdumen der Innenausbau und fiir Bauteile, die Innen- und Auflenréu-
me verbinden (AuBentiiren, Fenster) die Lehre von den Grenzraumkon-
struktionen.

3.4 Gestaltungstechnische Beziige

Auch die Gestaltungstechnik bezieht sich als anwendungsbezogene Fach-
richtung auf verschiedene Teildisziplinen. Die Applikationstechnik stellt
Erkenntnisse iiber unterschiedliche Beschichtungen und Untergriinde und
iber deren Wechselwirkungen bereit. Die Lehre von der Farbgestaltung
umfalt Bereiche der Farbenlehre und der Farbmetrik. Die Lehre von der
Formgestaltung liefert ebenfalls Basiswissen fiir raumgestaltende Arbeiten
und Kenntnisse iiber das Zusammenspiel von Form und Farbe. Eine spezifi-
sche auf die Farbtechnik bezogene Werkstofftechnologie bildet die Grund-
lage fiir die sachgerechte Behandlung von Oberflichen und begriindet die
schiitzende Wirkung bestimmter Anstriche. In diesem Bereich gibt es Uber-
schneidungen zu den Bezugsdisziplinen aus den Berufsfeldern Bautechnik
und Holztechnik. Einen eigenstindigen Lernbereich stellt die Lehre der
Schriftgestaltung und der Werbegestaltung dar.

3.5 Bezugsdisziplinen und Lehrerausbildung

Die anwendungsbezogenen Inhalte fiir die Berufspraxis in den Berufsfel-
dern Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung be-
ruhen einerseits auf Erkenntnissen naturwissenschaftlicher, mathematischer
und ingenieurwissenschaftlicher Hochschuldisziplinen. Dariiber hinaus gibt
es jedoch eine Vielzahl von Kenntnisgebieten, die eher dem reichhaltigen
Erfahrungswissen der Facharbeiterberufe entstammen und als berufsbezo-
gene Anwendungsregeln tradiert werden. Die fiir eine Berufsausiibung
relevanten Inhalte sind nicht mit dem (Fach-} Wissenschaftsgefiige der
Hochschulen kompatibel.
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Das hat erhebliche Konsequenzen fiir die universitire Ausbildung der
Berufspiddagogen. Die auf die Ingenieurausbildung ausgerichteten Fach-
wissenschaften vermitteln hdufig Inhalte, die in ihrer wissenschaftlichen
Tiefe weit tiber das sinnvolle Maf fiir Berufsschullehramtskandidaten hin-
ausgehen, andererseits fehlen in den Fachwissenschaften hidufig Inhalte, die
fiir die berufliche Praxis relevant sind. Das, was Facharbeiter/-innen tun,
und was sie fiir ihr Tun wissen miissen und das, was Lehrer/-innen wissen
miissen, um berufliche Bildung zu vermitteln, 146t sich nicht in das Korsett
der Wissenschaftsschneidung an den Hochschulen pressen. Es ist daher zu
befiirchten, dal es bei einer Ausbildung von Berufsschullehrern und -
lehrerinnen, die sich bei der fachlichen Qualifizierung ausschlieBlich an
den Ingenieurwissenschaften orientiert, zu erheblichen Fehlqualifizierun-
gen kommt.

4 Zum Selbstverstindnis der Fachdidaktik

Kaum eine wissenschaftliche Disziplin ist so schwierig in das Wissen-
schaftsgefiige einzuordnen wie die Fachdidaktiken der beruflichen Bil-
dung. Dies gilt auch fiir die Fachdidaktik der Bau-, Holz- und Gestaltungs-
technik, die einerseits eine grofle Affinitdt zur Erziehungswissenschaft
besitzt und andererseits vielfiltige Beziige zu naturwissenschaftlichen und
technologischen Disziplinen aufweist und dariiber hinaus auch Beriihrungs-
punkte mit den Sozialwissenschaften hat.

In der Praxis findet sich daher auch ein sehr uneinheitliches Bild der
unjversitdren Einbindung (vgl. BADER/KREUTZER 1994, S. 56). Fiir das Selbst-
verstiandnis jeder Fachdidaktik ist es elementar, sich zumindest iiber fol-
gende drei Fragenkomplexe Klarheit zu verschaffen:

— Welche Reichweite hat die Fachdidaktik, welches sind ihre Bezugs-
punkte?

Hier ist z.B. zu kldren, ob die Fachdidaktik primér Bezug nimmt auf die

Titigkeit in einem bestimmten Beruf, auf ein Berufsfeld oder auf die

,»Technik* als allgemeine GroBe und auf welche Lernorte der berufli-

chen Bildung sie sich bezieht.

—  Welches sind die Aufgabenbereiche und Themenfelder der Fachdidak-
tik?

Hier ist beispielsweise zu kldren, ob es die maBgebliche Intention der

Fachdidaktik ist, konkrete Handlungsempfehlungen fiir das berufliche

Lernen zu geben, ob sie eher allgemeine Prinzipien beruflicher Lehr-

und Lernprozesse herausarbeiten soll und ob sie auch auf die Gestal-

tung der Curricula Einflu} nehmen soll.
- In welchen Verhiltnis steht die Fachdidaktik zur Erziehungswissen-
schaft und zur Fachwissenschaft?
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Es geht hier nur vordergriindig um die institutionelle Einbindung, viel-
mehr um die Folie, vor deren Hintergrund sie ihre Forschungsfragen
stellt und damit letztlich um das erkenntnisleitende Interesse.

Diese drei Fragenkomplexe sollen im folgenden aus der Sicht der
Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik beantwortet werden.

4.1 Reichweite und Bezugspunkte

Den Ausgangspunkt fiir fachdidaktische Arbeiten in den Berufsfeldern
Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung bilden die
konkreten beruflichen Anforderungen und Bedingungen, mit denen die
Auszubildenden konfrontiert sind und — im Zusammenhang damit — deren
Personlichkeits- und Lebenssituationen.

Im Unterschied zu den Fachdidaktiken der allgemeinbildenden Ficher
kann es bei beruflichen Fachdidaktiken nicht nur um Fragen gehen, die den
Unterricht in der Berufsschule betreffen. Die Ziele und Intentionen des
Unterrichts sind nur zu verstehen, wenn auch der zweite Lernort im dualen
System, das Lernen im Betrieb (einschlieBlich der iiberbetrieblichen Antei-
le) mit in den Blick genommen wird. Hier liegt z.Zt. auch fiir die Fachdi-
daktik der Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik sicher noch ein Defizit vor,
wenn auch in den letzten Jahren verstiarkte Bemiihungen zu verzeichnen
sind, auch die betriebliche Variante des beruflichen Lernens genauer zu
erfassen (UHE 1994),

Die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik ist schon ihrer
Bezeichnung nach auf die Berufsfelder bezogen und nicht etwa auf Einzel-
berufe oder bestimmte Schulformen. Das Dilemma einer ,,Berufsfelddidak-
tik* ist, daB diese ,mittlere Reichweite* in der Regel nicht ausreicht, um
geniigend konkrete Handlungsempfehlungen geben zu konnen, da trotz
einiger Gemeinsamkeiten die inhaltlichen Unterschiede zwischen den ver-
schiedenen in einem Berufsfeld zusammengefaten Berufen recht grof3
sind. Hinzu kommt, daB in jedem der drei Berufsfelder sowohl handwerkli-
che als auch industrielle Berufe vertreten sind, wobei es in aller Regel
groBe Kontraste in der Ausbildungsorganisation und -methodik zwischen
diesen Bereichen gibt. In der Praxis wird dieses Dilemma dadurch zu 16sen
versucht, dafl Konkretisierungen fachdidaktischer Anséitze hiufig exempla-
risch an den zahlenmi#Big dominierenden Ausbildungsberufen vorgenom-
men werden. Diesen Ausbildungsberufen (Maurer/-in, Tischler/-in sowie
Maler/-in und Lackierer/-in) kommt fiir die Fachdidaktik daher eine Leit-
funktion zu.

Wenn die Unterschiede zwischen den Berufen innerhalb eines Berufs-
feldes schon fachdidaktische Probleme aufwerfen, stellt sich die Frage, ob
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es sinnvoll ist, die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik als
gemeinsame Fachdidaktik fiir drei Berufsfelder zusammenzufassen. Wel-
ches ist in fachdidaktischer Hinsicht der Uberschneidungsbereich? Als
didaktische Klammer ist die gemeinsame Mitwirkung an der Erstellung und
Erhaltung von Gebéuden zu sehen. Tatsidchlich wirken dabei neben den drei
Leitberufen auch viele weitere der in den drei Berufsfeldern zusammenge-
schlossenen Berufe mit. Konsequenterweise miifite jedoch dann auch die
Berufsausbildung in den Berufen aus dem Bereich der Haustechnik (Sani-
tir- und Heizungsinstallation) mit in diese Fachdidaktik einbezogen wer-
den. Diese Berufe gehoren jedoch zum Berufsfeld Metalltechnik. Tatsdch-
lich wird die fachdidaktische Betreuung der Studierenden aus dem Bereich
der Haustechnik an einigen Studienstandorten wie z.B. Dresden und Berlin
zusammen mit den Bauberufen vorgenommen.

Der Aspekt ,Erstellung und Erhaltung von Gebduden* eignet sich fiir
die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik als didaktischer Be-
zugspunkt zur Auswahl von Zielen und Inhalten. Denn er bietet sowohl
einen alle drei Berufsfelder umfassenden Referenzrahmen fiir die Fachin-
halte als auch gemeinsame lernorganisatorische, methodische und fach-
tibergreifende Ansatzpunkte, die sich aus dem Lernort ,,Baustelle* ergeben.

So lassen sich hier insbesondere berufsfeldiibergreifende Intentionen,
wie z.B. Erziehung zur Verantwortungsbereitschaft und zum selbstidndigen
Arbeiten, zur Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit, zum umwelt-
gerechten Handeln verfolgen.

Um jedoch auch die werkstattgebundenen Berufe dieser drei Berufsfel-
der zu beriicksichtigen, ist dariiber hinaus nach verallgemeinerungsfahigen
Konzepten des beruflichen Lehrens und Lernens zu suchen. Ein handlungs-
orientiertes Vorgehen, das sich an facharbeitertypischen Vorgehensweisen
ausrichtet und diese an einzelnen Berufen der Berufsfelder konkretisiert,
erscheint hier angemessen.

4.2 Aufgabenbereiche und Themenfelder

Der Deutsche Bildungsrat fiihrte iiber die Aufgaben der Fachdidaktik aus:

»-Zu den Aufgaben der Fachdidaktik gehort,

1. festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der Fach-
wissenschaft Lernziele des Unterrichts werden sollen;

2. Modelle zum Inhalt, zur Methodik und Organisation des Unterrichts zu
ermitteln, mit deren Hilfe moglichst viele Lernziele erreicht werden;

3. den Inhalt der Lehrpline immer wieder daraufhin kritisch zu iiberprii-
fen, ob er den neuesten Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung
entspricht, und gegebenenfalls iiberholte Inhalte, Methoden und Tech-
niken des Unterrichts zu eliminieren oder durch neue zu ersetzen;
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4. erkenntnistheoretische Vertiefung anzuregen und ficheriibergreifende
Gehalte des Faches beziehungsweise interdisziplindre Gesichtspunkte
zu kennzeichnen.” (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 225)

An dieser Aufgabenbeschreibung fillt auf, daB es in drei von vier Punkten
um schulischen Unterricht geht. Unstrittig diirfte daher sein, daB einer
beruflichen Fachdidaktik auch die , klassischen* Aufgaben der allgemeinen
Didaktik, namlich die Analyse von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien
obliegen, und zwar jeweils konkretisiert an beruflichen Lehr- und Lernpro-
zessen hier in den Berufsfeldern Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtech-
nik und Raumgestaltung.

Der Aufgabenkatalog des Deutschen Bildungsrates ist jedoch in mehr-
facher Hinsicht fiir die beruflichen Fachdidaktiken nicht ausreichend. Zum
einen bezieht er sich offensichtlich nur auf schulischen Unterricht, der
Lernort Betrieb wird nicht beriicksichtigt. Zum anderen wird der Beruf als
pragende und sozialisierende Instanz mit seinen besonderen Lernmoglich-
keiten auBer Acht gelassen. AuBerdem wird die bei allgemeinbildenden
Schulfédchern relativ problemlose Zuordnung Schulfach — Fachwissenschaft
nicht dem komplexen Gefiige der beruflichen Bezugswissenschaften ge-
recht.

Ein wichtiger Grundsatz der fachdidaktischen Analyse und Konstrukti-
on von beruflichen Lehr- und Lernprozessen ist auch, die in der Zielgruppe
liegenden Voraussetzungen und Bedingungen mit zu betrachten. Die Le-
benssituation der Jugendlichen, ihre motivationalen und kognitiven Eigen-
schaften sowie ihre Bildungsbediirfnisse gilt es zu untersuchen. Fachdidak-
tische Fragen stellen sich je nach Klientel unterschiedlich, d.h. bei der
fachdidaktischen Aufarbeitung von Themen miissen Faktoren wie schuli-
sche Vorbildung, Geschlecht, Alter sowie soziale Herkunft beriicksichtigt
werden. Hier erweist sich Fachdidaktik als eine Disziplin, die primér von
einem piddagogischen Standpunkt ausgeht.

SchlieBlich ist es Aufgabe jeder Fachdidaktik, auch iibergreifende Aspek-
te zu behandeln und an der wissenschaftlichen Theoriebildung mitzuwir-
ken. In der vom Deutschen Bildungsrat geforderten interdisziplindren Sicht-
weise liegt sicher eine besondere Herausforderung fiir die Fachdidaktik, da
sie genuin die Rolle der Vermittlerin zwischen verschiedenen Disziplinen
einnimmt.

4.3 Wissenschaftssystematische Einordnung
Zur Bestimmung des Verhiltnisses der Fachdidaktik zur Fachwissenschaft

und zur Erziehungswissenschaft (Abb. 6) gibt es grundsitzlich drei Zuord-
nungsmoglichkeiten (vgl. KunLMEIER/UHE 1992, S. 129f.):
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- Die Fachdidaktik ist Bestandteil der Fachwissenschaft(en),

- die Fachdidaktik steht als weitgehend unabhingiger Mittler zwischen
Fachwissenschaft(en) und Erziehungswissenschaft,

— die Fachdidaktik ist Bestandteil der Erziehungswissenschaft.

Fiir die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik gibt es diesbe-
ziiglich an den Universitédten sehr verschiedene Realisierungsformen. Die
am héufigsten angetroffene Zuordnung der Fachdidaktiken als Teilgebiet
einer Fachwissenschaft (vgl. BApErR/KrREUTZER 1995, S. 155) ist aus ver-
schiedenen Griinden problematisch: Zum einen zeigt die Vielfalt der unter-
schiedlichen fachlichen Bezugsdisziplinen, daB es kaum sinnvoll méglich
ist, eine bestimmte Fachwissenschaft als einzige Bezugsdisziplin auszu-
wihlen.

Zum anderen entsprechen auch die in den Fachwissenschaften behan-
delten (ingenieurwissenschaftlichen) Themen nicht den fiir die Berufstitig-
keit eines Facharbeiters relevanten Inhalten. Viele aufgrund von Erfahrun-
gen gewonnene Kenntnisse miissen in das Curriculum der beruflichen
Schulen aufgenommen werden. SchlieBlich sind die Methoden und Frage-
stellungen der Fachdidaktik véllig andere, namlich erziehungswissenschaft-
lich angelegte, als die — naturwissenschaftlich begriindeten — Methoden und

ﬁachwissenschaften I

. : Fach- .
achwissen- g;_ Erziehungs-  —
schaften ' dak. [-afwissenschaft | Fachdidakik
| tik

I Erziehungswissenschaft |

Allgemeine  Sonderpadagogik
Berufliche ~ Didaktk
Fachdidaktiken

Berufspidagogik

Erziehungswissenschaft

Abb. 6: Einordungsméglichkeiten der Fachdidaktik in das Wissenschaftsgefiige (aus:
REBMANN/TENFELDE/UHE 1998, S. 154)
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Fragestellungen der Fachwissenschaften.

Allerdings muBl die Fachdidaktik einen aktiven Austausch mit den
Fachwissenschaften betreiben. Dies kann z.B. durch eine Kooperation bei
Lehrveranstaltungen und Forschungsvorhaben geschehen.

Fiir die zweite Variante, namlich Fachdidaktik als selbstindige Diszi-
plin zu verstehen, fehlt noch eine klare, zur Erziehungswissenschaft ein-
deutig abgrenzbare Konzeption und ein spezifisches Hypothesen- und Be-
griindungssystem. Dieses konnte sich jedoch in Zukunft dndern, wenn es
gelingt, die neuen Ansitze, die im Kapitel 6 vorgestellt werden, zu eigen-
standigen, tragfahigen Disziplinen auszubauen.

Die hier favorisierte Zuordnung der Fachdidaktik Bau-, Holz- und
Gestaltungstechnik zur Erziehungswissenschaft erscheint aus verschiede-
nen Griinden plausibel. Zunidchst stehen im Mittelpunkt des fachdidakti-
schen Interesses die Lehr- und Lernprozesse mit all ihren Implikationen.
Betrachtet man die Definitionen zur Fachdidaktik, wird ihre N&he zur
Allgemeinen Didaktik und darnit zur Erziehungswissenschaft sehr deutlich.
Heursen beschreibt die Fachdidaktik z.B. als die Wissenschaft ,,vom plan-
volien, institutionalisierten Lehren und Lernen spezieller Aufgaben-, Pro-
blem- und Sachbereiche ...* (HeEursen 1989, S. 588). Auch in anderen
Definitionen wird deutlich, daf} die Vertreter der Fachdidaktik ein erzie-
hungswissenschaftlich begriindetes Selbstverstindnis haben (vgl. BEck-
MANN, S. 674).

Bei der Auswahl der Inhalte, Ziele und Methoden beruflicher Bildung
muf stets auf erziechungswissenschaftliche Kategorien zuriickgegriffen wer-
den, da die Fachwissenschaften keine eigenen Auswahlkriterien fiir Bil-
dungsprozesse formuliert haben. SchlieBlich entsprechen auch die in der
Fachdidaktik zum Tragen kommenden Denkweisen und Forschungsmetho-
den weitgehend denen der Erziehungswissenschaft.

5 Realisierungsformen der Fachdidaktik

Die Fachdidaktiken haben sich als Hochschuldisziplin im Zuge der Verwis-
senschaftlichung der Berufsschullehrerausbildung herausgebildet. Die Kul-
tusministerkonferenz hat in ihrer Rahmenvereinbarung zur Ausbildung von
Lehrern und Lehrerinnen beruflicher Schulen beziiglich der Fachdidaktiken
lediglich festgestellt: ,,Fachdidaktische Studien und Schulpraktika sind in
das Studium einzubeziehen* (Kultusministerkonferenz 1973 und 1995).
Dabei wird offen gelassen, in welcher Weise und in welchem Umfang dies
geschehen soll. In der universitdren Praxis haben sich dementsprechend
sehr uneinheitliche Auspriagungsformen entwickelt, wie umfangreiche Un-
tersuchungen ergeben haben (vgl. BADER/KREUTZER 1994, BADER/KREUTZER
1995, BADER/SCHRODER 1997).

Da nach der Rahmenvereinbarung der Kultusministerkonferenz fachdi-
daktische Studien in das Studium einzubeziehen sind, kann davon ausge-
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gangen werden, da an den Hochschulen, an denen die Fachrichtungen
Bautechnik, Holztechnik und Gestaltungstechnik fiir das Lehramt angebo-
ten werden, auch eine entsprechende Fachdidaktik betrieben wird. Da mit
Ausnahme der Universitdt Hamburg die Fachrichtung Holztechnik an allen
Studienstandorten nicht explizit als eigenstidndige berufliche Fachrichtung
ausgewiesen, sondern zumeist als Bestandteil der Fachrichtung Bautechnik
angeboten wird, ergibt sich die im folgenden beschriebene Situation.

5.1 Universitédre Einrichtungen und ihr Personal

Gegenwirtig kann an zwolf deutschen Hochschulen die Fachrichtung Bau-
technik (hdufig einschlieBlich Holztechnik) fiir das Lehramt studiert wer-
den. An sechs Standorten wird die Fachrichtung Gestaltungstechnik bzw.
Farbtechnik und Raumgestaltung angeboten. Im Studienjahr 1996/97 gab
es in der Fachrichtung Bautechnik insgesamt 1049, in der Fachrichtung
Holztechnik (nur Hamburg) 68 und in der Fachrichtung Gestaltungstechnik
534 Studierende (BADER/ScHRODER 1997, S. 223ff.). Der Umfang der fiir die
Fachdidaktik vorgesehenen Semesterwochenstunden (SWS) betrug 1994
durchschnittlich 6,1 SWS fiir die Fachrichtung Bautechnik und 10 SWS fiir
die Fachrichtung Gestaltungstechnik. Dabei ist der hohe Stundenanteil in
den Bundesldndern Berlin, Hamburg und Sachsen auffillig (BADER/KREUT-
ZER 1994, S. 55).

Fiir die beruflichen Fachdidaktiken insgesamt wurde festgestellt, daf3
diese liberwiegend (ca. 70 %) bei den Fachwissenschaften und nur zu einem
geringen Teil bei den Erziehungswissenschaften (ca. 15 %) oder in einem
eigenstiandigen Zentralinstitut (ca. 7 %) angesiedelt sind (Bader/Kreutzer
1994, S. 56). Bei den Fachdidaktikern liberwiegen insgesamt die Wissen-
schaftlichen Mitarbeiter und Lehrbeauftragten gegeniiber den Professoren
(Bader/Kreutzer 1995, S. 166). Ein wichtiger Gradmesser fiir die Bedeu-
tung der Fachdidaktik im Rahmen des Lehramtsstudiums ist die Priifungs-
relevanz. Nur in etwa einem Drittel der Studiengénge ist die Fachdidaktik
verbindlicher Bestandteil der Abschlufipriifung.

5.2 Anwendungsfelder der Fachdidaktik

Der Fachdidaktik kommt im Rahmen der Lehrerausbildung eine Schliis-
selfunktion zu. Sie ist in einem doppelten Sinne praxisorientiert: Einerseits
nimmt sie die fachwissenschaftlichen Erkenntnisse auf und versucht, sie
nutzbar zu machen fiir die berufliche und auBerberufliche Praxis der Aus-
zubildenden. Andererseits gewihrleistet sie auch den Praxisbezug der wis-
senschaftlichen Ausbildung fiir die Studierenden des Berufsschullehramts,
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da sie sich auf die konkrete Tatigkeit im Lehrerberuf bezieht. An den
Hochschulen, als dem zentralen Anwendungsbereich der Fachdidaktik nimmt
sie diese Funktion wahr.

Dariiber hinaus hat die Fachdidaktik auch in der zweiten Phase der
Lehrerausbildung, wie auch in der Lehrer- und Ausbilderfortbildung ein
Aufgabenfeld. So wie sie in der ersten Phase den Praxisbezug sicherstellen
sollte, miifite sie hier den Bezug der Unterrichts- und Ausbildungspraxis
zur Wissenschaft herstellen. Gleichzeitig kann sie dabei auch die Umsetz-
barkeit ihrer eigenen Konzepte iiberpriifen.

Eine institutionalisierte Beteiligung der Fachdidaktik an der Entwick-
lung der Curricula fiir die Berufsausbildung wire ein wiinschenswertes
Wirkungsfeld der Fachdidaktik. Hinsichtlich der Ausbildungsordnungen ist
dieses durch die umfangreichen Kompetenzen der Tarifparteien ein schwer
realisierbares Ziel. Fiir den Bereich der schulischen Lehrpline ist die Mit-
gestaltung zur Zeit im Rahmen einer wissenschaftlichen Begleitung von
Modellversuchen in Ansitzen moglich. Allerdings haben fachdidaktische
Diskussionen offensichtlich auch ohne direkte Mitwirkung von Fachdidak-
tikern einen Einfluf}, wie z.B. die neue Ausbildungsordnung fiir den Beruf
. Tischler/-in* zeigt.

Die Mitwirkung an der Erarbeitung von konkreten Modellen fiir die
Unterrichts- und Ausbildungspraxis, die Analyse und Erstellung von didak-
tischen Materialien sowie das Bereitstellen von Beispielen fiir handlungs-
orientiertes Vorgehen in der Ausbildung ist ein weiteres Anwendungsfeld
fir die Fachdidaktik. Dieses gilt insbesondere fiir Themengebiete, die
bislang nur unzureichend in der Ausbildung beriicksichtigt worden sind.
Konkrete Vorschlage zur beruflichen Umweltbildung in den Berufen Zim-
merer/in, Trockenbaumonteur/in und Maler/-in und Lackierer/-in wurden
z.B. jlingst in einem Gutachten gemacht (vgl. Hasper u.a. 1996).

Durch die primidre Aufgabe, zukiinftige Lehrer/-innen auszubilden,
lauft die Fachdidaktik Gefahr, ihren Blickwinkel auf berufsschulisches
Lernen hin zu verengen. Die Einbeziehung des Lernortes Betrieb und des —
in den Berufsfeldern Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik und Raum-
gestaltung bedeutsamen - Lernorts Uberbetriebliche Ausbildungsstitte in
das fachdidaktische Denken und Handeln ist unverzichtbar. Fachdidaktik
weist sich nicht zuletzt durch ihren konkreten Bezug zur Berufs- und Aus-
bildungspraxis aus, sie muf3 daher ,,vor Ort“, d.h. auch in den Betrieben und
Uberbetrieblichen Ausbildungsstitten, priasent sein, um Anregungen zu
erhalten und zu geben.
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6 Berufliche Fachwissenschaft als ausbildungsorientiertes
Lehr- und Forschungsgebiet

Im Rahmen der Berufsschullehrerausbildung ist ein Hauptkritikpunkt der
Studierenden an den Hochschulen, daf3 ihre fachwissenschaftliche Ausbil-
dung kaum in Zusammenhang mit ihrem zukiinftigen Aufgabenfeld als
Lehrer/-innen steht. In aller Regel wird die Fachwissenschaft fiir Berufs-
schullehramtskandidaten in enger Verbindung mit den Ingenieurstudien-
gidngen angeboten. Das bedeutet, dafl die Studierenden die Ergebnisse
fachwissenschaftlicher Forschung im Hinblick auf eine ingenieurmiBige
Anwendung zu studieren haben. In den ingenieurwissenschaftlichen Veran-
staltungen ist der Bezug zu ihrer Profession als Lehrer/-innen nicht ge-
geben oder zumindest stark unterrepréasentiert. Aus den Mingeln der prakti-
zierten Hochschulausbildung heraus entwickelte sich die Kernfrage, ob
denn die Unterrichtsinhalte, die an den Berufsschulen unterrichtet werden,
mit Hilfe der Fachdidaktik aus den Universitdts- bzw. Wissenschaftsdiszi-
plinen, die die Hochschulen den Studierenden gegenwirtig anbieten, iiber-
haupt ableitbar sind.

So besteht beispielsweise zwischen dem Hochschulcurriculum eines
Bauingenieurs und den Rahmenlehrplidnen der Berufsschule fiir die kiinfti-
gen Facharbeiter in den Ausbildungsberufen des Berufsfeldes Bautechnik
eine erhebliche Differenz, und zwar nicht nur hinsichtlich der Inhalte,
sondern auch in Bezug auf die grundlegenden Intentionen. Ein Ingenieur,
der ein Gebidude konstruieren bzw. berechnen soll, braucht deshalb zwangs-
laufig ein anderes Hochschulcurriculum als ein Berufsschullehrer, der kiinf-
tige Facharbeiter auf die Herstellung von Beton, auf die Montage von
Bauteilen, den Umgang und die Wartung der Baumaschinen vorbereiten
soll. Dazu benétigt der Lehrer Kenntnisse iiber die Tétigkeit des Facharbei-
ters, iiber die Organisation von Arbeit, iiber die Einbindung des Facharbei-
ters in betriebliche Hierarchien usw. Es fehlt jedoch bislang im Wissen-
schaftsgefiige ein Bereich, der sich auf die berufsférmig organisierte Fach-
arbeit bezieht und diese in Forschung und Lehre fiir die Studierenden des
Lehramts aufbereitet (vgl. MEHNERT/MICHAELS 1998, S. 47).

Diese Liicke versucht die Berufliche Fachwissenschaft, die auch als
,,Gewerblich-technische Fachwissenschaft® oder ,,Berufsfeldwissenschaft*
bezeichnet wird, zu schliefen. Die Berufliche Fachwissenschaft weist enge
Beziige zur Berufspiadagogik auf, weil die Arbeitswelt nach Berufen struk-
turiert ist und iiber diese Kategorie ein Zugang zu den Tatigkeiten der
Facharbeiter moglich wird. Sie hat in besonderem Mafie enge Bindungen
an die Fachdidaktik, die im hochschuldidaktischen Sinne mit dariiber zu
befinden hat, welche Inhalte im Studium des Lehramtes Beriicksichtigung
finden miissen, um fiir die Lehr- und Lernprozesse in der beruflichen
Bildung zu qualifizieren.
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6.1 Grundlagen einer Beruflichen Fachwissenschaft

Was sind nun die Gegenstandsbereiche Beruflicher Fachwissenschaft und
wie ist ihre spezifische Abgrenzung zu den traditionell vermittelten Inhal-
ten? In Anlehnung an Rauner ist die Beschéftigung mit folgenden Wissen-
schaftsgebieten erforderlich, um zur Gestaltung berufsbezogener Bildungs-
prozesse zu befiahigen (vgl. RAUNER 1993, S. 30ff.).

Grundlegend bleibt die Entwicklung der Berufe bzw. des jeweiligen
Berufsfeldes. Es kommt darauf an, die Entwicklung der berufsformig orga-
nisierten Facharbeit aufzuzeigen, die sich unter den besonderen histori-
schen Bedingungen unserer Handwerks- und Industriekultur gebildet hat.
Mogliche kiinftige Entwicklungen miissen einbezogen werden.

Das Zentrum sind die Lehrinhalte beruflicher Bildung. Die Analyse,
Gestaltung und Evaluation von (berufsformiger) Facharbeit unter dem Aspekt
der Lernhaltigkeit und der Lernchancen ist voranzutreiben. Form und Inhalt
der Arbeit entscheiden wesentlich iiber den Erwerb und die Herausbildung
von beruflicher Handlungskompetenz. Es geht darum, eine wissenschaftli-
che Fundierung auf der Ebene konkreter Titigkeiten zu erlangen.

SchlieBlich ist die Analyse, Gestaltung und Evaluation von Technik
unter der Perspektive der Forderung und des Erhalts von Fachkompetenzen
zu betrachten. Die Gestaltung und Beherrschung von Technik ist eine
interdisziplindre Aufgabe. Hier liegt eine der groen Herausforderungen
der Beruflichen Fachwissenschaft in der Zukunft.

Die Etablierung der Beruflichen Fachwissenschaft als universitdrer
Forschungs- und Lehrgegenstand steckt noch in den Anfangen. Die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung iiber die berufsférmige Facharbeit wird an
einzelnen Hochschulinstituten insbesondere in Bremen, Dresden, Hamburg
und Berlin betrieben. Hochschuliibergreifend institutionalisiert ist sie seit
1990 in der Arbeitsgemeinschaft der Hochschulinstitute fiir Gewerblich-
Technische Bildung (HGTB) (vgl. BANNwiTZ/RAUNER 1993, S. 7).

Wie konnen die Themen der Beruflichen Fachwissenschaft in den
Hochschulen didaktisch umgesetzt werden? Dies kann z.B. dadurch ge-
schehen, daB die berufsfeldbezogenen und auf die Lehrtatigkeit ausgerich-
teten Kenntnisse zusétzlich ins Hochschulcurriculum aufgenommen und
dafiir die ingenieurwissenschaftlichen Anteile im Sinne einer exemplari-
schen Behandlung ,verschlankt® werden.

Dieser ProzeB einer Akzentverlagerung wurde an der Technischen
Universitat Berlin durch ein mehrjihriges Studienreformprojekt und drei-
jahrige intensive Gremienarbeit soeben beendet (vgl. DiTTMANN/ERBE 1996;
MEHNERT/MICHAELS 1998). In den neuen Studienordnungen werden von den
72 SWS Fachwissenschaft ca. 20 fiir den auf die Berufsfelder bezogenen
lehrerspezifischen Bereich (= Berufliche Fachwissenschaft) ausgewiesen.
Am Beispiel ,Konstruktiver Ingenieurbau* wird dies unten erldutert.
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6.2 Zum Stand der Beruflichen Fachwissenschaft

In den drei Berufsfeldern Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik und
Raumgestaltung sind in der universitidren Lehre an der TU Berlin einige
Pilotveranstaltungen durchgefiihrt worden, iiber die im folgenden berichtet
wird.

Es ist fiir jeden Lehrenden in Klassen des Baugewerbes eine notwendi-
ge Qualifikation, die Lasten und Krifte am Bauwerk einschitzen und
berechnen zu konnen. Es ist aber nicht zwingend, fiir die konstruktiven
Bereiche des Stahlbaus, des Stahlbetonbaus und des Holzbaus gleicherma-
Ben detaillierte Losungen auszuarbeiten, sondern es geniigt, exemplarisch
eine konstruktive Ingenieurwissenschaft bis in die Tiefe zu studieren und
sich tiber die anderen einen Uberblick zu verschaffen. Dabei ist auch zu
beriicksichtigen, daf} es ohnehin nicht moglich ist, beispielsweise alle tech-
nischen Details von 25 spiter zu unterrichtenden Bauberufen an der Uni-
versitit zu studieren.

An der Technischen Universitit Berlin wurden daher in den Studien-
ordnungen in hohem Mafle Wahlméglichkeiten eingerdumt, um den Studie-
renden die Chance zu geben, sich in ,produktiver Einseitigkeit‘ mit techni-
schen Losungen auseinanderzusetzen. In der beruflichen Fachrichtung ,Bau-
ingenieurtechnik*® gilt die Wahlfreiheit mit einer kleinen Einschriankung.
Dort wurde Baukonstruktion als Pflichtbereich gesetzt, und der zweite
Priifungsbereich kann aus einem Angebot von sieben gewihlt werden:
Stahlbetonbau, Stahlbau, Ingenieurholzbau, Grundbau und Bodenmecha-
nik, Baumaschinen und Baubetrieb, Siedlungswasserwirtschaft sowie Ver-
kehrswesen.

Nicht zuletzt durch die Moglichkeit, Schwerpunkte zu wihlen, konnten
auch Veranstaltungen zur Beruflichen Fachwissenschaft in dem vorgesehe-
nen Stundenrahmen untergebracht werden. Die Abbildung 7 zeigt, welche
Veranstaltungen neu sind und im Sinne einer Beruflichen Fachwissenschaft
studiert werden konnen.

Zu den neuen Lehrveranstaltungen, die teilweise gemeinsam von Fachwis-
senschaftlern und Fachdidaktikern bzw. Berufspadagogen angeboten wer-
den, seien noch ein paar Beispiele angefiihrt:

So befaBit sich die Lehrveranstaltung Technikfolgenabschétzung, die
als Pilotveranstaltung bereits fiir die beiden Fachrichtungen Bautechnik
und Gestaltungstechnik gemeinsam angeboten wurde, mit folgenden Auf-
gabenstellungen: Technologieentwicklung und deren Akzeptanz, Metho-
den und Verfahren der Technikfolgenabschitzung, Zulassungsverfahren
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Empfehlung fiir die zeitliche Abfolge des Grundstudiums

Lehrveranstaltungen
Bauingenieurtechnik 1. Semester 2. Semster 3. Semster 4. Semster ISWS

Mathematik | far

‘TWLAK'™ 41V

Mathematik 11 fur 10
‘TWLAK' 61V

Tragwerkslehre | 2VL; 2 UE

Tragwerkslehre 1l 2VL; 2 UE 10
Tragwerkslehre il 2VL

Baustoffkunde | 2 VL 2
Bauphysik | 21V 6
Bauphysik Il 41V

Darstellungsmethoden 41V 4

Einfiihrung in die
Berufliche 2 SE 2
Fachwissenschaft

Projekt Baustoffe 4PJ 4

LSWS 12 8 10 4 38

*TWLAK = Technisch wissenschaftliche Lehramtskandidat/innen (Studienrate mit beruflicher Fach-
richtung)

Empfehlung fiir die zeitliche Abfolge des Hauptstudiums

Lehrveranstaltungen
Bautechnik — speziell 5. Sem. 6. Sem. 7. Sem. 8. Sem. 9. Sem. ( SWS)
Bauingenieurtechnik

Pfiichtbereich

(1. Prufungsbereich) ggf. ggf.

Wissen- Profungen ————
Baukonstruktion | 2 schaft- der 1.
Baukonstruktion I 4 liche Staats- 10
Baukonstruktion Hausar- prafung
Entwurf 4 beit zur

1. Staats-
Projekt 4PJ prafung 4

Technikgeschichte
und 2 SE 2
-folgenabschitzung

Wahipflichtbereich
(2. Prifungsbereich) 4 4 8
eins aus 7 Fachern

Abb. 7: Auszug aus einer Studienordnung (aus ScHUTTE/UHE 1998, S. 389)
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fir neue Baustoffe, Umweltvertriglichkeitspriifungen und Okobilanzen,
Bewertungssysteme fiir Baumaterialien und Baustoffe, 6kologische Gebiu-
detechnik sowie Baustoffrecycling. Fiir die kiinftigen Lehrerinnen und
Lehrer an beruflichen Schulen ist es wichtig, zusammen mit den technolo-
gischen Moglichkeiten auch deren Gefahren abschitzen zu kénnen. Im
Sinne eines fachiibergreifenden Unterrichts konnen die berufsschulischen
Unterrichtsfacher Technologie und Sozialkunde miteinander verbunden
bzw. bei geeigneter Unterrichtsorganisation integriert unterrichtet werden.

Der fachiibergreifende Aspekt war auch ein wichtiges Argument fiir
den Einbezug von Projekten in die Studienordnungen. In der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskussion ist es seit langem unstrittig, dal Lernen in
Projekten in besonderem MalBe geeignet ist, neben den fachlichen auch
fachiibergreifende Qualifikationen zu fordern. Die Forderung, das Studium
in Projekten oder zumindest in projektartiger Form zu organisieren, ist
insbesondere seit den 70er Jahren wiederholt erhoben worden.

Bei Projekten im Lehramtsstudium kommt die Erwartung hinzu, daf3
Studierende, die im Studium an Projekten mitgewirkt haben, besonders
motiviert und qualifiziert sind, spéter in den beruflichen Schulen selbst
Projekte mit Auszubildenden durchzufiihren.

Fiir jede Studienordnung wurde je ein Projekt im Grund- und im Haupt-
studium vorgesehen. Wihrend das Projekt im Grundstudium insbesondere
mit dieser neuen Lehrform vertraut machen soll und vom Lehrveranstalter
weitgehend vorstrukturiert ist, soll das Projekt im Hauptstudium komplexe
Aufgabenstellungen behandeln. Die Studierenden konnen weitgehend selb-
stindig und eigenverantwortlich Fragestellung und Vorgehensweise be-
stimmen.

Die konzipierten Projekte wurden fachrichtungsiibergreifend angelegt.
So wurde z.B. ein Konzept fiir das Projekt ,,Restaurierung einer Jugendstil-
tiir* fiir die Fachrichtungen Bautechnik und Gestaltungstechnik entwickelt,
und ein weiteres auch fiir beide Fachrichtungen geeignetes wurde bereits
als Pilotprojekt unter der Themenstellung ,.Stahlbetonsanierung* durchge-
fiihrt.

Das Konzept sieht folgendes vor:

.Zwischen den Studierenden und Lehrenden werden der Projektablauf
und die Schwerpunktsetzung in der Thematik besprochen. Eine Anpas-
sung an die konkreten Bedingungen des jeweiligen Projektes ist selbst-
verstandlich. Die zeitliche Abfolge kénnte beispielsweise wie folgt vorge-
nommen werden.

1. Woche:
Information Gber Projekte im Studium, Zielsetzung des Projektes; Be-
stimmung des konkreten Projektthemas; kurze Eintlhrung.
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2. Woche:

Festlegung des Zeitplans; Verteilung der Aufgaben auf die einzelnen
Gruppen (max. 5 Personen); Formulierung des zu bearbeitenden Pro-
blems; Zusammenstellung der grundiegenden Informationen.

3.-4. Woche:

Anknlpfen an das Vorwissen aus dem Fach Baustoffkunde: Aufbau,
Bestandteile des Betons, Festigkeitsklassen, Wasser-Zement-Wert, Ze-
mentsteinbildung, Karbonatisierung, Prufverfahren, optimaler Beton, Qua-
litAtssicherung.

5. Woche:

Besonderheiten des Stahlbetons, Schadensbilder durch Exkursion oder
Dias, Ursachen fiir Schaden an Stahibetonbauten, Identifikation von
typischen Schwachstellen bei der Konstruktion, Klassifizierung von Scha-
den.

6. Woche:

Sanierungsmdéglichkeiten bei leichten, mittleren und schweren Schaden;
Aufbringen von Spezialmortel, Betone oder Spritzbeton, Oberfiachen-
schutzmaBnahmen. Ggf. Einladung von Experten (Firmenvertretern).

7.-13. Woche:

Erarbeitung von Modellen wie Poster, Wandtafein, Betonmodelle fir
unterschiedliche Schadensursachen sowie SanierungsmaBnahmen.

An geeigneter Stelle - Zwischenbilanz: Vorstellung der Zwischenergeb-
nisse, damit die Gruppen die Herangehensweise und die Inhalte der
anderen Gruppen kennenlernen.

14. Woche:
AbschluBBprasentation und Reflexion des Projektes.

Einbezogene Informationsmaterialien:

Wissenschattliche Literatur bzgl. der Beton- und Stahlbetonsanierung:
DIN-Normen und andere Regelwerke; Ausbildungsordnungen und Rah-
menlehrplane (um die Relevanz fir die betriebliche Ausbildung und den
Berufsschulunterricht sicherzustellen); Planungsmappen der Hersteller
von Sanierungsprodukten (technische Produktinformation) usw."

(zitiert nach: DiTTMANN/ERBE 1996, S. 50f.)

Dieses Konzept wurde mit einer Gruppe von 20 Studierenden der
Fachrichtungen Bautechnik und Gestaltungstechnik sowie einigen Studie-
renden des Studienganges Diplom-Berufspiddagogik umgesetzt.

7 Zusammenfassende SchluBbemerkungen

Die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik ist hinsichtlich der
Festlegung ihres Gegenstandsbereiches und der institutionellen Veranke-
rung an den Hochschulen durch unterschiedliche pragmatische Entschei-
dungen gekennzeichnet. Die Fachdidaktik beschiftigt sich mit Lehr- und
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Lernprozessen in den drei Berufsfeldern Bautechnik, Holztechnik sowie
Farbtechnik und Raumgestaltung, die insgesamt ca. 50 teilweise recht he-
terogene Ausbildungsberufe umfassen. Allein diese quantitative Feststel-
lung zeigt die Problematik, fachdidaktische Aussagen zu treffen, die fiir das
gesamte Spektrum der drei Berufsfelder Giiltigkeit beanspruchen konnen.
Andererseits gibt es auch fachdidaktisch bedeutsame Gemeinsamkeiten
zwischen den Berufen und Berufsfeldern. Dies betrifft sowohl Inhalte der
fach(wissenschaft)lichen Bezugsdisziplinen als auch formale Aspekte der
Ausbildung, wie z. B. der fiir viele Berufe gemeinsame Lernort ,,Baustel-
le*, die Dominanz handwerklicher Ausbildung oder die Leitfunktion je
eines vorherrschenden Ausbildungsberufes. Damit sind inhaltliche, metho-
dische und lernorganisatorische Konsequenzen verbunden, die von der
Fachdidaktik aufgegriffen werden.

An den Hochschulen ist die Verankerung der Fachdidaktik Bau-, Holz-
und Gestaltungstechnik sehr uneinheitlich. Sie ist teilweise der Erziehungs-
wissenschaft zugeordnet, teilweise in eigenen Instituten, iberwiegend je-
doch bei den Fachwissenschaften angesiedelt. Die in der Fachdidaktik
Lehrenden gehoren unterschiedlichen Statusgruppen an, den groBten Teil
stellen Lehrbeauftragte.

Im Bereich der universitiren Lehre ist es die zentrale Aufgabe der
Fachdidaktik, an der wissenschaftlichen Ausbildung von Berufspadagogen
mitzuwirken. Die Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik geht
dabei von erziehungswissenschaftlichen Pramissen aus und erschlieBt fach-
wissenschaftliche Inhalte unter Lehr- und Lerngesichtspunkten. Dabei stel-
len sich zwei gravierende Probleme: Zum einen entspricht das Wissen-
schaftsgefiige der Fachwissenschaften an den Hochschulen nicht den Schnei-
dungen der beruflichen Fachrichtungen fiir die Lehramtsstudiengénge. Zum
anderen ist die Fachwissenschaft auf die Ausbildung von Ingenieuren, nicht
aber von Berufspadagogen ausgerichtet. Damit fehlt den Studierenden in
diesem Teil ihrer Ausbildung sowohl der Bezug zu ihrer zukiinftigen pad-
agogischen Tatigkeit als auch zur Berufsarbeit der von ihnen auszubilden-
den Facharbeiter.

Zur Uberwindung dieser unbefriedigenden Situation wird gegenwiirtig
an verschiedenen Hochschulstandorten das Konzept fiir eine neue Wissen-
schaftsdisziplin, die ,,Berufliche Fachwissenschaft* entwickelt. Die Beruf-
liche Fachwissenschaft hat sich zur Aufgabe gestellt, die Auspriagungsfor-
men von Arbeit und Technik unter dem Aspekt der beruflichen Bildung zu
analysieren und auf deren Gestaltung einzuwirken.

Damit ist dieser Forschungsansatz unseres Erachtens geeignet, ein zen-
trales Problem der beruflichen Fachdidaktiken, ndmlich den ungeklérten
Fachbezug, zu l6sen. Aus diesem Grund werden seitens der Fachdidaktik
Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik erste Schritte unternommen, die Beruf-
liche Fachwissenschaft in diesem Bereich voranzutreiben.
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Karin Rebmann

Fachdidaktik Wirtschaft und Verwaltung

1 Einleitung

Die Fachdidaktik Wirtschaft und Verwaltung will zeigen, was als effekti-
ves wirtschaftliches Handeln und Kommunizieren gelten soll, und sie will
die Voraussetzungen und Bedingungen der Vermittlung 6konomischer Kom-
petenzen aufweisen. Dariiber hinaus will sie Anleitungen zur Gestaltung
von institutionalisierten Lehr-Lernprozessen geben (vgl. TENFELDE, 1996,
S. 565). Hierfiir wurden in den 1970er Jahren zunichst Modelle und Kon-
zepte der Allgemeinen Didaktik rezipiert, insbesondere solche, die den
sogenannten fiinf groBen didaktischen Positionen zuzurechnen sind: Kon-
zepte der bildungstheoretischen Didaktik, der lehrtheoretischen Didaktik,
der lernzielorientierten Didaktik, der kritisch-kommunikativen Didaktik
sowie der kybernetisch-informationstheoretischen Didaktik. Fiir mehr als
ein Jahrzehnt waren sie die Folien, auf denen ,,Generationen* von zukiinfti-
gen Handelslehrern und Handelslehrerinnen ihre didaktischen Analysen
und Unterrichtsplanungen vorbereiteten. Sie sind auch heute noch vor al-
lem in der zweiten Phase der Lehrerausbildung sehr beliebt.

Seit den 1980er Jahren ist jedoch das didaktische Prinzip der Hand-
lungsorientierung in den Vordergrund wirtschaftsdidaktischer Uberlegun-
gen geriickt, — nicht zuletzt als Reaktion auf eine kritische Auseinanderset-
zung mit der Unterrichtswirklichkeit, mit Schulbiichern, Lehrpldnen und
Priifungsaufgaben. Derzeit beeinflussen anglo-amerikanische Ansitze aus
dem Bereich der Instruktionspsychologie die wirtschaftspiddagogische Dis-
kussion um eine effektive Gestaltung von Prozessen beruflichen Lernens
und Lehrens. Zu diesen gehoren insbesondere die Ansitze des situierten
Lernens, zu denen der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz sowie der Ancho-
red-Instruction-Ansatz zdhlen, der Cognitive-Flexibility-Ansatz sowie An-
sdtze zum Konzeptwechsel.

Im folgenden soll zundchst das didaktische Prinzip der Handlungsori-
entierung ausgefiihrt werden, das sich in der Literatur als sehr heterogen in
seiner Begriindung und Auspriagung erweist und das in der Praxis kaufmén-
nischer Ausbildung in ganz unterschiedlicher Form Resonanz gefunden
hat. Im Anschluf8 daran soll erortert werden, inwieweit instruktionale Grund-
sitze der Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen, auch als konstruktivisti-
sche bezeichnet, als Innovationspotential bzw. Perspektive fiir eine Fachdi-
daktik Wirtschaft und Verwaltung betrachtet werden kdnnen.
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2 Handlungsorientiertes Lernen und Lehren
2.1 Verschiedene Zuginge zum Konzept der Handlungsorientierung

Unter ,,Handlungsorientierung* findet sich in der einschlagigen Literatur
der letzten Jahre eine Fiille unterschiedlicher Leitideen, Ansitze und Ent-
wiirfe. Trotz dieser Heterogenitit 18t sich zumindest ein gemeinsamer
Bezugspunkt finden. Der Handlungsbegriff ist das Kernstiick der hand-
lungsorientierten Ansitze. Dieser Begriff ist deshalb so zentral, weil er aus
verschiedenen Perspektiven diskutiert und legitimiert werden kann (vgl.
Abbildung 1).

Kognitionspsychologie
Reformpadagogik |.. Materialistische
| Tatigkeitstheorie
eone der
[Handlungs-
regulation
Kritiscbe |- setische
Psychologie Epistemologie
Biologisch-neurophysiolog.
Kognitionswisseaschaften

Abb. 1: Zuginge zum handlungsorientierten Lernen und Lehren (vgl. REBMANN, TENFEL-
pE & UHE, 1998)

Handlungsorientiertes Lernen und Lehren kann beispielsweise mit Hil-
fe der Kognitionspsychologie abgeleitet werden. Diese beschiftigt sich mit
Vorgédngen der menschlichen Informationsverarbeitung. Im Vordergrund
des handlungsorientierten Lernens und Lehrens steht im Rahmen dieses
Ansatzes die Gestaltung kognitiver Prozesse, das heiBit die Gestaltung der
Art von Informationen und der Prozesse bei der Informationsaufnahme,
Informationsspeicherung und Informationsverwertung (vgl. MANDL & Spa-
DA, 1988). Es konnen aber auch Erkenntnisse der genetischen Epistemolo-
gie herangezogen werden, um iiber die Entstehung, Entwicklung und Be-
forderung von Handlungsschemata aufzuklidren. Fiir die Gestaltung von
beruflichem Lernen ist des weiteren die materialistische Tatigkeitstheorie
bedeutsam, die insbesondere auf die zu beachtenden materialen Bedingun-
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gen und Voraussetzungen fiir Tatigkeit und Handeln verweist (vgl. LEoNT-
JEW, 1975). Eng damit verkniipft ist die Theorie der Handlungsregulation,
die das Modell einer vollstindigen Handlung als Moglichkeit der Person-
lichkeitsentwicklung herausstellt (vgl. HAckEeR, 1978; VoLPERT, 1974). Auch
die kritische Psychologie bietet mit neuen Konzepten des Ler-nens einen
Zugang zu Handlung und Handlungsorientierung an (vgl. HoLzkamp, 1993).
Neuere Entwicklungen in den Kognitionswissenschaften, die wiederum
von den biologisch-neurophysiologischen Forschungen beeinflufit werden,
stellen besonders die Bedeutung von Sprache und Kommunikation fiir die
Beforderung von Handlungsfihigkeit und Handeln heraus (vgl. MATURANA,
1982). Auch soziologisch-systemtheoretische Ansitze beférdern die Dis-
kussion tiber Handlungsorientierung mit ihren sozialtheoretisch akzentuier-
ten Forschungen iiber gesellschaftliche Handlungsstrukturen und gesell-
schaftliche Handlungssysteme (vgl. LUHMANN & SCHORR, 1979). Des weite-
ren sind Anregungen fiir Handlungsorientierung im Sinne von Schiilerakti-
vierung und Schiilerselbsttitigkeit in der Tradition reformpidagogischen
Denkens (z. B. im Projektansatz) entwickelt worden (vgl. Gupions, 1992).

Der Begriff ,,Handlungsorientierung* fiihrt folglich eine Vielzahl von
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen und Ansitzen zusammen.
Obgleich deren Zuginge zum Konstrukt der Handlungsorientierung und
zum Handlungsbegriff sehr unterschiedlich sind, lassen sich diese Diszipli-
nen und Ansidtze auf didaktische Fragestellungen beziehen und zu Leit-
ideen fiir handlungsorientierte Innovationen verdichten (vgl. REBMANN,
TENFELDE & UHE, 1998).

Den einzelnen Begriindungen fiir handlungsorientiertes Lernen und
Lehren ist gemeinsam, daB sie die Annahme eines Dualismus von Denken
und Handeln zuriickweisen. Mit dieser anti-dualistischen Auffassung von
Denken und Handeln wird betont, daf3 sich Denken, Wissen und Kénnen
aus dem praktischen Handeln und dem Wahrnehmen entwickeln, und da
sich Denken und Wissen wiederum im praktischen Handeln und in der
deutenden Wahrnehmung von Welt zu bewéhren habe (vgl. TrRamm, 1991,
S. 252). Das Konstrukt der Handlungsorientierung hat auch die Diskussion
zum Verhdltnis von Subjekt und Objekt neu angeregt. Handlungsorientie-
rung verweist darauf, daB Objektivitit die Voraussetzung und Bedingung
fiir subjektives Handeln ist und sich dieses subjektive Handeln wiederum
auf die Gestaltung von Objekten in der Umwelt bezieht. In letzter Konse-
quenz wird diese iiber Handlungsorientierung vermittelte Sichtweise auf
das Verhiltnis von Subjekt und Objekt in einer Ringstruktur beschrieben
und hebt sich damit deutlich ab vom klassischen naturwissenschaftlichen
Denken in Ursache-Wirkungszusammenhingen. Durch das Konstrukt der
Handlungsorientierung riicken dariiber hinaus Schiiler, Schiilerinnen und
Auszubildende mit ihren konkreten Handlungen in den Vordergrund didak-
tischer Uberlegungen beruflichen Lernens und Lehrens. Lerneraktivierung
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wird als Aufforderung verstanden, die noch vorherrschende Lehrerdomi-
nanz im beliebten Frontalunterricht abzubauen und die Selbstorganisation
und Selbsttitigkeit von Schiilern, Schilerinnen und Auszubildenden zu
fordern. Uber das Konstrukt Handlungsorientierung wird auch die Einsicht
in einen reflexiven Zusammenhang von Handeln und Personlichkeitsent-
wicklung vermittelt. In dieser Sichtweise bedingt die Handlungsstruktur die
Personlichkeitsentwicklung, und Personlichkeitsentwicklung stellt ihrer-
seits die Bedingungen fiir die Veranderung von Handlungsstrukturen dar.
Fiir Zwecke der beruflichen Bildung ist es demnach wichtig zu erkennen,
daB die Gestaltungsmoglichkeiten fiir berufliche Bildung immer auch in
den Moglichkeiten der Gestaltung einer vollstandigen Handlung zu suchen
sind.

Uber das Konstrukt der Handlungsorientierung wird auch die Diskussi-
on um eine Verallgemeinerung beruflicher Bildung angeregt. Die Forde-
rung einer Verkniipfung von Kopf- und Handarbeit, von geistigen und
korperlichen Titigkeiten, der Beforderung des abstrakten und vernetzten
Denkens finden Eingang in Zielvorstellungen von einer Verallgemeinerung
beruflicher Bildung. SchlieBlich wird iiber Handlungsorientierung auch die
Vorstellung vermittelt, daB historisches und okologisches Bewufltsein in
Prozessen des beruflichen Lernens verkniipft werden miissen. Berufliche
Bildung wird nachhaltig daran erinnert, da aktuelle Entwicklungen und
Probleme in Handlungen der Vergangenheit erzeugt wurden und daB in
gegenwirtigen bzw. aktuellen Handlungen die Moglichkeiten und Chancen
fiir zukiinftiges Zusammenleben bereits angelegt sind. In der Verkniipfung
von historischen und 6kologischen Sichtweisen auf berufliche Bildung gilt
es zudem, Probleme des Umweltschutzes zu thematisieren und Fragen zum
Geschlechterverhiltnis zu bearbeiten.

Uber Handlungsorientierung vermittelte Kategorien didaktischen Han-
delns kénnen schlieBlich in Ansétze und Leitideen didaktischer Innovatio-
nen im Feld der beruflichen Bildung eingehen. Dies ist insbesondere bei
dem Konzept der Schliisselqualifikationen und der Perspektive des Lern-
handelns der Fall. Die Programmatik der Vermittlung von Schliisselqualifi-
kationen umfaBt nach mittlerweile allgemeiner Ubereinkunft das Potential
an Selbst-, Sozial- und Sach- bzw. Methodenkompetenz. In diesem Kon-
zept werden die Personlichkeit in den Mittelpunkt des didaktischen Interes-
ses gestellt und iiberbewertete Arbeits- und Berufsanforderungen korri-
giert. In der Programmatik der Vermittlung von Schliisselqualifikationen
treten deshalb solche Aspekte der Beforderung von Handlungsfahigkeit
hervor, die vor allem das sacheinsichtige, sozialeinsichtige und wertein-
sichtige Handeln fordern. Berufliche Handlungsfahigkeit in diesem Sinne
ist folglich eher personlichkeitsbezogen als situationsbezogen, eher ab-
strakt als konkret, eher komplex als einfach. Sie ist eher allgemein und
situationsunabhingig als spezifisch und situationsgebunden (vgl. REeEtz,
1990, S. 18).



Fachdidaktik Wirtschaft und Verwaltung 137

Aus den verschiedenen Handlungsformen wird das Lernhandeln als
eine besonders relevante Form fiir die Fachdidaktik Wirtschaft und Verwal-
tung herausgearbeitet (vgl. ACHTENHAGEN et al., 1992). Dies gelingt durch
eine deutliche Abgrenzung gegeniiber Handlungsformen, die sich allein auf
die Bewiltigung von Anforderungssituationen beziehen. Beim Lernhan-
deln geht es hingegen in erster Linie um die Ausbildung der subjektiven
Orientierungs- und Handlungsfahigkeit und den Auf- und Ausbau kogniti-
ver Strukturen, also den Erwerb von Wissen und Kompetenzen (vgl. TRAMM,
1992, S. 192). Lernhandeln 146t sich dabei kennzeichnen als adaptiv-kon-
struktive Interaktion von Individuen mit ihrer Umwelt (vgl. Tramm, 1992,
S. 105 ff.). Es ist also ein Handeln in einem sozialen Kontext, das zugleich
motiviert und das zielorientiert ausgerichtet ist. So dient Lernhandeln der
Erfassung und Verarbeitung von Lerngegenstidnden. Dabei 148t sich Lern-
handeln schlieBlich als eine vom Lernenden hierarchisch-sequentiell orga-
nisierte Aktivitdt begreifen.

2.2 Realisationsformen handlungsorientierten Lernens und Lehrens
im kaufminnisch-verwaltenden Bereich

Konzepte schulischen und betrieblichen Lernens, die sich der Leitidee der
Handlungsorientierung zuordnen lassen, finden sich auch im kaufmin-
nisch-verwaltenden Bereich wieder. Im Vordergrund stehen Simulations-
konzepte (Biirosimulationen sowie Simulationsspiele). Hierunter fallen —
aufgefiihrt nach abnehmender Simulationsstirke — Ubungsfirmen, Lernbii-
ros, Planspiele sowie Rollenspiele. Weitere Formen handlungsorientierten
Lernens und Lehrens sind das Lernen in Projekten, das Lernen mit Fillen,
das Lernen anhand von Leittexten sowie das computerunterstiitzte (multi-
mediale) Lernen.

Bereits im vergangenen Jahrhundert entstanden die ersten Ubungsfir-
men, in denen kaufménnische Funktionen wie Einkauf, Verkauf, Lagerhal-
tung und Verwaltung durch die Nachbildung der Praxis dargestellt und
vermittelt werden sollten. Dabei soll in den Ubungsfirmen der Ernstfall
betrieblichen Handelns eingelibt werden, ohne daff Produkte oder Dienst-
leistungen tatsichlich erzeugt bzw. erbracht werden. In deutschsprachigen
Lindern sind Ubungsfirmen zum Deutschen Ubungsfirmenring zusammen-
geschlossen, der insbesondere die AuBenbeziehungen der Ubungsfirmen,
beispielsweise in Form von Banken, Finanzamt, Versicherungen, Post etc.
simuliert. Ubungsfirmen konnen in aller Regel entweder Praxis ergdnzen
oder Praxis ersetzen. Praxisergidnzend sind sie fiir die kaufménnische Erst-
ausbildung vorwiegend in GroBunternehmen. Durch eine Ubungsfirma sol-
len dort Arbeitsabldufe und Arbeitszusammenhinge, die durch die zuneh-
mende Technisierung ansonsten nicht mehr iiberschaubar und verstiandlich
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sind, verdeutlicht und wieder erfahrbar werden. Praxisersetzend werden
Ubungsfirmen beispielsweise in der Erstausbildung von Behinderten in
Berufsbildungswerken und in der Umschulung von Erwachsenen in Berufs-
forderungswerken eingerichtet.

Lernbiiros sind Einrichtungen der Biirosimulation eines Unternehmens
an kaufminnischen Schulen (insbesondere Berufsfachschulen). Die mei-
sten Lernbiiros werden meist nach einem real existierenden Firmenvorbild
konstruiert, stellen allerdings reduzierte Abbilder dieser Originalmodelle
dar. Dadurch konnen betriebliche Ablaufe und Geschiftsvorfille transpa-
renter und iiberschaubarer nachgebildet werden. Mit Lernbiiros sollen die
Arbeiten aus dem kaufminnisch-verwaltenden Bereich handlungs- und
praxisorientiert gestaltet werden (vgl. ACHTENHAGEN & SCHNEIDER, 1993, S.
170). Die notwendige Realititsnihe wird u. a. dadurch erreicht, daB diese
Biiros eine der Realitdt entsprechende Ausstattung sowie authentische Ar-
beitsauftrage haben. Die Aulenbeziehungen des Lernbiiros, beispielsweise
zu den Kunden, werden meist von den Lehrpersonen simuliert. Die Arbeit
im Lernbiiro kann arbeitsgleich und arbeitsteilig erfolgen. Die Einfiihrung
in die Lernbiiroarbeit wird in aller Regel im Rahmen einer arbeitsgleichen
Phase durchgefiihrt: Alle Schiiler und Schiilerinnen bearbeiten die Ge-
schiftsvorfille und Belege zur selben Zeit. In der arbeitsteiligen Phase
bearbeiten die Schiiler und Schiilerinnen in Gruppen ihren jeweils spezifi-
schen Anteil an einem oder mehreren Geschiftsvorfillen.

Bereits um 3000 v. Chr. entwickelten die Chinesen ein Brettspiel, das
militdrische Aktionen simulierte und das als Urform des Planspiels gelten
kann (vgl. Vacr, 1983, S. 7). Planspiele stellen dynamische Modelle der
Realitit dar, in denen die Spieler und Spielerinnen — vorzugsweise in Grup-
pen — simulierte problembhaltige bzw. konfliktidre Situationen iiber mehrere
Perioden zielgerichtet und selbsttitig bewaltigen miissen. Das Handeln
erfolgt dabei innerhalb eines durch Regeln festgesteckten Kontextes und
unter einer bestimmten Zielsetzung. Das Planspiel wurde aus dem militéri-
schen Bereich auch auf den 6konomischen und administrativen Bereich
iibertragen, um simulierte problemhaltige Ausgangssituationen auf ihre
Losungswege hin zu untersuchen, sich fiir einen Lésungsweg zu entschei-
den, diesen umzusetzen und zu bewerten. Es bietet dabei die Moglichkeit,
die Konsequenzen dieser Entscheidungen und UmsetzungsmaBnahmen zu
erleben und auf diese wiederum reagieren zu konnen. Hierdurch sollen
realitidtsnahe Handlungs-, Planungs- und Entscheidungsprozesse eingelibt
werden (vgl. FOrRstENAU, 1994, S. 8).

Ein idealtypischer Ablauf eines Planspieleinsatzes stellt sich folgender-
mafien dar: In der Konstruktions- und Designphase fillt zunichst die Ent-
scheidung fiir den Zugriff auf ein bereits existierendes Planspiel oder fiir
die Eigenentwicklung eines Planspiels. Daran schliet sich die Vorberei-
tung der Spielleitung auf das Spiel an und die Einfithrung der Spieler und
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Spielerinnen auf Inhalt und Ablauf durch die Spielleitung. Nach der eigent-
lichen Spiel- oder Durchfiihrungsphase folgt abschlieBend die Auswertung
der Ergebnisse sowie die notwendige Reflexion beispielsweise iiber die
Ergebnisse und die Verhaltensweisen der Beteiligten.

Das Rollenspiel ist ein Spielverfahren, in dem die Spieler und Spiele-
rinnen vor eine Konflikt- bzw. Problemsituation gestellt werden und diese
in einer ihnen zugewiesenen Rolle handelnd innerhalb vorgegebener Re-
geln bewiltigen miissen. Diese Bewiltigung findet eher personenorientiert
als sachorientiert statt. Das bedeutet, es sollen in erster Linie Verhaltens-
weisen trainiert werden. Die Vermittiung von Sach- und Fachwissen tritt in
den Hindergrund. Vor dem eigentlichen Rollenspiel miissen in einer Moti-
vationsphase die Spieler und die Spielerinnien vorbereitet werden (vgl.
Kaiser & Kaminski, 1994, S. 151). Diese Phase umfaBt neben einer Spiel-
einfithrung und der Rolleniibertragung auch mogliche Beobachterauftrige
fiir die Zuschauer sowie die Vorbereitung der Rollenargumentation. Nach
der Rollenspielphase, die nicht ldnger als etwa zehn Minuten dauern sollte,
folgt — dhnlich wie beim Planspiel — die Reflexionsphase.

