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VORWORT ZUR VIERTEN AUFLAGE

Die vorliegende ,,Einfithrung in die Berufspddagogik* richtet sich allgemein
an Berufspddagogen sowie insbesondere an Studierende fiir das Hohere
Lehramt an beruflichen Schulen am Lehrstuhl fiir Padagogik der Techni-
schen Universitit Miinchen. Berufskundliche Kenntnisse sowie Kenntnisse
aus einer berufspddagogischen Institutionen- und Rechtslehre werden vor-
ausgesetzt. So geht es in dieser Einfithrung mehr darum, padagogische Bezii-
ge beruflicher Bildungsvorginge herauszuarbeiten.

Fiir die vierte, iiberarbeitete und aktualisierte Auflage ist die Kapitelstruk-
tur erhalten geblieben. Neu hinzu gekommen ist das Kap. C.4.4 Fachgespri-
che im Rahmen des handlungsorientierten Unterrichts. Statistische Spezial-
angaben beziehen sich auf den Erkenntnisstand von Frithjahr und Sommer
2009. Besonders danke ich Frau Andrea Schmid, die mir redaktionell und
konzeptionell bei der Uberarbeitung dieses Buches sehr geholfen hat.

Neben der ,,Einfiihrung in die Berufspadagogik* sind im gleichen Verlag
vom Verfasser die ,,Grundlagen der Arbeitspiadagogik* und die ,,Begriffe und
Konzepte der berufspddagogischen Fachsprache® (Schelten 2005, 2009) er-
schienen. Alle drei Schriften sind zusammen zu sehen. In einem weiteren Be-
zug zur Berufs- und Arbeitspiddagogik steht im gleichen Verlag vom Verfasser
die Schrift iiber ,,Testbeurteilung und Testerstellung* (Schelten 1997).

Miinchen, im August 2009 Andreas Schelten






A. BEGRIFF UND GEGENSTAND - PADAGOGIK,
BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK,
ARBEITSPADAGOGIK

A.1 PADAGOGIK

Geschichtlich gesehen ist die Piadagogik eine Disziplin, die aus der Philo-
sophie erwachsen ist. So lehrte Immanuel Kant (1724-1804) in Konigsberg
Philosophie und hielt daneben auch Vorlesungen iiber Pdadagogik. Zur Phi-
losophie zdhlte damals auch noch das, was wir heute unter Psychologie und
Soziologie verstehen. Psychologie und Soziologie begannen sich schon im
vorletzten Jahrhundert als eigenstindige Disziplinen von der Philosophie zu
16sen. Die Pddagogik diirfte sich neben diesen zwei Disziplinen erst als letzte
eigenstindige Disziplin zu Beginn des 20. Jahrhunderts von der Philosophie
gelost haben. Dies mag auch erklédren, dass die Pddagogik noch im Vergleich
zur Psychologie und Soziologie eine stirkere Verhaftung in der Philosophie
aufweist.

In dem Wort Padagogik sind zwei Wortstimme enthalten: Zum einen steht
in diesem Wort griechisch pais = Kind, Knabe sowie griechisch ago = ich
fithre, leite, ziehe. Zusammengefasst ergibt sich daraus wortlich genommen
der ,,Kinder- bzw. Knabenfiihrer*. Der Pddagoge war im alten Griechenland
urspriinglich derjenige, der die Kinder bzw. Knaben zur Schule fiihrte oder
begleitete. Spiter wurde im Laufe der Zeit im Zuge einer Bedeutungsumwand-
lung der in der Schule titige Erzieher selbst als Pidagoge bezeichnet. Aus den
Wortstimmen pais und ago erklirt sich die Trennung des Wortes Pdd/ago/
gik. Die neue Rechtschreibung lésst die Silbentrennung Péd/da/go/gik zu.

Piddagogik ist nun in einem weitesten Sinne eine Verbindung von der
Wissenschaft und Praxis der Erziehung. Mit anderen Worten: Pddagogik hat
eine Verankerung in der Erziehungswissenschaft und in der Erziehungspraxis
(Ubersicht 1).

Erziehungs-
wissenschaft

Piadagogik

Erziehungs-
praxis

Ubersicht 1: Pidagogik als Verbindung von Wissenschaft und Praxis der Erziehung
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Entsprechend Ubersicht 1 ergibt sich, dass ein Pidagoge als Wissenschaft-
ler in der Erziehungswissenschaft bzw. als Erzieher in der Erziehungspraxis
stehen kann (Ubersicht 2). Erziehungswissenschaftler ist z. B. der Angehori-
ge einer entsprechenden Hochschul- bzw. Forschungsinstitution. Erzieher ist
z.B. der Lehrer an beruflichen Schulen, der Ausbilder, der Jugendleiter in ei-
nem Erziehungsheim, der Kindergértner, das Elternpaar.

Erziehungs-
wissenschaftler

Pidagoge

Erzieher

Ubersicht 2: Pidagoge als Erziehungswissenschaftler bzw. Erzieher

Entsprechend Ubersicht 1 und 2 ist nun z.B. die Lehrerbildung in der Re-
gel zweiphasig angelegt. In der ersten Phase erfolgt im Studium an der Uni-
versitdt das Vertrautmachen mit der Erziehungswissenschaft und den Fach-
wissenschaften der studierten Unterrichtsfacher. In der zweiten Phase, im
Studienreferendariat, steht die angehende Lehrkraft in der angeleiteten Erzie-
hungspraxis. Eine Reformbestrebung in der Lehrerbildung ist die einphasige
Lehrerbildung, in der Studium und Referendariat zusammengelegt werden:
Wissenschaft und Praxis der Erziehung werden dann in der Lehrerbildung
verzahnt. Diese Bestrebung hat sich bisher jedoch nicht durchsetzen kdnnen.
Wohl aber geht es immer wieder darum, schulpraktische Phasen stédrker in die
universitire Lehrerbildung zu integrieren. Hier bietet sich die Chance, theo-
retische Sichtweisen an Praxis zu brechen und zu reflektieren wie umgekehrt
Praxisgestaltung an der Theoriediskussion kritisch zu priifen.

Bevor nun im Folgenden niher auf die Erziehungswissenschaft eingegan-
gen wird, soll kurz die Erziehungspraxis umrissen werden. Zur Erziehungs-
praxis zihlen die Erziehungslehre und der Erziehungsvollzug (Ubersicht 3).
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Erziehungs-
wissenschaft
Pidagogik Erziehungs-
lehre
Erziehungs-
praxis
Erziehungs-
vollzug

Ubersicht 3: Pidagogik als Verbindung von Wissenschaft und Praxis der Erziehung zusam-
men mit Aspekten der Erziehungspraxis.

In der Erziehungslehre werden die Ziele und Erfahrungen der Erziehung sys-
tematisch geordnet und dargestellt. Hierzu gehoren die Lehrbiicher der Erzie-
hung. Diese konnen sich z.B. mit Anleitungen zur Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Unterricht befassen. Die Lehrbiicher versuchen z.B. Rat
zu geben bei Problemen in der Familienerziehung, etwa unter dem Titel ,,Was
tue ich als Erzieher, wenn ... 7 Ein gutes Beispiel fiir die Erziehungslehre sind
die vielfiltigen Lehrbiicher, die fiir die Kurse ,,Ausbildung der Ausbilder* seit
Anfang der siebziger Jahre des letzten Jahrhunderts geschrieben worden sind.
So lauten etwa die Titel solcher Werke ,,Technik der Unterweisung* (Grii-
ner 1973), allgemein ,,Der Ausbilder im Unternehmen* (Paulik 1988, Neuauf-
lage 1993) verdichtet ,,Kompaktwissen AEVO* (Hartmann, Jacobs, Preufle
2001, Neuauflage 2006) oder ,.Die Ausbilder-Eignung: Basiswissen fiir Prii-
fung und Praxis der Ausbilder/innen® (Kiiper, Stein 2008). Mit der Abkiir-
zung AEVO ist dabei die Ausbildereignungsverordnung gemeint. Schriften
auf der Ebene der Erziehungslehre konnen abstrahiert auch einfach gehaltene
Erfahrungswerte wiedergeben. Es kommt jedoch auf ihre Verwirklichung in
der Erziehungspraxis an. Ein Beispiel fiir solche Erfahrungswerte gibt im Zu-
sammenhang mit den Lernvoraussetzungen der Schiiler im System Unterricht
der Positiv- und Negativkatalog der Lernmotivation auf Seite 278 des vorlie-
genden Buches an.

Es ist oftmals sehr schwer zu entscheiden, wo der Ubergang von der Er-
ziehungslehre als Teil der Erziehungspraxis zur Erziehungswissenschaft ein-
setzt. Liegt die Erziehungswissenschaft vor, sobald abgesicherte Erziehungs-
erfahrungen in einem Lehrbuch der Erziehung mitgeteilt werden? Eindeutige
Antworten wird es hier nicht geben. Sie diirften stark von dem Begriff einer
Erziehungswissenschaft abhiingen.

Der Erziehungsvollzug zeigt sich im Handeln gegeniiber dem formwer-
denden Menschen. Er ist fiir die Berufsausbildung in Schule und Betrieb an-
zutreffen. Z.B. werden Berufskompetenzen in der Berufsschule und im Be-
trieb unter jeweils unterschiedlicher Akzentuierung vermittelt (vgl. Kap. C.2
Bildungsauftrag der Berufsschule).
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Erziehungswissenschaft als erster Zweig der Pidagogik (Ubersicht 1) er-
forscht den Zusammenhang zwischen den Voraussetzungen, den Prozessen
und den Ergebnissen der Erziehung. Bevor auf die Erziehungswissenschaft
niher eingegangen werden kann, gilt es im Folgenden allgemein den Begriff
der Wissenschaft kurz zu umreien.

Eine Wissenschaft (Ubersicht 4) zeichnet sich dadurch aus, dass sie ihr
Erkenntnisinteresse auf einen bestimmten Gegenstand bzw. auf ein bestimm-
tes Subjekt richtet. Gegenstand bzw. Subjekt werden einer der betreffenden
Wissenschaft eigenstidndigen Fragestellung unterworfen. Die Fragestellung
wird mit der betreffenden Wissenschaft eigenstindigen Methoden untersucht.

Gegenstand/
Subjekt

Wissenschaft Fragestellung

Methoden

Ubersicht 4: BestimmungsgroBen einer Wissenschaft

Entsprechend dieser Bestimmung einer Wissenschaft richtet die Erziehungs-
wissenschaft als eine Humanwissenschaft ihr Erkenntnisinteresse auf den
Menschen (Ubersicht 5). Die Fragestellung, mit der sie an den Menschen her-
antritt, ist die nach seiner Erziehung oder Formung. Die Methoden, derer sich
die Erziehungswissenschaft bedient, sind geisteswissenschaftlich und/oder
erfahrungswissenschaftlich. Eine Verbindung beider Vorgehensweisen stellen
die qualitativen Forschungsmethoden dar.
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Mensch

Erziehungs-
wissenschaft

Erziehung

a) geisteswissenschaftlich
b) erfahrungswissenschaftlich

zu a): Phinomenologie, Hermeneutik, Dialektik
zu b): Befragung, Beobachtung, Experiment, Test, Inhaltsanalyse
Verbindung von a) und b): Qualitative Forschungsmethoden

Ubersicht 5:  BestimmungsgroBen einer Erziehungswissenschaft (entsprechend Uber-
sicht 4)

Vereinfacht ausgedriickt geht es beim geisteswissenschaftlichen Vorgehen um
ein Deuten, Verstehen von Erziehungsvorgiingen. Uber Erzichung wird nach-
gedacht. Beim erfahrungswissenschaftlichen Vorgehen wird im Zuge von Er-
ziehungsvorgédngen ,.,gemessen”. Hier geht es um ein genaues Erfassen.

Zur geisteswissenschaftlichen Methodik zéhlen die Phinomenologie, die
Hermeneutik und die Dialektik (vgl. Danner 1989, Neuauflage 2006). Die
Phianomenologie sucht eine unvoreingenommene, beschreibende Wesens-
erfassung von Erziehungsvorgéngen. Mit anderen Worten, es geht um eine
Reduktion auf das WAS durch die Abhebung des betreffenden Gegenstandes
von seinem Umfeld: Das hinter den Erscheinungen Stehende soll in Rede ge-
stellt werden. Eine Erscheinung kann z.B. darin bestehen, dass Kinder und
Jugendliche einem {ibersteigerten Medienkonsum ausgesetzt sind. Hinter
dieser Erscheinung steht ein Schrumpfen von Handlungs- und sozialen Er-
fahrungsmoglichkeiten. Der Ubergang zur Hermeneutik ist nahe. Die Herme-
neutik zielt auf eine sinnverstehende Deutung piddagogischer Schriften und
piadagogischer Wirklichkeit ab. Bei der Dialektik geht es um ein Abwigen
von Gegenpositionen. Es handelt sich um ein konstruktives Streitgesprich,
wobei die gegensitzlichen Pole um eine Losung bemiiht sind. ,,Fiihren oder
Wachsenlassen® ist z.B. ein grundlegendes erzieherisches Problem, das Litt
dialektisch angeht (Litt 1929).

Zur erfahrungswissenschaftlichen Methodik zdhlt die Befragung, die
Beobachtung, das Experiment, der Test, die Inhaltsanalyse. Dem naturwis-
senschaftlichen Denken entsprungen, zielt das erfahrungswissenschaftliche
Vorgehen darauf ab, reproduzierbare Ergebnisse in Untersuchungen zu ge-
winnen. Soweit dies in einem humanwissenschaftlichen Untersuchungsfeld
moglich ist, gilt: Versuchsbedingungen werden soweit kontrolliert und be-
schrieben, dass es moglich wird, die gleiche Untersuchung an anderer Stelle
mit vergleichbaren Personen durchzufiihren und zu gleichen Ergebnissen zu
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gelangen. Grundgedanke ist beim erfahrungswissenschaftlichen Vorgehen die
Nachpriifbarkeit des Untersuchungsvorgehens herzustellen. Ein unter diesen
Bedingungen gewonnenes Ergebnis gilt solange als gesichert, wie es nicht
widerlegt werden kann.

Die Befragung (Ubersicht 5) ist bewusst geplant. Sie erfolgt anhand eines
Fragebogens und richtet sich an einen bestimmten Personenkreis, z.B. an
Lehrer eines Schulfaches. Mittels miindlicher oder schriftlicher Beantwortung
von Fragen sollen z. B. Beweggriinde des Handelns, Urteile oder Meinungen
erfasst werden. Die Befragungsmethoden richten sich besonders danach, ob
miindlich oder schriftlich erhoben wird, sowie nach dem Grad der Standardi-
sierung der Befragung.

Beobachtung, z.B. die Beobachtung der Interaktion zwischen Lehrer und
Schiiler im Unterricht, ist stets eine gerichtete, selektiv-aufmerksame Art des
Wahrnehmens. Beobachtungsverfahren zeichnen sich dadurch aus, dass die
selektive Zuwendung zum Beobachtungsfeld, sowie die selektive Wahrneh-
mung und Erinnerung, die einer Beobachtung unterliegen, weitgehend durch
Standardisierung gelenkt und kontrolliert werden. Die Standardisierung be-
dient sich als Geriist eines mit expliziten Zuordnungsregeln versehenen Ka-
tegorienschemas, das die Aufzeichnung des zu beobachtenden Verhaltens zu
dem Zeitpunkt gestattet, in dem es sich tatsdchlich ereignet.

Unter einem Experiment kann im Anschluss an Atteslander (1985, Neu-
auflage 2008) verstanden werden, dass eine Beobachtung bzw. eine Messung
wiederholt unter kontrollierten Bedingungen durchgefiihrt wird. Eine Ein-
flussgrofle, bzw. mehrere Einflussgrofien werden dabei so verdndert, dass ein
behaupteter Verursachungszusammenhang (die Hypothese) in unterschiedli-
chen padagogischen Situationen tiberpriift werden kann.

Tests sind fiir die Pddagogik im Anschluss an Ingenkamp und Lissmann
(2008) Verfahren mittels derer Verhalten und Leistungen im Rahmen von
Lernprozessen objektiv, zuverldssig und giiltig gemessen werden. Lehrer oder
Erzieher werten die Testergebnisse aus und suchen daraus Schlussfolgerun-
gen fiir ihr weiteres padagogisches Vorgehen zu ziehen. Bedeutsame Tests fiir
die Pddagogik sind Schulleistungstests, Entwicklungs- und Einschulungstests,
Intelligenz- und Eignungstests, Konzentrations- und Aufmerksamkeitstests.

Bei der Inhaltsanalyse sollen Schlussfolgerungen iiber den Inhalt einer
Kommunikation gezogen werden. Der Untersuchungsgegenstand ist doku-
mentiertes Verhalten, vor allem sprachlicher Aussagen, die schriftlich, auf
Tonband und/oder im Videofilm festgehalten werden. So konnen z.B. von
Unterrichtsstunden Videoaufnahmen und transkribierte Tonbandprotokolle,
sog. Unterrichtsprotokolle vorliegen. Das Ergebnis einer Inhaltsanalyse stellt
im Allgemeinen eine statistische Zusammenfassung von Bestandteilen des
dokumentierten Verhaltens unter Kategorien dar. Eine Inhaltsanalyse muss
objektiv und systematisch erfolgen. Objektiv heifit, dass alle verwendeten
Verfahrensregeln und benutzten Zuordnungsvorschriften von Textbestandtei-
len zu Kategorien explizit formuliert und nachpriifbar niedergelegt sein miis-
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sen. Systematisch erfordert, dass die einmal aufgestellten Verfahrensregeln
und Zuordnungsvorschriften konsequent auf das ganze Analysematerial an-
gewendet werden. Fiir ein Beispiel einer Untersuchung nach der Methode der
Inhaltsanalyse aus der Unterrichtsforschung siehe Schelten (1976, 1977) oder
Buchalik (2009).

Ein Forschungsprozess kann von geisteswissenschaftlichen Betrachtun-
gen ausgehen, die zu plausiblen Forschungsannahmen (Hypothesen) fiihren.
Diese werden dann in einem erfahrungswissenschaftlichen Vorgehen iiber-
priift. Die erfahrungswissenschaftlichen Methoden werden auch als quantita-
tive Methoden bezeichnet, da es letztlich darum geht, Rohwerte zu erlangen,
die statistisch verrechnet werden kénnen.

Eine Uberwindung der Trennung von geisteswissenschaftlicher und er-
fahrungswissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung streben die qualitativen
Forschungsmethoden an, die eine stirkere Verbindung beider suchen. Bei der
qualitativen Forschungsmethodik geht es um ein Wiederaufnehmen geistes-
wissenschaftlicher Sinnauslegung unter bewusster Beriicksichtigung strenger
MafBstédbe der erfahrungswissenschaftlichen Methodik.

Fiir ein Beispiel qualitativer Forschungsmethodik kénnen Wirkungsunter-
suchungen zu einem handlungsorientierten Unterricht in der beruflichen Bil-
dung herangezogen werden, bei denen es um eine ganzheitliche Erfassung von
Lernphinomenen geht. So legt z. B. Riedl (1998, S.102ff.) fiir eine Verlaufs-
untersuchung einer handlungsorientierten Unterrichtskonzeption Rohdaten
zugrunde, die in Schiilerunterlagen, Arbeitsdokumentationen, Tests, Video-
aufzeichnungen von Unterrichtssituationen und handschriftlichen Begleitpro-
tokollen bestehen. Diese Rohdaten werden im Zuge einer Datentransformati-
on bzw. Datenaufbereitung in ein tabellarisches Verlaufsprotokoll umgesetzt.
Das Verlaufsprotokoll fiihrt zur Datenauswertung, in dem als Ergebnisteile
eine Verlaufsbeschreibung des Unterrichts, eine inhalts- und ablauforientierte
Unterrichtsanalyse und letztlich eine kriterienorientierte Lernprozessanalyse
erstellt wird. Aus den Rohdaten entstehen so in sukzessiven Reduktionsschrit-
ten Informationsverdichtungen, die Antworten auf Lernwirkungen in einem
handlungsorientierten Unterricht geben. Ein weiteres Beispiel fiir qualitative
Forschungsmethodik ist die Untersuchung von Schollweck (2007) in der iiber
offene Befragungen und teilnehmende Beobachtungen iiber mehrere Reduk-
tionsschritte die Sichtweise von Schiilern iiber handlungsorientierten Unter-
richt erhoben wird.

Fiir die empirische Sozialforschung, sei sie qualitativ und/oder quantita-
tiv ausgerichtet, liegen eine Reihe von Methodenlehrbiichern vor. Im Folgen-
den seien einige ohne Anspruch auf Vollstindigkeit genannt. Die Reihenfolge
ist ohne Belang: Atteslander (2008), Bortz, Doring (2006), Lamnek (2005),
Mayring (2002, 2008), Rost (2009).

Da hier Padagogik als Verbindung der Wissenschaft und Praxis der Erzie-
hung aufgefasst wird, gilt es im Folgenden nach einer Zusammenfassung den
Erziehungsbegriff zu umreiflen.
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Zusammenfassung

Péadagogik ist in einem weitesten Sinne eine Verbindung von der Wissenschaft
und Praxis der Erziehung. Zur Erziehungspraxis zéhlen die Erziehungslehre
und der Erziehungsvollzug. Erziehungswissenschaft erforscht den Zusam-
menhang zwischen den Voraussetzungen, den Prozessen und den Ergebnissen
der Erziehung. Die Erziehungswissenschaft richtet ihr Erkenntnisinteresse
auf den Menschen. Die Fragestellung, mit der sie an den Menschen herantritt,
ist die nach seiner Erziehung. Die Methoden, derer sich die Erziehungswis-
senschaft bedient, sind geisteswissenschaftlich und/oder erfahrungswissen-
schaftlich. Eine Verbindung beider Vorgehensweisen stellen die qualitativen
Forschungsmethoden dar.

Zu den geisteswissenschaftlichen Methoden der Erziehungswissenschaft
zihlen Phénomenologie, Hermeneutik und Dialektik. Die Phinomenologie
sucht das hinter den Erscheinungen Stehende in Rede zu stellen. Die Herme-
neutik zielt auf eine sinnverstehende Deutung piddagogischer Schriften und
padagogischer Wirklichkeit ab. Bei der Dialektik geht es um ein Abwigen
von Gegenpositionen.

Zu den erfahrungswissenschaftlichen Methoden, die auch als quantitative
Methoden bezeichnet werden, zéhlen Befragung, Beobachtung, Experiment,
Test, Inhaltsanalyse. Die Befragung erfolgt bewusst geplant anhand eines Fra-
gebogens und richtet sich an einen bestimmten Personenkreis. Die Beobach-
tung ist eine gerichtete, selektiv-aufmerksame Art des Wahrnehmens mittels
eines Beobachtungsbogens. Bei einem Experiment werden Messungen bei
variierenden Einflussgro3en wiederholt und unter kontrollierten Bedingungen
durchgefiihrt. Tests sind fiir die Pddagogik Verfahren, mittels derer Verhalten
und Leistungen im Rahmen von Lernprozessen objektiv, zuverlissig und giil-
tig gemessen werden. Bei der Inhaltsanalyse werden objektiv und systema-
tisch Schlussfolgerungen iiber den Inhalt dokumentierten Verhaltens, beson-
ders sprachlicher Aussagen, gezogen.

Bei der qualitativen Forschungsmethodik geht es um ein Wiederaufneh-
men geisteswissenschaftlicher Sinnauslegung unter stirkerer Beriicksichti-
gung strenger Malstibe der erfahrungswissenschaftlichen Methodik.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Padagogik

— Erziehungswissenschaft
Erziehungspraxis
Erziehungslehre
Erziehungsvollzug

Phinomenologie, Hermeneutik, Dialektik
Befragung, Beobachtung, Experiment, Test, Inhaltsanalyse
Qualitative Forschungsmethodik

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Die im vorangegangenen Kapitel zitierte Literatur ist hier nicht vollstindig in
der Studienliteratur wiedergegeben. Das Gleiche gilt fiir alle folgenden Ka-
pitel. Alle zitierten Schriften sind im Literaturverzeichnis (S.281 ff.) aufge-
fiihrt.

Atteslander, P.: Methoden der empirischen Sozialforschung, 12. durchgesehe-
ne Aufl., Berlin: Schmidt (Erich) 2008

Danner, H.: Methoden geisteswissenschaftlicher Pddagogik: Einfiihrung in
Hermeneutik, Phanomenologie und Dialektik, 5. iiberarb. und erweit.
Aufl., Stuttgart: E. Reinhardt 2006 (Uni-Taschenbiicher 0947)

Gudjons, H.: Pidagogisches Grundwissen: Uberblick — Kompendium — Stu-
dienbuch, 10. aktual. Aufl., Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 2008
Kap.2: Richtungen der Erziehungswissenschaft
Kap. 3: Forschungsmethoden

Kron, F. W.: Grundwissen Padagogik, 7. vollst. tiberarb. u. erw. Aufl., Stutt-
gart: E. Reinhardt 2009
Kap. 1.0: Erste Begegnungen mit dem Fach
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A.2 ERZIEHUNG UND BILDUNG
Erziehung

Uber Erziehung liegen vielfiltige Definitionen vor. Aus der Vielzahl von De-
finitionen sei im Folgenden eine herausgegriffen und den Ausfiithrungen vo-
rangestellt. Es handelt sich um eine Definition des Erziehungsphilosophen
Brezinka, der sich in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts u.a. mit einer
Begrifflichkeit in der Erziehungswissenschaft besonders befasst hat:

,,Unter Erziehung werden Handlungen verstanden, durch die Menschen versuchen, das
Gefiige der psychischen Dispositionen anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht dau-
erhaft zu verbessern oder seine als wertvoll beurteilten Bestandteile zu erhalten oder die
Entstehung von Dispositionen, die als schlecht bewertet werden, zu verhiiten.*
(Brezinka 1981, S.95, Neuauflage 1990)

Demnach vollzieht sich Erziehung iiber (1) Handlungen, die bewusst, motiv-
verursacht, absichtlich und zweckgebunden geschehen. Statt von Handlungen
kann auch von Erziehungseinwirkungen oder Erziechungsmitteln gesprochen
werden. Sie erfolgen direkt oder indirekt. Direkte Handlungen kénnen ohne
Anspruch auf Vollstidndigkeit und Systematik in beliebiger Reihenfolge z. B.
sein: Gesprich, Belehrung, Beratung, Ermahnung, Anweisung, Lob, Tadel,
Hinweis, Bekriftigung, Sanktion, Appell, Gewohnung, Ubung. Indirekte
Handlungen konnen dem gegeniiber z.B. sein: Vorbild geben, bzw. Modell
sein, Aufgaben stellen, an denen der zu Erziehende wéchst, forderliche Lern-
umgebungen schaffen, Arbeit, Spiel, Wetteifer, Feier. Generell diirften bei den
direkten Handlungen das Fiihren und bei den indirekten das Wachsenlassen
im Vordergrund stehen.

Erziehung ist ferner (2) ein Versuch, mit den Handlungen auch die Erzie-
hungsabsichten zu erreichen. Ob Letztere erreicht werden, ist fiir den Erzie-
hungsbegriff nach Brezinka nicht bedeutsam.

Mit der Erziehung soll (3) auf die psychischen Dispositionen des zu Er-
ziehenden eingewirkt werden. Dispositionen sind das Gefiige, welches das
Verhalten des zu Erziehenden steuert. Die anzusprechenden psychischen
Dispositionen sind in den folgenden Lernzielbereichen enthalten: Kognitiv
(Verstandesbereich), affektiv (Werte-, Verantwortungsbereich), psychomoto-
risch (Bewegungsbereich), sozial (Gesellschaftsbereich). Eine ganzheitliche
Erziehung kann sich in der integrierten Ansprache aller vier Lernzielbereiche
vollziehen.

Im Vordergrund steht (4) die Forderung der psychischen Dispositionen
durch deren Verbesserung. Gelingt dies nicht, so soll doch zumindest ein Er-
halt positiver Dispositionen angestrebt werden. Lisst sich auch dieses nicht
erreichen, soll letztlich die Entstehung negativer Dispositionen verhiitet wer-
den. Zusammengefasst: Verbesserung, Erhalt oder Verhiitung psychischer
Dispositionen werden angestrebt.
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In einer Kurzfassung lautet diese Definition:

,,Als Erziehung werden Handlungen bezeichnet, durch die Menschen versuchen, die
Personlichkeit anderer Menschen in irgendeiner Hinsicht zu fordern.*
(Brezinka 1981, S.95, Neuauflage 1990)

Der Erziehungsbegriff von Brezinka ist eher wertfrei und neutral. Besonders
die Erziehungsziele werden in der Definition nicht genannt. Es wird ferner
von einer Uberlegenheit des Erziehers ausgegangen. Dieser nimmt fiir den
zu Erziehenden in Anspruch, fiir ihn zu wissen, was wertvoll ist. Ubersicht 6
fasst die Erziehungsdefinition von Brezinka in einer Grafik veranschaulicht
zusammen.

. fithrt zu
Erziehung »  Handlungen
gelten als
richten sich auf Psychische
Versuche > SIS
Dispositionen

Verbesserung, Erhaltung, Verhiitung

Ubersicht 6: Merkreihe im Erziehungsbegriff von Brezinka, vgl. auch Gudjons (2008,
S.187)

Aus Sicht des Verfassers lassen sich im Gefolge der Auffassung von Brezinka
und anderer Definitionen fiir den Erziehungsbegriff folgende Punkte zusam-
mentragen:

1. Das Ziel der Erziehung ist das verbesserte Verhalten und Handeln des zu
Erziehenden. Allgemein gilt: Der zu Erziehende soll gefordert werden,
sein Verhalten und Handeln unter den Geist zu stellen und damit zuneh-
mend Eigenverantwortung zu entwickeln.

2. Das Ziel der Erziehung wird vom Erzieher gesteckt. Es ist dem zu Erzie-
henden fremdgesetzt.

3. Erziehung ist Einwirkung auf die Entwicklung des Menschen.

4. Erziehung ist Entwicklungshilfe, Lernhilfe oder auch Lebenshilfe. Die
Hilfe verfolgt das Ziel, sich mit der Zeit selbst iiberfliissig zu machen.
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Mit diesen Punkten ist Erziehung kurzgefasst eine Einwirkung auf den zu Er-
ziehenden, die sich als Hilfe mit dem Ziel des verbesserten Verhaltens und
Handelns zu einem vom Erzieher gesetzten Ziel versteht.

Worin nun das verbesserte Verhalten und Handeln besteht, ist eine Wert-
frage. Sie kann sich von Pddagoge zu Pddagoge sehr unterscheiden. Wichtig
diirfte sein, dass ein Erzieher dem zu Erziehenden das Erziehungsziel und die
Erziehungseinwirkungen offen legt. Verbirgt ein Padagoge das Erziehungsziel
und arbeitet er mit verdeckten Einwirkungen, lduft er Gefahr, zum Manipu-
lator zu werden. Erziehung sollte nicht Manipulation sein, denn damit wird
versucht, jemanden zu beeinflussen, ohne dass dieser Methode und Ziel der
Beeinflussung kennt. Manipulationen (Handhabungen, Verfiigbarmachungen,
Machenschaften) konnen insbesondere MaBnahmen sein, um eine Person
zum Instrument einer Weltanschauung (Ideologie) zu machen, die mit dem
Anspruch alleiniger Wahrheit auftritt. Dabei wird unter Verhinderung von
Selbstbestimmung und Freiheit auf den zu Erziehenden eingewirkt.

Der Erziehungsbegriff sei an einem Beispiel verdeutlicht. Im Zuge der
rechnergestiitzten Facharbeit und sich schnell wandelnder Technik kommt be-
reits in den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts zunehmend die Forderung
nach einem Facharbeiter auf, der auch berufsiibergreifend befihigt ist. Dazu
zihlt u. a. eine selbstidndige Denk- und Lernbefdahigung. In den Ausbildungs-
ordnungen ab 1987 driickt sich diese Befihigung darin aus, dass die berufli-
chen Fertigkeiten und Kenntnisse unter Einbeziehung selbstindigen Planens,
Durchfiihrens und Kontrollierens zu vermitteln sind (vgl. 1. oben). Damit ist
ein Ziel verbesserten Verhaltens und Handelns umrissen. Das Ziel ist dem
Auszubildenden, vermittelt iiber den Ausbilder, durch die Ausbildungsord-
nung gesetzt (vgl. 2.). Ausbilder im Betrieb und Lehrer in der Berufsschule
miissen (3.) Einwirkungen finden, mit denen der Auszubildende bzw. Schiiler
auf dieses Ziel hin zu fordern ist. Insbesondere miissen Unterweisungs- bzw.
Unterrichtskonzepte entwickelt werden, die einem Auszubildenden, z.B. in
einem Ausbildungsberuf Industriemechaniker oder Medizinische Fachange-
stellte, zur selbstindigen Denk- und Lernbefihigung verhelfen. Zu Anfang
der Ausbildung werden die Konzepte mit engen Vorgaben, zu Ende der Aus-
bildung mit weiten Vorgaben arbeiten miissen. Erst dann konnen sie (4.) als
Entwicklungshilfen angesehen werden, die sich zunehmend selbst im Erzie-
hungsprozess iiberfliissig machen. Weniger kritisch diirfte an diesem Beispiel
sein, dass das Erziehungsziel selbststindige Denk- und Lernbefdhigung dem
Auszubildenden fremd gesteckt vorgegeben wird (2.). Selbststindige Denk-
und Lernbefdhigung ist ein hohes formales Erziehungsziel, an dem der zu
Erziehende selbst ein Interesse haben diirfte. Kritisch ist, inwieweit Betrieb
und Schule auch in der Lage sind, dieses Ziel zu erreichen und in der Berufs-
abschlusspriifung sachgerecht abzupriifen. Die Zielvorstellung einer selbst-
standigen Denk- und Lernbefdhigung ist heute in die der Forderung von Be-
rufskompetenz eingegangen. Letztere hat sich wiederum aus dem Konzept
der Schliisselqualifikationen entwickelt (siche Kap. C.3).
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Im Rahmen des Erziehungsbegriffes gilt es weiter zwischen intentionaler
und funktionaler Erziehung zu unterscheiden. Intentionale Erziehung meint
die beabsichtigte, bewusst vollzogene, zielgerichtete Erziehung. Funktionale
Erziehung bezieht sich auf eine unbewusste Erziehung, die aus einer Aufga-
benverrichtung heraus geschieht. Im Kleinkind- und Kindesalter diirfte die
intentionale Erziehung in Form der Belehrung noch grofies Gewicht gegen-
iiber der funktionalen Erziehung haben. Im Jugendalter nimmt innerhalb der
Familienerziehung die intentionale Erziehung an Bedeutung ab. Der Einfluss
der funktionalen Erziehung wird sehr gro8. Erziehungsprobleme z.B. kdnnen
sich daraus ergeben, dass Jugendliche in funktionalen Erziehungsbereichen
(z.B. Cliquen) stehen, die fiir die Eltern nicht mehr zu kontrollieren sind und
ihren intentionalen Erziehungsbemiihungen entgegen laufen konnen.

In der Berufsausbildung erfolgt eine intentionale Erziehung vornehm-
lich im berufsschulischen Unterricht. Diese Form der Erziehung setzt sich im
Betrieb fort, soweit die Ausbildung in der Lehrwerkstatt und in Unterrichts-
rdumen stattfindet. Die eigentliche funktionale Berufserziehung erfolgt im
Lernen am Arbeitsplatz nach Auftragslage. Bei kleineren Ausbildungsbetrie-
ben, besonders im Handwerk, besteht die Gefahr, dass mehr allein funktional
gelernt wird. Das intentionale Lernen, welches in der Regel mit Systematik
einhergeht, kommt dabei zu kurz. Umgekehrt kann bei groflen Betrieben die
Gefahr bestehen, dass die Ausbildung als Storfaktor vom Arbeitsplatz in der
Produktion in die Lehrwerkstatt und in die Unterrichtsriume des Bildungs-
zentrums des Betriebes verlagert wird. Damit wird das intentionale Lernen
iiberbetont und das funktionale Lernen vernachldssigt. Unter Wiederentde-
ckung des Lernens im Prozess der Arbeit bzw. allgemein eines Erfahrungs-
lernens in der Arbeitstitigkeit versuchen groBe Betriebe eine Uberbetonung
des intentionalen Lernens zugunsten funktionalen Lernens abzubauen. Eine
ganzheitliche Erziehung wird auf ein ausgewogenes Verhiltnis zwischen in-
tentionaler und funktionaler Erziehung setzen.

Einen Gegenbegriff von Erziehung stellt die Verwahrlosung dar, bei der weder
intentional noch funktional etwas in Richtung auf die Verbesserung des Men-
schen geschieht. Ebenso erfolgt keine Erhaltung der als positiv gesehenen
psychischen Dispositionen der Menschen bzw. eine Verhiitung von negativen
Dispositionen (vgl. den eingangs angefiihrten Erziehungsbegriff).

Ubersicht 7 versinnbildlicht abschlieBend einen Grundgedanken des Er-
ziehungsbegriffes. In der Lebensspanne vom Sdugling bis zum Adoleszenten
soll eine zunehmende Autonomie beim zu Erziehenden aufgebaut werden.
Dabei mag hier der Adoleszent mit einem Jungerwachsenen im Alter von 18
bis 21 Jahren gleichgesetzt werden. Gegenldufig zur zunehmenden Autono-
mie muss der erzieherische Einfluss bis zum Adoleszenten zuriickgenommen
werden, um die angestrebte Autonomie zu erreichen. Die in Ubersicht 7 dar-
gestellte Zeitspanne gilt nur beispielhaft. Erziehung kann auch iiber die Zeit
des Adoleszenten hinausgehen und im gesamten Erwachsenenleben stattfin-
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den. Wichtig ist bei jeder Zeitspanne nur, dass gegenldufig zum abnehmenden
Erziehungseinfluss die Autonomie zum Ende der Spanne zunimmt.

Erziehung Autonomie

Saugling Adoleszent

Ubersicht 7:  Abnehmender Erziehungseinfluss und wachsende Autonomie auf dem Weg
zum Adoleszenten, beispielhafte Zeitspanne

Nach den Ausfithrungen zum Erziehungsbegriff soll im Folgenden auf Auf-
gaben der Erziehung im Zuge der Menschheitserziehung eingegangen wer-
den. Dies soll im Umriss an drei Vertretern einer Pddagogik geschehen: Zum
einen zu den Aufgaben einer Erziehung aus der Geschichte der Pidagogik
nach Immanuel Kant, zum zweiten zu den Erziehungszielen der Schule nach
dem Reformpiddagogen Peter Petersen, zum dritten aus einer aktuelleren
Einfiihrungsschrift in die wissenschaftliche Padagogik von Alfred K. Treml.
Einfiihrungsschriften in die allgemeine Pddagogik sowie piddagogische Pro-
gramme entstehen von Zeit zu Zeit. Sie werden aktuell innerhalb eines Zeit-
geistes geschrieben. Kant und Petersen werden herangezogen, um deutlich
zu machen, dass Aussagen aus der Geschichte der Pddagogik auch fiir heute
gelten konnen. Die Welt der Rationalitét in der Kant steht, lenkt uns auch heu-
te noch. Ebenso konnen reformpidagogische Vorstellungen zeitlos sein. Die
Einfithrung von Treml wird herangezogen, um eine Aufgabenbestimmung der
Erziehung aus der Moderne jener von Kant entgegenzusetzen.

Immanuel Kant (1724—1804) steht in der Zeit der Aufkldarung. Nach Kant
geht es bei der Aufkldarung um den Aufbruch des Menschen aus seiner selbst
verschuldeten Unmiindigkeit. Der Mensch muss sich von iiberkommenen Ab-
hédngigkeiten aus Mystik, Religion und Obrigkeit befreien. So ist die Zeit der
Aufkldrung von der grolen Bedeutung der Erziehung iiberzeugt. Eine opti-
mistische Auffassung von Erziehung wird vertreten: ,,Der Mensch kann nur
Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als was die Erziehung aus ihm
macht.” (Kant 1984, S.29) Die Aufgaben der Erziehung bestehen nach Kant
nun darin, den Menschen zu disziplinieren, kultivieren, zivilisieren und mora-
lisieren (Ubersicht 8).
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Disziplinieren
Kultivieren
Aufgaben der
Erziehung .
Zivilisieren
Moralisieren

Ubersicht 8: Aufgaben der Erziehung nach Kant (1984, S.35ff.)

Bei dem Disziplinieren geht es darum, die Wildheit des Menschen zu bezéh-
men. Eine Selbstbeherrschung ist anzulegen.

Kultivieren heiit, den Menschen zu belehren, ihn geschickt zu machen,
sein individuelles Konnen zu bilden. Hierunter fallen die Vermittlung der
Kulturtechniken (Rechnen, Lesen, Schreiben) sowie eine berufliche Bildung.
Beim Kultivieren geht es mehr um die Individuation, wie man heute sagen
wiirde.