Die Idee des Lernens am Projekt entstand Anfang des 18. Jahrhunderts
in den Kunstakademien in Italien und Frankreich und wurde ein Jahrhun-
dert spiter in den technischen Hochschulen aufgegriffen. Das Projekt stellt
hier jeweils die von den Studierenden selbstidndig zu erstellende Abschlu8-
arbeit dar. Demnach ist ein Projekt ein Vorhaben, bei dem die Lernenden in
Gruppen ein Problem bzw. eine authentische und komplexe Aufgabenstel-
lung weitgehend selbsténdig und selbsttatig planen, realisieren und auswer-
ten. Mittlerweile erfreut sich die Projektmethode auch in kaufméinnischen
Schulen grofier Beliebtheit. Nach Gupsons (1992) lassen sich zehn Merk-
male von Projektunterricht ausmachen. Hierzu zihlen u. a. der Situations-
bezug, die Selbstorganisation und Selbstverantwortung der Lernenden, die
zielgerichtete Projektplanung, die Produktorientierung, das soziale Lernen,
das Einbeziehen vieler Sinne und die Interdisziplinaritit. Auch der Verlauf
eines Projektes 148t sich in Form von Phasen beschreiben. Nach der Pro-
jektinitiative, die nicht nur vom Lehrenden, sondern auch von den Lernen-
den ausgehen bzw. gemeinsam mit ihnen erarbeitet werden, wird eine
Projektskizze angefertigt. Auf die Auseinandersetzung mit dem Ergebnis
der Projektskizze folgen schlieBlich die Schritte der Projektplanung, Pro-
Jjektdurchfiihrung und Projektevaluation durch alle Beteiligten.

Mit der Griindung der Harvard Business Schoo! in Cambridge, USA,
1908 fand die Fallstudienmethode Eingang in die Managementausbildung.
Reale Fille aus dem Wirtschaftsleben mufiten von Studierenden bearbeitet
und gelost werden. Anleihen wurden hierzu bei der typisch fallbasierten
Ausbildung der Juristen gemacht. In Deutschland wurden zuerst Fiihrungs-
krifte der Wirtschaft mit Hilfe des Einsatzes realer Fille aus dem Wirt-
schaftsalltag aus- und weitergebildet, bevor diese Unterweisungsform auch
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in kaufméinnisch-verwaltenden Schulen Verwendung fand. Nach KAiser
und Kaminski (1994, S. 127) liegt die Grundstruktur einer Fallstudie darin,
,.-daB die Schiiler mit einem aus der Praxis bzw. Lebensumwelt gewonnenen
Fall konfrontiert werden, den Fall diskutieren, fiir die Fallsituation nach
alternativen Losungsmoglichkeiten suchen, sich fiir eine Alternative ent-
scheiden, diese begriinden und mit der in der Realitét getroffenen Entschei-
dung vergleichen®. Bei der Auswahl und der Konstruktion von Fillen ist
darauf zu achten, daf} diese fiir die Lernenden subjektiv bedeutsam, pro-
blembhaltig und falbar sowie realitdtsnah und widerspruchsfrei sind (vgl.
REETZ, 1988, S. 148 ff.).

Die Leittextmethode wird seit Mitte der 1970er Jahre vor allem zu-
nidchst im gewerblich-technischen Ausbildungsbereich eingesetzt. Urspriing-
lich war sie integrativer Bestandteil der aufkommenden Projektausbildung
in GroBunternehmen der Industrie. Mittlerweile werden Leittexte auch im
kaufminnisch-verwaltenden Ausbildungsbereich in Betrieben angewendet.
Der Leittextmethode liegt der Gedanke der vollstindigen Handlung mit den
Elementen des Informierens, Planens, Entscheidens, Ausfiihrens, Kontrol-
lierens und Aus- bzw. Bewertens zugrunde. Um Auszubildende zu entspre-
chenden Handlungen zu befihigen, werden Leittexte eingesetzt. Leittexte
sind meist schriftliche Materialien, die den LernprozeB der einzelnen Ler-
nenden soweit strukturieren, dafl der einzelne weitgehend selbstdandig im
eigenen Lerntempo die ihm gestellte Arbeitsaufgabe 16sen kann. Anstelle
von schriftlichen Unterlagen oder als Kombination mit diesen konnen
beispielsweise auch Bilder, Kassetten, Filme und Computer(lern)programme
als Leittexte herangezogen werden. Leittexte haben neben der gestellten
Arbeitsaufgabe noch folgende Bestandteile: Leitfragen, Arbeitsplidne, Kon-
trollbogen und Leitsdtze (vgl. KocH & SeLka, 1991, S. 20). Sie sollen den
vollstandigen Handlungsablauf befordern. Leitfragen sollen die Lernenden
anleiten, sich ziel- und zweckgerichtet Informationen zu beschaffen. Auf
der Basis der beschafften Informationen und der vorliegenden Unterlagen
miissen die Lernenden dann einen Arbeitsplan entwickeln, den Ausbilder
oder Ausbilderin begutachten. Kontrollbogen dienen der Beurteilung der
Arbeitsergebnisse anhand zuvor festgelegter Qualitidtsmerkmale. Leitsitze
schlieBlich enthalten alle zur Aufgabenbewiltigung notwendigen Sachin-
formationen.

Im Zusammenhang mit den sich rasch entwickelnden Computertechno-
logien ist die Entstehung der Idee des computerunterstiitzten Lernens zu
sehen. Insbesondere mit der Entwicklung der Mikrocomputer Ende der
1970er Jahre setzte die Diskussion um Moglichkeiten und Grenzen des
computerunterstiitzten Lernens verstirkt ein. Mit dem Begriff des compu-
terunterstiitzten Lernens verbindet sich die Vorstellung, daB8 der Computer
im Sinne eines Instruktionsmediums den Lernprozef unterstiitzt (vgl.
PAECHTER, 1996). Es gibt verschiedene Varianten des Lernens mit Hilfe des
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Computers (vgl. GREINERT, 1997, S. 156 f.). Es lassen sich tutorielle Ansét-
ze finden, die dem Lernen und Uben nach definierten Programmen zuzu-
ordnen sind und in der Tradition der Programmierten Unterweisung stehen.
Dariiber hinaus existieren Varianten, deren Kernstiick die Interaktion des
Lernenden mit dem Computer ist. Ferner lassen sich Formen differenzie-
ren, die auf der Grundlage selbstiandiger Lernsteuerung und Lernkontrolle
der Lernenden basieren. Aktuell wird das Lernen mit und im Internet
verstarkt diskutiert und erprobt. Dariiber hinaus ist zu erwarten, daB auch
das Lernen im Intranet an Moglichkeit und Bedeutung gewinnt.

Im folgenden soll ndher geklidrt werden, in welchem AusmaB diese
dargestellten handlungsorientierten Konzepte im kaufménnisch-verwalten-
den Bereich didaktische Konjunktur besitzen. Dieses Vorgehen erscheint
um so angebrachter, als vorliegende iltere Studien sowie aktuelle Literatur-
aussagen einerseits von einer weitgehenden Dominanz des Frontalunter-
richts bzw. des Lehrervortrages in Schulen berichten und dies in abge-
schwichter Form auch fiir den Bereich der betrieblichen Unterweisung
annehmen lassen. Andererseits ist die Zahl an Publikationen zur Thematik
der Handlungsorientierung und lerneraktivierender Lehr-Lernformen in
einschlagigen Zeitschriften, Sammelbédnden, Werkstattberichten u. 4. kaum
zu tiberblicken.

2.3 Verbreitung handlungsorientierter Konzepte beruflichen Lernens und
Lehrens in kaufménnisch-verwaltenden Schulen und im innerbetrieb-
lichen Unterricht

Mit einer Erhebung wurden 1996 alle Lehrenden an kaufménnisch-verwal-
tenden Schulen der Hansestadt Hamburg gebeten, Fragen zum Planspiel-
einsatz und Planspielunterricht zu beantworten. In diesem Zusammenhang
wurden auch Aussagen iiber den quantitativen Einsatz handlungsorientier-
ter Lernarrangements angefordert. Insgesamt 349 Fragebogen konnten in
die Auswertung aufgenommen werden, das entspricht einer Riicklaufquote
von knapp 30 %. 79 Lehrende (22,6 %) setzten bzw. setzen Planspiele zu
Unterrichtszwecken ein. Dies entspricht in etwa dem Verhiltnis derjenigen,
die Planspiele bereits wihrend ihrer Aus- und Fortbildung kennengelernt
haben, und denjenigen, denen die Planspielmethode (weitgehend) unbe-
kannt ist. Es zeigen sich keine geschlechtsspezifischen Unterschiede im
Einsatzverhalten. Insgesamt berichten die Lehrer und Lehrerinnen iiber-
wiegend von positiven Erfahrungen im Zusammenhang mit dem Planspiel-
einsatz, wie z. B. Steigerung der Motivation aller Beteiligten, Beforderung
von Schliisselqualifikationen (insbesondere Kommunikationsfahigkeit und
Selbstindigkeit) sowie erfolgreiche Bewiltigung von Komplexitit von Sach-
verhalten. Negative Erfahrungen werden vergleichsweise selten benannt
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und beziehen sich meist auf finanzielle, technische, raumliche, organisato-
rische und zeitliche Problemfelder.

Tabelle | gibt die Rangliste der Aktions- und Sozialformen im Unter-
richt wieder, die diejenigen Lehrenden verwenden, die keine Planspiele zu
Unterrichtszwecken einsetzen. Mehrfachantworten waren hierbei zugelas-
sen. 86,4 % (223) der Lehrenden gaben an, im Sinne des Frontalunterrichts
Lehr-Lernprozesse zu gestalten. Damit werden dhnlich gelagerte Ergebnis-
se dlterer Untersuchungen bestitigt (vgl. beispielsweise HaGE et al., 1985).
Weitaus weniger, nimlich 46,9 % der Befragten fithren nach eigenem
Bekunden auch Projekte durch. Und etwa ein Drittel gab an, Fallstudien im
Unterricht einzusetzen. Nur vereinzelt wurde der Einsatz von Rollenspielen
aufgefiihrt. Computerunterstiitzes bzw. multimediales Lernen spielte laut
Angaben der Lehrenden keine Rolle bei der Gestaltung ihres Unterrichts.

Tabelle 1: Angewendete Aktions- und Sozialformen im schulischen Unterricht von Leh-
renden, die keine Planspiele einsetzen (n=258)

Hiaufigkeit
Rang Aktions- und abs. in % der
Sozialformen Antworten Falle
1 Unterrichtsgespriich 231 13,6 89,5
2 Frontalunterricht 223 13,1 86,4
3 Partnerarbeit 207 12,1 80,2
4 Gruppenunterricht 194 11,4 75,2
5 Einzelarbeit 176 10,3 68,2
6 Diskussion 158 9.3 61,2
7 Schiilervortrag 145 8,5 56,2
8 Lehrervortrag 141 8.3 54,7
9 Projekt 121 7,1 46,9
10 Fallstudien 83 49 32,2
11 Sonstiges 25 1,5 9,7
z 1704 100,0

Auf die Frage, welches Lernarrangement unter optimalen Rahmenbe-
dingungen von den Lehrenden eingesetzt werden wiirde, ergab sich folgen-
des Antwortbild von 316 Lehrenden: Ob sie unter optimalen Rahmenbedin-
gungen beispielsweise auch Planspiele einsetzen wiirden, bejahten 46,5 %
(109) der Befragten. Als alleinige Methode allerdings belegt die Planspiel-
methode mit 1,3 % jedoch den letzten Rang, hinter der Projektmethode mit
30,4 %, dem Lernbiiro mit 7,3 %, der Fallstudienmethode mit 5,1 % sowie
der Ubungsfirma mit 2,2 %. Unter der Rubrik ,,Sonstiges* befinden sich u.
a. Rollenspiele. Damit zeigt sich eine deutliche Favorisierung der Projekt-
methode der Lehrenden an kaufminnisch-verwaltenden Schulen. Zugleich
wird deutlich, wie wichtig die Schaffung von giinstigen Rahmenbedingun-
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gen fiir den Einsatz handlungsorientierter Konzepte beruflichen Lernens
und Lehrens ist. Hierzu zihlen beispielhaft mogliche Kompetenzerweite-
rungen fiir die Lehrenden, allgemeine schulorganisatorische Veridnderun-
gen, Ausstattungsverbesserungen, Verfligbarkeit von Planspielen, Informa-
tions- und Fortbildungsangebote, Unterstiitzung durch Kollegen, Moglich-
keit von Teamteaching etc.

Eine analoge Untersuchung des Planspieleinsatzes erfolgte 1997 mit
Lehrenden im Bereich der betrieblichen Ausbildung. Insgesamt 90 Ausbil-
der und Ausbilderinnen in Hamburger Unternehmen beteiligten sich an der
Fragebogenerhebung. Dies entspricht einer Riicklaufquote von 24 %. 30
der 90 Befragten setzten bzw. setzen Planspiele im Rahmen der betriebli-
chen Erstausbildung und/oder der betrieblichen Weiterbildung ein. Sie
machten dabei deutlich mehr positive Erfahrungen (u. a. Spa3, Motivati-
onssteigerung, Beforderung von Handlungskompetenz, Entscheidungskom-
petenz, Zusammenhangswissen, Selbstidndigkeit, Kommunikationskompe-
tenz und Problemlosefahigkeit) als negative Erfahrungen (beispielsweise
hohe Arbeitsbelastung, hohe Eigenaktivitit, problematische Lernerfolgs-
kontrolle). In bezug auf den Planspieleinsatz geben im iibrigen die Ausbil-
der und Ausbilderinnen auch an, bei entsprechend vorliegenden Ausbil-
dungsmodellen, auf die sie jederzeit zuriickgreifen konnten, verstirkt Plan-
spicle zur Vermittlung von Wissen und Kompetenzen zu verwenden. Hin-
dernde bzw. mangelnde weitere Rahmenbedingungen spielen im Gegensatz
zur Einschdtzung der Lehrer und Lehrerinnen bei den Ausbildern und
Ausbilderinnen keine Rolle; vielleicht auch deshalb, weil sie tatsdchlich
kaum ungilinstige Rahmenbedingungen vorfinden.

Von 87 Ausbilder und Ausbilderinnen wurden durchschnittlich sieben
verschiedene Aktions- und Sozialformen genannt, die sie im Rahmen der
innerbetrieblichen Ausbildung einsetzen (vgl. Tabelle 2).

Bezogen auf handlungsorientierte Konzepte des Lehrens und Lernens
dominiert wiederum die Projektmethode. Sie wird von iiber der Halfte der
Ausbildenden umgesetzt (57,5 %). Es folgt der Einsatz von Fallstudien.
28,7 % aller Befragten gaben an, Fallstudien im innerbetrieblichen Unter-
richt zu verwenden. Knapp ein Fiinftel der Ausbilder und Ausbilderinnen
setzt Planspiele im Verlaufe der Ausbildung ein. Die Differenz zur Angabe,
daB ein Drittel der Ausbilder und Ausbilderinnen Planspiele einsetzen bzw.
einsetzten (siehe vorne) erklirt sich daraus, daB ein Teil dieser Ausbilden-
den Planspiele nur in der Vergangenheit einsetzten und ein weiterer Anteil
Planspiele ausschlieBlich im Rahmen der betrieblichen Weiterbildung ver-
wenden. Etwa jeder Zehnte nutzt schlieSlich auch Leittexte zur Wissens-
vermittlung.

Im Unterschied zu den Lehrenden an berufsbildenden Schulen geben
deutlich weniger Ausbilder und Ausbilderinnen an, nédmlich nur 35,6 %
aller Befragten, frontal zu unterrichten. In etwa gleich stark beliebt stellt
sich der Unterricht in Projektform und mit Hilfe von Féllen dar.
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Tabelle 2: Aktions- und Sozialformen im innertrieblichen Unterricht (n=87)

Haufigkeit
Rang Aktions- und abs. in % der
Sozialformen Antworten Fille
1 Gruppenarbeit 74 12,0 85,1
2 selbstiandiges Erarbeiten 63 10,2 72,4
3 Lehrgesprich 57 9,2 65,5
4 Einzelarbeit 55 8,9 63,2
5 Diskussion 54 8.8 62,1
6 Projekt 50 8,1 57,5
7 Vortrag 46 71,5 52,9
8 Partnerarbeit 4] 6,6 47,1
9 Referat 36 5,8 41,4
10 Frontalunterricht 31 5,0 35,6
Workshop 31 5.0 35,6
11 Falistudie 25 41 28,7
12 Planspiel 17 2,8 19,5
13 Sonstiges 14 2,3 16,1
14 Leittext 12 1,9 13,8
15 Vierstufenmethode 11 1,8 12,6
p) 617 100,0

3 Prinzipien der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen
nach Instruktionsmodellen

In der wirtschaftspidagogischen Literatur werden in den letzten Jahren
Ansitze zur Forderung des Wissenserwerbs und daraus abgeleitet Kriterien
und Prinzipien zur effektiven Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen mit
Riickgriff auf Erkenntnisse der Instruktionspsychologie diskutiert. Entstan-
den sind diese Instruktionsmodelle und -ansitze vor allem in der (anglo-
amerikanischen) Mathematik- und Naturwissenschaftsdidaktik als Reakti-
on auf die unzufriedene Alltagssituation in den Schulen. Diese Modelle und
Ansitze werden hdufig auch als konstruktivistische bezeichnet, da ihnen
folgende Auffassung vom Lernen zugrunde liegt. Pointiert formuliert, wird
davon ausgegangen, daf das zu vermittelnde Wissen nicht direkt vom Kopf
des Lehrenden in die Kopfe der Lernenden iibertragen werden kann. Viel-
mehr handelt es sich beim Lernprozef einerseits um einen ganz individuel-
len KonstruktionsprozeB, der fiir jeden Lernenden ganz spezifisch auf der
Grundlage seines Vorwissens und seiner Vorerfahrungen ablauft. Anderer-
seits erfolgt dieser Konstruktionsproze immer in einem sozialen Kontext.
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Tabelle 3: Verkniipfung instruktionaler Ansdtze in einem Planungsschema (vgl. auch
DETHERT, 1997, S. 57)

Konzept- Cognitive- Anchored- Cognitive-
wechsel Apprenticeship  Instruction Flexibility
Wissens- Integration von  Kontextgebun- Kontextgebun- Integration von
konstruktion Alltagsvorstel-  denheit von denheit von Kontext und
lung und wissen- Wissen Konzepten Konzept
schaftl. Konzept
Vermittlungs-  kognitive Lernen als narrativer multiple
prinzip Konflikte; Enkulturations- Anker Perspektiven
Analogie- prozef; explizite
bildung Anleitung
Lernerbild aktiv und eigen- Lehrling, der aktiver zunehmende
verantwortlich  fiir seinen Lern- Problemloser Eigenverantwort-
prozeB selbst lichkeit durch Ab-
verantwortlich nahme des Com-
ist putereinsatzes
Bild des Moderator und  Experte und Coach und
Lehrenden Experte Coach Mitlerner
Interaktions- Lerner-Experte, Lerner-Experte, Lerner-Experte, Bereitstellung von

moglichkeiten

Lerner-Lerner

Lerner-Lerner

Lerner-Lerner

Expertenkom-
mentaren auf PC

Komplexitit

zunehmend

hoch

hoch

Technologie-
einsatz

moglich, aber
nicht kennzeich-
nend

maoglich, aber
nicht kennzeich-
nend

Videodisc und
Computer

Filmmaterial und
Hypertextsystem

Folgende instruktionale Modelle basieren auf der skizzierten ,,konstruktivi-
stischen* Auffassung vom Lernen und Lehren: die Konzeptwechselansitze,
die Ansitze des Situierten Lernens, wie der Cognitive-Apprenticeship-
Ansatz und der Anchored-Instruction-Ansatz, sowie der Cognitive-Flexibi-
lity-Ansatz (vgl. Tabelle 3). Forschungen zum Konzeptwechsel bzw. zur
konzeptuellen Komponente des Lernens erfolgen seit den 1970er Jahren
verstirkt im Bereich der Naturwissenschaftsdidaktik. Lernen wird als ein
Prozel des Wechsels bzw. — angemessener — der Verdnderung und Ent-
wicklung von Konzepten und Vorstellungen der Lernenden aufgefaf3t. So
bringen Lernende bereits Vorstellungen von Naturwissenschaft in den Un-
terricht ein, die jedoch hiufig nicht mit wissenschaftlichen Konzepten
ibereinstimmen. Die bereits vorhandenen Vorstellungen und Konzepte von
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Lernenden sind dann zu wechseln, das heiit nicht jedoch auszutauschen,
gegebenenfalls aber grundlegend zu verdndern (vgl. Duir, 1995, S. 913).
Hierzu miissen zunichst die verschiedenen Konzepte der Lernenden, der
Lehrenden und der Wissenschaft transparent gemacht werden, bevor Stra-
tegien des Konzeptwechselns greifen konnen. Es lassen sich zwei Haupt-
strategieformen unterscheiden, die die Beforderung des Konzeptwechsels
unterstiitzen: erstens Strategien, die einen kognitiven Konflikt aus- und
wieder auflosen wollen durch Zweifel oder Widerspruch. Bei der Bearbei-
tung des kognitiven Konflikts sind Lernende aktiv an der Reorganisation
ihrer kognitiven Struktur zu beteiligen. Zweitens gibt es Strategien, die
liber den Einsatz von Analogien und Metaphern den Anwendungsbereich
existierender Lernerkonzepte erweitern wollen (vgl. Scort, Asoko & DRIVER,
1991, S. 312).

Im Gegensatz zu den Konzeptwechselansitzen, die die konzeptuelle
Komponente des Lernens hervorheben, betonen der Cognitive-Apprentice-
ship-Ansatz und der Anchored-Instruction-Ansatz die situierte Komponen-
te des Lernens. Der Wissenserwerb ist in dieser Sichtweise kontextgebun-
den bzw. -abhéngig, das heiflit die Umwelten und das soziale und kulturelle
Umfeld sind fiir den Wissenserwerb der Lernenden bedeutsam. Die Be-
riicksichtigung dieser Interaktionsbeziehungen erfolgt in den beiden Ansit-
zen recht unterschiedlich.

Der Cognitive-Apprenticeship-Ansatz macht hierzu Anleihen bei der
traditionellen Handwerkslehre mit ithrem typischen Lehrherrn-Lehrlings-
verhiltnis und dem Vermittlungsprinzip des Informierens, Vormachens,
Nachmachens und Einiibens. Um Lernumgebungen entsprechend den Vor-
stellungen dieses Ansatzes zu modellieren, miissen vier Dimensionen be-
achtet werden: Inhalt, Methoden, Sequenzierung und sozialer Kontext (vgl.
CoLLINS, BROwN & NEwMaN, 1989, S. 477 ff.). Der Inhalt bildet das Wissen
eines Experten, das ihn zur Losung eines Problems befahigt und das er den
Lernenden zugidnglich macht. Die Methoden, die der Experte anwendet, um
die Lernenden beim Aufbau kognitiver und metakognitiver Fahigkeiten zu
unterstiitzen, sind das Modeling (Modellierung von Vorgehensweisen),
Coaching, Scaffolding und Fading (Gewadhren und Riicknahme von Unter-
stiitzungsmafBnahmen), die Artikulation, Reflexion und Exploration. Beim
Modeling beispielsweise externalisiert der Experte seine ansonsten intern
ablaufenden kognitiven Prozesse, z. B. durch lautes Denken und Artikulati-
on, so daB sie fiir die Lernenden nachvollziehbar werden. Beim Coaching
beobachtet der Experte den Lernenden bei der Ausfiihrung seiner Handlun-
gen und gewihrt ihm Unterstiitzung in unterschiedlicher Form. Diese un-
terstiitzenden MaBnahmen werden mit zunehmendem Lernfortschritt des
Lernenden zuriickgenommen (Fading). Lernprozesse sollten prinzipiell ge-
miB den Grundsitzen der zunehmenden Komplexitit und der Vielfalt von
Perspektiven auf eine Problemsituation sequenziert sein. Der soziale Kon-
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text des Lernens wird nicht nur dadurch erzeugt, daB Lernende vor authen-
tische Probleme gestellt werden, sondern daB diese Probleme in der Ge-
meinschaft mit anderen Lernenden und Experten zu bewiltigen sind. Dabei
spielt der ProzeB der Einfiihrung und Einbindung in das Denken und die
Vorgehensweisen von Experten eine grofe Rolle. Insofern bildet die Ex-
pertenkultur einen wichtigen Bestandteil des sozialen Kontextes, in dem
Lernen stattfindet.

Der Anchored-Instruction-Ansatz wurde Anfang der 1990er Jahre von
der Cognition and Technology Group der Universitdt Vanderbilt in den
USA entwickelt. Ziel ist es, Schiiler und Schiilerinnen mit Hilfe eines tech-
nologiegestiitzten Programms zu motivieren und ihnen den Umgang und
das Losen von komplexen Problemen zu erméglichen und zu beférdern
(vgl. Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1992, S. 291). Hierzu
werden sogenannte Makrokontexte konzipiert und auf Videoformat ge-
bracht. Makrokontexte bieten komplexe Problemsituationen an, die iiber
einen langeren Zeitraum aus verschiedenen Perspektiven von den Lernen-
den aktiv und selbstindig bearbeitet werden kdnnen. Charakteristisch ist
dabei das Erzdhlformat der Makrokontexte, das als ,,narrativer Anker* fiir
die Lernenden dient (vgl. GoLpman et al., 1994). Ein Beispiel: Der Haupt-
darsteller einer (Abenteuer-) Geschichte verfolgt sein Ziel und muf3 auf
dem Weg dorthin Hindernisse iiberwinden. An bestimmten Stellen der
Geschichte wird das Video dann unterbrochen. Lernende haben nun die
Aufgabe, das Problem des Hauptdarstellers selbst zu 16sen. Nachdem die
Lernenden selbsttitig in der Gruppe oder auch alleine eigene Vorschliage
zur Uberwindung der jeweiligen Hindernisse erarbeitet haben, konnen sie
diese mit der in der fortgesetzten Geschichte prisentierten Losung verglei-
chen und diskutieren.

Der Cognitive-Flexibility-Ansatz versucht, die konzeptuelle und situ-
ierte Komponenten des Lernens zu verbinden (vgl. Spiro, FELTOVICH, JACO-
BSON & CouLsoN, 1991). Er bezieht sich auf authentische Fille und eignet
sich deshalb besonders fiir den Wissenserwerb in wenig strukturierten Pro-
blemsituationen. Dabei soll eine kognitive Flexibilitdt beim Lernenden er-
zeugt werden, die den Lernenden befahigt, das eigene Wissen spontan an
sich dndernde Bedingungen anzupassen. Hierfiir miissen Lernende das
Wissen aus verschiedenen Fall- und Konzeptperspektiven reprisentieren
konnen. Um den Aufbau dieser flexiblen multiplen Reprisentationen zu
beférdern, wird dasselbe Konzept zu verschiedenen Zeitpunkten, in unter-
schiedlichen Kontexten, aus unterschiedlichen Perspektiven und unter je-
weils neuen Zielsetzungen betrachtet. Umgesetzt wird dies praktisch durch
Minifille, die in einen Makrokontext eingebunden sind und meist tiber Hy-
pertextsysteme, mit denen Expertenkommentare zur Verfligung gestellt
werden, dargestellt werden.
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Die Gestaltung solcher Lernumgebungen soll den Wissenserwerb for-
dern und die Wissensanwendung flexibilisieren. Handlungsorientierte Kon-
zepte des beruflichen Lernens und Lehrens bieten hierfiir wertvolle und
praktische Anregungen zur Modifikation und Ausgestaltung des didakti-
schen Handelns. Im besonderen Aspekt des ,.konstruktivistischen** Lernens
treten dabei nach GERSTENMAIER und MANDL (1995, S. 879) folgende Grund-
sdtze und Prinzipien hervor:

— Lernumgebungen sollen einen Anwendungskontext fiir das zu erwer-
bende Wissen bieten. Sie sollen Lernende vor realistische Probleme
und in authentische Situationen stellen.

— Sie sollen multiple Kontexte anbieten. Wissenserwerb darf nicht auf
einen einzigen Kontext beschrinkt werden. Lernumgebungen sollen
den Transfer des Wissens in weitere Kontexte moglicher Anwendun-
gen erleichtern.

— Lernumgebungen sollen realistische Probleme aus verschiedenen Per-
spektiven aufzeigen und einer Bearbeitung zuginglich machen.

—~ Sie sollen Lernen in soziale Zusammenhinge stellen. Solche Zusam-
menhinge finden Lernende im kooperativen Lernen in ihren Lerngrup-
pen, aber auch im Lernen mit Experten.

Literatur

ACHTENHAGEN, Frank; Tramm, Tade; Preiss, Peter; SEEMANN-WEYMAR, Heiko; JoHN, Ernst
G.; ScHuNck, Axel: Lernhandeln in komplexen Situationen: neue Konzepte der be-
triebswirtschaftlichen Ausbildung. Wiesbaden: Gabler, 1992.

ACHTENHAGEN, Frank; ScHNEIDER, Dagmar: Stand und Entwicklungsmaglichkeiten der
Lernbiiroarbeit unter Beriicksichtigung der Nutzung Neuer Technologien. Géttin-
gen: Bd. 21 der Berichte aus dem Seminar fiir Wirtschaftspadagogik der Georg-
August-Universitat, 1993.

CoLLins, Allan; Brown, John Seely; Newman, Susan E.: Cognitive Apprenticeship:
Teaching the Crafts of Reading, Writing, and Mathematics. In: REsnick, Lauren B.
(ed.): Knowing, Learning, and Instruction. Hillsdale: Erlbaum, 1989, pp. 453-494.

Cognition and Technology Group at Vanderbilt: The Jasper Series as an Example of
Anchored Instruction: Theory, Program Description, and Assessment. In: Educatio-
nal Psychologist, 27 (1992), pp. 291-315.

DeTHERT, Maike: Konstruktivistische Ansitze und ihre Implikationen fiir die Gestaltung
von Lernumwelten. Hamburg: unverdffentlichte Diplomarbeit, 1997.

Duit, Reinders: Zur Rolle der konstruktivistischen Sichtweise in der naturwissenschafts-
didaktischen Lehr- und Lernforschung. In: Zeitschrift fir Pidagogik, 6 (1995), S.
905-923.

FURsTENAU, Biarbel: Komplexes Problemldsen im betriebswirtschaftlichen Unterricht.
Wiesbaden: Deutscher Universitits-Verlag, 1994,

GERSTENMAIER, Jochen; MaNbL, Heinz: Wissenserwerb unter konstruktivistischer Per-
spektive. In: Zeitschrift fiir Pidagogik. 6 (1995), S. 865-888.

GoLbmaN, Susan R. ct al.: Multimedia Environments for Enhancing Science Instruction.
In: Vosniapou, Stella; peE Corte, Erik; ManpL, Heinz (eds.): Technology-Based
Learning Environments. Berlin: Springer, 1994, pp. 89-96.



Fachdidaktik Wirtschaft und Verwaltung 149

GREINERT, Wolf-Dietrich: Konzepte beruflichen Lernens unter systematischer, histori-
scher und kritischer Perspektive. Stuttgart: Holland + Josenhans, 1997.

Gupions, Herbert: Handlungsorientiert lehren und lernen. 3. Aufl. Bad Heilbrunn: Klink-
hardt, 1992.

HaAcker, Winfried: Allgemeine Arbeits- und Ingenieurpsychologie. 2. Aufl. Bern: Huber,
1978.

Hace, Klaus; BiscHorr, Heinz; Dicianz, Horst; EuBgL, Klaus-D.; OEHLSCHLAGER, Heinz-
Joerg; ScuwITTMANN, Dieter: Das Methoden-Repertoire von Lehrern. Opladen: Les-
ke + Budrich, 1985.

HoLzkaMmp, Klaus: Lernen. Frankfurt am Main: Campus, 1993.

Kaiser, Franz-Josef; Kaminski, Hans: Methoden des Okonomie-Unterrichts. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt, 1994.

KocH, Johannes; SELkA, Reinhard: Leittexte ~ ein Weg zu selbsttidtigem Lernen. Berlin:
Bundesinstitut fiir Berufsbildung, 1991.

LunManN, Niklas; Scrorr, Karl Eberhard: Reflexionsprobleme im Erziehungssystem.
Stuttgart: Klett, 1979.

ManpL, Heinz; Spapa, Hans: Wissenspsychologie. Miinchen: Psychologische Verlags-
Union, 1988.

MaTuraNA, Humberto R.: Erkennen: Die Organisation und Verkniipfung von Wirklich-
keit. Braunschweig: Vieweg, 1982.

LeoNTIEW, Alexej N.: Probleme der Entwicklung des Psychischen. 3. Aufl. Konigstein:
Athenaeum, 1975.

PAECHTER, Manuela: Auditive und visuelle Texte in Lernsoftware. Miinster: Waxmann,
1996.

REBMANN, Karin; TenrFeLDE, Walter; URE, Ernst: Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Eine
Einfithrung in Strukturbegriftfe. Wiesbaden: Gabler, 1998.

REETZ, Lothar: Fille und Fallstudien im Wirtschaftslehre-Unterricht. In: Wirtschaft und
Erziehung, 5 (1988), S. 148-156.

Reerz, Lothar: Zur Bedeutung der Schliisselqualifikationen in der Berufsbildung. In:
REETZ, Lothar; REITMANN, Thomas (Hrsg.): Schliisselqualifikationen. Hamburg: Feld-
haus, 1990, S. 16-35.

Scotr, Philip H.; Asoko, H. M.; DrIVER, Rosalind H.: Teaching for conceptual change: A
review of strategies. In: Duit, Reinders; GoLpBerG, Fred; NIEDERER, Hans (eds.):
Research in Physics Learning: Theoretical Issues and Empirical Studies. Kiel: Insti-
tut fiir die Piadagogik der Naturwissenschaften an der Universitét, 1991, pp. 310—
329.

Seiro, Rand J.; FeLtovich, Paul J.; Jacosson, Michael J.; CouLson, Richard L.: Cognitive
Flexibility, Constructivism, and Hypertext. In: Educational Technology, 5 (1991),
pp. 24-33.

TenrFELDE, Walter: Wirtschaftsdidaktik. In: May, Hermann (Hrsg.): Lexikon der ékono-
mischen Bildung. Miinchen: Oldenbourg, 1996, S. 565-567.

TramM, Tade: Entwicklungsperspektiven der Ubungsfirmen- und Lernbiiroarbeit aus der
Sicht einer Didaktik handlungsorientierten Lernens. In: Wirtschaft und Erziehung, 7/
8 (1991), S. 248-259.

Tramm, Tade: Konzeption und theoretische Grundlagen einer evaluativ-konstruktiven
Curriculumstrategie. Entwurf eines Forschungsprogramms unter der Perspektive des
Lernhandelns. Gottingen: Dissertation Georg-August-Universitit, 1992.

Vagr, Rainer: Planspiel — Konflikisimulation und soziales Lernen. 2. Aufl. Heidelberg:
Schindele, 1983.



150 Karin Rebmann

VoLrerT, Walter: Handlungsstrukturanalyse als Beitrag zur Qualifikationsforschung. Koln:
Pahl-Rugenstein, 1974.



Barbara Fegebank

Berufsfelddidaktik ,,Ernidhrung und Hauswirtschaft*
— ein universitires Lehr- und Forschungsgebiet

Berufsfelddidaktik ist ein Terminus, der 1994 von der Autorin in die Dis-
kussion der ,,Arbeitsgemeinschaft der Hochschulinstitute fiir gewerblich-
technische Berufsbildung* um die Ausbildung in den universitiren Berufli-
chen Fachrichtungen eingebracht wurde (vgl. FEGeBank 1995). Er ist ein
Ergebnis jahrelanger wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit der ,,Di-
daktik* im Rahmen der Lehrerausbildung fiir die verschiedensten Schulfor-
men und Schulstufen in unterschiedlichen Fichern, die jedoch alle in ir-
gendeiner Weise der ,,haushilterischen Bildung* verpflichtet waren. Es hat
sich gezeigt, daf3 verschiedenartige didaktische Grundverstandnisse zum
Tragen kommen miissen, wenn Schulorganisation, Bildungsanspruch, Fa-
cherstruktur und nicht zuletzt die Zielgruppen unterschiedlich sind. Die-
ser Verschiedenartigkeit Rechnung tragend dienen die unterschiedlichen
Begriffe wie allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Berufsfelddidaktik,
wobei jeder fiir sich wieder spezifisch definiert werden kann ~ in den histo-
risch gewachsenen und heute bestehenden Ansatzen auch wurde —, jedoch
muB allen eine gewisse Wissenschaftslogik gemeinsam sein.

Erstes Anliegen dieses Beitrages wird es somit sein, den Begriff ,,.Be-
rufsfelddidaktik* ableitend und abgrenzend zur allgemeinen Didaktik und
zur Fachdidaktik zu erldutern, dabei gleichzeitig das Spezifische der ,,haus-
hilterischen Bildung* im Blick zu haben. Da Didaktik zumeist als Wissen-
schaft, zumindest als Theorie betrachtet wird, ist in diesem Sinne die Be-
rufsfelddidaktik zu erortern, wobei — unter Zugrundelegung eines berufs-
felddidaktischen Konzepts — insbesondere ihre Funktionen und Aufgaben
herausgearbeitet werden, die auf spezifischen Handlungs- und Forschungs-
zonen beruhen, welche im Zentrum des wissenschaftlichen Interesses be-
rufsfelddidaktischen Arbeitens stehen.

1 Wissenschaftstheoretische Grundlagen
Das neue Konzept der Berufsfelddidaktik ,,Erndhrung und Hauswirtschaft*

basiert auf der Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Ansitzen zur
allgemeinen Didaktik und zur allgemeinen Fachdidaktik sowie der Didak-
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tik der Haushaltslehre. Ein Gesamtbild der Didaktik, Fachdidaktik und
Didaktik der Haushaltslehre von heute, basierend auf verschiedenen histo-
rischen Wurzeln und Entwicklungslinien, zu zeichnen, mithin die umfang-
reiche Auseindersetzung darzulegen, ist — bei der Vielfalt der Richtungen
und Einzelergebnisse — kaum méglich, wiirde auch den Rahmen eines
Buchbeitrages sprengen, so da sich hier auf wesentliche, die Entwicklung
des berufsfelddidaktischen Konzepts bestimmende Grundlagen und Grund-
gedanken beschriankt wird. Dabei ist neben den Begriffen und Bedeutungen
von Didaktik und Fachdidaktik auch ihr Anwendungsbezug, der eine Riick-
koppelung auf die wissenschaftliche Beschiftigung mit Didaktik und Fach-
didaktik ausgeiibt hat, zu beriicksichtigen, um schlieBlich erste Ansitze zu
einem theoretischen Konzept der Berufsfelddidaktik ,,Ernshrung und Haus-
wirtschaft” — begriindet auf einem spezifischen Wissenschaftsverstandnis —
vorstellen zu kdnnen.

1.1 Allgemeine Didaktik

Didaktik - zuriickzufiihren auf das griechischen Wort ,,did4skein* — deckt
als sprachliches Feld in allen Bedeutungen die Begriffe ,,Lehren* und ,,Ler-
nen‘ ab. ,,In diesem umfassenden Sinne kann die Didaktik deshalb als die
wissenschaftliche Reflexion des Lehrens und Lernens aufgefaflt werden*
schluifolgert HEURSEN (In: LENzEN (Hg.) 1996, S. 307). Es wird hier konsta-
tiert, was keineswegs so eindeutig ist. Bereits 1970 hat Kvarki1 (S. 64ff) vier
Grundbedeutungen der Didaktik herausgearbeitet, die sich unter anderem
darin unterscheiden, daB sie einerseits als Wissenschaft, andererseits als
Theorie gelten, wobei fiir bestimmte Ansitze auch der Begriff Theorie - im
wissenschaftstheoretischen Sinne — umstritten ist.

Geht man davon aus, daBl eine Wissenschaft einen ihr eigenen Gegen-
stand bzw. ihr eigene Gegenstinde und ihr eigene Untersuchungsmethoden
hat und die Ergebnisse dieser Untersuchungen (Forschung) in einen Ord-
nungszusammenhang (Theorie) bringt, so ist es Aufgabe der Wissenschafts-
theorie, Aussagen iiber die Ziele der Wissenschaft, {iber ihre Aussagen(sy-
steme) und ihre grundlegenden Verfahrensweisen zu machen ( vgl. RAFFEE
und ABeL (Hg.) 1979, S. 1).

Damit ist der Wissenschaftsbegriff weit umfassender als der Theoriebe-
griff, der zudem noch weniger eindeutig ist. In der Erziehungswissenschaft
wird einerseits die geisteswissenschaftliche Methode zugrunde gelegt, die
»Theorie einer Praxis*, andererseits die erfahrungswissenschaftliche Me-
thode herangezogen, die ,,Theorie einer Realitidt*. Im ersten Fall kidrt The-
orie die Praxis auf, und zwar durch ein System von begriindeten Auffassun-
gen (Lehrsitze, Thesen, Axiome) und Regeln, Prinzipien und Grundsitzen
des Untersuchungsgegenstandes. Im zweiten Fall erklirt Theorie die Reali-
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tat; sie umfafit alle systematisch geordneten — gedanklich konstruierten —
Annahmen iiber Prozesse der Realitit, um die Beziehungen zwischen Merk-
malen der Realitdt zu erkldren (vgl. KLarki und WoLF in: KeLLER/Novak
1979, S. 319). Theorie wird schlieBlich auch einfach — gegeniiber Praxis —
als das Anschauen, Betrachten oder das Nichtverbale verstanden.

Didaktisches Arbeiten bewegt sich in der Tat von der ,,Erkldrung der
Realitit” tiber die ,,Aufkldrung der Realitdt” bis hin zur wissenschaftlichen
Auseinandersetzung mit dem Lehren und Lernen in allen Formen und auf
allen Stufen menschlichen Daseins, die wiederum ,,Theoriebildung* be-
inhaltet.

Wenn man allerdings davon ausgeht, dal Wissenschaft ein ,,besonderer,
hochspezialisierter Teilbereich der Auseinandersetzung des Menschen mit
seiner Welt ,, (STEEGE 1986, S. 24) ist, so lassen sich fiir jedes Interessenge-
biet, aus jedem Ansatz heraus Wissenschaften etablieren. Ob das sinnvoll
ist, wird angesichts fortschreitender Arbeitsteilung und Spezialisierung
immer mehr in Frage gestellt. Heutige Forderungen nach Multiperspektivi-
tdt, Mehrdimensionalitit und Interdisziplinaritét lassen eher den SchluB zu,
sich wieder der klassischen Wissenschaftsauffassung zuzuwenden, bei der
jede Erkenntnis letztlich von dem Anspruch durchdrungen war, in eine
iibergeordnete Totalitdt einbettbar zu sein. Wissenschaft war bis zur Auf-
klarung immer zugleich Universalwissenschaft. Seit der Renaissance er-
folgte eine Trennung von Philosophie, Wissenschaft und Technik. ,,Der er-
kennende Universalist mauserte sich zum messenden und berechnenden
Spezialisten* (APeL 1986, S. 40) in den einzelnen Disziplinen, deren Zahl
seit dem letzten Jahrhundert sprunghaft anstieg. Die Welt wird seit dem aus
ihren Bausteinen heraus begriffen.

Das partielle Trennen und die isolierende Abstraktion haben negative
Folgen gesellschaftlicher Entwicklung gezeitigt, insbesondere in den Gei-
steswissenschaften, so daB eine Besinnung auf ,,ganzheitliche Erkenntnis*
eingesetzt hat. So auch in der Didaktik.

Mit ComEenius (1595-1670) — dem ersten Piadagoge mit Fragen der
Neuzeit befafit — entwickelte sich die allgemeine Didaktik als Wissen-
schaft. Sein padagogisch-didaktisches Konzept ist nicht fiir sich konzipiert,
sondern in einen gréBeren — den christlich-pansophischen — Zusammen-
hang gestellt. Nur im Zusammenhang mit der Pansophie sieht er sein um-
fassendes System der Lehrkunst. Von dorther nimmt Didaktik die Methode,
von dorther gewinnt sie Energie und wird als ihr Teil ein Mittel zur Er-
langung des Zieles der Pansophie, der Verbesserung der Welt (vgl. Knoop/
Scuwas 1994, S. 30). Didaktik war bei CoMmeniUs weder eingeschriankt auf
eine bestimmtes Anwendungsfeld noch auf eine bestimmte Zielgruppe und
seine zentrale Forderung in der ,Didactica magna‘* war die Erziehung und
Unterrichtung der gesamten Jugend beiderlei Geschlechtes ohne Ausnah-
me.
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Die Einengung der Didaktik auf schulisches Lehren und Lernen - wie
sie heute, insbesondere in ihren Spezialisierungen, vorherrscht — erfolgte
nachhaltig vor allem durch HerBART (1776-1841). Die Dimensionen des
Unterrichts (Ziele, Inhalte, Methoden, Medien) , die heute im Mittelpunkt
der einzelnen didaktischen Ansitze stehen, sind bei ihm schon angelegt und
wurden immer weiter formalisiert (vgl. HEURSEN in: LENZEN 1996, S. 308).
Ob bildungstheoretische, lerntheoretische, kybernetische, normative oder
kommunikative Didaktik, sie alle greifen nur Aspekte heraus und sind z.T.
stark pragmatisch ausgerichtet. Didaktik als Wissenschaft sollte dariiber
hinaus gehen und dem Anspruch der jiingsten Zeit, Zusammenhinge zu se-
hen und vernetzt zu denken, geniigen. Erste Ansitze dazu sind vorhanden,
der Wunsch nach einer erneuten Didactica magna kommt auf (vgl. RICHTER
1969, S. 11).

Die Einengung der Didaktik durch HErBART, die zunehmende Institutio-
nalisierung des Lehrens und Lernens, die Entwicklung der Lehrerbildung
unter wechselnden politischen Einfliissen, haben letztlich die allgemeine
Didaktik immer mehr in den Hintergrund gedringt (selbst Pddagogen stel-
len heute die Frage, ob man iiberhaupt noch von der allgemeinen Didaktik
sprechen kann) und die Fachdidaktik ins Leben gerufen, doch auch sie ist
standig der Kritik ausgesetzt.

1.2 Fachdidaktik

Der Begriff Fachdidaktik erfahrt in der Literatur die unterschiedlichsten
Definitionen. Dies begriindet sich darin, daB ausgegangen wird von den in
dem Wort ,,Fachdidaktik* zusammengesetzten Termini ,,Fach* und ,,Di-
daktik* . Entsprechend den vielen Auffassungen, die es in der Pddagogik
zur Didaktik gibt, wird auch Fachdidaktik interpretiert. Dabei wird in der
Fachdidaktik ein Bezug hergestellt, eine Konkretisierung vorgenommen,
niamlich im Hinblick auf ein ,,Fach®, so daB jedem ,,Fach* noch eine Fach-
didaktik eigen ist, eine Fachdidaktik, die selbst wieder je eigene Ansitze
hervorgebracht hat.

,,Fach* verweist auf das in unserer Gesellschaft vorhandene Ordnungs-
schema fiir institutionalisierte Lehr- und Lernprozesse, das auf Fichern
begriindet ist, in den Hochschulen auf Disziplinen.

Fachdidaktiken gelten als besondere, spezielle oder auch anwendungs-
orientierte Didaktiken und werden z.T. auch als Wissenschaften bezeich-
net, ein Anspruch, dem nicht jede Fachdidaktik — ebenso wie nicht jede all-
gemeine Didaktik — geniigen kann.

Sie sind in den 70er Jahren dieses Jahrhunderts mit der Neuordnung der
Lehrerbildung zu Lehrgegenstinden in den Universitdten geworden. Ihre
Zuordnung erfolgte zumeist zu den einzelnen wissenschaftlichen Lehrfa-
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chern im Rahmen der Lehrerbildung und sie sollten sagen, nach welchen
Auswabhlkriterien und mit welchem methodischen Instrumentarium ein Lehr-
gebiet sach- und schiilergerecht an den Schulen gelehrt werden kann (vgl.
Keck u.a. (Hg.) 1990, S. 7). Vielfach beschrinkte und beschrinkt sich
Fachdidaktik auf fachdidaktisches Arbeiten im Sinne der Unterrichtsvorbe-
reitung und -durchfithrung, wobei Analysen und Planungen vorgenommen,
die einzelnen Unterrichtsdimensionen — fiir sich betrachtet — theoretisch
erortert werden.

Der wissenschaftliche Anspruch der Fachdidaktik wird vielfach abge-
leitet aus der Wissenschaftsorientierung. Entscheidendes Charakteristikum
der Fachdidaktik ist die Inhaltsbezogenheit und damit die Dominanz fach-
wissenschaftlicher Orientierung. Man geht davon aus, daB jedem Schulfach
— zumindest im allgemeinbildenden Schulwesen — eine korrespondierende
Fachwissenschaft zuzuordnen ist, und Fachdidaktik wird unter dem Aspekt
thres Umganges mit der Bezugsdisziplin gesehen. Fachdidaktik hat mithin
festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der Fach-
wissenschaft Lernziele des Unterrichts werden sollen (DEUTSCHER BiL-
DUNGSRAT 1970, S. 225).

Besonders das Modell der Abbilddidaktik geht von einem Parallelismus
zwischen Fachwissenschaft und Schulfach aus. ,,Fachwissenschaft gilt als
unmittelbarer Lieferant von Lerninhalten, die lediglich nach einer Lern-
und Entwicklungspsychologie geordnet und dosiert werden (...). In der
fachdidaktischen Praxis, bei der Richtlinien- und Schulbuchproduktion be-
sitzt das Konzept der Abbilddidaktiken — auch wenn der polemische Begriff
vermieden wird — unverindert groes Gewicht (HEURSEN in: LENZEN 1996,
S. 593).

Auch die bildungstheoretische Fachdidaktik ist eine Position der wis-
senschaftsorientierten Didaktik. In Anlehnung an die bildungstheoretische
Didaktik (WENIGER, KLaFk1) wird vor allem die Notwendigkeit betont, ,,aus
der Vielzahl fachwissenschaftlicher Inhalte auszuwihlen und die ausge-
wihlten — exemplarischen — Inhalte fiir die Schule aufzubereiten* (ebenda).
Die Auswahl erfolgt zwar mit Blick auf die Gegenwart und Zukunft der
Schiiler, bleibt aber der vorgefundenen Struktur wissenschaftlicher Diszi-
plinen und schulischer Fécher verhaftet. Sie setzt sich damit selbst Erkennt-
nisgrenzen: weder hinterfragt sie die gegebene Struktur der Schulfdcher
noch die der Disziplinen und ihre je zahlreichen Ansitze.

Krarxki (1977) nahm im Gegensatz zu diesen Positionen die ideologie-
kritische Hinterfragung von Bildungsinhalten auf und es wurde ,,aufgrund
radikalen Zweifels an der Wissenschaftspraxis der jeweiligen Bezugsdiszi-
plin ... schlieBlich von der Fachdidaktik selbst die Forderung nach einem
«kritisch neu zu bestimmenden Wissenschaftsbegriff» (...) erhoben (eben-
da, S. 594). Das setzte sich aber nicht in allen Fachdidaktiken durch.
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Die Zuordnung der Fachdidaktik zu den wissenschaftlichen Lehrfa-
chern der Universitidten hat dazu gefiihrt, da nicht nur im Hinblick auf
Ficher des allgemeinbildenden Schulwesens von ,Fachdidaktik* gespro-
chen wird, sondern auch im Hinblick auf berufliches Lernen. So spricht
man von beruflichen Fachdidaktiken oder der Fachdidaktik eines Berufs-
feldes, obwohl das berufsbildende Schulwesens wie auch die Lehrerbil-
dung fiir dieses ganz anders strukturiert und organisiert ist. Der Begriff
»Fachdidaktik* ist in diesen Zusammenhingen unpassend, was sich deut-
lich am Beispiel der haushdlterischen Bildung zeigen 148t.

1.3 Didaktik der Haushaltslehre

Als erstes System menschlichen Zusammenlebens kann der Haushalt be-
trachtet werden, mithin die erste Institution, in der Lehren und Lernen er-
folgte. Haushdlterische Bildung war nicht nur von Anfang an ,,Allgemein-
bildung“, sondern in gewisser Weise auch ,, Berufshildung *, indem spezifi-
sche Fahigkeiten und Fertigkeiten an ausgewdhlte Jiingere weitergegeben
wurden.

Im Laufe der Geschichte mit zunehmender Arbeitsteilung und Speziali-
sierung ist haushalterische Bildung nicht weniger oder gar bedeutungslos
geworden, jedoch ist sie von der Gesellschaft mehr und mehr abgewertet
worden, als frauenspezifisch und von jedermann und jederfrau beherrsch-
bar, als vermeintlich unbedeutend eingestuft. Insbesondere als der lebens-
geschichtlich informelle Erwerb von Qualifikationen vom institutionellen
Erwerb ,,verdridngt* wurde.

Die Begriindungen dafiir in ihrer Genese konnen an dieser Stelle nicht
wiedergegeben werden, jedoch sei gesagt, daB viele MiBstdnde in unserer
heutigen Gesellschaft abgewendet oder zumindest abgeschwicht hitten
werden konnen, wenn man in Forschung und Lehre dem Alltagshandeln
mehr Raum gewidmet und dabei systemisches Denken zugrundegelegt hit-
te, denn auch die institutionalisierte Bildung fiir den Haushalt — die der
Realitit des Schiilers / der Schiilerin am nichsten stehenden Bildung — ist
von dem ,,Bausteineprinzip® nicht verschont geblieben.

Haushilterische Bildung (auch: ,,hauswirtschaftliche Bildung* nach der
Entwicklung aus den Wirtschaftswissenschaften heraus) erstreckt sich von
der Herkunftsfamilie iiber das allgemeinbildende Schulwesen, das berufs-
bildende Schulwesen, das Fachhochschulwesen, die Universititen, Erwach-
senenweiterbildung bis hin zur Bildung von Senioren.

Schulbezogen ist haushilterische Bildung zunichst integrativer Bestand-
teil des Sachunterrichts in der Primarstufe; in der Sekundarstufe I gibt es —
je nach Schulform und Bundesland in Umfang und Benennung verschieden
- ein eigenes Unterrichtsfach ,Haushaltslehre*, gelegentlich auch in der
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Sekundarstufe II. Im berufsbildenden Schulwesen gibt es das Fach Haus-
wirtschaft z.B. an Schulen des Sozialwesens. An Berufsschulen und Fach-
bzw. Fachoberschulen fiir Hauswirtschaft gibt es einen Fiacherkanon, der
neben dem allgemeinbildenden Bereich einen Schwerpunktbereich beinhal-
tet, in dem ,,Hauswirtschaft* selten explizit ausgewiesen ist. Sie definiert
sich hier uber ihre Teilgebiete oder wiederum ,,Facher” wie Technologie
mit Erndhrungslehre und Werkstoff- und Geritelehre, Wirtschaftslehre,
Rechnungswesen usw. Hinzu kommt, daf im allgemeinbildenden Schulwe-
sen inhaltlich in erster Linie auf den privaten Haushalt abgestellt wird, im
berufsbildenden Schulwesen eher auf den GroBhaushalt.

Diese kurzen Ausfiihrungen zeigen schon, da man von der oder einer
Didaktik der Haushaltslehre (Fachdidaktik Hauswirtschaft) kaum sprechen
kann, noch weniger von einer Fachdidaktik des Berufsfeldes ,,Erndhrung
und Hauswirtschaft, und die Literatur zu diesem Bereich, die ,,wissen-
schaftliche* Auseinandersetzung mit der ,,Fachdidaktik*, bestitigt dieses.

Eine Fachdidaktik Haushaltslehre/Hauswirtschaft gibt es mithin nicht.
Die Kldrung der Fragen zur haushilterischen Bildung erfolgte unter ver-
schiedenen Aspekten und auf verschiedenen Ebenen, so historisch — insbe-
sondere im Rahmen der Entwicklung der Méadchenbildung (z.B. TorniE-
PORTH) —, schul- und lehrplanbezogen (z.B. RicHArRz) und h&dufig durch
konkrete Beispiele unterrichtlichen Handelns (vgl. hierzu auch BENDER
1995, S. 265ff).

Die Autorin selbst hat sich mit der ,,Fachdidaktik* auseinandergesetzt,
dabei aber — aus genannten Griinden — von einer theoretischen Konzeption
abgesehen und fachdidaktisches Arbeiten in den Vordergrund geriickt, ins-
besondere die Orientierung an den normierenden Prinzipien und dabei
wieder schwerpunktmiBig die Wissenschaftsorientierung (vgl. FEGEBANK
1986 a-c).

Uberlegungen zur haushilterischen Bildung an allgemeinbildenden Schu-
len (sie schlieBt Erndhrungserziehung und Lebensmittelverarbeitung ein)
zeigen, daB diese Aufgabe einerseits in Form eines eindimensional struktu-
rierten Unterrichtsfaches ,,Haushaltslehre*, andererseits im Rahmen eines
mehrdimensional angelegten Faches ,,Sachunterricht* oder ,,Lernbereiches
Arbeitslehre wahrgenommen wird. Beiden Moglichkeiten liegt ein ver-
schiedenartiges didaktisches Grundverstindnis und in Verbindung damit
ein divergierender Zugriff auf den Gegenstand ,,Haushalt* zugrunde. Der
Komplexititsgrad ist verschieden sowie die Zahl der Aspekte und Dimen-
sionen, die in die Betrachtung einbezogen werden. Dafl das Schulfach
Haushaltslehre mit der Haushaltswissenschaft korrespondiert, mag vorder-
griindig so erscheinen. In Wirklichkeit sind es zundchst zwei Wissenschaf-
ten, die mit ihren Erkenntnissen das Schulfach bestimmen, ndmlich die
Haushaltswissenschaft und die Erndhrungswissenschaft. Da sich die Haus-
haltswissenschaft zur Erfassung des komplexen Gegenstandes Haushalt
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zahlreicher Bezugswissenschaften bedient, die Haushaltswissenschaft selbst
in ihrer jungen Geschichte verschiedenartigste Ansitze hervorgebracht hat
und der Gegenstandsbereich der Haushaltswissenschaft unterschiedlich be-
nannt und abgegrenzt wird, ist auch in diesem Sinne ,,Fachdidaktik* nicht
passend. Eher kann man in der Haushaltslehre von einer situationserschlie-
Benden Didaktik sprechen. Sie bezeichnet ein Grundkonzept, daB nicht auf
die Bezugswissenschaft/en zuriickgreift, sondern auf die entsprechende
(z.B. hdusliche) Handlungswelt. Zu deren Analyse wird man sich der Fach-
wissenschaft/en hilfswissenschaftlich bedienen, sie u.a. als ,,Stoffspender*
nutzen (vgl. PLEiss 1982, S. 146).

1.4 Ebenen der Didaktik — Didaktische Aufgaben

Selten erwdhnt und doch entscheidend fiir die zahlreichen Auffassungen
und Ansétze sowohl von Didaktik als auch von Fachdidaktik sind die Ebe-
nen, auf denen didaktisch gearbeitet wird.

Es ist ein Unterschied, ob Didaktik Gegenstand wissenschaftlicher Aus-
einandersetzung ist, ob sie zu einer universitdren Disziplin erhoben wird,
ob sie angegliedert ist an die Erziehungswissenschaft oder an eine Fachwis-
senschaft, ob sie im historischen Zusammenhang gesehen, im Rahmen der
Lehrerausbildung verfolgt wird, vom Lehrer /von der Lehrerin in der Schu-
le betrieben wird, ob sie an Lernarten ausgerichtet ist oder gar auf ein spe-
zifisches Lernen, so das berufliche, bezogen wird.

Auf der universitiren Ebene wird sich mit Didaktik, und damit auch
Fachdidaktik oder beruflicher Didaktik, forschend und lehrend auseinan-
dergesetzt.

Berufsfelddidaktisch sind nach hier vertretener Auffassung folgende
Aufgaben zu bewiltigen:

— Berufsfeldbreite und berufsfeldiibergreifende Koordination der Diszi-
plinen, die an der Ausbildung von Lehrern / -innen fiir das Lehramt an
beruflichen Schulen beteiligt sind.

— Darstellung der Wissenschaft(en) in Gegenstidnden, Grundbegriffen,
Prinzipien und Methoden unter besonderer Beriicksichtigung ihrer Eig-
nung zur Transformation in Lehr- und Lernprozesse.

— Darstellung der Geschichte des Berufsfeldes und der dazugehdrigen
Berufe mit ihren Profilen.

— Erforschung, Darstellung und kritische Analyse der Bedingungen der
Lehr- und Lernvorginge im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft.

— Mitwirkung in der Erarbeitung von Qualifikationsanforderungen in der
beruflichen Grund- , Erstaus- und Weiterbildung

— Erarbeitung der Ziele beruflichen Handelns unter Beriicksichtigung der
Qualifikationsanforderungen des jeweiligen Berufs und des spezifi-
schen Ausbildungszieles.
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— Entwicklung berufsfeldspezifischer Methoden, Medien und Evaluie-
rungsmafBnahmen zur Durchfiihrung von Unterricht und Unterweisung.

Diese Aufgaben, die ein Wissenschaftler forschend zu kléren hat, gehen
weit iiber das sich zumeist auf Unterrichtsanalyse und -planung beschrin-
kende didaktische Arbeiten auf schulischer Ebene hinaus. Dennoch stand
und steht letzteres haufig im Zentrum padagogischer Forschung und Lehre.
Hochschuldidaktische Komponenten sind durch schuldidaktische zu ergén-
zen, nicht zu ersetzen. Dabei sind dann auch Modelle der Unterrichtsanaly-
se und -planung einem Diskurs zu unterziehen (s.u.). Zusammen mit der
Losung der zuvor genannten Aufgaben wird somit eine wissenschaftliche
Basis fiir die Tatigkeit von Lehrern und Lehrerinnen geschaffen.

Auf der schulischen Ebene ist ,,didaktisches* Arbeiten zunichst — in der
Anfangsphase ~ noch stark an den theoretischen Modellen der Unterrichts-
vorbereitung orientiert, die aber mehr und mehr ,,praxisorientierten* Kon-
struktionen weichen. Die theoretischen Modelle werden allenfalls wieder
herangezogen, wenn erneut beim Lehrenden die ,,Lehrfdhigkeit* zu beur-
teilen ist. Letztlich hat die Unterrichtswirklichkeit wenig mit den einst
gelernten Planungsmodellen gemein. Im Verlauf der beruflichen Sozialisa-
tion werden Muster und Orientierungen des Handels erworben, die in
hohem MaBe den Unterrichtsverlauf bestimmen. Daraus ergibt sich die
Frage, inwieweit die Disziplin ,,Didaktik* in der Lehrerausbildung in der
Lage ist, kiinftige Lehrende auf ihren Beruf vorzubereiten. MuB sie nicht
ihr bisheriges Vorgehen in der Ausbildung iliberdenken, neue Theorien
padagogischen Handelns entwickeln und sich kritisch mit den Modellen der
Unterrichtsanalyse und -planung auseinandersetzen?

Die bisherigen Ausfiihrungen zeigen deutlich, daf3 noch viele Fragen zu
kldren sind, daB beispielsweise ein einfacher Transfer von Didaktik iiber
Fachdidaktik zu beruflicher Didaktik untragbar ist, mithin der komplexe
und komplizierte Berufsbildungsbereich didaktisch neu iiberdacht werden
muf.

2 Berufsfelddidaktik
2.1 Begriindungen

Berufsfelddidaktik steht hier fiir ein universitdres Lehr- und Forschungsge-
biet. Sie schlief3t zwar ,,berufliches Lernen* ein, kann aber nicht als ,,Fach-
didaktik berufliches Lernens“ bezeichnet werden. Dieses wiirde zudem
voraussetzen, da} berufliches Lernen in Fachern geschieht, was nur z.T. der
Fall ist, denn berufliches Lernen ist, neben dem schulischen Lernen, immer
auch betriebliches Lernen (im dualen System oder auch nach vollzeitschuli-
schem Unterricht an beruflichen Schulen). ,,Fachdidaktik* kann hier kaum
mit einer Fachwissenschaft korrespondieren und sie beinhaltet auch nicht
die Unterweisungen im Betrieb.
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In der Ausbildung der Lehrenden fiir das berufsbildende Schulwesen
gibt es monoberufliche Konzepte und berufsfeldbreite. Letztere miissen
Basis der an mehreren deutschen Universitéten, so auch an der Technischen
Universitdt in Dresden, etablierten Beruflichen Fachrichtungen sein. Da
der vorliegende Beitrag auf das Berufsfeld ,Erndhrung und Hauswirt-
schaft* abstellt, das anndhernd 20 Berufe umfaft, in dem Lehrende an
Berufsschulen, Berufsfachschulen, Fachoberschulen und weiteren Einrich-
tungen der beruflichen Bildung titig werden konnen, muf3 das Konzept
ihrer Ausbildung darauf ausgerichtet und der theoretische Hintergrund
dementsprechend darauf abgestellt sein.

Damit ist Berufsfelddidaktik Erndhrung und Hauswirtschaft Ausbil-
dungsgegenstand einerseits und Forschungsgegenstand andererseits, denn
universitdre Lehre basiert auf wissenschaftlicher Auseinandersetzung, wie
bereits dargelegt. Dem ,,Was soll die Lehre beinhalten* steht die Frage des
wissenschaftlichen Ansatzes bzw. Konzeptes voran, in gewisser Weise
ebenfalls ein didaktisches Handeln.

Bei der Berufsfelddidaktik Erndhrung und Hauswirtschaft wird nicht
von einer universitdren Disziplin oder Wissenschaft gesprochen — diesem
Anspruch kann sie (noch) nicht geniigen -, sondern von einem wissen-
schaftlichen Ansatz in der universitiren piddagogischen Lehrerausbildung,
sie ist bezogen auf das Handlungsfeld des kiinftigen Lehrers, aber nicht
Didaktik dieses Handlungsfeldes, mithin keine spezifische Schul-, Feld-
oder Fachdidaktik, diese miissen im konkreten Handlungsvollzug der Leh-
renden betrieben und damit in der zweiten seminaristischen Lehrerausbil-
dungsphase gelehrt werden.

2.2 Konzeption der Berufsfelddidaktik ,.Erndhrung und Hauswirtschaft*

Als Quintessenz aus den bisherigen Ausfithrungen folgt Berufsfelddidaktik
einem ganzheitlichen Denken und ist situationsorientiert.

Das Konzept resultiert aus der Vernetzung universitirer Forschung und
Lehre in der Lehrerbildung mit dem beruflichen Schulsystem sowie der
betrieblichen Bildung, denn den Lehrern und Lehrerinnen in der berufli-
chen Bildung obliegt nicht nur die Erstausbildung in einem Beruf, sondern
auch die Weiterbildung, in der sie unter anderem auch die Ausbilder (Mei-
ster/innen) zu deren Berufsabschluf fithren. Eine Lehrerausbildung hat
mithin die kiinftigen Aufgaben der Absolventen und Absolventinnen zu
beriicksichtigen. Sie beschriinkt sich so nicht auf Konzepte der Unterrichts-
vorbereitung, sondern muf alle Faktoren und Bedingungen von Lehren und
Lernen einbeziehen.

Stellen wir ins Zentrum der Lehrerausbildung die Berufsfelddidaktik, so
erfolgt ihre theoretische Erorterung iiber zwei Wege: einerseits baut sie auf
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den Erkenntnissen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft, der speziellen
Berufs- und Arbeitspadagogiken, eventuell ,,verwandten* Fachdidaktiken
und fachwissenschaftlichen Grundlagen korrespondierender Wissenschaf-
ten auf; andererseits gewinnt sie Erkenntnisse aus der wissenschaftlichen
(theoretischen, analytischen, empirischen) Auseinandersetzung mit den Qua-
lifikationsanforderungen der Berufe des Feldes, den dazugehérigen Lehr-
und Ausbildungsplidnen, den schulischen und betrieblichen Rahmenbedin-
gungen. Dabei kann sich die Lehre nicht auf die Wiedergabe von Theorien,
Tatbestinden und Bedingungen beschrinken, sondern muf kritische Be-
trachtungen anstellen, Bestehendes unter Umsténden in Frage stellen, Al-
ternativen und Weiterentwicklungen aufzeigen. Analyse und Synthese miis-
sen mithin in einem KreisprozeB eine Einheit bilden.

Fachwissen-
schaften

Fachdidak-
tiken

Realitat von
Schule und
Betrieb

Erziehungs-
wissenschaft/
Padagogik

Berufsfeld-
didaktik

Rechtliche
Grundlagen
d. Ausbildung

Berufsquali-
fikationen

Abb. 1: Handlungs- und Forschungszonen der Berufsfelddidaktik

Sehen wir uns im folgenden die einzelnen ,,Zonen* mit ihrem Beitrag
zur Berufsfelddidaktik an, ist zu beriicksichtigen, dal auch unter ihnen viel-
filtige Beziehungen bestehen, die einlinige SchluBfolgerungen ausschlie-
Ben.
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Die Bedeutung der Fachdidaktik und dahinterstehende allgemeindidak-
tische Ansitze fiir die Entwicklung der Berufsfelddidaktik wurde hinrei-
chend erortert. Die ,, rechtlichen Grundlagen der Ausbildung* (Lehr-, Aus-
bildungspline u.a.) enthalten zeitlich begrenzte Fixierungen des Bildungs-
auftrages der Berufsbildung, der Ziele, Inhalte, eventuell Methoden und
Medien des Unterrichts bzw. der Unterweisung sowie Anforderungen an
die Berufe. Sie sind Bestandteil berufsfelddidaktischer Lehre und Basis be-
rufsfelddidaktischer Forschung, sollen im Rahmen dieses Beitrages daher
als Annahme einbezogen, nicht aber diskutiert werden.

Die Kernzonen der berufsfelddidaktischen Konzeption sind die ,,Fach-
wissenschaften®, die ,,Realitdt von Schule und Betrieb** und schlie8lich die
,.Berufsqualifikationen®. Sie gilt es im folgenden ndher zu untersuchen.

2.2.1 Wissenschaftsorientierung im berufsfelddidaktischen Arbeiten

Fragt man Studierende fiir ein Lehramt im 1. Semester nach ihren spéteren
Aufgaben als Lehrende, so antworten sie: ,,Wissensvermittlung™!

Wissensvermittlung ist eine wesentliche Basis in Bildung und Ausbil-
dung, jedoch wird mit Wissen allein noch keine Sach-, Sozial- und Hand-
lungskompetenz erreicht; es werden damit noch nicht notwendige Qualifi-
kationen zur Bewiltigung von Lebenssituationen — des Alltags- und Be-
rufslebens — erworben.

Wissen ist die Basis von Bewufitsein und Handeln. Welches Wissen
notwendig ist, um haushalterisch handeln und Berufe des Berufsfeldes Er-
ndhrung und Hauswirtschaft ausiiben zu konnen, wird durch didaktische
Entscheidungen von einzelnen Personen (z.B. Lehrende/r an der Universi-
tdt) oder Gremien (z.B. Lehrplankommission) geklart. Derartige didakti-
sche Entscheidungen sind jedoch nicht subjektiv, sondern unterliegen nor-
mierenden Prinzipien, gesellschaftlichen, historischen, kulturellen, wirt-
schaftlichen u.a. Vorgaben und Wertungen, folgen ,,Geboten* und unterlie-
gen schlieBlich einem gewissen Pragmatismus.

Eines der normierenden Prinzipien ist die Wissenschaftsorientierung,
die besonders mit der Etablierung der ,,Fachdidaktiken* an Universitéten in
den 70er Jahren dieses Jahrhunderts in den Vordergrund trat und nach einer
ersten positiven Wertung schnell der Kritik unterlag, denn es zeichnete sich
ab, daB von nun an verkleinerte Abbilder universitirer Disziplinen den
Schulunterricht bestimmen, Schiilererfahrungen nicht mehr Beriicksichti-
gung finden sollten.

Noch heute ist die Wissenschaftsorientierung — auf die im didaktischen
Arbeiten nicht verzichtet werden kann — Gegenstand pddagogisch-didakti-
scher Diskussion, und zwar sowohl allgemein als auch bezogen auf spezifi-
sche , Fiacher".

Mit Blick auf das Fach Hauswirtschaft an allgemeinbildenden Schulen
und das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ist eine Wissenschafts-
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orientierung nicht eindeutig gegeben. Als korrespondierende oder dem
Fach bzw. Feld nahestehende Wissenschaft wird zwar in erster Linie die
Haushaltswissenschaft (und z.T. Erndhrungswissenschaft) genannt, jedoch
hat sie in ihrer noch sehr jungen Geschichte — wie bereits erwihnt — einer-
seits schon mehrere Ansdtze hervorgebracht, andererseits bedient sie sich
seibsi zahlreicher Bezugswissenschaften, so daB in vielen Ansitzen z. B.
okonomisches Denken und eine 6konomische Terminologie vorherrschen,
und schlieBlich sind ihre Wurzeln bis ArisTOTELES zuriickzuverfolgen, der
bereits zwischen der Haushaltskunst als Sorge fiir den Unterhalt und der
Kunst des Erwerbs, besonders des Gelderwerbs, unterschied.

Wenn so eine Wissenschaft — besser eine Wissenschaftsauffassung-, die
im spezifischen Forscherinteresse entwickelt wurde, als Mafstab der Bil-
dungsrelevanz eingesetzt wird, so ist auch die Didaktik von diesem Reduk-
tionismus oder der Verkiirzung betroffen. Ein Beispiel aus der Erndhrungs-
wissenschaft, die einerseits Bezugswissenschaft der Haushaltswissenschaft
ist, andererseits korrespondierende Wissenschaft von einzelnen Fiachern in
der Berufsausbildung im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft, zeigt
dies deutlich. Ernshrungswissenschaft im Okotrophologiestudium beschrinkt
sich zunéchst auf physiologische und biochemische Aspekte; Erndhrungs-
soziologie, -psychologie und -okologie sind nur selten integrativer Be-
standteil der Erndhrungswissenschaft. So werden — der Wissenschaftsori-
entierung entsprechend — in den Schulen die Fakten vermittelt: biochemi-
scher Aufbau der Bestandteile der Lebensmitte] (Eiweile, Fette, Kohlenhy-
drate, Vitamine und Mineralstoffe), ihre Funktion im Korper und ihr bio-
chemischer Abbau; es werden zehn Regeln der ,,gesunden Erndhrung* auf-
gestellt und allenfalls noch Menuezusammenstellungen im Sinne einer
»gesunden Erndhrung* erarbeitet und es wird ,,gekocht*, hdufig ohne einen
»»Theorie-Praxis-Bezug* herzustellen.

Die oft beklagten Fehlverhaltensweisen im Bereich der Ernahrung las-
sen sich durch die Kenntnis biochemischer und physiologischer Zusam-
menhédnge bei der Nahrungsaufnahme und -verarbeitung nicht beheben.
Das Erndhrungsverhalten selbst mul im Zentrum der Diskussion stehen;
dabei konnen biochemische und physiologische Erkenntnisse allenfalls
Begriindungen geben.

Mithin geht es bei der ,,Wissenschaftsorientierung* nicht nur um die
Frage, welche Wissenschaft heranzuziehen ist, sondern auch, welchem An-
satz, welchem Wissenschaftsverstindnis man zu folgen gedenkt.

Gehen wir davon aus, da3 die Haushaltswissenschaft als korrespondie-
rende Wissenschaft fiir die Berufsfelddidaktik Erndhrung und Hauswirt-
schaft eine Hilfsfunktion ausiiben kann, soll hier beispielhaft dargelegt
werden, in welcher Art und Weise dies erfolgen kann:

Gegenstand der Haushaltswissenschaft ist der Haushalt, ein Abstrak-
tum, das sich durch einen Menschen bzw. eine Menschengruppe und dem



164 Barbara Fegebank

dazugehorigen Lebensraum sowie den darauf bezogenen Handlungen ma-
nifestiert. Das erfordert eine Ganzheitsbetrachtung, jedoch beschrinken
sich die meisten Ansitze in der Haushaltswissenschaft auf die ,,Wirt-
schaftslehre des Haushalts* oder ,,Haushaltsokonomik*, wobei noch beim
Gegenstand ,,Haushalt* der private Haushalt, der GroBhaushalt und haus-
wirtschaftliche Betriebe unterschieden werden. Inzwischen etabliert sich
auch eine Haushaltssoziologie, zudem sind Haushaltstechnik, Arbeitslehre
und Betriebswirtschaftslehre des Haushalts eigene Forschungsbereiche, so
dafl Erkenntnisse additiv aneinandergereiht werden. In der Ganzheitsbe-
trachtung — so in der systemtheoretisch-okologischen Betrachtung (vgl.
FEGEBANK 1994) — wird das System Haushalt durch seine Funktionen, die
durch das Haushaltsmitglied/die Haushaltsmitglieder durch einzelne Tat-
und Denkhandlungsvorgiange (das haushilterische Handeln) zu erfiillen
sind , beschrieben. Dabei wird das Handeln unter den zahlreichen Aspekten
ins Zentrum gestellt.

Das ,,haushilterische Handeln* ist so alt wie die Welt. Schon immer
muBten Menschen ihr Uberleben durch Nahrung, Bekleidung, Behausung,
durch weitere Schutzma3nahmen u.d. sichern. Im Laufe der Geschichte
wurden diese Téatigkeiten immer komplexer und komplizierter, wurden
kulturell tiberformt und unterlagen und unterliegen vor allem Wertungen,
mit denen Handeln normativ wurde. Gesellschaftliche Vorstellungen und
wissenschaftliche Erkenntnisse fiihrten unter anderem dazu, daf3 nicht mehr
einfach ein Wissen von einer Generation zur anderen weitergegeben wurde,
sondern daf} — besonders mit der Institutionalisierung der Bildung — zielge-
richtet auf Handeln Einflu genommen wird. Mithin steht nicht mehr das
Uberleben im Vordergrund, sondern ein in einer bestimmten Gesellschaft
,optimales* Leben. Konkret ist nicht mehr ein ,,Sich-erndhren” Ziel des
Unterrichts, sondern im Sinne einer optimalen Erndhrung sollte die Ernah-
rungsfunktion erfiillt werden. Auf der Basis des entsprechenden Wissens
muB die Erndhrungsfunktion mithin z.B. wirtschaftlich, technologisch, ar-
beitsokonomisch, hygienisch, gesellschaftlich und nicht zuletzt kologisch
optimal erfiillt werden. Dies 148t sich in dhnlicher Weise auch fiir die
Erfiillung der weiteren Haushaltsfunktionen — Bekleidung, Wohnen, Ge-
sundheit, Management, Konsum, Produktion, Kommunikation, Pflege, Be-
treuung usw. — darlegen, womit Ziele des haushdlterischen Handelns zu
Zielen der Lehre, des Schulunterrichts erhoben werden kénnen. Die Erar-
beitung von Wissensgrundlagen und Kriterien fiir die ,,optimale” Funkti-
onserfiillung obliegt der Haushaltswissenschaft, die sich dabei der erwéhn-
ten Bezugswissenschaften zu bedienen hat. Thre so gewonnenen Erkennt-
nisse konnen sodann Inhalte und Gegenstinde schulischen Unterrichts
werden.

Wenn auch nicht explizit erwéhnt, wurde in den vorherigen Ausfiihrun-
gen insbesondere der Privathaushalt in den Mittelpunkt geriickt. Fiir den
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GroBhaushalt (Anstalten, soziale und kollektive Einrichtungen) gilt eben-
falls, daB Funktionen optimal zu erfiillen sind; ihre Struktur und ihre
Bezeichnungen differieren unwesentlich von denen des Privathaushalts,
jedoch ist zu beriicksichtigen, daB das Handeln der Menschen, die einem
GroBhaushalt ,,angehdren®, zwar auch auf ,,optimale* Funktionserfiillung
ausgerichtet ist, die Motive dafiir aber unterschiedlich sind. Dem ,,priva-
ten Interesse steht hier das ,,Berufs“interesse gegeniiber.

Die Ganzheitsbetrachtung des Haushalts schlieft nicht nur die haushdl-
terisch handelnden Menschen mit ihren Eigen- und Fremdleistungen ein,
sondern auch den Lebensraum, in dem sie agieren. Dabei ist mit Blick auf
die Ausbildung im allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulwesen
insbesondere von Bedeutung, sich der Raumgestaltung, Standortfragen
sowie Beziigen zu anderen Lebensbereichen zu widmen und den Haushalt
als Arbeits- und Ausbildungsstitte zu charakterisieren. Damit ist der Haus-
halt nicht nur inhaltlich didaktisch relevant, sondern auch in seiner realen
Existenz. SchlieBlich wird im Haushalt auch die Erziehungsfunktion ausge-
iibt, haushélterisches Handeln hat mithin eine Bildungsfunktion, und so
gesehen ist haushélterische Bildung auch Gegenstand der Haushaltswissen-
schaft. Forschungsergebnisse aus der Haushaltswissenschaft bedingen und
bestimmen Lehr- und Lerninhalte der Berufsfelddidaktik, bildungsrelevan-
te Aspekte sowie Fragen der Lern- und Arbeitsorte.

Daneben ist haushilterisches Handeln in der historischen Entwicklung
insofern von Bedeutung, als viele der urspriinglichen Tétigkeiten nicht
mehr bzw. nicht mehr in der Art und Weise wie sie ausgeiibt werden haus-
halterisches Handeln ausmachen: Produktionsaufgaben sind zum grofen
Teil aus den Haushalten ,,hinausverlagert* worden, einerseits aus Griinden
der Arbeitsentlastung oder des Kostenaufwandes, andererseits weil sie in
ihrer Verfeinerung einen Qualitdtsstandard erreicht haben, der mit den Mit-
teln der Haushaltsfilhrung nicht mehr zu erbringen ist. Aus &dhnlichen
Griinden bedienen sich die Haushaltsmitglieder auch sog. Ergédnzungsfunk-
tionen anderer Systeme: Teilversorgung erfolgt z.B. in Mensen und Restau-
rants, Vollversorgung wird zeitlich begrenzt (z.B. im Krankenhaus) oder
zeitlich unbegrenzt ( z.B. im Altenheim) in Anspruch genommen. Unab-
hiangig von dem System, in dem Leistungen erbracht werden, bezeichnen
einige Fachwissenschaftler alle derartigen Leistungen als , hauswirtschaft-
liche* und damit alle Systeme, in denen diese erbracht werden als hauswirt-
schaftliche Betriebe (vgl. WiTT 1995, S. 102)

Die Ausfiihrung aller haushilterischen Handlungen erforderte mit den
wirtschaftlichen, technischen, kulturellen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen eine zunehmende Professionalisierung. Neben der daraus resultie-
renden Weiterentwicklung der haushilterischen Bildung haben sich Berufe
— teilweise noch mit Spezialisierungen — herausgebildet, zu deren Qualifi-
zierung eine — auch noch so breit und tief angelegte — haushilterische
Bildung allein nicht mehr ausreicht.
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Beispielsweise bediirfen Koche, Metzger, Restaurantfachkrifte, Bik-
ker, Konditoren und Hauswirtschafter alle einer dhnlichen Basissachkom-
petenz, jedoch sind je weitere, spezialisiertere Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten fiir die spezifischen Berufsausiibungen erforderlich. Nicht nur
die inhaltliche Selektion bestimmt das Arbeitskriftemuster, auch die me-
thodische Dimension wird unterschiedlich gehandhabt werden miissen, um
professionell den angestrebten Beruf ausiiben zu kénnen.

Hauswirtschaftliche Leistungen sind Basis der Begriindung eines Be-
rufsfeldes gewesen, in dem erndhrungs- und hauswirtschaftliche Berufe
zusammengefaft sind. Das Erlernen der Berufe erfordert eine Spezialbil-
dung eigener Art und nicht eine Spezialisierung der Allgemeinbildung.

Die Orientierung an der Haushaltswissenschaft als normierendem Prin-
zip berufsfelddidaktischen Arbeitens wurde hier in den Vordergrund ge-
riickt und beispielhaft (fiir andere universitdare Disziplinen) dargelegt, da
sie im Hinblick auf das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft in einzig-
artiger Weise die genannten Forschungs- und Handlungszonen miteinander
verschriankt. Realitdtsbezug sowie Wissenschaftsorientierung — oft ,,Ge-
genspieler — stellen in der Berufsfelddidaktik Erndhrung und Hauswirt-
schaft keinen Widerspruch dar.

2.2.2 Lernortorientierung

Wissenschafts- und Lernortorientierung sind in der Berufsfelddidaktik Er-
ndhrung und Hauswirtschaft sich z.T. deckende und auch ergénzende nor-
mierende Prinzipien. Als Lernorte in der Berufsausbildung werden zumeist
Schule und Betrieb genannt; Lernorte fiir die Ausbildung im Berufsfeld
Erndhrung und Hauswirtschaft sind neben der Schule und Betrieben (z.B.
Bickerei, Metzgerei, Hotel, Gaststitte usw.) auch Privat- und Gro3haushal-
te (z.B. Heime). Wie bereits erwihnt, setzt sich die Haushaltswissenschaft
—in ihren Spezialisierungen der ,,Wirtschaftslehre des Privathaushalts* und
der ,,Wirtschaftslehre des GroBhaushalts* — mit den Privat- und Groflhaus-
halten auseinander, u.a. auch als Ausbildungs- und Arbeitsstéitten, zudem
wird der haushilterischen Bildung und Erziehung Forschungskapazitit ge-
widmet (s.0.). Interessant in diesem Zusammenhang ist sicher die Aussage
des Fachausschusses ,,Haushalt und Bildung* der Deutschen Gesellschaft
fiir Hauswirtschaft, der davon spricht, daB es den typischen Arbeitsplatz
Privat- und GroBhaushalt nicht mehr gibt. Dafiir gibt es viele Leistungsein-
heiten. Hauswirtschaftliche Dienstleistungen werden in Zukunft verstirkt
nachgefragt im ambulanten Bereich, bei Senioren, Kindern und Behinder-
ten in Wohngruppen (Februar 1997). Wenn auch hinsichtlich der Leistun-
gen auf die Zielgruppe abgestellt wird, so bleibt doch der Wirkungskreis
des auszubildenden und arbeitenden Menschen ein System aus Mensch
bzw. Lebensgemeinschaft und dem zugehorigen Lebensraum (= Haushalt,
S.0.).
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Kiinftig Lehrende im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft miissen
die spezifischen Arbeitssituationen in Dienstleistungsbereichen, in der In-
dustrie und in Klein- und Mittelbetrieben kennen und unterscheiden kon-
nen, deren Ziele auf die Arbeitsanforderungen beziehen, die Arbeitsprozes-
se in ihren Abldufen, unter ergonomischen Gesichtspunkten und mit ihren
spezifischen technischen Ausstattungen erkldren konnen, dieses letztlich
als Lern- und Arbeitsumgebung ihrer Schiiler interpretieren kdnnen, um
den Schulunterricht darauf auszurichten (vgl. dazu FEGeBank 1997b).

In erster Linie muf Berufsfelddidaktik sich in Forschung und Lehre
jedoch auf das Einsatzfeld der kiinftig Lehrenden, die berufsbildenden
Schulen, konzentrieren. Berufsfelddidaktik wird hier durch die Berufs- und
Arbeitspiadagogik ergédnzt. Letztere wird das Spezifische des ,,Dritten Pad-
agogen' (MaLacuzzi zitiert in KLEBER 1993, S. 154) — des Arbeits- und
Lebensraumes von Lehrern und Schiilern —, allgemeine Modelle der Unter-
richtsvorbereitung im berufsbildenden Schulwesen, seine Struktur sowie
Formen und aktuelle Fragen heraus- bzw. bearbeiten. Demgegeniiber wird
die Berufsfelddidaktik feldspezifische Schulorganisationen und -formen
analysieren, Unterrichtsbedingungen und -entscheidungen, Zielperspekti-
ven, Inhalte, Methoden, Medien, Evaluationsméglichkeiten und Curricula
bewerten bzw. erarbeiten und soweit moglich und erforderlich mit den Stu-
dierenden erproben miissen. Die Forschung hat diesbeziiglich noch zahlrei-
che Aufgaben zu bewiltigen, um das berufsfelddidaktische Konzept inhalt-
lich fiillen, konkretisieren zu kénnen.

Im berufsbildenden Schulwesen kann der Einsatz der Lehrkrifte in der
Berufsausbildung im dualen Systems erfolgen oder in vollzeitschulischen
Ausbildungsgéngen, was eine je spezifische Durchfiihrung und Ausgestal-
tung des Unterrichts erfordert. Gegeniiber der Allgemeinbildung wird hier
weniger auf die Wissensvermittlung abgehoben, denn auf die Herausbil-
dung von Fihigkeiten und Fertigkeiten im Hinblick auf die Berufsaus-
iibung, wobei Unterschiede wiederum zwischen der Erstausbildung, der
beruflichen Weiterbildung und der Umschulung bestehen. So hat es der
kiinftig Lehrende nicht nur im Hinblick auf den Beruf mit unterschiedli-
chen Zielgruppen zu tun, sondern auch im Hinblick auf die Alterszusam-
mensetzung der Lernenden und deren Lernziele bzw. Ausbildungsabschliisse.

Lehrerausbildung darf sich dabei jedoch nicht auf das Bestehende be-
schrinken, sondern muf} die aktuellen Diskussionen um die Berufsschule,
insbesondere ihren Stellenwert in dem dualen System einbeziehen und
Zukunftsperspektiven aufzeigen. Berufsfelddidaktik hat auch in dieser Hin-
sicht noch zahlreiche wissenschaftliche Aufgaben zu l6sen, sich theoreti-
schen Auseinandersetzungen zu stellen.

Eine Herausforderung stellen z.B. die Thesen zu ,,guten Beruflichen
Schulen* von Doosk dar, anldBlich der Fachkonferenz zum ,,Lernort Be-
rufsschule” des DGB am 18.Mai 1995 bekanntgegeben.



168 Barbara Fegebank

Es wird gefordert:

— ein umfassender Bildungsansatz: Dieser Ansatz zielt auf die Entwick-
lung einer fundierten Handlungs- und Sozialkompetenz im beruflichen,
personlichen und gesellschaftlichen Feld. Dabei ist grundsétzlich Raum
zu geben fiir eine Vorbereitung auf auBerordentliche Lebensrollen z.B.
als Staatsbiirger und Konsument; dariiber hinaus sind die Rollen in
Familie, Partnerschaft und Freizeit zu stirken. Eine haushilterische
Bildung — die bereits in der Allgemeinbildung ansetzen soll, dort aber
vielfach vernachlassigt wird — ist dafiir geradezu priadestiniert.

— ein differenziertes System: Das bestehende System der beruflichen
Schulen ist bereits sehr differenziert und in seiner Uberpriifung ist eher
eine Straffung der redundanten Vielfalt und die Nutzung von Substitu-
tionsmoglichkeiten anzustreben als weitere Berufsdifferenzierungen
vorzunehmen. Erste Forschungsvorhaben — insbesondere auch des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildung — sind dann auch Fragen der Neuordnung
der Berufe, einer breit angelegten Grundbildung und der Herausarbei-
tung von ,,Schliisselqualifikationen* gewidmet. Zufriedenstellende Er-
gebnisse — insbesondere im Hinblick auf eine reale Durchsetzung — gibt
es bisher jedoch nicht.

— Durchlidssigkeit, Mobilitit und Flexibilitat: sie werden ermoglicht durch
Ausbildungen, die nicht in der Sackgasse enden, und alternative Ange-
bote sowohl im horizontalen als auch im vertikalen Bildungssystem.
Das hauswirtschaftliche Bildungssystem trégt diesen Forderungen be-
reits in gewisser Weise Rechnung.

— Raum fiir Entwicklungspotentiale: Dazu bediirfen die Schulen einer
zunehmenden Eigenstindigkeit; sie miissen aktuell die wirtschaftli-
chen, gesellschaftlichen, technischen und 6kologischen Entwicklungen
in die Ausbildung einbeziehen kénnen, miissen im Hinblick auf den
Ausbildungsmarkt agieren und reagieren konnen und in stindigem
Kontakt zu dem/den mit ihnen korrespondierenden Wirtschaftsbe-
reich/en stehen.

Derartige Forderungen haben entsprechende Konsequenzen fiir die Lehrer-
ausbildung, gehen mithin in eine berufsfelddidaktische Theorie ein. Diese
ist — entsprechend der Besinnung auf CoMmenius und den aufgestellten
Forderungen — am genetischen Prinzip zu orientieren. Die Frage nach der
padagogischen Genese und nach genetischer Methode geht auf das Werk
des Pidagogen Karl Wilhelm Eduard Macer zuriick. Genese umfaBt be-
grifflich den Gedanken des ,,Werdens* als ProzeB. Dieses ist in besonderer
Weise dem beruflichen Lernen eigen, und zwar in zweifacher Weise: das
.Werden* der Person, welches das Wissen, Verstehen, Fihigkeiten und
Fertigkeiten (damit den LernprozeB) einschlieft, und das ,,Werden* des
Handlungsergebnisses im Lern- und Arbeitsproze der Person.
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Lernortorientierung heiit dann schlieBlich Raum- und ProzeBorientie-
rung.

2.2.3 Berufsorientierung

Berufsorientierung konnte hier in zweifacher Weise verstanden werden:
einerseits geht es um den Beruf des Lehrers/ der Lehrerin, andererseits um
die Berufe, an deren Ausbildung die Lehrer/innen beteiligt sind. Im Hin-
blick auf die Berufsfelddidaktik steht die Orientierung an den Berufen des
Feldes Erndhrung und Hauswirtschaft im Vordergrund.

Das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft ist eines von 16, die die
Kultusministerkonferenz 1995 neu festgelegt hat. Es umfafit iiber 20 Fach-
klassen in Berufsschulen des dualen Systems, wie z.B. Bicker, Brauer,
Melzer, Miiller, Fleischer, Koch, Hotelfachmann, Weinkiifer, Brenner, De-
stillateur, Lebensmittel-, StiBwaren-, Fruchtsafttechniker sowie Hauswirt-
schafter und Hauswirtschaftshelfer!, und im Berufsgrundschuljahr z.B.
sechs Bereiche mit 19 Ausbildungsberufen. Seine Lerninhalte verweisen
sowohl auf technisch/technologische und naturwissenschaftliche, als auch
auf sozial-6konomische Ausrichtungen, denn die Berufe gehoren einerseits
dem gewerblich-technischen Bereich, andererseits dem Dienstleistungsbe-
reich an. ,,Viele dieser Berufe haben schon eine lange Tradition, ihre Er-
fiillung war von Anfang an fiir das Uberleben der Menschen von Bedeu-
tung, wenn auch Art und Umfang, die damit verbundenen Erwartungen und
Qualifikationen — ebenso wie alles im historischen Verlauf — Wandlungen
durchgemacht haben. Neben dem sozial-pflegerische Berufe umfassenden
Berufsfeld ist das der Erndhrung und Hauswirtschaft das einzige, in dem
nicht nur eine Ausbildung fiir die Erwerbswirtschaft durchgefiihrt wird,
sondern auch fiir die von ihr — historisch gesehen erst in jiingster Zeit —
getrennte Privatsphire der Hauswirtschaft” (FEGEBANK 1997a, S. 12). Von
daher begriindet sich u.a. auch die geschlechtsspezifische Arbeitsteilung,
die Kategorisierung bestimmter Berufe als Frauen- bzw. Minnerberufe, ein
Problembereich, dem sich die Berufsfelddidaktik Erndhrung und Hauswirt-
schaft ebenfalls zu widmen hat.

Soll eine Berufsfelddidaktik sich an dem jeweils vorliegenden Berufs-
bezug orientieren, ist ein Denken von verschiedenen Fichern her nicht
mehr moglich. Vielmehr miissen die Arbeitsbereiche und das Berufshan-
deln selbst im Mittelpunkt stehen. Das bedeutet eine Erweiterung der in-
haltlichen Gestaltung um
— das berufliche Selbstverstindnis,

— das haushdlterische ,,Arbeits“handeln,
— das gewerblich-technische ,, Arbeits“handeln.

1 Die ménnlichen Bezeichnungen gelten gleichermaBen fiir weibliche Personen
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»Arbeit” wird in diesem Zusammenhang im Sinne der Arbeitswissen-
schaft als das Erfiillen eines Zweckes durch menschliche Tétigkeit aufge-
fa3t und nicht von vornherein mit Erwerbs- oder Berufsarbeit gleichgesetzt.
Das bedeutet beispielsweise auch, dafl Professionalisierung nicht allein als
Ergebnis ,institutionalisierten Arbeitslernens*, sondern auch aus Erfah-
rungslernen resultierend betrachtet wird. Aulerdem wird nicht die ,,Ar-
beit*, sondern das ,,Arbeitshandeln®, mithin der arbeitende Mensch, in den
Mittelpunkt geriickt. Arbeit und Beruf sollten nicht nur abstrakt unter
okonomisch-technischen Verwertungsinteressen, sondern auch als ,,sozia-
le* Groflen begriffen werden.

Jeder Beruf ist durch eine mehr oder weniger nachvollziehbar beschrie-
bene Qualifikation modelliert, teilweise fixiert in den rechtlichen Grundla-
gen der Ausbildung (Lehrplidne, Ausbildungsordnungen, Verordnungen zu
Ausbildungsstitten), und er ist eine auf die Praxis der Arbeit gerichtete
Konstruktion, in seiner Ausiibung an Arbeitsorte gebunden und damit nicht
ein fiir alle Zeiten fixiertes Konstruktionsmodell, sondern dem Wandel von
Wirtschaft, Technik und Gesellschaft unterworfen. Immer ist die ange-
strebte bzw. zu erwerbende Qualifikation Ziel der Ausbildung, dem Ausbil-
dungsstitte und Schule gerecht werden miissen.

Dabei muB hier von einem kritischen Begriffsverstandnis ausgegangen
werden: Qualifikation meint dann nicht nur die marktbezogenen Fahigkei-
ten, Fertigkeiten und Kenntnisse der Arbeitskraft, sondern Qualifikation
umfaft so sowohl die fiir die Ausiibung einer ,bestimmten Funktion‘ oder
,Berufstitigkeit* erforderlichen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse,
als auch die Dimension kritischer Bezugnahme auf die Arbeitsbedingungen
und Arbeitsorganisation sowie auf die weniger marktbezogene ,,Lebensbe-
wiltigung im Alltag®. Jeder bedarf in unserer heutigen Gesellschaft eigent-
lich einer derartigen ,,Doppelqualifikation*, die in der haushilterischen
Bildung als Zielbestimmung bereits enthalten ist, nicht aber berufsfeldbreit
diskutiert wird.

Gemeinsames Merkmal der in einem Berufsfeld zusammengefa3ten
Berufe mii3ten berufsfeldbreite Qualifikationen sein, die unter der Ebene
der berufsfeldiibergreifenden Qualifikationen liegen (bei der Annahme ei-
ner ,,Qualifikationen-Hierarchie*). Letztere wurden — unter Bezugnahme
auf die Konzeption der ,,Schliisselqualifikationen® und auf Bunk sowie
REETZ ~ zusammengestellt von KersTEN und kénnen fiir das berufsfelddi-
daktische Arbeiten ergidnzend herangezogen werden.

Berufsfeldtypische Qualifikations- und Kompetenzmuster der erndhrungs-
und hauswirtschaftlichen Berufe sind bisher nicht herausgearbeitet worden,
so daB auch diesbeziiglich noch Forschungsfragen zu kliren sind. Eine
nicht einfache Aufgabe, denn bei der Vielzahl der Berufe des gewerblich-
technischen und hauswirtschaftlichen Bereichs ist die berufsfeldbreite Grund-
qualifizierung nur schwer auszumachen. Schon in der Facherstruktur der
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einzelnen Berufe gibt es Unterschiede und die fachliche Qualifikation hat
kein eindeutiges Zentrum: neben naturwissenschaftlichen (biologischen,
mikrobiologischen, chemischen, physikalischen...) und technischen Kennt-
nissen werden 6konomische, ergonomische, organisatorische sowie sozio-
logische Kenntnisse verlangt; als Fahigkeiten miissen sowohl produktions-
orientierte als auch dienstleistungsorientierte Beriicksichtigung finden und
die Fertigkeiten reichen von Hilfeleistungen iiber organisatorische, verwal-
tungstechnische ... Fertigkeiten bis zur Bedienung hochspezialisierter Ma-
schinen bzw. zur Durchfiihrung hochspezialisierter Arbeitsabldufe. BEk-
KER/MEIFORT sprechen in Bezug auf Felder derart subsumierter Berufe von
einem ,.,Kompetenzspektrum der unvollendeten Beziige* ( 19952, S. 131).
Wihrend das funktionsorientierte Wissen und die dazugehdorigen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten (Fachkompetenz) in Lehr- und Ausbildungspldnen
noch ausgewiesen werden und damit der Analyse zu unterziehen sind,
werden berufliche, systemische und individuelle Handlungkompetenzen
und dazugehorige Qualifikationen (humane, soziale, raum-, zeit- und pro-
zeBBbezogene) bisher nicht berufsfeldbreit diskutiert (vgl. hierzu auch BEk-
KER/MEIFORT, a.a.0. ff.). Eine Berufsorientierung in der Berufsfelddidaktik
mufB derartige Qualifikationen herausarbeiten und sie mit den Anforde-
rungsprofilen der einzelnen gewerblich-technischen und Dienstleitungsbe-
rufe in einen Kontext bringen, um der berufsfeldorientierten Lehrerbildung
gerecht zu werden.

3 Resiimee und Ausblick

Das Konzept der Berufsfelddidaktik als einem Lehr- und Forschungsgebiet
in der berufsfeldbezogenen Ausbildung von Lehramtsanwirtern /-wérterin-
nen an Universititen bestimmt sich aus den Denk-, Handlungs- und For-
schungszonen des berufsfelddidaktischen Raumes. Als theoretisches Kon-
zept folgt es der Wissenschaftsauffassung der Autorin, die — in Anlehnung
an ihren haushaltswissenschaftlichen Ansatz — eine systemtheoretisch-6ko-
logische Betrachtungsweise zugrunde legt, und dem situationsorientierten
didaktischen Ansatz. Es ist kein anwendungsorientiertes Konzept — wie so
viele ,,didaktische Ansitze -, das der Unterrichtsplanung, -gestaltung und -
durchfiihrung in der Schule dient, sondern ist Basis der Forschung, deren
Ziel die Etablierung der ,Berufsfelddidaktik Erndhrung und Hauswirt-
schaft* als Wissenschaft ist. Forschung ist u.a. ein fortschreitender Prozef3
der Erkenntnisgewinnung, der Bestehendes bestitigt, erweitert oder ver-
wirft, Neues schafft. In diesem ProzeB sind noch zahlreiche Fragen zu
kldren, Aufgaben zu 16sen. Darunter gilt es insbesondere, das Lehramtspro-
fil der erndhrungs- und hauswirtschaftlichen Berufe zu vervollstindigen,
die ,,Biindelung* der Berufe des Feldes mit den ihnen jeweils zugeordneten
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Unterrichtsfachern und den berufsfeldbreiten sowie berufsfeldtypischen
Qualifikationen, die es ebenfalls zu erarbeiten gilt, vorzunehmen.

Fernerhin sollte die pddagogische Ausbildung der Lehrer/innen insge-
samt wieder mehr als Bildung verstanden werden; die Studierenden schrei-
ben im Studium ihre Bildungsgeschichte fort und sollten mithin nicht nur
Lern- und Lehrgegenstidnde sowie padagogische Techniken erlernen. Auch
dazu hat die Berufsfelddidaktik ihren Beitrag zu leisten!
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Thomas Bals

Zur Pflegewissenschaft und ihrer Didaktik

1 Einfiihrung
1.1 Intention des Beitrages

Mit der Etablierung der ,Pflege* als weiterer beruflichen Fachrichtung
durch die KMK-Rahmenvereinbarung vom 12.05.1995 iiber die ,,Ausbil-
dung und Priifung fiir ein Lehramt der Sekundarstufe II (berufliche Ficher)
oder fiir die beruflichen Schulen* und entsprechenden universitiren Studi-
enangeboten an den Universitidten Bremen und Osnabriick sowie der Hum-
boldt Universitat Berlin (vgl. dazu z.B. MANSTETTEN/BALs 1995; BaLs/
BEIER/SIEGER/STOCKER/WAGNER 1996) stellt sich auch die Frage einer auf
diese Fachrichtung bezogenen Fachdidaktik.

Uber die grundsitzliche Problematik einer jeden wissenschaftlich fun-
dierten beruflichen Fachdidaktik im Rahmen der universitaren Lehreraus-
bildung hinaus (Selbstverstindnis usf.), auf die im folgenden als erstes
eingegangen wird, mul im Zusammenhang einer Fachdidaktik Pflege zu-
nidchst einmal das einschldgige Berufsfeld einschlieBlich der zugehorigen
Berufe sowie deren berufspadagogische Problematik beschrieben werden.
Desweiteren gilt es, die Konturen der relevanten Bezugswissenschaft(en)
zu skizzieren, da z.B. die Pflegewissenschaft sich im deutschsprachigen
Raum erst seit kurzem an Universitéten etabliert. Dabei wird deutlich wer-
den, daB es sich dabei um einen sich derzeit noch entwickelnden wissen-
schaftlichen Ansatz handelt, der um sein disziplinédres Profil und seine An-
erkennung im Kanon der Wissenschaften noch ringen mu#.

Uberraschend ist, daB sich trotz der noch relativ unklaren Position der
Bezugswissenschaft(en) unter der Rubrik ,,Fachdidaktik Pflege* eine Reihe
von Autoren/-innen einordnen (siche z.B. die Beitrige in dem Sammelband
von Schwarz-GovAERs 1994), wobei angesichts der fast inflationdren Pu-
blikationsforen und der Fiille von kursierender ,,grauer Literatur* in der
Pflege derzeit allerdings keine vollstindige Erfassung solcher Initiativen
moglich erscheint. Die in fachdidaktischer Hinsicht wichtigsten einschlédgi-
gen Zeitschriften in diesem Zusammenhang sind die ,Pflege” (Huber-
Verlag), die ,,PflegePidagogik” (Reinhardt Media-Service), die ,,Pflegedi-
daktik“ (Thieme-Verlag) sowie ,,Unterricht Pflege* (Prodos Verlag). Ein
anderes Forum sind verschiedene groBere Tagungen zur Fachdidaktik Pfle-
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ge, die in den letzten Jahren angeboten wurden, so z.B. das 1. Gottinger
Symposium ,,Didaktik der Pflege* (1993), der 1. Internationale Kongress
zur Didaktik der Pflege (Aarau/ Schweiz 1993) und das 2. Europidische
wissenschaftliche Kolloquium ,,Bildung und Pflege* mit dem Thema ,,Qua-
lifikation fiir die Pflege — Auf der Suche nach einer Fachdidaktik* (Osna-
briick 1997).

Bei nédherer Betrachtung zeigt sich allerdings, daB es sich bei diesen
pflegedidaktischen Beitrdgen i.d.R. um didaktische Entwiirfe bzw. Pro-
gramme handelt, die mitunter lediglich mit aktuellen didaktischen Stich-
worten gespickt sind und zumeist eine vertiefte systematische Anbindung
an die derzeitige wissenschaftliche didaktische bzw. berufspiddagogische
Fachdiskussion vermissen lassen. Stattdessen triefen manche Ansitze vor
Setzungen; eigentlich immer schon GewuBtes und Praktiziertes wird hier
oft implizit und ohne methodische (z.B. empirische) ,,Umwege* zur Norm
erkliart. Andere Beitridge beziehen sich, i.d.R. wie selbstverstdndlich, nur
auf einzelne Berufe und/ oder Ficher. Wieder andere Veroffentlichungen
repriasentieren lediglich Erfahrungsberichte oder Unterrichtsentwiirfe o.4.

Diese prinzipiellen Probleme sind allerdings weniger einzelnen Indivi-
duen anzulasten, sondern resultieren aus der institutionellen Anbindung
bzw. Herkunft der Autoren/innen, die sich i.d.R. aus (Kranken-)Pflege-
schulen, Weiterbildungsstitten, Studienseminaren o.4. rekrutieren. Die ge-
rade im Rahmen der in den letzten Jahren gefiihrten Diskussion um die
Berechtigung einer universitiaren Lehrerbildung fiir berufliche Schulen hiufig
gestellte Frage nach fachdidaktischer Forschung, die methodologische Re-
flexion und Forschungsmethodenkenntnisse voraussetzt sowie einer be-
zugswissenschaftlichen Orientierung bedarf, ist diesem Personenkreis da-
her eher fremd.

Vereinzelt wird diese Problematik allerdings doch wahrgenommen. So
verweist z.B. WiTTNeBEN (vgl. 1994, S.25) explizit darauf, daf nicht alle
Konstrukte, die die Bezeichnung Pflegedidaktik oder Pflegecurriculum
fithren, der — wie sie es nennt — Pflegeunterrichtswissenschaft zugeordnet
werden konnen. Sogenannte Pflegedidaktiken seien dann als vorwissen-
schaftlich zu bezeichnen, wenn in ihnen das angenommene Pflege- und
Didaktikverstindnis nicht explizit, nicht systematisch begriindet und inter-
subjektiv nicht nachvollziehbar verwendet werde. Als Gegensatz dazu fiihrt
sie — durchaus nicht zu Unrecht — ihr eigenes heuristisches Modell der
,multidimensionalen Patienorientierung* an, das auf einer Analyse der
Voraussetzungen und Perspektiven einer kritisch-konstruktiven Didaktik
der Krankenpflege fuBit (vgl. WiTTneBEN 1991); ein anderes im Ansatz
iberzeugendes Beispiel liefern z.B. ALTHOFF/GRoss (1993).

Statt eines Uberblicks iiber vorwissenschaftliche Initiativen zu einer
Fachdidaktik Pflege i.S. einer Bestandsaufnahme bzw. (Zwischen-)Bilanz
wird zum AbschluB} dieses Beitrages daher ein Beispiel fiir einen forschen-
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den, empirischen Zugang zu einer Fachdidaktik Pflege geliefert. Es handelt
sich dabei um die wissenschaftliche Begleituntersuchung zu dem vom
Staatsinstitut fiir Schulpddagogik und Bildungsforschung Miinchen (ISB)
derzeit (Laufzeit 1996—-1999) durchgefiihrten BLK-Modellversuch ,,Didak-
tisch-methodische Optimierung der Erstausbildung an Berufsfachschulen
des Gesundheitswesens*.

1.2 Selbstverstindnis von Fachdidaktik

Priferiert man, wie z.B. KRUGER (vgl. 1973, S. 126), den Typus des ,,Fach-
didaktikers* als Leitbild fiir die Lehrerausbildung, so stellt sich die Frage,
in welcher curricularen und organisatorischen Form sich dies im Rahmen
einer wissenschaftlichen Lehrerausbildung als entsprechende Vorbereitung
auf eine solche Funktion niederschlagen kann. Obwohl es nicht an Hinwei-
sen auf die Notwendigkeit von Fachdidaktik fehlt (vgl. z.B. BLANKERTZ
1980, S.103f.), stellt HABEL (1986, S.74) zu Recht fest: ,,Die Fachdidaktik
gilt zwar als ,Berufswissenschaft* des Lehrers ..., ist aber ein immer wieder
umstrittener Bereich der Lehrerausbildung insgesamt*, was auch von HeIn-
TEL (vgl. 1978) in einer interessanten Untersuchung herausgestellt wird.
Eine Fachdidaktik als Anhéngsel der Fachwissenschaft erscheint namlich
genauso undenkbar, wie eine einseitige Zuordnung zur Erziehungswissen-
schaft; gefordert wird hier eine origindre wissenschaftliche Profilierung,
wobei Forschungsaktivitidten ein konstitutiver Bestandteil sein miissen.
Hinter der Herausstellung der Allgemeinen Didaktik und der Fachdi-
daktik als Gegenstand von Forschung und Lehre steckt ein Wissenschafts-
verstédndnis, das fiir die Padagogische Hochschule spezifisch ist (vgl. HANDLE
1983, S. 625f.), nicht zuletzt aber auch fiir die Berufspddagogischen Institu-
te und die spiteren Berufspddagogischen Hochschulen, deren Zentrum die
Fachdidaktik der verschiedenen Berufsschulfachrichtungen war (vgl.: STRAT-
MANN 1988, S.489f). Threm SelbstbewuBtsein, so SCHALLER (vgl. 1984,
S$.309, S.401), sei es zu verdanken, daB die Universitit Fachdidaktik als
wissenschaftliche Aufgabe identifiziert habe, entsprechende Lehrstiihle ein-
richte und dariiber hinaus zumindest vereinzelt der Schulpidagogik und
Hochschuldidaktik Interesse entgegenbringe. Trotz dieser Entwicklung iiber-
wiegt an den Hochschulen jedoch Skepsis gegeniiber der Fachdidaktik und
den Fachdidaktikern, die unter stindigem Legitimationsdruck stehen und
von Statusproblemen gegeniiber den exklusiven Fachvertretern geplagt
werden (vgl. HEINTEL 1978, S.5ff.). Letztere rezipieren die Anstrengungen
des Didaktikkollegen zumeist weniger als Hilfestellung bei der Verbesse-
rung auch eigener Vermittlungsbemiihungen, denn als Verhinderung der
fachlichen Ausbildung der Studenten (vgl. Hart 1985, S.425). Angesichts
dieser Situation sehen sich die Fachdidaktiker heute offensichtlich geno-
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tigt, unter Hintanstellung eines eigenen origindren Anspruchs, der haufig
eine offensichtliche Uberforderung darstellt, sich im Grundsatz entweder
der Fachwissenschaftler- oder — was seltener der Fall ist — der Erziehungs-
wissenschaftler-Fraktion zu verschrieben.

So verwundert es auch nicht, dal Fachdidaktik-Veranstaltungen an den
Universitédten bis heute oftmals durch Lehrauftrige wahrgenommen wer-
den (vgl.: STRATMANN 1988, S.489f), wobei sich die Lehrbeauftragten vor-
nehmlich aus bewihrten Lehrern, Schulleitern, Fachleitern, Studiensemi-
narleitern, Schulverwaltungsbeamten u.i. rekrutieren (vgl. FORNER 1976,
S.42ff.). Vor diesem Hintergrund sind durchaus Forderungen verstandlich,
die Hochschule aus der Verpflichtung einer fachdidaktischen Qualifizie-
rung der Lehramtstudenten zu entlassen, und dies ganz oder iiberwiegend
als origindre und typische Aufgabe der Studienseminare zu identifizieren
(vgl. ForNER 1976, S.48f.), womit fachdidaktische Forschungen allerdings
nur noch bedingt moglich wiren.

Nachdem man lange vom Scheitern der hochschulmiBigen Etablierung
des Fachdidaktikers bzw. der Fachdidaktiken als origindre wissenschaftli-
che Disziplinen ausgehen muBte, zeichnet sich derzeit wieder eine gewisse
Aufbruchstimmung ab. So sieht z.B. der Entwurf einer neuen Priifungsord-
nung fiir die Lehramter im Lande Niedersachsen, auch bei der Lehreraus-
bildung fiir berufliche Schulen, eine deutliche Erhohung der fachdidakti-
schen Studienanteile und ihre Aufwertung vor (z.B. Moglichkeit der Anfer-
tigung von Examenarbeiten). Damit wire auch Spielraum fiir die Entwick-
lung einer wissenschaftlich fundierten, d.h. auch forschenden Fachdidaktik
Pflege.

2 Zur Situation der Berufsbildung im Pflegebereich!
2.1 Spektrum der relevanten Pflegeberufe

Die Pflegeberufe reprasentieren mit fast 900.000 Erwerbspersonen die
grofite Gruppe der derzeit in Deutschland in den sog. Gesundheitsfachberu-
fen Beschiftigten (ca. 1,6 Millionen). Geht man von einem generalistischen
Pflegebegriff aus (Kranken-, Alten-, Behinderten- und Familienpflege),
miissen neben der Berufsausbildung zur/m Krankenschwester/-pfleger (3
Jahre), zur/m Krankenpflegehelfer/-in (1 Jahr), zur/m Kinderkrankenschwe-
ster/-pfleger (3 Jahre) und zur/m Hebamme/ Entbindungspfleger (3 Jahre)
auch die Qualifizierung zur/m Altenpfleger/in (2 bzw. 3 Jahre), zur/m
Altenpflegehelfer/in (1 Jahr), zur/m Heilerziehungspfleger/in (2 bzw. 3
Jahre), zur/m Heilerziehungshelfer/in (1 Jahr), zur/m Haus- und Familien-
pfleger/in (2 bzw. 3 Jahre) und zur/m Dorfhelfer/in (1 bzw. 2 Jahre) als
Pflegeausbildungen gelten. Aufgrund ihres quantitativen Umfanges und

1 Ausfithrungen weitgehend tibernommen aus BALS (1998)
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ihres qualitativen Profils hat die Krankenpflegeausbildung allerdings hdu-
fig eine Referenzfunktion fiir die anderen genannten Pflegeausbildungen.
So werden von den derzeit ca. 124.000 Schiilern/-innen an den sog. Schulen
des Gesundheitswesens iiber 75.000 an Krankenpflegeschulen ausgebildet,
wobei der Anteil der minnlichen Schiiler in den letzten Jahren deutlich
gestiegen ist (vgl. BMBF 1997, S. 68, S. 231).

2.2 Berufspddagogische Besonderheiten der Pflegeberufsbildung

Geht man vom Regelfall der beruflichen Ausbildung in der Bundesrepublik
aus, d.h. einer beruflichen Qualifizierung im dualen System mit den Lern-
orten Berufsschule/ Betrieb (sog. anerkannte Ausbildungsberufe) oder ei-
ner Qualifizierung liber die Berufsfachschule (sog. Schulberufe), so hat
man es bei den Pflegeberufen wie bei den meisten Gesundheitsfachberufen
weder eindeutig mit dieser noch mit jener Form zu tun. So wird im Berufs-
bildungsgesetz in § 107 Abs.1 unter der Uberschrift ,,Heil- und Hilfsberu-
fe* ausdriicklich auf die Geltung anderer bundesgesetzlicher Regelungen
verwiesen und in den Schulgesetzen der Bundeslidnder i.d.R. eine Anwen-
dung auf das Gros der Gesundheitsfachberufe bzw. auf Schulen fiir nicht-
drztliche Heilberufe und dhnliche Berufsausbildungsstitten besonderer Art
erst einmal ausgeschlossen. MaBgeblich sind fiir viele Gesundheitsfachbe-
rufe stattdessen sog. Berufszulassungsgesetze, und zwar haufig jeweils ein
einzelnes Bundesgesetz fiir jeden Beruf.

Dies gilt auch fiir die Pflegeausbildungen zur/m Krankenschwester/ -
pfleger, zur/m Krankenpflegehelfer/-in, zur/m Kinderkrankenschwester/ -
pfleger (Gesetz iiber die Berufe in der Krankenpflege) und zur/m Hebam-
me/ Entbindungspfleger (Hebammengesetz), wihrend fiir die Qualifizie-
rung zur/m Altenpfleger/in, zur/m Altenpflegehelfer/in, zur/m Heilerzie-
hungspfleger/in, zur/m Heilerziehungshelfer/in, zur/m Haus- und Familien-
pfleger/in und zur/m Dorfhelfer/in verschiedene Lianderregelungen maB-
geblich sind. Angesichts der Probleme linderspezifischer Regelungen (z.B.
Mobilitit, Qualifikationsstandards usf.) gibt es derzeit insbesondere in der
Altenpflege ein Bemiihen um bundeseinheitliche Regelungen. Dabei orien-
tieren sich die maBgeblichen Akteure allerdings i.d.R. nicht an den iibli-
chen Strukturen des deutschen Berufsbildungssystems, sondern an dem
aufgezeigten Sonderweg der Berufsbildung in der Krankenpflege, wie z.B.
an den Initiativen zu einem Bundes-Altenpflegegesetz in den 90er Jahren
deutlich wird.

Dabei wird in Kauf genommen, daB sich diese Pflegeberufe wie die
meisten anderen Berufe des Gesundheitswesens auch aber nicht nur in
rechtlicher sondern auch in administrativer, institutioneller wie piadagogi-
scher Hinsicht auBerhalb des heute iiblichen Rahmens der Berufsbildung in
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Deutschland bewegen. Es treten hier ndmlich Arbeits-/ Sozial- bzw. Ge-
sundheitsministerien an die Stelle der Zustiandigkeit von Kultusministerien,
z.T. ,,zwergschulartige* Ausbildungsstitten bzw. (Ersatz-/ Ergdnzungs-)
Schulen in freier Triagerschaft fiir einzelne Berufe an die Stelle 6ffentlicher
beruflicher Schulen mit einer breiten Palette von Ausbildungsberufen und
Schulformen (wie z.B. Medizinische Fachschulen in der ehemaligen DDR),
Schulgeldforderungen bzw. artfremde Kostenfinanzierungen (Krankenkas-
sen) an die Stelle einer Finanzierung durch 6ffentliche Haushalte von Land
und Kommune und nicht zuletzt weitergebildete Berufsangehérige und
nebenberuflich titige Arzte u.4. an die Stelle von Lehrern mit entsprechen-
den Lehrdmtern und qualifizierten Ausbildern.

Als Konsequenz dieser Sonderstellung gilt die mangelnde horizontale
wie vertikale Durchléssigkeit. Aufgrund des Fehlens einer berufsiibergrei-
fenden Bildungsplanung gibt es ndmlich kaum gegenseitige Anrechnungs-
moglichkeiten beim Berufswechsel und es existieren auch so gut wie keine
Moglichkeiten des beruflichen Aufstiegs, sei es im Sinne beruflicher Wei-
terbildung durch den Fachschulbesuch (Meister, Techniker 0.4.) oder auf
dem sog. zweiten Bildungsweg durch den Besuch einschlédgiger Berufs-
fachschulen, Fachoberschulen, Berufsoberschulen und Fachgymnasien (,,Bil-
dungssackgasse*).

2.3 Reformbestrebungen zur Berufsbildung der Pflegeberufe

Eine Berufsbildungsreform im Gesundheitsbereich ist nach Auffassung der
einschldgigen Experten aber nicht nur vor diesem padagogischen Hinter-
grund fallig, sondern auch eine notwendige Reaktion auf die sich verdn-
dernden Rahmenbedingungen des Gesundheitswesens (Wandel des Kran-
keitspanoramas, Strukturwandel des Alters und Alterns, Verdnderungen
familialer Hilfsnetze, Okonomisierung des Gesundheitswesens usf.). Der
sich abzeichnende Trend in der Gesundheitsversorgung erfordert ndmlich
einen berufsstrukturellen Wandel, der wiederum nicht moglich ist ohne ein
gewandeltes Verstandnis vom Verhiltnis der betroffenen Berufe unterein-
ander und auch des Selbstverstindnisses der Einzelberufe. Ahnlich wie die
Veridnderung des Gesundheitswesens mit dem Begriff ,,Primérversorgung*
umschrieben wird, lautet die vorrangige Zielvorgabe hier ,.interprofessio-
nelle Kooperation“, wozu wiederum die Berufsbildung z.B. durch Etablie-
rung einer breiten beruflichen Grundbildung, der Schaffung von Schwer-
punktschulen fiir mehrere Gesundheitsfachberufe und durch didaktische
Innovationen (z.B. Projekte) einen entscheidenden Beitrag leisten kann.
Angesichts des hohen gesundheits- und arbeitsmarktpolitischen Stellen-
wertes gerade der Pflegeberufe kommt hier der Schaffung eines anforde-
rungsgerechtes und zukunftsorientiertes Berufsbildungsangebot eine Schritt-
macherfunktion fiir alle Gesundheitsfachberufe zu.
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3 Pflegewissenschaft als Bezugsdisziplin

Die in der Einfiihrung zu diesem Beitrag vorgenommene fakultative Ver-
wendung des Plurals im Zusammmenhang mit der Frage der Bezugswis-
senschaft(en) macht auf Grundprobleme des Konstruktes ,,berufliche Fach-
richtung* aufmerksam, das auch die Pflegewissenschaft betrifft.

Die Kritik (vgl. z.B.: HABEL 1982, S.654; NEUMANN/RAUNER 1985,
S.654) richtet sich dabei auf die in den Rahmenvereinbarungen der KMK
zur Lehrerausbildung an beruflichen Schulen enthaltende Tendenz zur ,,Ver-
gymnasialisierung* bzw. ,,Philologisierung* der Ausbildung fiir Lehrer an
beruflichen Schulen , d.h. die prinzipielle Gleichsetzung des Studiums
eines gymnasialen Unterrichtsfaches (z.B. Latein) mit dem einer berufli-
chen Fachrichtung (z.B. Pflege). Da letztere immer stets bezogen sei auf
mehrere Unterrichtsficher auf verschiedenen Niveauhohen in verschiede-
nen Berufsausbildungen und ggf. unterschiedliche berufliche Schulformen,
sei die Qualifizierung durch ein fachwissenschaftliches Studium im Sinne
der KMK-Vereinbarung nicht ausreichend.

Ergédnzend sei noch hier hinzugefiigt, daB schon die Bestimmung der an
den Hochschulen vertretenen wissenschaftlichen Disziplin bzw. Diszipli-
nen, d.h. der sog. Bezugswissenschaft(en), die dem Studium einer berufli-
chen Fachrichtung die inhaltliche Struktur geben soll(en), zumeist ein
problematisches Unterfangen ist. Dies ist kein Zufall, sondern die Konse-
quenz der von der KMK getroffenen Grundentscheidung, die Lehrerausbil-
dung fiir berufliche Schulen an den Strukturen des Systems der Berufsaus-
bildung (Berufsfelder) und nicht an den Strukturen der Hochschulausbil-
dung (Disziplinen) zu orientieren (vgl. Jost 1986, S.14f.). Damit entstan-
den, so GEorc/Kunze (1981, S.163), ,,erhebliche Verwerfungen zwischen
der inhaltlichen Struktur der beruflichen Schulen und der Struktur der
akademisch ausgebildeten Lehrertypen.* Die zu unterrichtenden Inhalte
seien namlich kein reduziertes Abbild entsprechender Hochschuldiszipli-
nen. GRUNER (vgl. 1977, S.5) illustriert diese Problematik (allerdings mit
anderer Zielsetzung) mit den Hinweisen darauf, da die Fachkunde fiir
Verkauferinnen wohl kaum aus der theoretischen Volkswirtschaftslehre
(allein) abgeleitet werden konne, ebensowenig wie Metzger praktizierende
Mikrobiologen oder Friseure verkleinerte Diplomchemiker seien.

Dazu kommt, da} in einem, so JosT (1986, S.53), von Forschungsprife-
renzen gepragten Hochschulsystem, ,Lehrer und Ausbildung, die sich ..
einer wissenschaftlichen Disziplin nicht eindeutig zuordnen lassen oder
nicht einer Disziplin allein zugeordnet werden konnen, wie dies fiir zahlrei-
che Fachrichtungen der Berufsschullehrerausbildung zutrifft, .. in der Pri-
ferenzskala an den Hochschulen nur die untersten Rénge einnehmen kon-
nen.” In diesem Dilemma befindet sich auch die berufliche Fachrichtung
Pflege, die zwar in der Pflegewissenschaft ihren primiren, aber nicht einzi-
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gen wissenschaftlichen Bezugspunkt hat. Neben der Pflegewissenschaft
reprisentieren in den meisten Studiencurricula auch noch insbesondere die
theoretische und klinische Medizin sowie die Psychologie, Sozial- und
Erziehungswissenschaften diese berufliche Fachrichtung. Vor diesem Hin-
tergrund wird verstiandlich, daB die Konzeption einer auf die berufliche
Fachrichtung Pflege bezogenen beruflichen Fachdidaktik angesichts der
Heterogenitit der eine berufliche Fachrichtung reprisentierenden Teilfa-
cher noch einer liberzeugenden Losung harrt.

3.1 Zum Verhiltnis von Pflegewissenschaft und Pflegepraxis

War zu Beginn der Diskussion iiber die Professionalisierung bzw. Akade-
misierung der Pflege hdufig noch unklar, ob darunter eine vollstidndige
Akademisierung der Ausbildung der Pflegeberufe nach dem Vorbild der
Heilberufe zu verstehen war (,,Verlagerung®) oder ,,nur* eine Ergdnzung
bestehender nichtakademischer Bildungswege in der Pflege um einschligi-
ge Qualifizierungsmoglichkeiten an Hochschulen nach amerikanischem
Vorbild gemeint war (,,Differenzierung*), so ist diese Frage heute zugun-
sten der letzteren Option entschieden. Allerdings bleibt die Etablierung der
Pflegewissenschaft nicht folgenlos fiir die praktische Berufsausbildung.
Das - vom Deutschen Bildungsrat postulierte — Prinzip der Wissenschafts-
orientierung allen Lehrens und Lernens wird so namlich nicht nur fiir die
biowissenschaftlichen sondern auch fiir die pflegebezogenen Ausbildungs-
inhalte einlosbar.

Auf der anderen Seite entwickeln sich durch die unterschiedlichen
Qualifikationsmoglichkeiten im Berufsgefiige der Pflege zwangsldufig Hier-
archien, was vom Gros der heutigen Berufsangehorigen als entscheidender
Nachteil, wenn nicht sogar als Befiirchtung angesehen wird. Die zentrale
Strategie zur Milderung dieses Problems stellt der Versuch dar, die Pflege-
wissenschaftler auf die stindige Riickkopplung mit der Pflegepraxis zu
verpflichten. Der Ansatz von ScHROCK (zit. in AXMACHER 1991, S.121,
131ff), Pflegewissenschaft als sog. Praxiswissenschaft zu etablieren gehort
hierhin, da er eine entsprechende normative Kontrolle der Wissenschafts-
entwicklung vorsieht. Ahnlich wie bei anderen Verwissenschaftlichungs-
prozessen auch (erinnert sei z.B. an die Akademisierung des Erziehens
bzw. des Lehrens) existiert also seit Einsetzen der Verwissenschaftlichung
der Pflege eine Debatte iiber die Art und Weise der Verkniipfung von wis-
senschaftlicher Pflege mit praktischer Pflegetitigkeit.

Gerade aber wenn man sich diesem Problem stellt und es als Herausfor-
derung bzw. Aufgabe bei der Gestaltung der Curricula von Studiengéngen
annimmt, muf3 man sich vor naiven, auf die Koinzidenz von theoretischer
Reflexion und praktischem Vollzug gerichten und in der Pflege weit ver-
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breiteten Erwartungen hiiten. NEUMANN/OELKERS sprechen in dhnlichem
Zusammenhang (betr. Geschichte der Lehrerbildung — vgl. 1984, S.235)
von einer Legitimationsfalle in die die Theorie immer wieder tappe, wenn
sie das Verhiltnis von Theorie und Praxis in Richtung auf Kongruenz
auslege und das Problem der dialektischen Vermittlung von Theorie und
Praxis nicht erfasse. Man konne den Sinn der Verwissenschaftlichung nicht
allein vom Nutzen fiir die Praxis, also der Brauchbarkeit fiir das praktische
Handeln des der Pflegeangehorigen abhingig machen, zumal wissenschaft-
liche Ausbildung — den Ergebnissen einschldgiger Untersuchungen zur
Titigkeit von Laien zufolge - keineswegs ein Garant fiir durchgingig
optimales Berufshandeln sei. Zum anderen sei auch zweifelhaft, ob die
Orientierung der Theorie an der Praxis iiberhaupt Sinne mache, weil man so
Gefahr liefe, der Normativitdat des Faktischen, d.h. dem Dogmatismus
eingefahrener Praxis zu erliegen. (vgl. dazu ausfiihrliche BaLs 1995, S.134ff)

Wenn man diese Hinweise ernst nimmt muB3 man deutlich machen, daf§
im Mittelpunkt der pflegewissenschaftlichen Bemiihungen die Vermittlung
der Kompetenz zum Handeln als Forscher/in bzw. Pflegewissenschaftler/in
und nicht als Pflegende/r stehen. Das kann, wie AxMACHER (vgl. 1991) in
einem wegweisenden Beitrag zur Frage der Verwissenschaftlichung der
Pflege dargelegt hat, durchaus einen ,,Heimatverlust* der Pflege zu Folge
haben.