Man ist versucht, unter Zivilisieren mehr die Sozialisation heutiger Be-
griffssprache zu sehen. Jedoch hat Zivilisieren hier einen etwas anderen Klang.
Es geht darum, den Menschen so zu lenken, dass er sich in der Gesellschaft
zurechtfinden kann. Eine Ausbildung ,,ziviler” Sitten und Umgangsformen ist
angestrebt. Das Ziel ist eine gesellige Kultur.

Der Mensch ist zu moralisieren, damit er sich in freier Entscheidung fiir
das Gute entschlieBen kann. Dahinter steht als ein Ziel der kategorische Im-
perativ von Kant. Sinngemél lautet dieser: Handle so, dass die Maxime Dei-
nes Wollens jederzeit zur Grundlage einer allgemeinen Gesetzgebung werden
kann.

Erziehung erfolgt in einem hohen Ausmalf auf den Stufen des Disziplinie-
rens, Kultivierens und Zivilisierens. Die hochste Form ist die Stufe des Mora-
lisierens. Bemerkenswert ist hier die vor iiber zweihundert Jahren getroffene
Aussage Kants: ,,Wir leben im Zeitpunkt der Disziplinierung, Kultivierung
und Zivilisierung, aber noch lange nicht im Zeitpunkt der Moralisierung.*
(Kant 1984, S.37). Dieser Satz diirfte auch heute noch Berechtigung haben.

Hinter den Erziehungsaufgaben nach Kant steht die Auseinandersetzung
zwischen Leib (= Bediirfnis-, Triebbefriedigung) und Geist (vgl. Treml 1987,
S.100ft.). Je mehr der Mensch sich als vernunftbegabtes Wesen versteht,
desto ferner wird ihm sein Leib. Letzterer muss nun einem péddagogischen
Programm unterzogen werden. Eine Menschwerdung zeichnet sich durch Pi-
dagogik aus, d.h. ohne piddagogische Behandlung bleibt der Mensch ein Tier.
Der natiirliche tierische Teil des Menschen, sein Leib, muss vom geistigen
Teil bezihmt und umgangsfihig gemacht werden. Es offenbart sich eine Dua-
litdt, die in Freiwerdung und Bezdhmung besteht. Auf der einen Seite muss
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der Geist vom Leib befreit werden, wenn der Mensch sich als vernunftbegab-
tes Wesen versteht. Auf der anderen Seite muss der Geist den Leib bezdhmen,
d.h. insbesondere disziplinieren sowie kultivieren und zivilisieren.

Einer anderen Zielvorstellung von Erziehung folgt die Reformpéadagogik.
Zur reformpiddagogischen Bewegung Ende des 19. und im ersten Drittel des
20. Jahrhunderts zidhlen Vertreter wie Kerschensteiner (1854—1932), Gaudig
(1860-1923), Montessori (1870—-1952), Petersen (1884—1952). Sie wendeten
sich gegen die erstarrten Formen der zu dieser Zeit nach ihrer Auffassung
vorherrschenden Pauk- und Buchschule, die als ,,Belehrungskifig® angese-
hen wird. Die Konzepte der Reformpéddagogen verfolgen eine ganzheitliche
Bildung in selbstorganisiertem und arbeits- sowie lebensgemeinschaftlichem
Lernen. Dabei geht die Reformpéddagogik von der optimistischen Menschen-
bildannahme aus, dass der Mensch eine schopferische Kraft hat und diese
fiir Erziehung nur freigelegt, nicht aber erst durch Erziehung geschaffen wer-
den muss. Unter den o.g. Reformpiddagogen sei hier nur Petersen angefiihrt,
der fiir seine Universitétsversuchsschule in Jena 1927 das Erziehungsziel der
Schule im Sinne einer Charakterbildung auffasst:

,,Wie die Zukunft politisch und wirtschaftlich gestaltet sein wird, das wissen wir nicht
und weil keiner der heute Lebenden, wie es auch niemand zuvor gewusst hat. Die Zu-
kunft wird von Noéten, Interessen, Kdmpfen, neuen wirtschaftlichen, politischen, sozia-
len Bedingungen bestimmt sein, die wir nicht kennen, hochstens einige ahnen konnen,
aber eines wissen wir alle: Alle diese Note usw. konnen nur behoben werden, wenn jene
Zeiten tiber Manner und Frauen verfiigen mit Initiative, fahig und bereit, die Last auf
sich zu nehmen und sie zu tragen, freundlich, liebenswiirdig, riicksichtsvoll, hilfsbereit
und willig, sich selber ganz und gar an ihre Aufgabe hinzugeben, Opfer zu bringen,
wahrhaft zu sein, treu, schlichten Herzens, ehrlich, selbstlos, und darunter einige weni-
ge, die bereit sind, mehr zu tun als die andern fiir diese andern, ohne davon Aufhebens
zu machen. Dienstbereit alle, aber alle nach Maflgabe des Pfundes, das sie zu verwalten
bestimmt und darum in ihr Leben entlassen worden sind.*

(Petersen 1972, S. 12, Neuauflage 2007)

Die von Petersen genannten Erziehungsziele finden sich zum Teil in dem
modernen und fiir die berufliche Bildung bedeutsamen Konzept der Schliis-
selqualifikationen wieder (siehe Kap. C.3). Nachdenkenswert ist die Auffas-
sung von Petersen, dass es auch darauf ankommt jene zu erreichen, die mehr
fiir andere tun. Die Welt mag immer nur von wenigen vorangebracht werden.
Diese sollen sich in den Dienst der anderen stellen, ohne dafiir auf Heraus-
stellung aus zu sein. Kritisch kann in dem oben angefiihrten Zitat der letzte
Satz gesehen werden, der von einer Vorherbestimmung oder einem inneren
Bauplan des Menschen ausgehen kann. Letzteren hitte Pidagogik danach nur
in seinen Moglichkeiten aber auch Grenzen zur Entfaltung zu bringen.

Uber die Aufgaben der Erziehung wird in jeder Generation nachgedacht.
An dieser Stelle soll keine Geschichte der Pddagogik geschrieben werden,
zu der es u. a. gehort, aus zeitgeschichtlichen Wenden heraus die jeweiligen
Aufgaben der Erziehung herauszuarbeiten. Nur punktuell sollten aus der
Geschichte der Pidagogik Uberlegungen iiber Aufgaben der Erziehung an-
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gerissen werden. Im Folgenden wird eine Idee der Erziehung aus einer Ein-
fithrungsschrift in die wissenschaftliche Pidagogik der achtziger Jahre des
20. Jahrhunderts von Alfred K. Treml im Umriss vorgestellt. Es soll deutlich
werden, dass es verschiedene Zuginge zur Beschreibung von Erziehungsauf-
gaben gibt.

Die Aufgaben der Erziehung lassen sich auch aus evolutionstheoreti-
scher Sicht bestimmen. So untersucht Treml (1987) u. a., welchen Beitrag die
Pidagogik zum Uberleben in archaischen Gesellschaften, in Hochkulturen
und in der Moderne liefert. Die Moderne wird dabei mit den letzten 400 bis
200 Jahren angesetzt; Hochkulturen seit ca. 5000 Jahren und archaische Ge-
sellschaften seit ca. 2 bis 1,8 Millionen Jahren. In allen Gesellschaften ist es
nach Treml Aufgabe der Erziehung, fiir die Fihigkeit zu sorgen, mentale In-
formationsprozesse bei Menschen auszuldsen, um ontogenetische (individu-
algeschichtliche) Lernprozesse an phylogenetische (gattungsgeschichtliche)
anzuschlieBen. Ziel ist dabei die Sicherung des Uberlebens und die Ausgestal-
tung einer Vorstellung des guten Lebens (Ubersicht 9).

Fahigkeit, mentale
Informationsprozesse bei
Menschen auszuldsen, um

ontogenetische Lernprozesse an
phylogenetische anzuschlielen
mit dem Ziel der

Aufgaben der
Erziehung

Sicherung des Uberlebens und
der Ausgestaltung einer
Vorstellung des guten Lebens

Ubersicht 9:  Aufgabe der Erziehung nach Treml (1987)

Die Ontogenese bezieht sich auf die Entwicklung des Einzelwesens, die Phy-
logenese auf die der Stammesgeschichte. Aufgabe der Erziehung in allen Ge-
sellschaften ist es, den Wissens- und Erfahrungsschatz von vorhergehenden
Generationen an nachfolgende in organisierten Lernprozessen weiterzugeben,
also ontogenetische Lernprozesse an phylogenetische Lernprozesse anzu-
schlieBen. Mit anderen Worten kann dies vereinfacht heilen: Der Einzelne
wird an die Kultur angeschlossen, z.B. der Auszubildende im Tischlerhand-
werk an die Berufskultur des Tischlerhandwerks oder der Auszubildende im
Hotelfach an die Berufskultur im Gastgewerbe. Dabei wird die Erziehung
stark zum Erhalt der Gesellschaft eingesetzt. Sie kann aber auch verindernd
im Sinne einer Vorstellung des guten Lebens wirken.
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Wenn die Aufgaben der Erziehung, wie bei Treml, aus evolutionstheore-
tischer Sicht bestimmt werden, gestaltet sich eine Einfithrungsschrift in die
wissenschaftliche Pdadagogik als eine Welterkldrung. Die einzelnen Gesell-
schaften miissen detailliert umrissen werden, bevor der Beitrag der Erziehung
zum Erhalt und etwa zur Weiterentwicklung der betreffenden Gesellschaft be-
stimmt werden kann. So ldsst sich z.B. die Moderne durch ein neuzeitliches
Natur- und Menschenbild sowie durch eine neuzeitliche Wissenschaft und
Technik kennzeichnen. Hinzu tritt das Dominantwerden einer funktionalen
Differenzierung als ein wesentliches Organisationsprinzip moderner Gesell-
schaft. An letzterem sei an einem Beispiel deutlich gemacht, in welcher Funk-
tion die Erziehung hier stehen kann (vgl. Treml 1987, S. 115 ff.).

Funktionale Differenzierung in einer modernen Gesellschaft bedeutet Ar-
beitsteilung und Koordination der arbeitsteilig erzeugten Leistungen in einem
sich selbst steuernden System. Die Erziehung liefert einen Beitrag, um funk-
tionale Differenzierung zu erreichen.

Uber formale schulische Leistungen (unterschiedliche Zeugnisse und
Schulabschliisse) wird eine schichtenspezifische Zuordnung gesellschaftli-
cher Positionen vorgenommen. Die Schule erzeugt auf der Basis einer schein-
baren Gleichheit des Zuganges mittels der Schulpflicht in systematischer
Form Ungleichheit des Abganges. Damit wird die gesteuerte Entwicklung von
Einzelwesen (Ontogenese) angeschlossen an den Differenzierungsprozess der
modernen Gesellschaft (Phylogenese).

Treml hat seine Uberlegungen fortgefiihrt und u.a. eine Theorie allge-
meiner Pddagogik auf evolutiondrer Basis dargestellt (Treml 2000). Verglei-
chend zum theoretischen Ansatz von Treml sei hier auch auf Scheunpflug
(2001, S.156ff.) verwiesen, die in ihren Untersuchungen zu den biologischen
Grundlagen des Lernens unter anderem einer evolutiondren Unterrichts- und
Schultheorie nachgeht und sich auf Treml bezieht.

Mit dem hier vorgenommenen, nur kurzen und ausgewéhlten Einblick in
eine systematische Umschreibung einer allgemeinen Piddagogik, sollen die
Erorterungen zum Erziehungsbegriff beschlossen werden. Es gilt im Folgen-
den auf den verwandten Begriff der Bildung einzugehen.

Bildung

In der deutschen Sprache gibt es neben dem Begriff der Erziehung noch den
Begriff der Bildung. In der englischen Sprache ist allein der Begriff education
vertreten, der alles das mit einschlieft, was man in der deutschen Sprache un-
ter Bildung verstehen kann. Der Begriff Bildung ist nicht eindeutig bestimmt.
Im Folgenden sollen allein einige Kennzeichen genannt werden, ohne den
Anspruch zu erheben, damit den Bildungsbegriff umfassend beschrieben zu
haben.
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Vom Wort her meint Bildung, einem Material eine gewollte Form zu ge-
ben, so dass Bildung vereinfacht mit dem Wort Formung iibersetzt werden
kann. Diese Formung kann man als Formwerdung ansehen, wenn es mehr um
einen selbstgestalteten, von innen heraus kommenden Prozess geht. Wird die
Formung als Formgebung aufgefasst, kann damit mehr ein von auflen an den
zu bildenden Menschen herangetragener Prozess gesehen werden. Bildung
verweist stark auf die Aneignung und Verarbeitung geistiger Inhalte. Beson-
ders betont ist der Verstandes- und Werthaltungsbereich. Allgemein bezeich-
net Bildung zweierlei: Zum einen ist damit der Vorgang, zum anderen aber
auch das Ergebnis eines Erziehungsprozesses gemeint.

Das neuhumanistische Bildungsideal, von dem wir auch heute noch stark
geprigt sein diirften, zielt mehr auf Selbstentfaltung und Selbstgestaltung ab.
Bildung kann so als eine innere Formwerdung verstanden werden. Auf dieses
Verstdndnis von Bildung bezieht sich die Definition des Deutschen Ausschus-
ses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen 1960:

,Gebildet ... wird jeder, der in der stindigen Bemiihung lebt, sich selbst, die Gesell-
schaft und die Welt zu verstehen und diesem Verstdndnis gemél zu handeln.*
(zitiert nach Griiner, Georg 1977, S.29, Neuauflage 1980)

Ebenso geht Hartmut von Hentig davon aus, dass jegliche Bildung letztlich
die Forderung der Selbstindigkeit zum Ziel hat. In dem Sinne eines Bilden als
sich bilden heift es bei ihm:

,Bildung ... beginnt erst dort, wo man sie selber in die Hand nimmt. Davor liegen Be-
miihungen der anderen, die dies ermdglichen.*
(v. Hentig, 1999, S. 149, Neuauflage 2007)

Der zweite Satz in diesem Zitat weist auf die eigentliche Bildungsaufgabe
hin, der sich Pddagogen z. B. fiir eine berufliche Bildung an beruflichen Schu-
len und Betrieben zu stellen haben. Im Verhiltnis von Bildung und Erziehung
wird oft bei Erziehung die erzieherische Einwirkung betont, wihrend beim
Bildungsbegriff der Vorgang der Selbst-Bildung im Vordergrund steht.

Bildung hat im deutschen Sprachgebrauch den Klang des Hoherwertigen
gegeniiber der Erziehung. So wird z. B. von Lehrerbildung und nicht von Leh-
rererziehung, von Berufsbildung und weniger von Berufserziehung oder von
Hochschulbildung und nicht von Hochschulerziehung gesprochen. Der Grund
hierfiir mag sein, dass man mit dem Bildungsbegriff — besonders im akademi-
schen Lernbereich — mehr auf die Absicht der Selbsterfahrung der Lernenden
in dem betreffenden Erziehungsprozess abzielen mochte. Das Wort Erziehung
konnte mehr auf eine von aufien aufgesetzte ,,erzwungene* Formung verwei-
sen, obgleich dies formal auch im hier vertretenen Erziehungsbegriff nicht
enthalten ist. So wird weiterhin neben einem Begriff der Berufsbildung auch
der Begriff der Berufserziehung verwandt werden (vgl. Kap. A.4).

Hilfreich ist es, beim Bildungsbegriff zwischen formaler und materialer
Bildung zu unterscheiden. Die formale Bildung kann dabei noch nach funkti-
onaler und methodischer Bildung unterschieden werden (Ubersicht 10).
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funktional

formal

Bildung methodisch

material

Ubersicht 10: Bildung als Einheit formaler und materialer Bildung

Bei der formalen Bildung geht es um die Entwicklung von Fihigkeiten und
Einsichten. Hier ist der Bezugspunkt das Subjekt. Funktional zielt dies beson-
ders auf eine Schulung der geistigen Krifte ab. Z. B. soll das Denken, Urteilen,
Wollen und Werten erworben werden. Methodisch geht es um die Forderung
geistiger Arbeitstechniken, z.B. um das Sammeln, Ordnen und Auswerten
von Informationen oder um das Beobachten.

Bei der materialen Bildung liegt die Betonung auf der Inhaltsvermittlung
im Lernprozess. Der Bezugspunkt ist das Objekt. Hier wird gefragt, welche
Inhalte eines Faches so bedeutsam sind, dass Schiiler oder Kursteilnehmer sie
lernen bzw. erfahren miissen. ,,Bildung ist auch Ansammlung von Lernstoft™
wie es sehr vereinfachend ausgedriickt werden kann. Denn es gilt: Wissen und
Erkenntnis, inhaltlich vermittelt, bietet erst die Grundlage fiir sachbezogenes
Handeln und Urteilen. Wer z.B. Lehrkraft an beruflichen Schulen wird, stu-
diert gerade auch inhaltlich die Wissenschaften ihrer Unterrichtsficher, z. B.
Bautechnik und Mathematik sowie im Begleitstudium die Erziehungswissen-
schaften.

Eine Zielvorstellung von Bildung besteht darin, den Menschen immer
material und formal zu férdern. Auf eine Kurzformel gebracht kann dies im
Anschluss an von Hentig (1999, S.55, Neuauflage 2007) heilen: Die Sachen
kldren (material) und die Menschen stiarken (formal).

Die materialen Bildungsinhalte unterliegen einem zeitlichen Wandel. Die
formale Bildung ist eher Zeit unabhiéngig. In der Berufsbildung gewinnt heu-
te die formale Bildung immer mehr an Bedeutung. Im Zuge eines schnellen
technisch-produktiven und 6konomischen Wandels unter rascher Veridnderung
des Wissens dndern sich die inhaltlichen Bildungsanforderungen in kurzer
Zeit. So muss eine formale Bildung im Rahmen einer Berufsausbildung stir-
ker betont werden. Mit einer hohen formalen Bildung kann eher selbsttitig
lernend rasch wechselnden inhaltlichen Anforderungen begegnet werden.

Im Zuge eines schnelleren Wandels kommt es besonders in der beruf-
lichen Bildung darauf an, jene Bildungsgegenstinde zu identifizieren, die
material wie auch formal bilden. Hier gewinnt die kategoriale Bildung von
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Klafki (2007, vgl. auch Jank, Meyer 2008) wieder an Bedeutung. Die katego-
riale Bildung sucht die Mitte zwischen materialer und formaler Bildung. Es
soll die materiale (objektbezogene) Seite dialektisch mit der formalen (sub-
jektbezogenen) Seite verschrinkt werden. Dabei geht es um eine doppelsei-
tige ErschlieBung (Ubersicht 11): Um ein Aufgehen allgemeiner Fihigkeiten
und Einsichten auf der Seite des Subjekts (formal) und ein Sichtbarmachen
von allgemeinen Inhalten auf der objektiven Seite (material).

Den Menschen fiir die Welt
erschliefen (formal)

Kategoriale d pueleich
Bildung und zugleic

Die Welt fiir den Menschen
eroffnen (material)

Ubersicht 11: Kategoriale Bildung als vermittelnde GroBe zwischen formaler und materialer
Bildung

Das bildungstheoretische Modell der Didaktik von Klafki (2007, vgl. auch
Jank, Meyer 2008) ermoglicht nun fiir eine Unterrichtsthematik eine katego-
riale Bildung zu ermitteln, z.B. fiir eine Thematik aus einem Lernfeld bei
Zahnmedizinischen Fachangestellten im dritten Ausbildungsjahr iiber Pro-
phylaxemafinahmen planen und durchfiihren. Letztlich geht es darum, den
Bildungsgehalt eines Bildungsinhaltes zu erschliefen, in dem das Bildungs-
wirksame in einem Bildungsinhalt bestimmt wird. Erst das Bildungswirksa-
me ist das Kriterium, ob und wie ein Bildungsinhalt fiir einen Lehrprozess
ausgewihlt und eingesetzt wird.

Man kann nun den Begriff der Bildung mit dem der Erziehung gleichset-
zen. Wenn vorhin von den Aufgaben der Erziehung gesprochen wurde, um-
schrieb dies eben auch die Aufgaben der Bildung. Im weiteren Verlauf der
Erorterungen in den nichsten Kapiteln wird auch immer der Bildungsbegriff
mitzudenken sein, wenn von Erziehung und besonders von Berufserziehung
gesprochen wird.

In Abhebung zur Bildung meint Ausbildung mehr eine sehr zweckgebun-
dene Bildung fiir einen bestimmten Beruf bzw. allgemein die Vorbereitung
fiir einen bestimmten Tatigkeitsbereich. Bei Ausbildung geht es um eine sehr
straff organisierte Form von Bildung (Ubersicht 12).
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Vorbereitung fiir einen
bestimmten Tétigkeitsbereich

Ausbildung

Straff organisierte Form von
Bildungsprozessen

Ubersicht 12: Kennzeichen von Ausbildung

In dem Zusammenhang der Begriffe Bildung und Ausbildung ist anzumerken,
dass heute in der Berufspidagogik mehr und mehr die Begriffe der Kompe-
tenz und Kompetenzforderung an die Stelle von Bildung und Ausbildung tre-
ten. Auf den Kompetenzbegriff wird in Verbindung mit der Zielvorstellung
Berufskompetenz noch gesondert eingegangen werden.

Zusammenfassend gilt fiir Erziehung und Bildung als Auftrag von Péda-
gogik nach von Hentig (2007, S.91) fiir junge Menschen das Hineinfinden in
bereits geformte Lebensverhiltnisse zu ermoglichen und zugleich zu befihi-
gen die Verhiltnisse zu gestalten: Also:

,,die Welt erfahren zu lassen, wie sie ist, ohne sie der Welt zu unterwerfen, wie sie ist.*

(v. Hentig, 2007, S.91f.)

Nach der Erorterung des Erziehungsbegriffes im Zusammenhang mit ausge-

wihlten Theorien iiber die Aufgaben der Erziehung und umrisshaften Kenn-

zeichnungen zu den Begriffen Bildung und Ausbildung soll es im Folgenden

nach einer Zusammenfassung darum gehen, die Disziplinen der Padagogik

aufzuzeigen. Damit soll deutlich werden, wie sich die Berufspidagogik in das
Gesamtgefiige einer Pddagogik einpasst.

Zusammenfassung

Erziehung ist eine Einwirkung auf den zu Erziehenden, die sich als Hilfe mit
dem Ziel des verbesserten Verhaltens und Handelns zu einem vom Erzieher
gesetzten Ziel versteht. Intentionale Erziehung meint die beabsichtigte, be-
wusst vollzogene, zielgerichtete Erziehung. Funktionale Erziehung bezieht
sich auf eine unbewusste Erziehung, die aus einer Aufgabenverrichtung he-
raus geschieht.

Nach Kant bestehen die Aufgaben der Erziehung darin, den Menschen zu
disziplinieren, kultivieren, zivilisieren und moralisieren. Fiir Petersen ist Er-
ziehung Charakterbildung mit dem Ziel freier Menschen, unter denen einige
wenige bereit sind, mehr fiir- und als andere zu tun. Nach Treml ist es Aufga-
be der Erziehung, mentale Informationsprozesse bei Menschen auszultsen,
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um ontogenetische Lernprozesse an phylogenetische anzuschlielen. Ziel ist
dabei die Sicherung des Uberlebens und die Ausgestaltung einer Vorstellung
des guten Lebens.

Bildung, vom Wort her Formung, sei es Formwerdung oder Formgebung,
bezeichnet zum einen den Vorgang, zum anderen das Ergebnis eines Erzie-
hungsprozesses. Es ist zwischen formaler und materialer Bildung zu unter-
scheiden. Der Bildungsbegriff setzt stark auf den Aspekt der Selbstgestaltung.
Die kategoriale Bildung stellt eine vermittelnde Grofle zwischen materialer
und formaler Bildung dar und strebt eine doppelseitige ErschlieBung der
Menschen an. Ausbildung meint die Vorbereitung fiir einen bestimmten Ta-
tigkeitsbereich (z.B. den eines Berufes) in Form von straff organisierten Bil-
dungsprozessen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Erziehung

Intentionale Erziehung
Funktionale Erziehung
Verwahrlosung

Ziele bzw. Aufgaben der Erziehung
Bildung

Formale Bildung

Materiale Bildung

Kategoriale Bildung

Ausbildung
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A.3 DISZIPLINEN DER PADAGOGIK

Eine einheitliche Unterteilung in Disziplinen besteht fiir die Pddagogik nicht.
Wenn hier sechs Hauptrichtungen in Ubersicht 13 angefiihrt werden, ist dies
ein einfacher Ordnungsversuch des Verfassers. Es wird im weiteren Verlauf
darzustellen sein, unter welche Hauptdisziplinen die nicht in Ubersicht 14 ge-
nannten Einzeldisziplinen einzuordnen sind.

Allgemeine Piadagogik
Schulpadagogik
Sozialpidagogik
Hauptdisziplinen
der Piddagogik Sonderpidagogik

Vergleichende Pidagogik

Berufs- und
Wirtschaftspidagogik,
Arbeitspadagogik

Ubersicht 13: Hauptdisziplinen der Pidagogik

Folgt man Ubersicht 13, so zihlen zur Pidagogik: Die Allgemeine Pidagogik,
die Schulpiddagogik, die Sozialpiddagogik, die Sonderpadagogik, die Verglei-
chende Piddagogik sowie die Berufs- und Wirtschaftspadagogik zusammen
mit der Arbeitspddagogik. Im Folgenden sollen diese Hauptdisziplinen kurz
im Anschluss an Griiner, Georg (1977, S. 16 ff., Neuauflage 1980) in ihren we-
sentlichen Ziigen umrissen werden.

Wesentlicher Gegenstand der Allgemeinen Padagogik ist die Systemati-
sierung erziehungswissenschaftlicher Grundbegriffe. Die Normen und Ziele,
die fiir Erziehung gelten sollen, gilt es zu bestimmen. Es geht um eine all-
gemeine Theorie der Erziehung und Bildung. Fiir jede Zeit neu miissen die
grundlegenden ,,W-Fragen* der Pddagogik beantwortet werden, z. B.: Was ist
Erziehung? Warum und wozu soll erzogen werden? Wer soll erziehen, und
wo soll Erziehung stattfinden? Neu ist heute z. B. das e-Learning (electronic-
Learning). Es bezieht sich auf alle Formen eines computergestiitzten Lernens,
welches mit entsprechenden Programmen und dem Datenaustausch iiber Da-
tennetze stattfindet. Aktuell ist z.B. auch heute noch der Zwang zum Aus-
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gleich zwischen Okonomie und Okologie, verbunden mit einer Forderung
u.a. auch nach einer Umwelterziehung. Im Zuge beider Stromungen miissen
die 0. g. ,,W-Fragen* der Allgemeinen Pddagogik grundsétzlich neu beantwor-
tet werden. Sofern die Beantwortung dieser Fragen in der Schule stattfindet,
greift damit die Allgemeine Padagogik in die Disziplin der Schulpddagogik
ein.

Die Schulpéddagogik befasst sich mit der Theorie und Praxis der Schule,
insbesondere mit der Schulorganisation, dem Schulleben, der Schulqualitit
und Schulentwicklung sowie der Lehrplantheorie und Lehrplanentwicklung.
Daneben steht die Theorie und Praxis des Unterrichts, z.B. der Unterrichts-
konzepte, der Qualitdtskriterien von Unterricht, der Unterrichtstechnologie
und der Mediendidaktik, der Unterrichtslehre in Planung, Durchfiihrung,
Auswertung und Kontrolle von Unterricht. Soweit nun die Erziehung in Schu-
le und Elternhaus der Unterstiitzung bedarf, greift die Sozialpddagogik ein.

Es konnen erzieherische sowie soziale Méngel und Gefidhrdungen auftre-
ten, denen im herkdémmlichen Erziehungsbereich (Familie und Schule) nicht
begegnet werden kann. Aufgabe der Sozialpiddagogik ist es, hier verhiitend und
beseitigend zu wirken. Insbesondere sind hier, neben den reguldren Kinder-
girten, helfende, vorbeugende und ergénzende piddagogische Einrichtungen
der auBerschulischen Kinder-, Jugend- und Erwachsenenbildung angespro-
chen. Die Jugend- und Familienfiirsorge, Erziehungsberatung, Jugendpflege,
Jugendsozialarbeit wie auch der Jugendstrafvollzug zdhlen zur Sozialpadago-
gik. Kurzgefasst kann es heilen: Anwendungsbereich der Sozialpddagogik ist
die auBerfamilidre und auBerschulische Erziehung. Sie kann sich an besonders
gefihrdete Personen richten, denen mit Sozialarbeit geholfen werden soll.

Soweit nun Kinder, Jugendliche oder auch Erwachsene behindert und/oder
gestort sind, bediirfen sie eigenstindiger pidagogischer MaBBnahmen und Ein-
richtungen. Damit ist die Sonderpddagogik angesprochen.

Vereinfacht tibersetzt bezieht sich die Sonderpdidagogik auf die Pidagogik
der Forderschule. Allgemeiner formuliert befasst sich die Sonderpddagogik
mit der Theorie und Praxis der erzieherischen MaBnahmen und Einrichtun-
gen fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene, deren Leben durch Behinderun-
gen und/oder Verhaltensstorungen beeintrichtigt ist. Eine Feingliederung der
Sonderpidagogik gibt Ubersicht 14 wieder. An dieser Ubersicht soll zugleich
beispielhaft deutlich werden, dass die einzelnen Hauptdisziplinen der Pida-
gogik wie Allgemeine Pdadagogik, Schulpddagogik usw. noch weiter unterteilt
werden konnen, worauf hier verzichtet wird.
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Blinden- und
Sehbehindertenpidagogik

Gehorlosen- und
Schwerhorigenpiadagogik

Geistigbehindertenpédagogik

Sonder-
pidagogik Korperbehindertenpiddagogik

Lernbehindertenpddagogik

Sprachbehindertenpddagogik

Verhaltensgestortenpadagogik

Ubersicht 14: Eine mogliche Unterteilung der Sonderpidagogik.

Entsprechend der Behinderungsarten ergeben sich die Schulen fiir Behinder-
te. Dies sind (vgl. Ubersicht 14) Schulen (1) fiir Blinde, (2) fiir Sehbehinderte,
(3) fiir Gehorlose, (4) fiir Schwerhorige, (5) zur individuellen Lebensbewdl-
tigung, (6) fiir Koérperbehinderte, (7) zur individuellen Lernforderung, (8) zur
individuellen Sprachférderung und (9) zur Erziehungshilfe. Gelédufig sind
auch Bezeichnungen wie z. B. allgemein sonderpddagogisches Forderzentrum
oder z.B. speziell Forderzentrum Sehen, Forderzentrum geistige Entwick-
lung, Forderzentrum korperliche und motorische Entwicklung. Schulen fiir
Behinderte werden von Schiilern besucht, die in ihrer Entwicklung oder in ih-
rem Lernen so beeintréchtigt sind, dass sie dem Unterricht in den allgemein-
bildenden Schulen auch mit sonderpddagogischen Fordermafnahmen nicht
folgen konnen.

Die berufliche Rehabilitation ist eine weitere Unterdisziplin, die noch zur
Sonderpiadagogik genannt werden konnte. Erstere greift aber auch sehr stark
in die Berufs- und Wirtschaftspadagogik ein, so dass die berufliche Rehabili-
tation spiter dort aufgefiihrt wird.

Die Vergleichende Pidagogik untersucht ErziehungsmaBnahmen und
Erziehungsinstitutionen in anderen Léndern. Das Ziel ist dabei, bestimmte
Erziehungsprobleme in diesen Lindern mit denen im eigenen Land zu ver-
gleichen. Der Vergleich kann sich auf mehrere Lander bzw. auch auf ein an-
deres Land beziehen. Im Zuge des freiziigigen europdischen Marktes, auch im
Bildungswesen, erhélt die Vergleichende Pddagogik heute aktuelles Gewicht.
Die Bildungssysteme anderer europdischer Lander miissen untersucht und auf
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ihre Vergleichbarkeit zu Abschliissen im eigenen Bildungswesen untersucht
werden. Internationale Schulleistungsvergleiche wie PISA (Programme for
International Student Assessment) weisen auf die Bedeutung der Vergleichen-
den Péddagogik hin. Lander wie Finnland oder Kanada, die im PISA-Test be-
sonders gut abgeschnitten haben, werden aus deutscher Sicht auf ihre Schul-
organisation und Unterrichtsgestaltung untersucht. Daraus werden Schliisse
fiir die Qualitétssteigerung des Bildungssystems in Deutschland gezogen. Be-
sondere Bedeutung erhilt auch der Vergleich von Berufsbildungsabschliissen
des eigenen Landes mit denen anderer Ldnder und den damit verbundenen
Berufsausiibungsrechten in anderen Léindern. Hier greift die Vergleichende
Piddagogik in die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik ein.

Die Berufs- und Wirtschaftspidagogik zusammen mit der Arbeitspadago-
gik wird in den folgenden Kapiteln noch detailliert umrissen, so dass an dieser
Stelle nicht niher auf diese Hauptdisziplin der Pddagogik eingegangen wird.

Im Folgenden sind Einzeldisziplinen zu nennen, die bisher noch nicht ge-
nannt sind. Ubersicht 15 gibt in Anmerkungen zu Ubersicht 13 Einzeldiszipli-
nen wieder. Diese sind iiber einen Pfeil einer Hauptdisziplin nach Ubersicht 13
zugeordnet. Dabei ist der Einfachheit halber versucht worden, einer Einzel-
disziplin nicht mehr als zwei Hauptdisziplinen zuzuordnen. Ubersicht 15 Lisst
sich nicht ohne die folgenden Erlauterungen verstehen. Die Reihenfolge der
einzelnen Disziplinen ist ohne Bedeutung.

Insbesondere die Lehrerbildung, soweit sie erziehungswissenschaftlich in
einem Studium an der Universitéit heute noch mit einem breiten Stundenanteil
vertreten ist, befasst sich mit der Geschichte der Péddagogik, auch Historische
Péddagogik genannt. Diese Disziplin soll hier der Allgemeinen Padagogik zu-
geordnet werden.

Eine Aufgabe der Geschichte der Piddagogik ist es, die heute geltenden
piadagogischen Maflnahmen und Institutionen aus ihrem Entstehen her be-
greifbar zu machen. Insbesondere gilt es, angehenden Erziehern deutlich zu
machen, welche Erziehungsideen und UmsetzungsmaBBnahmen von Erzie-
hung in fritheren Zeitepochen von der Antike bis zur Gegenwart giiltig waren.
Daraus kann deutlich werden, dass manches, was in und fiir Erziehung frither
gedacht worden ist, auch heute noch giiltig sein kann: Grundlegend neu ist in
der Padagogik wenig. So ist z.B. die Forderung nach einer Erziehung zum
selbstbestimmten Handeln und Verhalten fiir eine moderne Berufsbildung
nicht neu. Ein grundlegendes Altes muss nur immer wieder neu unter verin-
derten Zeitanforderungen eingelost werden.

Die Erwachsenenpddagogik, auch Andragogik genannt, befasst sich mit
den MaBnahmen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung. Ihre eigentli-
che Erziehungsinstitution ist die Volkshochschule. Angesprochen sind bei der
Erwachsenenpiddagogik die Sozialpiddagogik und die Allgemeine Padagogik.
Erwachsenenbildung findet aber heute auch stark in betrieblichen, iiberbe-
trieblichen und auferbetrieblichen Schulungsstitten in Form einer beruflichen
Fortbildung sowie beruflichen Umschulung statt. Zugleich finden verstirkt
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Kurse der beruflichen Fortbildung in Veranstaltungen der Volkshochschule
statt. Damit greift die Erwachsenenpiddagogik stark in die Berufs- und Wirt-
schaftspiddagogik ein.

e Geschichte der Padagogik = Allgemeine Piddagogik
(Historische Pddagogik)

e Erwachsenenpidagogik = Sozialpadagogik und
(Andragogik) Allgemeine Pdadagogik

e Altenpddagogik = Sozialpadagogik
(Geragogik)

e Didaktik und Methodik = Schulpidagogik

e Pidagogische Psychologie => Schul- und Sonderpidagogik

e Pidagogische Soziologie = Schulpidagogik und

Allgemeine Piddagogik
e Pidagogische Anthropologie = Allgemeine Piddagogik

Ubersicht 15: Einzeldisziplinen der Pidagogik in Zuordnung zu Hauptdisziplinen nach
Ubersicht 13, kein Anspruch auf Vollstindigkeit, vgl. Erlduterungen im Text,
Reihenfolge ohne Bedeutung.

Die Altenpddagogik, auch Geragogik genannt, befasst sich mit Problemen
dlterer Menschen, die aus dem aktiven Berufsleben ausscheiden bzw. ausge-
schieden sind. Bei einer heute verldngerten Phase des Altseins ist die Frage
nach der Lebenserfiillung und Lebensgestaltung der Gegenstand der Altenpé-
dagogik, welche aufgrund der demographischen Entwicklung (v.a. in Europa)
an Bedeutung gewinnen wird. Sie wird hier einer Sozialpddagogik zugeord-
net.

Die Didaktik und Methodik ist ein oft genannter Gegenstandsbereich der
Péadagogik. Beides soll hier der Schulpddagogik, insbesondere der Theorie
und Praxis des Unterrichts zugeordnet werden. Auf die Begriffe Didaktik und
Methodik wird noch gesondert unter dem Kapitel C. ,,Didaktik beruflichen
Lernens* eingegangen werden. Dabei wird ein weiter Didaktikbegriff vertre-
ten, der Methodik einschlieft. Auch eine Begriffsfassung der Didaktiken der
Unterrichtsféacher, d. h. der Fachdidaktiken, erfolgt in Kap. C.

Die Pddagogische Psychologie ist eine Disziplin, die am Schnittpunkt
zwischen der Pddagogik und Psychologie steht. Wenn Psychologie einfach als
Wissenschaft vom menschlichen Verhalten und Erleben aufgefasst wird, dann
sucht die Padagogische Psychologie das menschliche Verhalten und Erleben
in Erziehungsvorgingen zu untersuchen. Insbesondere sucht die Pddagogische
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Psychologie lernpsychologische Erkenntnisse auf den Bereich des schulischen
Lernens und Lehrens zu iibertragen. Gegenstand ist hier die Psychologie des
Unterrichts: Es gilt, das Lernen beim Menschen zu erkldren, psychische Merk-
male Lernender zu erfassen und besonders Hilfen bei Lernschwierigkeiten,
Lernbehinderungen und/oder Lernverhaltensstérungen zu geben. Die Pida-
gogische Psychologie wird hier der Schulpddagogik und Sonderpidagogik
zugeordnet.

Die Pddagogische Soziologie steht am Schnittpunkt zwischen Pddagogik
und Soziologie. Wihrend die Psychologie den Menschen mehr als ein Indi-
vidualwesen sieht, befasst sich die Soziologie mehr mit dem Menschen als
einem Sozialwesen. Fasst man die Soziologie einfach als eine Wissenschaft
von der Gesellschaft auf, so beschiftigt sich die Padagogische Soziologie mit
der Erziehung als einem gesellschaftlichen (sozialen) Tatbestand. Insbesonde-
re geht es hier um die Kldrung der Abhéngigkeit der Erziehungsziele, -inhalte,
-mafnahmen und -institutionen von der gesellschaftlichen Situation. So kann
z.B. aus soziologischer Sicht die Rolle von Lehrer und Schiiler im Unter-
richt, die Rolle einer bestimmten Bildungsinstitution, z. B. von Berufsschule
und Gymnasium, in der Gesellschaft oder allgemeiner noch das Erziehungs-
verhiltnis der Generationen zueinander bestimmt werden. Die Pddagogische
Soziologie wird hier einer Schulpiddagogik und Allgemeinen Padagogik zu-
geordnet.

Als letzte Einzeldisziplin sei hier die Pddagogische Anthropologie ge-
nannt. Die Anthropologie (anthropos = Mensch, logis = Wort, Lehre) befasst
sich mit der Naturgeschichte des Menschen. Am Schnittpunkt zur Pddagogik
sucht die Pddagogische Anthropologie Erziehungsfragen aus der entwick-
lungsgeschichtlichen (evolutionstheoretischen) Betrachtung des Menschen
zu kldren. So lassen sich etwa die Aufgaben einer Erziehung aus einer Evo-
lutionstheorie des Menschen bestimmen. Hierauf wurde im Vorhergehenden
unter A.2 kurz bei den Aufgaben der Erziehung nach Treml eingegangen. Die
Péadagogische Anthropologie sucht die Frage nach der Erziehungsbediirftig-
keit und -fahigkeit des Menschen zu beantworten. Ein biologischer Ansatz
geht davon aus, dass der Mensch als physiologische Frithgeburt ein Mingel-
wesen ist, das der erzieherischen Pflege bedarf. Ein philosophischer Ansatz
verweist auf den Menschen als Geistwesen, das Ausformung bzw. Férderung
durch Erziehung bedarf.