3.2 Zum materialen Gegenstand von Pflegewissenschaft

Basierend auf den zum ,,Theorie-Praxis-Verhiltnis* gemachten Aussagen
scheint es sinnvoll, zur weiteren Kldrung des origindren Selbstverstandnis-
ses von Pflegewissenschaft und damit zugleich auch zur Abgrenzung von
anderen Wissenschaften den materialer (,,materia*“ bzw. Phinomene) und
formalen Gegenstand (,,forma* bzw. Fragestellung) der Pflegewissenschaft
ndher zu bestimmen.

,Das materiale Objekt ist der Ausschnitt der Wirklichkeit, der beim
Studium betrachtet wird; das formale Objekt ist der Blick oder die Hinsicht,
unter der das Studium stattfindet. Beispielsweise studieren die Naturwis-
senschaften die Sprache als Schwingung/ Vibration des Klanges einer
Stimme, wihrend Psychologie oder Soziologie die Sprache auf eine ganz
andere Weise untersuchen. So haben viele Wissenschaften dasselbe mate-
riale Objekt, unterscheiden sich jedoch durch das formale Objekt.* (Das-
seN/BuisT 1994, S.89) Folgt man Dassen/Buist (vgl. 1994, S.89), die sich
hierbei wiederum auf FAwWCETT berufen, ist es konsensfihig als das materia-
le Objekt der Pflege den Menschen in seiner Umgebung im Verhiltnis zur
Gesundheit und der Pflege anzusehen; Mensch, Umgebung, Gesundheit
und Pflege sind danach die vier Schliisselbegriffe oder, anspruchsvoller
formuliert, das Metaparadigma der Pflegewissenschaft.
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3.3 Zum formalen Gegenstand von Pflegewissenschaft

Weniger konturiert und durchaus noch begriindungsbediirftig erscheint da-
gegen das formale Objekt der Pflegewissenschaft. Dassen/Buist (vgl.
1994,S.90f, S.99) bedienen sich hier der weitverbreiteten (z.B. LEININGER
zit. in Dassen/BuisT 1994, S.99), in der Sache aber wenig ergiebigen Praxis
auf Anglismen auszuweichen und verweisen auf den Unterschied zwischen
,cure” und ,,care”. Die Medizin richte sich auf ,,cure”, auf Heilung (Dia-
gnose und Therapie von Krankheiten), bei ,,care* gehe es um Erhaltung und
Forderung der Gesundheit besonders da, wo medizinische Interventionen
nicht ausreichten. Der Pflegewissenschaft gehe es nicht so sehr um die
Ursachen von z.B. Dekubitus, Obstipation, Schlafproblemen usf., sondern
um deren Auswirkungen auf die Gesundheit, wobei das normale Funktio-
nieren der Person das Ziel sei. Pointierter formuliert: Pflegewissenschaft
richtet sich nicht — wie die Medizin — auf die Krankheit sondern auf das
Phidnomen Pflegen als Interventionsproblem fiir die Gesundheit und fragt
nach den Folgen von Gesundheitseinschriankungen fiir die Lebenspraxis
(Dassen/Buist 1994, §.98).

Das Problem dieses Bestimmungsversuches des formalen Gegenstan-
des von Pflegewissenschaft liegt vor allem in der Bezugnahme bzw. Ab-
grenzung von der Medizin. Die hierzu vorgenommene Unterscheidung er-
scheint, nimmt man die klassische sog. Schulmedizin als MaRstab und ver-
nachléssigt andere Entwicklungen, durchaus plausibel. Das Problem der
Pflegewissenschaft liegt aber weniger in dieser Abgrenzung zur Medizin
als in der Kldrung des Verhiltnisses zu den Sozial- bzw. Humanwissen-
schaften, namlich der Soziologie, Psychologie und Erziehungswissenschaft.
Fir einige der am Pflegediskurs Beteiligten ist dieser Punkt allerdings
schon geklart: So geht z.B. AXMACHER (vgl. 1991, S.121) davon aus, daf3
sich die Verwissenschaftlichung der Pflege als Versozialwissenschaftli-
chung abspielen wird.

Der Versuch von Dassen/Buist (vgl. 1994, §.96) einer solchen Festle-
gung mit der Unterscheidung von — auch hier miissen wieder Anglismen
aushelfen — ,,Nursing research* (Pflegeforschung) und ,,Research in Nur-
sing* (Forschung iiber den Pflegeberuf) zu begegnen und damit die pflege-
bezogenen Arbeiten von Soziologen, Psychologen und Pddagogen auszu-
grenzen, trigt nicht. Zum einen ist die Begrenzung der Perspektive von
Pflegewissenschaft auf die Sicht bzw. Probleme des Patienten und damit
die Ausgrenzung der — haufig von Soziologen, Psychologen, Pddagogen
untersuchten — Probleme des Berufs bzw. des Pflegepersonals selbst im
Pflegediskurs umstritten. So kritisieren z.B. auch BoTScHAFTER/STEPPE (vgl.
1994, S.75), daB die géngigen Pflegetheorien den Aspekt der Personalori-
entierung vernachlissigten. Sie hétten nicht im Blick, da3 die Probleme der
Pflegenden gleichrangig seien mit denen der Gepflegten, und daB Patien-
tenorientierung ohne Personalorientierung eine Fiktion sei, wie doch gera-
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de die Situation in bundesdeutsche Krankenhédusern gezeigt habe (,,Pflege-
notstand*). Zum anderen gehort auch in anderen Humanwissenschaften die
»Selbstbeforschung® der Studenten bzw. Berufsangehorigen und ihrer Ar-
beitsbedingungen zu den unvezichtbaren disziplindren Fragestellungen. Es
kdme doch niemand auf die Idee, Untersuchungen zu den Arbeitsbedingun-
gen von Lehrern, zum beruflichen Selbstverstdndnis von Soziologen oder
zur seelischen Gesundheit von Psychotherapeuten aufgrund ihrer Fragestel-
lungen als unpadagogisch, unsoziologisch oder unpsychologisch einzuord-
nen.

Deweiteren sind Theorien und Methoden selbst bei im obigen Sinne
pflegewissenschaftlichen Forschungen, fiir die die Sichtweise des Patienten
leitend ist, nicht originir, sondern i.d.R. soziologisch, psychologisch oder
padagogisch fundiert. Dies wird deutlich, wenn man sich die konzeptionel-
len Ansitze der oben bereits erwihnten Pflegetheorien? vergegenwirtigt.
MELEs (zit. in BOTSCHAFTER/STEPPE 1994, S.74) fa8t diese in einer Ubersicht
zu drei Denkschulen zusammen und unterscheidet in Bediirfnistheorien,
Interaktionstheorien und Pflegeergebnistheorien.

Den sog. Bediirfnistheorien ordnet sie die Theoretikerinnen HENDER-
soN, ABDELLAH und ORrEM zu. ,,Bediirfnistheorien versuchen die Frage ,Was
ist Pflege?* zu beantworten, d.h. sie gehen aus von den Aktivitdten des
taglichen Lebens, zerlegen Pflege nach bestimmten Kriterien in ihre Be-
standteile und systematisieren sie nach der Hierarchie von Patientenbediirf-
nissen. Die Kriterien sind z.B. bei HENDERsSON Grundbediirfnisse des Men-
schen, bei ABDELLAH Pflegeprobleme und bei OrRem Selbstpflegemdoglich-
keiten und Selbstpflegedefizite*. Den sog. Interaktionstheorien werden die
Theoretikerinnen PepLau, OrLaNDO, WIEDENBACH und KING zugeordnet.
»Interaktionstheorien versuchen die Frage ‘Wie wird gepflegt?’ zu beant-
worten, d.h. im Mittelpunkt steht die Beziehung zwischen Pflegenden und
Patienten. Hildegard PepLAU geht dabei am weitesten mit ihrer These, dafl
die Qualitit der Beziehung entscheidend ist fiir den Erfolg oder Miflerfolg
der Pflege®. Die sog. Pflegeergebnistheorien ,,versuchen die Frage ‘Wozu
wird gepflegt?’ zu beantworten, d.h. sie gehen aus von der Erreichung der
gesetzten Ziele*. Den hier zugeordneten Theorien von JoHNSON, LEVINE,
RocErs und Roy ist gemeinsam die allgemeine Beschiftigung mit dem Ziel
und der Notwendigkeit pflegerischer Interventionen.

Auch wenn hier nicht die Zeit und Moglichkeit besteht, die einzelnen
Ansitze dezidiert auf ihre jeweilige soziologische, psychologische oder
erziehungswissenschaftliche Fundierung hin zu untersuchen, so wird aus
der Ubersicht aber doch unzweifelhaft disziplinire Anlehung der Pflege-
theorien an die genannten Sozial- und Humanwissenschaften deutlich. Da-

2 Nach MELEs (zit in BOTSCHAFTER/STEPPE 1994, S.73) ist eine Pflegetheorie eine ...
ausgesprochene und mitgeteilte begriffliche Erfassung erfundener oder entdeckter
Realitét, mit dem Zweck der Beschreibung, der Erklirung, der Vorhersage oder der
Entwicklung von Vorschriften fiir pflegerische Versorgung*.
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bei ist insbesondere bei den sog. Interaktionstheorien, aber auch den sog.
Bediirfnistheorien die Néhe zur Psychologie, deren Gegenstand die autono-
men GesetzméBigkeiten des Verhaltens und Erlebens sind, uniibersehbar.
Es 148t sich aber auch eine Nihe zu den Erziehungswissenschaften, deren
disziplindre Grundfragen traditionell um die Differenz dessen was ist (,,Sein*)
zu dem was sein soll (,,Sollen*) kreisen, nicht iibersehen. So ist ein gemein-
sames Kennzeichen fast aller Pflegetheorien, ,,daff sie die Wirklichkeit
nicht beschreiben, wie sie ist, sondern wie sie sein sollte. Anders gesagt, sie
sind mehr Ideologie als Analyse ..." (DassenN/Buist 1994, S.92), d.h. letzt-
lich also normative Konzepte, bei deren wissenschaftlicher Herleitung die
Padagogik Hilfestellung geben kann. Die Feststellung der Anlehnung der
Pflegewissenschaft an die genannten Sozial- und Humanwissenschaften
wird noch bestédrkt, wenn man als originidr pflegewissenschaftlich ausge-
wiesene Forschungsarbeiten in Zeitschriften und auf Kongressen heran-
zieht, die sich zudem natiirlich auch der Methoden und Instrumente der
traditionellen empirischen Sozialforschung oder der qualitativen Sozialfor-
schung bedienen.

Zieht man ein Fazit, kristallisiert sich heraus, da3 Pflegewissenschaft,
wie sie sich heute darstellt, einen interdisziplindren Wissenschaftsansatz
reprasentiert. Sie dhnelt hier im Ansatz der Konstituierung der Medizin, die
ihr wissenschaftliches Profil insbesondere durch die naturwissenschaftli-
chen Disziplinen und deren Methoden gewinnt. Auch wenn in diesem
Abschnitt nur aspekthaft auf Grundlagen und Perspektiven einer wissen-
schaftlichen Konzeption der Pflege eingegangen werden konnte, so sollte
deutlich geworden sein, daf die Pflegewissenschaft als zentrale Bezugswis-
senschaft der Lehrerbildung fiir Pflegeberufe noch um ihr Profil ringt und
sich ihr ,,Standing* neben den Biowissenschaften sowie den Sozial- bzw.
Humanwissenschaften als Bezugsdisziplinen der Pflegelehrerausbildung
noch schaffen muf.

4 Fachdidaktische Forschung zur Pflege — ein Beispiel

Wie einleitend angekiindigt, soll abschlieBend ein Beispiel fiir einen for-
schenden, empirischen Zugang zu einer Fachdidaktik Pflege skizziert wer-
den. Es handelt sich dabei um die vom Verfasser geleitete wissenschaftli-
che Begleituntersuchung zu dem vom Staatsinstitut fiir Schulpadagogik
und Bildungsforschung Miinchen (ISB) derzeit (Laufzeit 1996-1999) durch-
gefiihrten BLK-Modellversuch ,,Didaktisch-methodische Optimierung der
Erstausbildung an Berufsfachschulen des Gesundheitswesens®, in den auch
vier bayrische Berufsfachschulen fiir Krankenpflege einbezogen sind.3

3 Nabhere Informationen zu diesem BLK-Modellversuch sind beim Modellversuchstrager
abzurufen: Staatsinstitut fiir Schulpiddagogik und Bildungsforschung (ISB) — Abt.
Berufliche Schulen, ArabellastraBe 1, 81925 Miinchen.
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4.1 Piddagogisch-didaktische Ausgangslage und Problemstellung

Die Situation der Berufsbildung in den Berufen des Gesundheitswesens ist
spatestens seit Ende der 80er Jahre in die Diskussion gekommen. Unter
dem Schlagwort ,,Professionalisierung der Ausbildung in den Berufen des
Gesundheitswesens* ging es dabei zumeist um Fragen der Struktur und Or-
ganisation der Erstausbildung, der Fort- und Weiterbildung und den Aspekt
einer adidquaten einschldgigen Lehrerausbildung. Nachdem hier, auf der
Makroebene inzwischen erste Fortschritte zu verzeichnen sind (z.B. An-
wendung von Schulgesetzen, Einrichtung von Lehrerstudiengidngen u.i.),
war es Zielsetzung des hier angefiihrten Modellversuchs, daB die Berufs-
ausbildung der Gesundheitsfachberufe (einschlieBlich der Pflegeberufe)
auch auf der Mikroebene, d.h. hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung den
Anschluf an die, im Zuge der Novellierung der Ordnungsmittel bei der
Neuordnung insbesondere der Elektro-, Metall- und Biiroberufe wieder
verstarkt ins Blickfeld geriickte, didaktische Fachdiskussion in der berufli-
chen Bildung nicht verliert. Diese ist derzeit insbesondere durch das Schlag-
wort ,,Handlungsorientierung* geprigt, das bislang oft allerdings mehr eine
didaktische Aufbruchstimmung als ein klar konturiertes didaktisches Kon-
zept beschreibt. So versuchen sich z.B. ARNoLD/MULLER (1993) dem Schlag-
wort ,,Handlungsorientiertes Lernen* zu niahern, indem sie darauf verwei-
sen, da dies zugleich impliziert: Lernen durch planvolles Handeln, Lernen
in Lernschleifen, Lernen im Mix verschiedener Methoden und Sozialfor-
men, Lernen nach dem ‘Feedback-Prinzip’, aber auch erfahrungsorientier-
tes, selbstorganisiertes, exemplarisches, ganzheitliches und personlichkeits-
entwickelndes Lernen, sowie Lehrer verlangt, die kaum noch (nur) lehren.

Vor diesem Hintergrund erschien es sinnvoll, sich im Rahmen des
BLK-Modellversuchs anstelle des Schlagwortes ,,Handlungsorientierung*
auf einige konkrete didaktische Vorhaben zu beziehen, wie z.B. eine didak-
tisch orientierte Ficherschneidung (insbes. Verkniipfung theoretischer und
praktischer Ausbildungsanteile) und ficheriibergreifende Unterrichtspro-
jekte (insbes. praktischer Berufsbezug). Angesichts der, im Modellversuch
als Rahmenbedingung zunichst hinzunehmenden, strukturell-organisatori-
schen Probleme in der Berufsbildung der Gesundheitsfachberufe wie der
atomistischen Wissensvermittlung durch eine ,,Ficherinflation®, die zudem
von vielen Nebenberuflern unterrichtet werden, erschien hier die Notwen-
digkeit des Lernens am Modell einer ,,vollstindigen Handlung* (Planen —
Durchfithren — Kontrollieren) zur Ablosung des ,,zergliederten Lernens*
am dringlichsten.

So plausibel die Argumentation zugunsten dieser didaktischen Innova-
tionen auch ist, so defizitir ist allerdings die Forschungslage dazu. Mangels
bislang weniger empirischer Untersuchungen zur Wirkung didaktischer
MaBnahmen auf den LernprozeR generell (eine Ausnahme ist z.B. die
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klassische Untersuchung zu ,,Fiihrungsstilen von LEwIN/LIpPITT/WHITE aus
den 40er Jahren), als auch zur Bedeutung handlungsorientierten oder fi-
cheriibergreifenden Unterrichts o.4. auf den LernprozeB, und dies erst recht
bei der Unterrichtung von Gesundheitsfachberufen, bleibt daher - bei Aus-
bildern, Lehrern wie Hochschullehrern — in der Auseinandersetzung dar-
iber oft die Rationalitidt auf der Strecke. Didaktische Initiativen, wie z.B.
facheriibergreifende Unterrichtsprojekte werden so zur ,,Glaubenssache*
von Befiirwortern wie Gegnern. An dieser Stelle sollte die Wissenschaftli-
che Begleitung zu dem vom ISB durchgefiihrten Modellversuchs einen Bei-
trag leisten, indem sie diese Forschungsliicke aufgreift. Falls sich namlich
im Rahmen der Wissenschaftlichen Begleitforschung zeigt, dafl sich die
neuen Lehr-/ Lernarrangements zumindest an den Berufsfachschulen der
Gesundheitsfachberufe bewihren und sich fiir eine Etablierung dieser Inno-
vationen rationale Argumente anfiihren lassen, diirfte sich die Durchset-
zung im Unterrichtsalltag sicherlich einfacher gestalten als auf dem admi-
nistrativen Verordnungswege (,,Bottom-up* statt ,,top-down* Strategie) .

4.2 Untersuchungskonzeption und Forschungsfragen

Wihrend der BLK-Modellversuch primir die Implementation didaktisch-
methodischer Innovationen im Auge hat, hatte die Begleitforschung vor-
rangig die Evaluation der Malnahmen und Konsequenzen der Modellver-
suchsaktivititen zur Aufgabe. Der Schwerpunkt der wissenschaftlichen Be-
gleitung liegt dabei auf der grundlagenorientierten Untersuchung der perso-
nalen Dimension, d.h. der Lernprozesse, -erfolge und -schwierigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler wahrend ihrer Ausbildung.

Hinsichtlich der Zielgruppe der Untersuchung ist darauf hinzuweisen,
daB in den der Wissenschaftlichen Begleitung zugrundeliegenden Modell-
versuch 6 (bzw. 8 einschlieBlich beratender Schulen) Versuchsschulen ein-
bezogen wurden und zwar jeweils zwei Krankenpflegeschulen, MTA-Schu-
len und Beschiftigungs- und Arbeitstherapeuten-Schulen. An einigen Stand-
orten sind diese Schulen zumindest raumlich-administrativ miteinander
verbunden (z.B. Kliniken als Trédger). Im Modellversuch soll bei einer
Laufzeit von ca. 4 Jahren (1996 bis 1999) die Erstausbildung eines Schiiler/
-innen-Jahrganges didaktisch-methodisch optimiert werden, d.h. hier kon-
kret, der einbezogene Ausbildungsdurchgang lauft von Herbst 1996 bis
Sommer 1999. Bei einer Anzahl von in Bayern derzeit ca. 250 einschligi-
gen Berufsfachschulen und ca. 15.500 Schiilerinnen und Schiilern sowie
unter der Priamisse einer dreijdhrigen Ausbildung und einziigiger Jahr-
gangsklassen ergibt sich eine durchschnittliche Schiilerfrequenz pro Klasse
von ca. 20 Schiilerinnen und Schiilern. Dies bedeutet bei Einbeziehung der
0.g. 6 Versuchsschulen, dal in den Durchgang ca. 120 Schiilerinnen bzw.
Schiiler einbezogen sind.
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Soweit realisierbar, wurde dariiberhinaus vorgesehen, eine Vergleichs-
gruppe von Schiilerinnen bzw. Schiilern der Krankenpflege, Medizinisch-
technischen Assistenz und Beschéftigungs- und Arbeitstherapie aus Be-
rufsfachschulen zu rekrutieren, die nicht in den Modellversuch einbezogen
sind. Daraus ergeben sich Anhaltspunkte, ob, und wenn dies der Fall ist,
welche Konsequenzen bzw. Auswirkungen die intendierte didaktisch-me-
thodische Optimierung (insbes. ficheriibergreifende Unterrichtsprojekte)
gegeniiber der traditionellen Unterrichtserteilung aufzuweisen hat. Zur Ver-
meidung von MiBverstdndnissen sei hier aber ausdriicklich darauf hinge-
wiesen, dal damit weder ein experimentelles Untersuchungsdesign noch
kausale Aussagen angestrebt werden. Im Mittelpunkt der Untersuchung
steht also nicht der o.g. Vergleich, sondern die Erfassung der Lernprozesse
dieser Schiilerinnen und Schiiler, wie in anderen Studien zu #hnlichen
Fragestellungen (z.B. KRUGER/RABE-K1 EBERG/MIscHO-KELLING 1993, S.49(ff),
auf dem Weg der prozessualen Evaluation, d.h. Lernerfolge, -schwierigkei-
ten u.i. werden nicht nur in ihrem Ist-Stand kontrolliert, sondern in ihren
Verdnderungsprozessen betrachtet.

Dazu wird primir auf ein psychometrisches Verfahren und ergiénzend
auf Instrumente der qualitativen Sozialforschung zuriickgegriffen. Zusétz-
lich zur Einbeziehung aller Schiilerinnen und Schiiler der beteiligten Ver-
suchsschulen als Gruppe in die testpsychologische Liangsschnittuntersu-
chung sollen ndmlich zur Validierung und Veranschaulichung die Einstel-
lungen zu den Lernprozesse der Schiilerinnen und Schiilern erhoben wer-
den.

Bei dem psychometrischen Verfahren handelt es sich um das ,,Arbeits-
verhaltensinventar” (AVI) von ThieL/KELLER/BINDER (vgl. 1979), daB sich
in verschiedenen Untersuchungen bewahrt hat und auch von der Zielset-
zung seiner Autoren her u.a. fiir Fragestellungen wie dem im hier in Rede
stehenden Modellversuch entwickelt wurde. Hervorgehoben wird dabei,
daB der Test sowohl fiir Gruppen- als auch Einzelfdlle durchgefiihrt werden
kann sowie neben der Erstdiagnose insbesondere auch zum Zwecke der
Erfolgsmessung nach Interventionen eingesetzt werden kann (Test-Wieder-
holung). Der Test besteht aus insgesamt 20 Skalen mit jeweils 10 Items
(vgl. Thie/KeLLER/BINDER 1979, S.6ff), wobei sich die Skalen auf die
Aspekte ,,Motivation®, ,Lern- und Arbeitstechniken (bzw. kognitives Ar-
beitsverhalten)“, ,,Emotionale Bedingungen des Arbeitsverhaltens®, ,,So-
ziale Bedingungen des Arbeitsverhaltens® und ,,Selbstwertbild* konzen-
trieren. Eine gewisse Nihe zu der Diskussion um ,,Schliisselqualifikatio-
nen* ist hier gegeben. Die Dauer des Tests betrigt ca. eine Schulstunde.

Wie erwihnt, werden zusitzliche Informationen durch den Einsatz von
Instrumenten der qualitativen Sozialforschung erhoben, wobei hierzu Grup-
pendiskussionen mit den Schiilern durchgefiihrt werden. Praktisch wurden
die Schiilerinnen und Schiiler mit ausgewihlten Thesen konfrontiert, die im



Zur Pflegewissenschaft und ihrer Didaktik 189

Umfeld von Projekten diskutiert werden und zudem mit den Skalen im o.g.
Fragebogen korrespondieren. Eine Intention bzw. erwiinschte Wirkung ist
die aktive Einbeziehung der Schiilerinnen und Schiiler in die Projektevalua-
tionen. Primidre Zielsetzung der wissenschaftlichen Begleitung ist aber
auch hier die Erfassung von Veridnderungsprozessen, d.h. es geht um die
Einstellungen und ggf. Einstellungsédnderungen der Schiilerinnen und Schiiler
zu innovativen Lehr-/ Lernformen wie Projekten im Verlauf ihrer Ausbil-
dung. Auch hier wurde bzw. wird also zunéchst die Ausgangslage erhoben
und zwar zeitlich jeweils nach den in den Modellschulen durchgefiihrten
Projekten. Im und als Gegensatz zu dem ,,paper-pencil-Konzept* des Fra-
gebogens, der eher auf passiv reaktive SchiilerduBerungen setzt, wurde hier
ein innovativeres Vorgehen gewihlt, ndmlich zunédchst eine Sammlung von
authentischen AuBerungen durch z.B. Schreibgespriche oder Kartenabfra-
gen, die dann die Basis einer anschlieenden Gruppendiskussion bildete.
Alle AuBerungen und das Ergebnis der Gruppendiskussion werden zwecks
anschlieBender inhaltsanalytischer Auswertung transkribiert.

Eingesetzt werden der Test wie die ergéinzenden qualitativen Instru-
mente in Form eines sog. Follow-up-Designs zu jenen Zeitpunkten des
Ausbildungsverlaufs, die durch den Ausbildungsverlauf vorgegeben sind
und zugleich als ,.turning points* im biographischen LernprozeB begriffen
werden konnen (,,Ausgangsstand“ bzw. ,,Endstand des Lern- und Arbeits-
verhaltens zu Beginn bzw. Ende der Ausbildung; Gruppendiskussionen
jeweils nach den jahrlichen Unterrichtsprojekten).

Zwischenergebnisse zu dieser Untersuchung sollen auf einer iiberregio-
nalen Tagung im Herbst 1998 in Bamberg prisentiert werden. Im Zusam-
menhang einer wissenschaftlichen Fachdidaktik Pflege sind dabei nicht nur
die Untersuchungsergebnisse im engeren Sinne von Interesse. Angesichts
des nicht auf die Pflegeberufe hin enggefiihrten Modellversuchsansatzes
stellt sich dabei namlich auch die prinzipielle Frage nach Gemeinsamkeiten
und Unterschieden einer Fachdidaktik Pflege mit bzw. zu den Fachdidakti-
ken der anderen Gesundheitsfachberufe (z.B. diagnostisch-technischer Be-
rufe oder therapeutisch-rehabilitativer Berufe). Denkbar wire durchaus,
daB diese speziellen Fachdidaktiken in einer ,,Fachdidaktik Humandienst-
leistungen* aufgehen.

5 SchluBbemerkung

Der hier vorgelegte Beitrag hatte — auch aus Einsicht in die einfiihrend
beschriebene derzeitige Realitit einer wissenschaftlich fundierten Fachdi-
daktik Pflege — einen bescheidenen Anspruch. Statt einer Bilanz oder eines
weiteren ,.groBen Entwurfes”, der sich mit dem Namen des Verfassers
verbindet, sollten hier lediglich fiir die Pflege fachdidaktisch relevante
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Rahmenbedingen und Ansatzpunkte thematisiert werden, wobei auf die
Perspektive einer forschenden Fachdidaktik besonderer Wert gelegt wurde.
Die Entwicklung einer in sich geschlossenen wissenschaftlichen Pflegedi-
daktik bleibt also eine Zukunftsaufgabe, deren Bewiltigung wiederum
ohne eine entwickelte Pflegewissenschaft nicht denkbar ist (vgl. BECKE u.a.
1997, S. 25).

Ein Trost fiir die ,,Fachdidaktik Pflege* kann dabei sein, daB auch der
bisherige Entwicklungsstand in den etablierten beruftichen Fachrichtungen
als unzureichend gilt (vgl.: z.B. HaBeL 1982, S. 654f., 1986, S.74ff; FORNER
1976, S.47ff.), was sich nicht zuletzt auch darin zeigt, daB8 z.B. das von
RortH (vgl. 1980, S.5) herausgegebene Handlexikon der Schulfiacher expli-
zit auf die Beriicksichtigung der Féacher der beruflichen Schulen verzichtet.
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Gudrun Mollenkamp-Thien

Fachdidaktik Gesundheitswissenschaften

Einleitung

,.Eine Fachdidaktik entsteht, wenn das Lehren und Lernen eines bestimmten Inhalts-
bereiches (Faches) systematisch untersucht und zum Gegenstand wissenschaftlicher
Forschung gemacht wird.” (KOHNLEIN, 1990, S.41)

Fiir eine ,Fachdidaktik Gesundheitswissenschaften” gilt es festzuhalten,
daB sie sich derzeit im Entstehen befindet. Im Rahmen dieses Beitrages
kann es lediglich um eine erste Akzentuierung und Standortbestimmung
gehen.

Zur Orientierung sei angemerkt, da der Beitrag sich in vier Schwer-
punktbereiche gliedert:

Im ersten Teil wird versucht, das Spannungsverhiltnis von ,,Allgemei-
ner Didaktik — Fachdidaktik und Fachwissenschaft* darzulegen. Im folgen-
den wird auf die Lehrerausbildung in Osnabriick! Bezug ge-nommen, um
aus der Analyse der Studienkonzeption und -inhalte Riickschliisse auf sich
originidr ergebende Aufgabenfelder einer Fachdidaktik ziehen zu konnen.
AbschlieBend werden Ansdtze und Perspektiven fachdidaktischer Bemii-
hungen skizziert.

1 Fachdidaktik im Spannungsfeld zwischen Allgemeiner Didaktik
und Fachwissenschaft

Da ein allgemeines, einheitlich akzeptiertes Verstindnis von Fachdidaktik
nicht vorliegt, Autorin und Rezipienten aber das Gleiche meinen sollen, ist
es notwendig sich dariiber zu verstindigen, was Fachdidaktik sein soll.
(vgl. JonGEBLOED/TwARDY, 1983, S.169 ff)

Die Kurzformel, Fachdidaktik stiinde als ,Briickenfach zwischen der
Fachwissenschaft und der Didaktik*, greift fiir eine nihere Bestimmung zu
kurz. (vgl. HEpEWIG, 1990, S. 289)

1 Daesinder Bundesrepublik nur wenige vergleichbare Studiengénge fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen - Fachrichtung Gesundheit — gibt, ist die Zahl der Publikatio-
nen in diesem Bereich iiberschaubar. Nach dem Stand der Literaturrecherche (Dez.
1997) existiert bundesweit keine fachdidaktische Konzeption.
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Eine begriffliche Auseinandersetzung mit den Einzelkomponenten
»Fach* und , Didaktik* erscheint daher unerldBlich, um die Frage zu kléren,
in welchem Verhiltnis Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik? und Fachwis-
senschaft zueinander stehen.

1.1 Zum Verhiltnis der Fachdidaktik zur Aligemeinen Didaktik

Um dieses Verhiltnis der Fachdidaktik zur Allgemeinen Didaktik schirfer
zu konturieren, beziehe ich mich im folgenden zunichst auf Krarki (vgl.
Krarki, 1994, S. 42 ff).

Demnach stehen Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik in keinem
hierarchischen Verhiltnis, sie fulen vielmehr gemeinsam auf
— der Untersuchung der Vorentscheidungen und Rahmenbedingungen fiir

das Lehren und Lernen,

— der Untersuchung des konkreten Lehrens und Lernens und
— der Analyse und Kritik von Konzepten und Prinzipien.

KL ark! préasentiert hier ein weitgefafites Verstdandnis von Didaktik resp.
Fachdidaktik.? Fachdidaktische Problemstellungen, Reflexionen und For-
schungaufgaben konnen demnach nicht auf den schulischen Bereich be-
grenzt werden, sie umfassen vielmehr alle Bereiche konkreter Lehr- Lernsi-
tuationen.

Diesen Ausfiihrungen folgend, werden Fachdidaktik und Allgemeine
Didaktik nicht durch das ,Maf an piddagogischer Qualitit ihrer Aussagen,
sondern durch einen unterschiedlichen Grad der Verallgemeinerbarkeit der
Erkenntnisse* unterschieden (vgl. KLAFKI, 1994, S. 50).

Einige Autoren, bestimmen ,,Fach* durch das eingrenzende Merkmal
des Unterrichtsfaches (vgl. SCHMIEL in TwarpY 1983, S.178) und grenzen
sie so gegen die Allgemeine Didaktik ab.

Weitergefafit priasentiert sich die Festlegung am umfassenden Wir-
kungsraum, wie sie sich beispielsweise bei ZaBeck findet (ZABECK, 1968,
zit. in Twarpy 1983, S.178). Was ZaBeck fiir die Grundlegung und Kon-

2  Die Begriffe ,Fachdidaktik* und , Bereichsdidaktik” werden von einigen Autoren/
Autorinnen synonym verwendet.(vgl. KLAFKI zit.in MEYER, u.a.; S.42, 1994) Der Ter-
minus , Fachdidaktik* soll im Rahmen dieser Arbeit dariiber hinaus gleichgesetzt
werden mit der Formulierung ,,Didaktik der beruflichen Fachrichtung”. Auf eine
ausfiihrliche Prizisierung dieser Termini wird hier also verzichtet.

3 Akzeptierend, daB ,,Didaktik“ heute dem Tatbestand gerecht werden muB, iiber den
origindren Wirkungsraum (Schule) hinausgehend sich mit dem Lehren und Lernen in
Bereichen ,.der institutionellen Kleinkindererziehung, der Erwachsenenbildung, der
Hochschulen und der auBerschulischen betrieblichen Ausbildung, ... der auBerschu-
lische Jugendarbeit, der gewerkschaftliche Bildungsarbeit, der Freizeitpadagogik
und verschiedener Felder der Sozialpadagogik...” zu beschiftigen, weitet KLAFKI sein
Didaktikverstandis aus (vgl. Krarkt 1994, S. 43).
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zeption einer Didaktik der kaufminnischen Berufserziehung formuliert,
wire denkbar bei der Entwicklung einer Fachdidaktikkonzeption Gesund-
heit. Die gezielte Eingrenzung auf den beruflichen Wirkungsraum der Ge-
sundheitsfachberufe* bote eine Mdglichkeit der niheren Bestimmung.

1.2 Zum Verhiltnis der Fachdidaktik zur Fachwissenschaft

Eine weitere Konkretisierung der Fachdidaktik wird durch den Bezug zur
Fachwissenschaft ermoglicht, was von JoNGEBLOED und TwARDY anschau-
lich expliziert wird (vgl. JoNGEBLOED/TWARDY, 1983, S. 163-205).
Fachdidaktik kann demnach verstanden werden als eine Didaktik, de-
ren Aussagenfeld durch die Fachwissenschaft bestimmt wird (vgl. JONGE-
BLOED/TwARDY, 1983, S.180 ). Sie definieren den Begriff daher wie folgt:

. Fachdidaktik kennzeichnet ein als Strukturmodell konzipiertes Entscheidungssy-
stem, das darauf gerichtet ist, fiir alle zielgerichteten, systematisch kommunikativen
Lehr-Lernsituationen, die sich auf das durch eine Fachwissenschaft abgegrenzte Aus-
sagenfeld beziehen, curriculare Handlungsanweisungen zu formulieren.*
(JONGEBLOED/TWARDY, 1983, S. 180)°

4 In Anlehnung an BaLs wird der Terminus ,Gesundheitsfachberufe* fiir die im
Berufsfeld Gesundheit zuzuordnenden Berufe gewihlt , der sich von Formulierun-
gen wie ,nichtarztliche Gesundheitsberufe abgrenzt. (vgl. BaLs, S.18ff, 1995)

5  Anmerkung: Die Frage nach dem Gegenstandsbereich und dem Anspruch von Fach-
didaktik wird unter Punkt 3 ausfiihrlicher erldutert.

Zur Erlduterung sei angemerkt, daB es sich bei dem Kolner Strukturmodell Fachdi-
daktik Wirtschaftswissenschaften um ein Entscheidungssystem handelt, welches als
Strukturmodell konzipiert ist. Dieses Entscheidungssystem enthélt die Bedingungs-
und Entscheidungsfelder der Berliner Didaktikschule als integrativen Bestandteil
und ist darauf gerichtet, fiir alle zielgerichteten, systematisch kommunikativen Lehr-
Lernsituationen curriculare Handlungsanweisungen zu formulieren.

Im Gegensatz zu der Berliner Konzeption steht jedoch der Bedingungsfeldbereich
~Zielgruppe® in einem interagierenden Verhdltnis mit den Entscheidungsfeldberei-
chen ,,Thematik“ und ,Methodik®. Die explizite Ausrichtung auf die speziellen
Situationen im Unterricht sind in diesem Modell aufgehoben. Es bezieht sich grund-
sitzlicher auf jede zielgerichtete, systematisch kommunikative Lehr-Lernsituation
und ist daher besonders geeignet, die Grundlage fiir eine ,,Fachdidaktik Gesundheits-
wissenschaften® zu bilden. Zudem erhebt es den Anspruch, eine moglichst umfas-
sende Beschreibung und Analyse aller am Unterricht (resp. Lehr-Lernsituationen)
beteiligten Faktoren zu ermoglichen.

Die deontologische Verkniipfung einer Obernorm mit -empirischen bzw. deskripti-
ven Untersitzen — wie es auf der vertikalen Ebene des Strukturmodells gefordert ist,
ermoglicht die eindeutige Ableitung curricularer Handlungsanweisungen.

Die wissenschaftstheoretischen Entscheidungen, die der Konzeption dieses Struktur-
modells zugrunde liegen, sind ausfiihrlich bei TwarDY nachzulesen. (vgl. JONGEBLO-
ep/TwarDY, 1983, S. 163-205)
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Fiir eine ,,Fachdidaktikkonzeption Gesundheitswissenschaften erweist
sich eine derartige Annéherung zwar als schwierig, da die Heterogenitit der
beteiligten Fachwissenschaften eine eindeutige Zuordnung innerhalb der
Wissenschaftssystematik erschwert; die fachdidaktische Ausrichtung an
der/den Fachwissenschaft(en) erscheint dennoch notwendig und legitimiert
sich wie folgt:
~ Nur eine griindlich fachwissenschaftliche Ausbildung ermoglicht es,

beurteilen zu konnen, welchen Beitrag die Gesundheitswissenschaften

zur allgemeinen/beruflichen Erziehung leisten konnen.
— Ein Curriculum® fiir den Studiengang ,.Lehramt an berufsbildenden

Schulen — Fachrichtung Gesundheit* kann nur auf Basis der Fachwis-

senschaften sinnvoll konzipiert werden.”/8

2 Die Rolle einer Fachdidaktik in der Lehrerausbildung
fiir die Gesundheitsfachberufe?

2.1 Lehrerausbildung fiir die berufliche Fachrichtung Gesundheit '0

Angesichts der Tatsache, daB es sich bei der Lehrerausbildung fiir die be-
rufliche Fachrichtung Gesundheit um einen bisher weniger bekannten Be-
reich handelt, soll an dieser Stelle kurz auf die Ausbildung der Lehrer an
diesem Hochschulstandort eingegangen werden (vgl. MANSTETTEN/ BALs,
1995, S.505 ff).

Der Studiengang ,,.Lehramt an berufsbildenden Schulen (LbS) im Lan-
de Niedersachsen — Fachrichtung Gesundheit* existiert seit 1982 in Osna-
briick. Neben dieser Fachrichtung gibt es die Studienmoglichkeit der beruf-
lichen Fachrichtung ,,Korperpflege* sowie seit 1996 der Fachrichtung ,,Pfle-
ges.l!

6 Curriculum soll verstanden werden als: ,,Produkt didaktischer Reflexion, nicht als
didaktischer ReflexionsprozeB selbst.* (vgl. JONGEBLOED/TWARDY, 1983, S.176)

7 In Aniehnung an HEpewiG wird hier die Zuordnung der Fachdidaktik zur Fachwis-
senschaft vorgenommen.(vgl. HEDEWIG, 1990, S.290).

8 Diese fachwissenschaftliche Ausrichtung scheint derzeit besonderen Zuspruch zu
finden, wobei eine Weiterentwicklung der Fachdidaktik als forschungsbezogene
Disziplin nur unter der Pramisse der fachwissenschaftiichen Zuordnung als moglich
angesehen wird (vgl. Trapp 1997, S.2).

9 Der Terminus ,,Gesundheitsfachberufe* wird hier in Anlehnung an BaLs im engeren
Sinne verwendet (vgl. BaLs, 1995, S. 18).

10 In der Bundesrepublik bieten auBer der Universitdt Osnabriick die Universitat Ham-
burg einen entsprechenden Studiengang auf der Basis der KMK Vereinbarungen an
(Lehramt an der Oberstufe — berufliche Schulen - Fachrichtung Gesundheit, seit
1975). Abweichend von der Osnabriicker Konzeption entfillt hier jedoch die be-
triebswirtschaftliche Orientierung (vgl. MANSTETTEN/BALS, 1995, S.513).

11 Die Priifungsordnung fiir die Lehrdmter im Lande Niedersachsen wird derzeit iiber-



Fachdidaktik Gesundheitswissenschaften 197

Tabelle 1: Gliederung des Studiums

Fachwissenschaftliche und fachdidaktische 88 SWS
Ausbildung in der Fachrichtung Gesundheit:

— Medizinische Grundlagen 35 SWS
— Medizintheoretische Anwendung 35 SWS
— Didaktik der beruflichen Fachrichtung S SWS
- Betriebswirtschaftslehre 13 SWS

Fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Ausbildung in einem Unterrichtsfach 45 SWS

Erziehungswissenschaftliches Begleitstudium:
Berufs- und Wirtschaftspadagogik 30 SWS

Mit der Organisation des Studienbetriebes in den LbS-Studiengingen
ist eine interdisziplindre Arbeitsgruppe betraut, so daB sich die Forschungs-
schwerpunkte zwar aus verschiedenen Bereichen rekrutieren, durch die
Lehre aber z.T. konvergieren. AuBlerdem existiert eine enge Zusammenar-
beit zwischen den Ausbildungsorten ,Universitit‘, ,Schule ‘und ,Studiense-
minar‘. Gemeinsame Forschungsvorhaben dieser Institutionen sind geplant
(vgl. Pkt. 4).

Die Bezugsgruppe der Lehrer im Berufsfeld Gesundheit bilden primér
die Ausbildungsberufe Arzt-, Zahnarzt- und Tierarzthelferinnen sowie phar-
mazeutisch-kaufménnische Angestellte.

Das universitire Studium mit dem Ersten Staatsexamen als AbschluB!?,
gliedert sich in folgende Schwerpunktbereiche:

1. fachwissenschaftliche und fachdidaktische Ausbildung'3 in der berufli-
chen Fachrichtung ,Gesundheit und in einem Unterrichtsfach;
2. erziehungswissenschaftliches Begleitstudium — die Berufs- und Wirt-

schaftspadagogik (vgl. ZSB, 1997, S.8).

Im Mittelpunkt steht die fachwissenschaftliche Ausbildung in den Be-
reichen ,,Medizinische Grundlagen®“, ,,Medizintheoretische Anwendung*

arbeitet. Ein Entwurf mit Regelungen fiir die beruflichen Fachrichtungen, die an der
Osnabriicker Universitit studiert werden konnen, lag bereits im Oktober 1997 zur
Stellungnahme vor. Die Bezeichnungen der beruflichen Fachrichtungen werden
demnach abweichend zur Priifungsordnung der Lehramter im Lande Niedersachsen
(PVO - Lehr I) aus dem Jahre 1986 wie folgt gewihlt: ,,Gesundheitswissenschaf-
ten; ,,Kosmetologie"; ,,Pflegewissenschaften. Die neue PVO wird durch eine Aus-
weitung der Fachdidaktik innerhalb der beruflichen Fachrichtung gekennzeichnet
sein.

12 Das Referendariat, mit dem zweiten Staatsexamen als AbschluB, stellt die berufs-
praktische Ausbildung in den Vordergrund.

13 Die Zuordnung der Fachdidaktik zu dem Bereich der beruflichen Fachrichtung und
nicht zu dem der erziehungswissenschaflichen, verdeutlicht nochmals die fachwis-
senschaftliche Orientierung.
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und ,,Betriebswirtschaftslehre*. Diese sollen die wissenschaftliche Grund-
lage fiir den Unterricht in den oben erwihnten Berufsgruppen in mehreren
Lerngebieten darstellen. !4

2.2 Die Heterogenitit der Fachwissenschaften/Bezugswissenschaften!®

Da sich die Berufsschullehrerausbildung an den Strukturen der Berufsaus-
bildung und nicht an Strukturen der Hochschulausbildung orientiere, sei
diese Heterogenitit systemimmanent (vgl. BaLs, 1995, S. 146). Aus diesem
Verstidndnis heraus gewinnt die u.a. von Krarki gewihlte Formulierung
,.Bereichsdidaktik* (vgl. Pkt. 1) einen neuen Stellenwert, gilt es doch
mehrere Fachwissenschaften eines Bereichs (bsp. naturwissenschaftlich
orientierte Didaktiken) als Bezugsdisziplinen zu wihlen.

Fiir eine ,,Fachdidaktik Gesundheitswissenschaften‘ kann eine Schwer-
punktbildung im medizinisch-naturwissenschaftlichen Bereich vorgenom-
men werden (vgl. Tabelle 1).

Die medizinisch orientierten Bereiche (Medizinische Grundlagen, Me-
dizintheoretische Anwendung) umfassen naturwissenschaftliche Inhalte aus
der Physik, Chemie und Biologie, wobei eine Schwerpunktbildung in den
Bereichen der organischen und physiologischen Chemie sowie in der klini-
schen Chemie zu finden ist. Grundlagen der Anatomie und Physiologie
konnen als Kernbereiche benannt werden. Gesundheits- und Krankheitsleh-
re und Grundlagen der Pharmakologie und Toxikologie stellen einen weite-
ren Schwerpunkt in der universitdren Ausbildung dar.

Ergénzt wird diese Interdisziplinaritidt der Naturwissenschaft — Medi-
zin ~ Pharmazie durch soziologisch und psychologische Inhalte und die
Gesundheitstheorie.

Schon die ndhere Betrachtung einer Bezugsdisziplin, beispielsweise
der Medizin, weist eine enorme Heterogenitit auf.!6

14 Die traditionelle Einteilung in Ficher wurde mit der Novellierung der Richtlinien fiir
die Ausbildungsberufe Arzthelfer/in, Zahnarzthelfer/in und Tierarzthelfer/in aufge-
hoben. Die Inhalte werden zu Lerngebieten zusammengefaBt, um ganzheitlich orien-
tierten Unterrichtskonzepten Rechnung zu tragen. (vgl. Niedersidchsisches Kultus-
ministerium, 1997)

15 Im folgenden wird der Begriff ,Bezugswissenschaften” verwendet. Dieser Begriff
ist geeignet, die Formulierung, ,.alle Fachwissenschaften, auf die im Rahmen einer
Fachdidaktikkonzeption — Gesundheit — Bezug genommen werden soll* , zu erset-
zen.

16 Abweichend von dieser Zuordnung — aber ebenfalls die Heterogenitit der Bezugs-
disziplinen betonend —, konturiert eine Bielefelder Arbeitsgruppe in der Dokumenta-
tion zur Fachtagung in Soest 1993 zu dem Themenkomplex: ,,Aligemeine Grundla-
gen einer gesundheitswissenschaftlichen Didaktik fiir unterschiedliche Ausbildungs-
gange im Gesundheits- und Sozialbereich* das Forschungsfeld. (vgl. Arbeitsgruppe
Didaktik der Gesundheitswissenschaften, Bielefeld 1993) Im Rahmen dieser Kon-
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3 Zum Aufgabenfeld einer Didaktik der beruflichen Fachrichtung
Gesundheit

Wie anfinglich ausgefiihrt, liegt die Einschrinkung einer Fachdidaktik
gegeniiber einer Allgemeinen Didaktik weder in der Reduzierung des An-
spruchs noch in der Verminderung zu beriicksichtigender Einflufaktoren.
Daraus resultierend ergeben sich fiir eine Allgemeine- und eine Fachdidak-
tik auch addquate Aufgabenfelder. (vgl. 1.1.1/1.1.2)

Im Rahmen dieses Beitrages gilt es nun, die speziellen Aufgaben einer

an der Lehrerausbildung im Bereich Gesundheit orientierten Fachdidaktik-
konzeption zu skizzieren. Aus der Fiille der beteiligten Fachwissenschaften
wird ersichtlich, daB dies nur im Ansatz geleistet werden kann.

Folgende Aufgaben kénnen exemplarisch benannt werden:

Die Analyse und Kritik umweltbildender und gesundheitsfordernder
Konzepte fiir den berufsbildenden Bereich. (vgl. 3.2/3.3)

Beurteilung von Konzepten zur Lehrerbildung!” im Berufsfeld Gesund-
heit

Mitarbeit an der Konzeption von Studienordnungen

Beteiligung an der Curriculumentwicklung (vgl. 3.1)

Analyse und Kritik von Unterrichtskonzepten (vgl. 3.4)

Klédrung der anthropogenen und soziokulturellen Bedingungen der Ler-
nenden im Berufsfeld Gesundheit

Analyse fachwissenschaftlicher Inhalte

Untersuchung, Erarbeitung und Erprobung von Methoden und Medien
im fachspezifischen Unterricht (vgl. 4.1)

u.v.a.m.

Exemplarisch sollen einige Forschungsschwerpunkte kurz vorgestellt

werden.

zeption soll die Frage geklart werden, welchen Beitrag die Didaktik zur Konstituie-
rung von Gesundheitswissenschaften , d.h. einer Integration humanwissenschaftli-
cher Wissensbereiche mit dem praktischen Ziel einer Gesundheitsférderung leisten
konne. (Goeed, E., 1993, S.1)

Um zu einer didaktischen Konstruktion gesundheitswissenschaftlicher Studiengénge
zu gelangen, wurden vier unterschiedliche Themenbereiche zur intensiven Ausein-
andersetzung in den Mittelpunkt gestellt. Einen zentralen Themenschwerpunkt bil-
det die ,,Wissenschaftskultur und Interdisziplinaritat®.

Unter diesem Titel erldutert GopeL die Schwierigkeit der Ordnung der Studieninhalte
humanwissenschaftlicher Studienginge an den grundlegenden Wissenschaftsberei-
chen. Exemplarisch verdeutlicht er dieses an der Medizin als einer praxisorientierten
Wissenschaftsdisziplin. Die Differenzierung der Spezialisierung und Anwendungs-
bereiche erfolge nach keiner systematischen Logik, sondern ergebe sich aus der
Fiille unterschiedlichster Einfliisse. (Goper, 1993, S.2)

Neben dem Bereich der Lehrerausbildung wire es auch denkbar, Analysen und Kon-
zepte zur Lehrerfort- und-weiterbildung kritisch zu betrachten und neu zu gestalten.
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3.1 Zur Entwicklung gesundheitswissenschaftlicher Curricula

Um ein Curriculum ,,Gesundheitswissenschaften* entwickeln zu konnen,
empfiehlt es sich, neben handlungsorientierten Konzepten auf das Kolner
Strukturmodell Bezug zu nehmen.!8

Fiir die fachdidaktische Diskussion ist es demnach von besonderem In-
teresse, neben den Intentionen, die anthropogenen und sozialkulturellen
Voraussetzungen der Zielgruppe zu betrachten. Hier gilt es, insbesondere
die Lernvoraussetzungen niher zu bestimmen. Diese Erkenntnisse wirken
sich interdependent auf die Entscheidungen in den Feldern ,,Thematik* und
»Methodik* aus. Akzeptierend, dafl die Zieigruppe im Mittelpunkt fachdi-
daktischer Entscheidungen steht (vgl. BursacH, S. 1£f,1985), dient die
weitere Analyse des Entscheidungsfeldes Thematik dem Aufdecken der
Struktur des Gegenstandes sowie der kritischen Auseinandersetzung mit
Rahmenlehrpldnen und Richtlinien. Die Auseinandersetzung mit den Kom-
ponenten des Entscheidungsfeldes Methodik ist durch deren Einzelanalyse
moglich. Neben Artikulation, Reduktion/Transformation, Aktions- und So-
zialformen sind die Medien Gegenstand der Betrachtungen. Bedeutsam ist
bei der Analyse dieser drei Felder deren Spannungsverhiltnis zueinander,
die Felder konnen also nicht isoliert voneinander betrachtet werden, son-
dern stehen in einem interdependenten Verhiltnis zueinander. Innerhalb
der Felder gibt es eine Entsprechung des Spannungsverhiltnisses durch die
Differenzierung in die Einzelkomponenten.!? Dieses, auf deskriptiver Ebe-
ne intra- und interfeldbereichsspezifische Spannungsverhiltnis gilt es bei
der Analyse und Kritik von Lehr- Lernsituationen zu beachten. Als End-
punkt einer fachdidaktischen Analyse kann als Ergebnis eine Reihe von
Curriculumelementen stehen (vgl. JONGEBLOED/TWARDY, 1983, S. 176/194).20

18 Ausfihrliche Erlduterungen zum Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissen-
schaften finden sich bei Twarpy 1983, S.163-205). Im Zusammenhang dieser Arbeit
wird lediglich auf den Bereich der ,Intentionen* sowie auf die deskriptive Ebene des
Modells Bezug genommen.

19 Auf der deskriptiven Bedingungs- und Entscheidungsfeldebene ist eine Integration
des Strukturanalyseansatzes der BERLINER SCHULE festzustellen, wodurch das Modell
seine eigentliche didaktische Qualitit bekommt (vgl. JoNGeBLOED/TwARDY, 1983,
S.186).

20 Entsprechend der Definition von Didaktik und deren Verhiltnis zum Begriff des
Curriculums, kann formuliert werden, daB die Ergebnisebene sich aus Curriclumele-
menten bestimmt. JONGEBLOED/TWARDY erldutern hierzu: ,, Die gefundenen Curricu-
lumelemente namlich, die sich aufgrund der vertikalen deontologischen Ableitungs-
kette sowie aus deren horizontalen entscheidungstheoretisch gewonnenen Entschei-
dungen herleiten, fordern als Ergebnis ihren Bestandteilcharakter am Strukturmo-
dell...* (JONGEBLOED/TWARDY, 1983, 8. 194).
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3.2 Umweltbildung in und mit berufsbildenden Schulen

,Die Vermittlung berufsbezogener Umweltschutzkompetenzen* stellt ei-
nen wesentlichen Schwerpunkt der Umweltbildung in berufsbildenden Schu-
len dar (vgl. Niedersidchsisches Kultusministerium, o. J., S.3).

Herauszustellen gilt es grundsétzlich, inwieweit die berufliche Titig-
keit an der Verursachung von Umweltproblemen und an moéglichen Um-
weltschutzmaBnahmen und Problemldsungen beteiligt ist oder sein konnte.

Exemplarisch wird im Rahmen der Fachdidaktik das Thema: ,,Abfall-
vermeidung und -entsorgung in der #rztlichen/zahnirztlichen Praxis* be-
handelt (vgl. LopPke, 1995, S.2). Anders als im privaten Bereich gelten fiir
die Entsorgung des Abfalls aus o6ffentlichen und privaten Einrichtungen des
Gesundheitswesens spezielle hygienische Anforderungen (vgl. Landerar-
beitsgemeinschaft Abfall, 1991).

Diese verstehen zu konnen, setzt Grundkenntnisse in ,,Hygiene®, ,,Mi-
krobiologie* und ,,Krankheitslehre* voraus. Die Entwicklung und Analyse
unterrichtlicher Konzepte zur Vermittlung dieser Inhalte stellt einen Schwer-
punkt der fachdidaktischen Forschung dar.

Ziel ist es, nicht nur die Kenntnis iiber die Umweltprobleme und Pro-
blemldsungsstrategien zu vermitteln, sondern umweltbewufStes Handeln —
im beruflichen und auBlerberuflichen Wirkungsraum — zu initiieren.

3.3 Gesundheitsférderung an und mit berufsbildenden Schulen

An das gesundheitsfordernde Potential der berufsbildenden Schulen im
Bereich der Ausbildung der Gesundheitsfachberufe lassen sich grofe Hoff-
nungen kniipfen.

Wie kaum eine andere Institution im Bereich der nichtakademischen
Berufsausbildung bieten die beruflichen Schulen den Zugang zu Personen-
gruppen, die im Gesundheitssektor titig sind und somit einen origindren
Bezug zur Gesundheitsforderung aufweisen.

Wihrend die Forderung nach einer umfassenden ganzheitlichen Ge-
sundheitsforderung in die Richtlinien der Schulpolitik Eingang gefunden
hat, sind diese in der schulischen Alltagsrealitit jedoch nur begrenzt umge-
setzt (vgl. LEpPIN, 1996, S. 52ff).

Die Konzeption des an der Universitit Osnabriick angebotenen Studi-
engangs ,Lehramt an berufsbildenden Schulen — Fachrichtung Gesund-
heit“, die den Studierenden eine breite Basis naturwissenschaftlich- medi-
zinischer sowie pddagogische Kenntnisse vermittelt, bildet die Grundlage
fiir eine Einbettung der gesundheitsforderlichen Aktivititen in ein iibergrei-
fendes gesundheitswissenschaftlich — piddagogisches Konzept.
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Im Sinne der inzwischen schon populdren ,,Ottawa Charta“?! ist Ge-
sundheitsforderung als ein Konzept zu verstehen, welches darauf zielt, den
Menschen ein hoheres Mafl an Selbstbestimmung iiber ihre Gesundheit zu
ermoglichen.

Dabei geht es nicht allein darum, vorhandene Einstellungen oder sub-
jektive Verhaltensmuster zu bestimmen, um Verhaltensinderungen zu in-
itileren, es geht auch um Analyse bestehender Verhiltnisse (gesetzliche
Rahmenbedingungen etc.) in ihrer Auswirkung auf die Gesundheit (Kick-
BUSCH, 1996, S. 35-37).

Das Ziel ,,Selbstandigkeit und dadurch Miindigkeit™ prisentiert sich
sowoh! in Konzepten zur Gesundheitsférderung als auch in Konzepten zur
Erneuerung/Verbesserung von Lehr- Lernprozessen. (vgl. Gubions, 1997,
S. 109ff)

In Abstimmung der Fachwissenschaften und der Fachdidaktik werden
grundsitzliche Uberlegungen zur Gestaltung einer ,,Gesundheitsférdernden
Berufsschule“?? angestellt. Es gilt, Inhalte der Rahmenrichtlinien der Ge-
sundheitsfachberufe auf ihre gesundheitsférdernde Kompetenz hin zu iiber-
priifen. Exemplarisch werden Unterrichtsentwiirfe zu den Themenschwer-
punkten :

— Wechselwirkungen von Arznei- und Lebensmitteln
— Moglichkeiten und Grenzen der Impfprophylaxe in der Bundesrepublik
— Erndhrung und Gesundheit
— Bewegung und Gesundheit
konzipiert und evaluiert.

21 Ottawa-Charta zur Gesundheitsforderung ,,Gesundheitsforderung zielt auf einen Pro-
zeB, allen Menschen ein hoheres MaB an Selbstbestimmung iiber ihre Gesundheit zu
ermoglichen und sie somit zur Stirkung ihrer Gesundheit zu befahigen. Um ein
umfassendes korperliches, seelisches und soziales Wohlbefinden zu erlangen, ist es
notwendig, daB sowohl einzelne als auch Gruppen ihre Bediirfnisse befriedigen, ihre
Wiinsche und Hoffnungen wahrnehmen und verwirklichen sowie ihre Umwelt mei-
stern bzw. sie verdndern konnen. In diesem Sinne ist die Gesundheit als ein wesent-
licher Bestandteil des alltiglichen Lebens zu verstehen und nicht als vorrangiges
Lebensziel. Gesundheit steht fiir ein positives Konzept, daB in gleicher Weise die
Bedeutung sozialer und individueller Ressourcen fiir die Gesundheit ebenso betont
wie die korperlichen Fahigkeiten. Die Verantwortung fiir die Gesundheitsforderung
liegt deshalb nicht nur bei dem Gesundheitssektor, sondern bei allen Politikberei-
chen und zielt iiber eine Entwicklung gesiinderer Lebensweisen hinaus auf die
Férderung von umfassendem Wohlbefinden.* (Weltgesundheitsorganisation, 1986)

22 Die Formulierung ,,Gesundheitsférdernde Berufsschule® ist in Anlehnung an das
europdische Projekt ,Netzwerk gesundheitsférdernde Schule* gewihlt worden, um
die inhaltlichen Beziige herauszustellen. (vgl. ARNHOLD u.a., 1995)
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3.4 Analyse und Kritik handlungsorientierter Unterrichtskonzepte und
ihre Relevanz fiir eine Fachdidaktik Gesundheitswissenschaften

Im Rahmen der Fachdidaktik gilt es beispielsweise, auch die Frage zu
kldren, inwieweit ,,handlungsorientierte Unterrichtskonzepte* geeignet sind,
dem Ziel einer ,,ganzheitlichen Berufsausbildung* naher zu kommen.

Die ,.konkrete Utopie* von mehr Mitbestimmungs- Solidaritédts- und
Selbstbestimmungsfahigkeit ist laut OTT geeignet, den Auszubildenden im
Sinne einer ganzheitlichen Bildung zu begleiten. Hierzu fiihrt Otr aus:

»Ziel einer ganzheitlichen beruflichen Bildung ist es, den Auszubildenden eine
Handlungskompetenz zu vermitteln, bei der die fachliche und allgemeine (soziale,
ethische und politische) sowie die praktische und theoretische Dimension gleicher-
maBen integriert sind.

Demnach ist ganzheitliche Berufsbildung eine Symbiose aus beruflicher Handlungs-
kompetenz und Personlichkeitsentwicklung.” (OTT, 1995, S. 48)

Auch die Ausfiihrungen von HENTIG zum ,,allméhlichen Verschwinden
der Wirklichkeit* (vgl. HEnTiG, 1984) legitimieren die Analyse von Unter-
richtskonzepten, die der Intention entsprechen, Schule und Berufs- und
Lebenswirklichkeit wieder zusammenzubringen.

Das Konzept handlungsorientierten Unterrichts verspricht eine solche
Vorgabe einzuldsen (vgl. Gubions, 1997, S.109).

Laut Definition der Enzyklopddie Erziehungswissenschaften ist mit
dem Begriff ,handlungsorientierter Unterricht‘ ein Konzept zu bezeichnen,

. ...das den Schiilern einen handelnden Umgang mit den Lerngegenstinden und
Inhalten erméglichen soll. Die materiellen Tatigkeiten der Schiiler bilden dabei den
Ausgangspunkt des Lernprozesses.” (Enzyklopaddie Erziehungswissenschaften Bd.
3, S. 600f, zit. in GupIONS, 1997, S. 109)

Uber die ganzheitliche Schiileraktivitit hinausgehend, prisentiert sich
die Definition MEeYErs von ,,Handlungsorientiertem Unterricht*. Er stellt
die EinfluBmoglichkeiten von Schiilern und Lehrern auf die Unterrichtsge-
staltung in den Vordergrund indem er formuliert:

.Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher und schiileraktiver Unter-
richt, in dem zwischen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarte Handlungsprodukte
die Organisation des Unterrichtsprozesses leiten, so daB Kopf- und Handarbeit der
Schiiler in ein ausgewogenes Verhiltnis zueinander gebracht werden konnen* (MEY-
ER, 1988, S. 214).

Neben dem Erwerb von Fachkompetenz wird zunehmend auf die Be-
deutung der Entwicklung der Methodenkompetenz und Sozialkompetenz
hingewiesen.??

23 Der Kompetenzbegriff wird in Anlehnung an die von AesLi formulierten ,.drei Di-
mensionen didaktischer Kompetenz* verwendet. (vgl. AesLi, S. 26-29, 1997)
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., Methodenkompetenz fordert Miindigkeit* — unter dieser Uberschrift
erldutert KiippErT die Bedeutung des ,,Methodentrainings* . Er fiihrt aus,
daB in dem Mafe, wie die Schiiler ihr Methodenrepertoire erweitern und
festigen, die Selbsteuerungs — und Selbstbestimmungsfihigkeit wachsen
wiirde (vgl. KLipPERT, S. 27, 1998)

Fiir die Lehrerausbildung wire es demnach von groBer Bedeutung,
handlungsorientierte Unterrichtsseminare zur Steigerung der Methoden-
kompetenz der Studierenden durchzufiihren (vgl. Nunn, 1997, S.20ff).

Handlungsorientierte Unterrichtskonzepte sollen den ProzeB des selb-
stindigen Handelns und Lernens der Schiiler/innen unterstiitzen.

Selbstandigkeit durch Selbsttitigkeit (vgl. Gucions, 1989, S. 49) meint
dabei jedoch nicht den Lehr-LernprozeB umzukehren und damit die Verant-
wortung des Lehrenden auf die Lernenden zu iibertragen. Vielmehr gehe es
darum, eine wechselseitige Beteiligung der Beteiligten am Lehren und ler-
nen zu bewirken. BasTian folgend, impliziert das ,,dialogische Lehrerhan-
deln* eine Teilung und nicht eine Abgabe von Verantwortung (vgl. BAsTi-
AN, 1997, S 6ff).

Die zuvor gemachten Ausfiihrungen demonstrieren nicht nur die Breite der
fachdidaktischen Forschung im Rahmen der Ausbildung der Lehrer an
beruflichen Schulen, sie konnen gleichsam als Argumentationsgrundlage
fiir ein akademisches Studium der Lehrer an beruflichen Schulen gelten
(vgl. BADER, 1994, S.8 ff).

4 Ansitze und Perspektiven
4.1 Methoden und Medien im fachspezifischen Unterricht

Bei der systematischen Erarbeitung, Erprobung und Analyse geeigneter

Methoden und Medien, die es ermoglichen, fachspezifische Inhalte der

Helferinnenausbildung?* zu erschlieBen, gilt es Schwerpunkte zu setzen.
Exemplarisch wurden folgende Untersuchungen durchgefiihrt.

4.]1.1 Methoden der Schulbuchanalyse

Im Rahmen der Forschungsarbeiten zur Schulbuchanalyse wurde eine Un-
tersuchung zu ,,Methoden der Schulbuchanalyse und deren Relevanz fiir
Fachkundebiicher der Zahnarzthelferinnen* durchgefiihrt. Die fachdidak-
tisch groe Relevanz ergibt sich daraus, dal im Bereich der beruflichen
Bildung nur wenige Forschungsergebnisse vorliegen.

24 Gemeint sind die Berufsgruppen: ,,Arzthelfer/in“, , Zahnarzthelferin®, , Tierarzthel-
fer/in* und ,,pharmazeutisch-kaufménnische Angestellte*.
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Lehrer brauchen ein Instrumentarium fiir die Beurteilung von Schulbii-
chern ist die priagnante und schliissige Begriindung fiir diese Forschungsta-
tigkeit.

Auf Grundlage der vergleichenden Betrachtung verschiedener Erhe-
bungsinstrumente (Reutlinger Raster, Bielefelder Raster) wurden Fachkun-
debiicher von Zahnarzthelferinnen analysiert. Das Anforderungsprofil an
Fachkundebiicher der Zahnarzthelferinnen wurde durch Befragung der Be-
rufsschullehrer in Niedersachsen ermittelt und mit Hilfe des ,,Reutlinger
Rasters* kategorisiert..

Auf Basis dieser Ergebnisse wurde ein ,,Steckbrief eines idealen Fach-
kundebuches“ entworfen. Dieser konnte als Instrument fiir den Lehrer an
berufsbildenden Schulen gelten, was im Rahmen der Untersuchung durch
die exemplarische Analyse zweier Fachkundebiicher fiir Zahnarzthelferin-
nen demonstriert werden konnte.

4.1.2 Experimente im Unterricht

In Zusammenarbeit mit der Klinischen Chemie werden Experimente fiir
den fachspezifischen Unterricht entwickelt und auf ihre Verwendbarkeit in
der Schule hin iiberpriift.

Die Bedeutung der Experimente im Rahmen handlungsorientierter Un-
terrichtskonzepte stellt einen Untersuchungsschwerpunkt dar.

4.2 Perspektiven

Die Breite des Forschungsfeldes beriicksichtigend, gilt es, Schwerpunkte
festzuschreiben. Neben den skizzierten Ansdtzen werden derzeit Forschungs-
arbeiten im Bereich der Gesundheitsforderung an beruflichen Schulen ge-
plant. Folgende leitende Fragestellungen sollen helfen, dal Forschungsfeld
klarer zu umreif3en.

Die Akzeptanz funktioneller Bewegungsiibungen im Unterricht wird
exemplarisch untersucht. Eingeordnet wird diese leitende Fragestellung in
den Gesamtzusammenhang der Gesundheitsférderung an beruflichen Schu-
len.

Dariiber hinaus soll der Fragestellung nachgegangen werden, inwieweit
Projekte geeignet sind, gesundheitsférdernde Maf3inahmen an und mit be-
rufsbildenden Schulen durchzufiihren.

Die vorliegenden Ausfiihrungen sind als eine Art Erfahrungsbericht
und erste Standortbestimmung gedacht. Sie sollen helfen, das fachdidakti-
sche Selbstverstindnis transparent werden zu lassen und das noch weiter zu
entwickelnde Forschungsfeld zu skizzieren.
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Britta Wulfhorst

Fachdidaktik Kosmetologie (Korperpflege)

1 Einleitung

Eine theoretisch fundierte Konzeption einer Fachdidaktik Kosmetologie
(Korperpflege) mit origindrer wissenschaftlicher Profilierung besteht bis
heute nicht. So gibt es bisher keine fachdidaktischen Ansitze, die z.B. der
Charakterisierung von BUER und RoESNER (1977, zit. in ScHMIEL 1978, S.
19) entspriachen: , Als Aufgabe einer Fachdidaktik sehen wir es an, fiir
unterrichtliches Handeln schliissige Entscheidungshilfen bereitzustellen und
diese im theoretischen Zusammenhang zu begriinden. “ Eine Fachdidaktik
Kosmetologie zu konstituieren obldge eines Lehrstuhls/Instituts oder zu-
mindest einer speziell fiir diesen Bereich ausgewiesenen Stelle bzw. den
jeweiligen Stelleninhabern. Es besteht jedoch zur Zeit an keiner der vier
universitdren Ausbildungsorte fiir Lehrer im Berufsfeld Kérperpflege! eine
solche Stelle fiir die Fachdidaktik Kosmetologie (Korperpflege). Aus die-
sem Grunde ist in diesem Beitrag zu fordern, da3 die Fachdidaktik fiir die
Lehrerausbildung an beruflichen Schulen im Bereich der Kosmetologie
(Korperpflege) an Bedeutung gewinnt. Um nicht nur Defizite zu beklagen,
sollen vereinzelt vorhandene Untersuchungen, die sich dem Bereich der
Fachdidaktik Kosmetologie (Korperpflege) zuordnen lassen, vorgestellt
werden. An einem Exempel zum Thema ,,Priavention von Hauterkrankun-
gen im Friseurhandwerk* wird dann ausfiihrlicher auf die Umsetzung fach-
didaktischer Grundsitze und Aufgaben eingegangen.

2 Zugrundeliegendes Fachdidaktikverstandnis

Den folgenden Ausfiihrungen in diesem Beitrag liegt ein umfassendes
Verstandnis der Aufgaben von Fachdidaktik zugrunde, wie es sich z.B. in
der Definition von ScHMIEL (1978, S. 24) findet. Hiernach ist unter Fachdi-
daktik ein erziehungswissenschaftliches Untersuchungs- und Lehrgebiet zu
verstehen, das sich mit allen Bereichen befafit, die sich fiir die Analyse oder
Planung eines Unterrichtsfaches und die Unterrichtserteilung in ihm erge-

1 Universitat Hamburg mit insgesamt 34 Studenten, Universitit Essen mit 76 Studenten,
Technische Hochschule Darmstadt mit 18 Studenten und Universitdt Osnabriick mit
106 Studenten in allen Studiensemestern jeweils im WS 1996/97 (Kunruss 1997)
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ben oder sich auf vergleichbare Lehrgebiete in der Berufsausbildung oder
der Weiterbildung oder sonstigen Bereichen geplanten Lehrens und Ler-
nens richten. Die Zuordnung der Fachdidaktik zur Erziehungswissenschaft,
wie Schmiel sie vornimmt, wird nicht unbedingt geteilt, vielmehr wird eine
origindre wissenschaftliche Profilierung der Fachdidaktik, die somit nicht
nur Anhaugsel von Fachwissenschaft und nicht eindeutig der Erziehungs-
wissenschaft zugordnet ist, favorisiert (BaLs 1990).

Besonders hervorzuheben ist auch, dafl geplantes padagogisches Han-
deln nicht nur allein im Unterricht im Sinne von Schulunterricht stattfinden
sollte, sondern zum Beispiel auch in der betrieblichen Berufsausbildung
und -weiterbildung oder in weiteren unterschiedlichen Veranstaltungsfor-
men der Fort- und Weiterbildung. Ott (1997) verweist in diesem Zusam-
menhang z.B. neben den beruflichen Schulen auch auf die ausbildenden
Betriebe, die Fortbildungseinrichtungen und die Hochschulen sowie auf
den gesamten Bereich der beruflichen Erwachsenenbildung.

Der Begriff ,Fach® in Fachdidaktik wird in der Regel auf die Unter-
richtsfacher bezogen (z.B. bei SchumieL 1978). Das jeweilige Unterrichts-
fach kann mit einem oder mehreren wissenschaftlichen Disziplinen oder
Teilen von ihnen korrespondieren. Im Bereich der Fachdidaktik Kosmeto-
logie (Korperpflege) sind dies z.B. die Medizin, und hier insbesondere die
Dermatologie, die Chemie — insbesondere die Chemie der Kosmetika und
die Biochemie der Haut und die Kunst, worunter man das konkrete Anwen-
dungsfach ,,Ge-staltungslehre® subsumieren kann. Dariiberhinaus gibt es
weitere Unterrichtsficher, die entfernt weiteren wissenschaftlichen Diszi-
plinen zugeordnet werden konnen, z.B. die Waren- und Verkaufskunde, in
die Erkenntnisse sowohl aus den Wirtschaftswissenschaften als auch aus
den Sozial- oder Kommunikationswissenschaften einflieBen. Allein diese
Vielfalt der Unterrichtsfacher im Bereich Kosmetologie an den berufsbil-
denden Schulen und ihre mehr oder weniger eng korrespondierenden Be-
zugswissenschaften machen eine alleinige Fundierung der Fachdidaktik
ausgehend von den Bezugswissenschaften unméglich.

Im folgenden wird versucht, jeweils Beispiele aus dem Bereich des
Berufsfeldes Korperpflege fiir die Umsetzung des 1970 vom Deutschen
Bildungsrat formulierten Strukturplans (1970 zit. in SchmieL 1978, S. 25)
zu finden. Demnach zihlen zu den Aufgaben einer jeden Fachdidaktik:

1. Festzustellen, welche Erkenntnisse, Denkweisen und Methoden der

Fachwissenschaft Lernziele des Unterrichts werden sollen;

2. Modelle zum Inhalt, zur Methodik und Organisation des Unterrichts zu
ermitteln, mit deren Hilfe moglichst viele Lernziele erreicht werden;

3. Den Inhalt der Lehrpldne immer wieder daraufhin zu iiberpriifen, ob er
den neuesten Erkenntnissen fachwissenschaftlicher Forschung entspricht,
und gegebenenfalls iiberholte Inhalte, Methoden und Techniken des

Unterrichts zu eliminieren oder durch neue zu ersetzen,
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4. Erkenntnistheoretische Vertiefung anzuregen und ficheriibergreifende
Gehalte des Faches beziehungsweise interdisziplindre Gesichtspunkte
zu kennzeichnen.

3 Fachdidaktische Forschungsergebnisse
und deren Umsetzung in die Praxis

3.1 Wirksamkeit von Fachkundebtichern im Berufsfeld Kosmetologie

Zu Punkt 2 der oben dargestellten, vom Deutschen Bildungsrat formulier-
ten Aufgaben von Fachdidaktik ist eine Arbeit von PETERS (1994) anzufiih-
ren, die die Funktion und Verwendung von fachkundlichen Schulbiichern
im Berufsfeld Korperpflege untersucht hat.

Durch eine Befragung von 224 Lehrern in diesem Bereich ist die Art
der Verwendung von zum Untersuchungszeitpunkt sieben auf dem Markt
befindlichen Fachkundebiichern ermittelt worden. Fazit der Untersuchung
ist, daf} die verwendeten Fachkundebiicher nur unzulidnglich die ihnen
zugeschriebenen didaktischen Funktionen? zur Unterstiitzung der fachtheo-
retischen und fachpraktischen Ausbildung angehender Friseure erfiillen. So
sind bei dem Vergleich der den Schulbiichern zugeschriebenen didakti-
schen Funktionen und der Beurteilungen und Verwendungen dieser Biicher
seitens der Lehrer nur selten Ubereinstimmungen festgestelit worden. Schwi-
chen der Fachkundebiicher seien insbesondere durch einen fehlenden Be-
zug zu der Berufspraxis und auf eine daraus resultierende zusammenhang-
lose Darstellung der praxisorientierten und theoretischen Inhalte zu charak-
terisieren.

Auch Probleme des Textverstandnisses seitens der Zielgruppe werden
als Kritikpunkt genannt. So wird z.B. die Vielzahl der Fremd- bzw. Fach-
worter kritisiert, wobei keinerlei Vorkenntnisse von der Zielgruppe zu
erwarten seien. Zudem konnten in den meisten Biichern bei den naturwis-
senschaftlichen Inhalten fachliche Fehler festgestellt werden, die auf eine
unzuldngliche Reduktion der Inhalte zuriickzufiihren seien.

Die aus der angefiihrten Kritik resultierenden Forderungen der befrag-
ten Lehrer an die Gestaltung von Fachkundebiichern lassen sich wie folgt
zusammenfassen: Abbildungen sollten einen geringeren Abstraktionsgrad
mit Berufsbezug aufweisen und keine zusétzlichen, nicht im Text enthalte-
nen Informationen aufweisen. Auch bei der Ubungs- Wiederholungs- und
Kontrollfunktion der Biicher wird von den Lehrern ein stirkerer Berufsbe-

2 Peters (1994) nennt als didaktische Schulbuchfunktionen die Informations- und
Repriasentationsfunktion, die Strukturierungs- und Sequenzierungsfunktion, die Mo-
tivationsfunktion, die Steuerungs- und Hilfsfunktion, die Ubungs-, Wiederholungs
und Kontrollfunktion sowie Lotsen- und Organisationsfunktion.
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zug gefordert. So werden problem- und handlungsorientierte Lehrbiicher
erwartet. Ferner erachten die befragten Lehrer eine klare Gliederung und
Ubersichtlichkeit (logische Strukturierung und Sequenzierung) fiir beson-
ders wichtig, die zielgruppenorient ist, d.h. einen berufspraktischen Bezug
aufweist.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind in der Erstellung eines Fach-
kundebuches fiir die Kosmetikerinnenausbildung (PeTers et al. 1998) ein-
geflossen, die in einigen Bundesldndern landesrechtlichen Regelungen un-
terliegt und mit einer Priifung mit Vergabe der geschiitzten Berufsbezeich-
nung ,.staatlich gepriifte Kosmetikerin*“ einhergeht. Die Ausbildung zur
Kosmetikerin ist im Rahmen der dualen Berufsausbildung dem Berufsfeld
Korperpflege nicht zugeordnet, das nur den Ausbildungsberuf Friseur/
Friseurin beeinhaltet (PETERS 1997). Dennoch bestehen neben zahlreichen,
qualitativ sehr unterschiedlich einzustufenden Schulen in freier Triger-
schaft zum Teil Ausbildungsangebote an staatlichen Schulen (z.B. in Nie-
dersachsen und Bremen).

3.2 BLK-Modellversuch ,, Kérperpflege und Umwelt*
im Berufsfeld Korperpflege

Der hier verkiirzt darzustellende BLK-Modellversuch ,,Korperpflege und
Umwelt* beriihrt alle Bereiche der oben dargestellten, vom Deutschen
Bidlungsrat formulierten Aufgaben der Fachdidaktik. Der abgeschlossene
Modellversuch war vor allem an den Auszubildenen im Friseurhandwerk
ausgerichtet. Er ist an zwei Schulen in Nordrhein Westfalen mit den folgen-
den Zielen durchgefiihrt worden: Themen aus dem Bereich des Umwelt-
schutzes sollten stdrker in die Pldne der Berufsschule eingebracht werden,
die Beratungsfahigkeit der Auszubildenden im Hinblick auf umweltgerech-
tes Verhalten sollte verbessert werden, die Abstimmung von schulischem
und praktischem Teil der Friseurausbildung sollte verbessert werden und
die Einbeziehung von Kunden, Ausbildern und Kollegen sollte gewahrlei-
stet sein. Umweltaspekte wurden im Rahmen des Modellversuchs facher-
iibergreifend integriert. Methodisch wurde hierbei auf einen handlungsori-
entierten Unterricht zuriickgegriffen, der Handlungskonsequenzen sichtbar
machen sollte. Beispiele fiir diese Handlungsorientierung sind z.B. das
Messen des Wasserverbrauchs beim Haarewaschen im Technologieunter-
richt, die Berechnung des Wasser- und Energieverbrauchs im Mathematik-
unterricht oder die Durchfiihrung von Rollenspielen zum Thema Kundenin-
formation und -beratung im Deutschunterricht. Zum einen waren die Lehrer
an den beteiligten Schulen im Rahmen dieses Modellversuchs mit der
Neugestaltung des Unterrichts betraut. Zum anderen ist durch die wissen-
schaftliche Begleitung des Projektes die Wirksamkeit des neuen Unter-
richtskonzeptes iiberpriift worden. Methodisth wurden hierzu zu Beginn
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und gegen Ende der Ausbildung Tests mit den Auszubildenden durchge-
fiihrt, die auf die Kategorien ,,Umweltwissen®, ,,Umwelteinstellung* und
,sUmweltverhalten* abzielten (STACHELSCHEID 1995). Das Fazit des Modell-
versuches aus Sicht der beteiligten Lehrer stellt sich zusammengefafit wie
folgt dar: Hervorgehoben wird die Erarbeitung neuer Unterrichtsmethoden
und Inhalte, wobei grundlegende Curriculumarbeit in die neuen Richtlinien
fiir die Friseurausbildung in Nordrhein-Westfalen eingeflossen ist. Die
Kooperation mit den Ausbildungsbetrieben sei verbessert worden. Grund-
sétzlich wird die regelmiBige Durchfiihrung ficheriibergreifender Projekte
im Sinne einer ganzheitlichen Betrachtungsweise mit fester Verankerung in
neu zu erstellenden Curricula angeregt.

Aus Sicht der wissenschaftlichen Begleitung hat sich im affektiven
Bereich nach drei Jahren Ausbildung kaum eine Anderung bei Einstellung
und Verhalten gezeigt. Im kognitiven Bereich lieBen sich hingegen deutli-
che Anderungen im Laufe der Ausbildung feststellen, wobei das vermehrte
Wissen auch bei der Kontrollgruppe zu verzeichnen war, fiir die die Be-
handlung dieser Thematik laut Richtlinien nicht verpflichtend war. Unter-
schiede zwischen den Gruppen zeigten sich in thematischen Teilbereichen,
wobei herausgestellt wird, da8 die Kontrollgruppe bei Themen, die auch
okonomisch akzentuiert werden konnen (Sparsamkeit) ein grofleres kogni-
tives Wissen zeigten. Die Versuchsklassen zeigten hingegen ein groferes
Wissen bei den Bereichen Gesundheit und Miillproblematik. Empfohlen
wird, berufsspezifische Umweltaspekte in der Ausbildung in den Vorder-
grund zu stellen, da nur iiber einen ldngerfristigen Zeitraum Anderungen
von Einstellungen und Verhalten zu erreichen seien (STACHELSCHEID/SCHMIDT
1996). Aus dem Modellversuch heraus sind Materialien zum Einsatz im
Unterricht erstellt worden, die die Themen ,,Haarwische okonomisch und
okologisch®, ,Perspektive Zukunft — Umweltschutz ist Existenzsiche-
rung”, ,,Fitness und Gesundheit im Friseurberuf* sowie ,,Umweltbildung —
Aufgabe und Chance fiir die Partner im dualen System der Friseurausbil-
dung* behandeln (ScHMIDT-HIDDENHAUSEN/LAZAR 1997).

3.3 Pravention von Hauterkrankungen im Friseurhandwerk

Die im folgenden dargestellten Ergebnisse aus verschiedenen Forschungs-
projekten zur Priavention von Hauterkrankungen unter besonderer Akzentu-
ierung der fachdidaktischen Aspekte beriihren ebenfalls alle vier, oben
genannten Aufgaben von Fachdidaktik nach dem Deutschen Bildungsrat
(zit. in SCHMIEL 1978).

Hauterkrankungen im Friseurhandwerk sind ein langbekanntes und
noch ungelostes Problem. Bereits innerhalb des ersten Lehrjahres treten bei
weit iiber der Hilfte der Auszubildenden an den Hinden Hautverdnderun-
gen auf (DiEPGEN et al. 1993, UTer et al. 1995a u. b), und nach wie vor ge-
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ben 16% der Auszubildenden die Lehre wegen ihrer Hauterkrankung auf
bzw. haben dies nach AbschluB} der Gesellenpriifung vor (SCHMIDT/SCHWA-
NItz 1997). Die Erkrankungsrate an beruflich bedingten Hauterkrankungen
liegt im Friseurhandwerk nach wie vor weit iiber der in anderen Berufen
(DiepGeEN 1994). Aus diesen Fakten ergibt sich die Relevanz der Thematik
im Rahmen der priméren Pravention sowohl in der Ausbildung der Friseure
als auch allen Bereichen der beruflichen Fort- und Weiterbildung sowie in
den MaBnahmen zur sekundédren Privention und Rehabilitation bei bereits
Erkrankten.

Seit etwa 10 Jahren wird die Implementation gesundheitsfordernder
und praventiver MaBBnahmen in das Gesundheitswesen verstirkt diskutiert.
Als Motivation fiir diese verstirkten Anstrengungen kann z.B. die Ottawa-
Charta der WHO zur Gesundheitsforderung von 1986 (Weltgesundheitsor-
ganisation 1986) und der nunmehr bereits wieder weitgehend gestrichene
§20 des Gesundheitsreformgesetzes (Gesetz zur Strukturreform 1990) an-
gefiihrt werden. Die Ottawa-Charta betont dariiber hinaus, dal die Verant-
wortung fiir Gesundheitsférderung nicht nur bei dem Gesundheitssektor
liegt, sondern bei allen gesellschaftlichen Bereichen, d.h. auch dem Bil-
dungs-, Sozial-, Umwelt- und Wirtschaftsbereich. Allein aus dieser Verant-
wortungsverteilung ergibt sich die obligate Interdisziplinaritdt oder auch
Multiprofessionalitat fiir die erfolgreiche Umsetzung gesundheitsfoérdern-
der und praventiver Konzepte (Babura 1996). Insbesondere im Bereich der
primiren Préivention sind hierzu Berithrungspunkte mit der jeweiligen Ziel-
gruppe zu suchen, die auflerhalb des Systems der medizinischen Versor-
gung liegen, da ja gerade hier (Noch-)Gesunde erreicht werden sollen. Die-
se nehmen jedoch von sich aus aktiv eher selten Untersuchungs- und/oder
Beratungsangebote wahr (Budde/Scuwanitz 1992), es sei denn, diese sind
administrativ vorgeschrieben, wie z.B. die Berufseingangsuntersuchung
nach dem Jugendarbeitsschutzgesetz (WEBER 1991).

In diesem Beitrag soll die Rolle pddagogischer — und im Hinblick auf
die Zielgruppe sowie die Thematik fachdidaktischer — Interventionen bei
der Umsetzung gesundheitsfordernder und praventiver Ziele am Exempel
der berufsbedingten Hauterkrankungen und hier insbesondere der Friseur-
ekzme akzentuiert werden. Fiir den Bereich der priméren Privention wird
deutlich, daB niedergelassene Arzte das Verhalten Einzelner beeinflussen
konnen und somit Verhaltenspriavention betreiben. Dies allerdings nur im
besten Fall, da sie den Einzelnen in der Regel nicht zu einem Zeitpunkt
betreuen, zu dem primarpraventive Mafnahmen einsetzen sollten, d.h. iiber-
wiegend wird ihre Kompetenz erst bei sekundérpriaventiven MaBnahmen
gefragt.

Um grundlegend die Entstehungsbedingungen fiir hdufige berufsbe-
dingte Erkrankungen zu dndern, bedarf es auch der Verhaltnispravention.
So ist z.B. eine Auszubildende, die mit ausreichenden Informationen iiber
anzuwendende HautschutzmaBnahmen ausgestattet ist, dann iiberfordert,
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wenn sie diese in einem Betrieb umsetzen soll, in dem Hautschutz generell
fiir iberfliissig gehalten wird.

3.3.1 Gesundheitsforderung und Pravention

Bei der systematischen Einordnung der Begriffe und der daraus abzuleiten-
den Handlungsfelder einer ,,Angewandten Gesundheitspidagogik* kann
diese als ein Teil der ,,Gesundheitsférderung® im Sinne der WHO-Definiti-
on (Ottawa Charta, Weltgesundheitsorganisation 1986) gesehen werden
(s.u.), wobei das Ziel der Interventionen iiber die Privention von einzelnen
Krankheiten insofern hinausgeht, als paradigmatisch z.B. das Friseurekzem
einen bewufiten ProzeB der Selbstbestimmung in Gesundheitsfragen so-
wohl bei den Einzelnen als auch in deren beruflichen Gruppe auslost . So
kann z.B. das konkrete Ziel formuliert werden, die Entstehung beruflich
bedingter Hauterkrankungen bei Friseuren zu vermeiden. Im Sinne der
Ottawa-Charta soll die Zielgruppe hierzu eigene Problemldsungsstrategien
entwickeln und zu einer Handlungskompetenz fiir eine dauerhafte Gesund-
erhaltung am Beispiel des gefihrdeten Hautorgans befdhigt werden. Auf
der Ebene der Verhaltens- und Verhiltnispravention sollen Selbstbestim-
mung, Eigenverantwortlichkeit und Sozialverantwortlichkeit des Einzelnen
und des sozialen Umfeldes gefordert werden. Diesem Ansatz liegt die
Annahme zugrunde, daB die Verhinderung von Berufskrankheiten bzw. der
Heilungserfolg bei bereits bestehenden berufsbedingten Krankheiten nicht
allein durch eine biomedizinische Ausrichtung von Pravention zu erreichen
ist. Das Gesamtspektrum von Bedingungen und Faktoren gesundheitsrele-
vanter Verhaltensweisen kann damit nicht erreicht werden (WeNzeL 1990).
Zusitzlich sind Mafinahmen auf den Ebenen der Wissensvermittlung, der
Einstellungsanderung und der daraus resultierenden Verhaltens- sowie der
Verhiltnisbeeinflussung notwendig. Gesundheitspddagogik kann somit als
eine Handlungsebene zur Umsetzung von Zielen sowohl der Gesundheits-
forderung und der enger gefa3ten Pravention bezeichnet werden.

Ottawa-Charta zur Gesundheitsféorderung

Gesundheitsforderung zielt auf einen Prozef, allen Menschen ein hoheres
Ma8 an Selbstbestimmung iiber ihre Gesundheit zu ermdglichen und sie
damit zur Stirkung ihrer Gesundheit zu befshigen. Um ein umfassendes
korperliches, seelisches und soziales Wohlbefinden zu erlangen, ist es
notwendig, daB sowohl einzelne als auch Gruppen ihre Bediirfnisse befrie-
digen, ihre Wiinsche und Hoffnungen wahrnehmen und verwirklichen so-
wie ihre Umwelt meistern bzw. sie verandern konnen. In diesem Sinne ist
die Gesundheit als ein wesentlicher Bestandteil des alltdglichen Lebens zu
verstehen und nicht als vorrangiges Lebensziel. Gesundheit steht fiir ein
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positives Konzept, das in gleicher Weise die Bedeutung sozialer und indivi-
dueller Ressourcen fiir die Gesundheit ebenso betont wie die korperlichen
Fahigkeiten. Die Verantwortung fiir Gesundheitsférderung liegt deshalb
nicht nur bei dem Gesundheitssektor, sondern bei allen Politikbereichen
und zielt iiber die Entwicklung gesiinderer Lebensweisen hinaus auf die
Forderung von umfassendem Wohlbefinden. (Weltgesundheitsorganisation
1986)

3.3.2 Verhaltenspridvention

Die Initiierung von Verhaltensidnderungen setzt voraus, daB vorhandene
Einstellungen bekannt sind. Aus diesem Grund ist neben einer allgemeinen
Auseinandersetzung mit anthropogenen und sozio-kulturellen Vorausset-
zungen der Zielgruppe (durchschnittlicher Bidlungsstand, Vorbildung in
bezug auf die Thematik usw.) die Beriicksichtigung der individuellen Per-
sonlichkeitsstrukturen (Selbstkonzept, Anspruchsniveau, Wertvorstellun-
gen etc.) als motivationsfordernde oder -hemmende Determinanten unab-
dingbar (LAMNEK 1988, SLOANE 1984).

Im Rahmen priaventiver und gesundheitsférdernder MaBnahmen sollten
die subjektiven Einstellungen, die die Krankheitsentstehung bzw. die Ge-
sundherhaltung mitbeeinflussen, erfat werden. Problematisches Verhalten
kann nicht mit bloBer Informationsvermittlung iiber Gesundheitsgefahren
bewailtigt werden, wenn man davon ausgeht, da unbewufBte Verhaltensmu-
ster, zu denen auch unreflektiert ausgeiibte Alltagsroutinen gehoren, die
Krankheitsentstehung -bzw. Verhinderung mitbeeinflussen (DANN et al.
1982, HorN et al. 1984).

Auch sollen Entstehungsbedingungen von gesundheitsriskantem Ver-
halten in einem eng umschriebenen Gebiet (hier Friseurhandwerk) erfaB3t
werden, wodurch strategische Angelpunkte zu den Verdnderungsmoglich-
keiten der subjektiven und objektiven Bedingungen (im Sinne der Verhal-
tens- und Verhiltnispriavention) die das Verhalten hervorbringen, identifi-
ziert werden konnen. Aus den gesammelten (subjektiven) Informationen
sollen Hinweise fiir die Umsetzung neuer Priaventionsstrategien abgeleitet
werden.

In diesem Sinne ist im Rahmen eines Modellprojektes ein explorativer
Interviewleitfaden konzipiert und eingesetzt worden. Mit Hilfe dieses In-
struments sollen die alltaglich verfestigten Problemlsungsformen versteh-
bar — oder zumindest ansatzweise reflektiert werden. Auf diese Weise
sollen Aussagen iiber die Veranderungspotentiale beim Interviewpartner
moglich werden (FrieDrICHS 1990, Horn 1984).

Dem explorativen Gesprichsleitfaden liegen die im folgenden darge-
stellten Hypothesen zugrunde, die die Einstellungs- bzw. Verhaltensdimen-
sionen festlegen, die in dem Gesprich explorativ erfafit werden sollen:
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3.3.3 Einstellungs- und Verhaltensdimensionen

Medizinsoziologische Untersuchungen haben bereits einige typische Ver-
haltensweisen im Bereich des Krankheitsverhaltens beschrieben (vgl. Rit-
TER-ROHR 1972): ,,Der Umgang mit Krankheit, die Krankheitsdefinitionen
und die Einstellungen zur medizinischen Versorgung, die schichtpezifisch
variieren, sind kollektiv tradierte Muster, die aus einer relativ dhnlichen
Arbeits- und Lebenserfahrung hervorgehen und die neben den jeweils
aktuellen Restriktionen zusdtzliche, zugleich aufen und innen verankerte
Barrieren der Verhaltensinderung darstellen. (...) So erschwert ein rein
somatisches Verstdandnis von Krankheit etwa als Infektion oder Verschleif
solche Einsichten, die Gesundheitsverhalten an eigenverantwortliches Ver-
halten binden: Gegen ,Schicksal® ist kein Kraut gewachsen.* (HorN et al.
1984). Im Hinblick auf diese Hypothese gilt es, durch das Interview heraus-
zufinden, wie sich die Teilnehmer mit den gesundheitlichen Gefahrdungen
(Einsatz des Instruments fiir primédrpriaventive Mafinahmen) bzw. mit ihrer
Erkrankung (Einsatz des Instrumentes fiir sekundir- und tertidrpraventive
MafBnahmen) arrangieren.

Nicht nur unbewuBte Verlagerungstendenzen, zum Beispiel im Sinne
von ,,Krankheitsgewinn“ (Horn et al. 1984), sondern auch unreflektierte
Handlungsabldufe sind in der Regel nicht einfach abfragbar, sondern kon-
nen nur in angstfreien Gespridchen thematisiert werden. Risikoverhalten
kann zum Teil auf unbewuBte, meist an irgendwelche Konventionen gebun-
dene Routine im Tagesablauf zuriickgefiihrt werden. Zu beriicksichtigen ist
allerdings auch der psychische Aufwand, der zur Anderung von Routinen
betrieben werden muB. So ist teilweise ein enormes Durchsetzungsvermo-
gen von Einzelnen gefordert, wenn es darum geht, kollektiv praktiziertes
Risikoverhalten zu durchbrechen. Wenn z.B. in einem Betrieb, konsequen-
tes Hautschutzverhalten ,boykottiert' wird (z.B. weil ursiachlich anders
entstandene Konflikte mit dem Arbeitgeber dekompensiert werden etc.
oder weil der Arbeitgeber selber den HautschutzmaBnahmen ablehnend ge-
geniibersteht...), ist fiir eine Verhaltensdnderung zunichst eine Kenntnis
der gegebenen sozialen Prozesse im Betrieb Voraussetzung. An dieser
Stelle werden jedoch auch die Grenzen einer verhaltenspraventiven Inter-
vention deutlich und zugleich der unabdingbare Einbezug zumindest des
unmittelbaren sozialen Umfeldes (des Betriebs) in Priaventionskonzepte im
Sinne einer Verhiltnispravention (BREiTWIESER, ELsiGAN 1989).

3.3.4 Ergebnisse

Bereits in friiheren RehabilitationsmaBnahmen, die konzeptionell iiber die
blofie medizinische Versorgung hinausgingen, ist z.B. auf die Abhéngigkeit
der Befolgung empfohlener MaBnahmen vom sozialen Umfeld hingewie-
sen worden. Es sind Aspekte wie ,,Arbeitszufriedenheit*, ,,Aufstiegsmoti-
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vation* mit dem Erfolg der Malnahme korreliert, jedoch nicht systematisch
aufgearbeitet worden. Auch ein rein gewohnheitsméBiges Fehlverhalten
bzw. irrige Annahmen iiber Hautpflege sind als krankheitsbeeinflussende
Faktoren benannt worden (HORNSTEIN et al. 1981, STRESEMANN 1992). Uber-
tragbar sind diese Ergebnisse sekundarpriaventiver Maflnahmen auch auf
die Motivation, priméirpraventiv z.B. Hautschutz zu betreiben.

Anhand der Auswertung einer Frage des im Rahmen eines Projektes
zur sekundiren Indiviualpravention eingesetzten explorativen Interview-
leitfadens soll die Bedeutung subjektiver Einstellungen auch fiir primarpra-
ventive MaBBnahmen verdeutlicht werden. Zugrunde liegen 182 Interviews:

Die berufliche Sozialisation hat Einfluf3 auf die Verhaltensmuster: 46%
der interviewten, bereits hauterkrankten Friseure (n = 182) stimmten der
Aussage zu, ,,daf} gering gerdtete oder rauhe Hinde ganz normal seien fiir
den Friseurberuf.* Somit kann bei dieser Berufsgruppe von einer allgemei-
nen Akzeptanz geringfiigiger Hautverdnderungen als obligatorisches Be-
rufsmerkmal gesprochen werden. In diesem Sinne kann Risikoverhalten
zum Teil auf internalisierte, an Konventionen gebundene Routine zuriick-
gefiihrt werden (WULFHORST et al. 1996).

In diesem Zusammenhang stehen auch Berichte dlterer Friseure, nach
deren Angaben frither schwarz gefarbte Finger und Fingernigel ein Zei-
chen fiir fleiBige Arbeit waren und Friseure mit sauberen Fingern in dem
Verdacht standen, sich vor der Arbeit zu driicken bzw. sich buchstiblich die
Hinde nicht schmutzig machen zu wollen.

Diese u.4. Einstellungen mégen rational absurd erscheinen, unterschwel-
lig konnen sie jedoch das Schutzverhalten Angehériger ganzer Berufsgrup-
pen mitprigen und miissen somit ernstgenommen und aufgegriffen werden.
Fir primérpraventive Mafinahmen auf schulischer, betrieblicher oder medi-
zinischer Ebene sollten Ein- und Vorstellungen erhoben werden, wofiir z.B.
ein explorativer Interviewleitfaden ein geeignetes Instrumentarium sein
kann.

3.3.5 Verhiltnispravention

Ein Beispiel fiir verhéltnispriventive Mafilnahmen sind gesetzliche Rege-
lungen. Voraussetzung fiir die erfolgreiche Umsetzung sind jedoch wieder
flankierende gesundheitspadagogische Maflnahmen, die zum Ziel haben,
dafl administrative Vorschriften aus Einsicht in ihre Notwendigkeit und
nicht nur aus Angst vor Restriktionen umgesetzt bzw. dann hdufig umgan-
gen werden.

Bis vor wenigen Jahren bestanden keine berufsspezifischen, wohl aber
allgemeine Regelungen des Arbeitsschutzverhaltens fiir das Friseurhand-
werk. So ist z.B. die von der Berufsgenossenschaft fiir Gesundheitsdienst
und Wohlfahrtspflege herausgegebene Unfallverhiitungsvorschrift VBG 1
»Allgemeine Vorschriften* auch fiir das Friseurhandwerk rechtsgiiltig (Be-
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rufsgenossenschaft fiir Gesundheitsdienst und Wohlfahrstpflege 1991). Die
dort verankerten Regelungen bediirfen jedoch einer auf den Einzelberuf
bezogenen Prazisierung.

DaB diese allgemeinen Vorschriften vielfach ohne Wirkung blieben,
konnte Budde in einer 1989 durchgefiihrten Umfrage bei 4008 Auszubil-
denden des Friseurhandwerks in Niedersachsen zeigen. Hier gaben 18% der
Auszubildenden an, sie wiirden keine Schutzhandschuhe tragen, weil dies
seitens der Ausbilder nicht gestattet sei (BupDE, ScHWANITZ 1991).

Seit September 1992 gilt fiir das Friseurhandwerk die ,,Technische
Regel Gefahrstoffe TRGS 530“ (TRGS 1992). In der TRGS 530 wird der
Umgang mit den im Friseurhandwerk verwendeten chemischen Stoffen,
Zubereitungen und Erzeugnissen geregelt. Ein Novum dieser Arbeitsschutz-
vorschrift ist z.B., daB beim Haarewaschen das Tragen von Schutzhand-
schuhen vorgeschrieben ist.

Die Umsetzung der dargestellten administrativen Regelungen ist stark
abhingig von der Struktur kleiner Handwerksbetriebe beziiglich der Reak-
tionsbereitschaft auf Reglementierungen. Bis dato kann davon ausgegan-
gen werden, daf} die Mehrzahl der Betriebe keine eigenen Funktionstriager
(Betriebsarzte, Fachkrifte fiir Arbeitssicherheit etc.) fiir den Bereich des
Arbeits- und Gesundheitsschutzes hat. Auch Betriebsrite, die nach dem
Betriebsverfassungsgesetz selbstandige Funktionen auf dem Gebiet des
Arbeitsschutzes tragen, wird es in den seltensten Féllen geben. Somit ist der
Betriebsinhaber der alleinige Verantwortliche fiir die Belange des Haut-
schutzes. Haufig sind die Kleinstbetriebe sehr hierarchisch organisiert, das
heiBt, daB nicht selten die Be- oder MiBachtung von Arbeitsschutzvor-
schriften vom Gutdiinken des Betriebsinhabers abhédngt. Diese Verhiltnisse
sollen durch Anderung des Arbeitssicherheitsgesetzes in das Arbeitsschutz-
rahmengesetz verbessert werden, die eine arbeitsmedizinische und sicher-
heitstechnische Betreuung auch von Kleinstbetrieben festschreibt (BIENECK
1994). Diese Anderung erdffnet auch der Gesundheitspidagogik neue Chan-
cen bzw. beriihrt fachdidaktische Belange: Durch die Entwicklung von
strukturellen und didaktischen Konzepten kann zum einen eine effektive
Umsetzung der Anderungen im Arbeitssicherheitsgesetz in der sicherheits-
technischen Betreuung von Kleinbetrieben erfolgen und zum anderen die
Entwicklung des institutionellen Arbeitsschutzes zu einem Kontrollorgan
mit technokratischen Schulungskonzepten (bei gleichzeitigem Funktions-
und Bedeutungsverlust) verhindert werden (PETER, PrOLL 1990). Die Er-
gebnisse verschiedener Projekte haben ergeben, dal Betriebsberatungen,
die professionell von Gesundheitspidagogen durchgefiihrt werden, ein ef-
fektives Instrument zur Umsetzung primér- und sekundirpriventiver Ziele
sowohl im Sinne der Verhiltnis- als auch im Sinne der Verhaltensprdventi-
on sind (ScHOBEL et al. 1995).
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3.3.6 Netzwerkgedanke fiir primirpraventive Mafnahmen

Prdvention ist eine komplexe Aufgabe. Die Gesundheitspiadagogik nimmt
dabei eine zentrale Rolle zur Umsetzung verschiedenster Ansitze ein. So
bleiben, wie oben dargestellt, administrative Regelungen weitgehend wir-
kungslos, wenn nicht durch piddagogische Interventionen Einsicht in die
Zusammenhinge gesundheitlicher Gefahrdungen und notwendiger Schutz-
mafBnahmen geschaffen werden.

Primédrpraventive Mafinahmen sollten die folgenden Bereiche einbezie-
hen: Allgemeinbildende Schulen, Berufsbildende Schulen, Betrieb, arztli-
che Vorsorge und kontinuierliche arbeitsmedizinische Untersuchungen,
Berufsberatung der Arbeitsdmter, Gesetzgebung, Unfallversicherungstra-
ger, Krankenkassen.

In allgemeinbildenden Schulen kann fiacheriibergreifend zunéchst auf
einer nicht-berufsbezogenen Ebene Gesundheitserziehung durchgefiihrt
werden (BR6sskAMP-STONE 1995).

Fiir Interventionen im Bereich der allgemeinen Gesundheitserziehung
steht demnach die Forderung der in der WHO-Ottawa-Charta beschriebe-
nen Schliisselkompetenzen wie ,,Handlungsfihigkeit*, , Konfliktlosungs-
strategien®, , Eigenverantwortlichkeit* etc. im Vordergrund (Weltgesund-
heitsorganisation 1986).

Auf einer berufsbezogenen Ebene kann konkreter auf die von einzelnen
Berufen ausgehenden gesundheitlichen Gefahrdungen eingegangen wer-
den. Dies kann z.B im Fach ,,Arbeitskunde*, das unter dieser oder dhnlicher
Bezeichnung an Haupt- und Realschulen in héheren Klassen unterrichtet
wird, geschehen (KRUGER 1983).

In berufsbildenden Schulen kénnen gezielt gesundheitliche Gefahrdun-
gen der Einzelberufe thematisiert werden. Gerade hier kénnen Auszubil-
dende friihzeitig informiert werden. Bisher finden sich allgemeine Bereiche
der Gesundheitsforderung und spezielle berufsbezogene Gefihrdungen und
priaventive Mafinahmen jedoch nur unzureichend in den Rahmenlehrplinen
wieder. Im bis Mitte 1997 giiltigen Rahmenlehrplan fiir Friseure ist die
Thematik der beruflich bedingten Hauterkrankungen beispielsweise prak-
tisch nicht verankert gewesen (Niedersiachsisches Kultusministerium 1977).
Hier haben sich gravierende Anderungen im neuen Rahmenlehrplan (siehe
Rahmenlehrplan 1997) und auch in der neuen Ausbilungsordnung (siehe
Ausbildungsordnung 1997), die beide 1997 in Kraft getreten sind, ergeben.
In den ,,berufsbezogenen Vorbemerkungen des Rahmenlehrplans heifit es
z.B. zum Anforderungsprofil ,, Dariiber hinaus ist Problembewuftsein fiir
Fragen der Arbeitssicherheit und des Umweltschutzes zu entwickeln, insbe-
sondere sind Grundsdtze und Mafinahmen der Unfallverhiitung und des
Arbeitsschutzes zur Vermeidung von Gesundheitsschiaden und Vorbeugung
gegen Berufskrankheiten sowie Mafinahmen zur Gesundheitsforderung zu
beachten. (...)* (Rahmenlehrplan 1997).
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In der neuen Ausbildungsordnung (1997) (Verordnung iiber die Berufs-
ausbildung zum Friseur/Friseurin) sind unter ,,§4 — Ausbildungsberufsbild*
sogar drei von vierzehn genannten Gegenstinden der Berufsausbildung
dem Thema Arbeits- und Gesundheitsschutz gewidmet: Punkt 3: Arbeits-
und Tarifrecht, Arbeitsschutz, Punkt 4: Arbeitssicherheit, Umweltschutz
und rationelle Energieverwendung und Punkt 5: Gesundheitsschutz. Diese
Thematik ist auch Gegenstand der schriftlichen, miindlichen und prakti-
schen Gesellenpriifung. Um seitens der Betriebe hinsichtlich der Vermitt-
lung eines praventiven Verhaltens zur Vermeidung der Entstehung von Be-
rufskrankheiten tatsidchlich auf Seiten der Ausbilder auch eine Ausbil-
dungskompetenz zu erlangen, wire es notwendig, diese Thematik ebenso
ausfiihrlich in die Curricula der Meisterlehrgidnge zu integrieren. Ergebnis-
se aus im Rahmen eines Modellprojektes durchgefiihrten Betriebsberatun-
gen in Friseursalons, in denen mindestens ein Mitarbeiter an einer beruflich
bedingten Hauterkrankung litt, haben deutlich gemacht, dal gerade die
Ausbilder, d.h. in aller Regel die Betriebsinhaber, dem Thema Hautschutz
oft ablehnend gegeniiberstehen. So ist die 1992 in Kraft getretene einschla-
gige Arbeitsschutzvorschrift fiir Friseure, die unter anderem das Tragen
von Handschuhen beim Haarewaschen verbindlich vorschreibt (die Bera-
tungen sind zwischen Mitte 1993 bis Ende 1996 durchgefiihrt worden), in
74 Salons, die beraten worden sind (n=85) auf Vorzeigen ,,wiedererkannt*
worden, vollig unbekannt war sie in 11 Betrieben und den verbindlichen
Charakter des Regelwerkes erkannt hatten 21 Betriebe. Fiir den Saloninha-
ber war bei den Betriebsberatungen vor allem die Frage nach den Kosten
fiir Hautschutzmittel von vorrangigem Interesse. Teilweise wurde die Pro-
blematik auch ignoriert und eher psychische Probleme als berufsbedingte
Belastungen fiir auftretende Hauterkrankungen verantwortlich gemacht.
Die Tragweite von Vorbildverhalten war so gut wie keinem Betriebsinha-
ber bewuf3t: Hdaufig wurde von diesen bekundet, sie wollten fiir ihre Ange-
stellten addquate Hautschutzmittel zur Verfiigung stellen, sie selber aber
konnten sich nicht mehr daran gewohnen (WULFHORST 1996).

Die im Rahmenlehrplan genannten Kompetenzbereiche ,,Handlungs-
kompetenz*, ,,Fachkompetenz®, ,,Humankompetenz*, ,,Sozialkompetenz*
sowie die ,,Methoden- und Lernkompetenz* sollten nach Meinung einiger
Autorinnen um den Begriff der ,,Priventionskompetenz* erweitert werden
(WAGNER-LAMPERT 1997, LENNARTZ 1996). Wenn dieser Begriff auch nicht
zwangsliufig als eigener Kompetenzbereich zu sehen ist, sondern durchaus
allgemein unter dem Begriff der ,,Handlungskompetenz* zu subsumieren
wire, ist die Begriindung fiir die Etablierung des Begriffs seitens der Erst-
beschreiberin insofern schliissig, wenn der Begriff als Mittel zum Zweck
gesehen wird. LENNARTZ (1996) weist darauf hin, dal die Priventionskom-
petenz kein neues Ausbildungsziel sei, es jedoch stirker in das gesellschaft-
liche BewuBtsein geriickt werden miisse, daf3 es zur Berufsqualifikation
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gehore, am Arbeitsplatz und im Arbeitsumfeld selbstindige Risikopoten-
tiale fiir die Sicherheit, Gesundheit und Umwelt zu erkennen und ihnen
entegegenwirken zu konnen sowie die Befidhigung zum selbstindigen Pla-
nen, Durchfiihren und Kontrollieren sich nicht nur auf die fachlichen und
methodischen Anforderungen beschrinkt, sondern sich auch auf die Ar-
beitssicherheit und den Gesundheitsschutz beziehe.

3.3.7 Umsetzung

In Osnabriick ist speziell zu dieser Thematik eine Unterrichtseinheit zur

,,Gesundheitsforderung im Friseurhandwerk* entwickelt worden, die so

konzipiert ist, daf} sie in den ersten Monaten der Ausbildung in den entspre-

chenden Friseurklassen eingesetzt werden kann (BUDDE-WAMHOFF 1997).

Ziel ist es, den Schiilern so friih wie moglich ein richtiges Hautschutzver-

halten nahezulegen, da sich so falsche Gewohnheiten gar nicht erst entwik-

keln und sich nur so die oft sehr friih auftretenden Hautverdnderungen
vermeiden lassen.

Beziiglich der Umsetzung der dargestellten gesundheitsférdernden und
praventiven Ziele und Themen auf schulischer Ebene sind zunichst die
Lehrer gefragt. Doch im Sinne eines interdisziplindren und multiprofessio-
nellen Ansatzes sind auch weitere Gruppen einzubinden, die im Rahmen
eines Gesamtkonzeptes die Wirksamkeit gesundheitsférdernder und pri-
ventiver Mafinahmen potenzieren kdnnen:

a) der Gesetzgeber, wenn es z.B. darum geht, schulische Rahmenlehrpli-
ne und Ausbildungsordnungen den heutigen Anspriichen an Gesund-
heitserziehung und -forderung anzupassen. Ein Beispiel ist der o.g.
Rahmenlehrplan und die Ausbildungsordnung fiir Friseure.

b) Arzte, wenn z.B. die Idee von gemeinsamem Gesundheitsunterricht
von Lehrern und Arzten im Team, wie sie bereits in einigen Modellver-
suchen umgesetzt wurde, weiterentwickelt wiirde. In ersten Auswer-
tungsberichten wird deutlich, da3 der gemeinsame Unterricht die Auf-
merksamkeit der Schiiler auf gesundheitliche Themen stark fordert
(HURRELMANN 1995).

¢) Mitarbeiter von Arbeitsimtern und hier der Berufsberatung. In den
letzten Klassen der allgemeinbildenden Schulen ist es bereits iiblich,
daB Berufsberater im Unterricht iiber verschiedene Berufe berichten
und auch Einzelberatungen in der Schule anbieten. Diese bereits vor-
handenen Strukturen miiten beziiglich der Beratung und Information
zu berufsbedingten gesundheitlichen Gefiahrdungen genutzt und ausge-
baut werden.

d) Einzubinden in den geforderten ,lebensweltbezogenen* Gesundheits-
unterricht wiren auch die Vertreter der Berufe. Eine Organisation
dieser Einbindung konnte auf der Ebene von Zentralverbidnden und
untergeordnet auf Innungs- oder Handwerkskammerebene erfolgen.
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e) Nicht zuletzt miifiten Strukturen geschaffen werden, durch die Vertre-
ter der gesetzlichen Unfallversicherung sowie der Krankenkassen ihr
spezielles know-how beziiglich allgemeiner Gesundheitsgefahrdungen
und berufsbedingter Erkrankungen an Schiiler weitergeben kénnen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Beitrag ist herausgestellt worden, daf} eine originédre Disziplin
,Fachdidaktik Kosmetologie (Korperpflege)* bisher nicht besteht. An der
Darstellung einzelner Forschungsergebnisse ist jedoch deutlich geworden,
daB eine wissenschaftliche Profilierung in Einzelfillen gelungen ist. Hier-
aus ist die Forderung abzuleiten, eine Fachdidaktik Kosmetologie (Korper-
pflege) sowohl konzeptionell als auch strukturell zu entwickeln bzw. aus-
zubauen, wobei nicht zuletzt die Ausweisung spezieller Fachdidaktik-Stel-
len eine Rolle spielen diirfte.

Am Beispiel der berufsbedingten Hauterkrankungen im Friseurhand-
werk und ihrer Pravention konnte gezeigt werden, da3 ein multifaktorieller
Ansatz — der u.a. die fachdidaktische Aufarbeitung der Thematik sowohl
fiir die Behandlung im Unterricht als auch in Seminaren fiir bereits Er-
krankte oder bei Beratungen von Friseurbetrieben — Erfolg zeigt. Ebenso ist
seitens der Gesetzgebung (Entwicklung einer einschldgigen Arbeitsvor-
schrift) (TRGS 530, 1992) und durch die Verankerung der Thematik im
neuen Rahmenlehrplan und in der neuen Ausbildungsordnung das Problem
erkannt und beriicksichtigt worden. In diesem Bereich stellt sich zudem das
eingangs dargestellte Verstindnis von Fachdidaktik als ein Unterrichts-
und Lehrgebiet, das sich sowohl mit der Analyse und Planung des oder der
entsprechenden Unterrichtsfiacher befaBit, als auch auf vergleichbare Berei-
che geplanten Lehrens und Lernens im auBerschulischen Bereich ausge-
richtet ist, als besonders wichtig heraus. Daf} gerade im aufBlerschulischen
Bereich ein besonders grofler Bedarf an der Vermittlung und der Umset-
zung fachdidaktischer Prinzipien besteht, liegt auf der Hand, denn hier sind
hiufig Lehrende titig, die keine oder nur geringe padagogische Kenntnisse
haben. Zur Steigerung der Effektivitit gesundheitsfordernder und priventi-
ver Maflnahmen ist eine interdisziplindre und multiprofessionelle Zusam-
menarbeit gefordert. Eine Institutionalisierung einer solchen ,,Netzwerkbil-
dung* steht jedoch zur Zeit noch aus. Dabei wire z.B. ein gegenseitiger
Austausch speziellen didaktischen Wissens auf Seiten der Lehrer im Be-
rufsfeld Kosmetologie mit speziellem Wissen iiber Arbeitsschutz und be-
rufsbedingte Erkrankungen auf Seiten der Vertreter der gesetzlichen Un-
fallversicherungen ein méglicher Ansatz, interdisziplindre Fortbildungsse-
minare zu initialisieren.
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Reinhold Nickolaus

Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufliche Schulen —
Diskussionsstand und offene Fragen

1 Einleitung

Der vorliegende Beitrag gibt einen Einblick in den Diskussionsstand der
Fachdidaktik Politik an beruflichen Schulen wobei die in neuerer Zeit vor-
gelegten einschlidgigen Dissertationen besonders beriicksichtigt wurden.

Mangel herrscht inzwischen weniger an konzeptionellen Ansitzen und
Uberlegungen, sondern eher an anwendungsbezogener empirischer For-
schung. Diskussionsbedarf besteht m.E. in der Frage, ob der Politikunter-
richt, wie iiblicherweise in aus der Feder von Berufspadagogen stammen-
den Konzeptionen eingefordert, konsequent und durchgéngig auf das beruf-
liche Handlungsfeld ausgerichtet werden soll. Problematisch scheint dies
insoweit, da auf diese Weise mit der tendenziellen Ausgrenzung zentraler
Politikfelder inakzeptable Nebenfolgen ausgelost werden.

Eine Reihe von didaktisch-methodischen Uberlegungen im Anschluf3
an relevante Langsschnittstudien sollten urspriinglich den Bogen zur kon-
kreten Umsetzung didaktischer Kalkiile im Unterricht schlagen, sie konn-
ten hier aus Raumgriinden jedoch nicht abgedruckt werden. Der an konkre-
ten Umsetzungskalkiilen interessierte Leser sei hier auf einen erweiterten
Beitrag (NickoLaus 1998) und die im Literaturverzeichnis enthaltene Uber-
sicht zu in neuerer Zeit erschienen Umsetzungsversuchen, aber auch auf die
Dissertationen selbst verwiesen.

2 Anmerkungen zur Aufgabe einer Fachdidaktik und den
thematischen Schwerpunkten neuerer Diskussionsbeitrige

Zu dem, was eine Fachdidaktik Politik speziell fiir berufliche Schulen aus-
macht bzw. zu dem was diese zu leisten hitte, liegt keine allgemein akzep-
tierte Aussage vor.

WEINBRENNER monierte noch 1987, daB eine spezielle Didaktik fiir eine
arbeits- und berufsbezogene politische Bildung an beruflichen Schulen gar
vollig ausstehe (WEINBRENNER 19874, S. 11). Dabei dachte er vermutlich an
in sich geschlossene Theoriegebilde, die focusiert auf die beruflichen Schu-
len und den Raum der Erwerbsarbeit Hilfen fiir die Auswahl und Begriin-
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dung von Zielen, Inhalten und Verfahrensweisen des Unterrichts bereitstel-
len. Folgt man ACHTENHAGEN, so wire es Aufgabe einer Fachdidaktik, fiir
unterrichtliches Handeln schliissige Entscheidungshilfen bereitzustellen und
diese zu begriinden, und zwar dahingehend, welche Handlungen unter wel-
chen Umsténden, von welchen Personen, mit Aussicht auf welchen Erfolg
ausgefiihrt werden konnen (ACHTENHAGEN 1981, S. 275). Dabei betont er
ausdriicklich sein technologisches Verstandnis von Fachdidaktik und unter-
stellt, daB Technologien relativ wertneutral formulierbar seien.!Im politik-
didaktischen Raum ist dies eine vollig ungebrauchliche Fixierung und den-
noch ist sie insoweit fruchtbar, als sie den Blick auf die konkreten unter-
richtlichen Handlungsablaufe lenkt und damit der Gefahr vorbeugt, da8
sich Politikdidaktik im wesentlichen in umfangreichen Legitimationsbe-
miihungen hochgesteckter Ziele, Inhalte und Prinzipien erschopft, ohne dafl
die konkrete Handlungssituation in den Blick geraten wiirde. Um MiBver-
standnisse zu vermeiden: Eine um die Zielproblematik reduzierte Version
einer Fachdidaktik ist fiir die Poltikdidaktik sicherlich nicht angemessen,
denn der Zielfrage kann in der Praxis ohnehin nicht ausgewichen werden,
da in der konkreten Handlungssituation in der Regel unterschiedliche Ziel-
aspekte und Handlungsalternativen in ihren Erfolgsaussichten und mégli-
chen Nebenfolgen gegeneinander abgewogen werden miissen, was nur
wert- bzw. normbezogen geschehen kann. Der Verweis auf Achtenhagen
soll hier primar dazu dienen, innerhalb fachdidaktischer Uberlegungen den
Blick auch auf die konkreten unterrichtlichen Handlungsperspektiven zu
wenden, denn der Entwurf eines umfassenderen Konzeptes ohne Kenntnis
und Reflexion konkreter Handlungsbedingungen ist der Gefahr ausgesetzt,
von den potentiellen Adressaten wenn iiberhaupt, als irrelevanter Uberbau
wahrgenommen zu werden.2

Didaktische Beitrage konnen wie oben implizit angeklungen auf unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt sein bzw. unterschiedliche Handlungsebe-
nen thematisieren:
a) Die Gestaltung der organisatorisch-institutionellen und personellen Rah-

menbedingungen
b) Die Gestaltung iibergreifender Lehrplankonzepte und gegebenenfalls

von Schulkonzepten

1 ACHTENHAGEN, S. 276; ACHTENHAGEN libt sich als Empiriker bei Zielfragen in Absti-
nenz (siche auch NickoLaus 1996, S. 234ff.)

2 Folgt man Befunden von BOTTCHER, die sich hauptsdchlich auf NRW beziehen und
keinen reprisentativen Charakter besitzen, so urteilen Lehrer an beruflichen Schulen
iber die Brauchbarkeit von vorliegenden fachdidaktischen Konzeptionen fiir die
Vorbereitung und Durchfiithrung des Politikunterrichts iiberwiegend skeptisch. So
gaben 9% an, keine einschligige Didaktik zu kennen und 43% verneinten die Ver-
wertbarkeit vollig (BoTTcHEr 1987, S. 72ff.).



228 Reinhold Nickolaus

¢) Die Gestaltung von Lernbereichen und Unterrichtskonzepten (hier wi-
ren auch typische Konzeptionen der Politikdidaktik zuzuordnen)

d) Die Gestaltung von Unterrichtseinheiten und einzelner Lehr-/Lernsi-
tuationen.3
Hinzu kommen Beitrige auf der Metaebene, in welchen Gestaltungs-

vorschldge/Untersuchungen der Ebenen a) — d) reflektiert werden.

Legt man - um eine erste Ubersicht iiber neuere Diskussionsbeitrige zu
gewinnen — die in den Literaturinformationen zur Beruflichen Bildung in
CD-Rom-Version dokumentierten Veroffentlichungen zur Politikdidaktik
fir berufliche Schulen seit 1989 zugrunde, so werden als Verdffentli-
chungsschwerpunkte erkennbar:

- mehr oder weniger umfassende konzeptionelle Beitrige (Uberlegungen
zur grundlegenden Orientierung, zum Verhaltnis beruflicher und politi-
scher Bildung, Konzepte) 12,

— historisch ausgerichete Beitrige 16,

— Unterrichtsentwiirfe, -beispiele 9,

— aktuelle Probeme politischer Bildung an beruflichen Schulen; Situati-
onsberichte 4,

— Lehrplanarbeit/Lehrplanentwicklung 2,

— ausschlieBlich auf der Meta-Ebene angesiedelte Beitrdge 3,

- sonstiges (Beziige zu anderen Fidchern, Umwelterziehung, Sozialisati-
onsforschung) 4.

Auch wenn diese Dokumentation unvollstidndig sein sollte, was keines-
wegs auszuschlieBen ist, diirften die Gewichte der Arbeitsbereiche mit
hinreichender Genauigkeit abgebildet sein. Das mdoglicherweise tiberra-
schend hohe Gewicht primér historisch ausgerichteter Veroffentlichungen,
ist auf die in diesen Zeitraum fallende Dokumentation des berufspadago-
gisch-historischen Kongresses ,,Von der Staatsbiirgerlichen Erziehung zur
politischen Bildung* im Oktober 1991 zuriickzufiihren. Die Kategorie ,.kon-
zeptionelle Beitriage* ist relativ unscharf. Versammelt sind darunter einer-
seits Pliadoyers fiir spezifische Zielsetzungen des Unterrichts, Reflexionen
zum Verhiltnis von politischer und beruflicher Bildung und drei Disserta-
tionen?, in welchen konzeptionelle Uberlegungen mit praktischen Anwen-
dungen verkniipft werden.

Eine weitere relevante Dissertation, die 1992 von Fritz ToBBE vorgelegt
wurde, hat noch keinen Eingang in die Literaturinformationen zur Berufli-
chen Bildung gefunden.’

3 Ich folge in dieser Einteilung in groben Ziigen Achtenhagen, der allerdings d) weiter
aufteilt (ACHTENHAGEN 1981, S. 276).

4  Dabei handelt es sich um die Arbeiten von HENKEL (1991), JUNG (1992) und KUMMER
(1991).

5  Tosse, Fritz: Sozialkompetenz im Betrieb und politische Bildung in der Berufsschu-
le. Hannover 1992.
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3 Ertrdge der in neuerer Zeit vorgelegten Diskussionsbeitrige und
offene Fragen

Es scheint angemessen, auf die oben angefiihrten Dissertationen, die in der
fachdidaktischen Diskussion z.T. nur geringe Beachtung fanden®, hier et-
was genauer einzugehen. Ludwig HENKEL legt mit seiner Arbeit ,,Zur pad-
agogischen Transformation in der politischen Bildung einen integrativer
Ansatz fiir die Praxis in der Berufsschule umfassende konzeptionelle Uber-
legungen vor, welchen zu wiinschen ist, daf} sie auch im Praxisfeld und der
Lehrerausbildung Aufmerksamkeit finden. HENKEL geht davon aus, da} in
einer demokratischen Gesellschaft auch die politische Bildung in der Be-
rufsschule der Entfaltung der ganzheitlichen Personlichkeit mit Blick
auf die institutionelle, prozessuale und normative Dimension des Politi-
schen zu dienen habe und dies nicht durch eine wertfreie Abbildung von
politisch-gesellschaftlichen Realitdtsausschnitten geleistet werden konne,
sondern vielmehr die Auseinandersetzung mit praskriptiven Aussagen not-
wendig sei, die es den Auszubildenden ermogliche, ihre Umwelt kritisch
wahrzunehmen und eigene Positionen und Interessen erkennen und verant-
wortlich handeln zu kdnnen. Im Mittelpunkt seiner Arbeit steht die Frage,
wie die aus dieser Zielsetzung resultierenden Umsetzungsprobleme und
Vermittlungsprozesse zwischen den Sachstrukturen der politisch-gesell-
schaftlichen Realitdt und den Lernstrukturen von Berufsschiilern mit ihren
Sozialisationserfahrungen, Kenntnissen, Orientierungen und Lernpotentia-
len bewailtigt bzw. effektiv gestaltet werden konnen. Mit dem Argument,
daB die meisten Bereiche der politischen Welt nicht unmittelbar erfahrbar
seien, begriindet HENKEL den unterrichtlichen Bezug auf wissenschaftliche
Erkenntnisse verschiedener Bezugsdisziplinen’, wie beispielsweise politik-
bezogene Fachwissenschaften (Politikwissenschaft, Okonomie, Rechtswis-
senschaft, Soziologie) aber auch Erziehungswissenschaft, Psychologie und
Sozialisationsforschung. Sein Anspruch ist es, einen integrativen Ansatz zu
entwickeln, ,,der es ermoglicht, relevante Fragestellungen, Annahmen, Er-
kenntisse und Begriffe unterschiedlicher sozialwissenschaftlicher Theorien
zu einem stimmigen Erkldrungsmuster fiir mogliche Lernprozesse Auszu-
bildender zusammenzufiigen*(HENKeL 1991, S. 7). Dazu nutzt er in Anleh-
nung an Hauptmeier ein Modell padagogischer Transformation, das zwei
im Unterricht gleichzeitig ablaufende Transformationsprozesse mit entge-
gengesetzter Verlaufsrichtung umfafit. Der erste Transformationsprozel
beschreibt den an endogenen und exogenen Bedingungen orientierten Re-

6 In Wenerenners Ubersichtsbeitrag von 1997 findet keine dieser Dissertationen
Erwihnung.

7  An anderer Stelle argumentiert er, Wissenschaftsorientierung sei Voraussetzung fiir
eine verninftige Lebensbewaltigung (HenkeL 1991, S. 37).
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duktionsprozeB fachwissenschaftlicher Aussagen, mit dem Ziel zu verein-

fachen, fiir den Schiiler zu faBbaren Darstellungen zu kommen; der zweite

TransformationsprozeB kennzeichnet die lernpsychologische Komplexion,

d. h., den sukzessiven Aufbau komplexerer Wissensstrukturen. Ausgangs-

punkt pidagogischer Transformationsprozesse sind fiir HENKEL die Rezep-

tionsstrukturen und der Kompetenzstand der Lernenden. Zu erschlieBen
seien die darin eingelagerten politischen Dimensionen durch die Konfron-
tation des mehr oder weniger differenzierten politischen Alltagsbewuf3t-
seins mit systematisch strukturierter Erfahrung, d.h. mit wissenschaftli-
chem Wissen. Zu einem politischen Kompetenzzuwachs? kénne der Unter-
richt dann beitragen, wenn die als Unterrichtsgegenstinde ausgewdhlten

Realitdtsausschnitte nach fachdidaktischen Gesichtspunkten so reduziert

seien, daB sie der Lernausgangslage der Schiiler angemessen seien. An

dieser theoretischen Skizze orientiert, entfaltet HENKEL seine Untersuchung,
indem er

a) zur Absicherung eines praxisorientierten Ansatzes die Situation der
politischen Bildung in der Berufsschule beschreibt (Kap. II),

b) die Rezeptionsstruktur® der Auszubildenden auf der Basis vorliegender
Befunde der Sozialisationsforschung thematisiert (Kap. III),

c) in Orientierung an vorliegenden Modellen kognitiver (Piaget), sprach-
lich-kommunikativer (HABERMAS) und sozialer hier insbesondere mora-
lischer (Urteils)Kompetenz zentrale Bedingungen der Entwicklung all-
gemeiner und politischer Handlungsfihigkeit erortert (Kap. IV),

d) sich mit dem Problemkreis der Wissenschaftsorientierung auseinander-
setzt (Kap. V), und schlielich

e) erortert, was der Ansatz zur Verbesserung der Unterrichtspraxis beizu-
tragen vermag (Kap. VI).