Wenn sich heute die Biowissenschaften zu einer Leitdisziplin entwickeln,
mag die piddagogische Anthropologie eine neue Wertigkeit erfahren (vgl.
Scheunpflug 2001). Eine naturwissenschaftlich-biologisch orientierte The-
oriebildung kann z.B. zu einer evolutionidren Erkenntnistheorie fiithren, die
unser Denken iiber die Entwicklungsgeschichte des Menschen im Pleistozin
(Steinzeit), erklart. Im Erdzeitalter des Pleistozins ist der Mensch in seiner
heutigen Ausstattung genetisch entstanden. Mit anderen Worten: Mit einem
Denkapparat aus der Steinzeit bewiltigt der Mensch die Anforderungen der
Moderne.
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Neben den hier aufgefiihrten Einzeldisziplinen mag es noch eine Reihe
von Spezialisierungsversuchen geben. Diese diirften aber noch nicht den Cha-
rakter einer Einzeldisziplin erhalten haben und werden hier nicht weiter aus-
gefiihrt. Solche Spezialisierungsversuche konnen ohne Anspruch auf Vollstén-
digkeit in alphabetischer Reihenfolge sein: Migrationspiddagogik zusammen
mit einer Interkulturellen Padagogik, Freizeitpidagogik, Friedenspddagogik,
Medienpidagogik, Museumspidagogik, Umweltpadagogik, Verkehrspidago-
gik, Vorschulpddagogik.

Im Anschluss an die Kurzkennzeichnung der Einzeldisziplinen der Piddago-
gik soll noch einmal allgemein mit einigen abschlieBenden Anmerkungen zur
Péadagogik zuriickgekehrt werden (im Anschluss an Flitner, 1987, S. 167 {f.).

Die Pddagogik ist, wie die Medizin, eine Humanwissenschaft. Sie ist da-
mit eine Wissenschaft vom richtigen Handeln gegeniiber dem Menschen. Von
der wissenschaftlichen Medizin erwartet man z.B., dass sie zuverldssige und
giiltige Hilfen fiir die Diagnose und Therapie von Erkrankungen gibt. Ebenso
kann man von der wissenschaftlichen Pddagogik erwarten, dass sie erhebliche
Hilfen gibt, tradierte Erziehungsmalnahmen und Erziehungsinstitutionen zu
verbessern. Zugleich soll sie wesentlich die Heranbildung besonders der be-
ruflichen Erzieher, z.B. der Lehrer, beeinflussen. Unbenommen ist, dass dies
ohne Erziehungswissenschaft nicht moglich ist. Die Einlosung krankt jedoch
daran, dass es der Erziehungswissenschaft, von wenigen Ausnahmen abge-
sehen, nirgends gelungen ist, das Praxisfeld der Erziehung in ihre Stétten der
Theoriebildung und Forschung an der Universitit institutionalisiert einzuglie-
dern. Universitdtsversuchsschulen, an denen erziehungspraktisch gelehrt und
erziechungswissenschaftlich geforscht wird, sind sehr selten. Dagegen ist es
der wissenschaftlichen Medizin gelungen, das medizinpraktische Arbeitsfeld
in Form von Universitdtskrankenhdusern an den Stitten der Theoriebildung
und Forschung, ndmlich an den Universitéten, zu institutionalisieren. Die wis-
senschaftliche Pddagogik muss ihr Forschungsfeld Erziehungspraxis kiinst-
lich einfangen und in ihre Theorie- und Forschungsstitte hereinholen, z.B.
iiber Videoaufnahmen von Unterricht. So kann man von einer Isolation der
wissenschaftlichen Padagogik sprechen; fiir die Berufs- und Wirtschaftspdda-
gogik vgl. dazu Griiner (1987).

Die Isolation gilt es zumindest fiir die wissenschaftliche Erzieherbildung
im Ansatz aufzubrechen. So sind fiir die Lehrerbildung, hier z.B. an beruf-
lichen Schulen, schulpddagogische, fachdidaktische und studienbegleitende
Praktika in den studierten Unterrichtsfachern wihrend des Studiums unerliss-
lich.

Im Folgenden soll es nun nach einer Zusammenfassung darum gehen,
unter den Hauptdisziplinen der Padagogik die Berufs- und Wirtschaftspid-
agogik zusammen mit der Arbeitspddagogik ndher zu umreifien. Dabei soll
die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik zusammengefasst dargestellt werden.
Auf die Arbeitspadagogik wird im Anschluss daran gesondert eingegangen
werden.
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Zusammenfassung

Zu den Hauptdisziplinen der Piddagogik zédhlen die Allgemeine Pddagogik,
die Schulpddagogik, die Sozialpadagogik, die Sonderpiddagogik, die Verglei-
chende Piddagogik sowie die Berufs- und Wirtschaftspddagogik zusammen
mit der Arbeitspadagogik.

Gegenstand der Allgemeinen Pddagogik ist die Systematisierung erzie-
hungswissenschaftlicher Grundbegriffe unter Entwicklung einer allgemeinen
Theorie der Erziehung und Bildung. Die Schulpddagogik befasst sich mit der
Theorie und Praxis der Schule sowie des Unterrichts. Mit der Sozialpddagogik
werden besonders vorbeugende und ergidnzende pidagogische Mainahmen
und Einrichtungen der auflerschulischen Kinder-, Jugend- und Erwachsenen-
bildung angesprochen. Die Sonderpiddagogik befasst sich mit der Theorie
und Praxis der erzieherischen Ma3nahmen und Einrichtungen fiir Kinder, Ju-
gendliche und Erwachsene, deren Leben durch Behinderungen und/oder Ver-
haltensstorungen beeintrichtigt ist. Die Vergleichende Pddagogik untersucht
Erziehungsmalnahmen und Erziehungsinstitutionen in anderen Lindern mit
dem Ziel, bestimmte Erziehungsprobleme in diesen Lindern mit denen im ei-
genen Land zu vergleichen. Die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik sowie die
Arbeitspadagogik werden in den folgenden Kapiteln umschrieben.

Einzeldisziplinen, die den o. g. Hauptdisziplinen zugeordnet werden kon-
nen, sind die Geschichte der Pddagogik (Historische Pidagogik), die Erwach-
senenpidagogik (Andragogik), die Altenpiddagogik (Geragogik), die Didaktik
und Methodik, die Padagogische Psychologie, die Padagogische Soziologie
sowie die Pddagogische Anthropologie. Daneben gibt es noch eine Reihe von
Spezialisierungsversuchen von F Freizeitpddagogik bis zu V Vorschulpiddago-
gik, die noch nicht den Charakter einer Einzeldisziplin erhalten haben.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Hauptdisziplinen der Padagogik
Einzeldisziplinen der Pddagogik
Spezialisierungsversuche der Pidagogik
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A.4 BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK

Die Berufs- und Wirtschaftspddagogik ist eng mit der Geschichte der Berufs-
schule und ihrer Lehrerbildung verbunden. Vorldufer der heutigen Berufs-
schule ist die allgemeine Fortbildungsschule im 19. Jahrhundert. Diese hat
sich spitestens zu Beginn des 20. Jahrhunderts zu einer fachlichen Fortbil-
dungsschule gewandelt: Zu dem allgemeinbildenden Unterricht der allgemei-
nen Fortbildungsschule trat zunehmend ein berufsbildender Unterricht in den
betreffenden Berufsfeldern. Mit wachsendem berufsbildendem Unterrichts-
anteil wurde dann die fachliche Fortbildungsschule seit etwa 1920 als Berufs-
schule bezeichnet. Diese wurde immer mehr ausgebaut und fiihrte dazu, eine
eigenstidndige Lehrerbildung fiir diesen Schultyp einzufiihren. Im Zuge einer
eigenstindigen Berufsschullehrerbildung biirgerte sich dann auch der Begriff
einer Berufs- und Wirtschaftspddagogik ein. So wird der Begriff Berufspida-
gogik seit etwa 1928 in Verbindung mit der ,,Gewerbelehrerausbildung® und
der Begriff Wirtschaftspiddagogik seit etwa 1930 in Verbindung mit der ,,Dip-
lom-Handelslehrer-Ausbildung® gebriuchlich. Uber das Feld der Berufsschu-
le hinaus hat sich die Lehrerbildung in der Berufs- und Wirtschaftspiddagogik
heute auf das gesamte berufliche Schulwesen ausgeweitet. Dieses umfasst
neben der Berufsschule besonders auch Fachschulen wie etwa die Techniker-
schulen sowie Fachoberschulen und Berufsoberschulen.

Historisch gesehen ist somit die Berufs- und Wirtschaftspddagogik in
der Lehrerbildung verwurzelt. Auch heute hat sie darin eine zentrale Aufga-
be. Allerdings ist sie iiber diese engere Aufgabe hinausgewachsen. Die Wirt-
schaftspddagogik hat schon immer ihre Aufgabe darin gesehen, pidagogi-
sches Personal wissenschaftlich zu bilden, das in Schule und Betrieb beruflich
zum FEinsatz kommt. Im Betrieb werden dabei padagogische Handlungsfelder
bis zur integrierten Organisations- und Personalentwicklung wahrgenommen.
Hier steht der Studiengang Diplom-Handelslehrer im Vordergrund. Dieses pi-
dagogische Diplom bietet jenseits des offentlichen Dienstes groBere Beschéf-
tigungsfelder. Ahnliches verfolgt auch heute die Berufspidagogik mit der
Zielrichtung zum Diplom-Berufspiddagogen, der fiir berufliche Bildungsmalf3-
nahmen in Schule und Betrieb wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden
an der Universitdt erwirbt. Die Studiengénge zum Diplom-Handelslehrer so-
wie zum Diplom-Berufspidagogen sind durch Bachelor- und Masterstudien-
ginge Berufliche Bildung abgelost worden. Die Zielstellung dieser Studien-
ginge bleibt aber die gleiche wie bei den vorherigen Diplomstudiengéngen.

Unabhingig von der Lehrerbildung ist die Berufs- und Wirtschaftspida-
gogik in die Hauptfachstudiengénge der Erziehungswissenschaft eingebun-
den. Im Rahmen von Studiengingen zu Bachelor- und Masterabschliissen der
Erziehungswissenschaft vertritt sie hier die Vertiefungsrichtung berufliche
Bildung.
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So wie nun die Pddagogik hier als Wissenschaft und Praxis der Erziehung
bestimmt worden ist, ldsst sich die Berufs- und Wirtschaftspadagogik als Wis-
senschaft und Praxis der Berufserziehung umschreiben. Der Zusammenhang
von Beruf und Lernen wird hier besonders betont.

Der Begriff Beruf kann unterschiedlich festgelegt werden. Bekannt ist
eine formale Berufsdefinition von Max Weber (1864—1920) aus der verste-
henden Soziologie, wonach ,,Beruf jene Spezifizierung, Spezialisierung und
Kombination von Leistungen einer Person heiflen soll, welche fiir diese die
Grundlage fiir eine kontinuierliche Versorgungs- und Erwerbschance ist* (zi-
tiert nach Dauenhauer 1997, S.33, Neuauflage 2002).

Aus berufspadagogischer Sicht gilt es mehr eine inhaltliche Qualitit im
Berufsbegriff zu betonen und von der Berufskompetenz auszugehen. Danach
gilt: Beruf bezeichnet auf Erwerb gerichtete Arbeitsverrichtungen, die in einer
typischen Kombination solcher Verrichtungen zusammengehen und besonde-
re Berufskompetenz (Fach- und Methodenkompetenz, Personalkompetenz,
Sozialkompetenz) erfordern, die einen in der Regel mehrjdhrigen Ausbil-
dungsgang, z.B. Ausbildungsberuf, voraussetzen.

Auf die Zielvorstellung Berufskompetenz wird nédher unter Kap. C.3 ein-
gegangen. Kurz sei an dieser Stelle angefiihrt, dass Kompetenzen Zustindig-
keiten zur Bewiltigung von Berufsarbeit umschreiben. Methodenkompetenz
zielt auf das Entwickeln von Losungswegen ab, Personalkompetenz betont
Selbsténdigkeit und Selbstvertrauen, Sozialkompetenz beschreibt gruppenori-
entiertes Verhalten in Arbeitsgemeinschaften.

Berufe unterliegen heute einem schnelleren technisch-produktiven und
okonomischen Wandel, so dass der Berufsbegriff, z.B. als Lebensberuf, in
Frage gestellt und als iiberholt kritisiert wird. Erwerbsarbeit, so die Argumen-
tation, hat heute eine hohe Flexibilitit erhalten. Festschreibungen in Form
von Berufen scheinen demzufolge nicht mehr sinnvoll. Sie fithren zu starren,
statischen Systemen und behindern Konkurrenzfihigkeit. — Dennoch bleibt
der Beruf als ein lebensbestimmender Faktor erhalten, iiber den eine Identi-
tatsfindung des Menschen erfolgt und sein Einkommen gesichert wird. Mag
der Begriff Beruf heute umstritten sein, so gibt es aber bisher noch keinen an-
gemessenen anderen Begriff. Eine umfassende Beruflichkeit mit offenen Ge-
staltungselementen wird auch heute noch als tragfihig angesehen. Von einem
Ende des Berufs kann nicht gesprochen werden. Auch die Berufsbezeichnun-
gen, die als wichtige gesellschaftliche und individuelle Orientierungspunkte
von Bedeutung sind, konnen offener, dynamischer und weiter werden.

In Folge des o.g. Berufsbegriffes aus berufspddagogischer Sicht ergibt
sich fiir die nichtakademische berufliche Bildung das deutsche Berufskonzept
(Ubersicht 16).
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Umfassende Berufskompetenz

Transparenz

Elastizitit und Transferfahigkeit

Deutsches Initiativkraft
Berufskonzept

Mobilitét

Tarif- und sozialrechtliche
Absicherung

Gleichwertigkeit

Ubersicht 16: Kennzeichen des deutschen Berufskonzeptes

Das deutsche Berufskonzept im Rahmen des dualen Systems der Berufsaus-
bildung geht davon aus, dass (1) eine umfassende Berufskompetenz in einem
mehrjdhrigen, zeitlich zusammenhéngenden Bildungsgang vermittelt wird
(Ausbildungsberuf). Es soll die Fihigkeit entwickelt werden, berufliche Ta-
tigkeiten selbstidndig planen, durchfiihren und kontrollieren zu konnen. Teil-
qualifikationen (Module), die relativ frei aneinander gereiht werden, entspre-
chen nicht dem Berufskonzept (ndher zur Berufskompetenz Kap. C.3). Das
deutsche Berufskonzept setzt ferner (vgl. Kloas 1998, S.200) auf (2) Transpa-
renz, d.h. bestimmte Mindeststandards an Berufskompetenz sollen eingehal-
ten und garantiert werden. (3) Elastizitdt und Transferfdhigkeit steht fiir eine
breite Ausbildung, durch die es moglich ist viele Berufstitigkeiten auszuiiben
und das Berufskonnen auf neue Situationen iibertragbar wird. Das Berufs-
konzept soll (4) zur Initiativkraft beitragen, indem es eine Kompetenz zur
lebensbegleitenden Fortbildung sowie zur Bewiltigung beruflicher Verinde-
rung schafft. Dariiber hinaus sichert das Berufskonzept (5) Mobilitit, indem
es bundesweit anerkannte Berufsabschliisse zugrunde legt. Eine (6) tarif- und
sozialrechtliche Absicherung des deutschen Berufsausbildungsabschlusses
ermoglicht eine soziale Sicherheit. Eine (7) Gleichwertigkeit besteht darin,
dass das deutsche Berufsausbildungssystem in Anspruch nimmt, infolge sei-
ner komplexen Struktur und seiner Qualitit allgemeinbildenden Abschliissen
gleichgestellt zu sein.

Aufgrund der Kennzeichen des deutschen Berufskonzepts wird eine Mo-
dularisierung der beruflichen Erstausbildung, die einen geschlossenen drei —
bzw. dreieinhalbjdhrigen Zeitrahmen auflost, in Deutschland kritisch gesehen.
Eine Modularisierung fiir die berufliche Fortbildung wird dagegen auch in
Deutschland weniger kritisch betrachtet.
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Die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik hat einen erziehungswissenschaft-
lichen, und einen erziehungspraktischen Zweig (Ubersicht 17).

(— Erforschung der
Voraussetzungen,
] 3 Prozesse und
Erziehungs- Ergebnisse der
wissenschaft _ Berufserziehung

Berufs- und
Wirtschafts- Vollzug der
piadagogik Berufserziehung
Erziehungs-
praxis

Lehre der
Berufserziehung

Ubersicht 17: Berufs- und Wirtschaftspidagogik als Verbindung von Wissenschaft und Pra-
xis der Berufserziehung

Erziehungswissenschaftlich geht es um die Erforschung der Voraussetzungen,
Prozesse und Ergebnisse der Berufserziehung. Der Erforschung geht eine
Theoriebildung iiber Berufserziehung voraus. Die berufs- und wirtschaftspad-
agogische Forschung richtet sich dabei auf die Stitten, in denen Berufserzie-
hung stattfindet. Dies sind die Lernorte Betrieb mit seinen iiberbetrieblichen
Ausbildungsstitten, berufliche Schulen sowie auferbetriebliche oder aufer-
schulische Bildungseinrichtungen, in denen Berufserziehung stattfindet. Zu
letzteren zéhlen z.B. Berufsbildungswerke, Stiftungen beruflicher Bildung
oder Volkshochschulen.

Die Forschungsmethodik der Berufs- und Wirtschaftspadagogik folgt der
gesamten Bandbreite erziehungswissenschaftlicher Forschungsmethoden von
geisteswissenschaftlicher bis zu erfahrungswissenschaftlicher Forschung. Bei
Letzterer riicken zunehmend auch in der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik
qualitative empirische Methoden in den Vordergrund. Dies bedeutet, dass in
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik die Spannbreite geisteswissenschaftli-
cher Forschung in Phinomenologie, Hermeneutik und/oder Dialektik bis hin
zur quantitativen und heute auch qualitativen empirischen Sozialforschung
vertreten ist. Damit bedient sich die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik des
bestehenden forschungsmethodischen Repertoires einer Erziehungswissen-
schaft und unterscheidet sich nicht von einer anderen Disziplin innerhalb der
Pddagogik. Thre Besonderheit liegt darin, dass sie dieses Repertoire auf das
berufsbildende Handlungsfeld umsetzt, fiir das sie fachinhaltliches Wissen
und Verstehen in Theorie und Praxis besitzt (sei es z.B. in der Elektrotechnik
oder in der Wirtschaft und Verwaltung). Mit anderen Worten: Die Stirke ihres
forschungsmethodischen Vorgehens liegt in der integrierten Nutzung geistes-
und/oder empirisch sozialwissenschaftlicher Methodik zusammen mit einer
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berufsfachdisziplindren Ausrichtung. Diese Ausrichtung kommt fiir die Be-
rufspiddagogik entweder aus einer Ingenieur-, Natur- oder Humanwissenschaft
(Medizin) oder fiir die Wirtschaftspddagogik aus der Wirtschaftswissenschaft
mit flieBenden Ubergiingen (z. B. Wirtschaftsingenieurwesen).

Erziehungspraktisch befasst sich die Berufs- und Wirtschaftspiadagogik
mit dem Vollzug und mit der Lehre der Berufserziehung.

Der Vollzug der Berufserziehung weist eine organisatorische und eine in-
haltliche Seite auf. Von der Organisation her sind berufliche Schulen zu er-
richten und zu fithren. Ausbildungsgénge in Betrieben oder auferbetriebli-
chen Bildungseinrichtungen sind einzurichten und zu fiihren. Inhaltlich sind
Vorgaben fiir die beruflichen Schulen in Form von Rahmenlehrplénen und fiir
betriebliche oder aulerbetriebliche Bildungsmalinahmen in Form von Ausbil-
dungsordnungen zu entwickeln. Die Vorgaben miissen von dem Lehrpersonal
auf konkrete Bildungsma3nahmen umgesetzt werden. So setzt z. B. ein eigent-
licher Vollzug der Berufserziehung ein, wenn eine Lehrkraft an beruflichen
Schulen z.B. das Lernfeld ,,Hygienemalinahmen bei pflegerischen Handlun-
gen beachten® innerhalb des Unterrichtsfaches ,,Grundlagen der Pflege im
1. Schuljahr der Ausbildung zum Gesundheits- und Krankenpfleger (Berufs-
feld Gesundheit) auf eine circa 40stiindige Unterrichtsplanung umsetzt und
schlieBlich den Unterricht danach durchfiihrt. Im Rahmen des angesprochenen
Lernfeldes informieren sich die Schiiler iiber Infektionskrankheiten in ver-
schiedenen Arbeitsbereichen sowie iiber deren Entstehung, Verbreitung und
Gefahren. Die Schiiler planen Maflnahmen zur Vermeidung bzw. Minimie-
rung dieser Risiken unter Beachtung der Vorschriften des Infektionsschutzes,
der Unfallverhiitung und des Umweltschutzes. Des Weiteren dokumentieren
und iiberpriifen die Schiiler die Durchfithrung von Hygienemafnahmen. Die-
se Zielvorstellung verdeutlicht die enge Verkniipfung von Theorie und Praxis
innerhalb eines lernfeldorientierten Lehrplanes und folgt dem didaktischen
Konzept des Handlungsorientierten Unterrichts. (vgl. Bayerische Lehrpline
des Staatsinstituts fiir Schulpidagogik und Bildungsforschung Miinchen un-
ter www.isb.bayern.de, Rubrik berufliche Schulen — Lehrplédne, Standards).

Die Lehre der Berufserziehung besagt, dass die Ziele und Erfahrungen
der Berufserziehung systematisch geordnet und dargestellt werden. Schriften,
die eine Anleitung zur Planung, Durchfiihrung und Kontrolle beruflichen Un-
terrichts zusammen mit zahlreichen Unterrichtsbeispielen (wie etwa Lehber-
ger, Lorf, Pyzalla 2001) geben, zéhlen z.B. zu einer Berufserziehungslehre.
Hierzu rechnen z. B. auch die eingangs bereits unter A.1 erwéhnten Schriften
fiir Kurse ,,Ausbildung der Ausbilder im Betrieb.

Wenn in Ubersicht 17 der erziehungswissenschaftliche und erziehungs-
praktische Zweig einer Berufs- und Wirtschaftspidagogik betont werden, so
geschieht dies aus analytischen Ordnungsgriinden. Weder kann die Wissen-
schaft ohne die Praxis auskommen, noch kann die Praxis ohne die Wissen-
schaft effektiv arbeiten. Eine wissenschaftliche Berufs- und Wirtschaftspéada-
gogik ohne Praxis ist praxisfern und unrealistisch, eine praktische Berufs- und
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Wirtschaftspidagogik ohne die wissenschaftliche Berufs- und Wirtschaftspé-
dagogik macht praxisblind und ist unflexibel. Berufs- und Wirtschaftspiddago-
gik ist als Verbindung der Wissenschaft und der Praxis der Berufserziechung
anzusehen.

So wird z.B. ein Lehrbuch der Berufserziehung, ausgerichtet auf die Er-
ziehungspraxis, immer auch durch die Erziehungswissenschaft theoriegeleitet
sein und sich auf Forschungsergebnisse stiitzen. Ein Bundesinstitut fiir Berufs-
bildung in Bonn, das etwa Ausbildungsordnungen, Ausbildungsmittel oder
Ausbildungsmethoden fiir die Berufsbildungspraxis mit entwickelt, kann nur
erziehungswissenschaftlich theoriegeleitet arbeiten und sich auf Forschungs-
ergebnisse stiitzen. Letztere werden selbst erbracht oder in Auftragsforschung
ermittelt.

Eine Aufteilung nach Berufs- bzw. Wirtschaftspidagogik lédsst sich nach
Bereichen der Berufserziehung vornehmen (Ubersicht 18).

gewerblich-technisch

sozialpddagogisch

gesundheitlich

Berufs- - Berufs- hauswirtschaftlich-
pidagogik "|  erziehung pilegerisch

landwirtschaftlich

bergbauberuflich

seeschifffahrtsbezogen

B?rufs' kaufménnisch-verwaltend
erziehung
Wirtschafts-
padagogik
Wirtschafts-
erziehung

Ubersicht 18: Abgrenzung einer Berufs- bzw. Wirtschaftspiddagogik nach Bereichen der
Berufserziehung, horizontal eingeteilt
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Die Berufspiadagogik befasst sich traditionellen Begriffen folgend mit der
Berufserziehung in der gewerblich-technischen, sozialpidagogischen, ge-
sundheitlichen, hauswirtschaftlich-pflegerischen, landwirtschaftlichen, berg-
bauberuflichen und seeschifffahrtsbezogenen Berufsbildung. Folgt man den
Berufsfeldern, nach denen Ausbildungsberufe eingeteilt werden koénnen, zéih-
len zu den Bereichen der Berufspddagogik die Berufsfelder: 11. Metalltech-
nik bis XIII. Agrarwirtschaft. (Das Berufsfeld I. Wirtschaft und Verwaltung
rechnet zur Wirtschaftspddagogik s.u.). Im Einzelnen zéhlen zur Berufspa-
dagogik: Berufsfeld II: Metalltechnik (z.B. der Ausbildungsberuf Industrie-
mechaniker), Berufsfeld III: Elektrotechnik (z.B. IT-Systemelektroniker),
Berufsfeld IV: Bautechnik (z.B. Maurer), Berufsfeld V: Holztechnik (z.B.
Tischler), Berufsfeld VI: Textiltechnik und Bekleidung (z.B. Textilreiniger,
MabBschneider). Berufsfeld VII: Chemie, Physik, Biologie (z. B. Chemielabo-
rant), Berufsfeld VIII: Drucktechnik (z. B. Drucker), Berufsfeld IX: Farbtech-
nik und Raumgestaltung (z.B. Maler und Lackierer, Gestalter fiir visuelles
Marketing), Berufsfeld X: Gesundheit (z. B. Medizinische Fachangestellte),
Berufsfeld XI: Korperpflege (z.B. Friseur), Berufsfeld XII: Erndhrung und
Hauswirtschaft (z.B. Koch, Hauswirtschafterin), Berufsfeld XIII: Agrar-
wirtschaft (z.B. Gértner). Neue Berufsfelder bilden Schnittmengen aus her-
kommlichen Berufsfeldern, wie z.B. das Berufsfeld Informationstechnik aus
Elektrotechnik, Informatik und Betriebswirtschaft. Es ist 2008 zu einer neuen
Einteilung der Berufe auf 54 Berufsfelder durch das Bundesinstitut fiir Be-
rufsbildung gekommen. Dies fiihrt zu einer priziseren Zuordnung von Ein-
zelberufen zu den Berufsfeldern, verliert aber an Ubersichtlichkeit durch die
grofBe Zahl der Berufsfelder (www.bibb.de/de/26171.htm).

Die Wirtschaftspddagogik befasst sich mit der Berufserziehung in der
kaufménnisch-verwaltenden Berufsbildung. Die Bezeichnung des Berufsfel-
des lautet wie oben bereits angefiihrt: I. Wirtschaft und Verwaltung (z. B. der
Ausbildungsberuf Industriekaufmann). Mit der Wirtschaftspadagogik ver-
bindet sich jedoch ein zweiter Zweig, der bei der Berufspiddagogik so nicht
gegeben ist. Wirtschaftspidagogik umfasst auch eine allgemeine Wirtschafts-
erziechung in Bezug auf volkswirtschaftliche, betriebswirtschaftliche und
hauswirtschaftliche Lernprozesse. Diese allgemeine Wirtschaftserziehung ist
nicht auf berufliche Bildungsginge allein bezogen, sondern auch gerade fiir
allgemeinbildende Bildungsginge gedacht. Allerdings diirfte der Zweig der
allgemeinen Wirtschaftserziehung als zweitrangig gegeniiber dem Zweig der
Berufserziehung im kaufménnisch verwaltenden Berufsbildungsbereich an-
gesehen werden.

Die Berufserziehung, sei sie in der Berufspiddagogik oder in der Wirt-
schaftspddagogik verankert, befasst sich nun in einem engeren Sinne mit der
Berufsausbildung nach anerkannten Ausbildungsordnungen im Sinne des Be-
rufsbildungsgesetzes (BBiG). In einem weiteren Sinne zédhlen jedoch zur Be-
rufserziehung die vorberufliche Bildung, die Berufsausbildung, die berufliche
Fortbildung sowie die berufliche Umschulung (Ubersicht 19). Wihrend in
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Ubersicht 18 die Bereiche der Berufserziehung horizontal nach Berufsgrup-
pen eingeteilt sind, geht es in Ubersicht 19 um eine vertikale Bereichseintei-
lung nach einem zeitlichen Ablauf durch eine Berufserziehung.

Vorberufliche Bildung
Berufsausbildung
Berufs-
erziechung
Berufliche Fortbildung
Berufliche Umschulung

Ubersicht 19: Bereiche der Berufserziehung, vertikal eingeteilt, unabhzingig nach der Eintei-
lung von Ubersicht 18

Die vorberufliche Bildung bezieht sich zum einen auf den Arbeitslehre- bzw.
Technikunterricht in den allgemeinbildenden Schulen, vor allem in der Haupt-
und Realschule. Verbunden mit Betriebspraktika ist das besondere Anliegen
dieser vorberuflichen Bildung, die Berufs- und Arbeitswelt dem allgemeinbil-
denden Unterricht zu erschlieen sowie die Berufswahl der Schiiler zu objek-
tivieren, zu férdern und zu stiitzen. Die vorberufliche Bildung ist zum anderen
im beruflichen Bildungswesen vertreten: In einem Berufsvorbereitungsjahr,
anzutreffen im beruflichen Schulwesen oder in einem Forderungslehrgang,
angesiedelt etwa bei einem Berufsforderungszentrum oder einem Berufsbil-
dungswerk, geht es um die Forderung der Berufsausbildungsreife. Damit ver-
bunden ist die Unterstiitzung bei der Berufswahl.

Mit der Berufsausbildung ist insbesondere die Ausbildung nach aner-
kannten Ausbildungsberufen gemeint (§5, BBiG). Die Ausbildung wird in
der Regel nach Verlassen der allgemeinbildenden Schule aufgenommen und
in einem Betrieb sowie berufsausbildungsbegleitend in einer Berufsschule
vorgenommen. Die Ausbildung dauert in der Regel drei bis dreieinhalb Jahre.
Die Lernenden, Auszubildende genannt, sind heute schon zum grof3en Teil bei
Eintritt in die Berufsausbildung Jungerwachsene (zur Berufsausbildung niher
siche Kap. B. Ausgewihlte Grundlagen und Grundfragen der Berufspiddago-
gik).

Die berufliche Fortbildung setzt nach einer beruflichen Erstausbildung
ein. Dabei kann unter beruflicher Erstausbildung eine Ausbildung, wie oben
beschrieben, verstanden werden. Bei der beruflichen Fortbildung geht es da-
rum, die einmal erworbenen beruflichen Qualifikationen zu erhalten, zu er-
weitern, dem Wandel anzupassen oder beruflich aufzusteigen. Die berufliche
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Fortbildung gewinnt heute aufgrund eines raschen Wandels z.B. im Zuge
einer informations- und kommunikationstechnischen Gesellschaft besonders
an Bedeutung. Hierauf und auf den verwandten Begriff Weiterbildung wird
noch gesondert im Kap. B. Ausgewihlte Grundlagen und Grundfragen der
Berufspiddagogik eingegangen werden.

Die berufliche Umschulung richtet sich an Erwachsene, die bereits mehr-
jahrig berufstitig gewesen sind und zu einer anderen beruflichen Titigkeit
befihigt werden sollen. Die Umschulung erfolgt in der Regel fiir einen an-
erkannten Ausbildungsberuf. Griinde fiir die Umschulung kénnen z.B. darin
liegen, dass die bisherige Berufsqualifikation nicht mehr auf dem Arbeits-
markt gefragt ist oder korperliche und/oder geistig-seelische Beeintridchtigun-
gen vorliegen, die eine Ausiibung des erlernten Berufs nicht mehr moglich
machen. In letzterem Fall ist die berufliche Rehabilitation mit angesprochen.

Im weiteren Verlauf der Betrachtungen soll der Blick auf die Berufspéda-
gogik gelenkt werden. Die Fragen einer kaufménnisch-verwaltenden Berufs-
erziehung als engerer Gegenstand einer Wirtschaftspidagogik werden ausge-
klammert. So wie sich Disziplinen einer Pddagogik ausmachen lassen, konnen
nun auch fiir die Berufspadagogik Disziplinen bestimmt werden. So zidhlen zu
einer Berufspadagogik die Allgemeine Berufspiddagogik, die Schulpiddagogik
beruflicher Schulen, die Betriebs- bzw. Arbeitspddagogik, die Didaktiken be-
ruflicher Fachrichtungen, die Vergleichende Berufspddagogik, die Berufliche
Rehabilitation sowie die Berufsbildung Entwicklungs- und Schwellenlédnder
(Ubersicht 20).

Allgemeine Berufspddagogik

Schulpidagogik
beruflicher Schulen

Betriebs- bzw. Arbeitspddagogik

Disziplinen der Didaktiken
Berufspiddagogik beruflicher Fachrichtungen

Vergleichende Berufspadagogik

Berufliche Rehabilitation

Berufsbildung Entwicklungs-
und Schwellenlénder

Ubersicht 20: Disziplinen der Berufspidagogik (ohne Anspruch auf System und Vollstéin-
digkeit)
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Bedeutende Ziige einer Allgemeinen Berufspidagogik sind eine Berufsbil-
dungstheorie zusammen mit einer historischen Berufspiddagogik. Eine Grund-
problematik ist das Spannungsverhéltnis des pddagogisch Gewollten gegen-
iiber dem 6konomisch-technisch Machbaren und Durchsetzbaren. Wesentliche
Aufgabe der Allgemeinen Berufspddagogik ist die Bestimmung der Normen
und Ziele, die fiir Berufserziehung gelten sollen. Fiir jede Zeit neu miissen die
,»W-Fragen* der Berufspiddagogik beantwortet werden, z.B.: Was ist Berufs-
bildung? Warum und wozu soll beruflich gebildet werden? Wer soll beruflich
bilden und wo soll berufliche Bildung stattfinden? Gerade die letzte Frage
stellt sich heute in der Berufsbildung besonders. Die zunehmende Bedeutung
der beruflichen Fortbildung erfordert eine Bestimmung, wer die berufliche
Fortbildung durchfiihrt, wo sie stattfindet und zu welchen Qualititsstandards
sie durchzufiihren ist.

Eine Berufsausbildung erfolgt am Lernort Schule und Betrieb. Die Pdd-
agogik des Lernortes Schule macht demzufolge eine Disziplin Berufsschul-
padagogik aus. Hier wird jedoch von der Disziplin Schulpddagogik berufli-
cher Schulen gesprochen (Ubersicht 20). Darunter wird die Pidagogik der
gesamten beruflichen Schulen verstanden und nicht allein die der berufsaus-
bildungsbegleitenden Teilzeitberufsschule.

Die Pidagogik des Lernortes Betrieb macht eine weitere eigene Disziplin
aus. Vom Wort des Lernortes Betrieb her bietet sich der Begriff der Betriebspd-
dagogik an. Ebenso gilt der im Folgenden verwendete Begriff Arbeitspadago-
gik fiir die Pddagogik des Lernortes Betrieb. Der Begriff Arbeitspiadagogik
wird im folgenden Kapitel noch eigenstindig abgehandelt werden. Welcher
Begriff, Arbeitspadagogik oder Betriebspiddagogik, verwendet wird, diirf-
te mehr eine Frage der Herkunft desjenigen sein, der den Begriff verwen-
det. Mit der Herkunft verbindet sich auch der Zugang zu den piadagogischen
Fragestellungen im Lernort Betrieb: Von Betriebspddagogik spricht eher der
Wirtschaftspiddagoge, der aus einem wirtschaftswissenschaftlichen Studium
mit betriebswirtschaftlichen Studieninhalten kommt. Ebenso sprechen Wirt-
schaftswissenschaftler naturgeméf eher von Betriebspiadagogik, wenn sie es
mit pddagogischen Fragestellungen im Betrieb zu tun haben. Der Berufspéda-
goge, der aus einem natur- und ingenieurwissenschaftlichen Studium kommt,
diirfte eher dazu neigen, von Arbeitspadagogik zu sprechen. Ebenso sprechen
Arbeitswissenschaftler, die in der Regel aus der Ingenieurwissenschaft kom-
men, eher von Arbeitspiddagogik, wenn sie sich mit paddagogischen Fragestel-
lungen im Betrieb befassen. Eine Zuweisung der Betriebspiddagogik mehr zu
pidagogischen Beziigen von Fithrungsfragen im Betrieb und eine Zuordnung
der Arbeitspadagogik mehr zu Anlernaufgaben auflerhalb einer anerkannten
Berufsausbildung, wird hier nicht vertreten (vgl. A.5).

Die einzelnen Berufsfelder wie Wirtschaft und Verwaltung, Metalltech-
nik, Elektrotechnik usw. weisen ihre eigenen Besonderheiten in Organisati-
on und Durchfiihrung der beruflichen Bildung auf. Zwischen einer Berufs-
ausbildung in der industriellen Metalltechnik, z. B. zum Industriemechaniker
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und der im Nahrungsmittelhandwerk, z.B. zum Bicker, bestehen grofSe Un-
terschiede nach Organisation, Inhalt und Systematik der Ausbildung. Diese
Unterschiede fuhren zu eigenstindigen Didaktiken beruflicher Fachrichtun-
gen als fiir sich stehende Disziplinen der Berufspiddagogik: z. B. Fachdidak-
tik Metalltechnik, Fachdidaktik Elektrotechnik, Fachdidaktik Gesundheit und
Pflege usw. Deren Aufgabe ist vornehmlich die Ermittlung und Vermittlung
der Bildungsinhalte des betreffenden Berufsfeldes nach erziehungswissen-
schaftlichen und erziehungspraktischen Gesichtspunkten. Neben dem Lernen
in beruflichen Schulen stehen die Fachdidaktiken beruflicher Fachrichtungen
vor der Herausforderung, dass Lernen im Betrieb im 6konomischen Modell
(Stichworte: lernende Organisation, Wissensmanagement) ein zentraler Wirt-
schafts- und Standortfaktor ist.

Eine weitere Disziplin der Berufspidagogik ist die Vergleichende Berufs-
pddagogik. Letztere untersucht Berufsbildungsmafinahmen und Berufsbil-
dungsinstitutionen in anderen Léndern. Das Ziel ist dabei, bestimmte Aus-
bildungsprobleme, z.B. das der beruflichen Grundbildung, in einem anderen
Land oder in mehreren anderen Léndern mit denen im eigenen Land zu ver-
gleichen. Das Ziel kann dabei sein, Riickschliisse fiir den Stand der Entwick-
lung der Berufsbildung im eigenen Land zu erhalten. Eine Vergleichende Be-
rufspidagogik kann aber gerade auch aus der Sicht des Auslandes erfolgen,
indem das deutsche Berufsausbildungssystem z.B. von England oder Frank-
reich aus auf seine Bedeutung fiir das eigene Berufsausbildungssystem unter-
sucht wird. Wenn eine Léndervergleichsstudie zu einem VET-LSA durchge-
fiihrt wird, z#hlt dies zu einer Vergleichenden Berufspddagogik. VET-LSA
steht fiir Vocational Education and Training — Large Scale Assessment und
bezieht sich auf eine international angelegte Leistungsmessung in ausgewihl-
ten Berufen. Die Stdrken und Schwichen der Berufsbildungssysteme der be-
teiligten Linder gilt es dabei aufzudecken.

Die Berufliche Rehabilitation als weitere Disziplin der Berufspadagogik
steht am Schnittpunkt zwischen der Berufs- und Sonderpiddagogik. Hier ist
die Berufliche Rehabilitation der Berufspadagogik zugeordnet worden. Ers-
tere befasst sich mit der beruflichen Wiedereingliederung von Erwerbsperso-
nen, die korperliche und/oder geistig-seelische Schiddigungen erlitten haben
und den bisherigen Beruf nicht mehr oder nicht mehr in gleicher Form aus-
tiben konnen. In der Beruflichen Rehabilitation sind die bisherigen Berufs-
qualifikationen wieder anzulegen, oder es ist fiir einen ganz neuen Beruf zu
qualifizieren.

Eine letzte Disziplin der Berufspidagogik, die hier genannt werden soll,
ist die der Berufsbildung Entwicklungs- und Schwellenlinder. Experten des
deutschen Berufsbildungswesens befassen sich in Entwicklungs- und Schwel-
lenldndern mit dem Aufbau eines Berufsbildungswesens. Dabei kann es da-
rum gehen, Elemente oder ganze Teile des deutschen Berufsbildungswesens
auf die Besonderheiten des betreffenden Entwicklungs- bzw. Schwellenlan-
des organisatorisch und inhaltlich zu iibertragen bzw. anzupassen. Dazu zéhlt
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dann auch wesentlich die Bildung des Berufsbildungspersonals in den betref-
fenden Léndern, die vor Ort oder in Deutschland durchgefiihrt werden kann.
Lénder, in denen deutsche Berufsbildungsexperten tétig sind, sind z. B. Saudi-
Arabien oder China.