Auf diese Weise expliziert HENKEL u.a. zentrale Befunde aus der Sozia-
lisationsforschung, die bezogen auf den Personenkreis von Berufsschiilern
Zusammenhinge zwischen Umweltbedingungen sowie Kompetenzentwick-
lung, Orientierungs- und Wahrnehmungsmustern aufzeigen und damit An-
satzpunkte aber auch Begrenzungen politischer Bildung an Berufsschulen
verdeutlichen. In welcher Weise Henkel seinen Ansatz in die Praxis umzu-
setzen gedenkt, verdeutlicht er an einem Praxisbeispiel zum Themenbe-
reich Umwelterziehung (HENkeL 1993).

Die zweite einschligige neuere Dissertation stammt von Eberhard Jung,
der sich die Aufgabe stellt, einen politikdidaktischen Ansatz zu entwickeln
und zu begriinden, ,,der den Arbeits- und Berufsbezug der politischen Bil-
dung hinsichtlich der individuellen und sozialen Entfaltung des Menschen
bei der Arbeit und durch die Arbeit konkretisiert” (Jung 1993, S. 9f.). Leit-

8  Als Teil der allgemeinen, die autonome Pesénlichkeit kennzeichnende Handlungs-
kompetenz (HenkeL 1991, S. 37).
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bild ist die autonome Personlichkeit, die in der Lage ist, sich in Gestal-
tungs- und Entscheidungsprozesse einzubringen. Als zentrales Ziel weist er
die Befiahigung zur (Um-)Gestaltung der Person(en)-Umwelt-Beziehung(en)
aus bzw. ,ein reflektierendes und handelndes Subjekt, welches im Rahmen
seiner Grenzen und Moglichkeiten Arbeits- und Lebenssituationen reali-
tatsaddquat wahrnehmen (sehen), die zugrundeliegenden Strukturen analy-
sieren (beurteilen) und (gemeinsam mit anderen) Verdnderungsstrategien
entwickeln und durchzusetzen (handeln) vermag“ (Jung 1993, S. 266).
Geltungsanspruch fiir seinen Ansatz erhebt er ausschlieBlich hinsichtlich
der Befihigung zur Gestaltung von Arbeitssituationen.!® Im Mittelpunkt
seiner Arbeit steht die Auseinandersetzung mit Theorien und Befunden zur
Wechselwirkung von Arbeitsgestaltung und Personlichkeitsentwicklung,
groflen Raum nehmen arbeitswissenschaftliche Aussagesysteme und deren
Relevanz fiir politikdidaktische Entscheidungsprozesse ein.

Eingebettet ist dies in Uberlegungen und knappe Befunde zur Situation
der politischen Bildung an den verschiedenen beruflichen Schulen und eine
Ubersicht zu konzeptionellen Ansitzen einer eigenstindigen Didaktik poli-
tischer Bildung an beruflichen Schulen (insbesondere unter Beriicksichti-
gung von Beitrdgen WEINBRENNERs und HENNINGS).

Ahnlich wie HENKEL, wenn auch nicht in dieser elaborierten Form the-
matisiert JUNG die wechselseitigen Beziige von Objekt- und Subjektbereich,
die Aneignung/ Modifikation der Arbeitsumwelt einerseits und die Aneig-
nung/Modifikation handlungsrelevanter Personlichkeitsdimensionen ande-
rerseits (Abschnitt 4). Seinen Ansatz kennzeichnet er als subjekt-/objekt-
orientiert (JuNG 1993, S. 266). Zur Entwicklung von Personlichkeitsdimen-
sionen stiitzt er sich auf Rotters Theorie sozialen Lernens'!. Abgerundet
wird die Arbeit durch Reflexionen zur Methodenproblematik, eine Einbet-
tung in den politikdidaktischen Diskussionsstand und Beispiele zur Umset-
zung des konzeptionellen Entwurfs in der Unterrichtspraxis. Methodisch
priferiert er — im Anschlufl an GaGeL und HiLLIGEN sowie die Gestaltungs-
problematik von Arbeitssituationen — problem- und handlungsorientierte
Zuginge, schliet andere methodische Zugangsweisen jedoch nicht aus,
sofern sie der Forderung nach (relativer) Autonomie der Lerngruppen in
Zielbestimmungen und Verfahrensweisen sowie der Einbeziehung subjek-

9 Darunter versteht er das vorldufig ,,in Sozialisationsprozessen erworbene und mehr
oder weniger verfestigte Modell der Auseinandersetzung mit der politischen Reali-
tat" (HEnkeL 1991, S. 39).

10 Jung, S. 10, FuBBnote 1. Zur Bearbeitung anderweitiger politischer Themen verweist
er auf die allgemeinen Politikdidaktikmodelle.

11 Junc 1993, insbesondere S. 205 ff.; im wesentlichen nimmt er dabei Bezug auf
ROTTER, J.B.: The role of the psychological situation in dertermining the direction of
human behaviour (1955) und RoTTER, J.B.: An introduction to social learning theory
(1972).
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tiver und objektiver Komponenten des Qualifizierungsprozesses geniigen
(Junc 1993, S. 233 ff., S. 259).

Die dritte Dissertation wurde von Kummer vorgelegt (KuMMER 1991),
der im AnschluB an Arbeiten von SCHRODER/DRIVER/STREUFERT zur Ent-
wicklung kognitiver Komplexitit'2 und unter Einsatz verschiedener Simu-
lationsprogramme zur Bearbeitung sozio-okonomischer Probleme!? der Fra-
ge nachgeht, inwieweit iiber PC-gestlitzte Simulationen das kognitive Ni-
veau der Schiiler erhoht, bzw. inwieweit diese Unterrichtsform im Politik-
und Wirtschaftslehreunterricht ,.erfolgreich* eingesetzt werden kann'4. Aus-
gangspunkt ist die Feststellung, daf das Ziel, die Schiiler zu einer selbstdn-
digen Beurteilung wirtschaftlicher und politischer Probleme zu befihigen,
hiufig nicht erreicht werde und dies u.a. auf die vorrangige Inhaltsorientie-
rung des Unterrichts zuriickzufiihren sei. Mehr Erfolg verspricht er sich von
einer stirkeren ProzeBorientierung, die ihm fiir die Forderung von Pro-
blemlosefahigkeiten unabdingbar scheint (KumMmer 1991, S. 15). Das Un-
tersuchungsdesign ist so angelegt, daB3 in zwei Durchgéngen je 3 Klassen
verglichen werden: a) in den erbrachten Leistungen (Klassenarbeiten), b)
der Entwicklung kognitiver Komplexitit und c) den Schiilerbewertungen
des Unterrichts'>. Kummer kommt zum Ergebnis, daB sich die Versuchs-
klassen von den Kontrollklassen in der Entwicklung kognitiver Komplexi-
tét statistisch signifikant in positiver Weise unterscheiden', die Versuchs-
klassen signifikant bessere Notenentwicklungen zeigen!?, prozeBorientier-
ter Unterricht von Ausnahmen abgesehen'8 bei Schiilern guten Anklang
findet, die vorgegebenen fachlichen Lernziele in allen Klassen erreicht
wurden, die Schiilerurteile zum prozeBorientierten Unterricht insgesamt

12 Er stiitzt sich dabei vornehmlich auf Schroper, H.M./DRrivER, M.J./STREUFERT, S.:
Menschliche Informationsverarbeitung. Weinheim und Basel 1975.

13 Eingesetzt wurden dabei von BReUER entwickelte Simulationsmodelle zu Problemen/
Konsequenzen unternehmerischer Entscheidungen, der Entwicklungshilfe, Weltpro-
bleme (Global 2000) und Energieeinsparung. (Kummer 1991, S. 51 f.)

14 Neben der Entwicklung der kognitiven Komplexitit werden erreichte Noten und eine
positive Einschidtzung des Unterrichts durch die Schiiler als Evaluationskriterien
herangezogen (KumMer 1991, S. 64).

15 Im ersten Durchgang wurde auch aus organisatorischen Griinden eine Versuchsklas-
se und 2 Kontrollklassen, im zweiten Durchgang zwei Versuchs- und eine Kontroll-
klasse gebildet. In den Kontrollklassen wurde vorzugsweise inhaltsorientierter Un-
terricht durchgefihrt, in den Versuchsklassen wurde generell ,,prozeBorientiert™ un-
terrichtet unter Einbezug der 4 Simulationsmodelle (KumMmER 1991, S. 77 ff.).

16 In drei von vier Paarvergleichen heben sich die Versuchsklassen positiv ab, das
davon abweichende Ergebnis des vierten Paarvergleichs fiihrt KrRumm auf spezifi-
sche Gruppenzusammensetzungen und Ausgangsbedingungen zuriick (KumMERr 1991,
S. 157).

17 KuMMER 1991, insbes. s. 161 ff.

18 Abweichungen davon zeigten sich bei einer inhomogen zusammengesetzten Ver-
suchsklasse (KuMMER 1991, S. 189).
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positiver ausfielen und keine negativen disziplinarischen Begleiterschei-
nungen mit dem prozeforientierten Unterricht verbunden waren (KuMMER
1991, S. 190f.). Inwieweit die positiven Effekte auf den Einsatz der Simula-
tionsmodelle zuriickzufiihren sind, 148t sich auf der Basis des Untersu-
chungsansatzes nicht ergriinden. Relativ offen bleibt auch die aus Lehrer-
sicht wohl zentrale Frage nach dem Verhiltnis von Aufwand und Ertrag.
Belegt wird letztlich die prinzipielle Praktikabilitdt prozeBorientierten Un-
terrichts auch an der Berufsschule und dessen tendenzielle Uberlegenheit
bezogen auf die eingesetzten Bewertungskriterien.

Im Mittelpunkt der Arbeit von Fritz ToBBe mit dem Titel ,,Sozialkom-
petenz im Betrieb und politische Bildung in der Berufsschule* steht die
Frage nach der Sozialkompetenzentwicklung der Auszubildenden im be-
trieblichen Kontext nach der Neuordnung der industriellen Ausbildungsbe-
rufe und der damit auch formal neu akzentuierten Férderung sozialer Fi-
higkeiten und Orientierungen sowie die daran anschliefenden Konsequen-
zen fiir den Politikunterricht an der Berufsschule. T6BBe kommt auf der
Basis von Literaturrecherchen und einer eigenen kleineren - qualitativ
angelegten — empirischen Studie in 5 GroBunternehmen zum Ergebnis, da
die Entwicklung der Sozialkompetenz durch betriebliche Ausbildungspro-
zesse hinter einem wiinschenswerten Anspruchsniveau!? zuriickbleibt, je-
doch gleichwohl die ,,sozialtechnische* Orientierung der betrieblichen So-
zialkompetenz ein relevanter pradispositiver Faktor zur Erreichung einer
qualitativ weiterreichenden Sozialkompetenz sein kann.20 Politikunterricht
ist nach ToBBe der Forderung einer , kritisch-reflexiven* Sozialkompetenz
verpflichtet. Als langerfristig zu erreichende Lernziele weist er aus:

,.Entschiedenes Eintreten fiir das bestehende Arbeitsrecht und dessen

demokratischer Weiterentwicklung;

— Artikulation eigener Interessen in Konfliktsituationen;

— Erarbeitung konstruktiver Vorschlige zur Losung betrieblicher Kon-
flikte;

— Ursachen von betrieblichen Problemen erkennen, Machtkonstellatio-
nen abschitzen;

— Einschitzung der eigenen Moglichkeiten innerhalb der Betriebsstruk-
turen*.2!

19 In der Formulierung des Anspruchsniveaus stiitzt er sich u.a. auf Wiemann. Im Kern
ist es gekennzeichnet durch die Fihigkeit und Bereitschaft zur kritischen Reflexion
und gegebenenfalls aktiver Beeinflussung bestehender Strukturen und Prozesse (TOBBE
1992, s. 37ff, 158).

20 ToBBE 1992, S. 158, insbesondere auch S. 134 f.

21 Tosse 1992, S. 158f. Diesen langfristig angelegten Zielen ordnet er kurzfristig zu
erreichende zu, wie z.B. grundlegende Bestimmungen des Betriebsverfassungsge-
setzen kennen und in Spielhandlungen anwenden kénnen (ebd.).
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Als geeigneten Weg zur Erreichung dieser Ziele thematisiert er Simula-
tionsspiele, die er als ,Kristallisationspunkte des Politikunterrichts sieht
mit dem Potential Sachkompetenz zu erschlieBen, Rollenempathie und
solidarisches Verhalten sowie KompromiBfihigkeit zu férdern.?? Bestitigt
sieht er sich in dieser Annahme auch durch eine partielle Evaluation des
Ansatzes. Fiir den gegenwirtig praktizierten Unterrichtsstil, dem er weitge-
hend kognitiv-verbale Einseitigkeit attestiert, sicht er erheblichen Verinde-
rungsbedarf sowohl auf der Lehrplanebene?3, in den organisatorischen Be-
dingungen und vor allem in der methodischen Ausrichtung. Im Anschlufl
an Grammes verwirft er eine Orientierung des Politikunterrichts an der
Fachsystematik und préferiert eine sozialisationstheoretische Ausrichtung.

Der knappe Uberblick iiber diese in neuerer Zeit vorgelegten Disserta-
tionen verdeutlicht, daf die von WEINBRENNER vor etwa zehn Jahren gefiihr-
te Klage liber den eklatanten Mangel an politikdidaktischen Ansitzen, die
explizit auf die Situation und Interessenlage der in der Berufsausbildung
befindlichen Jugendlichen bezogen sind, gegenstandslos geworden ist?4,

AbschlieBend geklirt bzw. erortert scheint m.E. dennoch nicht, ob ge-
messen an den libergeordneten Zielen, ein konsequenter Berufsbezug poli-
tischer Bildung an den beruflichen Schulen, wie er beispielsweise auch von
WEINBRENNER eingefordert wird, angemessen ist. Ein Teil der Lehrpldne
und die eng daran orientierten Schulbiicher legen die Vermutung nahe, daf
zumindest bei den Lehrplanverantwortlichen z.T. gegenteilige Uberzeu-
gungen vorherrschen. Am Beispiel Baden-Wiirttemberg: Beziige zur beruf-
lichen Lebenswelt der Auszubildenden werden lediglich in zwei von 7
Lehrplaneinheiten hergestellt, was sich auch in den Lehrbiichern nieder-
schligt.?s

Fiir einen konsequenten Berufsbezug konnten vor allem motivationale
Argumente ins Feld gefiihrt werden, ohne daB allerdings empirisch abgesi-
chert wire, inwieweit die darin implizit enthaltene Unterstellung haltbar ist,
die Ankniipfung an beruflichen Lebensausschnitten der Jugendlichen si-
chere ein groBeres Interesse an den Unterrichtsinhalten als Themen, die
keinen direkten Berufsbezug aufweisen. Wenn die Inhaltsakzentuierung

22 Tosse 1992, S. 151, 145ff; es geht ToBBE nicht darum, Simulationsspiele als alleini-
ge Aktionsform zu priferieren, aber er sieht in diesem Ansatz neben anderen ,,hand-
lungsorientierten* Unterrichtsformen eine geeignete Moglichkeit um gegenwirtige
Defizite abzubauen.

23 Bezogen auf den niedersichsischen Lehrplan fordert er u.a. eine ,,methodenbewufte-
re* Anlage (ToBBE 1992, S. 152).

24 'WEINBRENNER, 1987b, S. 1; WEINBRENNER 1987a, S. 11.

25 In der von Dornte vorgelegten Schulbuchanalyse, die sich auf 4 relativ haufig ein-
gesetzte Gemeinschaftskunde-Lehrbiicher bezieht, wird aufgewiesen, da8 durch-
schnittlich in 8% der enthaltenen Aufgaben ein Bezug zur speziellen Situation der
Jugendlichen hergestellt wird. (DORNTE 1997, S. 91).
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konsequent motivationsorientiert erfolgen soll, dann ware genauer der Fra-
ge nachzugehen, was die Jugendlichen bewegt und beschiftigt bzw. wo ihre
Inhaltspriferenzen liegen. In einer von uns selbst Mitte der 80er Jahre
durchgefiihrten Studie waren dies Themen wie Umwelt, Friedenssicherung,
tagespolitische Ereignisse, Grundrechte und mit etwa gleichem oder auch
geringerem Gewicht Konflikte in der praktischen Ausbildung (NickoLAUs
1986). Jenseits motivationaler Uberlegungen scheint es auch zweifelhaft,
ob zentrale politische Probleme generell tiber die Berufsarbeit angemessen
erschlossen werden konnen?6. Bevor irgendwelche Zuginge von Wissen-
schaftlern zu Prinzipien erhoben werden, sollte m.E. unser Wissen iiber
zugehorige Wirkmechanismen reichhaltiger sein. Als Berufspddagogen soll-
ten wir auch immer kirtisch reflektieren, ob nicht unsere eigene ,,Betriebs-
blindheit*, die Befangenheit in unserem ,,Lebensthema“ zu einseitigen Pra-
ferenzen fiihrt.

Neben den oben knapp vorgesteliten Dissertationen wurde im letzten
Jahrzehnt eine ganze Reihe kleinerer Beitrdge — vornehmlich im Rahmen
der Hochschultage Berufliche Bildung — eingebracht, die die didaktische
Diskussion voranbrachten?’. Beispielhaft verwiesen sei hier auf Weinbren-
ners ,,Prinzipien und Elemente einer zukunftsorientierten, arbeits- und be-
rufsbezogenen Politischen Didaktik“?8, auf die in WEINBRENNER 1991 abge-
druckten Beitrage zum Thema ,,Schliisselqualifikationen fiir die politische
Bildung an beruflichen Schulen*, den von GRAMMES herausgegebenen Sam-
melband mit dem Untertitel ,,Handlungsorientierung — ein didaktisches
Prinzip politischer Bildung an den Berufsschulen auf dem Priifstand. Eine
Zwischenbilanz®, und die in den obigen Sammelbidnden enthaltenen Lin-
derberichte zur Situation und Entwicklung des Politikunterrichts in den
einzelnen Bundeslidndern. Fur jene, die mit der Entwicklung der berufspad-
agogischen Debatten in den letzten Jahren vertraut sind, werden vermutlich
schon in diesen knappen Auflistungen die Beziige der Politikdidaktik zu
den Hauptdiskussionslinien der Berufspadagogik erkennbar. Zuriickzufiih-
ren ist diese enge Verkniipfung auch auf die Gestaltungsprinzipien der
Fachtagungen Politik/Sozialkunde im Rahmen der Hochschultage berufli-
che Bildung?. Neben einigen Vorteilen ist diese Engfiihrung auch mit einer
Reihe von Nachteilen verbunden, denn das Bemiihen, allzeit ,,aktuell” zu

26 Ein konsequenter Berufsbezug wire evtl. auch in der Weise zu miBbrauchen, da wie
in der gegenwirtigen berufsbildungspolitischen Debatte gefordert, nur noch jene
Inhalte Zustimmung fanden, die direkt zur Bewiltigung der Berufsarbeit beitragen.

27 SCHUSTER/SILBERNAGEL 1986; WEINBRENNER 1987b, 1989; 1991; GRaAMMES 1995.

28 WEINBRENNER 1987c; WEINBRENNER thematisiert insgesamt 10 Prinzipien, die geeig-
net scheinen, Orientierung im didaktischen EntscheidungsprozeB zu geben. Unre-
flektiert bleibt allerdings der Bezug zwischen den Prinzipien.

29 Die Fachtagungen orientieren sich stark an den Leitthemen der Hochschultage Be-
rufliche Bildung.
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sein, begiinstigt die Gefahr, die Weiterentwicklung der Fachdidaktik nicht
hinreichend systematisch zu betreiben. Nimmt man Achtenhagens Aufga-
benformulierung fiir eine Fachdidaktik ernst, ndmlich daB diese schliissige
und begriindete Entscheidungshilfen dahingehend bereitzustellen habe,
welche Handlungen, unter welchen Umstidnden, von welchen Personen mit
Aussicht auf welchen Erfolg ausgefiihrt werden konnen, so wiren zu deren
Kldrung primdr langerfristig angelegte empirische Studien erforderlich.
Mangel herrscht gegenwirtig weniger im Modellbereich bzw. an konzep-
tionellen Uberlegungen, vielfiltige Anregungen lassen sich auch aus den
relativ zahlreichen Unterrichtsentwiirfen gewinnen.30 Defizitér ist hinge-
gen unser Wissen iiber die situationsbezogenen Erfolgsaussichten praktika-
bler Handlungsalternativen und damit gegebenenfalls einhergehenden Ne-
benwirkungen. Orientieren wir uns an dem von Paschen/Wigger vorgeleg-
ten Vorschlag zu einer vollstindigen pddagogischen Argumentation oder
an den Strukturelementen technologischer Theorien, so ergibt sich als
fachdidaktischer Fragehorizont:

Allgemeiner Fragehorizont Fachdidaktischer Fragehorizont

Worin besteht das Problem, welche Sicht- Welche Ziele sollen in diesem Fach er-

weisen und Zielorientierungen sind in wel-  reicht werden, welche Bedingungen stehen

chem MaBe bedeutsam? der Zielerreichung entgegen bzw. welche
Defizite gemessen an den Zielen kennzeich-
nen die Alltagspraxis?

Gibt es geeignete MaBnahmen um die ge-  Mit welchen inhaltlichen, methodischen,

steckten Ziele zu erreichen und welche Er-  organisatorischen, kommunikativen, media-

folgsaussichten sind damit verknipft? len Mitteln sind die Ziele einzuldsen bzw.
die Probleme zu l6sen und inwieweit lie-
gen giiltige Aussagen zu den Erfolgsaus-
sichten solcher Mittel vor? Welche Hand-
lungsalternativen sind denkbar und mit
welchen Erfolgsaussichten sind diese ver-
kniipft?

Sind die MaBnahmen unter den gegebenen  Bezogen auf den Politikunterricht in der
Bedingungen praktikabel? Berufsschule: Sind die MaBnahmen auch
unter den zeitlichen Randbedingungen prak-
tikabel? Sind die Zielsetzungen iiberzogen?
Sind die Lernvoraussetzungen und -inter-
essen der Auszubildenden angemessen be-

30 Praxisbeispiele finden sich u.a. in WEINBRENNER 1987b, GRAMMES 1995, DoscH 1983,
eine spezielle Bibliographie zu Unterrichtseinheiten zur Politischen Bildung liegt
aus dem Jahre 1993 vor. Neuere Beispiele bieten vom Berg, 1988, 1991, Ewic 1991,
KUHRT 1991, HeNKEL 1993, 1994, ToLLKOTTER 1990, ZepPENFELD 1996
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riicksichtigt; welcher Aufwand entsteht fiir
die Lehrenden und Lernenden und ist die-
ser zumutbar? Stehen organisatorische Be-
dingungen einzelnen Handlungsalternativen
entgegen? Welche sind angemessen?

Welche Nebenwirkungen sind mit den ein-  Mit weichen Konsequenzen sind die Ent-

zelnen MaBnahmen gegebenenfalls verbun-  scheidungsalternativen verbunden? Bleibt

den und wie sind diese zu bewerten? geniigend Zeit fiir konkurrierende Ziele und
Inhalte? Wird der Aufbau wiinschenswer-
ter Wissenstrukturen zu Lasten der Ein-
iibung kommunikativer Fahigkeiten betrie-
ben oder umgekehrt?

Im AnschluB an die Abklédrung all dieser Fragen wire eine Entscheidung
herbeizufiihren in der insgesamt abgewogen und begriindet werden miiite,
welche Zielhierarchie (lernabschnittsbezogen) Geltung erhalten soll, wel-
che MaBnahmen situationsbezogen am ehesten Aussicht auf Erfolg ver-
sprechen, praktikabel und arm an negativen Nebenwirkungen sind.

Die Kernprobleme solcher Abwigungsprozesse bestehen
a) in den Begriindungsproblemen der Wertentscheidungen und
b) dem duBerst eingeschridnkten (situationsbezogenen) Wissen iiber Er-

folgsaussichten, Praktikabilitdt und Nebenfolgen einzelner Handlungs-

alternativen.

Wenn ich die vorliegenden Beitriage recht iibersehe, so besteht zur
grundlegenden Zielorientierung politischer Bildung weitgehend Konsens.
Leitbild ist in der Regel der miindige Biirger, der die an ihn gestellten An-
forderungen bewiltigen kann und iiber jene Kompetenzen verfiigt, die zur
Erweiterung seiner Befriedigungsmoglichkeiten notwendig sind. Die Pro-
bleme beginnen im Detail.

Da einzelne Lernsequenzen bestenfalls partiell zur Einlosung des Leit-
ziels beitragen und iiber erfolgversprechende Abfolgen von Lernsequenzen
wenig gesichertes Wissen vorliegt, die einzelnen Individuen im Klassen-
verband in der Regel iiber hochst unterschiedliche Lernvoraussetzungen
verfiigen und die zur Verfiigung stehenden Zeitkontingente zu Schwer-
punktsetzungen und Ausgrenzungen zwingen, stellt sich das Problem von
Ziel- und Inhaltspriferenzen bezogen auf die einzelne Lernsequenz in ver-
schérfter Form. So ist nicht auszuschlieBen, daB die Entscheidung zumin-
dest den Versuch zu unternehmen, den Lernenden die fiir politische Prozes-
se bedeutsamen Strukturen des politischen Systems zugénglich zu machen,
eingeschrinkte Zeitkontingente fiir die Forderung anderer Kompetenzbe-
reiche implizieren und umgekehrt. Verschirft wird diese Situation durch
den Tatbestand, dafl unser Wissen iiber erfolgversprechende Lehr-/Lernar-
rangements in diesem Feld hochst bescheiden ist. Unterrichtsbezogene
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Untersuchungen wie jene von Kummer sind Mangelware und selbst empiri-
sche Untersuchungen zur ,,Situation* des Politikunterrichts an beruflichen
Schulen liegen in aktueller Form kaum vor. Die von IBRAHIM/PAUL/KOHL-
HOFF (1996) und MAGENHEIM/TIETZE/WINDIsCH (1981) vorgelegten Untersu-
chungen wurden 1976 bzw. 1981 veréffentlicht, erhoben wurden die Daten
gar 1973 bzw. 1976.

Die daran anknlipfende Untersuchung von NickoLaus u.a. wurde eben-
falls bereits zu Beginn der 80er Jahre durchgefiihrt (NickoLaus 1986). Zeit-
lich wenig aktueller sind die Befunde BoTTcHERS zum Politikunterricht aus
Sicht betroffener Lehrer, die der Autor in ihrer Giiltigkeit aus methodischen
Griinden erheblich einschrankt (BoTTtcHER 1985). Dennoch sei hier auf
einen zentralen Befund BOTTCHERS verwiesen, ndmlich die Einschitzung
der Lehrer, da3 im gegebenen (zeitlichen) Rahmen weder das Lernziel
,miindiger Biirger* noch eine Vertiefung der im Lehrplan ausgewiesenen
Lehr-/Lernziele moglich sei. Eher negativ wurde auch die Fahigkeit der
Schiiler eingeschitzt, die eigenen ,,politischen und gesellschaftlichen Be-
diirfnisse zu artikulieren®. Zugeschrieben werden den Schiilern von seiten
der Lehrer eher resignative Haltungen und der eigenen Bequemlichkeit ge-
schuldete Anpassung (BoTTCcHER 1985, S. 69ff.). Damit ist auf einen Aspekt
verwiesen, dem innerhalb der beruflichen Sozialisationsforschung erhebli-
che Aufmerksamkeit zuteil wurde, was zu vielfiltigen Befunden fiihrte, die
an anderer Stelle in ihrer Relevanz fiir konkrete unterrichtliche Entschei-
dungssituationen einer ndheren Betrachtung unterzogen wurden (NICKOLAUS
1998). Zusammenfassend bleibt festzustellen, daf} es angesichts des gegen-
wirtigen Forschungsstandes wichtiger ware, anwendungsbezogene empiri-
sche Forschungen zu betreiben, als die konzeptionellen Uberlegungen ohne
Bereicherung der empirischen Basis voranzutreiben. Zentral scheint mir die
auch fiir andere Lernbereiche immer wieder bestdtigte — an sich triviale -
Erkenntnis, daf} die Forderung bestimmter Kompetenzbereiche notwendig
deren Einforderung (auch in Unterrichtssituationen) voraussetzt.

Literatur

ACHTENHAGEN, Frank: Theorie der Fachdidaktik. In: TweLLMANN, Walter (Hrsg.): Hand-
buch Schule und Unterricht. Bd.5.1, Piadagogischer Verlag Schwann: Diisseldorf
1981, S.275-294.

BoTTcHeR, Winfried: Versuch einer Beschreibung des Alltags politischer Bildung an
Berufsschulen. In: Bundeszentrale fiir politische Bildung (Hrsg.): Politische Bildung
an Berufsschulen. Bonn 1987. S.68-80.

CrausseN, Bernhard: Vorwegnahme kiinftiger Lebensformen. Das Schulleben als Politi-
kum und die Politisierung der Schiilermitverantwortung. In: IBW-Journal, Oktober
1984 (22.Jg.). S.147-158.

DORNTE, Klaus: Gemeinschaftskundebiicher an gewerblich-technischen Berufsschulen in
Baden-Wiirttemberg — eine vergleichende Analyse (Diplomarbeit). Universitat Stutt-



Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufliche Schulen 239

gart. Fakultat Philosophie. Institut fiir Berufs- Wirtschafts- und Technikpidagogik.
Stuttgart 1997.

DoscH, Roland: Lernzielorientierter Politikunterricht an berufsbildenden Schulen. Mer-
kug Verlag: Rinteln 1983.

GasrIeL, Oskar W.: Anpassung, Integration oder Polarisierung? Zur Entwicklung der
politischen Kultur im vereinigten Deutschland. In: Wechselwirkungen, Jahrbuch
1996. Aus Lehre und Forschung der Universitdt Stuttgart, S. 26-39.

GaGEL, Walter: Politik — Didaktik — Unterricht. Eine Einfithrung in didaktische Konzep-
tionen des politischen Unterrichts. Kohlhammer: Stuttgart 1979.

GEissLER, Karlheinz A./ GREINERT, Wolf-Dietrich / HEIMERER, Leo u. a.: Von der staatsbiir-
gerlichen Erziehung zur politischen Bildung. 3. Berufspadagogisch-historischer Kon-
greB. Bundesinstitut fiir Berufsbildung. Berlin 1992.

Giesecke, Hermann: Didaktik der politischen Bildung. 9.Auflage, Juventa: Miinchen
1974.

GrammEs, Tilman (Hrsg.): Fachtagung Politik/Wirtschafts- und Sozialkunde. Handlungs-
orientierung — ein didaktisches Prinzip politischer Bildung an den Berufsschulen auf
dem Priifstand. Eine Zwischenbilanz. Hochschultage Berufliche Bildung 1994. Kie-
ser: Neusa 1995.

GReINERT, Wolf-Dietrich: Das Verhiltnis von politischer und beruflicher Bildung. In:
Umbriiche in der Industriegesellschaft. Herausforderungen fiir die politische Bil-
dung. Bundeszentrale fiir politische Bildung. Bonn 1990, S.401-413.

GREINERT, Wolf-Dietrich: Schule als Instrument sozialer Kontrolle und Objekt privater
Interessen. Schroedel: Hannover 1975.

Henker, Ludwig: Zur padagogischen Transformation in der politischen Bildung. Ein
integrativer Ansatz fiir die Praxis in der Berufsschule. Peter Lang: Frankfurt a.M.
u.a. 1991

Horr, Ernst-H. / Lempert , Wolfgang / Lappe, Lothar: Personlichkeitsentwicklung in
Facharbeiterbiographien. Nr. 50. Hans Huber: Bern 1991.

IBRAHIM, Martha / PauL-KoHLHOFF, Angela: Politikunterricht an der Berufsschule in der
Erfahrung der Schiiler. Schroedel: Hannover 1976.

Jung, Eberhard: Politische Bildung in Arbeit und Beruf: Die Gestaltung von Arbeits- und
Lebenssituationen. Europdische Hochschulschriften Reihe XI — Band 554. Peter
Lang: Frankfurt am Main 1993.

KARTNER, Georg / LEu, Hans-Rudolf / WAHLER, Peter: Die Entwicklung geseilschaftlich-
politischer Handlungsfahigkeit in der Berufsausbildung. Bericht aus einer laufenden
Langsschnitt-Untersuchung. In: Soziale Welt, 32.Jg. (1981), S.57-85.

KARTNER, Georg / OTT0, E.-M. / WAHLER, P.: Auszubildende und Politik. In: FrieseL, H.
(Hrsg.): Berufliche Qualifikation und Personlichkeitsentwicklung. Westdeutscher
Verlag: Opladen 1985, $.204-224.

Kazek, Egon: Berufsqualifizierung und Studienberechtigung. Der Bildungsgang Hohere
Handelsschule / Allgemeine Hochschulreife an den Kollegschulen des Landes Nord-
rhein-Westfalen in der Bewertung seiner Absolventen. Diss., Essen 1990.

KEeLL, Adoif: Berufsbezug in der Kollegschule. Theoretische Begriindungen und konzep-
tionelle Konsequenzen. In: Die berufsbildende Schule, 43. Jg. (1991), $.296-319.

KERSCHENSTEINER, Georg: Staatsbiirgerliche Erziehung der deutschen Jugend. Gekronte
Preisarbeit / von Georg KErRSCHENSTEINER. Erfurt 1901.

Kruse, Wilfried / KOHNLEIN, Gertrud / MULLER, Ursula: Facharbeiter werden — Facharbei-
ter bleiben?: Betriebserfahrungen u. Berufsperspektiven von gewerblich-technischen
Auszubildenden in GroBbetrieben. Campus: Frankfurt am Main 1981.

KumMMER, Riidiger R.: Computersimulation in der Berufsschule: Entwicklung und Evalua-



240 Reinhold Nickolaus

tion eines Konzepts zur Forderung kognitiver Komplexitit im Politik- und Wirt-
schaftslehre-Unterricht. Peter Lang: Frankfurt am Main 1991.

LemperT, Wolfgang: Berufliche Bildung als Beitrag zur gesellschaftlichen Demokratisie-
rung. Suhrkamp: Frankfurt a.M. 1974,

LemperT, Wolfgang: Leistungsprinzip und Emanzipation. Studien zur Realitdt, Reform
und Erforschung des beruflichen Bildungswesens. 2.Aufl., Suhrkamp: Frankfurt
a.M. 1971.

LemperT, Wolfgang: Moralisches Denken. Seine Entwicklung jenseits der Kindheit und
seine BeeinfluBbarkeit in der Sekundarstufe II. Neue Deutsche-Schule-Verl.-Gesell-
schaft: Essen 1988.

MAGENHEM, Johann Stephan / Tierze, Uwe / WinDIscH, Matthias: Bedingungen politi-
scher und beruflicher Sozialisation von jugendlichen Erwerbstitigen. Beltz: WEIN-
HEM 1981.

MAYER, E. / ScHumM, W. / FLaAKE, K. u. a.: Betriebliche Ausbildung und gesellschaftli-
ches BewuBtsein: die berufl. Sozialisation Jugendlicher. Campus: Frankfurt a. M.
1981.

NickoLaus, Reinhold: Gemeinschaftskundeunterricht an geweblichen Berufsschulen Ba-
den-Wiirttembergs aus der Sicht der Schiiler — Ergebnisse einer empirischen Unter-
suchung. In: Sommer, Karl-Heinz (Hrsg.): Aspekte der Planung und Gestaltung von
Unterricht und Unterweisung. DEUGRO: Esslingen 1986, S.181-224.

NickoLaus, Reinhold: Politischer Unterricht an gewerblichen Berufsschulen in Baden
und Wiirttemberg im gesellschaftlichen Kontext. Stuttgarter Beitrige zur Berufs-
und Wirtschaftspadagogik, Band 6. DEUGRO: Esslingen 1987.

Nickoraus, Reinhold: Gemeinschaftskunde in Baden-Wiirttemberg an gewerblichen Be-
rufsschulen — Anmerkungen zur Entwicklung und zum aktuellen Stand. In: WEIN-
BRENNER, Peter (Hrsg.): Politische Bildung an beruflichen Schulen zwischen Kam-
merpriifung und eigenstindigem Bildungsauftrag. Leuchtturm-Verlag: Alsbach 1989,
S. 195-230.

Nickoraus, Reinhold: Gewerbelehrerausbildung im Spannungsfeld des Theorie-Praxis-
Problems und unter dem Anspruch divergierender Interessen. Stuttgarter Beitrige
zur Berufs- und Wirtschaftspadagogik — Band 21. DEUGRO: Esslingen 1996.

Nickoraus, Reinhold: Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufliche Schulen — Diskus-
sionsstand, offene Fragen und relevante Ertriige beruflicher Sozialisationsforschung.
In: SoMmMEeR, Karl-Heinz (Hrsg.): Didaktisch-organisatorische Gestaltungen vorbe-
ruflicher und beruflicher Bildung. Stuttgarter Beitrige zur Berufs- und Wirtschafts-
padagogik, Band 22; erscheint 1998

ROTTER, J.B.: An introduction to social learning theory. In: RoTTER, J.B. u.a. (Eds.):
Applications to a social learning theory of personality. New York 1972, S.143.

RoTTER, J.B.: The role of the psychological situation in determining the direction of
human behavior. Nebraska Symposium on Motivation, 3, 1955, $.245-268.

Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir polititsche Bildung (Hrsg.): Politische Bildung an
Berufsschulen — Band 242. Bonn 1987

SCHUSTER, Peter / SILBERNAGEL, Wilfried (Hrsg.): Politische Bildung an berufsbildenden
Schulen. Tagungsbericht der Fachtagung und des Workshops im Rahmen der Hoch-
schultage Berufliche Bildung. Berlin 1986.

TosBE, Fritz: Sozialkompetenz im Betrieb und politische Bildung in der Berufsschule
(Dissertation Universitit Hannover). Hannover 1992.

WEINBRENNER, Peter (Hrsg.): Politische Bildung an beruflichen Schulen zwischen Kam-
merpriifung und eigenstindigem Bildungsaufirag. Leuchtturm-Verlag: Alsbach 1989.

WEINBRENNER, Peter (Hrsg.): Schliisselqualifikationen fiir die politische Bildung an beruf-



Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufliche Schulen 241

lichen Schulen. Ergebnisse der Fachtagung ,Politik/Sozialkunde* im Rahmen der
Hochschultage berufliche Bildung *90 in Magdeburg. Wetzlar 1991.

WEINBRENNER, Peter (Hrsg.): Zur Theorie und Praxis der politischen Bildung an berufli-
chen Schulen. Ergebnisse der Hochschultage Berufliche Bildung 1996. Leuchtturm-
Verlag: Alsbach 1987b.

WEINBRENNER, Peter: Berufsarbeit und politische Bildung. In: Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung (Hrsg.): Politische Bildung an Berufsschulen. Bonn 1987a, S.11-38.

WEINBRENNER, Peter: Prinzipien und Elemente einer zukunftsorientierten arbeits- und
berufsbezogenen politischen Didaktik. In: WEINBRENNER, Peter (Hrsg.): Zur Theorie
und Praxis der politischen Bildung an beruflichen Schulen: Ergebnisse der Hoch-
schultage Berufliche Bildung 1986. Leuchtturm-Verlag: Alsbach 1987, S.1-30.

WEINBRENNER, Peter: Der Wandel der Politikdidaktik in der Berufsschule (1945-1991).
In: Bundesinstitut fir Berufsbildung (Hrsg.): Von der staatsbiirgerlichen Erziehung
zur politischen Bildung. Berlin/Bonn 1992, S. 276-320.

Unterrichtsbeispiele

Ewig, Gerd: Die Wirstschaftsbeziehungen zwischen Europa und der Dritten Welt unter
dem Aspekt der Menschenrechte. Ein Reizthema des Wirtschaftslehreunterrichts. In:
Wirtschaft und Erziehung, 43.Jg.(1991), S.53-57.

HENKEL, Ludwig: Politikunterricht in der Berufsschule: Unterrichtsplanung im Sinne der
padagogischen Transformation. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik, 89.Jg.(1993), S.510-530.

HeNkeL, Ludwig: Vermittlung politischer Handlungsfahigkeit: Ein Beispiel aus der Pra-
xis der Berufsschule. In: Gegenwartskunde, 43.Jg.(1994), §.489-499.

KNUTTER, H. H. (Hrsg.): Bibliographie zur Politischen Bildung. Theorie Methodik Didak-
tik. Schriftenreihe der Bundeszentrale fiir politische Bildung. Bonn 1985.

KunsT, Peter: Aktuelle Stunde. In: Erziehungswissenschaft und Beruf, 39.Jg. (1991),
$.53-55.

Kurz, Alfred / Gragerr, Robert: Bibliographie zu Unterrichtseinheiten der politischen
Bildung. Veroffentlichungen in Zeitschriften 1975-1991. Bundeszentrale fiir politi-
sche Bildung (Hrsg.),Bd.315, Bonn 1993.

ToLLKOTTER, Bernhard: Beispiel einer Unterrichtsstunde zum Thema: Das Klassenmodell
Karl Marx unter gesellschaftlichem Aspekt. In: Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik, 86. Jg. (1990), $.257-260.

Vom BErG, Volker: Bonn oder Berlin? Zur Diskussion um den Regierungssitz. In: Er-
ziehungswissenschaft und Beruf, 39. Jg. (1991), S.184-190.

Vom BEerg, Volker: Der siebzehnte Juni und die deutsche Frage. Darsteliungsskizze im
historisch-politischen Kontext und Wiirdigungsversuch in realpolitischer Perspekti-
ve. In: Erziehungswissenschaft und Beruf, 36. Jg. (1988), S.162—178.

ZeppENFELD, Elisabeth: Krise auf dem Lehrstellenmarkt. Ein handlungsorientiertes Unter-
richtsbeispiel fiir den Politikunterricht. In: Die berufsbildende Schule, 48.Jg.(1996),
$.343-348.



Johannes Schilling
Didaktik/Methodik der Sozialpiadagogik/ Sozialen Arbeit!

Grundkonstanten eines didaktischen Modells

1 Sozialpadagogik ohne Didaktik?

Die Schuldidaktik hat eine lange Tradition. Lehren und Lernen in der Schu-
le sind ohne Didaktik nicht moglich. Didaktik wird als Wissenschaft vom
Unterricht verstanden. Didaktik und Padagogik sind zwei gleichrangige
Disziplinen, sie haben ein gemeinsames Gegenstandsfeld, das sie aus unter-
schiedlichen Perspektiven angehen. Die Forschungen in der Didaktik sind
derart angewachsen, daB sie kaum noch zu iiberschauen sind. Kron zihlt 30
Theorien und Modelle didaktischen Handelns auf bei steigender Tendenz,
die er nach drei Kriterien klassifiziert: Bildung, Lernen, Interaktion.?

Anders ist es in der Sozialpddagogik. Die Erkenntnisse der Schuldidak-
tik haben sich in der Sozialpddagogik bis heute noch nicht allgemein her-
umgesprochen. Obwohl seit der Griindung von Fachhochschulen das Fach
,.Didaktik/Methodik* eingefiihrt wurde, gibt es bis heute keine allgemein
anerkannte Didaktik der Sozialpidagogik bzw. der Sozialen Arbeit. Die
Griinde fiir diese Abneigung gegen eine Didaktik sind vielfiltig. Als sich
nach 1945 die Sozialpadagogik neu konstituierte, wurden Sozialpadagogik
und Jugendhilfe noch als identisch gesehen bzw. war Sozialpiadagogik auf
den Bereich der Jugendarbeit beschrankt. Aus der Erfahrung des Nazi-Re-
gimes heraus wehrte man sich bewuB3t gegen jede staatliche Planung der Ju-
gendhilfe. Diese Sensibilitdt gegeniiber staatlicher EinfluBnahme fiihrte
inhaltlich dazu, da man den Bereich der Jugendarbeit im Unterschied zur
Schule durch Freiheit, Freiwilligkeit und Freizeit definierte. In diesem
Konzept hatten Uberlegungen zu einer Didaktik angeblich keinen Platz,
Jugendarbeit durfte nicht didaktisch verplant werden.

Erst im Laufe der Entwicklung der Sozialpadagogik, indem sie neben
Jugendarbeit auch andere Arbeitsfelder iibernahm und sich anderen Ziel-
gruppen als nur Kindern und Jugendlichen zuwandte, erkannte man auch
die Notwendigkeit einer Didaktik, denn in allen sozialpddagogischen Ar-
beitsfeldern geht es schlieBlich um Lehren und Lernen. Da Didaktik die
Wissenschaft vom Lehren und Lernen ist, bedarf auch die Sozialpadagogik/
Soziale Arbeit einer Didaktik. Diese spite Einsicht macht jedoch das Di-

1 SCHILLING, 1995; SCHILLING, 1997.
2  Krow, 1994,S. 117-118.
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lemma deutlich, in dem sich die Sozialpiadagogik/Soziale Arbeit befand. Es
gibt eine fast uniibersehbare Anzahl von Monographien und iiber 30 theore-
tische Modelle der Schuldidaktik, aber kaum Literatur iiber Didaktik der
Sozialpadagogik/Sozialen Arbeit.

Die relevante Literatur kann hier (nach ihrem Erscheinungsjahr) voll-
stdndig aufgezdhlt werden:

1976: Reinhold WEINscHENK: Didaktik und Methodik fiir Sozialpadago-
gen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt Verlag .

1983: Johannes ScHILLING: Kursbuch Jugendarbeit. Informieren, Planen,
Handeln. Miinchen: Kosel-Verlag.

1989: Ernst MarTIN: Didaktik der sozialpadagogischen Arbeit. Eine Ein-
fithrung in die Probleme und Moglichkeiten. Weinheim, Miinchen:
Juventa Verlag.

1993: Johannes ScHiLLING: Didaktik/Methodik der Sozialpidagogik.
Grundlagen und Konzepte. Neuwied: Luchterhand Verlag.

1996: Roland Gorgces: Didaktik. Eine Einfiihrung fiir soziale Berufe.
Freiburg: Lambert Verlag.

Da die Didaktik der Sozialpddagogik/Sozialen Arbeit noch in den Anfén-
gen steckt, die Schuldidaktik jedoch im Vergleich zur Sozialpddagogik
vielfdltige Forschungen vorzuweisen hat, sollte man sich in der Sozialpid-
agogik/Sozialen Arbeit mit den Ergebnissen der Schuldidaktik auseinan-
dersetzen und herausfiltern, welche Ergebnisse fiir die Didaktik der Sozial-
piddagogik/Sozialen Arbeit brauchbar sein konnten. Der folgende Versuch
zur Formulierung einer Didaktik der Sozialpadagogik/Sozialen Arbeit geht
von der Schuldidaktik bzw. Allgemeinen Didaktik aus und wigt ab, welche
Strukturelemente fiir eine Didaktik der Sozialpidagogik/Sozialen Arbeit
von Bedeutung sein konnten. Diese gilt es auf eine Didaktik der Sozialpad-
agogik/Sozialen Arbeit zu iibertragen. Das Ergebnis wird eine Didaktik der
Sozialpddagogik/Sozialen Arbeit sein. Einschrankend muB jedoch gesagt
werden: Es handelt sich um einen Entwurf, ein offenes Modell. Unter
einem Modell verstehe ich eine Art Vorform einer Theorie, die bestimmt ist
durch eine gewisse Unabgeschlossenheit, Offenheit und Aspekthaftigkeit.
Ein Modell hat eine Mittlerrolle zwischen Theorie und Praxis. Das folgende
Modell geht vor allem von der lehr- bzw. lerntheoretischen Didaktik nach
P. HEIMANN/G. OTTo/W. ScHuLz aus®. Sie bietet viele brauchbare Ansitze
fiir eine Didaktik der Sozialpidagogik/Sozialen Arbeit. Allerdings werde
ich mich nicht nur an diese Didaktik anlehnen, sondern auch von anderen
Didaktiken Elemente iibernechmen, wenn sie fiir eine Didaktik der Sozial-
pidagogik/Sozialen Arbeit niitzliche Aspekte aufweisen. Ein letzter Hin-
weis: Ich beschranke mich bei meinen Ausfiihrungen auf das Arbeitsfeld

3 HemMaNN, 1976; ScHurz, 1981.
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Sozialpadagogik. Unter Sozialpddagogik verstehe ich ein Arbeitsfeld
Sozialen Arbeit, die sich in die beiden konvergierenden Bereiche Sozi-

alpadagogik und Sozialarbeit unterteilt. Insofern kénnte ich auch von ei-
nem Modell der Didaktik der Sozialen Arbeit sprechen.

2.1

Das didaktische Modell soll in mehreren Schritten entwickelt werden.
1. Schritt: Erarbeitung einer didaktischen Matrix

2. Schritt: Erarbeitung didaktischer Elemente

3. Schritt: Erarbeitung didaktischer Ebenen

2 Didaktische Matrix

Alltagssituationen

In einem ersten Schritt soll die didaktische Grundstruktur erarbeitet wer-

den

, in welche die didaktischen Elemente und Ebenen eingebettet sind.

Situation

Leiter von Seniorenheimen stellen ihre Einrichtung vor:

Das Motto unserer Einrichtung konnte lauten: Die Senioren haben nach
einem harten Arbeitsleben einen geruhsamen Lebensabend verdient.
Wir vom Team sind bemiiht, ihnen das Leben in unserem Heim so
gemiitlich und angenehm wie moglich zu gestalten.

Wir haben ein ganz anderes Motto: Die Selbstindigkeit der Senioren
soll nicht nur erhalten, sondern gefordert werden. Senioren sind verant-
wortlich fiir ihr Leben. Auch im Alter sollen sie aktiv fiir die Gestaltung
verantwortlich bleiben. Das Team versteht sich als Berater, Forderer.

Situation

Im Zusammenhang mit der Diskussion um die ,,Neuen Steuerungsmodelle*
erarbeitet ein Jugendclub ein Konzept. Es sieht folgende Arbeitsschritte

vor:
1.

2.

Ein

Sammeln von Informationen iiber die Lebenslage Jugendlicher und
theoretischen Konzepten iiber Jugendarbeit.

Nach dieser theoretischen Auseinandersetzung iiberlegt man sich, wel-
che Ziele im Club angestrebt werden und wie sie umgesetzt werden
sollen.

Uber Reflexionsphasen und -méglichkeiten will man ebenfalls nach-
denken.

Situation
Sozialpddagoge will vor Senioren einen Vortrag zum Thema ,,Bedeu-

tung von Bewegung bis ins hohe Lebensalter halten. Er bereitet sich fiir
diese Veranstaltung vor:
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1. Zunachst sammelt er Informationen zum Thema und macht sich kun-
dig.

2. Danach iiberlegt er sich, welche Ziele er mit dem Thema verfolgen
kann und wie er die Inhalte methodisch vermitteln mochte.

3. Auch Gedanken zur Auswertung formuliert er, denn diese ist fiir ihn
wichtig, da er den Vortrag noch hdufiger halten méchte.

— Situation

Eine Sozialpadagogin ist beim ASD (Allgemeiner Sozialer Dienst) ange-
stellt. Sie versorgt eine Familie, deren Mutter im Krankenhaus ist. Bevor
sie ihren Tagesdienst bei der Familie antritt, geht sie in Gedanken den ver-
gangenen Tag durch: Wie ist er gelaufen? Warum ist er so gelaufen? Was
will ich heute tun? Warum will ich das unternehmen? Wie will ich vorge-
hen?

—  Situation

Bei seinem Rundgang durch das Jugendzentrum hort ein Sozialpddagoge,
wie sich Kinder im Billardraum lautstark beschimpfen. Er geht in den
Raum, wirft einen Blick in die Runde und fragt: Was ist denn hier los? Er
versucht kurz die Situation zu analysieren. Danach klart er fiir sich (unter
Umstidnden blitzschnell): Was gilt es zu tun? Wie verhalte ich mich? Nach
seinem Eingreifen sagt thm sein Gefiihl vielleicht: Mit etwas mehr Humor
hittest du die Situation entschirfen konnen. So warst du wieder einmal zu
streng.

— Situation

Ein Sozialpddagoge sitzt in seinem Biiro am Schreibtisch. Ein Jugendlicher
kommt herein und fragt: ,, Kénnen wir den Schliissel fiir den Kicker ha-
ben?* Der Sozialpddagoge schaut auf, 6ffnet eine Schublade seines Schreib-
tisches und gibt dem Jugendlichen den Schliissel.

2.2 Didaktische Grundkonstanten

Was haben diese sechs sehr unterschiedlichen Situationen aus der Praxis
der Sozialen Arbeit gemeinsam? Gemeinsam ist allen Situationen zunichst
augenscheinlich: Es handelt sich um Personen, die in sozialen Einrichtun-
gen tdtig sind und die alle etwas tun. Das sind die duBeren, sichtbaren
Faktoren. Mir geht es aber um die inneren Faktoren, die beim handelnden
Sozialpadagogen nicht so ohne weiteres erkennbar, aber dennoch vorhan-
den sind.

Alle Situationen haben drei Gemeinsamkeiten, didaktische Grundkon-
stanten:
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1. Wer in einer sozialen Einrichtung tétig ist, hat es stets mit Menschen zu
tun. Gefragt ist das Menschenbild eines Sozialpidagogen. Wie sieht er
den Menschen? Wie geht er mit ihm um?

2. In allen Situationen lassen sich didaktische Elemente herausarbeiten:
Analyse der Situation, Formulierung von Zielen und Methoden.

3. Menschliches Handeln allgemein wie sozialpddagogisches speziell er-
folgt immer in vier Schritten:

1) Zuerst bendtige ich Informationen iiber ein Thema, eine Person
oder Situation;

2) danach analysiere ich die Situation und mache mir Gedanken, was
will ich und warum und wie ich vorgehen mochte;

3) im Anschlufl daran handle ich und

4) bewerte, reflektiere anschliefend meine Handlung.

Die vier Schritte sind: Information, Konzeption, Aktion, Reflexion.

Analysieren wir die sechs Situationen im Hinblick auf diese drei Grund-
konstanten.

1. Menschenbild

In der ersten Situation stiitzt sich der erste Heimleiter auf die Passivi-
tats-Theorie, die besagt, daf alte Menschen nicht mehr aktiv sind und sein
sollten. Der zweite Heimleiter vertritt die Aktivitats-Theorie, daB3 alte Men-
schen bis ins hohe Lebensalter aktiv sein kénnen und auch bleiben sollen.

Hinter jeder Theorie steht ein anderes Menschenbild. Dieses muf3 dem
Sozialpadagogen nicht unbedingt bewuBt sein. Man spricht vom ,,implizi-
ten Menschenbild*.

Auch in den anderen Situationen handelt der Sozialpiadagoge nach
einem Menschenbild z.B. in der sechsten Situation: Der Sozialpidagoge
vertraut dem Jugendlichen und hindigt ihm den Schliissel aus. Seine Ein-
stellung zum Fragenden ist positiv, er mochte, da3 Jugendliche selbstindig
werden, Verantwortung iibernehmen und ihre Wiinsche duBern.

Wir kénnen allemein und grundsitzlich sagen, da Erziehung und Bil-
dung ohne ein Menschenbild des Sozialpddagogen nicht moglich ist. Jedes
(sozial-)padagogische System ist von einer bestimmten Auffassung vom
Menschen getragen.

2. Didaktische Elemente

BewuBt oder unbewuBt fragt sich der Sozialpddagoge in jeder der
beschriebenen Situationen: Wie ist die Situation, die ich vorfinde? Ohne
Analyse der Situation kann er gar nicht adaquat handeln. Auf der Basis der
Analyse werden Ziele und Methoden iiberlegt.

Man kann allgemein sagen: In jeder Situation bestimmen diese didakti-
schen Elemente das Handeln des Sozialpddagogen. Somit muB8 man diese
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didaktischen Elemente zu den Grundkonstanten menschlichen Handelns
zahlen.

3. Didaktischer Vierer-Schritt

Die vier didaktischen Schritte sind anthropologische Konstanten, sie
kommen in jeder Situation vor. Dies verdeutlichen alle vorhin als Beispiel
beschriebenen Situationen. Gleich ob der Sozialpddagoge ein Organisati-
onskonzept erstellt oder ganz spontan, scheinbar unbedacht, handelt, immer
braucht er zuerst Informationen, quasi als Reiz, diese muB er analysieren
und sich fragen, was mache ich jetzt und wie gehe ich adidquat vor; im An-
schlul daran wird ihm sein Berufsethos sagen, ob er sich der Situation
entsprechend richtig verhalten hat.

Die Analyse der Situation zeigt, daB die vier Schritte Grundkonstanten
menschlichen Handelns sind. In allen Situationen eines (sozialpiddagogi-
schen) Alltags geht man in diesen vier Schritten mehr oder weniger bewuft
oder unbewuBt vor. In der Didaktik geht es nun darum, sich diese Schritte
bewuBt zu machen und sie so zu trainieren und zu internalisieren, daB man
gar nicht anders kann, als immer mehr bewufter nach ihnen bzw. mit ihnen
zu arbeiten. Die Didaktik will dem Sozialpddagogen diese vier Schritte als
sein Handwerkszeug herausarbeiten.

Im folgenden sollen die drei didaktischen Grundkonstanten néher beschrie-
ben werden.

3 Menschenbild/Anthropologie?
3.1 Empirisches Menschenbild

Jeder (Sozial-)Pddagoge (wie jeder Mensch iiberhaupt) hat ein bestimmtes

Bild vom Menschen, das Grundlage seiner padagogischen Entscheidungen

ist. Von ihm leitet er bewuB8t oder unbewuBt seine Ziele ab. Hier liegt die

Verbindung von Didaktik/Methodik und Anthropologie. Der Sozialpad-

agoge muB sich nicht nur seiner Ziele bewuflit werden, sondern auch iiber

sein Menschenbild nachdenken, das entscheidend fiir seine Zielfindung ist.
Auf der Suche nach dem Menschenbild kénnen wir in der abendlan-

disch-christlichen und pddagogischen Tradition zwei Linien erkennen:

— Christliche und weitestgehend auch alltigliche Linie: der Mensch ist
ein Wesen aus Leib-Seele-Geist.

— Pidagogische Linie: der Mensch ist ein Wesen aus Kopf-Herz-Hand
(PestaLozz1) oder wie es in der pddagogisch/didaktischen Literatur bei
HEIMANN/ScHULZ u.a. heiBit: Zur Gesamtperson gehort die kognitive, af-

4  ScCHILLING, 1995, S. 171-220.
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fektive und psycho-motorische Dimension. Diese gehen auf die Unter-

suchungen von BLooM u.a. zuriick, die eine Lernzieltaxonomie mit die-

sen drei Dimensionen fiir die Schulpddagogik erstellt haben, die bis
heute fiir die Pddagogik Geltung hat.

Vergleicht man diese beiden Menschenbilder: Leib-Seele-Geist und
Kopf-Herz-Hand, ist das padagogische Menschenbild nicht nur eine Siku-
larisierung des christlichen Menschenbildes, sondern es sieht den Men-
schen auch unter anderen Aspekten. Leib-Seele-Geist werden durch andere
Dimensionen ausgetauscht. Der Leib wie auch die Seele fallen scheinbar
ganz weg und werden durch die Dimensionen Gefiihl und Handlung ersetzt;
der Geist wird durch den Verstand ausgetauscht. Beide Menschenbilder
sind nicht vergleichbar oder gar identisch.

Sikularisiert man nun das christliche Verstindnis vom Menschen, in-
dem man statt Leib-Seele-Geist die Dimensionen anders bezeichnet: Kor-
per-Gefiihl-Verstand, ergibt sich ein wiederum anderes Bild vom Men-
schen.

Schaut man sich des weiteren die Lernzieltaxonomie naher an, erkennt
man, daf unter der affektiven Dimension eigentlich zwei Bereiche zusam-
mengefalt werden:

1. Bereitschaft, etwas zu tun oder zu denken,
2. Einstellungen und Werte, sowie die Entwicklung von dauerhaften Wert-
haltungen®.

D.h. diese Dimension setzt sich zusammen aus dem Gefiihl, das auf
Bereitschaft und Wille reduziert wird und der Werthaltung.

Fassen wir diese verschiedenen Aspekte zusammen, ergibt sich folgen-
des Bild: Der Mensch ist ein Wesen aus den Dimensionen
— Leib,Korper
— Seele, Gefiihl, Wille, Bereitschaft, Motivation
—  Geist, Verstand
— Handlung
-~ Wertung, Ethik, Moral

Auf eine weitere sechste Dimension weisen KLAFKI, ScHULZ und andere
hin: der Mensch ist ein soziales Wesen.

Wir miissen also noch die Sozietit, Gemeinschaft zu den bereits er-
wihnten Dimensionen hinzuzéhlen. Diese Uberlegungen zusammenfas-
send gelangen wir zu einem empirischen Menschenbild mit sechs Dimen-
sionen.

Der Mensch ist ein Wesen aus
— Korper
—  Gefiihl
— Verstand

5 MEvYer, 1978, S. 87.
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- Wertung
- Handlung
- Sozietit

Ich spreche hier vom empirischen Menschenbild, d.h. jeder Mensch
kann fiir sich nachvollziehen, da} er diese sechs Dimensionen ist. Die Frage
nach der Seele ist nicht von der Paddagogik/Didaktik zu beantworten, son-
dern von der Theologie und eine Frage der Weltanschauung. Deshalb soll
diese Dimension nicht in das empirische Menschenbild aufgenommen wer-
den. Neben diesen sechs Grunddimensionen kann jeder Mensch/Pidagoge
natiirlich fiir sich noch weitere hinzufiigen, jedoch nicht wegstreichen.

Der Mensch ist diese sechs Dimensionen, er hat sie nicht. Der Mensch
als Ganzes wird durch diese Dimensionen konstituiert.

Der Mensch ist ein Ganzes, man kann ihn nur analytisch in diese
Dimensionen teilen. Dies hat den Vorteil, da3 der Sozialpadagoge, will er
den Menschen ganzheitlich fordern, bei seiner Zielformulierung darauf
achten kann, alle oder gezielt einzelne Dimensionen bei dem Lernenden zu
fordern, zu entwickeln, weiterzufiihren oder auch u.U. zu korrigieren.

Alle Dimensionen stehen in gegenseitiger Wechselwirkung und bedin-
gen sich. Aufgrund dieser Tatsache sollte der Sozialpiadagoge einen Men-
schen liber die Dimensionen ansprechen, die der Lernende besonders ent-
wickelt hat. Hier gilt ein altes pddagogisches Prinzip: Mit den Stirken des
einzelnen soll man arbeiten, ihn aufbauen, motivieren. Dies gelingt mit
Hilfe der gedanklichen Aufteilung des Menschen in sechs Dimensionen.
Nicht nur die Stirken, sondern auch die Schwichen lassen sich mit der
Einteilung in sechs Dimensionen erkennen, wobei deutlich darauf verwie-
sen wird, dal man bei den Stidrken ansetzen sollte. Aus dieser Sichtweise
heraus, ist Sozialpddagogik auch immer eine positive Padagogik. Das Image
von der negativen Pidagogik sollte man dringend korrigieren.

Kehren wir zuriick zu den sechs Dimensionen. Zwei Fragen interessie-
ren:

1. Ist der Mensch vor allem ein Denk- oder ein Fiithlwesen?
2. Gibt es innerhalb der sechs Dimensionen eine Hierarchie?

3.2 Fiihlen und Denken

Ist der Mensch vor allem ein Fiihl- oder Denkwesen? Diese Frage hat Phi-
losophen, Anthropologen und Piddagogen schon immer fasziniert. Der Ra-
tionalismus z.B. gab eine eindeutige Antwort: Der Mensch ist im Unter-
schied zu allen anderen Lebewesen vor allem durch seinen Verstand defi-
niert. Also ist der Mensch zuerst ein Denkwesen.