Wenn hier sieben Disziplinen genannt worden sind, ist das ein Ordnungs-
versuch aus Sicht des Verfassers. Es gibt keine einheitlichen Unterteilungen
der Berufspadagogik nach Disziplinen. Unter den hier genannten Diszipli-
nen sind die Allgemeine Berufspddagogik, die Schulpidagogik beruflicher
Schulen, die Betriebs- bzw. Arbeitspiddagogik und die Didaktiken berufli-
cher Fachrichtungen die Hauptdisziplinen. Die Vergleichende Berufspddago-
gik, die Berufliche Rehabilitation und die Berufsbildung Entwicklungs- und
Schwellenldnder sind Nebendisziplinen.

Unabhingig von den Disziplinen, die mehr nach Anwendungsgebieten
berufspadagogischen Forschens und Handelns bestimmt sind, lassen sich
Gegenstandsbereiche (Inhaltsbereiche) einer Berufspidagogik ausmachen
(Ubersicht 21). Diese sind diszipliniibergreifend anzusehen. Sie finden sich
in je unterschiedlicher inhaltlicher Ausprdgung in allen Disziplinen der Be-
rufspddagogik wieder. So wird z.B. die Schulpddagogik beruflicher Schulen
von den Grundlagen und Grundfragen der Berufspddagogik, von einer allge-
meinen Didaktik des beruflichen Lernens und von den psychosozialen Pro-
blembereichen der beruflichen Erziehung bestimmt. Neben einem eigenen
Schulrecht wird die Schulpddagogik beruflicher Schulen stark vom Berufsbil-
dungsrecht beeinflusst.

Grundlagen und
Grundfragen
Didaktik des
beruflichen Lernens
Berufspadagogik in
Gegenstandsbereichen

Psychosoziale
Problembereiche der
beruflichen Erziehung

Berufsbildungsrecht

Ubersicht 21: Gegenstandsbereiche (Inhaltsbereiche) der Berufspidagogik

Im Folgenden sollen Themen genannt werden, die den in Ubersicht 21 ge-
nannten Bereichen zugeordnet werden konnen. Es wird nicht in Anspruch ge-
nommen, mit den aufgefiihrten Themen die einzelnen Bereiche vollstindig
umschrieben zu haben.
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So zidhlen zu den Grundlagen und Grundfragen der Berufspadagogik u. a.
die folgenden Themen: Vorberufliche Bildung, berufliche Grund- und Fach-
bildung, berufliche Weiterbildung (Fortbildung, Umschulung, Einarbeitung),
duales System der Berufsausbildung, Berufsbildungssysteme anderer Linder,
berufliches Schulwesen, Geschichte der beruflichen Schulen und ihrer Leh-
rerbildung, betriebliche Aus- und Weiterbildung, Ausbildungsordnungskon-
zepte, Lernorte, Inhalte und Priifungswesen der beruflichen Bildung, Politik
und Reform der beruflichen Bildung (Berufsbildungspolitik).

Eine Didaktik des beruflichen Lernens bestimmt sich u.a. iiber folgen-
de Themen: Analyse, Planung, Durchfithrung und Auswertung beruflichen
Unterrichts, Lehrplan und Ausbildungsordnung, Unterrichtsforschung und
beruflicher Unterricht, Berufsbildungstheorie, historische Beziige beruflicher
Didaktik, Bildungsauftrag beruflicher Schulen, Handlungsorientierter Unter-
richt, Methoden beruflichen Unterrichts, Lernkulturen im Wandel (z. B. Elec-
tronic (e-) Learning, Selbstgesteuertes Lernen).

Bei dem Bereich der psychosozialen Problembereiche der beruflichen Er-
ziehung geht es um folgende Themenstellung: Psychologische und soziologi-
sche Kennzeichnung des Adoleszenten und Erwachsenen in der beruflichen
Bildung unter besonderer Beriicksichtigung seiner physiologischen, kogniti-
ven, affektiven, psychomotorischen und sozialen Entwicklung; dabei werden
einzelne psychosoziale Themen mit berufspadagogischem Bezug beriicksich-
tigt: u.a. Migranten in der beruflichen Bildung; Interkulturelles Lernen; Ju-
gendliche im Ubergangssektor; Benachteiligtenforderung in der beruflichen
Bildung; Lernverhaltensweisen und Lernschwierigkeiten Erwachsener in der
beruflichen Weiterbildung.

Zum Bereich Berufsbildungsrecht zéhlen primér die einschldgigen Geset-
ze und Verordnungen der Berufsbildung. So sind folgende Themen im engeren
Sinne zu nennen: Allgemeine rechtliche Grundlagen, Berufsbildungsgesetz
und Handwerksordnung; Ausbildereignungsverordnungen und Anrechnungs-
verordnungen, Ausbildungsordnungen, Fortbildungspriifungsordnungen. Hin-
zu treten folgende Rechtsbereiche im weiteren Sinne, die Einfluss auf die
Berufsbildung haben: Arbeitsrecht, Sozialrecht, Arbeitsschutz- und Jugend-
schutzrecht, Arbeitsvertragsrecht, Arbeitsforderungs- und Ausbildungsforde-
rungsrecht, Jugendarbeitsschutzrecht, Unfallschutzrecht.

Die genannten Rechtsbestimmungen, insbesondere die oben im engeren
Sinne angesprochenen, sind das Ergebnis berufsbildungspolitischer Auseinan-
dersetzungen. Ohne die berufsbildungspolitischen Griinde, die hinter diesen
Rechtsbestimmungen stehen, werden letztere nicht verstidndlich. So kann im
Rahmen einer Berufspiddagogik das Berufsbildungsrecht immer nur zusam-
men mit einer Berufsbildungspolitik aus den Grundlagen und Grundfragen
der Berufspiddagogik gesehen werden.

Im vorliegenden Lehr- und Studienbuch Berufspiadagogik wird im wei-
teren Verlauf (Kap. B und C) ausgewihlt auf die Grundlagen und Grundfra-
gen sowie auf die Didaktik des beruflichen Lernens eingegangen werden (vgl.
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Ubersicht 21). Die Bereiche der Psychosozialen Problembereiche der berufli-
chen Erziehung sowie des Berufsbildungsrechts werden in eigenen Kapiteln
nicht angesprochen.

Wenn hier in Ubersicht 20 und Ubersicht 21 Disziplinen und Gegen-
standsbereiche einer Berufspidagogik ausgewiesen worden sind, so ist das
ein Ordnungsversuch. Mit diesem Ordnungsversuch sollen allein Aspekte ei-
nes gemeinsamen Anliegens, ndmlich das der beruflichen Bildung, besonders
herausgestellt werden. Die Disziplinen bzw. Gegenstandsbereiche iiberschnei-
den sich. Eine Disziplin oder ein Gegenstandsbereich ldsst sich nicht losgeldst
von einer bzw. einem anderen betrachten.

Mit diesen Erorterungen soll der begriffliche Umriss der Berufspéddago-
gik abgeschlossen werden. Im Folgenden wird nach einer Zusammenfassung
die Arbeitspiddagogik begrifflich umschrieben.

Zusammenfassung

Die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik bezieht sich auf die Wissenschaft und
Praxis der Berufserziehung. Beruf bezeichnet dabei auf Erwerb gerichtete Ar-
beitsverrichtungen in einer typischen Kombination. Diese erfordern beson-
dere Berufskompetenz (Fach- und Methodenkompetenz, Personalkompetenz,
Sozialkompetenz), welche in der Regel in einem mehrjdhrigen Ausbildungs-
gang gefordert wird. In Folge dieses Berufsbegriffes ergibt sich das deutsche
Berufskonzept.

Erziehungswissenschaftlich geht es bei der Berufs- und Wirtschaftspad-
agogik um die Erforschung der Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse
der Berufserziehung. Die Stidrke des forschungsmethodischen Vorgehens der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik liegt in der integrierten Nutzung geistes-
und/oder empirisch sozialwissenschaftlicher Methodik zusammen mit einer
berufsfachdisziplindren Ausrichtung. Erziehungspraktisch befasst sich die
Berufs- und Wirtschaftspddagogik mit dem Vollzug und mit der Lehre der
Berufserziehung.

Die Berufspadagogik bezieht sich traditioneller Begrifflichkeit folgend
auf die Berufserziehung in der gewerblich-technischen, sozialpidagogischen,
gesundheitlichen, hauswirtschaftlich-pflegerischen, landwirtschaftlichen,
bergbauberuflichen und seeschifffahrtsbezogenen Berufsbildung. Die Wirt-
schaftspiadagogik befasst sich mit der Berufserziehung in der kaufménnisch-
verwaltenden Berufsbildung.

Zur Berufserziehung, sei sie in der Berufspddagogik oder in der Wirt-
schaftspiadagogik verankert, zéhlt die vorberufliche Bildung, die Berufsaus-
bildung, die berufliche Fortbildung sowie die berufliche Umschulung.

Zu den Disziplinen der Berufspddagogik rechnen die Allgemeine Berufs-
padagogik, die Schulpidagogik beruflicher Schulen, die Betriebs- bzw. Ar-
beitspddagogik, die Vergleichende Berufspddagogik, die Didaktiken berufli-
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cher Fachrichtungen, die Berufliche Rehabilitation sowie die Berufsbildung
Entwicklungs- und Schwellenlénder.

Die Gegenstandsbereiche (Inhaltsbereiche) der Berufspddagogik sind dis-
zipliniibergreifend und finden sich in unterschiedlicher inhaltlicher Auspri-
gung in allen Disziplinen der Berufspddagogik wieder. Zu den Gegenstands-
bereichen der Berufspddagogik gehoren die Grundlagen und Grundfragen,
die Didaktik des beruflichen Lernens, die Psychosozialen Problembereiche
der beruflichen Erziehung und das Berufsbildungsrecht.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Berufs- und Wirtschaftspddagogik als Verbindung von Wissenschaft und Pra-
xis der Berufserziehung

Beruf

Deutsches Berufskonzept

Berufs- und Wirtschaftspiddagogik nach Bereichen der Berufserziehung
Disziplinen der Berufspadagogik

Gegenstandsbereiche (Inhaltsbereiche) der Berufspiddagogik

Studienliteratur (Auswabhlliteratur)

Arnold, R., Gonon, P.: Einfiihrung in die Berufspadagogik, Opladen: Budrich
2006
Kap. 1: Zur disziplindren Gestalt der Berufs- und Wirtschaftspadagogik
Rebmann, K., Tenfelde, W., Uhe, E.: Berufs- und Wirtschaftspadagogik: Eine
Einfilhrung in Strukturbegriffe, 3. iiberarb. Aufl., Wiesbaden: Gabler
2005
Kap.: Beruf, Wirtschaft, Pidagogik (BWP)
Huisinga, R., Lisop, J.: Wirtschaftspddagogik: Ein interdisziplinér orientiertes
Lehrbuch, Miinchen: Vahlen 1999
Kap. 4: Die Wirtschaftspidagogik im Spektrum der Wissenschaften
Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik (BWP) der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) siehe unter www.dgfe.de
Sloane, P. F. E., Twardy, M., Buschfeld, D.: Einfiihrung in die Wirtschaftspa-
dagogik, 3. neubearbeitete Aufl., Paderborn: Eusl 2009
Kap. A.1: Wirtschaftspadagogen in der Praxis — Tétigkeitsfelder fiir Wirt-
schaftspidagogen
Kap. A.2: Wirtschaftspiddagogik als Wissenschaft — Einordnung der Wis-
senschaftsdisziplin
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A.5 ARBEITSPADAGOGIK

Im Folgenden wird ein kurzer Abriss iiber den Begriff der Arbeitspiadagogik
gegeben. Fiir ndhere Ausfithrungen siehe Schelten (2005). Die Arbeitspddago-
gik verbindet sich in erster Linie mit dem Namen Johannes Riedel (1889-1971,
vgl. Riedel u.a. 1967). Insbesondere Bunk (1926—1998) hat sich nach Riedel
noch grundsitzlich mit arbeitspddagogischen Fragestellungen befasst (u.a.
REFA 1991, Bunk 1972, 1988).

Arbeitspadagogik als Wissenschaft und Praxis der Arbeitserziehung
befasst sich mit dem Zusammenhang von Arbeiten und Lernen (vgl. Uber-
sicht 22).

Erziehungswissenschaftlich geht es bei der Arbeitspddagogik um die Er-
forschung der Voraussetzungen, Prozesse und Ergebnisse aktuellen Arbeits-
lernens.

Erziehungswissenschaftlich:
Erforschung der Voraussetzungen,
Prozesse und Ergebnisse aktuellen
Arbeitslernens

Arbeits-
padagogik

Erziehungspraktisch:
Qualifizierung fiir die Bewiltigung
von Arbeit

Ubersicht 22: Arbeitspidagogik als Verbindung von Wissenschaft und Praxis der Arbeits-
erziehung

Erziehungspraktisch befasst sich die Arbeitspddagogik mit Qualifizierung, die
fiir die Bewiltigung von Arbeit erforderlich wird. Unter den Qualifizierungs-
mafBnahmen seien beispielhaft zwei genannt: Unterweisung und Anlernen.

Die Unterweisung ist der Vorgang und die damit verbundenen fordern-
den MaBnahmen fiir den Erwerb einer Arbeitstitigkeit. Der Beherrscher einer
Arbeitstitigkeit vermittelt methodisch einem Anfinger die zur Ausiibung ei-
ner Tétigkeit notigen Kenntnisse, Verrichtungen und Haltungen. Mit anderen
Worten, angesprochen sind bei einer Unterweisung der kognitive, psycho-
motorische und affektive Verhaltensbereich. Die Herstellung einer Backware
oder die Montage eines Adaptersteckers und dessen Verdrahtung nach Beleg-
plan kann ein Beispiel fiir eine Unterweisung bei einer Arbeitstitigkeit auf der
Ebene der sensumotorischen Regulation sein.

Das Anlernen bezieht sich in der Regel auf den Prozess des Erwerbs ei-
ner Arbeitstitigkeit aulerhalb einer anerkannten Berufsausbildung. Mit dem
Begriff Anlernen wird auf einen kurzfristigen Ausbildungsverlauf — im Ge-
gensatz zu dem langfristigen in der Berufsausbildung — verwiesen. Innerhalb
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eines Anlernvorganges werden Unterweisungen erforderlich. Beispiel: Anler-
nung der Bedienung einer Frasmaschine.

Der Begriff von Arbeit, der hier einer Arbeitspadagogik zugrunde liegt,
ist handlungsregulatorisch ausgerichtet. Danach wird Arbeiten als Handeln
aufgefasst. Wesentliche Kennzeichen der Handlungsregulation sind, ohne die-
se naher zu erldutern, siche dazu Schelten (2005).

— Handeln ist bewusst, motiv- und zielgerichtet.

— Vollstindiges Handeln besteht aus den Schritten selbststindiges Planen,
Durchfiihren und Kontrollieren.

— Handlungsregulation duflert sich in der Bildung von Zielen und unterglie-
derten Teilzielen.

— Die Ziele stehen in einer hierarchischen Ordnung zueinander und werden
zeitlich nacheinander (sequentiell) abgearbeitet.

Handeln lernen bezeichnet die Entwicklung bzw. Formwerdung einer diffe-
renzierten hierarchisch-sequentiellen Handlungsregulation. Handeln lehren
heif3t, Lernende systematisch entlang einer Handlungsregulation zu fiihren.

Richtungen einer Arbeitspiddagogik sind die Arbeitsschulpidagogik und die
Betriebliche Arbeitspidagogik (Ubersicht 23).

Arbeitsschul-
piadagogik
Arbeits-
piadagogik
Betriebliche
Arbeitspadagogik

Ubersicht 23: Richtungen der Arbeitspidagogik

Die Arbeitsschulpddagogik, die sich insbesondere mit den Namen Kerschen-
steiner (1854—1932), Gaudig (1860—1923) und Scheibner (1877-1961) ver-
bindet, gehort zur reformpadagogischen Bewegung zu Anfang des letzten
Jahrhunderts (vgl. u.a. Kerschensteiner 1969, Gaudig 1922, Scheibner 1962).
Diese Bewegung wendete sich gegen die erstarrten Formen des damaligen
Schulunterrichts. Innerhalb dieser Bewegung sah die Arbeitsschulpiddagogik
in der Einbindung der handwerklichen Arbeit in den Schulunterricht einen
besonderen Bildungswert. Das eigene, selbstgesteuerte praktische Tun der
Schiiler erbrachte dabei gerade auch eine strenge auf den Schulunterricht be-
ziehbare Geistesarbeit, wie Kerschensteiner an seinem bekannt gewordenen
Beispiel des Baues eines ,,Starenhauses® belegen konnte (Kerschensteiner
1969, S.291t.).

Die Arbeitsschulpddagogik ist allgemein auf eine Jugenderziehung aus-
gerichtet. Das praktische Tun in ihr erfolgt nicht im Fremdauftrag wie in der
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betrieblichen Arbeitspddagogik und ist damit nur indirekt auf Erwerbsarbeit
bezogen. Das Arbeiten im Rahmen einer Arbeitsschulpiddagogik kann nur in
einem weitesten Sinne vorbereitend auf die spitere Arbeitswelt wirken. Im
Projektlernen wird zu jeder Zeit wieder neu der Arbeitsschulgedanke in der
Schulpiddagogik aufgegriffen (ndher zur Auseinandersetzung mit einer Ar-
beitsschulpddagogik s. Dorschel 1972, S.43 ff.).

Die Arbeitsschulpddagogik soll hier aus einer Arbeitspidagogik ausge-
klammert und einer Schulpiddagogik zugeordnet werden. Damit wird — auch
im Folgenden — Arbeitspddagogik mit betrieblicher Arbeitspiddagogik gleich-
gesetzt, worin sich auch heute das allgemeine berufspadagogische Verstind-
nis von Arbeitspiadagogik ausdriicken diirfte.

Bei der betrieblichen Arbeitspddagogik sind zwei Gegenstandsbereiche
zu unterscheiden (Ubersicht 24).

Die betriebliche Arbeitspadagogik befasst sich in einem engeren Sinne
traditionell mit der arbeitsbezogenen Qualifizierung, soweit sie auBlerhalb
einer anerkannten Berufsausbildung im gesamten Arbeitsleben erforderlich
wird. Mit diesem Aspekt im engeren Sinne verbindet sich die betriebliche Ar-
beitspddagogik immer zuerst. Allerdings erfolgt auch im berufspraktischen
Teil einer anerkannten Berufsausbildung eine arbeitsbezogene Qualifizierung,
z.B. in Form von Unterweisungen. Von dorther kann auch dieser Bereich in
einem weiteren Sinne zum Gegenstand einer betrieblichen Arbeitspidagogik
gerechnet werden.

i. e. S.: Arbeitsbezogene Qualifi-
zierung auflerhalb der anerkannten
Berufsausbildung

Arbeits-
padagogik

i. w. S.: Auch arbeitsbezogene
Qualifizierung im berufsprak-
tischen Teil einer anerkannten
Berufsausbildung

Ubersicht 24: Gegenstandsbereiche der betrieblichen Arbeitspidagogik

Soweit die betriebliche Arbeitsorganisation durch eine hohe Arbeitsteilung
gekennzeichnet ist (Stichwort ,tayloristische Arbeitsorganisation®), verbleibt
einer Arbeitspddagogik als Gegenstand allein das Anlernen Ungelernter fiir
verhiltnismiBig einfache Arbeitstitigkeiten. Aus diesem eingeschrinkten Ge-
genstand heraus diirfte auch wohl die nur zogernde Beschéftigung der Er-
ziehungswissenschaft mit arbeitspidagogischen Fragestellungen herriihren:
Arbeitspdadagogische Probleme wurden als wenig padagogisch angesehen.
Daran haben auch die vielfiltigen Studien von Johannes Riedel (1889-1971)
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wenig gedndert, wenn er den Bildungswert von Arbeit, allerdings ganzheit-
lich-handwerklicher Arbeit, nachweist (vgl. Riedel u.a. 1940, 1962, 1967).

Arbeitspadagogische Probleme wachsen allerdings heute im Zuge der
Riicknahme der tayloristischen Arbeitsorganisation bei modernen Arbeits-
konzepten. Es konnen mehr ganzheitliche Arbeitstitigkeiten entstehen, die
zu erhohten Qualifikationsanforderungen fiithren. Zugleich konnen im Verlauf
eines okonomischen und technisch-produktiven Wandels zunehmend komple-
xere Arbeiten entstehen (z. B. mit hoherem Regulationsaufwand auf der Ebene
der Teilzielplanung und Koordination mehrerer Handlungsbereiche), die mit
hohen Qualifikationsanforderungen verbunden sind. Diese Arbeiten kdonnen
zudem noch einem raschen Wandel mit beschleunigter Verinderungsrate des
Wissens ausgesetzt sein, was zu einem steten Qualifizierungsprozess fiihrt. Es
wird auf lernende Unternehmen gesetzt, deren Organisation zwischen Mitar-
beitern, Gruppen und Gesamtsystem kontinuierliche Verdnderungs- und Wis-
sensprozesse ermoglicht. Flache Hierarchien, Dezentralisierung, gruppen- und
bereichsiibergreifende Projektarbeit, team- und prozessorientiertes Arbeiten,
flexible Automatisierung sind die Kennzeichen einer solchen Organisation,
die kontinuierlich arbeitspddagogische Prozesse erfordert.

Es kommt, arbeitspiddagogisch gesehen, zu einer Wiederentdeckung der
Rolle des Menschen innerhalb ganzheitlicher Arbeitsprozesse. Dabei werden
humane Befihigungen des Menschen einverlangt, wie z.B. Selbstindigkeit,
Selbstvertrauen, Verantwortung, Teamfdhigkeit und Problemlosefidhigkeit.
Diese humanen Befihigungen dienen dem Menschen selbst. Sie werden zu-
gleich aber auch zur Rationalisierung von Arbeit eingesetzt.

Infolge eines raschen Wandels wird das arbeitsplatzbezogene Lernen
zunehmen. Aufgrund des schnell voranschreitenden Wandels kann es nicht
mehr gelingen, bereits in der Berufsausbildung hinreichend vorwegnehmend
zu qualifizieren. Neben der ,,pddagogisierten* Berufsausbildung, wie sie vor-
nehmlicher Gegenstand einer Berufspadagogik ist, tritt heute und in Zukunft
verstérkt eine ,,pddagogisierte arbeitsplatzbezogene Qualifizierung nach der
Berufsausbildung. Sie ist Gegenstand einer Arbeitspidagogik und wird als be-
rufliche Weiterbildung gerade fiir die Mitarbeiterbasis zu denken sein.

Ein weiterer, besonderer Anspruch an Arbeitspddagogik erwichst aus der
Uberlegung, dass Qualifizierung zugleich so erfolgen muss, dass eine selb-
standige Denk- und Lernbefdahigung gefordert wird. Nur so kann der Mitar-
beiter in Stand gesetzt werden, den heutigen sowie weiterhin den schnell auf
ihn zukommenden Anforderungen, auch selbsttitig entgegen treten zu kon-
nen. Aus allem wird deutlich: Die Arbeitspidagogik unterzieht sich einer Ge-
staltwandlung und nimmt an Gewicht zu.

Arbeitspadagogik ist durch eine Reihe von Bezugswissenschaften, von der
Erziehungswissenschaft bis zur Ingenieur-, Natur- und Gesundheitswissen-
schaft gekennzeichnet (s. das System der Arbeitspidagogik in Ubersicht 25).
Mit anderen Worten, die Erkldrung des Zusammenhangs von Arbeiten und
Lernen muss aus den verschiedensten Wissenschaftsrichtungen heraus erfol-
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gen. Damit ist Arbeitspiadagogik interdisziplinir angelegt. Die Ergebnisse und
damit die Gegenstandsbereiche der Arbeitspidagogik sind (s. Ubersicht 25)
die ,,Theorie des Arbeitens und Lernens*, die ,,Methodologie der Arbeitsun-
terweisung** das ,,Erfahrungslernen am Arbeitsplatz** und der ,,Okonomisch,
technisch-produktive Wandel und Qualifizierung (néher zu den einzelnen
Bereichen Schelten 2005). Diese Ergebnisse werden Restriktionen unterwor-
fen, denen eine Arbeitspadagogik unterliegt. Dies sind zum einen die arbeits-
organisatorischen Bedingungen und zum anderen die 6konomischen Kriteri-
en, denen das Arbeitslernen unterzogen wird. Die Restriktionen, die aus der
Arbeitsorganisation einer Arbeitspadagogik erwachsen, sind oben bereits an-
gerissen worden. Moderne Arbeitskonzepte setzen auf eine Milderung bzw.
Riicknahme dieser Einschrinkungen. Die Restriktionen, die aus den 6kono-
mischen Kriterien herriihren, sind darin zu sehen, dass jedes Arbeitslernen
immer auch dem Diktat der wirtschaftlichen Effizienz unterliegt.

Nach diesen Ausfiihrungen zur Arbeitspiddagogik soll im Folgenden nach
einer Zusammenfassung niher auf die Berufspidagogik eingegangen werden.
Dazu werden ausgewihlte Aspekte aus den Grundlagen und Grundfragen der
Berufspiadagogik erortert.

Zusammenfassung

Erziehungswissenschaftlich befasst sich die Arbeitspidagogik mit dem Zu-
sammenhang von Arbeiten und Lernen, indem sie die Voraussetzungen, Pro-
zesse und Ergebnisse aktuellen Arbeitslernens zu kldren sucht. Erziehungs-
praktisch geht es bei der Arbeitspddagogik um Qualifizierung, die fiir die
Bewiltigung von Arbeit erforderlich wird. Der Begriff von Arbeit, der hier
fiir eine Arbeitspidagogik vertreten wird, ist handlungsregulatorisch ausge-
richtet.

Richtungen einer Arbeitspadagogik sind die betriebliche Arbeitspadago-
gik und die Arbeitsschulpdadagogik. Die Arbeitsschulpddagogik wird hier aus
einer Arbeitspadagogik ausgeklammert und einer Schulpddagogik zugeord-
net. Damit wird hier Arbeitspidagogik mit betrieblicher Arbeitspidagogik
gleichgesetzt.

Arbeitspadagogik gewinnt aufgrund der Qualifikationsanforderungen
moderner Arbeitskonzepte an Bedeutung. Infolge eines raschen Wandels tritt
verstédrkt die Forderung nach einer padagogisch getragenen arbeitsplatzbezo-
genen Qualifizierung nach der Berufsausbildung auf. Sie ist besonders Gegen-
stand einer Arbeitspddagogik und wird als berufliche Weiterbildung gerade
fiir die Mitarbeiterbasis zu denken sein. Gegenstandsbereiche (Inhaltsberei-
che) einer Arbeitspddagogik sind die Theorie des Arbeitens und Lernens, die
Methodologie der Arbeitsunterweisung, das Erfahrungslernen am Arbeitsplatz
sowie der 6konomische und technisch-produktive Wandel in Zusammenhang
mit Qualifizierung.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Arbeitspiadagogik
erziehungswissenschaftlich
erziehungspraktisch
Arbeitsschulpddagogik
Betriebliche Arbeitspadagogik

Unterweisung

Anlernen

Arbeit

Bedeutung der Arbeitspidagogik aufgrund moderner Arbeitskonzepte
Gegenstandsbereiche (Inhaltsbereiche) der Arbeitspddagogik

Studienliteratur (Auswabhlliteratur)

Dedering, H.: Pidagogik der Arbeitswelt: Weinheim: Deutscher Studienver-
lag 1998
Kap. A: Entwicklung und Stand arbeitspadagogischer Theoriebildung
REFA-Verband fiir Arbeitsstudien und Betriebsorganisation: Methodenlehre
der Betriebsorganisation: Arbeitspadagogik, 3. Aufl., Miinchen: Hanser
1991 (Autor G. P. Bunk)
Kap. 1: Arbeitspadagogik als System
Riedel, J.: Einfithrung in die Arbeitspidagogik, Braunschweig: Westermann
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B. AUSGEWAHLTE GRUNDLAGEN UND GRUNDFRAGEN
DER BERUFSPADAGOGIK

In Kapitel A.4 sind in Ubersicht 21 die Gegenstandsbereiche (Inhaltsberei-
che) der Berufspiadagogik genannt worden. Aus dem Bereich Grundlagen und
Grundfragen der Berufspddagogik sollen im Folgenden ausgewdhlte Aspek-
te umrissen werden. Begonnen wird mit dem dualen System der Berufsaus-
bildung, wie es in Deutschland anzutreffen ist (B.1). Ausgehend von diesem
System wird der Blick auf Berufsausbildungssysteme anderer Linder gerich-
tet (B.2). Dadurch erhoht sich das Verstdndnis fiir das in Deutschland prak-
tizierte Berufsbildungssystem. Einen wesentlichen Schwerpunkt bilden in-
nerhalb des dualen Systems die Ausbildungsordnungskonzepte (B.3). Immer
mehr Bedeutung gewinnt die berufliche Weiterbildung, die in ihren Grundzii-
gen vorgestellt wird (B.4). Die Weiterbildung ist im Zusammenhang mit einer
Politik und Reform der beruflichen Bildung zu sehen (B.5). Letztere soll im
Uberblick vorgestellt werden.

B.1 DAS DUALE SYSTEM DER BERUFSAUSBILDUNG

Das duale System der Berufsausbildung bezeichnet das Zusammenwirken
zweier institutionell und rechtlich getrennter Bildungstriger (Betrieb und Be-
rufsschule) im Rahmen einer anerkannten Berufsausbildung, ohne dass eine
weisungsgebende Steuerungseinheit iiber beiden steht. Der Begriff anerkannte
Berufsausbildung meint, dass die berufliche Erstausbildung nach den Bestim-
mungen des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) erfolgt. Mit anderen Worten heif3it
duales System auch: Zwei Lernorte, ndmlich Betrieb und Berufsschule, ko-
operieren unter dem gemeinsamen Ziel der beruflichen Kompetenzférderung
von Auszubildenden. Insofern kann das duale System treffender als ein ko-
operatives System bezeichnet werden. Hier wird die iiberlieferte Bezeichnung
duales System beibehalten. Der Begriff duales System der Berufsausbildung
stammt vom Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
1964 und geht insbesondere in diesem Ausschuss auf den Berufspidagogen
Abel (1908-1965, TH Darmstadt) zuriick (vgl. Griiner 1984, S.19).

Kennzeichen des dualen Systems der Berufsausbildung
Ubersicht 1 (die Nummerierung der Ubersichten beginnt in diesem Haupt-

kapitel B neu) gibt vereinfacht die Kennzeichen des dualen Systems der Be-
rufsausbildung wieder. Im Folgenden geht es allein darum, die Kennzeichen
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des dualen Systems herauszustellen. Auf die Vor- und Nachteile dieses Aus-
bildungssystems aus padagogischer Sicht wird noch gesondert eingegangen
werden.

Kennzeichen (vereinfacht)

Lernort Betrieb

Lernort Schule

Ausbildung

e Arbeitsplatz

o [echrwerkstatt

e Innerbetrieblicher
Unterricht

Ausbildung

e Unterricht(sraum)

e Demonstrationsraum/
Labor/Berufsschulwerk-
statt

e Integrierter Fachunter-
richtsraum (IFU) bzw.
kombinierte Fachunter-

richtsrdume

,,Berufspraktische ,,Berufstheoretische
Ausbildung* Ausbildung*

Fortfiihrung des allgemein-

bildenden Unterrichts
Ausbildungsordnung Lehrplan
bundeshoheitlich landeshoheitlich
Rechtsaufsicht Rechtsaufsicht
bundeshoheitlich: landeshoheitlich

»Zustiandige Stelle” (BBiG)

(fiir Bayern: BayEUG)

Bestimmt die Ausbildungs-
abschlusspriifung

Ubersicht 1:

Vereinfachte und ausgewihlte Kennzeichen des dualen Systems der Berufs-

ausbildung, bei 2: Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwi-

schen Betrieb und Berufsschule

Abkiirzungen: BBiG Berufsbildungsgesetz, Bay EUG Bayerisches Gesetz
iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen

(1) Im dualen System wird ein pddagogisches Zusammenwirken der Lern-
orte Betrieb und Schule gesucht. Im Betrieb erfolgt die Ausbildung an den
Lernorten Arbeitsplatz, Lehrwerkstatt und innerbetrieblicher Unterricht. In
der Berufsschule wird die Ausbildung im Unterricht, d.h. in Unterrichtsréu-
men, vorgenommen. Hinzu tritt ein Lernen im Demonstrationsraum, Labor
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und/oder Berufsschulwerkstatt. Einen handlungsorientierten Unterricht (vgl.
Kap.C.4) begiinstigt ein Integrierter Fachunterrichtsraum (IFU), der Theo-
rie- und Arbeitsraum fiir Schiiler an experimentellen Einrichtungen, Geriten
oder Maschinen verbindet. In Berufsfeldern, bei denen mit groleren Geréten
und/oder Materialien gearbeitet wird, konnen zwei getrennte aber nahe zu-
einander liegende Ridume fiir die Praxis- und Theoriearbeit als kombinierte
Fachunterrichtsrdume erforderlich sein.

Fiir ein duales System der Berufsausbildung gilt, dass es hierbei um eine
vielfiltige Kooperation verschiedener Lernorte geht. Die Lernorte zwischen
Betrieb und Berufsschule sowie auch innerhalb dieser Einrichtungen erfor-
dern gegenseitige Kooperation.

(2) Sehr einfach ausgedriickt erfolgen die berufspraktische Ausbildung
im Betrieb und die berufstheoretische in der Berufsschule. Diese Kennzeich-
nung ist in Ubersicht 1 in Anfiihrungszeichen gesetzt. Dahinter steht die alte
Auffassung, im Betrieb werde das ,,Was* und ,,Wie“ und in der Schule das
,Warum‘ und ,,Wozu* erworben. In dem Mafle wie, besonders durch die In-
formations- und Kommunikationstechnik, die Berufsqualifikationen eines
Ausbildungsberufes, z.B. die eines Mechanikers oder Elektronikers, stirker
theoretisch geladen sind, konnen Fertigkeiten und Kenntnisse zunehmend
nur mit einer theoretischen Durchdringung vermittelt werden. Umgekehrt be-
darf eine komplexer werdende Theorie in der Berufsschule der unmittelbaren
handlungsmifigen Umsetzung, um vermittelbar zu bleiben. Berufspraktische
Ausbildung im Betrieb und berufstheoretische in der Berufsschule iiberlap-
pen sich. Mit anderen Worten: Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen
Betrieb und Berufsschule konvergieren. Komplexe Aufgaben kdnnen heute
im Betrieb nicht ohne theoretische Vermittlung gelost werden, wie umgekehrt
komplexe Theorie in der Berufsschule nicht ohne Praxis vermittelt werden
kann. Je groBer die Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen
zwischen Betrieb und Berufsschule ist, desto dringender stellt sich die Frage
nach dem besonderen Bildungsauftrag von Betrieb und Berufsschule (niher
sieche Kap.C.2).

Zum Bildungsauftrag der Berufsschule zihlt neben der berufstheoreti-
schen Ausbildung wesentlich noch die Fortfiihrung des allgemeinbildenden
Unterrichts (ndher sieche Kap.C.2). So ist im berufsschulischen Unterricht
zwischen dem berufsbezogenen und nicht berufsbezogenen, sprich allgemein-
bildenden, Unterricht zu unterscheiden.

(3) Vorgabe fiir die Ausbildung im Betrieb ist die Ausbildungsordnung.
Diese wird bundeshoheitlich geregelt. Das heif3t, die Ausbildungsordnung ei-
nes Ausbildungsberufes gilt fiir die Betriebe aller Bundeslidnder einheitlich.
Dem steht fiir den Lernort Berufsschule ein landeshoheitlicher Lehrplan des
betreffenden Ausbildungsberufes gegeniiber. Das heif3it, jedes Bundesland
kann fiir einen bestimmten Ausbildungsberuf nach einem eigenen Lehrplan
verfahren. Ausbildungsordnungen werden allerdings auf der Ebene der Kultus-
ministerkonferenz mit parallel entwickelten Rahmenlehrpldnen abgestimmt.
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Ein auf Ebene der Kultusministerkonferenz entstandener Rahmenlehrplan hat
Empfehlungscharakter fiir die Entwicklung eines eigenen Lehrplans auf Lin-
derebene. Ein Bundesland kann allerdings den Rahmenlehrplan eines Ausbil-
dungsberufes auf Ebene der Kultusministerkonferenz ohne Anderungen zum
Lehrplan des Landes iibernehmen. Letzteres geschieht hiufig im Zuge eines
rascheren okonomischen, technischen und sozialen Wandels, bei dem in im-
mer kiirzeren Zeiten neue oder modernisierte Ausbildungsordnungen zusam-
men mit entsprechenden Rahmenlehrplinen auf Ebene der Kultusminister-
konferenz entstehen.

(4) Die Rechtsaufsicht fiir die Berufsausbildung fiir den Lernort Betrieb
ist vom Staat nach dem Berufsbildungsgesetz der ,,zustéindigen Stelle* un-
terstellt. Dies sind z.B. die Industrie- und Handelskammern oder die Hand-
werkskammern. Die Rechtsaufsicht fiir den schulischen Teil der Berufsausbil-
dung liegt beim betreffenden Bundesland in der Verantwortung beispielsweise
eines Kultusministeriums und den nachgeordneten Dienststellen. Fiir Bayern
ist dies landeshoheitlich im folgenden Gesetz geregelt: Bayerisches Gesetz
iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen (BayEUG).

(5) Die Berufsausbildungsabschlusspriifungen werden nach dem Berufs-
bildungsgesetz durchgefiihrt. Die Priifungen liegen damit nach Inhalt und
Durchfiihrung auf der Seite des Betriebes, d.h. bei der zustindigen Stelle fiir
die Berufsausbildung, z. B. bei der Kammer. Hier bestimmen die Sozialpartner
(Arbeitgeber und Arbeitnehmer) zu zwei Drittel im Priifungsausschuss. Der
Vertreter der Berufsschule bestimmt zu einem Drittel in diesem Ausschuss.
Liegt die Priifung in der Hand des Betriebes, muss dies nicht ausschlief3en,
dass die Berufsschule inhaltlich und von der Durchfiihrung her an der Berufs-
ausbildungsabschlusspriifung beteiligt ist. Letzteres kann z. B. besonders fiir
Abschlusspriifungen im Handwerk gelten.

Ubersicht 2 versinnbildlicht die Struktur des dualen Systems der Berufs-
ausbildung. Unter den didaktischen Grundlagen auf Seiten des Lernortes Be-
trieb sind in dieser Ubersicht an Stelle des Begriffes Ausbildungsordnung die
drei wesentlichen Bestandteile der Ausbildungsordnung aufgefiihrt, ndmlich
Ausbildungsberufsbild, -rahmenplan und Priifungsanforderungen. Aus der
Ubersicht 2 wird deutlich, dass die Jungerwachsenen in einer Berufsausbil-
dung einen zweifachen Status haben: Zum einen sind sie Auszubildende, zum
anderen Berufsschiiler.

Bevor auf™ die Probleme des dualen Systems der Berufsausbildung einge-
gangen wird, sollen im Uberblick einige Zahlen zu dieser Berufsausbildung
bundesweit vorangestellt werden. Damit kann auch exemplarisch ein Einblick
in Bildungsokonomie gegeben werden.
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Betriebe Kooperation Berufsschule
(privat) Koordination (6ffentlich)
1
1
1
i
. 1
Lernorte sind: Didaktische ' | Didaktische Lernorte sind:
. Grundl
Arbeitsplatz le—| rundtagen E Grundlagen | Klassenunterricht
Ausbildungs- Lehrplid
Lehrwerkstatt berufsbil dg E ehrplane Werkstatt, Labor
bzw. Labor | Stundentafeln .
o Ausbildungs- ! Demonstrations-
Innerbetrieblicher rahmenplan 1 raum
Unterricht P H Inteerierter b
Prﬁfungs— : ntegrierter ozw.
A s
anforderungen ! kombl_merter Fach-
' unterrichtsraum
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1
1
1
1
1
1
:
Abstimmung
1
|
1
1
1
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Berufsbildungs- , Schulgesetz
gesetz (Bund) i (Lédnder)
1
1
1
1
|
1
1
1
1
1
'
Auszubildende sind Jl:ngl(: El;ivYa;,hsell: ¢ sind Berufsschiiler
Lehrlinge streben die Lach- (Schulpflicht-
(Ausbildungs— arbelterprufung an gesetz)
vertrag)

Ubersicht 2:  Struktur des dualen Systems der Berufsausbildung nach Miinch (1994, S.37),
modifiziert

Statistische Angaben zum dualen System der Berufsausbildung

Im Folgenden werden keine detaillierten, aktuellen Statistiken zum dualen
System wiedergegeben. Diese finden sich in jedem Jahr in dem vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung herausgegebenen Berufsbildungsbe-
richt. Die hier vorgenommenen summarischen Betrachtungen beziehen sich
auf die jahrlichen Berufsbildungsberichte.

Die Gesamtzahl der Auszubildenden bundesweit in den letzten Jahren
schwankt zwischen 1.500.000 und 1.700.000 Auszubildenden. Die Ausbil-
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dungsplatzbilanz im jeweiligen Berufsbildungsbericht gibt an, ob zum Stichtag
30. September des Vorjahres ein Angebotsiiberhang bzw. ein Nachfrageiiber-
hang an Ausbildungsplitzen bestand. Das Angebot an Ausbildungsplétzen fiir
das erste Ausbildungsjahr ergibt sich aus der Addition der Zahlen Neue Aus-
bildungsvertrige und Offene Plitze. Die Nachfrage setzt sich aus den Zahlen
Neue Ausbildungsvertrage und Noch nicht Vermittelte zusammen. Aus dem
Quotienten Angebot geteilt durch Nachfrage multipliziert mit 100 ergibt sich
die Angebots-Nachfrage-Relation. Diese Relation ist iiber die letzten Jahre
nicht hinreichend ausgewogen. Oftmals hat sich ein Unterhang mit einer Zahl
unter 100 von z.B. 95,0 oder 98,4 ergeben, d.h. die Nachfrage iibersteigt das
Angebot. Erst bei 12,5 % Uberhang spricht man von einem ausreichenden An-
gebot an Ausbildungsplitzen, das tiber alle Ausbildungsberufe gesehen eine
hinreichende Wahl fiir die Bewerber ermoglicht. Dies ist allein Anfang der
neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts fiir die alten Bundeslidnder in Zeiten
guter konjunktureller Lage gelungen.

Zur Ausbildungsplatzbilanz miissen einschrinkend zwei Punkte ange-
fiihrt werden.

(1) Die Bilanz ist eine bundesweite Statistik. Sie verdeckt die Unterschie-
de zwischen den Bundesldndern. In strukturschwachen Bundesléndern liegen
die Angebots-Nachfrage-Relationen deutlich unter 100. Innerhalb eines Bun-
deslandes gibt es regionale Schwankungen. Detailliertere Aussagen, gerade
auch zu einzelnen Berufen, macht hier der jdhrlich erscheinende Berufsbil-
dungsbericht.

(2) Es handelt sich bei der Ausbildungsplatzbilanz um die ,,amtliche*
Berufsausbildungsstatistik wie sie vom Hauptausschuss des Bundesinstituts
fiir Berufsbildung und vom Bundeskabinett verabschiedet wird. Durch eine
andere Zusammenstellung verfiigbarer statistischer Daten, z.B. Beriicksich-
tigung eines Bedarfs aus friiheren Jahren, Einbeziehung von Personen im
Ubergangssektor (s.u.) kann man zu einer anderen Ausbildungsplatzbilanz
gelangen (siehe dazu die Sondervoten der Arbeitnehmer in den jeweiligen Be-
rufsbildungsberichten).

Die Gesamtzahl der Auszubildenden schwankt aufgrund konjunktureller
wie auch demographischer Entwicklungen. Die Betrachtung der Gesamtzahl
der Auszubildenden in den letzten Jahren macht deutlich: Im Zuge der demo-
graphischen Entwicklung hatte das duale System der Berufsausbildung immer
auch Zeitperioden zu bewiltigen, in denen mehr Auszubildende ausgebildet
werden. Folgendes gilt unabhédngig davon, ob nun hinreichend Ausbildungs-
plitze zur Verfligung gestellt worden sind und diese Plitze auch alle qualitativ
zufriedenstellend waren bzw. sind: Das duale System der Berufsausbildung
hat immer auch ein quantitatives Problem der Berufsausbildung zu bewilti-
gen.

An dieser Stelle ist aber eine Relativierung der Bedeutung des dualen
Systems der Berufsausbildung vorzunehmen. Diese ergibt sich aus dem Uber-
gangssektor, einem groBen strukturellen Problem. Nach dem Jahr 2006 ist in
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Deutschland im Jahr 2008 zum zweiten Mal ein Bildungsbericht im Auftrag
der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander und des Bundesminis-
teriums fiir Bildung und Forschung erstellt worden (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2008). Fiir die Berufsbildung werden in diesem Bericht drei
Sektoren gesehen: Das duale System der Berufsausbildung, das Schulberufs-
system und das Ubergangssystem. Zum Schulberufssystem zihlen vorrangig
die Gesundheitsberufe wie auch mehrjihrige Berufsfachschulen, die zu Assis-
tentenberufen fiihren.

Im Bildungsbericht 2008 ergeben sich fiir 2006 — die statistischen An-
gaben liegen meist zwei Jahre zuriick — folgende abgerundete Zahlen der
Neuzuginge auf diese drei Sektoren: 550.000 befinden sich im dualen Sys-
tem, 210.000 im Schulberufssystem und 500.000 im Ubergangssystem. Der
Begriff ,,Ubergangssystem* im Bildungsbericht ist beschonigend. Das Wort
»dystem* verweist auf ein geordnetes Ganzes, was hier nicht zutrifft. Richti-
ger ist es, vom ,,Ubergangsdschungel”, vom ,,Ubergangslabyrinth* oder zu-
mindest neutral vom ,,Ubergangssektor* zu sprechen.

Im Ubergangssektor befinden sich zum Beispiel die Berufsfachschulen,
die keinen beruflichen Abschluss vermitteln, die vielen berufsvorbereitenden
Mafnahmen der Bundesagentur fiir Arbeit, das schulische Berufsvorberei-
tungsjahr, das vollzeitschulische Berufsgrundbildungsjahr, Einstiegsqualifi-
zierung fiir Jugendliche, bekannt als EQJ-MaBnahmen und die Jugendlichen
ohne Ausbildungsvertrag in den Berufsschulen, in Bayern z. B. als JoA-Klas-
sen bezeichnet. Einen Uberblick in einem Bundesland iiber die verschiedenen
Formen im Ubergangssektor sich zu verschaffen ist bereits schwierig. Diesen
Uberblick iiber alle Bundeslinder zu gewinnen ist wohl noch viel schwieriger.
Gemeinsam ist den Bildungs- und Ausbildungsangeboten im Ubergangssek-
tor, dass sie fiir Jugendliche nach Beendigung der allgemeinbildenden Schule
eingerichtet sind und zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss fiihren.
Angestrebt wird die Verbesserung der individuellen Kompetenzen im Sinne
einer Berufsvorbereitung. Teilweise soll das Nachholen eines allgemeinbil-
denden Schulabschlusses ermoglicht werden. Die Vielfalt der Angebote ist
verwirrend, wirkt nicht iiberzeugend und ist fiir den Auenstehenden abschre-
ckend.

500.000 Neuzuginge im Ubergangssektor gegeniiber 550.000 Neuzu-
giangen im dualen System! Diese Zahlen sind fast gleich! Hier wird gerne
eingewendet, dass sich diese Zahlen auf das Jahr 2006 beziehen, d.h. auf ein
Jahr mit schwiécherer wirtschaftlicher Konjunktur. Zugleich sind die Zahlen
deutschlandweit. Sie stellen sich in den einzelnen Bundeslédndern unterschied-
lich dar. So schwanken die Neuzuginge im Ubergangssektor fiir 2006 zwi-
schen den Bundesldndern im Bereich von 18 bis 49 Prozent anteilig bezogen
auf die Neuzugiinge im dualen System und Schulberufssystem. Diese Argu-
mente verkennen, dass es hier um ein strukturelles Problem geht. Es 16st sich
nicht von alleine auf. Dariiber hinaus gilt, dass eine wirtschaftliche Rezession
zu einer Ausweitung des Ubergangssektors fiihrt.
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Die Griinde fiir die vielen jungen Menschen im Ubergangssektor sind
vielfiltig. So gilt unter anderem:

— Die Anforderungen an die kognitiven, personalen und sozialen Féahigkei-
ten in moderner Berufsarbeit und damit Berufsausbildung steigen. Die
erbrachten bisherigen schulischen Leistungen werden bei vielen jungen
Menschen diesen wachsenden Anforderungen nicht gerecht.

— Arbeit in der heutigen Industriegesellschaft in Deutschland wird weniger,
verbleibende in den Qualifikationsanforderungen hochwertiger. Anlern-
titigkeiten nehmen ab. Soweit Arbeitsplédtze mit geringeren Qualifikati-
onsanforderungen bestehen, sind diese von Verlagerungen in das Ausland
bedroht.

— Das duale System verliert aufgrund eines strukturellen Wandels seine frii-
here Stirke, bildungsschwichere junge Menschen beruflich zu integrie-
ren.

GroBle Ausbildungsbereiche im dualen System sind die Bereiche Industrie
und Handel sowie Handwerk. In strukturell starken Zeiten der Industrie ist im
Bereich Industrie und Handel die Zahl der Auszubildenden ansteigend. Ent-
sprechend sind dann die Zahlen im Handwerk riickldufig.

Das Durchschnittsalter der Auszubildenden ist gestiegen. Frither (1970)
lag das Durchschnittsalter bei 16,6 Jahren. In den letzten Jahren liegt es bei
19,5 Jahren. Dies diirfte seinen Grund z. B. in der verldngerten Allgemeinbil-
dung vor Eintritt in die Berufsausbildung haben. Wir haben es aber auch mit
Altnachfragern nach einer Berufsausbildung aus dem Ubergangssektor zu tun.
Aber auch das Nachfrageverhalten nach einer Berufsausbildung hat sich gein-
dert, indem vermehrt Studienberechtigte in eine Berufsausbildung eintreten.
Konsequenz aus allem ist, dass besonders die Berufsschule zu einer Junger-
wachsenenschule wird und nicht mehr eine Schule vornehmlich der Jugendli-
chenbildung ist. Dies bedeutet didaktisch, dass mehr erwachsenengerechtere
Unterrichtsmethoden im berufsschulischen Unterricht gefragt sind. Dies sind
Methoden, die betont den Anwendungsbezug berufstheoretischer Inhalte in
ganzheitlichen Lernvollziigen in den Vordergrund riicken (zum ganzheitli-
chen Lernen siehe spiter unter Kapitel C. Didaktik beruflichen Lernens). Im
psychosozialen Lernbereich kann dies z.B. heiflen, dass Berufsschiiler heute
stirker als frither mit dem Ablosungsprozess vom Elternhaus befasst sind. Der
Auszug aus dem Elternhaus ist mit dem Erwachsensein auf der einen Seite
gerechtfertigt, wird aber auf der anderen Seite durch eine Ausbildungszeit,
die weit in das Alter der Zwanzigjdhrigen hineinreichen kann, 6konomisch
erschwert.

Die schulische Vorbildung der Auszubildenden liegt in den letzten Jahren
bundesweit bei 60 % mit Schiilern, die einen mittleren Bildungsabschluss oder
eine Hochschul-/Fachhochschulreife besitzen. Unter den restlichen 40 % sind
besonders Hauptschiiler mit Abschluss bis zu 35 % vertreten. Der Anteil der
Auszubildenden mit Hochschulzugangsberechtigung schwankt in den letzten
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Jahren zwischen 14 und 16 % und fiihrt verstirkt zu Uberlegungen, wie diese
Auszubildenden in der Berufsschule gesondert geférdert werden, z.B. in ei-
genen Klassen oder in eigens ausgewiesenem Wahlunterricht in Form eines
Plusprogrammes, sofern hinreichend Lehrer zur Verfiigung stehen. Zur schu-
lischen Vorbildung bleibt anzumerken: Hier geht es darum, einen Trend dar-
zustellen. Dies schliet nicht aus, dass in einzelnen Berufsfeldern bzw. Aus-
bildungsberufen, besonders im Handwerk, die schulische Vorbildung stéirker
zu Abschliissen unterhalb des mittleren Bildungsabschlusses tendieren kann.

Hier sind summarisch statistische Trends der letzten Jahre wiedergegeben
worden. Aktuelle Zahlen finden sich, wie eingangs dargestellt, im jidhrlichen
Berufsbildungsbericht der Bundesregierung. Hinzugekommen sind seit 2006
die sehr wichtigen Berichte Bildung in Deutschland im Auftrag der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland
und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung. Im Folgenden soll
es darum gehen, qualitativ abschitzend Vor- und Nachteile des dualen Sys-
tems herauszustellen.

Vor- und Nachteile bzw. Probleme des dualen Systems
der Berufsausbildung

Zu den Nachteilen bzw. Problemen des dualen Systems ist zum einen zu rech-
nen, dass in Rezessionszeiten sowie bei starken Nachfragejahrgingen kein
ausreichendes Angebot an Ausbildungsplitzen besteht (vgl. Ubersicht 3). Bei
wirtschaftlich riickldufiger Entwicklung besteht die Gefahr, dass Betriebe an
der Berufsausbildung sparen und weniger Ausbildungsplitze zur Verfiigung
stellen.

Die Geburtenrate kann uneinheitlich verlaufen und zu zahlenmifig schwan-
kenden Nachfragejahrgiingen auf dem Ausbildungsstellenmarkt fithren. Die-
sen sich dndernden Nachfragezahlen muss eine sich selbst steuernde ausbil-
dende Wirtschaft mit einem hinreichenden Angebot an Ausbildungsplétzen
gerecht werden. Dies gelingt nur bedingt. Eine Uberdeckung von 12,5 % Aus-
bildungsplitzen fiir eine hinreichende Ausbildungsplatzwahl ist bisher nur
in wenigen Jahren erreicht worden. In einer Reihe von Jahren war eher eine
leichte Unterdeckung zu verzeichnen. Dies kann auch daher riihren, dass je-
weils ein ,,Geburtenberg® auf den Ausbildungsstellenmarkt traf.

Treffen beide Faktoren, ndmlich wirtschaftliche Rezession und starke
Nachfragejahrgiinge zusammen, kann die ausreichende Bereitstellung von
Ausbildungsplitzen durch die ausbildende Wirtschaft zum Problem werden.

Aufgrund der wachsenden Anforderungen in der modernen Berufsbil-
dung verliert das duale System seine friihere Stirke, bildungsschwéchere jun-
ge Menschen beruflich zu integrieren. Es entsteht neben dem dualen System
ein groRer Ubergangssektor (s.0.).
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Nachteile/Probleme des dualen
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Ubersicht 3:
spruch auf Vollstindigkeit

Qualitative Abschitzung des dualen Systems der Berufsausbildung, ohne An-
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Generell gilt, dass bei dem dualen System der Berufsausbildung der Uber-
gang von der Ausbildung in den Beruf (,,zweite Schwelle*) — im Vergleich mit
Systemen anderer Léander (vgl. Kap.B.2) — aufgrund des arbeitsintegrierten
Lernens erleichtert ist.

Zum Teil kann aber auch im dualen System eine unzureichende Abstim-
mung zwischen Berufsausbildungs- und Beschiftigungssystem bestehen. Die
im Wirtschaftsbereich Handwerk ausgebildeten Fachkrifte wechseln zu Tei-
len in andere Wirtschaftsbereiche (vor allem in die Industrie) iiber. Je nach
Betriebsgrofienklasse und Branche kann die Ausbildungsquote iiberdurch-
schnittlich sein, so dass Auszubildende verstérkt einem Beschéftigungsrisiko
ausgesetzt sind. Eine Ausbildungsquote bezieht sich auf die Zahl der Auszu-
bildenden bezogen auf die Zahl der Beschiftigten in dem betreffenden Seg-
ment. In Bezug auf eine Verbleibsquote nach erlernten Berufen gilt, ohne auf
die vielschichtigen Griinde einzugehen: Insgesamt verbleiben 53 % der Aus-
bildungsabsolventen im erlernten bzw. in einem verwandten Beruf (gleiche
Berufsgruppe). Diese Quote schwankt je nach Berufsfeld von 42 bis 65 %.
36 % der Ausbildungsabsolventen haben nach eigener Einschitzung einmal
oder mehrmals den Beruf gewechselt. 29 % der Ausbildungsabsolventen ge-
ben an, ,,sehr viel bzw. ziemlich” von den Kenntnissen und Fertigkeiten, die
sie in der Ausbildung erworben haben, bei ihrer beruflichen Tétigkeit auB3er-
halb des erlernten bzw. eines verwandten Berufes (andere Berufsgruppe) ver-
werten zu konnen (vgl. Biersack, Parmentier 2001). Im Jahr 2007 haben 57 %
der Ausbildungsbetriebe in Deutschland mindestens einen Ausbildungsabsol-
venten iibernommen (vgl. Wenzelmann, Schonfeld, Pfeifer, Dionisius 2009).
Solche Zahlen kénnen immer nur Hinweise geben. Sie sind aktuell immer
wieder neu zu iiberpriifen.

Unabhingig von statistischen Indikatoren gilt fiir die zu Teilen unzurei-
chende Abstimmung zwischen Berufsausbildungs- und Beschiftigungssys-
tem im dualen Ausbildungswesen z.B. auch: Erst in der zweiten Hilfte der
neunziger Jahre des letzten Jahrhunderts sind im dualen System neue Beru-
fe der Informations- und Kommunikationstechnik geschaffen worden. Hier
hat das Berufsbildungssystem relativ spit auf Anforderungen des Beschéf-
tigungssystems reagiert. Daraus kann allgemein gefolgert werden, dass der
Ausbildungsmarkt im dualen System nicht immer zeitnah die Ausbildungs-
nachfrage deckt. Mit einer beschleunigten Entwicklung einer Vielzahl neuer
Ausbildungsberufe in den letzten Jahren wird versucht diesem Problem zu
begegnen.

(2) Ein weiteres Problem im dualen System der Berufsausbildung kann
sich daraus ergeben, dass zwischen Betrieb und Schule eine mangelnde in-
haltliche Abstimmung stattfindet. Das Abstimmungsproblem ergibt sich
schon aus der Anlage des dualen Systems. Die zwei Lernorte Betrieb und
Schule sind administrativ und rechtlich vollig voneinander getrennt. Eine ge-
meinsame, weisungsgebende Steuerungseinheit gibt es nicht. Die Betriebe
und die Schule sind zwei eigene Organisationen, die fiir sich alleine existieren
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konnen. Das gemeinsame Anliegen ist die Berufsausbildung junger Erwach-
sener, die als Auszubildende im Betrieb bzw. als Schiiler in der Berufsschule
auftreten. Zwischen der Ausbildungsordnung und dem Rahmenlehrplan auf
Kultusministerkonferenzebene und dem betreffenden Lehrplan auf Landes-
ebene lédsst sich dem Papier nach eine inhaltliche Abstimmung herstellen. Das
Problem liegt vor Ort. In einer Berufsschulklasse konnen die Auszubilden-
den unterschiedlichen Betrieben entstammen. Wird in diesen Betrieben ver-
stiarkt nach Auftragslage ausgebildet, bringen die Auszubildenden einen un-
terschiedlichen berufspraktischen Kenntnisstand mit. Der berufstheoretische
Unterricht wird fiir die einen zum inhaltlichen Vorlauf, fiir die anderen zum
Gleichlauf, fiir die dritten wiederum zum Nachlauf. Der inhaltliche Ausbil-
dungsstand in Bezug auf ein Thema kann sich dariiber hinaus von Betrieb zu
Betrieb bei den Auszubildenden sehr unterscheiden. Wihrend einige Auszu-
bildende sich vertieft mit bestimmten berufspraktischen Aufgabenstellungen
befasst haben, haben andere diese Aufgaben nur beriihrt. Einige mogen diese
Aufgaben in ihrem Betrieb gar nicht vorfinden. Hinzu treten regionalspezifi-
sche Wirtschaftsbedingungen, die dazu fiihren konnen, dass Auszubildende
z.B. allein bestimmte Gerétetypen im Betrieb kennen lernen, von den Lehr-
kriften aber in der Berufsschule eine geriteiibergreifende berufstheoretische
Bildung favorisiert wird.

(3) Ein anderes Problem des dualen Systems der Berufsausbildung klang
schon unter den o.g. Ausfiithrungen an. Es ist das Problem der unterschiedli-
chen Qualitédt der Berufsausbildung auf betrieblicher Seite. In einem Grof3be-
trieb findet eine systematische Ausbildung neben dem Lernen am Arbeitsplatz
zu weiten Teilen auch in einem Bildungszentrum statt. In einem Kleinbetrieb
erfolgt mehr allein eine Ausbildung aus funktionalen Lernbeziigen heraus. Der
intentionale, systematische Lernanteil kann hier sehr verkiirzt ausfallen. Tritt
hinzu, dass nach Auftragslage des Betriebes ausgebildet wird und der Betrieb
zugleich auf bestimmte Titigkeiten spezialisiert ist, besteht die Gefahr, dass
die Ausbildungsordnung nicht hinreichend erfiillt wird.

Vereinfacht kann fiir das duale System der Berufsausbildung gesagt wer-
den: Ausbildung ist nicht gleich Ausbildung. Damit ist gemeint, dass erhebli-
che qualitative Unterschiede in der Berufsausbildung bestehen konnen. Diese
Unterschiede laufen von Ausbildungsberuf zu Ausbildungsberuf und kénnen
gerade auch innerhalb eines Ausbildungsberufes je nach Art des Ausbildungs-
betriebes bestehen. Qualitative Unterschiede bestehen aber auch zwischen
Berufsschulen, insbesondere nach der Ausstattung und der Versorgung mit
hauptamtlichen Lehrern. Die bedeutsamen qualitativen Unterschiede diirften
aber auf der Seite der Ausbildungsbetriebe liegen.

Eine Antwort auf die unterschiedliche Ausbildungsqualitit der Ausbil-
dungsbetriebe ist die Einrichtung iiberbetrieblicher Ausbildungsstitten fiir
Klein- und Mittelbetriebe unter Teilfinanzierung durch den Staat. In diesen
Ausbildungsstitten sollen die berufspraktischen Kompetenzen vermittelt wer-
den, die in den Ausbildungsbetrieben nicht erworben werden. Damit besteht
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ein dritter Lernort neben Betrieb und Berufsschule. Das duale System hat sich
zu einem trialen System entwickelt. Das Problem der Abstimmung, inhaltlich
wie auch organisatorisch, ist grofer geworden.

(4) Ein letztes hier genanntes Problem des dualen Systems der Berufs-
ausbildung besteht in der moglichen Ausiibung ausbildungsfremder Arbeiten
durch den Auszubildenden. Dies kann mit anderen Worten heiflen, dass der
Auszubildende verstirkt als Arbeitskraft im Betrieb eingesetzt wird und da-
bei weniger eine Ausbildung erfihrt. Damit ist ein Argument ausgesprochen,
das besonders in Zeiten der Berufsbildungsreform zu Ende der sechziger und
zu Anfang der siebziger Jahre des letzten Jahrhunderts angefiihrt wurde. In
dieser Zeit geriet das duale System erheblich unter Kritik. Eines der immer
wiederkehrenden Argumente war insbesondere der mogliche Missbrauch der
Auszubildenden als ,,reine Arbeitskraft. Inwieweit dies auch heute noch so
steht, wie damals zu Teilen gesehen wurde, kann verallgemeinernd nicht fest-
gestellt werden. Zwei Punkte sollen hier angefiihrt werden:

(a) Auszubildende werden eher in Kleinbetrieben als Arbeitskrifte einge-
setzt. Je groBer die Ausbildungsbetriebe sind, desto grofer werden die Anteile
der systematischen Ausbildung in schuldhnlichen Einrichtungen wie Ausbil-
dungswerkstétten und Unterrichtsrdumen in Bildungszentren der Betriebe.

(b) Das Arbeiten zu erlernen, soweit es sich um keine ausbildungsfrem-
den Tétigkeiten handelt, ist Gegenstand der Berufsausbildung. Zu jeder Be-
rufsausiibung zéhlen eintonige, wiederkehrende und auch kriftezehrende
Tatigkeiten, die in der Berufsausbildung erfahren werden miissen. Auch das
Durchhalten eines achtstiindigen und unter Umstédnden auch noch ldngeren
Arbeitstages muss erlernt werden. Das Argument des moglichen Missbrauchs
des Auszubildenden als Arbeitskraft gewinnt erst dann an Bedeutung, wenn
im Zuge der Arbeitsausfithrung die Ausbildungsbelange zu kurz kommen.
Mit dem Argument des moglichen Missbrauchs des Auszubildenden als ,,rei-
ne* Arbeitskraft muss recht vorsichtig umgegangen werden. Dieses mogliche
Problem stellt sich von Ausbildungsberuf zu Ausbildungsberuf und von Aus-
bildungsbetrieb zu Ausbildungsbetrieb unterschiedlich.

Nach der Darstellung der Nachteile bzw. Probleme des dualen Systems
der Berufsausbildung soll es im Folgenden um die Vorteile dieses Systems
gehen (vgl. Ubersicht 7). Den vielfiltigen Problemen stehen drei gewichtige
Vorteile gegeniiber. Letztere sind immer gegen die Alternative, nimlich einer
allein vollschulischen Berufsausbildung, zu sehen.

(1) Zum einen ist vorteilhaft zu sehen, dass im dualen System der Berufs-
ausbildung das Lernen in die Berufspraxis eingebunden ist. Man sagt auch,
eine Berufsausbildung erfolgt mit ,,Ernstcharakter”. Berufspraktische Kom-
petenzen konnen auch in der Werkstatt bzw. in Ubungsridumen einer Schu-
le erworben werden. Der anwendungsbezogene Einsatz dieser Kompetenzen
lasst sich aber in einer Schule nur nachahmen, nicht aber wirklichkeitsgetreu
gestalten. Im Folgenden seien einige Beispiele in Bezug auf Schulwerkstit-
ten angegeben. Es wird vereinfacht und iiberzeichnet, um das angesprochene
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Argument des Einbindens des Lernens in die Berufspraxis als Vorteil des du-
alen Systems besonders herauszustellen: In einer Schulkiiche konnen schul-
mifBig von angehenden Kochen Gerichte erstellt werden. Erst aber in einem
Ausflugsrestaurant lernt der angehende Koch, z.B. bei plotzlich vorfahrenden
Bussen mit Ausflugsgisten, die Arbeitswirklichkeit kennen, hier u.a. das Ar-
beiten unter Zeitdruck. Die erstellten Gerichte werden von den Gésten ange-
nommen bzw. nicht angenommen. Das heif3t, die Gerichte werden in einer
treffenderen Weise als in der Schule beurteilt. In Schulwerkstitten konnen
von Auszubildenden im Elektrohandwerk an Demonstrationswénden ganze
Hausinstallationen nachgebildet werden. Die Vielfalt der unterschiedlichen
Anforderungen auf Baustellen, z.B. im Altbau, ldsst sich aber schwerlich in
der Werkstatt nachstellen. Dariiber hinaus kann der Auszubildende im Elek-
trohandwerk in der Schulwerkstatt noch angehalten sein, seine fertige Haus-
installation an der Demonstrationswand wieder fiir den nachfolgenden Jahr-
gang abzubauen. Die Sinnhaftigkeit von Arbeit geht verloren.

(2) Im Zusammenhang mit dem Vorteil der Einbindung der Berufsausbil-
dung in die Berufspraxis kann auch davon gesprochen werden, dass 6konomi-
sche und technisch-produktive Anderungen in einem Betrieb friih beriicksich-
tigt werden und schnell Eingang in die Berufsausbildung finden. Ein Betrieb
muss, um {iberleben zu konnen, marktgerecht produzieren. Dies erfordert,
dem Wandel rasch zu folgen. Letzterer wiederum muss relativ ziigig Eingang
in die Berufsausbildung finden. Ein staatlich-vollschulisches Berufsausbil-
dungssystem wiirde schwerfilliger auf 6konomische und technisch-produk-
tive Anderungen reagieren als ein Betrieb, bei dem ein groBerer Zwang zur
Anderung besteht.

Der Anderungszwang im Betrieb fiihrt zu einem Anpassungsdruck auf
die Berufsschule, den Erfordernissen der Berufssituation zu folgen. Auszu-
bildende, die im Betriebsvollzug lernen, erwarten von der Berufsschule einen
aktuellen begleitenden Unterricht. Mit einer allgemeinbildenden Schule nicht
vergleichbar, ist die Berufsschule durch das duale System der Berufsausbil-
dung stetig angehalten, den Anforderungen des Beschiftigungssystems zu
entsprechen.

(3) Ein drittes Argument fiir das duale System der Berufsausbildung be-
steht darin, dass Adoleszenten frith in die Erwachsenenwelt eingegliedert
werden. Dies ist ein erzieherisches Argument. Der junge Erwachsene, der im
betrieblichen Teil der Berufsausbildung auch an einem Arbeitsplatz in einer
Arbeitsgruppe mit Nichtlehrlingen steht, erfiahrt durch seine Arbeit in Ernst-
situationen etwas iiber den Wert der eigenen Person. Er ist nicht mehr nur
Schiiler, der allein betrachtend und aufnehmend am Leben teilnimmt, sondern
jemand, der bereits gestaltend und mitverantwortend am Leben beteiligt ist.
Seine Tétigkeit wird, wenn auch zu Teilen gering, vergiitet. Zugleich macht er
Bekanntschaft mit verschiedensten Vertretern einer Erwachsenenwelt, wie sie
in seiner Arbeitsgruppe vorkommen. Er erfihrt Menschen unterschiedlichen
Alters, unterschiedlicher Herkunft und Qualifikation, die ihm so aus Familie
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und Schule als eingeschrinktem Erfahrungsraum nicht bekannt sind. Wiirde
die Berufsausbildung allein in Vollzeitschulen stattfinden, wiren die Vertreter
der Erwachsenenwelt dort allein die Lehrer. Diese stellen immer nur ein ein-
geschriinktes Erfahrungsfeld fiir die Schiiler dar. Ubersicht 4 gibt in Prosa die
hier angestellten Uberlegungen in sehr personlicher Sichtweise wieder. Der
Autor, Uwe Wandrey beschreibt unter dem Titel ,,Unsere Landschaft™ riick-
schauend Erfahrungseindriicke am Ende seiner Lehrzeit auf einer Werft in
Hamburg in den fiinfziger Jahren.

Unsere Landschaft

Jetzt, wo die Lehrjahre vorbei sind, kennt man die Landschaft zwischen Osttor und
Westtor besser. Die Brauntone des Rosts, das Gelb der Gasflaschen, das Griin der Werk-
zeugkisten, das Knallrot der Werkschutzwagen. Man hat die elektrischen Schlidge beim
Schweiflen gespiirt, wenn das Eisen verregnet ist, und die Riickschldge, wenn sich die
Schneidflamme riickwirts in den Sauerstoffschlauch frisst. Man hat die Handgriffe und
Zeichnungen lesen gelernt. Man weil}, wen man fragt und wie man arbeitsam wirkt und
welche Wege man zu gehen hat. Man kriegt seinen Facharbeiterbrief. Man hat Betriebs-
kriippel, speichelleckende Stifte, nervenkranke Schreihilse, eitle Besserwisser, Aufstei-
ger und das glatte, runde Grau des 280 SL vor dem Direktionsgebédude gesehen.

Aber auch freundlichere Stimmen, kréftige Hinde, eindeutige Gesichter, Kopfe wie
Tedje Liiers. Und Aufmunterung, wenn sie einen fertiggemacht haben, Kritik, wenn man
schibig war. Man hat Menschen gerochen.

Ich kenne mich noch nicht ganz aus unter ihnen und noch zu wenige. Zu eifrig wird vor
sich hin gearbeitet, zu sehr auf die Fiile gesehen, zu selten wird miteinander geredet.

Unsere Spuren sind im Geldnde. Wir haben es beackert, besit, und wir haben Ernte ein-
gefahren. Aber wir haben die Landschaft noch nicht zu der unseren gemacht.

Ubersicht 4: Unsere Landschaft (Wandrey 1975, S.89)

Hier wird die frithe Eingliederung des Adoleszenten in die Erwachsenenwelt
als ein Vorzug des dualen Systems der Berufsausbildung angesehen. Der po-
sitiven Sichtweise, wie sie hier oben ausgefiihrt ist, steht gegeniiber, dass es
auch heiflen kann, junge Leute werden mit einem dualen System der Berufs-
ausbildung bereits frithzeitig in eine Erwachsenenwelt eingepasst. Mit anderen
Worten: Noch in einem besonders formbaren Alter werden die zu Erziehenden
auf die verfestigten Normen der Erwachsenenwelt hin sozialisiert. Dies kann
Anderungsvorstellungen iiber die Gesellschaft abschleifen bzw. lisst solche
gar nicht erst aufkommen.

Diese Wirkungen sind sicher auch vorhanden. Es diirfte aber anmafend
sein, Auszubildenden zu unterstellen, sie wiirden das eigene Denken in einer
Berufsausbildung im dualen System verlernen. Im Zuge einer Abwigung
wird aus Sicht des Verfassers die frithe Eingliederung der Adoleszenten in
die Erwachsenenwelt als ein Vorteil des dualen Systems der Berufsausbildung
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angesehen. Die Lernenden erfahren in diesem System der Berufsausbildung
einen Realitdtsbezug, wie ihn ein allein vollzeitschulisches System nicht bie-
ten kann. Dieser Realitdtsbezug wirkt funktional erzieherisch. Schule kann
mehr allein intentional erzieherisch wirken.

Das duale System der Berufsausbildung erfihrt im nichtdeutschspra-
chigen Ausland besondere Beachtung. Das ,,Qualified in Germany* ist eine
Art Giitezeichen gerade fiir die nichtakademische berufliche Bildung (vgl.
Kap. B.2). Dazu sollen hier einige Anmerkungen getroffen werden, die aus
ausldndischer Sicht Aspekte des dualen Systems der Berufsausbildung her-
vorheben, die bisher nicht genannt worden sind (Ubersicht 5). Erst aus dem
Blickwinkel ausléndischer Giste, die das deutsche Berufsausbildungssystem
studieren, werden besondere Eigenheiten deutlich.

Ergénzende Aspekte zum dualen System der Berufsausbildung

Aus auslindischer Sicht ergibt sich fiir das duale System (Ubersicht 5) u.a.,
dass in der Bundesrepublik Deutschland eine relativ geringe Jugendarbeitslo-
sigkeit besteht. Die Kosten der Berufsausbildung werden stark von der Wirt-
schaft getragen. Dem System der Berufsausbildung liegt eine eigene Geistes-
haltung zugrunde.

Gesichtspunkte zum dualen System der Berufsausbildung
aus auslidndischer Sicht:

(1) Relativ geringe Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland
(2) Kosten der Berufsausbildung stark von der Wirtschaft getragen.
(3) Eigene Geisteshaltung, die dem System zugrunde liegt.

Ubersicht 5:  Ergiinzende Aspekte zum dualen System

(1) In Deutschland wird im Vergleich zu anderen Lindern eine relativ gerin-
ge Jugendarbeitslosigkeit festgestellt. Z. B. liegt die Jugendarbeitslosigkeit in
Polen 2006 bei 29,8 % und in Frankreich bei 23,2 %, wihrend sie in Deutsch-
land 12,5 % betréigt (durchschnittliche Arbeitslosenquote fiir das Jahr 2006
von unter 25jdhrigen, Eurostat Jahrbuch 2008, zu weiteren Zahlen mit ande-
ren Lindern siehe dort, http://epp.eurostat.ec.europa.eu). Die im internatio-
nalen Vergleich relativ niedrige Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland, die in
fritheren Jahren noch deutlich niedriger war, wird u. a. auch auf das duale Sys-
tem der Berufsausbildung zuriickgefiihrt. In einem Land wie z. B. Frankreich
besteht kein oder ein zahlenmifig bei weitem nicht so ausgebautes duales
System der Berufsausbildung wie in Deutschland. Nun ist die relativ geringe
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Jugendarbeitslosigkeit in Deutschland sicher nicht allein auf die besondere
Form der Berufsausbildung mit ihrer betriebs- und praxisnahen sowie die Ju-
gendlichen eines Jahrganges breit erfassenden Ausbildung zuriickzufiihren.
Das duale System ist wohl nur eine Verursachungsgrofie neben etwa Wirt-
schaftsstruktur, konjunkturelle Lage und demographische Entwicklung.

(2) Ein weiterer Punkt, der aus auslidndischer Sicht besonderes Interesse
findet, sind die Kosten der Berufsausbildung im dualen System. Insbesondere
wird festgestellt, dass die ausbildende Wirtschaft erhebliche Kosten fiir die
Berufsausbildung aufwendet, sieht man von der Teilfinanzierung des Staates
fiir tiberbetriebliche Ausbildungsstétten ab. Die Berechnung der betrieblichen
Ausbildungskosten ist kompliziert. Zu unterscheiden ist dabei z. B. zwischen
den Brutto- und Nettokosten. Bruttokosten sind die Ausbildungskosten ohne
Abzug der von den Auszubildenden im Rahmen ihrer Titigkeit erwirtschaf-
teten Ertrdge. Nettokosten sind dann die Bruttokosten abziiglich der von den
Auszubildenden erwirtschafteten verwertbaren Leistungen. In diese Rechnung
sind noch die Opportunititsleistungen (Vorteilsleistungen) einzubeziehen, die
einem Betrieb entstehen, wenn er ausbildet. Solche Leistungen sind u. a.: Ver-
ringerung der Personalbeschaffungskosten, Stabilisierung der Entgeltstruktur,
Einsparung von Einarbeitungskosten, Verringerung von Kosten fiir Anpas-
sungsqualifizierung (siehe ndher zu Ausbildungskosten, Schelten 2005, 2009).
Aus auslidndischer Sicht ist bemerkenswert, dass ein Betrieb, und besonders
ein grofier Betrieb, wenn auch aus Eigennutz, fiir einen qualifizierten Berufs-
nachwuchs erheblich in die Berufsausbildung investiert. Dies ist immer dann
ein Novum, wenn aus dem Herkunftsland des auslédndischen Betrachters mehr
allein ein schulisches Berufsausbildungssystem bekannt ist, bei dem der Staat
die Kosten der berufspraktischen Ausbildung zu tragen hat. Hier kénnen dem
Staat schnell enge finanzielle Grenzen gesetzt werden, besonders dann, wenn
es darum geht, rasch neue Technologien in die Berufsausbildung einzufiihren
oder etwa in allen erdenklichen Spezialrichtungen eine Berufsausbildung zu
betreiben.

(3) Als dritter Punkt sei aus ausléndischer Sicht in Bezug auf das duale
System der Berufsausbildung angefiihrt, dass diesem System eine Geisteshal-
tung zugrunde liegt, die sich nicht ohne weiteres exportieren lidsst. Auf diese
Geisteshaltung wird in einer Studie des Erziehungsministeriums der kanadi-
schen Provinz Alberta iiber das westdeutsche Berufsbildungswesen verwie-
sen, die im Folgenden zitiert ist. Mag es bereits eine dltere Studie sein, so trifft
sie aber auch heute den Kern.

,-The principle of being trained by industry is completely ingrained in the German psyche.
Industry is expected to play this role in the education of the youth, and does so in its own
interest®.

(Alberta Education: 1981, appendix 7, p. 3—4).

Bei einer Ubertragung des dualen Systems auf andere Linder, sei es ganz
oder in Elementen, kommt es darauf an, diese Haltung bzw. ,,Selbstverstind-
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lichkeit™ zu vermitteln. Dies gelingt nur in einem langfristigen Prozess. In
Deutschland griindet das duale System auf das Zunftwesen und damit auf
eine jahrhundertealte Tradition. Entscheidend fiir die Absicherung dieser ur-
spriinglich handwerklichen Form der Berufsausbildung war die Ubernahme
dieser Form der Berufsausbildung durch die Industrie zu Anfang des 20. Jahr-
hunderts, indem vergleichend zum Handwerk die Facharbeiterausbildung und
damit der Facharbeiter- bzw. Industriemeisterstatus eingefiihrt wurde.

Nach diesen Ausfithrungen zum dualen System aus auslidndischer Sicht
soll der Blick noch einmal aus deutscher Sicht auf dieses System gerichtet
werden, indem Entwicklungslinien aufgezeigt werden.

Tendenzen des dualen Systems der Berufsausbildung

Die Berufsausbildung im dualen System mit ihren Trigern Betrieb und Be-
rufsschule gilt als ein Standortvorteil fiir Deutschland. Damit unterscheidet
sich die Bundesrepublik von anderen europdischen und aufereuropéischen
Liandern, die neben Mischformen eher allein schulische oder betriebliche
Ausbildungswege in der nicht-akademischen Berufsausbildung kennen (sie-
he niher Kap.B.2). Doch die Diskussion iiber die Berufsausbildung ist in
Deutschland in einer widerspriichlichen Situation: Auf der einen Seite besteht
im Ausland hohes Interesse an diesem Berufsbildungsmodell. So gab es Be-
mithungen in den Vereinigten Staaten von Amerika, in diesem Land Formen
eines dualen Systems der Berufsausbildung besonders auch nach deutschem
Vorbild im Sinne eines Youth Apprenticeship Programm einzufithren (vgl.
Hamilton 1990). Auf der anderen Seite wird das duale System in Deutschland
kritisiert. Das deutsche Berufsausbildungssystem sei besonders wegen seines
Berufskonzepts (vgl. Kap. A.4) und seiner Reformunfihigkeit zum Untergang
bestimmt. Seit der zweiten Hilfte der neunziger Jahre des letzten Jahrhun-
derts ist allerdings Bewegung in das System gekommen, so dass erst einmal
von einer Krise nicht die Rede sein kann (vgl. Piitz 2001). Statt eines Auslauf-
modells ist das duale System ein Ausbaumodell. Hier sind aber die folgenden
Einschrinkungen vorzunehmen.