Viele Wissenschaften haben sich inzwischen mit dieser Frage befaft.
Eine von ihnen scheint die Frage recht eindeutig beantworten zu kénnen:
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die Hirnforschung. Luc Ciompi stellt die Ergebnisse zusammen: ,,Sowohl
aus der Phylogenese wie auch der Ontogenese, das heifit aus der kollektiven
wie der individuellen Entwicklungsgeschichte der Psyche geht klar hervor,
daB das Gefiihl im Vergleich zum Denken das Primire, der tragende Unter-
grund ist. Das zeigt schon die Betrachtung des Gehirnbaues: Der Sitz der
Gefiihle liegt, soweit man dies feststellen kann, in dlteren Hirnteilen, das
heifit im Riechhirn, limbischen System und Hypothalamus, zum Teil auch
schon im Hirnstamm, welches der Mensch weitgehend mit den niedrigen
S&ugern und Reptilien gemeinsam hat. Das eigentliche Denken dagegen ist
an den in der Evolution viel spéter erschienenen, spezifisch menschlichen
Neocortex mit seiner massiven Entwicklung der GroBhirnhemisphire ge-
bunden...Alles konvergiert also auf die Feststellung hin, daB auch der
Mensch, und nicht etwa nur das Tier, primér und vor allem ein Fiihlwesen,
und erst in zweiter Linie ein Denkwesen ist....Der Fiihlmensch bildet also
gewissermaBlen den tragenden, bis weit in unsere unbewuBten, tierischen
Urspriinge hinabreichenden Socke! der Psyche, auf den sich erst sekundar
der Denkmensch im Lauf der Entwicklung allméhlich aufpropft.... Aus
diesen Uberlegungen heraus wird verstindlich, daB sich das jiingere Denk-
system dem &lteren Gefiihlssystem angepaft hat. Das Fiihlsystem setzt den
Rahmen, innerhalb dessen sich ein bestimmtes Denksystem entfalten kann.*

Die erste Frage konnen wir als geklirt ansehen, obwohl Emotion und
Kognition eine Einheit im Menschen bilden, iibernimmt die Emotion eine
zentrale Stellung.

3.3 Hierarchie der Dimensionen

Mit der Klirung dieser Frage ist auch bereits die zweite Frage angeschnit-

ten: Gibt es eine Hierarchie der Dimensionen? Nach den Erkenntnissen der

Emotionsforschung stellt sich die Vermittlung, Aufnahme, Verarbeitung

und Umsetzung (d.h. Lernen) von Informationen etwa so dar:

— Auf eine Situation, einen Reiz, eine Information reagiert als erste Di-
mension der Korper, iiber die Sinne werden Empfindungen und Wahr-
nehmungen aufgenommen.

— Diese Reize passieren, wie wir gesehen haben, die dlteren Hirnteile wie
z.B. Riechhirn, Limbisches System, Mandelkern, Hypothalamus, den
Sitz der Gefiihle. Die Gefiihle beurteilen den Reiz entsprechend und
geben ihn weiter an den Verstand.

— Der Verstand nimmt eine Realititspriifung vor, vergleicht die Informa-
tionen mit bisherigen Erfahrungen und Kenntnissen.

— Das Ergebnis der Aktivitidten von Korper, Gefiihl und Verstand wird in
einer abschlieBenden Bewertung festgehalten. Das Ergebnis mu8 mit
den Werten und Normen der Person im Einklang stehen.

6 Ciompy, 1988, S. 186-197.
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-~ Nach diesen intrapersonalen Prozessen (die Innenseite des Menschen),
handelt der Mensch, er reagiert auf den aufgenommmenen Reiz, die
Informationen. Der Ablauf des inneren Prozesses ermdglicht ihm, sich
der Situation adidquat zu verhalten.

— Durch die Aufnahme von Reizen, Situationen, Informationen steht der
Mensch stets in Interaktion und Kommunikation mit der AuBBenwelt.
Erst durch diese Auseinandersetzung mit der Welt erfahrt der Mensch,
wer er ist.

Diese beiden Schritte, Interaktion mit der Auflenwelt bzw. mit Mitmen-
schen konnen wir als den interpersonalen ProzeB (die AuBenseite des
Menschen) bezeichnen.

H. MacHa faBt die Ergebnisse der Emotionsforschung zusammen: ,,Ein
Denkvorgang stellt sich so dar, daB die Gefiihle die Wahrnehmungsprozes-
se beeinflussen sowie von ihnen beeinfluft werden. Im Denken werden die
durch Empfindungen und Wahrnehmung gewonnenen Eindriicke wieder-
um in wechselseitiger Beeinflussung durch Gefiihle verarbeitet. Nachdem
durch Vermittlung der Gefiihle die Bediirfnisse, Triebe und Willensansprii-
che wirksam geworden sind, fiihrt das Denkprodukt zur Motivation und
zum Handeln.*7

3.4 Anthropologische Pyramide

Aufgrund dieser Uberlegungen kénnen wir folgendes sagen:

—~ Alle Dimensionen stehen in Wechselwirkung und sind gleich wichtig
und bedeutsam.

— Dennoch gibt es eine Hierarchie der Dimensionen, libernehmen einige
eine zentrale Stellung, Fiihrungsrolle.

Ergebnis ist:
1. Der Korper (biologisch-vitale Dimension) ist die Basis, bildet das Fun-
dament menschlichen Daseins.
2. Zum intrapersonalen Bereich (Innenseite) gehoren
das Gefiihl (emotional-affektive Dimension),
der Verstand (kognitiv-rationale Dimension),
die Wertung (ethisch-wertende Dimension).
In diesem Bereich iibernimmt das Gefiihl eine fiihrende Rolle.
3. Der interpersonale Bereich (AuBenseite) besteht aus den beiden Di-
mensionen
Handeln (psycho-motorische Dimension) und
Sozietit (sozial-kommunikative Dimension).

7  MacHa, 1984, S. 220.
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Die handelnde Dimension stellt die Verbindung der Innen- zur AuBen-

welt her und iibernimmt hier eine Fithrungsrolle.

Somit iibernehmen innerhalb der sechs Dimensionen drei von ihnen
eine besondere Fiihrungsaufgabe: Korper, Gefiihl und Handlung. In An-
lehnung an die Formulierung von PestaLozzi (der Mensch sei Kopf-Herz-
Hand) konnen wir dhnlich sagen: Der Mensch ist Kérper-Herz-Hand.

Was bedeuten diese Uberlegungen nun fiir eine Didaktik der Sozialpad-
agogik/Sozialen Arbeit?

In der Padagogik allgemein wie in der Sozialen Arbeit speziell geht es
darum, den Menschen ganzheitlich zu fordern.Um ihn jedoch in seiner
Ganzheit ansprechen zu konnen, mufl man die Teile des Ganzen kennen.
Padagogik bzw. Sozialpiddagogik/Soziale Arbeit miiite sich dementspre-
chend verstehen als Einrichtung zur besonderen Férderung der einzelnen
Dimensionen mit dem Schwerpunkt der Sinnesférderung, Gefiihlsforde-
rung und Handlungsfoérderung unter EinschlieBung der Férderung der ande-
ren Dimensionen. Das wire Ziel und Aufgabe von Sozialpidagogik/Sozia-
ler Arbeit. Dies gilt es bei der Erarbeitung einer Didaktik und der Erstellung
von Konzepten anzustreben.

4 Didaktische Elemente®

Nachdem die erste didaktische Grundkonstante, Menschenbild/Anthropo-
logie niher erkldrt wurde, geht es in diesem Punkt darum, bevor wir die
dritte Grundkonstante beschreiben, wichtige didaktische Elemente heraus-
zuarbeiten, die dann in dem Vierer-Schritt-Modell ihre Anwendung finden
sollen.

Geht man vom griechischen Wort ,,didaskein* aus, versteht man unter
Didaktik die Wissenschaft vom Lehren und Lernen. Die Einfiihrung des
Terminus ,,Didaktica®, so wie wir ihn heute verstehen, erfolgte bereits 1613
von Wolfgang RATKE (1571-1635). Von ihm haben wir den ersten schriftli-
chen Nachweis fiir die Verwendung des neuen Terminus,!°

Wenn es in der Didaktik um Lehren und Lernen geht, lassen sich an
dieser Tatsache wichtige allgemeine didaktische Elemente ableiten. Auf
der einen Seite steht jemand, der etwas weiB}, der Lehrende, und auf der
anderen einer, der etwas wissen mochte, der Lernende oder Lerner. Diese
beiden Personen (Gruppen) stehen in Kommunikation und tauschen Infor-
mationen aus. Der Vorgang kann natiirlich auch wechselseitig erfolgen.
Betrachtet man die beiden Personengruppen, die in Interaktion und Kom-
munikation, d.h. auf gleicher, partnerschaftlicher Ebene stehen, kann man

8 HemMaNN, 1976, S. 121-141.
9 SCHILLING, 1995, S. 24-46.
10 MARTIAL, 1996, S. 86.
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auch sagen: Lernhelfer und Lerner befinden sich in einer Lehr-Lern-Situati-
on. In der Didaktik geht es nun darum, herauszufiltern, wie eine Situation
strukturiert ist und ablduft. Da eine Situation viele Einzelaspekte beinhaltet,
soll sie operationalisiert, d.h. in Teilhandlungsschritte gegliedert werden,
um auf diese Weise dem Sozialpidagogen Einblick in die Ablidufe zu geben
und um ihm dadurch auch Hilfen zu vermitteln, wie er addquater mit einer
Situation sozialpddagogisch umgehen kann.
Wir konnen folgende didaktische Elemente herausfiltern:
1. Ineiner Situation geht es stets um Lernen.
2. Lernen geschieht in einem Prozef.
3. Ein nicht zu iibersehendes Gefdille besteht zwischen dem Lehrenden
und dem Lerner.
4. Lehrende und Lernende gehen ein wie auch immer geartetes Verhdltnis
ein.
Lehren setzt Beziehungen voraus.
Lehren und Lernen geschieht immer in einer Situation.
Beim Lernen geht es stets um Inhalte.
Eine Lehr-Lern-Situation wird von Zielen bestimmt.
Ziele miissen durch Methoden in Handlung umgesetzt werden.

© % N oW

Was versteht man unter diesen neun didaktischen Elementen?

— Erstes didaktisches Element: I ernen

Der Mensch ist von Natur aus auf Lernen angewiesen. Erst durch Ler-
nen wird er zum Menschen. ,,.Lernen ist eine alltdgliche Dimension unseres
Lebens, wir lernen unentwegt von anderen, von manchen Menschen, die
gar keine Padagogen sind moglicherweise mehr und wichtigeres als von
unseren Lehrern.“!! Lernen, nicht Erziehung ist der Generalbegriff der
Padagogik und Didaktik. Lernen legt den Akzent auf die Individuen, macht
sie zum Subjekt der piddagogischen Vorginge, wihrend Erziehung im iibli-
chen Sprachgebrauch sie allzu leicht zum puren Objekt macht.!2 Was ver-
steht man nun unter Lernen? Allgemein und im weitesten Sinne wird
Lernen als eine Verhaltensinderung verstanden. Ich erhalte eine Informati-
on, die ich verarbeite und in Verhalten umsetze. Somit kann man Lernen
auch definieren als das Aufnehmen, Verarbeiten und Umsetzen von Infor-
mationen. Wenn man von einer Verhaltensdnderung spricht, meint man
nicht Verhaltenskorrektur, vielmehr ist damit eingeschlossen: Vertiefung,
Entfaltung, Training, u.U. auch Anderung. Zunichst geht es jedoch um
positive Verstiarkung und nicht um Korrektur.

Man unterscheidet des weiteren zwei Formen des Lernens: intentiona-
les (bewuftes, absichtliches, zielgerichtetes) Lernen und funktionales (un-

11  Giesecke, 1987, S. 22.
12 GIeSeCkE, 1971, S. 101.
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bewuBtes, alltigliches) Lernen. Das meiste, was wir gelernt haben, haben
wir wohl funktional gelernt. Die entscheidende Lernquelle fiir unser Leben
ist sicher nicht die Schule, sondern andere Lebenssituationen und -berei-
che sowie Personen in unserem Alltag. In der Sozialpiadagogik sollte man
darauf achten, die funktionalen Lernquellen zu beriicksichtigen, zu analy-
sieren und in die Uberlegungen mit einzubeziehen. Denn sonst konnte der
Sozialpadagoge mit seiner Planung scheitern, weil die funktionellen Lern-
quellen (z.B. eine Clique) ganz andere Interessen und Ziele verfolgen und
einen weit stiarkeren EinfluB haben als der Sozialpidagoge.

— Zweites didaktisches Element: Prozef}

Bei einem Lehr-Lern-Proze3 mufl der Sozialpidagoge bedenken, daf3
ein ProzeB immer in der Zeit ablduft. Zum Lernen muf} Zeit zur Verfiigung
stehen. Sich Zeit nehmen und lassen besagt, in kleinen Schritten lernen.
Verlangt der Sozialpddagoge zu viel auf einmal, strdubt sich das Gefiihl,
die vielen Informationen bewirken keine Verdnderung. Deshalb gilt fiir
eine Motivation die Regel: Unterforderung wie Uberforderung motiviert
nicht. Der Sozialpddagoge sollte die Lernschritte so dosiert anbieten, daB es
reizvoll ist, sich damit auseinanderzusetzen.

Den Zeitfaktor kann man in kurz-, mittel- und langfristig einteilen.
Erziechung muf3 immer ein Gesamtkonzept zugrunde liegen, das einerseits
die langerfristigen Perspektiven aufzeigt, wie andererseits das augenblick-
liche Vorgehen erklart.

Wer mit Gruppen arbeitet, muf3 auch den Prozef3 beobachten und inter-
pretieren, der in der Gruppe ablauft. Die Gruppenpddagogik unterscheidet
fiinf Gruppen-Proze-Phasen: Fremdheits-, Machtkampf-, Harmonisie-
rungs-, Differenzierungs- und Losungsphase. Kennt der Sozialpddagoge
diese Phasen, wird er sich in den einzelnen Abschnitten eines Gruppenpro-
zesses entsprechend verhalten.

— Drittes didaktisches Element: Gefille
Zwischen dem Lehrenden und dem Lerner besteht ein Gefille. Ziel des

Sozialpadagogen sollte es sein, in einem langfristigen ProzeB dieses Gefil-

le abzubauen. Deshalb muB er in einer Lehr-Lern-Situation zunichst die

Bediirfnisse/Ziele analysieren, unter denen Lernen stattfinden soll. Das

Ergebnis wird deutlich machen, wie groB das Gefille zwischen dem Leh-

renden und dem Lernenden ist. Die Kommunikative Didaktik hat vier

Schritte entwickelt, wie das Gefille abgebaut werden kann:

1. Stellvertretende Entscheidungen fillen, d.h. der Sozialpddagoge mu$ je
nach Situation und Lerngruppe den Mut haben, fiir diese stellvertretend
Entscheidungen zu fillen. Er muB wissen was er will. Es gibt viele
Situationen, in denen die Lernenden zunachst iiberfordert sind, wenn
sie mitentscheiden miiBten. Sie haben u.U. zu wenig Informationen,
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Einblick, Erfahrung, Kenntnisse, so daB ihnen die Kompetenz fehlt. In
solchen Situationen muf3 der Sozialpiddagoge selbst Entscheidungen
treffen und sich als Ziel setzen, die Lerner allméhlich zur Mitverant-
wortung und Selbstandigkeit hinzufiihren.

2. Behutsame Partizipation, d.h. die Lerner sollen entsprechend ihrer
Fahigkeiten und Erfahrungen aktiviert werden. Sie sollen nicht passiv
Entscheidungen tiber sich ergehen lassen und unmiindig abwarten, daf3
etwas passiert, sondern ihnen soll deutlich gemacht werden, daf3 sie
sich an Entscheidungen in ihrem eigenen Interesse beteiligen miissen.

3. Regressiv-komplementires Agieren, d.h. der Lehrende soll sich all-
mahlich zuriickhalten und dem Lernenden mehr Entscheidungsfreirau-
me einrdumen. Die Lerner sollen einsehen, dal es um ihre eigene Sache
geht, der Lehrende sich eher als Anbieter oder Animateur versteht. Er
wird nicht tberfliissig, sondern iibernimmt eine andere, vielleicht be-
deutendere padagogische Rolle, die des Beraters.

4. Symmetrisches Agieren, d.h. am Schlu3 dieses Prozesses steht das
gleichberechtigte Agieren. Das Gefille sollte fiir diesen konkreten Le-
bensbereich abgebaut sein. Der Abbau bezieht sich nur auf Teilberei-
che. Selbstverstindlich wird der Lernende z.B. nicht die gleiche beruf-
liche Kompetenz haben wie der Sozialpidagoge.'3

— Viertes didaktisches Element: Verhiltnis

Der Sozialpadagoge muB sich fragen, wie er sein Verhéltnis zum Ler-
nenden gestalten will. Kurt LEWIN spricht von drei moglichen Leitungssti-
len, durch die ein padagogisches Verhiltnis bestimmt wird: autoritérer,
laissez-fairer und partnerschaftlich-demokratischer Leitungsstil. Seine Un-
tersuchungen ergaben, daB3 optimales Lernen nur in einer Gruppe moglich
war, die durch einen partnerschaftlichen Stil geleitet wurde. Allerdings
sollte man zwei Einschrinkungen machen: Der Leitungsstil ist abhdngig
von der jeweiligen Situation. Es gibt Situationen, da muf3 der Sozialpddago-
ge u.U. autoritidr vorgehen z.B. in Gefahrensituationen, in anderen Situatio-
nen kann er eher laissez-faire sein.

Des weiteren mufl demokratisches Verhalten gelernt sein, es steht am
Ende und nicht am Anfang eines Lernvorgangs. Der Sozialpddagoge muB
stets die Lerngruppe daraufhin analysieren, welchen Leitungsstil sie bisher
gewohnt war.

Nach Untersuchungen von R. und A.-M. TauscH zeichnet sich partner-
schaftliches Verhalten durch vier Verhaltensmerkmale aus:

1. Achtung-Wirme-Riicksichtnahme

2. Einfiihlendes Verstehen, Empathie

3. Echtheit-Ubereinstimmung-Aufrichtigkeit

4. Viele fordernde, nicht-dirigierende Titigkeiten.'4

13 GupJons, 1981, S. 84.
14 TauscH, 1977, S. 101-102.
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Diese vier Merkmale sind die entscheidend férdernden und erleichtern-
den Bedingungen fiir die wesentlichen seelischen Grundvorgénge des ande-
ren, z.B. fiir seine Selbstachtung und offene Auseinandersetzung mit sei-
nem Erleben, fiir sein bedeutsames Lernen und die konstruktive Personlich-
keitsentwicklung. Die Merkmale fordern und erleichtern entscheidend ein
humanes Zusammenleben mit den Grundwerten Selbstbestimmung, Ach-
tung der Person, soziale Ordnung und seelische und korperliche Funktions-
fahigkeit.!>

- Fiinftes didaktisches Element: Beziehungen
Die Kommunikationsforschung hat Axiome aufgestellt, d.h. pragmati-

sche Kalkiils, die nicht mehr bewiesen werden miissen, sondern faktisch
wahr sind. Eines dieser Axiome lautet: Jede Kommunikation hat einen In-
halts- und einen Beziehungsaspekt, derart, da3 letzterer den ersteren be-
stimmt und daher eine Metakommunikation darstellt.

Der Inhaltsaspekt betrifft die kognitive, der Beziehungsaspekt die emo-
tionale Dimension einer Kommunikation. Alles Verhalten in einer zwi-
schenmenschlichen Situation verlduft auf diesen beiden Ebenen. Die pri-
mire Ebene ist jedoch die Beziehungsebene, sie steht vor der Inhaltsebene.
Kommunikation ist also nicht nur ein Austausch von Sachinformationen,
sondern gleichzeitig eine personliche Auseinandersetzung auf der Bezie-
hungsebene. Diese Tatsache ist den Kommunizierenden in der Regel selten
bewulBt, sie 1duft unbewuBlt ab. In vielen Situationen dominiert jedoch der
Beziehungsaspekt. Beziehungen riicken mehr in den Hintergrund, je spon-
taner und normaler die Beziehung ist. Bei gestorten Beziehungen verliert
der Inhaltsaspekt z.T. vollig an Bedeutung. Ein grober Fehler der Kommu-
nikation ist es, will man einen Beziehungsstreit auf der Ebene des Sachin-
haltes austragen.!6

Fiir den Sozialpidagogen besagen diese Uberlegungen, daB er besonde-
res Augenmerk auf den Beziehungsaspekt richten sollte. Fiir eine positive
Kommunikation ist eine gute Beziehung Basis und Voraussetzung. Will er
also Lernen, d.h. eine Verhaltensidnderung beim Lerner erreichen, sollte er
sich zunichst um eine gute Beziehung bemiihen. Stimmen die Beziehun-
gen, kann man sich vermehrt auf den Inhalt konzentrieren. Insofern lauft
vieles in der Sozialpidagogik auf Beziehungsarbeit hinaus. Dies soll jedoch
nicht bedeuten, da} die Inhalte unwichtig sind. Es geht um die Reihenfolge
der Bedeutsamkeit. Die Beziehungen miissen soweit stimmen, da3 Inhalte
auch so angenommen werden kOnnen, wie sie vom Sender verstanden
werden. Vor allem hat diese Einstellung nichts mit Gefiihlsduselei zu tun,
bei der Inhalte eine untergeordnete Rolle spielen.

15 TauscH, 1977, S. 101.
16 WatzLawick, 1974, S. 50.
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- Sechstes didaktisches Element: Situation

Ziele lassen sich nicht auf direktem Wege verwirklichen, sondern der
Mensch schafft sich Situationen, aus denen heraus die Ziele erreicht werden
konnen. Menschliches Handeln geschieht nur in Situationen. Die an einem
Lehr-Lern-ProzeB beteiligten Personen fiihren eine Situation herbei, defi-
nieren und interpretieren sie.

Man unterscheidet zwischen einer duBeren und inneren Situation. Die
innere Situation ist die innere Verfassung zum Zeitpunkt der Handlung. Die
duBere Situation wird durch Faktoren des Umfeldes einer Handlung be-
stimmt. Im Zusammenhang mit den duBeren Faktoren einer Situation muf}
der Sozialpadagoge auch an die fordernden und stérenden Faktoren denken,
die Lernen positiv bzw. negativ beeinflussen konnen. Besonders im Vor-
feld und Umfeld einer Situation kann der Sozialpiddagoge Einflu darauf
nehmen. Er kann Situationen schaffen und gestalten, die Lernen positiv
ermoglichen. Ziel eines Sozialpddagogen ist es, solche Situationen zu schaf-
fen, Handlungszusammenhinge herzustellen, die viele Anreize mit Auffor-
derungscharakter enthalten, so daB sie zur Auseinandersetzung mit ihnen,
zum Handeln herausfordern.

Des weiteren kann man eine Situation ganz allgemein in drei Phasen
einteilen: Anfangs-/Einstiegsphase, Hauptphase und Abschluf3-/Losungs-
phase. Die Gestaltung der Anfangsphase ist sehr entscheidend. In ihr geht
es um Motivation, Heranfiihren an eine Situation, um eine positive Einstel-
lung und Erfahrung. Je nach Veranstaltung sollte man in der Anfangsphase
die Lerner unbedingt mit in die Planung der Ziele und Methoden einbezie-
hen z.B. bei einer Bildungs- oder Schulveranstaltung.

Bisher habe ich sechs didaktische Elemente behandelt: Lernen, ProzeB3,
Gefille, Verhiltnis, Beziehung und Situation. Man kann nun feststellen,
daB die ersten fiinf Elemente durch das sechste zusammengefafit werden.
Es geht in der Didaktik immer um eine Lehr-Lern-Situation, die Lernen,
Proze8l, Gefille, Verhiltnis und Beziehungen umfaBt. Man koénnte also
auch nur von einer Lehr-Lern-Situation sprechen. Es ist jedoch fiir eine
didaktische Planung hilfreich, sich an allen sechs Elementen zu orientieren.
Sie dienen der besseren Reflexion, erinnern an die differenzierte Sichtweise
einer Situation und geben Hilfestellung fiir deren Analyse.

Die Analyse der Lehr-Lern-Situation nennt man in der Didaktik Bedin-
gungsanalyse. Auf weitere Aspekte einer Bedingungsanalyse werde ich im
spiteren Verlauf noch niher eingehen.

— Siebentes didaktisches Element: Inhalt/Thema

In einer Interaktion/Kommunikation geht es nicht nur um Beziehungen,
sondern natiirlich auch um Inhalte. Sie konnen verbal oder nonverbal
iibermittelt werden. Jede Kommunikation enthilt eine Aussage, d.h. einen
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Inhalt oder man konnte auch sagen: ein Thema. Entsprechend muf8 man un-
terscheiden zwischen Inhalt im weiten und engen Sinn.

Inhalt im engen Sinn: Darunter versteht man, wenn man z.B. bei Bil-
dungsveranstaltungen, Schulungen oder Diskussionen gezielt Themen be-
handelt. Man bereitet sich auf ein Thema vor, setzt sich mit dem Inhalt aus-
einander und trigt seine Gedanken vor.

Inhalt im weiten Sinn: Jede Situation hat ein Thema/Inhalt, enthilt eine
Information. Entweder tauscht man die Informationen in wenigen Sitzen
aus oder aber man nimmt z.B. blitzschnell den Inhalt einer Situation auf
und handelt entsprechend. Mit Inhalten kann man sich gedanklich ausein-
andersetzen oder auch durch Handlungen. Indem man eine Lebenssituation
bewiltigt, hat man auch das Thema bewailtigt.

Fiir die Auswahl und Begriindung der Themen im engen Sinn gibt
KLaFki drei Kriterien an: das Thema soll stets 1. eine Gegenwartsdeutung,
2. Zukunftsdeutung und 3. exemplarische Bedeutung haben. In diesem
Begriindungszusammenhang soll die Frage erortert werden, ob und warum
der vorgesehene Lernprozefl in bezug auf das gewihlte Thema stattfinden
kann bzw. soll.!7

— Achtes didaktisches Element: Ziele

Ein weiteres Axiom menschlichen Handelns lautet: Man kann nicht
nicht Ziele haben. Jede Kommunikation hat auch ein Ziel. Aus dieser Uber-
legung folgt zwingend ein dreifaches: Der Lehrende hat Ziele, der Lernen-
de hat auch Ziele und zwischen den beiden Zielen muB ein Arrangement
gefunden werden.

Erziehungsziele: Die Ziele des Lehrenden sollen Erziehungsziele ge-
nannt werden. Unter Erziehungszielen verstehen wir bewufte, reflektierte
Ziele des Lehrenden (oder wie man ihn auch immer bezeichnen mag:
Padagoge, Lehrer, Sozialpddagoge, Erzieher etc.): Er sollte sich fragen:
Was will ich und warum will ich das? Es geht also nicht nur um die Frage
nach dem Was, d.h. den Zielen. Der Pdadagoge kann viele Ziele verfolgen;
ob sie angemessen sind oder nicht, ist eine andere Frage. Deshalb gehort die
zweite Frage notwendig dazu: Warum will ich das? Welche Griinde, Moti-
ve bewegen mich dazu? Erst durch diese reflektierte Vorgehensweise ent-
steht verantwortbare, reflektierte Pddagogik.

Handlungsziele: Wenn jeder Mensch in einer Situation Ziele verfolgt,
besagt dies, daB auch der Lerner Ziele hat, je nach Situation mehr unbewuft
als bewuBt. Wie driickt der Lerner nun seine Ziele aus? Entweder teilt er sie
verbal mit oder aber er driickt sich iiber sein Handeln aus. Da der Mensch
vor allem ein handelndes Wesen ist, sollte der Sozialpidagoge diesen
Bereich besonders beachten und beobachten. Deshalb werden die Ziele des

17 Kvrarki, 1985, S. 214-221.
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Lerners auch Handlungsziele genannt. Das besondere dieser Handlungszie-

le ist, daBl der Sozialpddagoge sie nur grob annehmen, hypothetisch vermu-

ten kann. Der Sozialpidagoge mufl die Handlungen, die einen codierten

Inhalt enthalten, decodieren. Bei diesem ProzeB konnen natiirlich Fehler

unterlaufen und die Ergebnisse konnen nur erste Annahmen, Vermutungen

sein. Trotz dieser vagen Annahmen ist es wichtig, diese Vermutungen un-
bedingt zu beriicksichtigen. Denn durch diese Tatsache verhindert man, dag
die Lerner zum Objekt des Lehrenden werden. Dadurch, daB ihre Ziele
ernst genommen werden, erhalten die Lernenden im Lernproze8 eine zen-
trale Stellung, sie sind Mittelpunkt und lernendes Subjekt des Geschehens.

Der Sozialpddagoge sollte sich bemiihen, méglichst bald Situationen zu

schaffen, in denen die Lerner ihre Handlungsziele ausdriicken konnen. Er

wird also nicht bei seinen Vermutungen stehen bleiben, sondern die Ler-
nenden in dem Lern-ProzeB aktiv einbeziehen, so daB diese ihre Interessen
duBern konnen. Ziel muB es also sein, gemeinsam das Lernziel zu ermitteln.

Lernziele: In einer Lernsituation darf man jedoch nicht bei der Erkennt-
nis stehen bleiben, daB sowohl der Lehrende als auch der Lernende Ziele
haben. Vielmehr mufl zwischen beiden ein Konsens herbeigefiihrt werden.
Das Ergebnis des Uberdenkens bzw. Aushandelns von Erziehungszielen
und Handlungszielen nenne ich Lernziele. Das Lernziel muf nicht unbe-
dingt eine Sythese sein, es kann unterschiedliche Formen geben z.B.:

— Der Sozialpidagoge bleibt bei seinen Erziehungszielen und lehnt die
Handlungsziele ab.

- Der Sozialpadagoge steckt seine Erziehungsziele zuriick und geht ganz
auf die Handlungsziele ein.

— Der Sozialpidagoge sieht Ubereinstimmung zwischen seinen Erzie-
hungszielen und den Handlungszielen, sie sind u.U. identisch.

— Der Sozialpidagoge sucht einen Kompromif3 zwischen Erziehungs-
und Handlungszielen.

— Der Sozialpidagoge 148t Erziehungsziele und Handlungsziele gleich-
berechtigt nebeneinander stehen, beide lassen sich in die Situation
einbringen.

Weiterhin muB man die Ziele noch unterteilen in Richtziele, Grobziele
und Feinziele, d.h. man muf} die Ziele bis zur Handlungsebene operationa-
lisieren.

Die Aufnahme der Handlungsziele in das padagogische Bemiihen zeigt,
daB der Lerner im Mittelpunkt steht. Der Sozialpidagoge sollte immer ein
offenes Konzept haben, offen, da er die Handlungsziele ja nur hypothetisch
vermuten kann, um auf eine veridnderte Situation addquat reagieren zu kon-
nen. Ein offenes Konzept besagt jedoch nicht, ganz auf ein Konzept zu
verzichten, da man sich sowieso nicht daran halten kann, sondern ein offe-
nes Konzept steckt fiir den Sozialpidagogen den Rahmen fiir sein Handeln
ab. Erst wenn er geplant hat, wei8, was er will, kann er auch flexibel auf
eine neue Situation reagieren, ohne dabei kopflos zu werden.
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— Neuntes didaktisches Element: Methode (Vermittlungsvariablen)
Zwischen Didaktik und Methodik besteht ein interdependentes Ver-

hiltnis oder auch Implikationszusammenhang. Dies wird durch den Schrag-
strich verdeutlicht: Didaktik/Methodik. Methodik ist ohne Didaktik nicht
moglich. Didaktik ist fiir Methodik der Rahmen méglicher Handlungsfol-
gen und Verhaltensweisen. Deshalb muf3 es auch Didaktik/Methodik hei-
Ben. Trotz dieser logischen Reihenfolge stehen Ziele und Methoden in einer
Interdependenz, d.h. bestimmte Ziele konnen nur durch bestimmte Metho-
den erreicht werden, und nur bestimmte Methoden eignen sich zum Errei-
chen bestimmter Ziele. In der Auswahl der Ziele ist auch gleichzeitig der
methodische Rahmen abgesteckt.!8

Es wire nun jedoch aus der Sicht der Didaktik falsch und unrealistisch,
den Anspruch zu erheben, der Praktiker miisse sich bei jeder Handlung
zuerst nach den Zielen fragen, bevor er Methoden wihlt. Die Didaktik als
Versatzwissenschaft zwischen Theorie und Praxis stellt keine solch einsei-
tige Forderung. Wenn zwischen Didaktik und Methodik ein interdependen-
tes Verhiltnis besteht, kann der Praktiker beliebig auswihlen, bei welchem
Element er anfangen mdochte: Ziele, Inhalte, Methoden, Medien. Alle vier
Wege sind legitim. Wichtig und allein ausschlaggebend ist, gleich wo er
ansetzt, daB er sich letztendlich die Zielfrage stellt: Was will ich damit
erreichen und warum halte ich das fiir wichtig?!?

S Didaktischer Vierer-Schritt2°

Die vier didaktischen Schritte ,,Information, Konzeption, Aktion, Reflexi-
on* sind anthropologische Konstanten, so haben wir festgestellt. Sie finden
sich in jeder Situation menschlichen Handelns.

Wenn man das Planen und Arbeiten eines Sozialpadagogen betrachtet,
kann man grob vier Gruppen von Titigkeitskonzepten ausmachen; wenn
man sie verallgemeinern und klassifizieren méchte. Dies sind:

— Das Arbeiten an Konzepten fiir den Triger: Organisationskonzept.

— Das Erstellen eines Konzeptes fiir eine Person oder Gruppe, mit der
man lingerfristig arbeiten mochte: Zielgruppenkonzept.

— Gedanken, die man sich kurzfristig macht, um eine Situation richtig zu
meistern oder eine Begegnung oder Veranstaltung kompetent anzuge-
hen: Situationskonzept.

—  Auch in einer ganz spontanen, scheinbar unbedachten Situation handelt
der Sozialpidagoge entsprechend seiner internalisierten Ziele: Spon-
tankonzept.

18 Schurz, 1981, S. 85-91.
19 KRroN, 1994, S. 144,
20 ScHILLING, 1995, S. 232-236.
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Im folgenden soll nun aufgezeigt werden, daB alle vier Konzepte nach
dem Vierer-Schritt ablaufen und die erarbeiteten didaktischen Elemente
enthalten.

5.1 Organisationskonzept?!

1. Information

In diesem Teil werden Informationen tiber die Bedeutung der Einrich-
tung zusammengetragen, Modelle verglichen, das Thema theoretisch erar-
beitet, Literatur studiert. Es ist nicht sehr fruchtbar, wenn sich der Tréger in
dem esten Teil nur mit dem Thema des Hauses auseinandersetzt. Dies
konnte zu einem eingeschriankten Blickwinkel fiihren. Erst die Kenntnis der
Literatur und anderer Modelle erweitern seinen Horizont und erdffnen ihm
Aspekte, auf die er sonst nicht ohne weiteres gestoBBen wire.

Als zweiten Schritt muf} er sich iiber die Zielgruppe Informationen
einholen. Wie ist ihre Lebenssituation? Welche Interessen, Bediirfnisse und
Probleme hat sie? Welche Aufgaben stellen sich dem Triger?

Sodann muf man sich Gedanken iiber die gesellschaftliche Situation
und Bedingungen machen, denn sie sind entscheidend fiir die Aufgaben-
stellung des Trigers. Bei den sozialen Einrichtungen handelt es sich um
Non-profit-Organisationen, die sich als Dienstleistungsunternehmen ver-
stehen und einen gesetzlichen Auftrag erfiillen. Dieser Informationsstand
muf} erarbeitet werden und bildet den ersten Teil eines Organisationskon-
zeptes.??

2. Konzeption

Der zweite Schritt beginnt mit einer Wert-, Unternehmens- und Um-
weltanalyse und wird in einer Gesamtbeurteilung der Ausgangsanalyse
(Ist-Zustand) zusammengefaft.

Nach der Bedinungsanalyse werden Ziele formuliert.

Erziehungsziele = Trigerziele: Hier werden die Ziele des Trégers for-
muliert, die sich aus dem Studium der Literatur, der Tradition und den
Aufgaben der Einrichtung ergeben.

Handlungsziele = Personenziele: Es geht um Bediirfnisse, Interessen,
Wiinsche, Handlungen der Zielgruppe. Bei der Eruierung dieser soliten die
Betroffenen direkt einbezogen werden z.B. durch Befragung und Beobach-
tung etc.

Lernziele = Organisationsziele: Dies sind die Uberlegungen iiber mog-
liche Gemeinsamkeiten, Ubereinstimmungen, Synthese der Triger- und
Personenziele. Da soziale Einrichtungen Dienstleistungsunternehmen sind,
stehen vor allem die Personenziele im Mittelpunkt der Betrachtung.

21 ScHILLING, 1995, S. 250-254.
22  GraF, 1996.
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Nach der Zielformulierung werden Vorschlidge, Methoden entwickelt,
wie und womit die Veridnderung, das Ziel erreicht, bewirkt werden soll.

3. Aktion

Bei einem Konzept handelt es sich um eine gedankliche Vorwegnahme
einer zukiinftigen Handlung. Die Mitarbeiter sollen ihre Handlungen im
Sinne der Konzeption des Tragers gestalten.

»Da Konzeptionen keine unmittelbar in Handlung umsetzbaren Be-
schliisse und Weisungen enthalten, keine direkt vollziehbaren Plidne dar-
stellen, sondern nur Handlungslinien und Planungsvorgaben, hingt ihre
Umsetzung von der Einsicht, der Motivation und dem Engagement der
MitarbeiterInnen auf allen Ebenen des Unternehmens ab.*23

4. Reflexion

Die erstellte Konzeption sollte regelmiBig (etwa alle 2-3 Jahre) iiber-
priift werden, inwieweit die Umsetzung in die Realitdt gelungen ist und
inwieweit sie noch den Anforderungen der Umwelt und ihrem gesetzlichen
Auftrag entspricht, um daraus notwendige Ergidnzungen und Korrekturen
abzuleiten. Damit wird den Mitarbeitern und der Offentlichkeit die Ernst-
haftigkeit und Bedeutung der Konzeption verdeutlicht. Der Hinweis auf die
Uberarbeitung gehort unbedingt in eine Konzeption.2*

5.2 Zielgruppenkonzept?

1. Information

Zur Planung gehort die theoretische Auseinandersetzung mit dem The-
ma. Je mehr sich der Sozialpddagoge thematisch vorbereitet hat, desto
besser kann er situationsgerecht und spontan handeln. Er macht sich kom-
petent, indem er Literatur zum Thema liest oder mit Fachleuten spricht, um
sich ein umfassendes Wissen anzueignen. Die Informationen erstrecken
sich auf zwei Gebiete: das Thema und die Zielgruppe.

2. Konzeption
Dieser Teil enthilt drei Schritte: Bedingungsanalyse, Ziele, Methoden.
Nach dem Imformationsteil miissen die Bedingungen geklart werden,
unter denen Lernen stattfinden soll. Drei Aspekte umfaBt eine solche Be-
dingungsanalyse:
1. Aspekt: Organisationsstruktur/Rahmenbedingungen: Hier geht es um
die Frage nach dem Triger, seinen Zielen, Aufgaben, den Teil-

23 GraF, 1996, S. 80.
24 GraAF, 1996, S. 81.
25 ScHILLING, 1995, S. 255-269.
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nehmern, Raum, Ort, Zeit, pddagogischen Voraussetzungen,

Lage, Umfeld etc., d.h. man analysiert die internen und exter-

nen Faktoren.

2. Aspekt: Zielgruppenanalyse/Voraussetzungen: Hier unterscheidet man
zwischen

— individuellen Voraussetzungen: Alter, Geschlecht, Konfes-
sion, Entwicklungsstand, Interessen, Fihigkeiten, Fertig-
keiten, Konnen, Erfahrungen, Motivation, Auffilligkeiten,
Behinderungen, Krankheiten, Problemen etc.

— sozio-kulturellen Voraussetzungen: soziale Schicht, Sprach-
stil, Nationalitit, Schulbildung, Wohngegend, Beruf der El-
tern, Religion, Geschwister, Familienstand, Bezugsgrup-
pen, soziale Bindungen etc.

D. BaAckE hat einen sozio-Gkologischen Ansatz entwickelt, der

fiinf Zonen unterscheidet, nach denen man eine Bedinungsana-

lyse vornehmen kann: sozialokologisches Zentrum, Nahraum,

Ausschnitte, Peripherie, Utopie.26

3. Aspekt: Lehr-Lern-Situation: Unter diesem Aspekt werden die didakti-
schen Elemente 1-6 alysiert.

Nach der Analyse der Lernbedingungen werden Ziele (Richt-, Grob- und
Feinziele) formuliert. Wichtig dabei ist die Unterteilung in Erziehungszie-
le, Handlungsziele und Lernziele. Da die Handlungsziele in der Planung
nur hypothetisch angenommen werden, gilt es, moglichst bald die Lerner
aktiv an der Lernsituation teilnehmen zu lassen, indem sie verbal oder
nonverbal ihre Ziele kundgeben, damit der Sozialpidagoge diese AuBerung
mit den vermuteten Handlungszielen vergleichen und diese gegebenenfalls
korrigieren kann. In Bildungsveranstaltungen sind diese Schritte sehr wich-
tig: 1. Planung durch den Sozialpidagogen; 2. Schritt: Planung mit den
Lernern. Sie sollen aktiv in die konkrete Planung einbezogen werden und
den Verlauf einer Veranstaltung entscheidend mitbestimmen.

Gleiches gilt es auch zu den Methoden zu sagen. Zunéchst plant der
Sozialpddagoge mogliche Schritte der Umsetzung von Zielen, bezieht die
Lerner aber zu Beginn der Veranstaltung mit in die Planung insofern ein,
daB er mit ihnen gemeinsam nach Zielen und Wegen, Methoden sucht, d.h.
er u.U. seine Vorstellungen korrigiert bzw. auf die Vorstellungen der Ler-
ner eingeht.

3. Aktion

Ein Konzept ist eine Planung, wie eine Aktion durchgefiihrt werden
soll. Insofern gehort dieser Schritt nicht in ein Konzept. Aber wie wir
gesehen haben, bestehen die ersten Schritte z.B. bei einer Schulung darin,

26 BaAckg, 1984, S. 131-186.
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die Lerner unmittelbar in das Geschehen einzubeziehen, indem ihnen das
Konzept vorgestellt wird und sie die Moglichkeit haben, ihre eigenen In-
teressen zu artikulieren. Nach diesem ersten Klarungsschritt muf3 das Kon-
zept u.U. liberarbeitet werden.

4. Reflexion

Nach der Aktion sollte in einer reflektierten Pidagogik immer die Aus-
wertung, Reflexion stehen. Nur wenn man sein Handeln reflektiert, kann
man die positiven wie negativen Seiten erkennen und sie vertiefen bzw.
indern.

Um die Bedeutung der Reflexion herauszustreichen, empfiehlt es sich
fiir den Sozialpddagogen, sie bereits bei seiner Planung zu beriicksichtigen.
Das bedeutet, daf er am Ende seines Konzeptes, nach der Bedingungsana-
lyse, den Zielen und Methoden einen weiteren Punkt hinzufiigt, in dem er
die Auswertung, z.B. ein Feedback plant oder Beobachtungskriterien er-
stellt, anhand derer er fiir sich erkennen kann, ob er seine Ziele der Gruppe
entsprechend richtig formuliert hat und sie von den Lernern angenommen
und umgesetzt wurden. Insofern mochte ich unterscheiden zwischen
— Reflexion P(lanung) und
— Reflexion A(uswertung am SchluB3).

5.3 Situationskonzept?’

1. Information
Plant man kleinere Aktionen und Situationen im sozialpadagogischen
Alltag, sind ebenfalls Informationen der Ausgangspunkt jeglicher Planung.
Hier jedoch wird man kaum Zeit fiir wissenschaftliche Abhandlungen
haben, sondern der Sozialpddagoge schopft vor allem aus seiner Berufser-
fahrung und seiner beruflichen Kompetenz. Sein theoretisches Wissen gilt
hier als Backround und Voraussetzung.

2. Konzeption

Nach der Information geht es um die Kldrung der Situation. Wie ist der
aktuelle Stand? Die Situation? Was hat sich gedndert? Was ist vorgefallen?
Was steht an? Die Analyse des Ist-Zustandes fiihrt zur zweiten Frage,
ndmlich der nach dem Soll-Zustand: Was habe ich vor? Warum will ich
dies? Was vermute ich, was haben die Lerner vor? Wie kdnnte eine Losung
aussehen? Und die letzte Frage: Wie will ich konkret vorgehen?

3. Aktion
Orientiert an diesen didaktischen Fragen wird der Sozialpddagoge sein
Handeln ausrichten. Auch hier sollte er darauf bedacht sein, moéglichst bald

27 ScHILLING, 1995, S. 270-275.
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die Lerner mit in das Geschehen einzubeziehen und die Situation so zu
gestalten, daB diese sich und ihre Interessen aktiv einbringen konnen.

4. Reflexion

Am Schluf auch dieses Konzeptes steht wieder die Reflexion, die das
Geplante mit dem Erreichten, dem Ist-Zustand mit dem Soll-Zustand ver-
gleicht.

5.4 Spontankonzept

1. Information

Auch bei einer ganz spontanen Handlung geht eine Information voraus,
denn sonst kime keine Handlung zustande. Ohne Reiz keine Reaktion! Die
Information wird vielleicht in wenigen Sitzen, in einer Handlung oder in
der Situation selbst liegen. Hier gilt es fiir den Sozialpddagogen aufgrund
seiner beruflichen Erfahrung und seiner Menschenkenntnis die Situation
u.U. blitzschnell zu erfassen, ohne lange nachzudenken.

2. Konzeption

Obwohl er scheinbar nicht nachdenkt, vollziehen sich in seinem Kopf
die nichsten Schritte: Er klart die Situation. Was ist los, was will der
Lerner? Danachrichtet er sein Verhalten (was, warum, wie?). Diese Gedan-
ken ,,schieBen* durch seinen Kopf, u.U. muf} das alles sehr schnell gehen.

3. Aktion

Auch wenn er spontan handelt, wird er sich in dieser Situation getreu
bleiben und so handeln, wie er es gelernt und geiibt hat. Nur selten ,,fallt
man aus seiner Rolle*“. Dieses konstante Handeln, gibt dem Lerner Orien-
tierung und Sicherheit. Er wei3, woran er ist. Er kann den Sozialpddagogen
und sein Handeln einigermaBen einschétzen.

4. Reflexion

Reflexion muf} eine Grundhaltung des Pddagogen sein. Gibt er diese
auf, hat er sich imgrunde ebenfalls aufgegeben. Eine Veridnderung seiner
Arbeit und seiner Person strebt er nicht mehr an.

6 Lern-Spiral-Modell / Zusammenfassung
Ich habe aufgezeigt, daf} sozialpadagogische Arbeit nach diesen Grundkon-

stanten ablduft. Der Sozialpadagoge kann gar nicht anders handeln. Damit
ist Didaktik fiir ihn auch nichts Fremdes, Aufgesetztes, sondern die Didak-
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tik will ihm nur das verdeutlichen, bewuf3t machen, was sowieso in seinen

Handlungen enthalten ist, damit er dariiber besser reflektieren kann und

bewufter sein sozialpddagogisches Planen und Handeln angehen kann.

Diese Uberlegungen méchte ich in ein ,,Anthropologisches Lern-Spi-

ral-Modell* (angeregt durch das Kreis-Modell von Heimann/Schulz) zu-

sammenfassen. Dabei besagt:

Lernen: Es geht immer um Lernen als lebenslangen Prozef.

Spirale: Die Reflexion iiber eine Handlung ist gleichzeitig wie-
derum eine neue Information und der Ausgangspunkt
fiir eine neuerliche Planung. Der Begriff ,,Spirale* ver-
deutlicht die Dynamik des Lernvorganges; denn durch
den Lernvorgang habe ich mich veréndert.

Modell: Es ist ein Vorschlag, der sich als offenes Modell ver-
steht, d.h. dessen Inhalte nicht festgelegt sind.

Anthropologisch: Die Schritte des Modells sind an den Abldufen einer
Handlung orientiert und anthropologische Konstanten
einer Handlung.

Anthropologisches Lern-Spiral-Modell

1. Schritt: Information
Theoretische Auseinandersetzung mit Themen, Inhalten, Le-
benssituationen der Zielgruppe, gesellschaftliche Bedingun-
gen.
2. Schritt: Konzeption
— Bedingungsanalyse (Rahmenbedingungen, individuelle und
sozio-kulturelle Voraussetzungen, Lehr-Lern-Situation)
— Ziele (Erziehungsziele, Handlungsziele, Lernziele; Richt-,
Grob- und Feinziele)
— Vermittlungsvariablen (Methoden, Medien, Material, Zeit)
— Reflexion P(lanung)
3. Schritt: Aktion
Umsetzung des Geplanten in Handlung
4. Schritt: Reflexion A(uswertung)
Auswertung (verbales und/oder nonverbales Feedback) der
durchgefiihrten Handlung.
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Perspektiven

Bernhard Bonz

Didaktik der Berufsbildung, Fachdidaktik und Berufsfeld-
didaktik — Stand und Entwicklungstendenzen

Fachdidaktik in der Berufsbildung und in der Lehrerbildung fiir berufliche
Schulen ist ,, ein weiterhin ungelostes Problem*.! ,,Die Stellung der Fachdi-
daktiken zwischen Fach, Erziehungswissenschaft und Berufspraxis ist nach
wie vor umstritten,*? der Status der Fachdidaktik an den Hochschulen wird
als ,,prekir” bezeichnet.?

Eine Losung dieser strukturellen Probleme kann nicht von den Beitri-
gen dieses Bandes erwartet werde, denn sie dienen in erster Linie dazu, die
fachdidaktische Situation in der Fachdidaktik der Berufsbildung aufzuzei-
gen. Allgemein akzeptable und begriiite Losungsmoglichkeiten sind aber
auch grundsitzlich nicht zu erwarten, weil sich das Problem der Fachdidak-
tik auf unterschiedlichen Ebenen stellt: Eine wissenschaftliche Positionsbe-
stimmung folgt beispielsweise anderen Interessen als eine organisatorische
Positionierung der Fachdidaktik an der Universitdt oder die Einbeziehung
von fachdidaktischen Anteilen in die Ausbildungsgénge und Studienord-
nungen fiir Bildungspersonal in der Berufsbildung. Nicht zuletzt stellen die
Verteilung von Ressourcen und Moglichkeiten von enger Zusammenarbeit
in der Gegenwart wichtige Faktoren fiir die Zuordnung der Fachdidaktik
dar.

1 Fachdidaktik und Berufsfelddidaktik

Die Fachdidaktik entwickelte sich vor dem Hintergrund der Schulféicher
des allgemeinen Bildungswesens und wird demnach auch tiber die Schulfé-
cher definiert.* Deren Bezugspunkte waren

1 RAUNER, Felix: Konzepte und Perspektiven der Ausbildung der Lehrer an berufsbil-
denden Schulen. In: BaDER, Reinhard; PAtzoLp, Giinter (Hrsg.): Lehrerbildung im
Spannungsfeld von Wissenschaft und Beruf. Bochum: Brockmeyer, 1995, S.9-24,
hier S. 14.

2  Empfehlungen zur Weiterentwicklung der Ausbildung von Lehrerinnen und Leh-

rern. In: Erziehungswiss. 8 (1997), H. 16, S. 82-111, hier S. 95.

A.a.0.S.96.

4  FORNER, Andreas: Fachdidaktik — Fachmethodik der Unterrichtsfacher beruflicher
Schulen. Berlin: Schmidt, 1976, S.19.
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~ die Zielsetzung des Bildungsgangs insgesamt,

- die Adressaten und

- die curricularen Vorgaben, die iiber die Bezugs- oder Hintergrundwis-
senschaften der entsprechenden Ficher abgesichert werden sollten.
Deshalb erhielten die Fachdisziplinen im Zuge der Verwissenschaftli-

chung der Lehrerbildung mehr Gewicht.® Die enisprechenden Fachdidakti-

ken wurden in erster Linie entwickelt, um die pddagogischen Aufgaben der

Fécher und ihren fachbezogenen Beitrag zum Ziel eines Bildungsgangs zu

kldren. Die Fachdidaktik der Berufsbildung lauft allerdings aufgrund ihrer

umfangreichen Aufgaben in der Lehrerbildung Gefahr, ihren Blickwinkel
auf den Lernort Schule zu verengen und die betrieblichen Lehr-Lern-

Prozesse zu vernachlissigen.b
Die Beitrdge des vorliegenden Bandes zur Fachdidaktik der Berufsbil-

dung markieren einerseits die didaktische Situation aus der Sicht verschie-

dener Berufsfelder, andererseits verweisen die Autoren auch auf gegenwir-
tige fachdidaktische Schwerpunkte sowie Entwicklungsméglichkeiten und

-notwendigkeiten. In mehreren Beitridgen wird — neben einer Positionsbe-

stimmung und einem Riickblick auf die Entwicklung der Fachdidaktik —

eine Verbreiterung der Fachdidaktik und eine entsprechende Terminologie
vorgeschlagen.

Ausdriicklich wird in mehreren Beitridgen eine Berufsfelddidaktik ge-
fordert.” Dieser Begriff bringt den beruflich-fachlichen Bezug der Didaktik
besser zum Ausdruck als Fachdidaktik:

1. Fdcher im Sinne der Schulfécher gibt es in der Berufsbildung nur am
Lernort Schule, und auch Schulfdcher beruflicher Schulen sind auf-
grund des Bezugs zur Arbeitswelt weniger vor dem Hintergrund einzel-
ner Fachdisziplinen als vor beruflichen Handlungsfeldern zu sehen.

2. Die Berufsausbildung in Schulen und Betrieben orientiert sich zuneh-
mend an Berufsfeldern als an Einzelberufen. In den Vordergrund treten
Basisqualifikationen, Schliisselqualifikationen und Lernziele, die fiir
mehrere Ausbildungsberufe oder ein Berufsfeld insgesamt relevant
sind.

Diese terminologische Anderung ist gut begriindet, denn die Situation
in der Berufsbildung ist in mehrfacher Hinsicht anders als in allgemeinen
Schulen. Es sei auf beruflichen Anwendungsbezug, neue Technologien,
den Wandel in der Produktion, in Berufsaus- und Weiterbildung hingewie-
sen. Einerseits gibt es Unterrichtsficher in beruflichen Schulen, fiir die

S PLOGER, Wilfried: Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik. Frankfurt(Main): Lang,
1992, S. 19 ff.

6  KUHLMEIER, Werner; UHE, Ernst: Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik.
In diesem Band S. 103-132, hier S. 121.

7 Vgl insbesondere FEGEBANK, Barbara: Berufsfelddidaktik ,,Erndhrung und Hasus-
wirtschaft — ein universitares Lehr- und Forschungsgebiet. In diesem Band S. 151~
173.
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dhnliche Bezugs- oder Hintergrundwissenschaften bestehen wie im allge-
meinen Bildungswesen. Andere Facher sind aber durch relevante Beziige
zur Berufs- und Arbeitswelt geprigt. Berufsfelder, Einzelberufe und Titig-
keitsfelder in der Wirtschaft dienen in der Berufsbildung oft — neben
fachwissenschaftlichen Disziplinen — als Hintergrund der Fachdidaktik.
Insofern ist auch die Differenzierung der Fachdidaktik im Bereich der
Berufsbildung grofler als im allgemeinen Schulwesen.

Berufsfelddidaktik ist situationsorientiert und folgt ganzheitlichem Den-
ken. Als Kernzonen, die die Position der Fachdidaktik gleichsam um schlie-
Ben, sieht FEGeBank die Fachwissenschaften, die Realitit von Schule und
Betrieb und die Berufsqualifikationen.?

Der Terminus Berufsfelddidaktik wird allerdings nicht durchgingig in
der Berufs- und Wirtschaftspddagogik verwendet und auch bildungspoli-
tisch kontrovers diskutiert. Obwohl in fachdidaktischen Diskussion oftmals
der Begriffsumfang von Berufsfelddidaktik gemeint wird, wird dennoch
der herkémmliche Begriff von Fachdidaktik verwendet,® weil dies z.B. die
Abkldrung einer didaktischen Position der Berufsbildung in der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik, die in dhnlicher Weise gefiihrt werden mufl wie
zwischen Fachdidaktik, Erziehungswissenschaft und Fachwissenschaft, er-
leichtert.

2 Fachdidaktik und Fachwissenschaft

Zu den Entscheidungsfeldern bei der Planung von Lehr-Lern-Prozessen
gehoren neben den Zielen auch Inhalte, Methoden und Medien. Da Unter-
richt und Unterweisung nicht ohne inhaltliche Basis zu realisieren sind und
Themen jeweils fachwissenschaftlich zugeordnet werden konnen, sind Fach-
wissenschaften fiir die Planung von Lehr-Lern-Prozessen unerldBlich. Die
Fachdidaktiken stehen deshalb in engem Zusammenhang mit den Fachwis-
senschaften, denn ohne fachwissenschaftliche Fundierung kénnen die pad-
agogischen Aufgaben der Fachdidaktik nicht erfiillt werden. Die inhaltliche
Rechtfertigung von Lehr-Lern-Prozessen erfordert fachwissenschaftliche
Kompetenz.

Eine ,,Fachausbildung* hat der deutsche Bildungsrat als ,,Vorausset-
zung fiir jede Lehrertitigkeit* angesehen.'? Dies gilt auch fiir Tatigkeiten in
der betrieblichen Berufsbildung. Die akademische Berufsausbildung von
Lehrerinnen und Lehrern umfaf3t deshalb in grofem Umfang das Studium

8 FEeGEBANK a.a.0. Abb.1, in diesem Band S. 161.

9 Vgl. z.B. GronwaLp, Detlef; MarTIN, Wolf: Fachdidaktik Elektrotechnik. In diesem
Band S. 88-102.

10 Deutscher Bildungsrat: Strukturplan fiir das Bildungswesen. Stuttgart: Klett, 1970,
S.225.
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von Fachwissenschaften, die man im Hinblick auf die padagogische Titig-
keit als Bezugswissenschaften,!! Hintergrundwissenschaften oder Basis-
wissenschaften bezeichnet.

Wichtig ist, da3 die Funktion der Fachwissenschaften als ,,Basiswis-
senschaften* deutlich wird: Die Fachwissenschaften sind keine Vorformen
oder Vorgaben fiir Unterrichtsficher, doch sind Lernziele in Lehr-Lern-
Prozessen nur realisierbar in der Verbindung mit Inhalten. In diesem Sinne
ist die Didaktik immer auf fachliche Inhalte angewiesen, und Fachdidaktik
muf} auf die entsprechende Fachwissenschaften zugreifen kénnen, um sich
wissenschaftlich zu fundieren. Die Relativierung der fachwissenschaftli-
chen Position kommt allerdings darin zum Ausdruck, daB bestimmte Lern-
ziele teilweise an verschiedenen Themen erreicht werden kénnen und die
Inhalte deshalb in manchen Fillen austauschbar sind.

Der fachwissenschaftliche Hintergrund der Berufsfelddidaktik kann
sich nicht mehr allein aus einer traditionelle Fachdisziplin ergeben, denn in
der Berufsbildung sind oft mehrere Fachwissenschaften als Bezugsdiszipli-
nen eines Schulfachs erforderlich. Im Falle der Berufsfelddidaktik wird
offensichtlich, da} als fachwissenschaftlicher Hintergrund eine Berufsfeld-
wissenschaft oder berufliche Fachwissenschaft!? dienen miite. Der Zu-
schnitt dieser Fachwissenschaft mu3 dem Berufsfeld entsprechen und sich
an den pidagogischen Aufgaben orientieren.!?

Uber den berufsfeldwissenschaftlichen Ansatz werden die berufsfor-
mig organisierte Facharbeit und das zugehérige Berufswissen in die fach-
wissenschaftliche Fundierung der Berufsfelddidaktik einbezogen. Nach
GronwaLD wird somit die Berufsfeldwissenschaft neben der Berufspadago-
gik eine Bezugswissenschaft der Berufsfelddidaktik.'*. Am Beispiel der
Metall- und Maschinentechnik hat PaHL dargelegt, dal die Berufsfeldwis-
senschaft als lehrorientierte Fachwissenschaft im Schnittpunkt von Tech-
nik, Arbeit und Bildung steht.!3 Allerdings wird es schwierig sein, Berufs-
feldwissenschaften an den Universitdten zu etablieren, weil ohnehin z. Zt.

11 Vgl. Zaseck, Jirgen: Didaktik kaufmannisch-verwaltender Berufsausbildung. In:
ARNoLD, Rolf; LipsMEIER, Antonius (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Opladen:
Leske+Budrich, 1995, S. 220-229, hier S. 223 f.

12 KuxuMeier, Werner; Ung, Ernst: Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik.
In diesem Band S. 103-132; MEeunNerT, Helmut; MicHaeLs, Henrik: Das Berliner
Reformmodell: Berufliche Fachwissenschaft im Zentrum des Studiums. In: SCHMEER,
Ernst (Hrsg.): Berufliche Fachrichtungen und Lehrerbildung fiir berufliche Schulen.
Bochum: Brockmeyer, 1998, S. 45-60, hier S. 49.

13 A.a.0.8.55.

14 GronwaLD, Detlef; MArRTIN, Wolf: Fachdidaktik Elektrotechnik. In diesem Band S.
88-102, hier S. 98.

15 PanL, Jorg-Peter: Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und Allge-
meiner Didaktik. In diesem Band S. 60-87. NB: Bildung wird hierbei nicht im Sinne
der Bildungstheorie verwendet.
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Ressourcen fiir die Erweiterung des Fiacherspektrums kaum zur Verfiigung
stehen und auch deshalb wohl weiterhin die bereits vorhandenen Fachdiszi-
plinen als Bezugswissenschaften bestehen bleiben.

Offenbar sind aber die Schwierigkeiten, eine den padagogischen Auf-
gaben in der Berufsbildung und der Berufsfelddidaktik entsprechende Aus-
wahl von Einzeldisziplinen und passenden Lehrveranstaltungen zu finden
von Berufsfeld zu Berufsfeld verschieden. Die Moglichkeiten hdngen nicht
zuletzt davon ab, wie differenziert die Lehrangebote fiir andere Studiengin-
ge sind. Im Fall von Elektrotechnik, Metall- und Maschinentechnik sowie
Wirtschaft und Verwaltung sind beispielsweise die Voraussetzungen giin-
stiger als bei Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik oder Erndhrung und
Hauswirtschaft. Besondere Probleme bringt der ,,Gestaltungs-Ansatz* in
der Fachdidaktik'6 mit sich, weil zu den traditionellen Fachgebieten in der
Regel keine Fachdisziplinen gehoren, die sich in erster Linie mit der Verin-
derung bestehender Situationen beschiftigen.!”

Da die Auswahl von Lehrveranstaltungen der Bezugswissenschaften
und die Strukturierung von Berufsfeldwissenschaften auch immer unter
padagogischem Aspekt erfolgen muB, liegt die Verantwortung fiir die Ab-
grenzung des Bereichs einer Berufsfeldwissenschaft bei der Berufsfelddi-
daktik. Sie muB als piddagogische Herausforderung aufgefafit und unter
Beriicksichtigung der sich wandelnden beruflichen Handlungsfeldern im-
mer wieder reflektiert werden. Ebenso muf} sich der Zuschnitt der fachli-
chen Beziige nach dem Wandel in Wirtschaft und Gesellschaft sowie den
erstrebten Verdnderungen der beruflichen Handlungsfelder richten. Des-
halb kommt fiir das Studium in der Lehrerbildung nur ein ,,Uberschnei-
dungsbereich* von beruflicher Fachwissenschaft als ,,Fachwissenschaft fiir
Berufsschullehrer* mit der ,,Fachwissenschaft fiir Ingenieure* in Betracht. 8

Eine Orientierung der Fachdidaktik an Fachdisziplinen erfahrt ihre
Begriindung auch durch die Zielsetzung von Studiengdngen. Beispielswei-

16 ScHutte, Friedhelm: Didaktik Beruflicher Bildung zwischen ,Fachbildung® und
,Handlungsorientierung‘. Ein Beitrag zur Systematik didaktischen Denkens. In:
ScHUTTE, Friedhelm; Ukg, Ernst (Hrsg.): Die Modernitit des Unmodernen. Berlin
1998, S.321-340, hier S. S.323 f.

17 Vgl dazu z.B. die ,,Bezugsdisziplinen und Lehrgebiete der Fachdiaktik Bau-, Holz-
und Gestaltungstechnik®, in diesem Band Abb. 5 S. 111, und den ,,Strukturbereich
Bildung* mit Wissenschafts- und Technikgeschichte, Technikfolgenabschatzung bei
MEHNERT, Helmut; MicHaELs, Henrik: Das Berliner Reformmodell: Berufliche Fach-
wissenschaft im Zentrum des Studiums. In: Scumeer, Ernst (Hrsg.): Berufliche
Fachrichtungen und Lehrerbildung fiir berufliche Schulen. Bochum: Brockmeyer,
1998, S. 45-60, hier S. 49.

18 Usk, Ernst: Berufsschullehrer/-innenausbildung im Spannungsfeld von Berufspad-
agogik, Fachdidaktik und Fachwissenschaft. In: SchuTTE, Friedhelm; UHg, Ernst
(Hrsg.): Die Modernitdt des Unmodernen. Berlin 1998, S.379-393, hier S. 386.
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se konfligiert ein Zuschnitt der Fachdidaktik auf Berufsfelder fiir die schu-
lische Berufsbildung mit der Qualifizierung fiir T4tigkeitsfelder von Absol-
venten in der Wirtschaft. Ein Diplomhandelslehrer sollte z.B. auch fiir
dhnliche Tatigkeiten wie ein Diplomkaufmann qualifiziert sein.

Im Gegensatz zur gestaltungsorientierten Berufsfelddidaktik, die ins-
besondere ,,die Probleme der Didaktik im Horizont der ,Humanisierung der
Arbeit‘* reflektiert, hat die traditionelle Fachdidaktik auf der ,,Basis des
allgemeinen didaktischen Diskurses* 1° direkte Beziige zur Fachwissen-
schaft aufgenommen. Die Nihe zu den Ingenieurwissenschaften kommt
z.B. in der traditionellen Technikdidaktik darin zum Ausdruck, da3 Metho-
den fiir Unterricht und Unterweisung in Anlehnung an die ingenieurwissen-
schaftliche Methodologie entwickelt wurden. Die Lehr-Lern-Prozesse wur-
den dann oft analog zu fachwissenschaftlichem Vorgehen konzipiert.2°

Die fachwissenschaftlich orientierte Auffassung von Didaktik steht
zwar im Vergleich zum gestaltungsorientierten Ansatz in der wissenschaft-
lichen Diskussion nicht im Vordergrund, in der Lehrerbildung ~ insbeson-
dere in der zweiten Phase — hat sie aber nach wie vor groBe Bedeutung.?!