Die Berufsausbildung im dualen System in Deutschland ist ein starker
Weg der beruflichen Qualifizierung gegeniiber einem Schulberufssystem.
Daneben steht aber ein groBer Ubergangssektor, der die Bedeutung des dua-
len Systems quantitativ sehr relativiert. Zahlen und Griinde sind oben ausge-
fiihrt.

Qualitativ befindet sich das duale System der Berufsausbildung stetig
in einer Modernisierung. Sie betrifft die Ziele der Berufsausbildung (siehe
Kap.C.3), die Neuerungen bei den Ausbildungsordnungen (siehe Kap.B.3)
und Lehrplidnen der beruflichen Schulen (siehe Kap.C.5) sowie die Koope-
ration zwischen Betrieb und Berufsschule (siche Kap.B.5). An dieser Stelle
sollen im Folgenden nur Hinweise angerissen werden.
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Der schnelle Wandel beschleunigt das Tempo der Er- und Uberarbeitung
von Ausbildungsordnungen. Es entstehen eine Vielzahl von neuen Ausbil-
dungsordnungen. Zu Teilen decken diese aber auch enge Tatigkeitssegmen-
te ab und widersprechen einer breit angelegten Berufsausbildung. Neue wie
auch iiberarbeitete Ausbildungsordnungen sind arbeitsprozessorientiert ange-
legt. Kompetenzorientierte Ausbildungsordnungen werden entwickelt.

Zu den Lehrpldnen an beruflichen Schulen gilt: Seit 1996 wird das Lern-
feld-Konzept in den Lehrplidnen der beruflichen Schulen eingefiihrt. Lernfel-
der sind kompetenzorientiert und beschreiben fiir den berufsbezogenen Unter-
richt komplexe, inhaltlich zusammengehorende thematische Einheiten, denen
berufliche Handlungsfelder zugrunde liegen. Lernfelder begiinstigen einen
handlungsorientierten Unterricht, setzen auf die Forderung von Berufskom-
petenz und entsprechen modernen Ausbildungsberufen (vgl. Schelten 2009,
S.137ff., siehe ndher Kap.C.3 und C.4).

Im Folgenden soll es nun nach einer Zusammenfassung darum gehen,
nach der Erorterung des dualen Systems der Berufsausbildung einen Blick auf
die Berufsbildungssysteme anderer Ldnder zu werfen.

Zusammenfassung

Das duale System der Berufsausbildung bezeichnet das Zusammenwirken
zweier institutionell und rechtlich getrennter Bildungstriger im Rahmen einer
anerkannten Berufsausbildung, ohne dass eine weisungsgebende Steuerungs-
einheit iiber beiden steht: Zwei Lernorte, Betrieb und Berufsschule mit eige-
nen Kennzeichen (siehe Ubersicht 1), kooperieren mit dem gemeinsamen Ziel
der beruflichen Kompetenzforderung von Auszubildenden.

Die Gesamtzahl der Auszubildenden schwankt in den letzten Jahren
bundesweit zwischen 1.500.000 und 1.700.000 Auszubildenden. Die Ausbil-
dungsplatzbilanz gibt an, ob ein Angebotsiiberhang bzw. ein Nachfrageiiber-
hang an Ausbildungsplitzen besteht. Neben dem dualen System der Berufs-
ausbildung steht ein Schulberufssystem und ein Ubergangssektor. Der grofRe
Ubergangssektor relativiert quantitativ die Bedeutung des dualen Systems.

Das Durchschnittsalter der Auszubildenden ist gestiegen und fiihrt dazu,
dass die Berufsschule zu einer Jungerwachsenenschule wird. Die schulische
Vorbildung der Auszubildenden liegt heute bundesweit bei 60 % mit Schiilern,
die einen mittleren Bildungsabschluss oder Hochschul-/Fachhochschulreife
besitzen.

Nachteile bzw. Probleme des dualen Systems der Berufsausbildung sind:
Kein ausreichendes Angebot an Ausbildungsplitzen in Rezessionszeiten sowie
bei starken Nachfragejahrgidngen, Bildungsschwichere werden zunehmend
dem dualen System nicht gerecht, die zu Teilen unzureichende Abstimmung
zwischen Berufsausbildungs- und Beschiftigungssystem, die schwierige in-
haltliche Abstimmung zwischen Betrieb und Schule, die unterschiedliche
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Ausbildungsqualitidt besonders auf betrieblicher Seite sowie die mogliche
Ausiibung ausbildungsfremder Arbeiten durch den Auszubildenden. Vorteile
des dualen Systems gegeniiber der Alternative einer vollschulischen Berufs-
ausbildung sind insbesondere die Einbindung der Berufsausbildung in die
Praxis, die frithe Beriicksichtigung 6konomischer und technisch-produktiver
Anderungen durch den Betrieb mit einem daraus folgenden Anpassungsdruck
auf die Berufsschule sowie die frithe Eingliederung des Adoleszenten in die
Erwachsenenwelt.

Aus ausldndischer Sicht wird fiir das duale System neben einer relativ
geringen Jugendarbeitslosigkeit besonders gesehen, dass die Kosten der Be-
rufsausbildung stark von der Wirtschaft getragen werden. Ferner liegt dem
System eine geschichtlich gewachsene Geisteshaltung zugrunde.

Das duale System der Berufsausbildung wird stetig einem Wandel unter-
zogen. Dies betrifft u. a. Neuerungen bei den Ausbildungsordnungen und Lehr-
plidnen der beruflichen Schulen in einem gestaltungsoffenen Reformansatz.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Duales System der Berufsausbildung

— Begriff

— Kennzeichen

Ausbildungsplatzbilanz

Ubergangssektor

Durchschnittsalter und schulische Vorbildung der Auszubildenden
Vor- und Nachteile/Probleme des dualen Systems

Gesichtspunkte zum dualen System aus ausldndischer Sicht
Wandel des dualen Systems

Studienliteratur (Auswabhlliteratur)

Arnold, R., Gonon, P.: Einfiihrung in die Berufspiddagogik, Opladen: Budrich
2006
Kap.2.7: Ausbildung (Duales System)

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.): Bildung in Deutschland
2008. Ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zu Ubergingen
im Anschluss an den Sekundarbereich I, Im Auftrag der Stindigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
und des Bildungsministeriums fiir Bildung und Forschung, Bielefeld: W.
Bertelsmann, 2008
Kap. E: Berufliche Ausbildung
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Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.): Berufsbildungsbe-
richt 2009, Bonn 2009 (und fortlaufend jahrlich erscheinend)
Kap. A 5: Indikatoren zur Ausbildung im dualen System der Berufsaus-
bildung

Stratmann, K., Schlosser, M.: Das Duale System der Berufsausbildung: Eine
historische Analyse seiner Reformdebatten, Frankfurt a. M.: Gesellschaft
zur Forderung arbeitsorientierter Forschung und Bildung 1990
Teil II: Ausgestaltung und Modifikation des Dualen Systems seit 1945
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B.2 MODELLE DER BERUFSAUSBILDUNG ANDERER LANDER

Nach dem Vergleichskriterium der Rolle bzw. des Einflusses des Staates in
der beruflichen Bildung eines Landes lassen sich vier Modelle ausmachen (im
Folgenden im Anschluss an Greinert 1995, 1997, modifiziert). Dies sind ein
traditionales Modell, ein Marktmodell und ein Schulmodell. Daneben steht
das duale Modell, welches streng genommen ein Mischmodell aus Markt-
modell und Schulmodell ist. Es soll hier aber als eigenes Modell aufgefiihrt
werden (Ubersicht 6).

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

(2) Marktmodell,
auch: liberalistisches Modell
(z.B. USA, Japan)

Berufs-
ausbildung (3) Schulmodell,
auch: biirokratisches Modell
(z.B. Frankreich, Italien,
Schweden)

(1) Duales Modell,
auch: staatlich kontrolliertes
Marktmodell
(z. B. Bundesrepublik Deutsch-
land, Schweiz, Osterreich)

Ubersicht 6:  Modelle der Berufsausbildung im Uberblick

(1) Beim traditionalen Modell, auch informelles Modell genannt, spielt der
Staat keine Rolle. Dieses Modell ist z.B. in Deutschland aus der Geschichte
des Handwerks bekannt und kann als ein Vorldufer einer beruflichen Bildung
bezeichnet werden. Es ist in Entwicklungs- und Schwellenlindern wie in
Liandern aus Lateinamerika, Afrika und Asien anzutreffen, wenn berufliches
Lernen auf niedrigem Niveau im Sinne einer Beistelllehre allein durch Mitar-
beit im Betrieb nebenbei erfolgt. Eine begleitende fachtheoretische Bildung,
erginzt auch um Allgemeinbildung, erfolgt nicht. Es werden vorwiegend ein-
gegrenzte Kompetenzen erworben.

Fiir entwickelte Industrieldnder haben sich die folgenden drei Modelle
herausgebildet.
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(2) Im Marktmodell, auch liberalistisches Modell genannt, iibernimmt der

Staat nur eine Randrolle im Prozess der beruflichen Bildung. Die berufliche

Bildung ist weitgehend frei von &ffentlichem Einfluss. Dieses Modell findet

sich z. B. in den USA und in Japan. In Léndern mit dem Marktmodell liegt

ein umfassendes allgemeinbildendes Schulwesen mit in der Regel 12 Jahren

Dauer vor, z. B. in Form von High Schools mit berufsbildenden Kursen ohne

formale Berufsbildungsabschliisse. Auf dieses Schulwesen nimmt der Staat

zwar groflen Einfluss, allerdings wird, unbehelligt von staatlichen Vorschrif-
ten, nach Austritt aus dem allgemeinbildenden Schulwesen eine an unmittel-
bare Verwendung im Betrieb ausgerichtete Berufsbildung betrieben. Dabei
werden Kompetenzen in dem Mafle vermittelt, wie sie nachgefragt werden.

Trager der beruflichen Bildung sind Betriebe, die weitgehend bestimmen,

wie sie ihre Mitarbeiter qualifizieren. Daneben bieten Community Colleges

oder Institutes of Technologies wie in Nordamerika nachfragenah fiir den Ar-
beitsmarkt flexibel wahrzunehmende Bildungsangebote an. Diese konnen in

Eigeninitiative von den Arbeitskriften unter zeitweiligem Ausscheiden aus

dem Arbeitsleben oder parallel zur Arbeitstitigkeit in Anspruch genommen

werden.

Ein Marktmodell der Berufsausbildung kann zu Problemen fiihren, wie
sie in den USA bestehen konnen. Sie sind fiir dieses Land in den folgenden
Punkten zu sehen:

— FEine Ausbildung erfolgt mehr iiber kurzfristiges ,,on the job training*.

— Nach dem Verlassen der High School kann fiir die Mehrzahl der Jugend-
lichen, die keine weiterfithrenden Hochschulen besuchen, eine ,,flound-
ering phase einsetzten. In dieser Phase des Stolperns bzw. des Treiben
Lassens) werden einfache, niedrig vergiitete Arbeitsplitze eingenommen.
Erst in einem Alter von Mitte bis Ende zwanzig setzt ein qualifizierter
Kompetenzerwerb ein, der iiber die berufliche Weiterbildung erfolgt.

— Die Wirtschaft engagiert sich wenig fiir die Berufsausbildung.

— Soweit die Colleges oder Institutes of Technologies vollstindige Berufs-
ausbildungen anbieten, sind diese eher vollschulisch, betriebsfern und
werden fiir eine eng begrenzte Auswahl an Berufen durchgefiihrt.

(3) Das Gegenmodell zum Marktmodell ist das Schulmodell, auch biirokrati-
sches Modell genannt. Es ist z. B. in Frankreich, Italien und Schweden sowie
in vielen Lindern der Dritten Welt anzutreffen.

Der Staat plant, organisiert und kontrolliert hier allein die Berufsausbil-
dung. Die Berufsausbildung erfolgt in der Sekundarstufe II in einem aufei-
nander aufbauenden System beruflicher Vollzeitschulen. Dieses berufliche
Schulwesen ist eng mit dem allgemeinbildenden Schulwesen verkniipft, d. h.
bestimmte Abschliisse in allgemeinbildenden Schulen fiihren zu bestimmten
Eintrittsberechtigungen in beruflichen Vollzeitschulen. Die Abschliisse an be-
ruflichen Vollzeitschulen fithren zu formalen Berufsqualifikationen, die oft
auch tariffihig sind. Private Betriebe haben in der Berufsausbildung weniger
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eine Funktion. In diesem Modell verkorpert der Staat einen starken Anspruch
auf die alleinige Verantwortung fiir die Berufsausbildung. Hierbei ist fiir das
verwaltende System der Planung, Durchfithrung und Kontrolle fiir die Be-
rufsausbildung in den beruflichen Vollzeitschulen eine besondere Auspragung
festzustellen. Das verwaltende System stellt tendenziell eine systematisier-
te padagogisch durchdrungene Berufsausbildung sicher. Dabei bestimmt der

Staat die Qualitit der Berufsausbildung. Diese orientiert sich nicht zuerst nach

der Verwendung im Betrieb.

Da das Schulmodell besonders ein Gegenmodell zum dualen System ist,
soll hier noch gesondert auf einzelne Mechanismen des Schulmodells einge-
gangen werden.

a) Quantitativ: Der Staat legt das Angebot von Berufsausbildung fest (vgl.
unten Buchstabe e). Dies funktioniert beim Schulmodell am besten durch
Angebot weniger Grundberufe. Dabei stellt sich dann das Problem ei-
ner hinreichenden Kopplung zwischen dem Bildungssystem (Schule)
und dem Beschiftigungssystem (Arbeitsmarkt) (sieche hierzu niher unter
Kap. C.3).

b) Qualitativ: Der Staat bestimmt die Qualitit der Berufsausbildung. Die
Qualitdt orientiert sich nicht zuerst nach der Verwendung im Betrieb.

c) Der Staat stellt tendenziell eine systematisierte, pddagogisch durchdrun-
gene Berufsausbildung sicher. Dies geht mit hoher biirokratischer Pla-
nung, Durchfiihrung und Kontrolle einher.

d) Der Staat finanziert die Berufsausbildung. Staatshaushalte sind in der Re-
gel begrenzt, so dass eine flichendeckende Ausbildung eines Nachfrage-
jahrganges, auch in vielfacher Differenzierung, weniger garantiert werden
kann.

e) Ein Schulmodell funktioniert am besten in Berufsausbildungsgéngen, bei
denen groBle apparative Ausstattungen nicht erforderlich sind. Dies sind
z.B. eher Ausbildungsginge im kaufménnisch-verwaltenden Bereich,
die weniger kostenintensiv sind. Lernsituationen lassen sich hier leich-
ter simulativ nachbilden. Hingegen erfordern Ausbildungsgénge in tech-
nischen Fachrichtungen, z.B. die Ausbildung zum Industriemechaniker
oder Kfz-Mechatroniker grof3e apparative Ausstattungen. Hier diirfte ein
Schulmodell schon von den Kosten her weniger zurechtkommen.

(4) Neben dem Marktmodell und Schulmodell steht das duale Modell. Es ist
auch als ein staatlich kontrolliertes Marktmodell anzusehen, das im deutsch-
sprachigen Raum in der Bundesrepublik Deutschland, in der Schweiz und in
Osterreich anzutreffen ist. Zugleich herrscht es in Didnemark und Luxemburg
vor. Bei den folgenden Betrachtungen ist die relative Bedeutung des dualen
Systems in Deutschland zu beriicksichtigen. Neben dem dualen System steht
das Schulberufssystem und ein groBer Ubergangssektor (vgl. Kap. B1).

Das duale System nimmt eine Mittelstellung zwischen dem Marktmodell
und dem Schulmodell ein. Eine deutliche Tendenz zum Marktmodell ist je-
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doch erkennbar. Die Rolle des Staates besteht beim dualen Modell darin, dass

die Berufsausbildung nach privatwirtschaftlichen Marktregeln erfolgt, diese

aber vom Staat mit rechtlichen Normen ausgeformt wird. Mit anderen Worten:

Private Betriebe bzw. aulerbetriebliche Bildungstriger (Stiftungen, Vereine,

Verbinde u. a.) fiihren weite Teile der Berufsausbildung zu vom Staat festge-

setzten Bedingungen durch. Diese Bedingungen sind vor allem im Berufsbil-

dungsgesetz niedergelegt. So kann gesagt werden, dass die Privatrechtsebene
des Marktes mit der offentlich-rechtlichen Ebene des Staates verbunden ist.

Das duale Modell ist hier schon ausfiihrlich in Kap. B.1 vorgestellt wor-
den. In einem Vergleich zum Schulmodell sollen hier einige Mechanismen
aus Griinden der Akzentuierung noch einmal herausgestellt werden.

a) Quantitativ: Die Wirtschaft bestimmt das Angebot von Berufsausbil-
dung.

b) Qualitativ: Ausgebildet wird nach der Verwendung im Betrieb. Der Staat
sowie die Sozialpartner (Arbeitgeber und Gewerkschaften) wirken aber
an den Zielen mit. Sobald die Wirtschaft ausbildet, geschieht dies nach
staatlichen Rahmenvorschriften (z. B. Berufsbildungsgesetz).

c) FEine systematisierte, pidagogisch durchdrungene Berufsausbildung kann
vom Staat fiir den betrieblichen Teil der Berufsausbildung nicht direkt
sichergestellt werden.

d) Der Staat finanziert allein den berufsschulischen Teil der Berufsausbil-
dung. Dies ist der kleinere Teil. Den grof3eren Teil, die betriebliche Aus-
bildung, tragen die Betriebe kostenméiBig in der Regel selbst. Dies schlief3t
eine Beteiligung des Staates an Teilfinanzierungen der betrieblichen Bil-
dung nicht aus, z. B. an iiberbetrieblichen Ausbildungsstétten.

Die genannten vier Modelle sind idealtypisch. Thnen lassen sich einzelne Lén-
der schwerpunktmifig zuordnen. In einem Land kénnen aber auch mehrere
Modelle in unterschiedlicher Auspragung zugleich bestehen. Weiterhin kon-
nen z.B. in ein Markt- oder Schulmodell duale Ausbildungsstrukturen integ-
riert werden. Grofbritannien etwa zdhlt beziiglich der Berufsausbildung zu
einem Marktmodell. Soweit sich hier Bestrebungen durchsetzen, betriebliche
Bildungsphasen mit schulischen anzureichern, kann man von einem gemisch-
ten Modell sprechen.

Insbesondere diirfte gelten, dass gerade Linder mit schulischen Berufs-
ausbildungsstrukturen wie etwa Frankreich einzelne Praxisphasen mit Betrie-
ben zu integrieren suchen. Man spricht hier von alternierender Ausbildung
zwischen vollschulischer und betrieblicher Bildung.

Die hier vorgestellte Modelleinteilung der Berufsausbildung anderer
Liander folgt nach dem Vergleichskriterium der Rolle bzw. des Einflusses des
Staates auf die Berufsausbildung. Es kann auch fiir eine Modelleinteilung
nach dominanten Lernorten, sog. Leit-Lernorten bei der Berufsausbildung
vorgegangen werden (vgl. Lauterbach 1995). Diese sind: Berufliche Schule,
Arbeitsstitte/Betrieb, Berufsbildungszentrum. Solche Leit-Lernorte kénnen
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allein oder miteinander verbunden im Rahmen der Berufsausbildung in einem
Land auftreten. Aus den unterschiedlichen Kombinationsmoglichkeiten erge-
ben sich fiir den internationalen Vergleich neun Modelle beruflicher Erstaus-
bildung, die sich wiederum mit weiteren Modellkennzeichnungen versehen
lassen (siehe Lauterbach 1995). An diesen Ausfiihrungen soll deutlich wer-
den, dass es fiir die Befassung mit der Thematik iiber Ausbildungsmodelle
anderer Léander auch einen anderen Zugang geben kann wie den hier vorge-
stellten. Generell diirfte gelten, dass eine Strukturierung der Berufsausbildung
im internationalen Vergleich sehr schwierig ist. Insbesondere ist fiir das Ver-
standnis der Berufsbildung eines Landes eine vertiefte Beschiftigung mit der
allgemeinen Bildungskultur des betreffenden Landes erforderlich.

Ubersicht 7 verortet abschlieBend versuchsweise ausgewihlte Léinder der
Europidischen Union nach ihren dominanten Berufsausbildungsmodellen in
einem Dreieck mit den Eckpunkten Duales Modell, Marktmodell, Schulmo-
dell. Fiir kein Land l&sst sich eine Reinform an den Eckpunkten des Dreiecks
besetzen. Auch fiir Deutschland, dem dualen Modell, gilt, dass es hier z. B. fiir
vereinzelte Bereiche z.B. im Gesundheitswesen, schulische Berufsbildungs-
giinge gibt. Gewiss ist wohl eher, dass es am Dreieck in Ubersicht 7 fiir den
Mittelpunkt kein Land gibt, welches alle drei Modelle gleichméBig integriert.

Schulmodell

FIN

NL H B

PL F
CZ SK I GR

Duales Markt-
Modell modell

Ubersicht 7:  Dominante Modelle der Berufsausbildung in der Europiischen Union, nach
Miink 1997, modifiziert und erweitert (ohne die baltischen Staaten, Bulgarien,
Ruminien, Zypern, Slowenien, Malta)
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Im Folgenden wird nach einer Zusammenfassung wieder der Blick auf das
deutsche Berufsausbildungssystem gerichtet. Einen strukturellen Schwer-
punkt bilden hier die Ausbildungsordnungskonzepte.

Zusammenfassung

Modelle der Berufsausbildung sind in einem traditionalen Modell, einem
Marktmodell, einem Schulmodell und in einem dualen Modell zu sehen.

Das traditionale Modell in Entwicklungs- und Schwellenlédndern (z.B.
in Afrika) ist informell. Berufliches Lernen erfolgt auf niedrigem Niveau im
Sinne einer Beistelllehre allein durch Mitarbeit im Betrieb nebenbei.

Das Marktmodell (z.B. USA) ist liberalistisch. Der Staat {ibt einen gerin-
gen Einfluss auf die berufliche Bildung aus. Kennzeichnend ist ein umfassen-
des allgemeinbildendes Schulwesen mit berufsbildenden Kursen ohne forma-
le Berufsausbildungsabschliisse. Nach Austritt aus dem allgemeinbildenden
Schulwesen wird eine an unmittelbare Verwendung im Betrieb ausgerichtete
Berufsbildung betrieben.

Das Schulmodell (z.B. Frankreich) ist ein biirokratisches Modell. Die
Berufsausbildung erfolgt in einem System staatlicher beruflicher Vollzeit-
schulen. Der Staat plant, organisiert und kontrolliert hier allein die Berufsaus-
bildung. FEin Kennzeichen ist ein ausgeprigtes verwaltendes System fiir die
Berufsausbildung.

Das duale Modell (z. B. Bundesrepublik Deutschland) ist als ein staatlich
kontrolliertes Marktmodell anzusehen. Die Berufsausbildung erfolgt nach pri-
vatwirtschaftlichen Marktregeln, diese werden aber vom Staat mit rechtlichen
Normen (z.B. Berufsbildungsgesetz) ausgeformt.

Die Modelle der Berufsausbildung sind idealtypisch. IThnen lassen sich
einzelne Linder schwerpunktmifig zuordnen. In einem Land konnen aber
auch mehrere Modelle in unterschiedlicher Ausprigung zugleich bestehen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Idealtypische Modelle geordnet nach der Rolle bzw. nach dem Einfluss des
Staates auf die berufliche Bildung

Traditionales Modell:  Informelles Modell

Marktmodell: Liberalistisches Modell
Schulmodell: Biirokratisches Modell
Duales Modell: Staatlich kontrolliertes Marktmodell

Dominante Modelle der Berufsausbildung in der Européischen Union
Mechanismen des Schulmodells
Mechanismen des dualen Modells
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B.3 AUSBILDUNGSORDNUNGSKONZEPTE

Berufsausbildungsginge lassen sich nach ihrem Aufbau in vier Arten unter-
scheiden. Ausbildungsordnungen konnen monoberuflich angelegt, nach ei-
ner Stufenausbildung aufgebaut, grund- und fachberuflich konzipiert, nach
Schwerpunktbildungen geordnet, bzw. gestaltungsoffen modern ausgerichtet
sein. An den verschiedenen Konzepten lassen sich unterschiedliche berufspi-
dagogische Zielvorstellungen deutlich machen.

Monoberufliches Ausbildungskonzept

Beim monoberuflichen Ausbildungskonzept (Ubersicht 8) wird vom ersten
Jahr der Ausbildung an fiir den betreffenden Ausbildungsberuf speziell in sich
geschlossen ausgebildet, z. B. in der Berufsausbildung fiir den Schornsteinfe-
ger. Die monoberufliche Ausbildung erfolgt

— ungestuft bzw. nach einem nicht aufgegliederten Konzept,
— in einem einheitlichen Ausbildungsgang und
— mit einer Konzentration auf einen Beruf vom ersten Ausbildungsjahr an.

3. Ausbildungsjahr
2. Ausbildungsjahr

1. Ausbildungsjahr

Ubersicht 8: Monoberufliches Ausbildungskonzept

Das monoberufliche Ausbildungskonzept zeichnet sich einerseits durch eine
fordernde Kontinuitdt aus. Andererseits ist es starr. Es trdgt weniger zur be-
ruflichen Mobilitit bei, indem z.B. zu Anfang der Berufsausbildung berufs-
feldbreit und erst im zweiten und dritten Ausbildungsjahr speziell fiir einen
Ausbildungsberuf ausgebildet wird. Die monoberufliche Ausbildung kann
eine Regelform der beruflichen Ausbildung sein. Allerdings verdndert sich
diese Form mehr und mehr zu den anderen eingangs genannten Konzepten.
Diese Entwicklung diirfte durch das Konzept der Stufenausbildung eingeleitet
worden sein.
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Stufenausbildung

Die Stufenausbildung, geregelt in § 26 des Berufsbildungsgesetzes von 1969,
bzw. in der neuen Fassung von 2005 in §5, ist eine ReformmafBnahme der
beruflichen Bildung, die wesentlich Anfang der siebziger Jahre eingesetzt hat.
Ubersicht 9 und 10 geben zwei Beispiele wieder In Ubersicht 9 handelt es
sich um die Stufenausbildung in der Bekleidungsindustrie. Es ist ein zwei-
stufig-unverzweigtes Modell. Bereits nach dem zweiten Jahr der Berufsaus-
bildung wird ein anerkannter Berufsausbildungsabschluss iiber eine Priifung
zum Modeniher erreicht. Darauf baut im dritten Jahr eine Ausbildung zum
Modeschneider mit Abschlusspriifung auf.

2. Stufe (1 Jahr)
Modeschneider/Modeschneiderin

1. Stufe (2 Jahre)
Modeniher/Modenéherin

Ubersicht 9: Beispiel einer Stufenausbildung in der Bekleidungsindustrie (zweistufig-un-
verzweigt)

In Ubersicht 10 ist das Konzept der Stufenausbildung aus der Bauwirtschaft
wiedergegeben. Es ist ein dreistufig-verzweigtes Modell. Wer beispielsweise
eine Berufsausbildung zum Zimmerer in der Bauwirtschaft durchlduft, nimmt
dazu im ersten Ausbildungsjahr eine berufliche Grundbildung im Berufsfeld
Bautechnik zusammen mit spédteren Maurern oder Straenbauern auf. Am
Ende des ersten Jahres erfolgt die erste Zwischenpriifung ohne anerkannten
Abschluss. Im zweiten Jahr erfolgt eine Spezialisierung zum Ausbaufach-
arbeiter, zusammen mit z.B. spiteren Stukkateuren. Diese Ausbildung wird
mit einer ersten anerkannten Abschlusspriifung abgeschlossen. Erst im dritten
Ausbildungsjahr erfolgt die Spezialausbildung zum Zimmerer bis Trocken-
baumonteur, die auch mit einer Berufsabschlusspriifung endet.
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2. Abschlusspriifung
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2. Stufe . facharbeiter facharbeiter
arbeiter
Zwischenpriifung
(ohne Abschluss)
1. Jahr/ . . . i
Berufliche Grundbildung im Berufsfeld ,,Bautechnik
1. Stufe
Ausbildungsstart

Ubersicht 10: Beispiel einer Stufenausbildung aus der Bauwirtschaft

Der Stufenausbildung liegen verschiedene Kennzeichen zugrunde, die im Fol-
genden aufgelistet sind:

— Es handelt sich um einen mehrfach gestuften Ausbildungsgang. In den
ersten Stufen, d.h. im ersten Ausbildungsjahr erfolgt eine berufliche
Grundbildung auf Berufsfeldbreite. Sie ist Grundlage fiir eine weiterfiih-
rende berufliche Fachbildung.

— Inder 2. Stufe, d.h. im zweiten Ausbildungsjahr, erfolgt eine allgemeine
berufliche Fachausbildung. Hier wird die Berufsausbildung fiir mehrere
Fachrichtungen zusammengefasst fortgefiihrt.

— Auf den Stufen 1 und 2, also im ersten und zweiten Ausbildungsjahr, wer-
den Grundberufe erlernt. Je nach Ausbildungsgang kann eine Abschluss-
priifung bereits nach dem ersten Ausbildungsjahr bzw. wohl eher im Re-
gelfall nach dem zweiten Jahr erfolgen. Die Priifung befihigt zu einer
Berufstitigkeit entsprechend dem erreichten Ausbildungsstand. Zugleich
soll die Fortsetzung der Berufsausbildung auf weiteren Stufen moglich
bleiben.

— Inder 3. Stufe, also im dritten Jahr, wird ein Aufbauberuf, eine besondere
berufliche Fachbildung durchgefiihrt. Hier sollen die zur Ausiibung einer
bestimmten qualifizierten Berufstitigkeit erforderlichen Kompetenzen
vermittelt werden.
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Mit dem Ausbildungskonzept der Stufenausbildung werden verschiedene Zie-
le verfolgt. Zum einen geht es darum, fiir den Ausbildungsbereich, in dem
die Stufenausbildung eingefiihrt wird, die Berufsausbildung zu systematisie-
ren. Die Ausbildung erfolgt moglichst trichterformig wie in der Bauwirtschaft
von einem Grundberuf, d.h. berufsfeldweite Grundbildung und allgemeine
berufliche Fachbildung, zu einem Aufbauberuf. Zum anderen verspricht die
Stufenausbildung die berufliche Mobilitit zu erhohen, indem der Spezialaus-
bildung des Aufbauberufes der Erwerb eines Grundberufes vorgeschaltet ist.
Der Grundberuf fasst artverwandte Aufbauberufe zusammen. So ist spiter im
Berufsleben ein etwa erforderlich werdender Umstieg von einem Aufbaube-
ruf zum anderen, z. B. vom Zimmerer zum Estrichleger, leichter moglich.

Die bisher genannten Ziele diirften unstrittig sein. Die folgenden Zielvor-
stellungen leiten schon auf die Problematik der Stufenausbildung tiber.

Zum einen soll mit der Stufenausbildung einer unterschiedlichen Eig-
nung und Neigung der Auszubildenden Rechnung getragen werden. Dahin-
ter steht die Auffassung, dass die Leistungsfihigkeit und Leistungsmotivation
von Menschen, wie auch immer verursacht, unterschiedlich ist. Das heif3t, die
Auffassung wird vertreten, dass bestimmte Auszubildende nur fihig und/oder
bereit sind, einen Grundberuf zu erlernen, z.B. allein Modengher in der Be-
kleidungsindustrie zu werden.

Zum anderen gilt es, mit der Stufenausbildung eine differenzierte Bedarfs-
deckung im Berufsnachwuchs sicherzustellen. Dahinter steht die Auffassung,
dass unterschiedlich qualifizierte Fachkrifte innerhalb eines Berufsbereiches
wiinschenswert sind.

Die zwei zuletzt genannten Ziele fithren unmittelbar zu den Problemen
der Stufenausbildung. Das eine Problem besteht im Ubergang vom Grund-
beruf zum Aufbauberuf. Der Ubergang kann beschrinkt werden, indem der
Ausbildungsbetrieb von vorneherein weniger Ausbildungsplitze fiir den Auf-
bauberuf als fiir den Grundberuf (oder die Grundberufe) zur Verfiigung stellt.
Nicht alle Auszubildende, die erfolgreich die Abschlusspriifung zum Grund-
beruf abgelegt haben, konnen dann den Aufbauberuf erlernen. Die Auswahl
erfolgt nach dem Leistungsstand. Die Ausbildung in den Grundberufen oder
im Grundberuf erfolgt unter hohem Leistungsdruck. Das Problem des Uber-
gangs verschirft sich noch weiter, wenn der Ausbildungsbetrieb allein zum
Grundberuf ausbildet, weil er aufgrund seiner sachlichen und personellen
Ausstattung zu einem Aufbauberuf nicht ausbilden kann bzw. will. Der Aus-
zubildende steht vor dem Problem, in einem anderen Betrieb einen Ausbil-
dungsplatz fiir den Aufbauberuf zu finden. Zugleich kann sich aber auch ein
Ubergangsproblem dadurch ergeben, dass Auszubildende sich mit dem Erler-
nen eines Grundberufes zufrieden geben und ein Angebot zur Ausbildung fiir
einen Aufbauberuf ausschlagen. Die Griinde konnen darin bestehen, dass sie
ausbildungsmiide, sprich lernmiide sind bzw. kurzfristigem Denken folgend,
den hoheren Arbeitsverdienst suchen, indem sie die Ausbildung nicht weiter
fortfiihren.
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Der zweite Problembereich der Stufenausbildung besteht darin, dass bei
alleiniger Ausbildung zu einem Grundberuf eine dequalifizierende Berufs-
ausbildung vorliegt. Qualifizierend wire, folgt man diesem Argument, allein
eine dreijdhrige Berufsausbildung. Wer allein einen Grundberuf erlernt, ist
heute den schnell wechselnden Berufsanforderungen weniger gewachsen und
fiir den Arbeitsmarkt auch nicht hinreichend qualifiziert ausgebildet. Mit al-
lein dem Erwerb eines Grundberufes wird ein erhohtes Arbeitsmarktrisiko
eingegangen. Dem ist entgegenzuhalten, dass Leistungsschwache mit einem
Grundberuf einen anerkannten Berufsausbildungsabschluss erhalten. Ist man
grundsitzlich gegen eine Berufsausbildung auf einem Niveau von Grundbe-
rufen, lauft man Gefahr, leistungsschwéchere Auszubildende von einer aner-
kannten Berufsausbildung auszuschlieen.

Eine Stufenausbildung ist unter folgenden Rahmenbedingungen zu befiir-
worten:

— Man akzeptiert eine anthropologische Auffassung, dass zwischen Men-
schen Unterschiede in der Leistungsbereitschaft und Leistungsfihigkeit
bestehen, wie immer sie auch bis zum Eintritt in die Berufsausbildung
zustande gekommen sind. Mit anderen Worten, obgleich der Piadagoge
stets bemiiht und verpflichtet ist, ,,Allen alles zu lehren”, akzeptiert man,
dass es in der Berufsausbildung Grenzen geben kann, diesen Anspruch
vollstdndig zu erfiillen.

— Der Ubergang vom Grundberuf zum Aufbauberuf muss sichergestellt
sein. Dies bedeutet, dass ein Auszubildender, der erfolgreich die Ab-
schlusspriifung in einem Grundberuf abgelegt hat, auch uneingeschrinkt
die Moglichkeit hat, den Aufbauberuf zu erlernen.

Die Stufenausbildung ist eine Reformmafinahme beruflicher Bildung, die be-
sonders zu Anfang der siebziger Jahre eingefiihrt wurde. Sie diirfte sich fiir
die Bauwirtschaft bewéhrt haben. Nahezu alle Auszubildenden erlernen einen
Aufbauberuf. Dagegen wurde die Stufenausbildung in der industriellen Elek-
trotechnik 1987 mit der damals so bezeichneten Neuordnung der industriellen
Elektro- und Metallberufe aufgehoben. Die Stufenausbildung fiihrte hier zu
Problemen des Ubergangs. Daneben lieBen wohl die Berufsanforderungen in
der Elektrotechnik keine Stufenausbildung mehr zu, in der etwa allein zu ei-
nem Grundberuf ausgebildet wird.

Die Stufenausbildung hat keine breite Durchsetzung erfahren. Allerdings
findet sich das Konzept der berufsfeldweiten Grundbildung im ersten Ausbil-
dungsjahr und der noch ficherverbindenden Fachbildung im zweiten Jahr in
dem grund- und fachberuflichen Ausbildungskonzept wieder.
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Grund- und fachberufliches Ausbildungskonzept

In Ubersicht 11 ist das Strukturschema eines grund- und fachberuflichen Aus-
bildungskonzeptes wiedergegeben. Im ersten Ausbildungsjahr, der Grundstu-
fe, erfolgt eine berufliche Grundbildung auf Berufsfeldbreite. Die berufliche
Fachbildung schlief3t sich im zweiten und dritten Ausbildungsjahr an. Die ers-
te Fachstufe erfolgt im zweiten, die zweite Fachstufe im dritten Ausbildungs-
jahr. Eine Berufsabschlusspriifung wird nach der zweiten Fachstufe am Ende
des dritten Ausbildungsjahres durchgefiihrt.

Die berufliche Fachbildung fiir einen Ausbildungsberuf kann hier in zwei
Varianten durchgefiihrt werden. Die eine Variante, in Ubersicht 11 mit Ausbil-
dungsberuf A gekennzeichnet, besteht darin, dass die erste und zweite Fachstu-
fe allein fiir einen Beruf durchgefiihrt wird. Die geliufigere Variante, in Uber-
sicht 11 mit Ausbildungsberuf B, C, D, E gekennzeichnet, zeigt sich darin,
dass die erste Fachstufe fiir mindestens drei Berufe noch gemeinsam erfolgt.
Erst in der zweiten Fachstufe wird eine Aufgliederung in einen Ausbildungs-
beruf vorgenommen. Mit anderen Worten: Eine monoberufliche Ausbildung
erfolgt erst im letzten Ausbildungsjahr. Ein Beispiel fiir eine Berufsausbil-
dung nach der Variante B, C, D, E ist die Berufsausbildung im Gastgewerbe.
Fiir die Ausbildung zum Restaurantfachmann, Hotelfachmann, Fachmann fiir
Systemgastronomie oder Hotelkaufmann wird noch in der ersten Fachstufe
eine gemeinsame Ausbildung durchgefiihrt. (Die Ausbildung zur Fachkraft
im Gastgewerbe erfolgt zusammen mit dem Restaurantfachmann, Hotelfach-
mann, Fachmann fiir Systemgastronomie und Hotelkaumann endet aber nach
dem zweiten Ausbildungsjahr mit der ersten Fachstufe.) Beim grund- und
fachberuflichen Ausbildungskonzept kann der Unterschied zur Stufenausbil-
dung in der Bauwirtschaft allein darin gesehen werden, dass eine Berufsaus-
bildungsabschlusspriifung erst nach dem dritten Ausbildungsjahr erfolgt. Dif-
ferenzierungen konnen beim grund- und fachberuflichen Ausbildungskonzept
noch vorgenommen werden, wenn auf der 2. Fachstufe im 3. Ausbildungsjahr
bei einem Ausbildungsberuf Fachrichtungen vorgesehen werden. Man spricht
dann vom Fachrichtungsprinzip im Ausbildungsberuf oder vom Ausbildungs-
beruf mit Fachrichtungen.

Ein Kennzeichen ist fiir das grund- und fachberufliche Ausbildungskon-
zept besonders wesentlich: Die berufsfeldbreite Ausbildung, das heiflit eine
fiir mehrere Ausbildungsberufe gemeinsame Ausbildung setzt sich noch im
zweiten Jahr in der ersten Fachstufe fort (vgl. die Ausbildungsvarianten B,
C, D, E in Ubersicht 11). Sieht man nun eine berufsfeldbreite Ausbildung als
ein wesentliches Merkmal beruflicher Grundbildung an, wird deutlich, dass
die Berufsgrundbildung auf die erste Fachstufe ausgedehnt ist. Uberzeichnet
ausgedriickt kann es heilen: Die berufliche Grundbildung umfasst die ersten
zwei Jahre der Berufsausbildung. Die monoberufliche Ausbildung schlieft
sich erst im dritten Jahr in der zweiten Fachstufe an. Berufsausbildung wird
zur Berufsgrundbildung. Es kommt zu einer Entspezialisierung der Berufs-
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Spezialisierung im dritten Jahr.

3. Ausb. Ausb. Ausb. Ausb. Ausb.
Beruf Beruf Beruf Beruf Beruf
A B C D E
2. Berufliche Fachbildung
1. Berufliche Grundbildung auf Berufsfeldbreite

1. Jahr = Grundstufe
2. Jahr 1. Fachstufe
3. Jahr = 2. Fachstufe

» Grundbildung
» Fachbildung

Ubersicht 11: Grund- und fachberufliches Ausbildungskonzept

Ausbildungsberufe mit Schwerpunkten

Wie beim grund- und fachberuflichen Ausbildungskonzept erfolgen bei Aus-
bildungsberufen mit Schwerpunkten Spezialisierungen im Verlauf der Ausbil-
dung. Allerdings wird hier von einem einheitlichen Berufsbild ausgegangen.
Besonders im zweiten und dritten Ausbildungsjahr kénnen die Auszubilden-
den aber einen Teil der Kompetenzen in unterschiedlichen Tétigkeitsfeldern
und entsprechend unterschiedlichen Ausbildungsinhalten erwerben. So er-
folgt z. B. die Ausbildung zum Pferdewirt in den Schwerpunkten: Pferdezucht
und -haltung, Reiten, Rennreiten, Trabrennfahren.

Gestaltungsoffenes modernes Ausbildungskonzept

Mit den neuen Ausbildungsberufen der Informations- und Telekommunikati-
onstechnik hat im Jahr 1997 ein qualitativer Sprung in der Entwicklung von
Ausbildungsberufen eingesetzt. Es wurde ein neues Ausbildungskonzept ent-
wickelt, von dem einzelne Strukturziige in andere Ausbildungsbereiche tiber-
tragen werden. Es soll hier stellvertretend fiir andere erldutert werden.
Grundgedanke fiir ein gestaltungsoffenes modernes Ausbildungskonzept
ist ein flexibilisiertes und modularisiertes Berufskonzept unter Beibehaltung
eines mehrjihrigen zeitlich zusammenhingenden Ausbildungsganges. Uber-
sicht 12 gibt in zwei Struktogrammen die Kennzeichen eines solchen Aus-
bildungskonzeptes am Beispiel der IT-Berufe wieder. Folgende Punkte sind
hervorzuheben:
— Die Ausbildung erfolgt nach Kernqualifikationen und Fachqualifikatio-
nen. Die Kernqualifikationen verkniipfen Inhalte der Elektro- und Infor-
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mationstechnik mit der Betriebswirtschaft, sind fiir alle Berufe gleich und
umfassen rund die Hilfte der Ausbildung. Eine Differenzierung erfolgt
nach profilpragenden Fachqualifikationen.

— Die Kernqualifikationen werden integrativ mit den berufsspezifischen
Fachqualifikationen iiber die gesamte Ausbildungszeit vermittelt. Eine
lineare Abfolge von Grund- und Fachbildung wie etwa beim grund- und
fachberuflichen Ausbildungskonzept nach additivem Vorgehen ist nicht
mehr vorgesehen.

Berufe der Informations- und
Telekommunikationstechnik

(IT-Berufe)
IT-System- Fachinformatiker/in IT-System-  Informatik-
Elektro- mit den Fachrichtungen Kaufmann/  kaufmann/
niker/in -frau - frau

System-  Anwendungs-
integration entwicklung

Kernqualifikationen

In den Kemngqualifikationen sind Inhalte der Elekirotechnik, Elekironik, Informatik und Belriebswirtschaft verknlpft

IT-Berufe
Prinzipielle Struktur der Qualifikationsvermittlung
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Ubersicht 12: Kennzeichen der Ausbildungsberufe in der IT-Technik nach einem gestal-
tungsoffenen modernen Ausbildungskonzept (Miiller 1997, S.9, 15)
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— Vom Ausbildungsbetrieb wihlbare Einsatzgebiete/Fachbereiche lassen
betriebsspezifische, individuelle Ausgestaltungen der Vertiefung der er-
worbenen Kern- und Fachqualifikationen zu.

— Die Ausbildung wird prozess- und kundenorientiert durchgefiihrt. Nicht
die funktionsorientierte, an der Arbeitsteilung ausgerichtete Qualifika-
tionsvermittlung sondern die an realen ganzheitlichen Arbeitsprozessen
und Projekten orientierte Kompetenzvermittlung steht im Vordergrund.
Die Beherrschung kompletter betrieblicher Geschéftsablidufe soll erlernt
werden.

— Die Ausbildungsziele in den Ausbildungsordnungen sind technikoffen
und verfahrensneutral beschrieben (z.B.: Hardware und Betriebssystem
installieren und konfigurieren).

Das gestaltungsoffene moderne Ausbildungskonzept kann eine dynamische
Entwicklung fiir eine Berufsausbildung auffangen. Mit diesem Ausbildungs-
konzept ist viel Bewegung in die Berufsausbildung in Betrieb und Berufsschu-
le gekommen. Es 6ffnet auch einen Weg in die Weiterbildung. Auf Grundziige
einer beruflichen Weiterbildung wird im Anschluss an eine Zusammenfassung
eingegangen.

Zusammenfassung

Ausbildungsordnungen kénnen monoberuflich angelegt, nach einer Stufen-
ausbildung aufgebaut, nach Schwerpunktbildungen geordnet, bzw. gestal-
tungsoffen modern ausgerichtet sein.

Die monoberufliche Ausbildung erfolgt ungestuft, einheitlich und vom
ersten Ausbildungsjahr an in Konzentration auf einen Beruf hin. Das Konzept
ist starr, zeichnet sich andererseits aber durch eine fordernde Kontinuitit aus.

Bei der Stufenausbildung handelt es sich um einen mehrfach gestuften
Ausbildungsgang. Im ersten Ausbildungsjahr (1.Stufe) kann eine berufli-
che Grundbildung auf Berufsfeldbreite erfolgen. Im zweiten Jahr (2. Stufe)
schlief3t sich eine allgemeine berufliche Fachausbildung an. Auf den Stufen 1
und 2 werden Grundberufe mit Abschlusspriifung erlernt. Im dritten Jahr
(3. Stufe) wird in einer besonderen beruflichen Fachbildung ein Aufbauberuf
erworben.

Die Stufenausbildung systematisiert die Berufsausbildung fiir den Aus-
bildungsbereich, in dem sie eingefiihrt wird. Zugleich verspricht die Stu-
fenausbildung, die berufliche Mobilitit zu erhohen. Problematisch sind die
folgenden zwei Ziele: (1) Die Stufenausbildung soll einer unterschiedlichen
Eignung und Neigung der Auszubildenden Rechnung tragen. (2) Daneben
soll mit dieser Form der Ausbildung eine differenzierte Bedarfsdeckung im
Berufsnachwuchs sichergestellt werden. Probleme der Stufenausbildung be-
stehen zum einen im Ubergang vom Grundberuf zum Aufbauberuf sowie zum
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anderen in der Moglichkeit, dass bei alleiniger Ausbildung zu einem Grund-
beruf eine dequalifizierende Berufsausbildung erfolgt.

Die Stufenausbildung hat keine breite Durchsetzung erfahren. Allerdings
finden sich Grundgedanken der Stufenausbildung im grund- und fachberufli-
chen Ausbildungskonzept wieder. Bei letzterer erfolgt im ersten Ausbildungs-
jahr eine berufliche Grundbildung auf Berufsfeldbreite (Grundstufe). Es
schlief3t sich die Fachstufe im zweiten und dritten Ausbildungsjahr an (erste
und zweite Fachstufe). In der ersten Fachstufe kann eine fiir mehrere Ausbil-
dungsginge gemeinsame Fachbildung erfolgen. Eine Berufsabschlusspriifung
wird nach der zweiten Fachstufe durchgefiihrt.

Bei Ausbildungsberufen mit Schwerpunkten wird von einem einheitli-
chen Berufsbild ausgegangen. Im Verlauf der Ausbildung kann ein Teil der
Kompetenzen in unterschiedlichen Titigkeitsfeldern und entsprechenden un-
terschiedlichen Ausbildungsinhalten erworben werden.

Das gestaltungsoffene moderne Ausbildungskonzept ist flexibel und mo-
dular angelegt. Am Beispiel der Berufe der Informations- und Telekommu-
nikationstechnik (IT) gelten folgende Kennzeichen: Es sind kern- und pro-
filpragende Fachqualifikationen vorgesehen, die integrativ vermittelt werden.
Spezifische Fachqualifikationen lassen sich vom Betrieb iiber auswéhlbare
Einsatzgebiete/Fachbereiche vermitteln. Die Ausbildung erfolgt prozess- und
kundenorientiert. Die Ausbildungsziele sind technikoffen und verfahrensneu-
tral gehalten.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Monoberufliches Ausbildungskonzept

Stufenausbildung

— Kennzeichen

— Ziele

— Probleme

Grund- und fachberufliches Ausbildungskonzept
— Aufbau

— Bedeutung

Ausbildungsberufe mit Schwerpunkten

Gestaltungsoffenes modernes Ausbildungskonzept
— Kennzeichen, Strukturmerkmale der IT-Berufe
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Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.): Berufsbildungsbe-
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Lennartz, D.: Neue Strukturmodelle fiir berufliches Aus- und Weiterbilden,
in: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis, 26 (1997) 6, S.13-19
Lennartz, D.: Dynamisierung des Strukturwandels — Konsequenzen fiir die
Berufsausbildung, in: Die berufsbildende Schule, 50 (1998) 1, S.11-19
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B.4 GRUNDZUGE DER BERUFLICHEN WEITERBILDUNG

Die Weiterbildung zihlt zum sogenannten quartiren (vierten) Bildungssektor.
Man rechnet diesen Bildungssektor zum quartdren Bereich, da man den Bil-
dungssektor der Grundschule als primir, den Sektor des allgemeinbildenden
und beruflichen Schulwesens in den Jahrgangsklassen 5 bis 13 als sekundér
und insbesondere den des Hochschulwesens als tertidr bezeichnet. Die wei-
terfithrenden beruflichen Vollzeitschulen wie Fachschulen fiir Technik oder
Meisterschulen, die nach einer Berufstitigkeit besucht werden, sollen hier
dem quartédren Bildungssektor zugerechnet werden.

Zur Weiterbildung zihlt eine berufliche Weiterbildung sowie eine nicht-
berufliche Weiterbildung (Ubersicht 13). Letztere wird zuweilen auch als freie
Weiterbildung bezeichnet. Die nichtberufliche Weiterbildung bezieht sich auf
eine allgemeine Weiterbildung (z. B. Literatur- oder Fremdsprachenkurse) und
eine politische Weiterbildung. Beide Bereiche konnen eine Erwachsenenbil-
dung im engeren Sinne ausmachen. In einem weiteren Sinne bezieht sich Er-
wachsenenbildung heute aber gerade auch auf die berufliche Weiterbildung.

Eine Unterscheidung zwischen allgemeiner Weiterbildung und berufli-
cher Weiterbildung ist nur als ein erster Ordnungsversuch anzusehen. Scharfe
Abgrenzungen sind nicht moglich. So wird ein Betrieb einen Fremdsprachen-
kurs, den er anbietet und durchfiihrt, als berufliche Weiterbildung ansehen.
Eine Volkshochschule etwa wird einen solchen Kurs unter allgemeine Weiter-
bildung ansiedeln.

Berufliche
Weiterbildung
lxe("il::é Allgemeine
Nichtberufliche Weiterbildung
Weiterbildung
(Erwachsenen-
bildung i. e. S.) Politische
Weiterbildung

Ubersicht 13: Formen der Weiterbildung

Die berufliche Weiterbildung bezeichnet alle Formen der Fortsetzung oder
Wiederaufnahme organisierten arbeits- und berufsbezogenen Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Berufsbildungsphase
und in der Regel nach Aufnahme einer Berufstatigkeit.

Berufliche Weiterbildung findet innerhalb formeller und informeller
Lernprozesse statt. Das formelle Lernen bezieht sich zum einen auf das ins-
titutionalisierte staatliche Bildungswesen. Zum anderen betrifft es das syste-
matische Lernen in nicht-staatlichen Bildungsinstitutionen, z.B. bei Berufs-
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verbdnden oder in Betrieben. Das informelle Lernen erfolgt in Lebens- und
Arbeitszusammenhéngen auflerhalb von Bildungsinstitutionen. Es ist ein
funktionales Lernen in der Arbeitstitigkeit und betrifft das Erfahrungslernen
in der Arbeitstitigkeit.

Die berufliche Weiterbildung gliedert sich in eine Fortbildung, Umschu-
lung und Einarbeitung (Ubersicht 14). Bei der Fortbildung ist eine Anpas-
sungsfortbildung von einer Aufstiegsfortbildung zu unterscheiden. Im Rah-
men der Anpassungsfortbildung geht es darum, die beruflichen Kenntnisse
und Fertigkeiten zu erhalten, zu erweitern bzw. der technisch-produktiven und
okonomischen Entwicklung anzupassen. Wenn fiir eine Software eine we-
sentlich verdnderte, neue Version in einem Betrieb eingefiihrt wird und hierzu
ein Schulungskurs von einem Mitarbeiter besucht wird, zihlt dies zur Anpas-
sungsfortbildung.

Anpassungs-
fortbildung
Fortbildung
Aufstiegs-
Berufliche fortbildung
Weiterbildung Umschulung
Einarbeitung

Ubersicht 14: Formen der beruflichen Weiterbildung

Bei der Aufstiegsfortbildung geht es darum, dass die Teilnehmer nach Durch-
lauf entsprechender BildungsmaBnahmen, wie das Wort sagt, beruflich auf-
steigen. Aufstiegsfortbildung ist in der Regel streng formal durchstrukturiert,
indem bestimmte Eingangsqualifikationen verlangt werden. Ein fest umrisse-
ner, zeitlich langerfristiger Bildungsgang, der mit einer Abschlusspriifung en-
det, wird absolviert. Der Abschluss wird zertifiziert und weist die berufliche
Hoherqualifikation aus. Die Aufstiegsfortbildung kann zu anerkannten Fort-
bildungsberufen fiihren, z. B. zum staatlich gepriiften Techniker in einer Fach-
schule fiir Technik, zu einem Meister etwa in einer Meisterschule in Bayern,
zu einem Fachwirt oder zu einer Sekretirin in Fortbildungskursen der Kam-
mern. Zugleich sind bei der Aufstiegsfortbildung betriebs- und branchenin-
terne Kurse moglich, soweit sie zu formalen Abschliissen fithren. Zu nennen
wiren hier etwa die verschiedenen REFA-Kurse des REFA-Verbandes fiir
Arbeitsgestaltung, Betriebsorganisation und Unternehmensentwicklung, die
z.B. zu einem Abschluss ,,REFA-Prozessorganisator* fithren konnen und fiir
einen Facharbeiter einen beruflichen Aufstieg bedeuten. Ein weiteres Beispiel
wire die Fortbildung vom Facharbeiter zum betriebsinternen Meister.
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Die Umschulung zielt auf einen Ubergang in eine andere geeignete be-
rufliche Tétigkeit ab, indem ein neuer Beruf erlernt wird. Dies wird z.B. er-
forderlich, wenn die bisherigen Berufsqualifikationen nicht mehr auf dem
Arbeitsmarkt gefragt sind und damit neue Berufsqualifikationen erworben
werden miissen. Die Umschulung kann sich an Arbeitslose richten, die ei-
nen neuen, auf dem Arbeitsmarkt gefragten Beruf erlernen. Zugleich kann die
Umschulung in die berufliche Rehabilitation eingreifen, indem infolge eines
Arbeitsunfalls ein génzlich neuer Beruf erlernt werden muss. Letzteres liegt
z.B. vor, wenn ein Dachdecker einen Unfall erlitten hat, der zur Folge hat,
dass die Hohensicherheit nicht mehr gegeben ist. Es wiirde dann eine Um-
schulung z. B. auf einen kaufméinnisch-verwaltenden Beruf erfolgen.

Bei der Einarbeitung geht es um MaBnahmen zur Qualifizierung von Be-
schiftigten, die auf einem neuen Arbeitsplatz nicht von Anfang an ihre volle
Leistung erbringen kénnen. Das Einarbeitungsprogramm muss die iibliche
Einweisung am Arbeitsplatz iibersteigen.

Die berufliche Weiterbildung gliedert sich, modellhaft vereinfacht, in
drei Teilbereiche (Ubersicht 15, im folgenden nach Sauter 1989, modifiziert).
(1) Zum einen zéhlt zur beruflichen Weiterbildung der durch das SGB III be-
stimmte Bereich (drittes Buch des Sozialgesetzbuches; durch das Arbeitsfor-
derungs-Reformgesetz wurde das AFG (Arbeitsforderungsgesetz) am 1.1.98
durch das SGB III abgel6st). Hierzu zéhlen u. a. die von der Bundesanstalt fiir
Arbeit liber die Arbeitsimter geforderten Weiterbildungsmalnahmen, insbe-
sondere die fiir Arbeitslose. (2) Zum anderen gehort zur beruflichen Weiter-
bildung die betriebliche Weiterbildung. Betriebe fiihren fiir ihre Mitarbeiter
Weiterbildung selbst durch oder sie betrauen auBerbetriebliche Einrichtungen
damit. (3) Zum dritten rechnet zur beruflichen Weiterbildung die individu-
elle Weiterbildung. Diese fiihren Einzelpersonen ohne institutionelle Abhén-
gigkeiten durch. Aus den drei Teilbereichen ergeben sich vier Uberschnei-
dungsfelder A bis D in jeweils eigenen Ausformungen (sieche Erlduterungen
in Ubersicht 15).
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SGB III-geforderte
Weiterbildung

Betriebliche
Weiterbildung

Individuelle
Weiterbildung

A — Aufstiegsfortbildung, eigeninitiativ, SGB III-teilfinanziert (freie Mafinahmen)

B — SGB IlI-finanzierte Bildungsmafnahmen (insbesondere fiir Arbeitslose), die von Be-
trieben durchgefiihrt werden (Auftragsmafinahmen)

C — Individuelle Weiterbildung (eigeninitiativ, auBerhalb der Arbeitszeit) im betrieblichen
Interesse liegend

D — Individuelle Weiterbildung, im betrieblichen Interesse, vom SGB III finanziert bzw.
teilfinanziert

Ubersicht 15: Teilbereiche der beruflichen Weiterbildung und Uberschneidungsfelder, SGB
III = Drittes Buch des Sozialgesetzbuches (nach Sauter 1989 modifiziert, S.5).

Inhaltlich kann bei der beruflichen Weiterbildung zwischen sog. harter und
weicher Weiterbildung unterschieden werden. Zur harten Weiterbildung zih-
len alle BildungsmafBinahmen zur Bewdéltigung des technisch-produktiven
und 6konomischen Wandels bzw. allgemein zur Bewiltigung eines beschleu-
nigten Wissenswandels. Beispiele wéren hier Kurse zur Informations- und
Kommunikationstechnik, Lehrgénge zur Einfiihrung neuer technischer Sys-
teme, Fachtrainingsprogramme oder auch technik- und 6konomikspezifische
Fremdsprachenkurse. Die weiche Weiterbildung sucht die sozialen Prozesse
im Berufs- und Arbeitsleben zu effektivieren. Dazu rechnen zum einen die
vielzdhligen sozialen Trainings- und Technikseminare, wie z. B. Verkaufstrai-
ning, Konfliktlosungstraining, Kundenberatungstraining, Konferenztechni-
ken, Gesprichstechniken, Lehrtechniken, Prisentationstechniken, Modera-
tionstechniken, Problemlosetechniken. Neben diesen Seminaren wére zur
weichen Weiterbildung zum anderen noch die Beratung zur Rationalisierung
sozialer Prozesse zu nennen, wie z.B. Einzelberatung, Teamberatung, Orga-
nisationsberatung, Coaching, Fiihrungsberatung. Beratung erfolgt individuell
und direkt am Arbeitsplatz, vermittelt Selbsthilfe, ist bediirfnis- und hand-
lungsorientiert. Die Stérke eines Berufspiddagogen liegt darin, dass er iiber
eine Kompetenz in der harten Weiterbildung verfiigt und einen Zugang zur
weichen Weiterbildung hat.

In der beruflichen Weiterbildungspolitik ist zwischen kurativen (nachsor-
genden, pflegenden) und priventiven (vorbeugenden, verhiitenden) Maf3nah-
men zu unterscheiden.
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Wenn etwa Arbeitslose durch das Arbeitsamt gefordert weitergebildet
werden, z.B. Kurse des REFA-Verbandes fiir Arbeitsgestaltung, Betriebsor-
ganisation und Unternehmensentwicklung besuchen, erfiillt dies kurative Auf-
gaben: Die Wiedereingliederung in eine Berufstitigkeit soll gefordert werden.
Mit anderen Worten: Kurativ heif3t, wenn sich die durch das Arbeitsamt gefor-
derte Weiterbildung in erster Linie auf die Reintegration der Arbeitslosen in
die Berufstitigkeit bezieht.

Die betriebliche und die individuelle Weiterbildung dienen eher priventi-
ven Aufgaben. Arbeitslosigkeit soll gar nicht erst entstehen, indem durch Wei-
terbildung Kompetenzen erhalten, erweitert bzw. der technisch-produktiven
und 6konomischen Entwicklung angepasst werden. Ziel der beruflichen Wei-
terbildungspolitik muss es sein, priventiv zu wirken.

Nach dieser Begriffsbestimmung soll es im Folgenden darum gehen, Ent-
wicklungslinien fiir bzw. Anforderungen an die berufliche Weiterbildung zu
erortern. Letztere ergeben sich aus Rahmenbedingungen, unter denen die be-
rufliche Weiterbildung steht. In den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts
zieht die Informations- und Kommunikationstechnik in die Arbeitswelt ein.
Sie fiihrt in Ansitzen zu einer rechnergestiitzten Facharbeit und begiinstigt
ein eher ganzheitliches Arbeiten. Elemente einer selbstindigen Planung und
Kontrolle kénnen zur Arbeitsausfithrung hinzutreten. Damit verwoben ist seit
den neunziger Jahren im Zuge der Globalisierung und eines internationalen
Wettbewerbsmarktes eine Rationalisierungswelle, wie auch eine mit globalen
Wirtschaftsbeziehungen einhergehende internationale Arbeitsteilung. Sie kann
auf eine Abkehr bzw. Milderung streng arbeitsteiliger, d. h. tayloristischen Ar-
beitsorganisation setzen. Es kann zu einer mehr ganzheitlichen Arbeitsweise
kommen, bei der Kopf- und Handarbeit integriert werden. Im industriellen
Arbeitsbereich kann dies bedeuten: Kopfarbeit bei Planung und Vorbereitung
sowie Inspektions- und Kontrolltitigkeiten werden mit Handarbeit bei der
Ausfiihrung zu einer Aufgabe zusammengefiihrt. Unter Verdichtung von Ar-
beit bei gleichzeitiger Personalreduzierung mogen schlanke oder auch sog.
lernende Organisationen entstehen mit Merkmalen wie produktionsgerechte
Konstruktion, flexible Automatisierung, flache Hierarchien, teamorientierte
Betriebsorganisation. Es kann sich ein Wandel von der funktions-/berufso-
rientierten zu einer prozessorientierten Arbeitsorganisation vollziehen. Diese
Entwicklungen sind verbunden mit einem schneller werdenden Vorgang der
Wissenserneuerung und einem immer hdufigeren Wechsel von Tétigkeit, Ar-
beitsplatz und Beruf. Eine hohe Flexibilitit der Arbeitenden ist gefordert, um
ihre Wiedereinstiegschancen nach einem Wechsel von Tatigkeit, Arbeitsplatz
oder Beruf (z. B. nach einer Familienphase, einer Kiindigung) zu sichern. Aus
diesen Rahmenbedingungen heraus werden fiir die berufliche Weiterbildung
folgende Entwicklungslinien gesehen:
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(1) Die Bedeutung der beruflichen Weiterbildung nimmt zu.

In einem hohen Ausmal} werden heute lebensbegleitende Qualifizierungen er-
forderlich. Nach einer Berufsausbildung miissen verstirkt Bildungsmaf3nah-
men durchgefiihrt werden, um den Anforderungen des raschen Wandels in
Bezug auf verinderte Inhalte sowie Arbeits- und Organisationskonzepte be-
gegnen zu konnen. Es gelingt heute und voraussichtlich auch in Zukunft im-
mer weniger, im Rahmen einer Berufsausbildung fiir ein ganzes Berufsleben
hinreichend zu bilden.

Nicht nur eine Nachqualifizierung sondern auch der Erwerb eines spezi-
ellen beruflichen Fachwissens und Fachkonnens verlagert sich immer mehr
von der Erstausbildung in den Bereich der betrieblichen und auferbetriebli-
chen Fortbildung. Dies ergibt die zweite Entwicklungslinie:

(2) Berufliche Erstausbildung wird immer mehr zur Grundlagenbildung.

Aufgrund eines schnellen Wandels erscheint es nicht sinnvoll, spezifische
Kenntnisse und Fertigkeiten, z.B. den Umgang mit bestimmten Systemen
oder Geritetypen, verstirkt in einer Berufsausbildung zu erwerben. Zwischen
dem Zeitpunkt der Ausbildung und dem der Anwendung spezifischer Kennt-
nisse und Fertigkeiten nach der Berufsausbildung kann ein Teil dieser spezi-
ellen Kenntnisse und Fertigkeiten bereits wieder veraltet sein. Ein Lernen auf
Vorrat von Spezialkenntnissen erscheint nicht mehr ausbildungsékonomisch.
Aufgabe der Berufsausbildung wird es verstérkt, eine Grundlagenbildung zu
betreiben. Die Grundlagenbildung (erstes Ausbildungsjahr) reicht dann in
eine berufliche Fachbildung mit hinein (zweites Ausbildungsjahr). Dies fiihrt
zu einer Fach-Grundbildung, die fiir artverwandte Berufe moglichst gleich ist
und die Zeit fiir eine berufliche Spezialisierung verhdltnismifBig kurz hilt. Bei
modernen, gestaltungsoffenen Ausbildungsordnungen (vgl. Kap. B.3) konnen
Kernqualifikation integriert mit Fachqualifikationen iiber alle drei Ausbil-
dungsjahre vermittelt werden.

Der Wandel der Berufsausbildung zur Grundlagenbildung erschwert die
Bildungsarbeit in Berufsschule und Betrieb. Leichter ist die Vermittlung an-
wendungsbezogener Spezialkenntnisse, z. B. Kenntnisse bestimmter System-
oder Geriteeigenschaften, bei der eine Anschauung in den Vordergrund treten
kann. Dies wird aber eher zum Gegenstand der Weiterbildung werden.

Soweit sich die Erarbeitung eines arbeitsplatzorientierten speziellen Wis-
sens und Konnens in die Weiterbildung verlagert und die berufliche Bildung
mehr zu einem lebensbegleitenden Prozess wird, ergibt sich eine dritte Ent-
wicklungslinie bzw. Anforderung:

(3) Erstausbildung und Weiterbildung bediirfen der Verzahnung.

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

Neben dieser mehr inhaltlichen Verzahnung wird es auch darum gehen,
eine organisatorische Verbindung zwischen Erstausbildung und Weiterbil-
dung herzustellen. Wer in der Erstausbildung lehrt, muss auch in der Weiter-
bildung lehren. Dies heif3it, dass Berufsschulen an der Weiterbildung und hier
insbesondere an der Anpassungsfortbildung beteiligt werden (vgl. zu dieser
Kontroverse Kap. B.5).

Die Bildungsanforderungen, die gerade auf die Weiterbildung zukommen,
werden sich nun eher mit Befdhigungen bewiltigen lassen, die als Schliissel-
qualifikationen und Kompetenzen bezeichnet werden. Hier gilt:

(4) Die Bedeutung der Schliisselqualifikationen und Kompetenzen nimmt
Zu.

Schliisselqualifikationen sind insbesondere berufsiibergreifende bzw. iiber-
fachliche Befdhigungen. Zu solchen Befahigungen zihlen z. B. hdufig genannt
und in alphabetischer Reihenfolge: Denken in Zusammenhingen, Flexibili-
tiat, Kommunikationsfihigkeit, Kreativitit, Problemlosefihigkeit, Selbststin-
digkeit, Transferfahigkeit, Zuverlédssigkeit. Aus den Schliisselqualifikatio-
nen erwachsen Kompetenzen, die ein Mitarbeiter in seine Arbeit einbringt.
Kompetenzen unterteilen sich in eine Fach- und Methoden-, Personal- und So-
zialkompetenz (ndher Kap. C.3). Schliisselqualifikationen und Kompetenzen
sind ein Instrument zur selbsttitigen Bewéltigung der auf einen Mitarbeiter
rasch zukommenden wechselnden Bildungsinhalte aufgrund eines schnellen
Wandels. Schliisselqualifikationen und Kompetenzen miissen bereits in der
Berufsausbildung erworben werden. Sie erdffnen eine inhaltliche und denk-
methodische ErschlieBungsfihigkeit, wie sie im Zuge eines lebensbegleiten-
den Lernens erforderlich ist. Die Padagogik in Schule und Betrieb geht neue
Wege, um Schliisselqualifikationen und Kompetenzen bei den Lernenden zu
fordern.
Unabhiéngig von neuen Wegen in der beruflichen Bildung gilt:

(5) Die Bedeutung des eLearning wichst.

Eine zunehmende Verwendung von eLearning Angeboten ist zu beobachten.
Der Begrift des eLearning (electronic-Learning) steht fiir alle Formen eines
durch einen Computer unterstiitzten Lernens mit entsprechenden multimedi-
alen Programmen und dem Datenaustausch iiber entsprechende Datennetze.
Insbesondere soll das computerunterstiitzte Lernen ein individuelles Lernen
in der Anpassungsfortbildung am Arbeitsplatzrechner eines Mitarbeiters er-
lauben. Die Nutzung dieser neuen Lernmoglichkeiten ist verwoben mit dem
folgenden Trend in der beruflichen Weiterbildung:
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(6) Das Lernen im Prozess der Arbeit nimmt zu.

Arbeitsintegrierte Formen der Weiterbildung werden zunehmend bevorzugt,
bei denen ein Lernen am Arbeitsplatz selbstorganisiert im Vordergrund steht.
Weiterbildung wird zum integralen Bestandteil der Arbeitspraxis. Der Transfer
des Gelernten in die eigene Arbeitsumgebung soll gelingen. Problemlose- und
Qualifizierungsworkshops werden von Betriebsabteilungen angefordert und vor
Ort durchgefiihrt. Betriebliche Weiterbildner haben die Aufgabe, eine individu-
elle, malgeschneiderte Weiterbildungsberatung am Arbeitsplatz vorzunehmen.
Weiterbildung verlagert sich hier in die Arbeitstitigkeit und an den Arbeitsplatz
des Mitarbeiters und diirfte neben einer Kostensenkung auch zu einer Verdich-
tung von Arbeit fithren. Arbeit und Lernen sind nicht mehr getrennt.

Im letzten Punkt zeigen sich Entwicklungsstringe, die bildungspolitisch
zu einem Streitfall fiihren.

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

Die berufliche Weiterbildung ist sozial selektiv. Zu den Weiterbildungsteil-
nehmern betrieblicher Weiterbildung zidhlen zumeist Mitarbeiter, die bereits
hoher qualifiziert sind. Sie zihlen aufgrund ihrer Vorbildung bereits zu den
Bildungs- und Qualifizierungsgewinnern. Inwieweit hier der Trend zu arbeits-
integrierten Formen der Weiterbildung entgegenwirken kann, ist nicht abseh-
bar und eher skeptisch zu sehen.

Wenn im Zuge der schnellen Verinderungsrate des Wissens bei einem le-
bensbegleitenden Lernen Berufskarrieren iiber die betriebliche Weiterbildung
entschieden werden, diirfte die Forderung nach 6ffentlicher Kontrolle berech-
tigt sein.

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

Strittig ist, ob ein Bundesweiterbildungsgesetz die Flexibilitit beeintridch-
tigen wiirde, die im Zuge des raschen Wandels von Qualifizierungsmafinah-
men in der Weiterbildung zu fordern ist. Auch gegeniiber einer zunehmen-
den Verstaatlichung und Verbiirokratisierung der betrieblichen Weiterbildung
werden Bedenken erhoben. Dem steht gegeniiber, dass in einer Demokratie
Chancen, die zukiinftig zunehmend iiber die Weiterbildung bestimmt werden,
geregelt verteilt und hier berufliche Schulen beteiligt werden.
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Aus den Ausfithrungen zu den Punkten 1 bis 7 ist deutlich geworden, welche
Bedeutung die Weiterbildung erhilt und welche vielfdltigen Entwicklungen in
der Weiterbildung zu erwarten sind. Die Weiterbildung hat es mit Erwachse-
nen als Lernenden zu tun, die eigene Lernschwierigkeiten in den Unterricht
mitbringen. Im Folgenden sollen diese Schwierigkeiten angerissen werden.
Dabei wird eine bereits dltere Untersuchung herangezogen, die aber grundle-
gend Schwierigkeiten fiir berufstitige Lernende aufzeigt. Nach Hinweis auf
didaktische Konsequenzen werden abschlieBend Einschitzungen zum Lern-
verhalten Erwachsener versuchsweise vorgenommen.

Lernschwierigkeiten von Erwachsenen

In der beruflichen Weiterbildung treten bei Erwachsenen einer Untersuchung
von Stentzel (1986) nach die folgenden zehn Lernschwierigkeiten am héu-
figsten auf (Reihenfolge nach Héufigkeit, Befragung von Teilnehmern von
Meisterkursen):

(1) Lernzeit einteilen: Schwierigkeiten, die zum Lernen zu Hause erforder-
liche Zeit (einschlieBlich Pausenhéufigkeit und -ldnge) vorauszuplanen
und einteilen zu konnen (instrumental).

(2) Kontinuierliche Arbeitshaltung beibehalten (affektiv).

(3) Informationen mit eigenen Worten wiedergeben konnen (kognitiv).

(4) Priifungsschwierigkeiten (instrumental)

(5) Informationen behalten kdnnen (kognitiv).

(6) Interesse aufrechterhalten konnen (affektiv).

(7) Informationen selbststindig sammeln kénnen: Schwierigkeiten, zu den
im Kurs erhaltenen Informationen noch weitere Informationen selbststan-
dig zu sammeln, z. B. richtige Literatur bzw. Textstellen zu finden (instru-
mental).

(8) Informationen auf Praxis iibertragen bzw. anwenden zu konnen (kogni-
tiv).

(9) Zusammenhinge aufdecken konnen (kognitiv).

(10) Schwierigkeiten mit der Konzentration und grundlegenden Arbeitstechni-
ken: Schwierigkeiten genau zuzuschauen, zuzuhoren und mitzuschreiben
(instrumental).

Es zeigt sich, dass gerade instrumentale Schwierigkeiten neben kognitiven
(verstandesméBigen) und affektiven (haltungsmifBigen: werthaltungs-, ver-
antwortungsméifigen) Schwierigkeiten auftreten. Instrumentale Fihigkeiten
beziehen sich auf geistige Arbeitstechniken wie Informationen sammeln, ord-
nen, aufbereiten (vgl. auch die methodisch formale Bildung in Ubersicht 10,
Kap.A.2).

Die zehn am hiufigsten genannten Ursachen und Einflussbereiche fiir die
Lernschwierigkeiten sind nun in der Reihenfolge ihrer Haufigkeit:
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(1) Zu wenig Freizeit, in der gelernt werden kann (privat).

(2) Zu grofB3e Stofffiille (kursbedingt)

(3) Zu wenig Wiederholungen (kursbedingt)

(4) Belastungen durch Berufsausiibung: Schicht-, Akkordarbeit, keine Frei-
stellung fiir den Kurs, zu grofe Belastungen durch selbststindige Berufs-
ausiibung usw. (privat)

(5) Weit zuriickliegender Schulbesuch (personal)

(6) Fehlende fachtheoretische Vorkenntnisse (personal)

(7) Schwierigkeiten bei bestimmten Lernanforderungen: Schon immer beste-
hende Schwierigkeiten in bestimmten Lernanforderungen (Konzentrati-
on, Ausdauer, Gedichtnis, etc.), die sich schon friiher (Schule, Berufsaus-
bildung usw.) bemerkbar gemacht haben (personal).

(8) Zu hohes Unterrichtstempo (kursbedingt)

(9) Zu lange Unterrichtseinheiten (kursbedingt)

(10) Fehlende allgemeinbildende Vorkenntnisse (personal)

Es wird deutlich, dass neben den zu erwartenden kursbedingten Ursachen und
Einflussbereichen fiir Lernschwierigkeiten besonders personale und private
Ursachen und Einflussbereiche auftreten. Erkennbar ist ein grundlegendes
Problem beruflicher Weiterbildung: Eine iiberaus starke Stoff- und Zeitver-
dichtung eines Kurses in konzentrierter Lernorganisation geht einher mit ei-
ner vernachldssigten geistigen Fihigkeits- und Kriftebildung lernentwohnter
Erwachsener, die privat nicht hinreichend entlastet sind.

Die Konsequenzen aus den Lernschwierigkeiten Erwachsener in der be-
ruflichen Weiterbildung sind duBerer und innerer Art. AuBerer Art heift, dass
eine stofflich entlastete und zeitlich verteilte Lernorganisation zu fordern ist.
Zugleich sind Vorkurse einzurichten, in denen Vorkenntnisse wieder aufge-
frischt und besonders das Lernen des Lernens erworben werden. Innerer Art
heif3t, dass in der beruflichen Weiterbildung fiir Erwachsene in einem beson-
deren Malle die Grundsitze guten Unterrichts beriicksichtigt werden miissen.
In Ubersicht 16 sind beispielhaft solche Grundsiitze wiedergegeben.

Die in Ubersicht 16 genannten allgemeinen Unterrichtsgrundsitze gelten
nicht nur fiir den Unterricht in der beruflichen Weiterbildung. Die Grundsitze
miissen generell auch fiir jeden Unterricht gefordert werden. Statt von Un-
terrichtsgrundsétzen kann erweitert auch von Prinzipien der Gestaltung von
gutem Unterricht gesprochen werden (vgl. u.a. Glockel 2003; Seibert, Serve
2003, Riedl 2004). Unterrichtsprinzipien steuern den unterrichtlichen Lern-
prozess. Solche Prinzipien, mitunter auch didaktische Prinzipien genannt,
konnen sein: Prinzip der SachgeméBheit, Prinzip der SchiilergeméBheit, Prin-
zip der ZielgemaBheit, Prinzip der Anschaulichkeit, Prinzip der Selbsttétig-
keit, Prinzip der Motivierung. Es kommt in der beruflichen Weiterbildung da-
rauf an, dass diese Prinzipien besonders streng eingehalten werden, um damit
den Lernschwierigkeiten Erwachsener begegnen zu konnen.
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Grundsditze fiir den Unterricht mit Erwachsenen in der beruflichen
Weiterbildung:

— Bewusstes Erfassen der Ziel- und Aufgabenstellung durch den Ler-
nenden herbeifithren und notwendige allgemeine und fachtheoreti-
sche Kenntnisse reaktivieren beziehungsweise erginzen.

— Reduzierung des Unterrichts- und Unterweisungstempos zugunsten
der Erhohung der Zahl der Wiederholungen, die die Lernenden mit
eigenen Worten selbst formulieren sollen.

— Reduzierung der Stofffiille zugunsten einer sorgfiltigen Stoffauswahl
und einer Herausarbeitung des Wesentlichen.

- Oftere Unterbrechung langer Unterrichts- und Unterweisungseinhei-
ten zugunsten der wiederholten Ubung und Festigung des Gelernten.

— Zu Beginn jedes Lernprozesses an die personlichen Erfahrungen der
Lernenden ankniipfen und wéhrend des Lernprozesses Gelerntes stéin-
dig auf die Praxis anwenden zu lassen.

— Stindig das Gelernte verallgemeinern und systematisieren sowie Zu-
sammenhinge aufdecken bzw. entdecken lassen.

— Was Lernende in Unterweisung und Unterricht selbst tun kénnen,
sollte ihnen der Lehrende nicht abnehmen. Das heiflit Einsatz von
aufgabenstellenden, aktivierenden Methoden und Medien, selbststéin-
diges Sammeln, Ordnen und Verarbeiten von Informationen sowie
Selbstkontrolle des Lernergebnisses durch die Lernenden.

Ubersicht 16: Unterrichtsgrundsiitze fiir berufliche Weiterbildung mit Erwachsenen (REFA
1991, S.56).