3 Zum Standort der Fachdidaktik

In der allgemeinen Diskussion um den Standort der Fachdidaktik sind
mehrere Modelle denkbar:?? Als wissenschaftlich gesichert kann gelten,
daB die Fachdidaktik nicht aus einer Fachwissenschaft abgeleitet werden
kann.2? Unbestritten ist auch, daB die Fachdidaktik ihre Position in einem

19 SchHuTTE, Friedhelm: Didaktik Beruflicher Bildung zwischen ,Fachbildung’ und
,Handlungsorientierung‘. Ein Beitrag zur Systematik didaktischen Denkens. In:
ScHUTTE, Friedhelm; UHg, Ernst (Hrsg.): Die Modernitat des Unmodernen. Berlin
1998, S.321-340, hier S. S.334.

20 Vgl. BErNaRD, Franz: Unterrichtsmethodik technologischer Lerninhalte. In: SOMMER,
Karl-Heinz (Hrsg.): Problemfelder der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Esslin-
gen: DEUGRO, 1995 S. 156-170; vgl. auch Bonz, Bernhard: Gegensitzliche Kon-
zeptionen im Technik-Unterricht — konstruktiver und erklarender Unterricht. In:
SoMMER, Karl-Heinz (Hrsg.): Padagogische und sozio-/psychologische Perspektiven
im beruflichen und nachberuflichen Bereich. Esslingen: DEUGRO, 1989, S. 126—
147.

21 Vgl. Scuanz, Heinrich: Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken an
deutschen Universititen. In diesem Band S. 31-59, hier Ubersicht 6 S. 51.

22 KuHLMEIER, Werner; UHE, Ernst: Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik.
In diesem Band S. 103132, hier Abb. 6, S. 118.

23 Krarkl, Wolfgang: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Weinheim:
Beltz, 1985, S. 37; vgl. auch KiLarki, Wolfgang: Zum Verhiltnis von Allgemeiner
Didaktik und Fachdidaktik — Fiinf Thesen. In: MEYER, Meinert A.; PLOGER, Wilfried
(Hrsg.): Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik und Fachunterricht. Weinheim: Beltz,
1994, S. 42-64.
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Dreieck von Wissenschaft, Praxis und Person finden muB.24 Deshalb sind
ihre Beziige zur allgemeinen Didaktik — und damit zur Padagogik und
Erziehungswissenschaft — sowie zu Fachwissenschaften offensichtlich. Aber
in welchem AusmaB und mit welcher Gewichtung die Position der Fachdi-
daktik in bezug auf Fachwissenschaft und Erziehungswissenschaft bestimmt
wird und wo im strittigen Fall die Prioritit liegt, wird insbesondere in der
Berufsbildung weiterhin heftig diskutiert.

Fachdidaktik als ,,Berufswissenschaft* der Lehrenden?® wird dement-
sprechend auch in einem Dreieck mit der allgemeinen Didaktik und der
Fachwissenschaft verkniipft.2® ,Von der Mehrzahl der Allgemein- und
Fachdidaktiker* konnte friiher ,,fraglos akzeptiert werden, dal die allge-
meine Didaktik die allgemeinen Kategorien der Analyse, Planung und
Reflexion von Unterricht zu liefern habe, wahrend die Fachdidaktiken
diese auf einen bestimmten schulischen Aufgabenkomplex anzuwenden
versuchten*.?’

Der Fachdidaktik wird traditionell ein Standort zugewiesen, der ermog-
lichen soll, die Fachwissenschaft mit pddagogischen Intentionen zu verbin-
den.?8 TraditionsgemaB gilt, — wie es ein Fachdidaktiker 1970 formulierte —
daB Fachdidaktik das ,Bindeglied zwischen den >Fachwissenschaften<
und der allgemeinen Pidagogik® bildet.?® ,Die doppelte Zugehorigkeit
sowohl zu den Erziehungswissenschaften wie zu bestimmten >Fachwissen-
schaften< ist ein Charakteristikum, das fiir alle speziellen Didaktiken gilt*;
die Fragestellung der Fachdidaktik steht ,,quer* zu den Fachwissenschaf-
ten.30

Die Frage der Zugehorigkeit zu einer Disziplin scheint allerdings damit
noch nicht hinreichend geklirt. Eine doppelte Zugehorigkeit ist zwar insti-

24 BAYER, Manfred; CARLE, Ursula; WILDT, Johannes: Symposium ,,Lehrerbildung vor
der ZerreiBprobe — zwischen staatlichen Vorgaben, wissenschaftlicher Fachsystema-
tik und professionellen Anforderungen®. In: KRUGER, Heinz-Hermann; OLBERTZ, Jan-
Hendrik (Hrsg.): Bildung zwischen Staat und Markt. Opladen: Leske+Budrich,
1997, S. 415-437, hier S. 417.

25 Heursen, Gerd: Fachdidaktik. In: HaLLER, Hans-Dieter; MEeYEr, Hilbert (Hrsg.):
Ziele und Inhalte des Unterrichts. Enzyklopéadie Erziehungswissenschaft Bd. 3,
Stuttgart: Klett, 1995, S. 427-439, hier S.434.

26 A.a.O.S.435.

27 Heursen, Gerd: Didaktik, allgemeine. In: HaLLer, Hans-Dieter; MEYER, Hilbert
(Hrsg.): Ziele und Inhalte des Unterrichts. Enzyklopadie Erziehungswissenschaft
Bd. 3, Stuttgart: Klett, 1995, S. 407415, hier S.412-413.

28 Vgl. z.B. JuncsLut, Gertrud: Fachdidaktik als Wissenschaft. In: Dt. Schule 64
(1972), S. 610-622 oder WITTMANN, Erich: Zur gegenwirtigen Situation der Fachdi-
daktiken. In: Neue Sammlung 13 (1973), S. 120-129.

29 Vgl z.B. Hewmers, Hermann: Didaktik der deutschen Sprache. In: Speck, Josef;
WEeHLE, Gerhard (Hrsg.): Handbuch pidagogischer Grundbegriffe, Bd.1. Miinchen:
Kosel, 1970, S. 297-305, hier S. 302.

30 Ebenda.
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tutionell zu bewiltigen. Doch beziiglich des Wissenschaftsverstindnisses
bleibt die Frage offen.

Fiir die Zugehorigkeit der Fachdidaktik zu den Erziehungswissenschaf-
ten sprechen folgende Argumente: Es geht um Lehr-Lern-Prozessen in
Schulen und in der Berufsbildung auch in Betrieben. UnerlaBlich sind in
diesem Zusammenhang z.B. Lernziele als konstitutive Faktoren oder Ele-
mente von Unterricht und Unterweisung. Eine rationale Planung von Lehr-
Lern-Prozessen setzt bei den Lernzielen oder Zielvorstellungen an. Inten-
tionalitat oder die teleologische Struktur sind grundsétzliche Merkmale von
Erziehungsmafinahmen und damit auch von Unterricht und Unterweisung.

Wenn in der Berufsbildung den Lernenden neue Verhaltensdispositio-
nen vermittelt werden sollen (oder wenn es darum geht, bewéhrte Verhal-
tensdispositionen zu erhalten), dann miissen die entsprechenden Lernziele
pddagogisch verantwortet werden. In der Berufsbildung stand zwar das
Lernen im Hinblick auf Qualifikationsanforderungen bei Beruf und Arbeit,
im Vordergrund, aber heute ist Lernen unter dem Qualifikationsaspekt
alleine nicht mehr zu legitimieren.

Dies entspricht auch einer ganzheitlichen Bildungstheorie, wonach Er-
ziehungsmaBnahmen nur dann gerechtfertigt sind, wenn sie die lernenden
Menschen — neben der Qualifizierung — auch in ihrer individuellen Entfal-
tung fordern.®! Einerseits bezieht sich ndmlich ,,beruflich erfolgreiches und
verantwortliches Handeln ... auf gesellschaftliche, speziell auch betriebli-
che Leistungserwartungen. Andererseits steht dies in einem ,,Verwei-
sungszusammenhang* mit Bildung, denn berufliche Leistungsfahigkeit ist
,letztlich riickgebunden ... an Handlungssubjekte, die sowohl in der Lage
sein miissen, handeln zu konnen, als auch bereit sind, handeln zu wollen
und fiir die Folgen ihres Handelns Verantwortung zu iibernehmen*.32

Solch eine verantwortliche Begriindung der Erziehung und Anregung
von Lehr-Lern-Prozesse kann im Rahmen der Piddagogik erfolgen. Aus
einer Fachwissenschaft heraus kdnnen keine genuin pddagogisch verant-
wortbaren Ziele abgeleitet werden, denn Menschen als lernende Subjekte
spielen in fachwissenschaftlichen Systemen keine Rolle.

Eine Fachwissenschaft kann auch ihrerseits keine Lernziele generieren,
es sei denn sie erhalt pddagogischen Leitlinien als Vorgaben. Deshalb hat
man den Fachwissenschaften die Position einer , Hilfswissenschaft* fiir die

31 Vgl. Bonz, Bernhard: Berufsbildung als Personlichkeitsbildung. In: FABErR, Werner
(Hrsg.): Personlichkeitsbildung und Handlungsfahigkeit. Villingen-Schwenningen:
Neckar-Vig. 1995, S. 43-60.

32 KurtscHa, Giinter: Didaktik der beruflichen Bildung im Spannungsfeld von Subjekt-
und Systembezug. In: DEHNBOSTEL, Peter; WaLTER-LEzIus, Hans-Joachim (Hrsg,):
Didaktik moderner Berufsbildung. Bielefeld: Bertelsmann, 1995, S. 266-278, hier S.
277.
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Fachdidaktik zugewiesen,?? was — abgesehen vom abwertenden Klang —
allein schon deshalb unangemessen ist, weil pidagogisches Handeln ohne
fundierte fachwissenschaftliche Inhalte und Beziige hilflos und dilletan-
tisch bleibt. Beispielsweise ist im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung
»systematisch strukturiertes kaufminnisch-wirtschaftswissenschaftliches
Wissen ... die Basis jeglicher konomischen Urteilsfiahigkeit im allgemei-
nen und jeder speziellen wirtschaftsberuflichen Handlungskompetenz, die
das Qualititsmerkmal der Selbstdndigkeit triigt.* 34

Die Position der Fachdidaktik in der Berufsbildung kann durch ihre
Gelenkfunktion35 zwischen den Erziehungswissenschaften und insbesonde-
re der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik einerseits sowie Fachwissen-
schaften andererseits gekennzeichnet werden.3¢

Fachdidaktik muB die allgemeinen didaktischen Kategorien der Analy-
se, Planung und Reflexion nicht nur auf schulische, sondern auch auf be-
triebliche Lehr-Lern-Prozesse anwenden. Somit erweitert sich der traditio-
nelle Bezug von Fachdidaktik auf Unterricht um die Lehr-Lern-Prozesse
im Rahmen von Unterweisung und anderen betrieblichen oder schulischen
BildungsmaBnahmen.

In der Berufsbildung hat die Fachdidaktik mehrere Bezugspunkte:
— Berufliche Tatigkeitsfelder und Ausbildungsberufe,
— Bildungsginge in beruflichen Schulen mit berufstheoretischen, berufs-

praktischen und allgemeinen Fichern,
— Ausbildung in Betrieben und andere betriebliche BildungsmaBnahmen,
- die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern sowie von betrieblichem

Bildungspersonal und
— Dberufliche und fachwissenschaftliche Bezugsdisziplinen.

33 HeuMmers, Hermann: Didaktik der deutschen Sprache. In: Speck; Josef; WEHLE, Ger-
hard (Hrsg.): Handbuch pidagogischer Grundbegriffe, Bd.1. Miinchen: Kosel, 1970,
S. 297-305, hier S. 302.

34 Zaseck, Jirgen: Didaktik kaufménnisch-verwaltender Berufsausbildung. In: Agr-
NoLD, Rolf; LipsMEIER, Antonius (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Opladen:
Leske+Budrich, 1995, S. 220-229, hier S. 228.

35 Vgl. AbschluBbericht der Senatsstrukturkommission Berufliche Bildung der Univer-
sitdt Potsdam. In: SCHMEER, Ernst (Hrsg.): Berufliche Fachrichtungen und Lehrerbil-
dung fiir berufliche Schulen. Bochum: Brockmeyer, 1998, S. 375426, hier S. 380;
vgl. auch Abb. I in diesem Band S. 14.

36 ,Fiir das Selbstverstindnis der Fachdidaktik ist herauszuheben ihre Zwischen- oder
besser: Vermittlungs- und Briickenfunktion zwischen Fachwissenschaft und Erzie-
hungswissenschaft bzw. Allgemeiner Didaktik.“ Keck, Rudolf W.: Das Verhiltnis
von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik. Uberlegungen aus der Sicht der Allge-
meinen Didaktik. In: Keck, Rudolf W.; KouNLEIN, Walter; SanDFucHs, Uwe (Hrsg.):
Fachdidaktik zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachwissenschaft. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt, 1990, S. 22-39, hier S. 37.
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Aus den Aufgaben der Fachdidaktik leitete der deutsche Bildungsrat
ab, daB die ,,Fachdidaktik ... im Fach verwurzelt* ist’” und daB deshalb der
fachdidaktische Studienanteil zu den Fachwissenschaften zihlt. Auf orga-
nisatorischer Ebene war eine Entscheidung iiber das Verhiltnis der Studi-
enanteile zu treffen. Hierfiir war weder das Selbstverstidndnis der Fachdi-
daktik ausschlaggebend noch eine Analyse der wissenschaftlichen Position
erforderlich. Allerdings hatte diese Festlegung auch Auswirkungen auf die
Zuordnung von Professuren in den Universititen. Im Bereich der Berufsbil-
dung war dies ungiinstig, weil die Fachdidaktik in den fachwissenschaftlich
zentrierten Fakultiten eine AuBenseiterposition erhielt.3® SchlieBlich hatte
sich die Fachdidaktik eher unter erziehungswissenschaftlichem Vorzeichen
entwickelt. Eine Ausdifferenzierung der Fachwissenschaft aufgrund von
fachwissenschaftlichen Impulsen hitte logischer Weise nicht zur ,,Fach-
Didaktik*, sondern zu einer fachlichen Spezialdisziplin wie beispielsweise
einer speziellen Betriebswirtschaftslehre gefiihrt.

Die Anspriiche der Berufsbildungspraxis, die die Entwicklung der Fach-
didaktik vorantrieben, betrafen vor allem die pddagogische Handlungsfa-
higkeit der Absolventen und nicht deren fachliche Spezifizierung. Diese
neuen Anspriiche wurden in erster Linie von den Erziehungswissenschaften
aufgenommen und in die Studiengédnge eingebracht. So entwickelte sich die
Fachdidaktik historisch vor allem im Zusammenhang mit den Bediirfnissen
der Praxis der Berufsbildung und des beruflichen Schulwesens sowie der
Ausbildung des Bildungspersonals bzw. der Lehrerinnen und Lehrer.3?
Zunehmend wurde iiber beruflich-fachliche Voraussetzungen hinaus eine
padagogische Qualifikation des Lehrpersonals erwartet. Heute geniigen bei
Lehrenden in der Berufsbildung einfache methodische Fahigkeiten und
Fertigkeiten allein nicht mehr. Eine addquate Beriicksichtigung der Lernen-
den, der internen und sozio-kulturellen Bedingungen, gehort bei der Pla-
nung von Lehr-Lern-Prozessen zu den selbstverstandlichen Pflichten der
Lehrenden. Fachdidaktik erhielt die ,,Schliisselfunktion*,%® die beruflich-
fachlichen Aspekte mit pddagogischen zu verschrinken.

37 Deutscher Bildungsrat: Strukturplan fiir das Bildungswesen. Stuttgart: Klett, 1970,
S. 225.

38 BECKMANN sieht die institutionelle Zuordnung der Fachdidaktik zur Fachwissen-
schaft als ,.ein Verhangnis fiir die Lehrerbildung* an. BEckmann, Hans-Karl: Fachdi-
daktik, Bereichsdidaktik, Stufendidaktik. In: RoTH, Leo (Hrsg.): Padagogik — Hand-
buch fiir Studium und Praxis. Miinchen: Ehrenwirth, 1991, S. 674-688, hier S. 686.

39 Vgl Zaseck, Jirgen: Didaktik kaufmannisch-verwaltender Berufsausbildung. In:
ARNOLD, Rolf; LipsMEIER, Antonius (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Opladen:
Leske+Budrich, 1995, S. 220-229, hier S. 222 ff.

40 BADER, Reinhard: Konzeptionen der Lehrerausbildung fiir berufliche Schulen. In:
BADER, Reinhard; PatzoLp, Giinter (Hrsg.): Lehrerbildung im Spannungsteld von
Wissenschaft und Beruf. Bochum: Brockmeyer, 1995, S. 105125, hier S. 116.
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Fachwissenschaftliche Erkenntnisse und die Inhaltlichkeit von Lehr-
Lern-Prozessen in der Berufsbildung decken sich nicht. Da diese Distanz
von der traditionellen Fachdidaktik nicht zuverléssig iiberbriickt wurde, ist
es konsequent, zwischen Berufs- und Wirtschaftspidagogik, Fachdidaktik
und Fachwissenschaft noch berufsfeldorientierte Fachwissenschaften*! oder
Berufsfeldwissenschaften bzw. ,Berufliche Fachrichtungen als eigenstin-
dige universitire Wissenschaften* einzufiigen.*2

Fiir die Fachdidaktik wurde folgendes Bezugsproblem deutlich: Fach-
didaktik — als Ergebnis der Differenzierung im erziehungswissenschaftli-
chen Bereich — hat die Aufgabe, die Briicke zur Fachwissenschaft zu schla-
gen, die in der Regel in noch hoherem MaBe spezialisiert ist als die Erzie-
hungswissenschaft. Deshalb sind oft Fachgebiete zu verbinden, die nicht
gleichermaBen spezialisierte sind: Eine ganzheitlich aufgefafite Berufsbil-
dung z.B. mit jenen spezifischen Anteilen einer Fachdisziplin, die als
Grundlage fiir die Berufstheorie in Ausbildungsberufen geeignet sind. Die
Fachdidaktik sollte bei der Ausbildung des Bildungspersonals somit in
vielen Fillen die Verbindung unterschiedlicher Ebenen der Ausdifferenzie-
rung von Wissenschaftsbereichen gewahrleisten. Womoglich paBt aus Griin-
den der Praxis der Berufsbildung ein friiheres, noch weniger differenziertes
Entwicklungsstadium der Fachwissenschaft besser zu den padagogischen
Intentionen.

Da man diese weniger differenzierte Fachdisziplin jedoch in einer
modernen Universitidt nicht mehr findet, ist die Position der Fachdidaktik
zwischen Erziehungswissenschaft und Fachwissenschaft nicht nur als ,,quer*
zu kennzeichnen, sondern zusitzlich als ,,schief* im Hinblick auf die zu
verkniipfenden Stadien der Differenzierung. Die Fachdidaktik hat insofern
ein kompliziertes Tragwerk und eine mehrdimensionale Konstruktion zwi-
schen Fachwissenschaft und Berufs- und Wirtschaftspadagogik zu konkre-
tisieren. Eine korrespondierende Berufsfeldwissenschaft wiirde allerdings
diese fachdidaktische Aufgabe vereinfachen und die Verkniipfung von
piddagogisch verantworteten Lernzielen mit fachwissenschaftlich begriin-
deten Inhalten erleichtern.*3

Zusammenfassend kann man zur Standortproblematik feststellen: Weil
die Fachdidaktik zustindig ist fiir die Entwicklung, Umsetzung und Dis-
kussion von Lernzielen, die der Qualifizierung sowie der individuellen Ent-
faltung der Lernenden dienen, weil diese Lernziele, die Lehr-Lern-Prozesse

4} Babpera.a.0.S.117.

42 RAUNER, Felix: Konzepte und Perspektiven der Ausbildung der Lehrer an berufsbil-
denden Schulen. In: BADER, Reinhard; PAtzoLp, Giinter (Hrsg.): Lehrerbildung im
Spannungsfeld von Wissenschaft und Beruf. Bochum: Brockmeyer, 1995, S.9-24,
hier S. 12 ff.

43 Vgl. BADER, Reinhard: Konzeptionen der Lehrerausbildung fiir berufliche Schulen.
In: BADER, Reinhard; PATzoLp, Giinter (Hrsg.): Lehrerbildung im Spannungsfeld von
Wissenschaft und Beruf. Bochum: Brockmeyer, 1995, S. 105125, hier S. 118.
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in Schule und Betrieb legitimieren, nur unter pddagogischem Aspekt be-
stimmt werden konnen und weil dazu Kriterien und Leitlinien erforderlich
sind, die nicht aus Fachwissenschaften hervorgehen, deshalb muB sich die
Fachdidaktik letztlich als Erziehungswissenschaft verstehen, obwohl der
inhaltliche, fachwissenschaftliche Beitrag fiir die Festlegung von Lernzie-
len unverzichtbar ist und die inhaltliche Rechtfertigung von Lehr-Lern-
Prozessen durch die Fachwissenschaft erfolgt.*

4 Fachdidaktik in Lehre und Forschung

Wenn man die fachdidaktischen Ziele und Aufgaben so auffafit, wie es die
Bezeichnung ,Fachdidaktik* nahelegt, dann sollte die ,,Didaktik* eines
Faches allgemeine didaktische Fragestellungen auf einen fachwissenschaft-
lichen Bereich applizieren. Technikdidaktik z.B. sollte sich somit als Wis-
senschaft von den Lehr-Lern-Prozessen im Hinblick auf Technik verstehen
und den Beitrag technischer Ficher zur iibergreifenden Zielstellung der
Berufsbildung und damit die ,,Sinndimension‘ dieser Ficher kldren.*’

Eine friihere Untersuchung von BADER/KREUTZER zeigt aber eine hohe
Streubreite des Verstidndnisses von Fachdidaktik bei jenen, die in diesem
Bereich lehren. Auch das Selbstverstindnis der Fachdidaktiker und Fachdi-
daktikerinnen im Hinblick auf ihre Zugehorigkeit zu Fachwissenschaft,
Erziehungswissenschaft oder beiden Wissenschaftsbereichen, das sich etwa
im Verhiltnis von 1:1:3 aufteilt, deutet auf Unsicherheit oder Unklarheit
hin, selbst wenn ,,sich die Zuordnung aufgrund des Selbstverstdndnisses
nicht unbedingt mit der wissenschaftlich-organisatorischen Zuordnung
deckt*.46

Ein dhnliches Bild ergab indirekt die Untersuchung von Scuanz.*’ Die
Auffassungen von Fachdidaktik in der zweiten Phase der Lehrerbildung
miissen sehr unterschiedlich sein, denn als fiir die Fachleiter relevante

44 Im Gegensatz dazu wird die Zugehorigkeit der Fachdidaktik zur Fachdisziplin von
Maria ZenNER vertreten und am Beispiel der Geschichtsdidaktik begriindet. ZENNER,
Maria: Fachdidaktik als Teilgebiet der Fachwissenschaft. In: ZENNER, Maria (Hrsg.):
Fachdidaktik zwischen Fachdisziplin und Erziehungswissenschaft. Bochum: Brock-
meyer, 1990,S. 15-28.

45 Vgl. PLoGER, Wilfried: Allgemeine Didaktik und Fachdidaktik. Frankfurt(Main):
Lang, 1992, S. 342.

46 BADER, Reinhard; KReUTZER, Andreas: Fachdidaktik im Universititsstudium Berufli-
cher Fachrichtungen. In: BADER, Reinhard; PATzoLp, Giinter (Hrsg.): Lehrerbildung
im Spannungsfeld von Wissenschaft und Beruf. Bochum: Brockmeyer, 1995, S.
143-179, hier S. 155.

47 ScHanz, Heinrich: Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken an deut-
schen Universititen. In diesem Band S. 31-59, hier Ubersicht 3, S. 42, und Ubersicht
6,S.51.
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.wissenschaftliche fachdidaktische Veroffentlichungen werden zu einem
erheblichen Teil Handreichungen fiir die Schulpraxis — vor allem mit me-
thodischem Schwerpunkt — und auch Werke ohne fachdidaktischen Bezug
aufgefiihrt.*® Dariiber hinaus ist der Anteil jener Fachleiter, die keine
wissenschaftlichen Schriften zur Fachdidaktik angeben und offensichtlich
auch Moglichkeiten einer fachdidaktischen Fortbildung an Universititen
nicht nutzen, bedenklich.#? Offenbar erreicht wissenschaftliche Forschung
nur in begrenztem MaB die zweite Phase der Lehrerbildung, und/oder die
universitire Fachdidaktik beriicksichtigt die paddagogische Praxis in Lehre
und Forschung zu wenig.

Die Divergenz beim Verstindnis von Fachdidaktik geht vermutlich auf
ein divergierendes Verstiandnis von allgemeiner Didaktik zuriick und kann
als Folge einer Vernachldssigung der allgemeinen Didaktik und der (allge-
meinen) Didaktik der Berufsbildung interpretiert werden. Die begriffliche
Unsicherheit beim Lehrpersonal in der zweiten Phase der Lehrerbildung ist
wahrscheinlich auf die Rekrutierung der Fachleiter sowie deren Aus- und
Fortbildung zuriickzufiihren. Auch die Lehrbeauftragten fiir Fachdidaktik
an den Universitéten orientieren sich aufgrund fehlender oder unzureichen-
der erziehungswissenschaftlicher Vorbildung hdufig an der ,,reinen* Fach-
wissenschaft.

Dies wirkt sich auch auf die Legitimation von Lernzielen aus. Die
Zieldiskussion gehort insbesondere im Zeichen der stdndigen Erweiterung
und Entwertung von ,,Wissen* zu den zentralen Aufgaben der Didaktik.
Diese miissen im Fall einer besonderen Didaktik — Didaktik der Berufsbil-
dung, Fachdidaktik und Berufsfelddidaktik — auf einen bestimmten Bereich
eingegrenzt und nach Anwendungsfeldern oder Berufsbereichen differen-
ziert werden.

Da aus einer Fachwissenschaft keine padagogisch begriindeten Lern-
ziele abzuleiten sind, hat man in ,,naiver Inhaltsbezogenheit* 3° kurzerhand
fachwissenschaftliche Inhalte zu Wissenszielen erhoben. Solch eine kurz-
schliissige Konstruktion ist pddagogisch indiskutabel, doch findet man
diese Auffassung von den Zielen des Unterrichts in der Praxis der Berufs-
bildung immer wieder. Dies ist auch aufgrund der hdufigen Anwendung des
fiir die Vermittlung von Wissenszielen besonders geeigneten Frontalunter-
richts zu vermuten.

48 Vgl. dort —a.a.0. S. 51 - z.B. Roth, H.: Pidagogische Psychologie des Lehrens und
Lernens. — Die Ubersicht 6 — S. 51 — in dem Beitrag von ScHaNnz enthilt sogar ein
unverdffentlichtes Manuskript!

49 Scuanz a.a.0. Ubersicht 3, S. 42, und Ubersicht 6, S. 51.

50 ZaBeck, Jirgen: Didaktik kaufminnisch-verwaltender Berufsausbildung. In: Ar-
NoLb, Rolf; LipsMmEIER, Antonius (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Opladen:
Leske +Budrich, 1995, S. 220-229, hier S. 221.
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Innerhalb der Fachdidaktik hat die Fachmethodik wichtige Funktionen.
Im methodischen Bereich der Didaktik, der historisch im Vordergrund
stand, kann man folgende Epochen unterscheiden: Zunidchst konzentrierte
sich die Fachmethodik auf die Darbietungs- und Vermittlungsformen.>!
Danach folgte eine Zeit, in der die ,,didaktische Reduktion*5? als zentrale
Aufgabe gesehen wurde. Dabei wurde die Lernfahigkeit der Schiiler und
Lehrlinge insoweit beriicksichtigt, als man komplizierte Sachverhalte ange-
messen vereinfachte und den Lernvoraussetzungen anpafite. Langere Zeit
wurden dann methodische Fragen vernachldssigt.’3 Heute prigt die Diskus-
sion und empirische Untersuchung handlungsorientierter Methoden die
Fachmethodik iiber die Grenzen von Berufsfeldern hinweg.3*

Ebenso wie die Forderung nach Handlungsorientierung verweist Ganz-
heitlichkeit als Leitziel® darauf, daf als fachliche Rechtfertigung fiir Lern-
handeln eine bestimmte Bezugswissenschaft — wie man sich das z.B. beim
traditionellen Chemieunterricht noch vorstellen konnte — nicht ausreicht.
Ein Grund ist darin zu sehen, daf} Fachdisziplinen, die zu erwédgen wiren, in
der Regel im Zuge der Spezialisierung und Arbeitsteilung entstanden sind.
Ubergreifende, komplexe Ansitze spielten zunichst keine wichtige Rolle.
Eine Fachdidaktik, die sich am Leitziel ganzheitlicher Berufsbildung orien-
tiert, kann sich deshalb nicht an einer einzelnen Fachdisziplin ausrichten,
sondern muf} eine fachiibergreifende Position einnehmen. Als fachlicher
Hintergrund kommen dann Berufsfeldwissenschaften in Frage.

Mangels etablierter Berufsfeldwissenschaften und diesbeziiglich aus-
gewiesener Hochschullehrer versucht man die beruflich-fachliche Basis
quasi durch Beitrdge von Einzeldisziplinen nachzubilden¢ und diese — so
weit sie zu komplexen Problem beitragen konnen — in die Studiengénge
einzubeziehen. Dieser Gedanke lag auch frither Lehrerstudiengéngen zu-
grunde, wobei es den Studierenden oblag, — womoéglich im Zusammenhang

S1 Vgl HartMANN, Karl O.: Unterrichtsgestaltung der Berufs- Werk- und Fachschulen.
Frankfurt(Main): Diesterweg, 1928.

52 GRUNER, Gustav: Didaktische Reduktion als Kernstiick der Didaktik. In: Dt. Schule
59 (1967), S. 414—430.

53 Vgl. bei PanL, Jorg-Peter: Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und
Aligemeiner Didaktik Abschnitt 3.3.3. In diesem Band S. 60-87, hier S. 79ff.

54 Vgl. ReBMann, Karin: Fachdidaktik Wirtschaft und Verwaltung — in diesem Band S.
133-150 — und NickoLaus, Reinhold: Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufli-
che Schulen - Diskussionsstand und offene Fragen - in diesem Band S. 226-241 -
sowie ScHaNz, Heinrich: Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken an
deutschen Universititen — in diesem Band S. 31-59, hier Tab. 12, S. 39.

55 Vgl. OtT, Bernd: Ganzheitliche Berufsbildung als Leitziel der beruflichen Fachdi-
daktik. In diesem Band S. 9-30.

56 Vgl. PaHy, Jorg-Peter: Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und All-
gemeiner Didaktik. In diesem Band S. 60-87, hier Abb. 3-5, S. 68,70 u. 71. Vgl.
KuHLMEIER, Werner; UHE, Ernst: Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik.
In diesem Band S. 103-132, hier Abb. 6, S. 118.
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mit einem Studium Generale — Studienanteilen einzelner Fachdisziplinen
zu fachlich fundierten und gerechtfertigten Lerninhalten oder Lernaufga-
ben in padagogisch verantwortbarer Weise zu kombinieren.

Beziiglich der fachdidaktischen Lehre an Universititen ergab die Un-
tersuchung von ScHanz, daf3 der erreichte Kenntnisstand offenbar sehr
davon abhingt, an welcher Universitit das Studium absolviert wird.3? Dar-
aus ist zu schlieBen, dafl Fachdidaktik mit unterschiedlichem Umfang und
unterschiedlicher Intensitidt gelehrt wird. Andererseits kommt aber durch
die Befragungsergebnisse zum Ausdruck, daB aus der Sicht der Studiense-
minare fachdidaktische Studienanteile fiir wichtig gehalten werden, — eine
Einschitzung, die auch fiir Professoren der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik gilt.

5 Entwicklungstendenzen

Das Bild der Fachdidaktik stellt sich in der Berufsbildung in den verschie-
denen beruflichen Fachrichtungen sowie den zwei Phasen der Lehrerbil-
dung nur in Einzelfdllen auf dhnlichem Entwicklungsstand dar. Situation
und Entwicklungstendenzen sind uneinheitlich an den Hochschulen und
Studienseminaren je nach beruflicher Fachrichtung und Umfeld:

— Die organisatorische Einbindung der Fachdidaktik an den Universiti-
ten ist verschieden — dies wirkt sich auch auf das Selbstverstdndnis von
Fachdidaktiker aus.

- Die Diskussion des wissenschaftlichen Standorts der Fachdidaktik wird
unterschiedlich intensiv und auch mit unterschiedlichen Zielrichtungen
gefiihrt.

—~ Die Weiterentwicklung von Bezugswissenschaften einer Fachdidaktik
zu Berufsfeldwissenschaften wird nur in einigen beruflichen Fachrich-
tungen vorangetrieben.

—~ Die Gewichtung der Methodik als Teil der Fachdidaktik ist unter-
schiedlich. Teilweise besteht der Verdacht, daB3 — vor allem in der zwei-
ten Phase der Lehrerbildung - sich Fachdidaktik auf Fachmethodik
reduziert.

-~ Fachdidaktik wird teilweise nur unter dem Gesichtspunkt der Schulpra-
xis gesehen.

~  Fiir fachdidaktischen Studienanteile sind in der Lehrerbildung fiir be-
rufliche Schulen hédufig nebenamtliche Dozenten zustindig.

— Das Selbstverstandnis der Fachdidaktik divergiert zwischen erster und
zweiter Phase der Lehrerbildung.

-~ Fachdidaktische Aspekte der betrieblichen Berufsbildung werden an
den Universitdten oft vernachlissigt.

57 Schanz, Heinrich: Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken an deut-
schen Universititen. In diesem Band S. 31-59, hier Tab. 9, S. 36, und Tab. 18, S. 48.
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Es ist nicht zu verkennen, daf§ die didaktischen Herausforderungen
durch den Wandel in der Berufs- und Arbeitswelt bzw. durch die Verinde-
rungen der berufsformig organisierten Facharbeit von der traditionellen
und ,,post-traditionellen‘>® Fachdidaktik aufgenommen wurden. Dies kommt
vor allem zum Ausdruck
— in der Entwicklung handlungsorientierter Methoden®® bzw. mehrdi-

mensionaler Lehr-Lern-Arrangements,®® die unabhingig von berufli-

chen Fachrichtungen erfolgt, sowie
— in der Weiterentwicklung des gestaltungsorientierten Ansatzes, der die

Verbreiterung der Fachdidaktik zur Berufsfelddidaktik unter Einbezie-

hung von Arbeit und Bildung erstrebt und der Berufsfeldwissenschaf-

ten als fachlichen Bezug fordert.

Mit beidem ist eine Neuorientierung in der Zieldimension verbunden.
Allgemeine und iibergreifende Lernzielen wie Handlungsfahigkeit, Selb-
stindigkeit, Kooperationsfahigkeit riicken in den Vordergrund ebenso wie
die Forderung nach Vermittlung von Schliisselqualifikationen oder Ganz-
heitlichkeit als didaktisch-methodische Leitlinie®' und die Beriicksichti-
gung der individuellen Lern- und Entfaltungsméglichkeiten. Solche Impul-
se fiihrten dazu, daB man einen Paradigmenwechsel6? konstatierte und als
Ausdruck eines verdnderten Menschenbilds bzw. des Wandels der Auffas-
sung vom menschlichen Lernen — Didaktik aus konstruktivistischer Sicht®3
- einstufte.

Impulse fiir die fachdidaktische Entwicklung gingen auch von der
Neuordnung der Ausbildungsberufe sowie den organisatorischen Rahmen-
bedingungen der Lehrerbildung fiir berufliche Schulen an wissenschaftli-
chen Hochschulen aus. In folgenden ,,beruflichen Fachrichtungen in der
Lehrerbildung*, die in Deutschland vorgesehen sind, miissen deshalb fach-
didaktische oder berufsdidaktische Lehre und Forschung ihren Platz haben:

58 SchuTTE, Friedhelm: Didaktik Beruflicher Bildung zwischen ,Fachbildung* und
,Handlungsorientierung‘. Ein Beitrag zur Systematik didaktischen Denkens. In:
ScHUTTE, Friedhelm; UHE, Ernst (Hrsg.): Die Modernitiat des Unmodernen. Berlin
1998, S.321-340, hier S. 322.

59 Vgl. z.B. REBManN, Karin: Fachdidaktik Wirtschaft und Verwaltung. In diesem Band
S. 133-150 oder Bonz, Bernhard: Methoden der Berufsbildung — ein Lehrbuch.
Stuttgart: Hirzel, 1998.

60 ACHTENHAGEN, Frank; Joun, Ernst G. (Hrsg.): Mehrdimensionale Lehr-Lern-Arran-
gements. Wiesbaden: Gabler, 1992.

61 Ortt, Bernd: Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Berlin: Cornelsen,
1997.

62 ScHUTTE, Friedhelm: Methodenwandel oder Paradigmenwechsel? In: Z. Berufs- u.
Wirtschaftspadag. 92 (1996), S. 135-150.

63 Untertitel von SieBerT, Horst: Didaktisches Handeln in der Erwachsenenbildung. 2.
Aufl., Neuwied: Luchterhand, 1997.
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. Wirtschaft und Verwaltung

. Metalltechnik

. Elektrotechnik

. Bautechnik

. Holztechnik

. Textil und Bekleidung

. Chemie, Physik, Biologie (Verfahrenstechnik)
. Drucktechnik

. Farbtechnik

10. Gestaltungstechnik

11. Korperpflege

12. Gesundheit

13. Erndhrung und Hauswirtschaft
14. Agrarwirtschaft

15. Sozialpadagogik

16. Pflege$*

Wihrend Lehrerinnen und Lehrer fiir kaufmannische und technische
Berufsrichtungen schon lange an Universititen ausgebildet werden,% kon-
nen Studienginge mit fachdidaktischen Anteilen in anderen beruflichen
Fachrichtungen — auch solche fiir stark frequentierter Ausbildungsberufe in
Berufsfeldern wie Korperpflege — noch nicht auf eine alte Tradition zuriick-
blicken bzw. stehen erst im Aufbau. Dies kennzeichnet dort auch den Ent-
wicklungsstand der wissenschaftlichen Fachdidaktik.%¢ In einigen berufli-
chen Fachrichtungen ist es dariiber hinaus schwierig, geeignete Fachdiszi-
plinen an Universitdten als Ansatz fiir die Entwicklung einer Berufsfeld-
wissenschaft und Berufsfelddidaktik zu finden.

Insgesamt bleibt die Situation der Fachdidaktik auch deshalb unbefrie-
digend, weil dieser Wissenschaftsbereich nicht an allen Lehrerbildungs-
Standorten mit wissenschaftlich ausgewiesenen hauptamtlichen Dozenten
vertreten wird und der wissenschaftliche Standort der Fachdidaktik mit
ithrer Gelenkfunktion zwischen Erziehungswissenschaften und Fachdiszi-

O 00 I N Ph WK

64 ,Die Bezeichnungen sind offen fiir weitere Entwicklungen, z.B. auch fiir die Verbin-
dung von Fachrichtungen.” Bei Gesundheit und Pflege sind noch ,entsprechende
Lehramtsstudiengidnge an wissenschaftlichen Hochschulen* einzurichten. — Rah-
menvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir eine Lehramt der Sekundar-
stufe II (berufliche Fécher) oder fiir die beruflichen Schulen. Beschlu8 der Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) vom 12.05.1995.

65 Vgl. z.B. Bonz, Bernhard: Lehrerinnen und Lehrer fiir berufliche Schulen. Stuttgart:
Holland+Josenhans, 1995.

66 Vgl. in diesem Band folgende Beitridge: Thomas Bais: Zur Pflegewissenschaft und
ihrer Didaktik, S. 174-192, Gudrun MovLenkamp-THIEN: Fachdidaktik Gesundheits-
wissenschaften, S. 193-207, Britta WuLrHORST: Fachdidaktik Kosmetologie (Kor-
perpflege), S. 208-225.
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plinen oder Berufsfeldwissenschaften nicht selbstverstindlich ist,” so daB
auch der Zusammenhang mit den allgemein-didaktischen Erkenntnissen
nicht hinreichend entwickelt werden konnte.

Offen bleiben auch didaktische Fragen der Berufsausbildung insge-
samt: Angesichts einer dualen Berufsausbildung mit verschiedenen Lernor-
ten sowie der Forderung nach Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner
Bildungsgiange miifite die Didaktik der Berufsausbildung den Rahmen und
eine Orientierung fiir fachdidaktische Uberlegungen liefern. Ebenso mii8-
ten die fachdidaktischen Aufgaben mit einer Berufsdidaktik abgestimmt
werden, oder die Fachdidaktik miiite sich als Teil einer beruflichen Bil-
dungsgangdidaktik®® aufzufassen, die sich auf das Curriculum der einzel-
nen Ausbildungsberufe, und nicht nur auf den Schulbereich bezieht. Solch
ein Ansatz findet sich als ,,Bildung* an der Peripherie der Entwicklung und
Diskussion von Berufsfelddidaktik und Berufsfeldwissenschaft.%® Doch die
beruflich-fachliche Orientierung — zusammen mit der Vernachlédssigung
allgemein-diaktischer Aspekte, die mit der traditionellen Bildungstheorie
verbunden sind, — hemmt iibergreifende und integrierende Konzepte, je
mehr sich die Fachdidaktik allein mit Aufgaben der Lehrerbildung fiir
berufliche Schulen befafit und sich ausschlieBlich an der Lehrtitigkeit in
Schulen orientiert.

Auch die Professionalisierung des Bildungspersonals in Betrieben —
soweit sie fiir die Berufsausbildung nach dem Berufsbildungsgesetz verant-
wortlich sind — sollte in die fachdidaktischen Uberlegungen einbezogen
werden.”® Diesbeziiglich besteht noch erheblicher Nachholbedarf, wenn-
gleich in den letzten Jahren mehrere Verdffentlichungen zur betrieblichen
Berufsbildung neben allgemein-didaktischen Aspekten auch fachdidakti-
sche und fachmethodische Schwerpunkte aufweisen.”!

67 ScHanz, Heinrich: Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken an deut-
schen Universititen. In diesem Band S. 31-59.

68 Vgl. KutscHa, Giinter: Ausbildungsordnungen und Ausbildungserfahrungen in der
kaufmannischen Berufsausbildung — Aspekte zur institutionellen und subjektiven
Bildungsgangentwicklung. In: SEYp, Wolfgang; WitT, Ralf (Hrsg.): Situation, Hand-
lung, Personlichkeit. Kategorien wirtschaftspadagogischen Denkens. Hamburg: Feld-
haus, 1996, S. 127-136, hier S. 134.

69 Vgl PanL, Jorg-Peter: Berufsfelddidaktik zwischen Berufsfeldwissenschaft und All-
gemeiner Didaktik. In diesem Band S. 60-87, insbesondere Abb. 8, S. 79; GRron-
walLD, Detlef; MarTIN, Wolf: Fachdidaktik Elektrotechnik. In diesem Band S. 88—
102, insbesondere Abb.1, S. 98.

70 Auf das Problem der Ausbilder in freien Berufen, fiir die der Nachweis einer
berufspiadagogischen Ausbildung noch nicht erforderlich ist, wird hingewiesen.

71 Vgl. z.B. P4itzoLp, Giinter: Lehrmethoden in der beruflichen Bildung. 2. Aufl,
Heidelberg: Sauer, 1996; SCHELTEN, Andreas: Grundlagen der Arbeitspadagogik. 3.
Aufl, Stuttgart: Steiner, 1995; Seyp, Wolfgang: Berufsbildung: handelnd lernen —
lernend handeln. Hamburg: Feldhaus, 1994; ArNoLD, Rolf; KRAMER-STURZL, Antje:
Berufs- und Arbeitspadagogik. Berlin: Cornelsen, 1996.
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Ein Riickblick auf die Beitrige dieses Bandes zeigt, da die Herausfor-
derung fiir die Berufsbildung insgesamt durch die Fachdidaktiken aufge-
nommen wurde. Bei den Auffassungen verschiedener beruflicher Fachrich-
tungen bestehen aber grofie Unterschiede, und eine gemeinsame fachdidak-
tische Position ist nicht zu erkennen. Aufgrund der vorliegenden Beitrige
aus verschiedenen beruflichen Fachrichtungen und unter Beriicksichtigung
der Umfrage’? wird deutlich, daB in der Berufsbildung noch kein Netz fiir
fachdidaktische Kommunikation zwischen den beruflichen Fachrichtungen
und den beiden Phasen der Lehrerbildung aufgebaut wurde.”> Auch die
wissenschaftliche Reflexion und Diskussion im Zusammenhang mit Ta-
gungen’* haben noch nicht dazu gefiihrt, daB die Fachdidaktiken eine ge-
meinsame Basis fanden oder daB ein fachrichtungsiibergreifender Konsens
tiber Grundpositionen entstand. Doch ein wissenschaftlicher Diskurs mit
solcher Zielrichtung scheint nunmehr vordringlich und sollte auch die
fachdidaktisch besonders spezialisierte zweite Phase der Lehrerbildung
einbeziehen.

Sicherlich kann das Ziel nicht in einer regulierenden Vereinheitlichung
bestehen, doch Mindeststandards und Rahmenordnungen — z.B. analog zu
der Rahmenordnung fiir den Studiengang Wirtschaftspidagik’> — miiften
fiir die fachdidaktische Lehre in allen sechzehn beruflichen Fachrichtungen
gleichermaBen gelten. Dabei sollten vor allem folgende fachdidakischen
Dimensionen und Beziige geklart werden:

1. Die Positionsbestimmung von Fachdidaktik zwischen Erziehungswis-
senschaft, allgemeiner Didaktik und beruflich-fachlichen Wissenschaf-
ten bzw. zwischen piddagogischen Zielen und fachwissenschaftlicher
Fundierung.

2. Eine ,horizontale* Bestimmung des fachdidaktischen Bereichs inner-
halb der Didaktik der Berufsbildung oder Didaktik des beruflichen
Lernens und der Berufsdidaktik oder beruflichen Bildungsgangdidak-
tik. Dies schlie8t die Kldrung von Bezugsgrofen wie Fach bzw. Schul-
fach, Berufsfeld, Ausbildungsberuf, beruflichem Handlungsfeld ein.

72 ScHanz, Heinrich: Lehre und Forschung der beruflichen Fachdidaktiken an deut-
schen Universitdten. In diesem Band S. 31-59.

73 Vgl die Einrichtung des Berufsbildungsforschungsnetzes mit regelmaBigen Foren.
(Dokumentation z.B. DieroLD, Peter (Hrsg.): Berufliche Aus- und Weiterbildung:
Konvergenzen/Divergenzen, neue Anforderungen/alte Strukturen. Niirnberg: IAB,
1996)

74 Es sei hingewiesen auf die Hochschultage beruflicher Bildung, die HGTB (Arbeits-
gemeinschaft der Hochschulinstitute fiir gewerblich-technische Berufsbildung) oder
Symposien wie das wirtschaftspadagogisch orientierte 1991 in Géttingen.

75 Twarpy, Martin: Die neue Rahmenordnung fiir die Diplompriifung im Studiengang
Wirtschaftspiadagogik an Universitidten und gleichgestellten Hochschulen. In: Leh-
rerbildung der Wirtschaftspidagogen. (Hrsg. Bundesverband der Lehrer an Wirt-
schaftsschulen [VWL]). Wolfenbiittel: Heckner, 1998
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3. Derdidaktische Aufgabenbereich in der Berufsbildung unter dem Aspekt
von Bildung und Qualifizierung zwischen allgemeinen und fachiiber-
greifenden Zielen einerseits und beruflich-fachlichen Kenntnissen und
Fertigkeiten andererseits. Dies schliefit die Entwicklung von Curricula
und die Fachmethodik ein.

4. Organisatorisch-curriculare Rahmenbedingungen in allen beruflichen
Fachrichtungen fiir die fachdidaktischen Studienanteile im Rahmen der
Ausbildung der Lehrerinnen und Lehrer fiir berufliche Schulen und des
betrieblichen Bildungspersonals.

Als Folge der Klirung dieser Fragen kann es zweckmaBig sein, den
Begriff >Fachdidaktik< zu substituieren. Im vorliegenden Buch wurde in
der Regel die konventionelle Begriffsverwendung beibehalten, obwohl >Fa-
cher< im engen Sinn’® fiir die Bestimmung des Inhaltsbereichs dieser
besonderen Didaktik nicht mafgeblich sind.

76 Bezogen auf die Schulficher Gemeinschaftskunde, Sozialkunde u.a. paBt politische
Bildung noch weitgehend zum traditionellen Fachdidaktik-Begriff. Vgl. NickoLaus,
Reinhold: Fachdidaktik politischer Bildung fiir berufliche Schulen — Diskussions-
stand und offene Fragen. In diesem Band S. 226-241.
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Wittneben 175, 192

Wolf 153

Wulfhorst 208,217, 220, 224 f., 284

Zabeck 45, 59, 194, 271, 276 f., 280

Zenner 41, 46, 59, 279

Zeppenfeld 236,241
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BaLs, Thomas (Jahrgang 1957), apl. Prof. Dr. phil.;

Ausbildung zum Pflegediensthelfer in der Malteser-Schule Hamm; Studium der Berufs-
und Wirtschaftspiadagogik, Sonderpadagogik und Wirtschaftswissenschaften (Erstes Staats-
examen fiir das Lehramt Sekundarstufe II) sowie Studium der Psychologie (Dipl.-Psych.)
an der Universitiat Koln; zuniachst wiss. Hilfskraft am Institut fiir Berufs-, Wirtschafts-
und Sozialpadagogik der Universitit Koln und nebenberuflicher Lehrer an einer Fach-
schule fiir Sozialpadagogik in Koln-Michaelshoven; anschlieBend wissenschaftlicher
Angestellter und nach Promotion (1989), Habilitation (1995) sowie Ernennung zum apl.
Professor (1998) z. Zt. Akademischer Oberrat im Fachgebiet Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik der Arbeitsgruppe Gesundheitswissenschaften an der Universitidt Osnabriick.

Bonz, Bernhard (Jahrgang 1932), Prof. Dr. phil., Dipl. Gewebelehrer;

Lehre als Maschinenschlosser, Studium an der Technischen Hochschule Stuttgart und
dem Berufspadagogischen Institut Stuttgart, 2. Dienstpriifung, Lehrer an beruflichen
Schulen, Aufbaustudium Universitit Tiibingen und Technische Hochschule Stuttgart,
Promotion 1966, 1968 Dozent an der Berufspidagogischen Hochschule Stuttgart, spater
Esslingen, 1970 Professor, 1987 o. Prof. fiir Berufspiadagogik an der Universitit Hohen-
heim. Seit der Zurruhesetzung 1995 Lehrbeauftragter fiir Didaktik der Berufsbildung an
der Universitat Stuttgart.

FEGEBANK, Barbara, Prof. Dr.;

Sie wurde in Bremen geboren, studierte an der Universitat GieBen Haushalts- und Ernih-
rungswissenschaft und promovierte dort im Fachgebiet Verbrauchslehre 1974 zum Dr.
agr. Von 1976 bis 1993 war sie — zundchst in Bielefeld, dann an der Universitit in
Paderborn — in der Lehrerausbildung titig. 1993 schloB sie an der Technischen Universi-
tdt Miinchen die Habilitation ab (Dr. oec. troph. habil.). Im Dezember 1993 folgte sie
einem Ruf an die Technische Universitit Dresden. Dort ist sie seither Professorin fiir
Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft/Berufliche Didaktik.

GroNwALD, Detlef (Jahrgang 1937), Prof. Dr.-Ing., Diplom-Ingenieur;

Studium der Elektrotechnik an der Technischen Universitit Berlin, Entwicklungs- und
Projektionsingenieur der AEG im Bereich Hochspannungs-Gleichstrom-Ubertragungs-
anlagen, wissenschaftlicher Assistent am Lehrstuhl fiir Allgemeine Elektrotechnik der
TU-Berlin, Promotion 1971 an der TU-Berlin im Fachbereich Elektrotechnik mit einem
Thema aus dem Bereich Elektrische MeBtechnik, Planer im Fachbereich Umwelttechnik
der TU-Berlin, Wissenschaftlicher Rat und Professor an der Universitit Hamburg im
Fachbereich Erziehungswissenschaft, Professor an der Universitdt Bremen im Fachbe-
reich Arbeits- und Bildungswissenschaften, zwischenzeitlich Auslandmitarbeiter der Deut-
schen Gesellschaft fiir Technische Zusammenarbeit; Mitglied des Institutes fiir Technik
und Bildung der Universitidt Bremen und Professor fiir Gewerblich-Technische Wissen-
schaft Elektrotechnik im Fachbereich Elektrotechnik.
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KuHLMEIER, Werner (Jahrgang 1960);

Tischlerlehre, Studium des Lehramtes fiir die Oberstufe — Berufliche Schulen, 1991-
1995 wissenschaftlicher Mitarbeiter im Institut fiir Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
Universitat Hamburg, Dozententétigkeit in der Ausbilderqualifizierung.

MARTIN, Wolf (Jahrgang 1942), Prof. Dr.-Ing., Diplom-Ingenieur;

Studium der Elektrotechnik an der Technischen Universitidt Berlin, wissenschaftlicher
Assistent am Lehrstuhl fiir Aligemeine Elektrotechnik der TU-Berlin, wissenschaftlicher
Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Elektronik der TU-Berlin, Promotion 1976 an der TU-Berlin
im Fachbereich Elektrotechnik, Professor an der Universitat Hamburg im Fachbereich
Erziehungswissenschaft, Professor an der Technischen Universitat Hamburg-Harburg in
der Gewerbelehrer-Ausbildung.

MoLLENKAMP-THIEN, Gudrun (Jahrgang1962);

Ausbildung an einer Berufsfachschule zur pharmazeutisch - technischen Assistentin
akademisches Studium des beruflichen Lehramtes — Fachrichtung Gesundheit. Nach Ab-
schluB des ersten Staatsexamens folgte das Referendariat. Die sich anschlieBende berufli-
che Titigkeit in einer Altenpflegeschule erginzten die berufliche Praxis. Seit 1996
wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Arbeitsgruppe Gesundheitswissenschaften der Uni-
versitat Osnabriick und dort u.a. mit der Fachdidaktikkonzeption der beruflichen Fach-
richtung Gesundheit betraut.

Nickoraus, Reinhold (Jahrgang 1952), Prof. Dr. phil.;

Lehre, iiber den 2. Bildungsweg zum Studium der Elektrotechnik (FH), Ingenieurtitig-
keit, Lehramtsstudium in den Fichern der Elektrotechnik, Mathematik und Berufspada-
dogik (1. Staatspriifung fiir das hohere Lehramt an gewerblichen Schulen 1981) an der
Universitit Stuttgart. Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Berufs, Wirtschafts-
und Technikpddagogik (BWT) der Universitit Stuttgart 1981, Akad. OR 1986, Promotion
1987, Habilitation 1996, Prof. fiir Berufspadagogik an der Universitdt Hannover.

OtT, Bernd (Jahrgang 1949), Prof. Dr. phil. habil.;

Ingenieurstudium und Studium fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen (Maschinen-
technik und Physik), Referendariat und zweites Staatsexamen. Insgesamt arbeitete er
mehr als zwanzig Jahre in der beruflichen Aus- und Weiterbildung, davon fiinfzehn Jahre
als Fachleiter (Studiendirektor) fiir Physik, Technik, Allgemeine Didaktik und Berufs-
padagogik. 1993 habilitierte ihn die Fakultit fir Geistes- und Sozialwissenschaften der
Universitdt Karlsruhe, 1994 Berufung zum Professor fiir Berufspddagogik und Technik-
didaktik an diese Universitat. 1997 wurde er auf den Lehrstuhl , Technik und ihre
Didaktik I an die Universitit Dortmund berufen. Arbeitsschwerpunkte: Technikdidakti-
sche Lehr- und Lernforschung sowie ganzheitliche Berufsbildung und ganzheitliches
Lernen.

PaHL, Jorg-Peter (Jahrgang 1939), Prof. Dr. phil.;

Lehre als Maschinenschlosser, Maschinenbaustudium, Lehramtsstudium fiir berufsbil-
dende Schulen (Erziehungswissenschaft, Sozialwissenschaft und Fachwissenschaft —
Metall) an der Universitit Hamburg, 1. Staatsexamen, Refendariat und 2. Staatsexamen,
Philosophiestudium an der Universitit Hamburg, Promotion. Ab 1968 Lehrtatigkeit als
Studienassessor, Studienrat, Oberstudienrat, in allen Formen des beruflichen Schulwe-
sens, 1975 Stdiendirektor und Fachseminarleiter fiir den Bereich der Metall- und Maschi-
nentechnik am Staatlichen Studienseminar Hamburg, seit 1993 Professor fiir Metall- und
Maschinentechnik/Berufliche Didaktik an der TU Dresden.
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ResmanN, Karin (Jahrgang 1965), Dr. rer. pol.;

Studium der Wirtschaftspidagogik an den Universititen Mannheim und Newcastle upon
Tyne/England, AbschiuB als Dipl.-Hdl. 1991, wiss. Mitarbeiterin an der Universitit
Hohenheim, Stipendiatin am Interdisziplindren Graduiertenkolleg der Universitat Gottin-
gen, Promotion zum Dr. rer. pol. 1993, wiss. Mitarbeiterin an der Universitat Gottingen,
seit 1994 wiss. Assistentin an der Universitit Hamburg. Arbeitsschwerpunkte: Wirt-
schaftsdidaktik, insbesondere Planspieldidaktik, Lehr-Lernforschung.

ScHaNz, Heinrich (Jahrgang 1926), Prof. Dr. rer. pol.;

Studium an der Wirtschaftshochschule Mannheim; Examen als Diplom-Kaufmann und
Diplom-Handelslehrer, Promotion 1963, 1972 Dozent fiir Berufspidagogik, Soziologie
und Technologie an der Staatl. Hoheren Wirtschaftsfachschule Pforzheim, ab 1971 Fach-
hochschule fiir Wirtschaft. 1972-1987 Professor fiir Pidagogik, insbesondere Berufspid-
agogik, an der Berufspadagogischen Hochschule Stuttgart bzw. Esslingen, 1987 o. Pro-
fessor fiir Pddagogik, insbesondere Berufspiadagogik, an der Universitit Karlsruhe; seit
1.4.1992 Prof. i. R., 1992-1996 Aufbau und Leitung des Lehrstuhls fiir Wirtschaftspad-
agogik an der Technischen Universitit Chemnitz. Ab 1996 Honorarprofessor an der
Technischen Universitat Chemnitz.

ScHILLING, Johannes (Jahrgang 1940), Prof. Dr. rer. soc.;

Lehre als Einzelhandelskaufmann; zweiter Bildungsweg Abendgymnasium in NeuB;
Studium der Philosophie und Theologie an der Hochschule St. Georgen in Frankfurt;
Aufbaustudium Universitidt Konstanz, Promotion 1975; acht Jahre in verschiedenen Fel-
dern der Jugendarbeit titig; seit 1979 Prof. fiir Didaktik/Methodik der Sozialpadagogik,
insbesondere der Jugendarbeit und Freizeitpiddagogik an der Fachhochschule Diisseldorf.

Usg, Ernst (Jahrgang 1939), Prof. Dr. phil.;

Zimmererlehre, Bauingenieur, Berufsschullehrer-Studium an der RWTH-Aachen, Unter-
richtstitigkeit an beruflichen Schulen, 1980 bis 1993 Professor an der Universitit Ham-
burg, seit 1993 Professor am Institut fiir Berufliche Bildung, Hochschulbildung und
Weiterbildungsforschung der TU-Berlin, Hauptarbeitsbereiche: Berufspadagogik, Be-
rufsbildungspolitik, Fachdidaktik Bautechnik; verantwortlicher Herausgeber der Zeit-
schrift ,,berufsbildung*.

WULFHORST, Britta (Jahrgang 1965), Dr. rer nat.;

Studium des Lehramtes fiir Berufsbildende Schulen, berufliche Fachrichtung Kosmetolo-
gie, Zweitfach Deutsch (AbschluB 1. Staatsexamen, Lehramt Sekundarstufe II) an der
Universitidt Osnabriick, 1991-1992 wissenschaftliche Angestellte der Berufsgenossen-
schaft fir Gesundheitsdienst und Wohlfahrtspflege, Lehrtatigkeit an der Berufsfachschu-
le Kosmetik der Volker-Schule in Osnabriick, seit 1992 wissenschaftliche Mitarbeiterin
der Arbeitsgruppe Gesundheitswissenschaften, Fachgebiet Dermatologie, Umweltmedi-
zin und Gesundheitstheorie (Mitarbeit und Leitung verschiedener Projekte zur Priavention
von berufsbedingten Hauterkrankungen).









Andreas Schelten:

Testbeurteilung und
Testerstellung

Grundlagen der Teststatistik und Testtheorie fir Padagogen und Ausbilder
in der Praxis

Zweite, durchgesehene und erweiterte Auflage 1997. 189 Seiten mit
50 Tabellen und 37 Abbildungen. Kart. ISBN 3-515-07141-5

In diesem Lehrbuch werden bestimmte Grundlagen der deskriptiven Statistik und
verschiedene Methoden und Prinzipien der Testanwendung, Testbeurteilung und
Testkonstruktion integriert dargestellt. Systematisch wird auch entwickelt, wie aus
einer Klassenarbeit bzw. aus einer Schulaufgabe ein informeller Leistungstest ent-
steht. Das Buch ist mit vielfaltigen Beispielen und Ubungen versehen. Auch aufgrund
der guten Lesbarkeit ist es zum Selbststudium geeignet.

Aus dem Inhalt: Beschreibung von Rohwertsatzen — Maf3e der zentralen Tendenz —
MaBe der Variabilitat — Perzentile und Prozentrange — Standardnormalverteilung (z-
Verteilung) — Normen — Korrelation — Validitdt — Reliabilitit — Objektivitat —
Aufgabenanalyse — Testaufgaben und ihre Konstruktion — Notengebung — Aktuali-
sierung statistischer Berechnungen mit moderner Software — Neuere Entwicklungen

Grundiagen der Einfithrung in die
Arbeitspadagogik Berufspadagogik

3. neubearbeitete und erweiterte

Auflage 1995. 328 Seiten mit 20

Abbildungen und 74 Ubersichten.
Kart. ISBN 3-515-06761-2

Pressestimme:

.Scheltens ,Grundlagen der Arbeits-
padagogik' erweisen sich in der vorlie-
genden 3. Auflage als ausgesprochen
nutzliches Kompendium mit dem heute
notwendigen und theoretisch fundierten
Einblick in die Welt der betrieblichen Pra-
xis und Unterweisung — und damit als
wichtiges Arbeitsmittel fur alle, die an
aligemeinbildenden Schulen auf zeitge-
maBe und anspruchsvolle Berufsausbil-
dung vorbereiten oder diese im berufsbil-
denden Schulwesen berufspadagogisch
begleiten.” Seminar

2., durchgesehene und erweiterte
Auflage 1994. 307 Seiten. Kart.
ISBN 3-515-06291-2

Pressestimmen zur 1. Auflage:

,Der gelungene Versuch, das komplexe
und komplizierte Feld der Berufspadago-
gik ubersichtlich gegliedert und in der
Diktion gut verstandlich darzustellen.“
Schulverwaltungsblatt fir Niedersachsen

LAlles in allem bleibt festzustellen, daf3 es
gegenwartig kein vergleichbares in die
Hauptstrange berufspédagogischen Den-
kens einfGhrendes Lehrbuch gibt. Eine
gelungene Arbeit, die nicht nur zur Einar-
beitung inberufspadagogische Fragestel-
lungen, sondern auch als Repetitorium
uneingeschrédnkt empfohlen werden
kann.“ Die berufsbildende Schule

Franz Steiner Verlag Stuttgart
Postfach 10 10 61 — D-70009 Stuttgart




Bernd Ott:

Ganzheitliche
Berufsbildung

Theorie und Praxis handlungsorientierter
Techniklehre in Schule und Betrieb
1995. 280 Seiten mit 20 Abbildungen. Kart.

Pressestimmen:

,Ottist ein aktuelles und wichtiges Buch gelungen, das die Theoriedis-
kussion in der beruflichen Bildung weiterbringen kann. Durch die in
Habilitationen Ubliche breite Auseinandersetzung mit anderen vorhan-
denen Positionen gelingt eine gut lesbare und erkenntnisbringende
Ubersicht Giber den Beitrag unterschiedlicher Theorieansétze zu einer
modernen und umfassenden Konzeption einer ganzheitlichen Berufs-
bildung. Daher bietet das Buch fir den Forscher Hilfe bei der Standort-
bestimmung in der eigenen Forschungsarbeit. Fur den Lehrer und
Ausbilder stellt das Buch ein Standardwerk dar, welches als Hinter-
grund und Begrindung fur eigene unterrichtliche Bemihungen genutzt
werden kann.“ Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis

,Das Spektrum derjenigen, die gewinnbringend dieses Buch lesen
werden, reicht von den Hochschullehrern der Berufspadagogik und
insbesondere der Fachdidaktiken gewerblich-technischer Fachrich-
tungen Uber Studienseminarleiter und Direktoren der Berufsschulen
bis zu den Berufsschullehrern und Ausbildern, die um einen ganzheit-
lichen Technikunterricht bemihrt sind. Nicht zu vergessen sind die
Studenten der Studiengange Lehramt an berufsbildenden Schulen.
Jeder der sich Gber eine Weiterentwicklung des technischen Unter-
richts in Berufsschulen und im Betrieb informieren und interessiert
mitarbeiten will, kann dieses Werk nicht ignorieren.* ZBW

@ Franz Steiner Verlag Stuttgart

Postfach 10 10 61 — D-70009 Stuttgart
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