Generell diirfte heute das Lernen Erwachsener dhnlich gesehen werden wie
bei Jugendlichen und Adoleszenten. Von einer Differenzbetrachtung wird
eher zu einer Parallelitiitsbetrachtung erwachsenengemiflen Lernens gegen-
iiber Jugendlichen und Adoleszenten iibergegangen. Mit anderen Worten: Er-
wachsene in der Weiterbildung mit langjdhriger Berufserfahrung lernen wie
Jiingere. Ausgeprigter ist allerdings bei Erwachsenen gegeniiber Jugendli-
chen und Adoleszenten, dass das Gelernte vor dem Hintergrund einer Berufs-
und Lebenserfahrung iiberpriift, erweitert, differenziert und auch iiber sub-
jektive Wirklichkeitskonstruktionen relativiert wird. Danach erfiahrt Gelehrtes
Bedeutung, wenn es an den Bedeutungszusammenhang des Erwachsenen
angeschlossen werden kann. Dies fiihrt zur Betonung handlungsorientierten
bzw. konstruktivistischen Unterrichts in der Erwachsenenbildung (siehe hier-
zu Kap. C4).

Strukturen einer beruflichen Weiterbildung leiten sich aus einer Berufs-
bildungspolitik ab. Hierauf wird im ndchsten Kapitel eingegangen.
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Zusammenfassung

Zur Weiterbildung zihlen eine berufliche sowie eine nichtberufliche Wei-
terbildung. Die nichtberufliche Weiterbildung kann in eine allgemeine und
politische Weiterbildung unterteilt werden. Die berufliche Weiterbildung
bezeichnet alle Formen der Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten
arbeits- und berufsbezogenen Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich
ausgedehnten ersten Berufsbildungsphase und in der Regel nach Aufnahme
einer Berufstitigkeit. Berufliche Weiterbildung findet innerhalb formeller und
informeller Lernprozesse statt. Die berufliche Weiterbildung gliedert sich in
eine Fortbildung, Umschulung und Einarbeitung. Bei der Fortbildung ist eine
Anpassungs- von einer Aufstiegsfortbildung zu unterscheiden.

Bei der beruflichen Weiterbildung sind modellhaft vereinfacht drei Teilbe-
reiche zu sehen: (1) SGB III (Drittes Buch des Sozialgesetzbuches) geforder-
te Weiterbildung, (2) Betriebliche Weiterbildung, (3) Individuelle Weiterbil-
dung. Aus den drei Teilbereichen ergeben sich vier Uberschneidungsfelder in
jeweils eigenen Ausformungen. Inhaltlich kann bei der beruflichen Weiterbil-
dung zwischen sog. harter und weicher Weiterbildung unterschieden werden.
Zur harten Weiterbildung rechnen alle BildungsmaBnahmen zur Bewiltigung
des technisch-produktiven und 6konomischen Wandels bzw. eines Wissens-
wandels. Die weiche Weiterbildung sucht die sozialen Prozesse im Berufs-
und Arbeitsleben zu effektivieren. In der beruflichen Weiterbildungspolitik ist
zwischen kurativen und priaventiven Mallnahmen zu unterscheiden.

Fiir die berufliche Weiterbildung werden folgende Entwicklungslinien
gesehen:

(1) Die Bedeutung der beruflichen Weiterbildung nimmt zu.

(2) Berufliche Erstausbildung wird immer mehr zur Grundlagenbildung.

(3) Erstausbildung und Weiterbildung bediirfen der Verzahnung.

(4) Die Bedeutung der Schiisselqualifikationen und Kompetenzen nimmt zu.

(5) Die Bedeutung des eLearning wichst.

(6) Das Lernen im Prozess der Arbeit nimmt zu.

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

In der beruflichen Weiterbildung treten bei Erwachsenen gerade instrumenta-
le Lernschwierigkeiten neben kognitiven und affektiven Lernschwierigkeiten
auf. Neben kursbedingten Ursachen und Einflussbereichen fiir Lernschwie-
rigkeiten sind besonders personale und private zu sehen. Problem beruflicher
Weiterbildung in Kursen ist auf der einen Seite eine sehr konzentrierte Lernor-
ganisation, die auf der anderen Seite mit einer vernachlissigten geistigen Fi-
higkeits- und Kréftebildung lernentwohnter Erwachsener einher gehen kann,
die privat nicht hinreichend entlastet sind. In der beruflichen Weiterbildung
mit Erwachsenen miissen in einem besonderen Malle die Grundsitze guten
Unterrichts beriicksichtigt werden. Erweitert heif3t dies, dass die Unterrichts-
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prinzipien, auch didaktische Prinzipien genannt, streng beriicksichtigt wer-
den. Gelehrtes erfihrt in der Erwachsenenbildung Bedeutung, wenn es an den
Bedeutungszusammenhang des Erwachsenen angeschlossen werden kann.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Formen der Weiterbildung
Begriff der beruflichen Weiterbildung
Formelle und informelle berufliche Weiterbildung

Formen der beruflichen Weiterbildung (Fortbildung: Anpassungs-, Aufstiegs-
fortbildung; Umschulung; Einarbeitung)

Teilbereiche und Uberschneidungsfelder beruflicher Weiterbildung
Sog. harte und weiche Weiterbildung
Kurative und préaventive Weiterbildungspolitik

Entwicklungslinien fiir die berufliche Weiterbildung (Bedeutungszunahme,
Erstausbildung wird zur Grundlagenbildung, Verzahnung von Erstausbildung
und Weiterbildung, Schliisselqualifikationen und Kompetenzen, eLearning,
Lernen in der Arbeit, Kontroverse: Staatliche Rahmenvorschrift)

Lernschwierigkeiten von Erwachsenen in der beruflichen Weiterbildung und
Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung

Lernen Erwachsener

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (Hrsg.): Berufsbildungsbe-
richt 2009, Bonn 2009 (und fortlaufende Jahrgénge)
Kap. B 1-3: Indikatoren zur beruflichen Weiterbildung

Dehnbostel, P.: Berufliche Weiterbildung: Grundlagen aus arbeitnehmerori-
entierter Sicht, Berlin: edition sigma 2008
Kap. 1: Weiterbildung und soziale Selektion
Kap.7: Rechtliche, qualititsbezogene und finanzielle Absicherung der
Weiterbildung

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

Schiersmann, C.: Berufliche Weiterbildung, Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften 2007
Kap.2: Selbstverstindnis beruflicher Weiterbildung
Kap. 7: Bildungspolitische Rahmenbedingungen
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B.5 POLITIK UND REFORM DER BERUFLICHEN BILDUNG
IM UBERBLICK

Die Erorterungen zur wachsenden Bedeutung der beruflichen Weiterbildung
im vorangegangenen Kapitel haben bereits deutlich gemacht, dass berufspi-
dagogische Entwicklungen eng mit einer Berufsbildungspolitik verbunden
sind. Auf die Berufsbildungspolitik zusammen mit den damit einhergehenden
Reformen der beruflichen Bildung soll im Folgenden im Uberblick eingegan-
gen werden.

Begriff der Berufsbildungspolitik

Bildungspolitik ist ein Handeln, bei dem es um die Durchsetzung von Interes-
sen im Bereich des Erziehungs- und Bildungswesen einer Gesellschaft geht.

Aufgaben der Bildungspolitik sind:

— Festlegung der Ziele, Inhalte und Strukturen von Erziehungs- und Bil-
dungsprozessen, insbesondere bezogen auf die Bildungsorganisation und
das Curriculum,

— Festlegung planerischer GroBen von Erziehungs- und Bildungseinrich-
tungen sowie

— Einrichtung von Versuchen zur Um- und Neugestaltung des Bildungswe-
sens im Zuge einer Bildungsreform.

Berufsbildungspolitik befasst sich mit dem Erziehungs- und Bildungswesen
der beruflichen Bildung. Hier geht es um die Durchsetzung von Interessen
nach allgemeinverbindlichen Regelungen im Bereich der vorberuflichen Bil-
dung, der Berufsausbildung und der beruflichen Weiterbildung.

Das besondere Interessengeflecht, in welcher die Berufsbildungspolitik
steht, macht Ubersicht 17 deutlich. Aus der Allgemeinpolitik sind in Bezug
auf eine Berufsbildungspolitik eine Wirtschaftspolitik, eine Sozialpolitik und
eine Bildungspolitik zu nennen. Wirtschafts- und Sozialpolitik bestimmen eine
Arbeitsmarktpolitik. Letztere zusammen mit einer Bildungspolitik beeinflus-
sen die Berufsbildungspolitik. Mit anderen Worten: Die Berufsbildungspoli-
tik leitet sich nicht allein aus der Bildungspolitik ab, sondern wird wesentlich
auch von einer Arbeitsmarktpolitik bestimmt. Ein Beispiel soll dies deutlich
machen: Eine regionale und sektorale Einfithrung eines Blockunterrichts, bei
dem der tageweise wochentliche Berufsschulunterricht (Teilzeitunterricht) zu
periodischen Schulbldcken von etwa einer oder zwei Wochen zusammenge-
fasst wird, hdngt von zwei Faktoren ab. Einmal geht es bildungspolitischen
Vorstellungen nach darum, ob mehr ein schulischer Vollzeitunterricht mit u. a.
erwarteter gesteigerter Intensitit und Effektivitdt des Unterrichts im Wechsel
mit betrieblicher oder iiberbetrieblicher Vollzeitausbildung favorisiert wird.
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Zum zweiten ist zu beriicksichtigen, inwieweit Auszubildende arbeitsmarkt-
politisch in bestimmten Wirtschaftsbereichen unter Beibehaltung des Teil-
zeitunterrichts besser in den betrieblichen Arbeitsablauf als Arbeitskrifte und
Lernende eingesetzt werden konnen und damit die Ausbildungsbereitschaft
der Betriebe gefordert wird.

Allgemeinpolitik
Y
Wirtschafts- Sozial- Bildungs-
politk politik politik
Arbeitsmarktpolitik

\

Berufsbildungspolitik

Ubersicht 17: Geflecht der Berufsbildungspolitik zu anderen Politiken (Dauenhauer 1981,
S.5, Neuauflage 2002).

Entscheidungsprozesse in der Berufsbildung sind kompliziert. Neben dem in
Ubersicht 17 aufgefiihrten Politikgeflecht ist die Bundeskompetenz fiir die
Ausbildung in den Betrieben und die Linderkompetenz fiir die Berufsschule
zu nennen (vgl. Kap. B.1). Die Sozialpartner, d.h. die Arbeitgeberorganisati-
onen und die Gewerkschaften haben ein unmittelbares und grofles Interesse
an der Berufsbildung. Dariiber hinaus gilt: Die an der Berufsbildungspoli-
tik beteiligten gesellschaftlichen Gruppen (z.B. Kammern, Berufsverbinde,
Parteien) nehmen in Anspruch fiir die Interessen der Lernenden zu sprechen.
Es bleibt damit ein Widerspruch festzustellen: Die Interessen der Lernenden
konnen in der Regel von ihnen selbst nicht politisch schlagkriftig vertreten
werden.

Ein grundlegendes Problem der Berufsbildungspolitik ist das der Abstim-
mung zwischen Berufsbildungs- und Beschiftigungssystem. Dieses Problem
klang bereits an, als es um die Ausbildungsplatzbilanz und um die Schwie-
rigkeiten des dualen Systems der Berufsausbildung ging (Kap. B.1). In zwei
gegensitzlichen Positionen in der Beziehung zwischen Berufsbildungs- und
Beschiftigungssystem kann es einmal um die (a) Koppelung zum anderen um
die (b) Entkoppelung gehen.
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Koppelung
Beziehung zwischen
Berufsbildungs- und
Beschiftigungssystem
Entkoppelung

Ubersicht 18: Gegensiitzliche Positionen zwischen Berufsbildungs- und Beschiftigungs-
system

Zu (a): Bei der Koppelung geht es darum, dass sich das Berufsbildungs-
system strukturell und inhaltlich an das Beschiftigungssystem anpasst. Struk-
turell bedeutet, dass das Berufsbildungssystem Bildungsgénge und Abschluss-
qualifikationen so vorsieht, wie sie das Beschiftigungssystem nachfragt.
Inhaltlich heif3t, dass die Lehrplidne, Unterrichts- und Ausbildungskonzepte
nach den Anforderungen des Beschiftigungssystems ausgerichtet werden.

Zu (b): Bei der Entkoppelung geht es darum, dass sich das Beschifti-
gungssystem an das Berufsbildungssystem anpasst. Bildung wird als eine au-
tonome Kategorie aufgefasst. Dahinter steht auch die Auffassung, dass iiber
Bildung gesellschaftsverindernd auf das Beschiftigungssystem eingewirkt
werden kann. Zugleich kann es heiflen, dass trotz der Disharmonien zwischen
den vom Beschiftigungssystem nachgefragten Qualifikationen und den vom
Berufsbildungssystem angebotenen Kompetenzen, letzteres einen Uberschuss
an Kompetenzen (quantitativ und qualitativ) hervorbringen soll. Jedermann
soll eine umfassende Bildung erhalten, die iiber den nachgefragten Qualifi-
kationen des Beschiftigungsmarktes hinausgeht und auch neben den nachge-
fragten Qualifikationen des Beschiftigungssystems stehen kann.

In Abwigung beider Positionen (a) und (b) gilt zu sagen: Selbst wenn
man eine Anpassungsbildung nach Position (a) verfolgen will, wird dies nicht
gelingen. Das Beschiftigungssystem ist nicht in der Lage, die geforderten
Qualifikationen prizise anzugeben, insbesondere bei schnellen Verdnderungs-
raten iiber lingere Zeitspannen hinaus. Auf der anderen Seite ist eine zu starke
Abkoppelung des Bildungssystems vom Beschiftigungssystem nicht sinn-
voll. Aufgabe des Berufsbildungssystems ist es, die zu Erziechenden auf eine
Lebens- und Berufsbewihrung vorzubereiten.

Es diirfte gelten, zwischen den Antithesen Koppelung und Entkoppelung
eine Synthese zu finden. Berufliche Bildung in der Berufsschule ist fiir die
Berufsschullehrkraft keine Anpassungsbildung (Koppelung). Zugleich treibt
sie keinen vom Verwendungszweck ihrer Schiiler losgelosten berufstheore-
tischen Unterricht (Entkoppelung). Eine verbindende Zielformel zwischen
Koppelung und Entkoppelung im Verhiltnis von Berufsbildungs- und Be-
schiftigungssystem kann heute die Bildungsvorstellung von der Forderung
von Berufskompetenzen darstellen. Auf der einen Seite stellen Berufskom-
petenzen eine autonome Bildungsgrofe dar (Entkoppelung), auf der anderen
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Seite erfiillen sie Anforderungen des Beschiftigungssystems (Koppelung).
Die berufsschulische und die betriebliche Seite der Berufsausbildung konnen
sich beide in dieser Zielformel wiederfinden (vgl. zu den Berufskompetenzen
Kap. C.3).

Uber eine Abwigung zwischen den beiden Positionen (a) Koppelung
und (b) Entkoppelung fiihrt die folgende Uberlegung hinaus: Das Beschiifti-
gungssystem selbst nimmt den Ausbau und die Ergidnzung der Qualifikatio-
nen entsprechend seinem Bedarf iiber die betriebliche Weiterbildung vor. In
der akademischen Berufsbildung ist dies z.B. liber Einarbeitungsprogramme
oder Traineeprogramme in der Industrie bzw. iiber Vorbereitungsdienste beim
staatlichen Arbeitgeber iiblich. Fiir die nichtakademische Berufsbildung deu-
tet sich dhnliches an. Die Bedeutung der Weiterbildung nimmt hier als eine
spezialisierte Fortbildung nach der beruflichen Erstausbildung zu (vgl. das
vorangegangene Kapitel zu den Grundziigen der beruflichen Weiterbildung).

In einer erginzenden Sichtweise zeigt Ubersicht 19 das Beziehungsge-
flecht zwischen Beruf und Bildung. Auf der Entstehungsseite der Bildung fra-
gen Lernende nach Bildung nach. Das Bildungssystem bietet Bildung an. Auf
der Verwendungsseite der Bildung bieten Erwerbspersonen Bildung an. Das
Beschiftigungssystem fragt nach Bildung nach. Bei einer starken Entkoppe-
lung zwischen Bildungssystem (Bildung) und Beschiftigungssystem (Beruf)
laufen auf der Verwendungsseite der Bildung Angebot und Nachfrage nach
Bildung auseinander.

Nachfrage nach Bildung
Angebot an Bildung

\d Y

Beschiftigungssystem Erwerbspersonen Ve{wceindungs-
(Beruf) (Beruf) seite der
Bildung
Bildungssystem Lernende
Entsteh -
(Bildung) — Schiiler, Studenten, n Stenungs
. seite der
Arbeitnehmer u. a. — .
A . Bildung
(Bildung)
/}
L Nachfrage nach Bildung 4
Angebot an Bildung —48 —M

Ubersicht 19: Beziehungsgeflecht zwischen Beruf und Bildung (nach Dauenhauer, 1981,
S. 6, Neuauflage 2002, modifiziert).

In der Berufsbildungspolitik sind Uberleitungsbereiche, die jihrlich bilanziert
werden, von besonderem Interesse. Sieben Uberleitungsbereiche, die inner-
halb des Bildungssystems und vom Bildungssystem zum Beschiftigungssys-
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tem auftreten, zeigt Ubersicht 20 (Dauenhauer 1981, S.32, Neuauflage 2002).
Dabei ist fiir eine einfache Darstellung der heute auftretende Ubergangssektor
nicht erfasst, siehe hierzu Kap.B.1 wie auch am Ende dieses Kapitels. Abgin-
ger aus der Sekundarstufe I (SI) treten (1) in eine vollschulische Berufsausbil-
dung oder der Mehrzahl nach (2) in eine duale Berufsausbildung ein. Zugleich
besteht die Moglichkeit (3), direkt ein Arbeitsverhiltnis ohne eine Berufsaus-
bildung aufzunehmen (sog. ,Jungarbeiter*). Ein Ubertritt in das duale System
(4) erfolgt auch nach Abschluss der Sekundarstufe II. Die Mehrzahl der Ab-
ginger aus dieser Stufe (5) strebt die hochschulische Berufsbildung in Form
eines Studiums an. Zugleich besteht die Moglichkeit (6), ohne eine Ausbil-
dung in das Beschiftigungssystem einzutreten. Nach Abschluss des Berufs-
bildungssystems (schulisch, dual, hochschulisch) erfolgt eine Uberleitung (7)
in das Beschiftigungssystem.

7 Berufsbildungssystem
' Formen
| | |
. hoch-
schulisch dual schulisch

Beschif- T5
tigungs-
system

SI ,.Bildungssystem
allgemein®

Ubersicht 20: Uberleitungsbereiche in der beruflichen Bildung mit méglichen Wartemiirk-
ten, S = Sekundarstufe, Erlduterung im Text, ohne Ubergangssektor (Dauen-
hauer 1981, S.32, Neuauflage 2002).

Die Uberleitung in das duale System (2) und (4) kann zu einem Wartemarkt
fithren, wenn es aus konjunkturellen und/oder demographischen Griinden mehr
Ausbildungsplatzbewerber als Ausbildungsstellen gibt (vgl. dazu die Ausbil-
dungsplatzbilanzen in Kap.B.1). Ein weiterer Wartemarkt kann sich an der
Uberleitung in die Hochschule (5) ergeben, wenn fiir bestimmte Ficher mehr
Studienplatzbewerber als Studienplitze zur Verfiigung stehen und ein nume-
rus clausus eingerichtet ist oder eine Eignungspriifung durchgefiihrt wird. Fer-
ner ist der Wartemarkt (7) beim Ubergang vom Berufsbildungssystem in das
Beschiftigungssystem zu nennen, wenn z. B. Abginger aus Studiengingen auf
einen engen Arbeitsmarkt stolen. Dies kann z.B. fiir Abgénger aus sozial-,
rechtswissenschaftlichen oder kiinstlerischen Studiengingen zutreffen.
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Mit Dauenhauer (1981, S.32, Neuauflage 2002) gilt fiir das komplizierte
Geflecht der Berufsbildungspolitik festzustellen:

,.Die jahrlich unterschiedliche globale und regionale Struktur der Einzelbilanzen geht
im wesentlichen auf zwei Faktoren zuriick: Auf das kaum vorhersehbare, von der frei-
en Bildungsweg- und Berufswahl geprigte Verhalten auf der Entstehungsseite und auf
die konjunkturabhingige Nachfrage des Beschiftigungssystems. In dezentral bedarfs-
gesteuerten Systemen muss es notwendig zu Wechsellagen kommen, die sich in einem
quantitativen und qualitativen Zuviel und Zuwenig auf den Mirkten duBern. Die Stu-
dierquote eines Abiturientenjahrgangs z.B. verdndert die Zahlen mehrerer Teilstrome.
,Unterbilanzen* sind also keineswegs nur auf wirtschaftliche Wechsellagen zuriickzu-
fithren, sondern auch auf das Wahlverhalten auf der Entstehungsseite der Berufsbil-
dung. Der zuletzt genannte Faktor ist Ausfluss einer grundrechtlichen Freiheit, der erste
geht auf komplexe weltwirtschaftliche und technologische Entwicklungen zuriick. Eine
freiheitliche Berufsbildungspolitik hat sich dem Problem einer global und sektoral per-
manenten Unabgestimmtheit zu stellen.*

Die heutige Situation in der Berufsbildungspolitik wird erst aus ihrem Ent-
stehen deutlich. So sollen im Folgenden wesentliche Punkte in der Berufsbil-
dungspolitik erortert werden. Diese Punkte sind eine Auswahl des Verfassers
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit.

Entfaltung einer systematischen Berufsbildungspolitik: 1960 bis 1968

Eine breite Entfaltung einer Berufsbildungspolitik ist in der Bundesrepublik
Deutschland erst ab 1960 festzustellen (vgl. Ubersicht 21). Hier gilt es, einen
ersten Zeitraum von 1960 bis 1968 zu betrachten. Der Deutsche Ausschuss
fiir das Erziehungs- und Bildungswesen, ein Beratungsausschuss der damali-
gen Bundesregierung, besetzt mit Bildungsexperten Deutschlands, legt 1964
Empfehlungen zum Aufbau der Hauptschule sowie insbesondere ein Gutach-
ten tiber das berufliche Ausbildungs- und Schulwesen vor. Es werden u.a.
Vorschlige fiir einen Arbeitslehreunterricht fiir die allgemeinbildende Schule,
besonders fiir die Hauptschule, gemacht. Die besondere Form der deutschen
Berufsausbildung wird herausgearbeitet und zum ersten Mal mit dem Begriff
,duales System* belegt.

Das offentliche Interesse richtet sich in dieser Zeit jedoch mehr auf die
allgemeine Bildungspolitik. Im Vordergrund steht das allgemeine Bildungs-
wesen. Die Berufsbildungspolitik erfihrt jedoch durch das Interesse an Bil-
dungspolitik eine Durchsetzungskraft, die besonders in der Zeit von 1968
bis 1973 zum Tragen kommt. Das &ffentliche Interesse an der Bildungspo-
litik kommt u. a. durch zwei Schriften zum Ausdruck, deren Titel bereits Be-
standsaufnahmen bzw. StoBrichtungen deutlich machen: G. Picht: Die deut-
sche Bildungskatastrophe, 1964 und R. Dahrendorf: Bildung ist Biirgerrecht,
1965. In Deutschland wird Anfang der sechziger Jahre eine Art ,,Bildungs-
notstand* festgestellt, der darin bestand, dass im Vergleich zu anderen Indus-
trieldndern zu wenig akademisch Ausgebildete auf dem Berufs- und Arbeits-
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markt vorhanden waren. Darin wurde eine Gefihrdung des Fortbestandes der
industriell-gesellschaftlichen Entwicklung gesehen. Zugleich wurde Bildung
auch als Gesellschaft bestimmendes wie verdnderndes Instrument gesehen.
In dieser Zeit beginnt dann der erhebliche Ausbau des allgemeinbildenden
Schulwesens, insbesondere der Gymnasien, sowie der Ausbau und vor allem
die Neugriindungen der Universititen.

Programmatik bzw. Aufbruch: 1968 bis 1973

Fiir die Berufsbildung setzt eine intensive und einen Aufbruch kennzeichnen-
de Phase von 1968 bis 1973 ein. In verhéltnismifBig kurzer Zeit kommt starke
Bewegung in die Berufsbildung hinein. Dies ist eine programmatische Phase,
d.h. man beschiftigt sich mit inhaltlichen Anderungen des beruflichen Bil-
dungswesens. In diese Zeit féllt auch ab 1969 die sozialliberale Koalition der
Bundesregierung unter Brandt mit Verdnderungsbestrebungen, die viele Be-
reiche der Politik betreffen.

Um 1968 ist fiir die Berufsschullehrerschaft bundesweit das Ende der
alten Gewerbelehrerbildung festzustellen. Eine Berufsschullehrerbildung er-
folgt nicht mehr an Berufspidagogischen Instituten sondern an Universita-
ten bzw. Technischen Universititen integriert in den entsprechenden Diplom-
studiengéngen. Die wissenschaftliche Berufsschullehrerbildung (Stichwort
Hoheres Lehramt an beruflichen Schulen) hat sich auf dem gleichen Status
wie die wissenschaftliche Gymnasiallehrerbildung etabliert. An der TU Miin-
chen (damals TH Miinchen) begann 1964 der Studiengang fiir das Lehramt
an beruflichen Schulen. Die Ausbildung am Berufspddagogischen Institut in
Miinchen lief bis 1966 aus (vgl. Zintl 1983, Demmel 1990, Demmel, Schelten
1998). Die Berufsbildung hat mit der Einfithrung der wissenschaftlichen Bil-
dung ihrer Lehrerschaft eine Aufwertung erfahren. Zugleich diirfte heute sehr
deutlich erkennbar sein, dass eher mit einer wissenschaftlich gebildeten Leh-
rerschaft den theoretischen Anforderungen eines schneller werdenden Wan-
dels in einem vielfiltigen beruflichen Schulwesen begegnet werden kann.

Mit 1968/69 wird die Fachoberschule in das berufliche Schulwesen ein-
gefiihrt. Die graduierte Ingenieurausbildung wird von den fritheren Ingeni-
eurakademien in die Hochschulausbildung in Form von Fachhochschulen
verlagert. Der Fachhochschule vorgelagert wird der Bildungsabschluss der
Fachoberschule als zweijdhrige Schulform (Klasse 11 und 12) oder als Klas-
se 12 fiir Schiiler mit abgeschlossener Berufsausbildung.

In die gleiche Zeit fillt die Einfithrung der Stufenausbildung fiir bestimm-
te Berufsbereiche, mit der man sich eine Systematisierung der Berufsausbil-
dung und eine Erhohung der beruflichen Flexibilitidt und Mobilitét verspricht
(vgl. Kap.B.3).

Eine weitere Reformmafinahme stellen die ersten Einfithrungen des
Blockunterrichts dar, indem fiir die Teilzeitberufsschule Unterrichtstage zu
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zusammenhingenden Schulwochen zusammengefasst werden. So konnen die
Unterrichtszeiten etwa in jeweils zwei Wochen Blocken zusammengefasst
werden. Vom Blockunterricht wird ein mehr schulmifiges Lernen erwartet,
indem zeitlich zusammenhingend konzentriert berufstheoretische Themati-
ken geschlossen behandelt werden kénnen.

Fiir das Jahr 1969 sind die Empfehlungen zur Verbesserung der Lehrlings-
ausbildung des Deutschen Bildungsrates zu nennen. Der Deutsche Bildungs-
rat trat 1965 die Nachfolge des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs-
und Bildungswesen als Beratungsorgan der Bundesregierung an. Bereits der
Titel driickt aus, dass berufliche Bildung Gegenstand der Bildungspolitik ist
und als reformbediirftig angesehen wird.

Das Berufsbildungsgesetz, ein Werk der gro3en Koalition der damaligen
Bundesregierung, regelt das gesamte Wesen der Lehrlingsausbildung gesetz-
lich. Mit diesem Gesetz wird das duale System der Berufsausbildung zu einem
staatlich kontrollierten Marktmodell (vgl. Kap. B.2). Der privatwirtschaftli-
chen Berufsausbildung werden insbesondere inhaltliche Vorgaben gemacht
(z.B. Rechte und Pflichten der Auszubildenden und Ausbilder, Qualifizierung
des Ausbildungspersonals, Anforderungen an Ausbildungsordnungen, Orga-
nisation und Durchfiihrung von Berufsausbildungsabschlusspriifungen u.a.).
Das Berufsbildungsgesetz von 1969 ist aus heutiger Sicht als ein Jahrhundert-
gesetz anzusehen.

In ersten Versuchen wird das Berufsgrundbildungsjahr eingefiihrt. Hier
wird eine Entspezialisierung der Berufsausbildung im ersten Jahr der Be-
rufsausbildung gesucht, indem fiir artverwandte Berufe gemeinsam in ei-
nem Berufsfeld eine berufliche Bildung systematisch in Theorie und Praxis
erfolgt. Von der beruflichen Grundbildung verspricht man sich insbesondere
eine Erhohung der beruflichen Mobilitidt und Flexibilitdt: Berufliche Grund-
lagen sind von einem raschen Wandel weniger betroffen als eine berufliche
Spezialausbildung. Mit einer breiten Grundbildung kann auf den Wandel re-
agiert werden, indem von der Grundbildung ausgehend Spezialausbildungen
durch Fortbildung den neueren Erfordernissen angepasst werden (ndher zur
beruflichen Grundbildung Dehnbostel 1988, Bunk 1989). Eine weit iiber ein
Jahrzehnt hinausgehende Auseinandersetzung befasst sich mit den Organisa-
tionsformen beruflicher Anfangsausbildung: In einem Berufsgrundschuljahr
(BGlI/s) erfolgt die berufsfeldbreite theoretische und praktische Ausbildung
fiir das erste Ausbildungsjahr vollstindig in der Berufsschule. Ein Berufs-
grundbildungsjahr in kooperativer Form (BGJ/k) setzt dagegen darauf, die
berufsfeldbreite praktische Ausbildung im Betrieb durchzufiihren, wihrend
die Berufsschule sich allein auf die berufsfeldbreite theoretische Ausbildung
bezieht. Einen Endpunkt diirfte Bunk (1989) mit einem differenzierten em-
pirischen Leistungsvergleich beider Organisationsformen getroffen haben.
Bildungspolitisch hat sich das Berufsgrundbildungsjahr in kooperativer Form
durchgesetzt, so dass es heute nur noch vereinzelt Formen eines schulischen
Berufsgrundbildungsjahres gibt.
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1960-1968 Entfaltung einer systematischen Berufsbildungspolitik

1964 — Gutachten iiber das berufliche Ausbildungs- und Schulwesen
vom Deutschen Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungs-
wesen

— G. Picht: Die deutsche Bildungskatastrophe

1965 — R. Dahrendorf: Bildung ist Biirgerrecht

1968-1973 Programmatik bzw. Aufbruch

1968 — Ende der alten Gewerbelehrerbildung
1968/69 — Fachoberschule/Fachhochschule
— Stufenausbildung
— Blockunterricht
1969 — Deutscher Bildungsrat: Empfehlungen zur Verbesserung der
Lehrlingsausbildung

— Berufsbildungsgesetz (BBiG)
— Berufsgrundbildungsjahr (BGJ)

1970 — Deutscher Bildungsrat: Strukturplan fiir das Bildungswesen
1972 — Ausbildereignungsverordnungen
1973 — Bildungsgesamtplan der Bund-Léander-Kommission
— Grundsitze zur Neuordnung der beruflichen Bildung (Mar-
kierungspunkte)

1973-1980 Pragmatische Berufsbildungspolitik

— Berufsbildung als quantitatives Problem

— Ausbau der iiberbetrieblichen Ausbildungsstitten zum dritten
Lernort

1976 — Hamm-Briicher: Bildung ist kein Luxus

— Ausbildungsplatzforderungsgesetz (1976 bis 1980)

— Folgegesetz: Berufsbildungsforderungsgesetz (1981)

— Konzentration auf besondere Gruppen der beruflichen Bil-
dung (Midchen, Auslidnder, Jugendliche ohne Ausbildungs-
vertrag)

1980-1990 Neuordnung

— Abnehmendes quantitatives Problem der Berufsbildung
Forderung nach der Verbesserung der Qualitit der beruflichen
Bildung
— Technischer Wandel und Berufsbildung
1987 — Neuordnung von Ausbildungsordnungen (insbesondere der
Metall- und Elektroberufe)
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— Nachqualifizierung der Berufsschullehrer

— Wachsende Bedeutung der Weiterbildung, insbesondere der
Anpassungsfortbildung

— Forderung nach Dualisierung der Anpassungsfortbildung

1990-2000 Strukturwandel

1990 — Transformation der Berufsbildung: Das Berufsbildungsgesetz
gilt auch fiir die neuen Bundeslénder

1991 — Européische Berufsbildungspolitik nach dem Prinzip der
Subsidiaritét

— Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung
— Differenzierung in der Berufsausbildung
— Betonung von Schliisselqualifikationen in der beruflichen
Bildung
— Einfithrung eines handlungsorientierten Unterrichts neben
dem bestehenden in beruflichen Schulen
— Forderung nach Entwicklung von Regelungen fiir ein staat-
lich kontrolliertes Marktmodell der Weiterbildung (,,Weiter-
bildungsgesetz*)
1996 — Lernfeldkonzept in den Lehrplidnen der Berufsschule
1997 — Neue Ausbildungsberufe, u.a. der Informations- und Tele-
kommunikationstechnik (IT-Berufe)
— Ausbau des dualen Systems der Berufsausbildung zu einem
dual-kooperativen System

2000- Gestaltungsoffenheit

2001 — Entwicklung der beruflichen Schulen zu regionalen Kompe-
tenzzentren, Qualititsmanagement an beruflichen Schulen
— Sicherung des Lehrernachwuchses fiir berufliche Schulen
2002 — Kopenhagener Erklidrung zur verstirkten europidischen Zu-
sammenarbeit in der Berufsbildung
2005 — Berufsbildungsreformgesetz fiihrt zur Neufassung des Be-
rufsbildungsgesetzes
— Betonung der Benachteiligtenforderung in der beruflichen
Bildung
2006 — Entwicklung eines Europdischen Qualifikationsrahmens
— Umstellung der Lehrerbildung fiir berufliche Schulen auf Ba-
chelor- und Masterstudiengénge
2009 — Feasibility Study VET-LSA (Vocational Education and Trai-
ning — Large Scale Assessment)

Ubersicht 21: Ausgewihlte Eckpunkte der Berufsbildungspolitik im Uberblick
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Mit 1970 ist der Strukturplan fiir das Bildungswesen des Deutschen Bil-
dungsrates zu nennen. Hier wird eine Konzeption fiir das gesamte Bildungs-
wesen entworfen, darunter auch fiir das berufliche Bildungswesen, das als
Teil der Sekundarstufe II verstanden wird. Der Strukturplan ist auch heute
noch ein padagogisches Programm, in dem wesentliche Entwicklungslinien
im pddagogischen Bereich umrissen sind. Die ,,Vertikalisierung® des Schul-
wesens in den Elementar-, Primar- und Sekundarbereich mit der Unterteilung
des Sekundarbereiches in Sekundarstufe I und II sind ein begriffliches Er-
gebnis des Strukturplanes. Die Eigenstindigkeit des beruflichen Schulwesens
wird dem Strukturplan nach mehr gegen eine Integration in das Sekundar-
schulwesen aufgehoben.

So wird vom Deutschen Bildungsrat in Folge dazu 1974 in einer Empfeh-
lung zur Neuordnung der Sekundarstufe II ein Konzept fiir eine Verbindung
von allgemeinem und beruflichem Lernen, das integrative Modell des Kollegs
entworfen. Das Kolleg enthilt die Lernorte Schule, Lehrwerkstatt, Betrieb
und Studio.

Die Berufsbildung kommt immer mehr in den Blickpunkt der 6ffentlichen
Bildungspolitik. Dies driickt sich z.B. in der von W. D. Winterhager verfass-
ten Schrift mit dem Titel ,,Lehrlinge — die vergessene Majoritit®, Weinheim
1970, aus. Nach der Befassung mit der Allgemeinbildung und dem Ausbau
des allgemeinbildenden Schulwesens sowie der Hochschulen erfihrt auch die
Berufsschule und die Lehrlingsausbildung groBeres Interesse. Die Majoritit
der Jugendlichen bilden in der Sekundarstufe II jene, die sich in einer Berufs-
ausbildung oder in einer beruflichen Vollzeitschule befinden.

In Folge des Berufsbildungsgesetzes von 1969 werden 1972 Ausbilder-
eignungsverordnungen erlassen. In diesen Verordnungen werden berufs- und
arbeitspidagogische Kenntnisse von Ausbildern festgelegt. Es entsteht fiir das
Bildungspersonal auf der betrieblichen Seite der Ausbildung eine berufs- und
arbeitspddagogische Lehrkultur. Diese driickt sich in Ausbildung der Aus-
bilder (AdA) Kursen sowie in entsprechenden Lehrbiichern aus. Mit dieser
Lehrkultur hebt sich die Qualitit der betrieblichen Berufsausbildung.

Der Bildungsgesamtplan der Bund-Léinder-Kommission von 1973 setzt
die Absichten des Strukturplanes des Deutschen Bildungsrates von 1970
(siehe oben) fort und versucht insbesondere einen Finanzierungsplan fiir die
gedachten ReformmaBnahmen des Strukturplanes aufzustellen. Fiir die be-
rufliche Bildung werden besonders schulische Bildungsginge zur stirkeren
Aushebelung des dualen Systems favorisiert. Die Doppelqualifikation wird zu
einem berufspiddagogischen Ziel, bei dem es darum geht, die Studierfahigkeit
und eine volle Berufsausbildung zu vermitteln. Letzteres findet besonders Be-
achtung in den Reformvorstellungen zur Kollegschule in Nordrhein-Westfa-
len, die nach 1977 versuchsweise eingefiihrt wird (vgl. u. a. Landesinstitut fiir
Schule und Weiterbildung 1989).

In der berufsbildungspolitisch intensiven Zeit von 1968 bis 1973 ging es
wohl auch darum, die Gesellschaft und damit auch die Berufsausbildung stér-
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ker als bisher zu @ndern. Das duale System der Berufsausbildung stand un-
ter starker Kritik, indem die Nachteile bzw. Schwierigkeiten dieses Systems
besonders herausgestellt wurden (vgl. Kap. B.1, zu den damaligen Untersu-
chungen kritisch Bunk 1982, S.111ff.). Dies fiihrte mehr zur Favorisierung
vollschulischer Berufsausbildung, fiir die man aus Seiten der damaligen Bun-
desregierung eher eine Chancengleichheit und eine Verbindung von berufli-
chem und allgemeinbildendem Unterricht erwartete. In diese Richtung stieen
auch die Grundsitze zur Neuordnung der beruflichen Bildung von 1973. Sie
wurden als Markierungspunkte von der Bundesregierung unter dem Bundes-
minister fiir Bildung und Wissenschaft von Dohnany verabschiedet. Letztere
stellen wohl einen Endpunkt einer besonders progressiven Entwicklung der
Berufsbildungspolitik dar, bei der es darum geht, die Berufsausbildung unter
allein staatliche Verantwortung zu stellen.

Pragmatische Berufsbildungspolitik: 1973 bis 1980

Spitestens seit Mitte der siebziger Jahre ist eine Wende von der program-
matischen zur pragmatischen Berufsbildungspolitik festzustellen. Ein quan-
titatives Problem der Berufsbildung riickt in den Vordergrund. Verbunden mit
wirtschaftlicher Rezession treten hohe Nachfragejahrginge auf dem Ausbil-
dungsstellenmarkt auf. Ausbildungsplitze werden knapp. Man spricht von der
Ausbildungsplatznot. Auf dem Ausbildungsstellenmarkt setzt ein Verdréin-
gungswettbewerb nach schulischer Vorbildung ein. Hauptschiiler mit schwa-
chen Abschliissen, Hauptschiiler ohne Abschluss und Sonderschiiler finden
nur sehr schwer — bzw. gar nicht — eine Ausbildungsstelle. Die ausbildende
Wirtschaft muss erheblich mehr Ausbildungsstellen zur Verfiigung stellen als
bisher. Statt qualitativer Probleme sind von der Berufsbildungspolitik quanti-
tative zu bewiltigen. Es diirfte hinzutreten, dass die Kassen der 6ffentlichen
Haushalte leer geworden sind. Mit anderen Worten: Reformvorstellungen be-
ruflicher Bildung iiber z. B. mehr schulische Bildungsginge scheitern an der
zunehmenden Verschuldung staatlicher Haushalte. An dieser Stelle sei eine
Anmerkung aus der allgemeinen Bildungspolitik eingeschoben: Hiefl 1965
eine bildungspolitische Schrift von Dahrendorf noch ,,Bildung ist Biirger-
recht®, trigt ein bildungspolitisches Werk von Hamm-Briicher 1976, elf Jahre
spéter, den Titel ,,Bildung ist kein Luxus*. Wihrend der erste Titel Bildung
noch offensiv vertritt, klingt der letzte bereits defensiv.

Es kommt fiir die Berufsbildung vermehrt zu einem mit Bundesmitteln
gestiitzten Ausbau iiberbetrieblicher Ausbildungsstétten. Damit soll eine man-
gelnde Eignung von Betrieben zur Ausbildung ausgeglichen werden, um da-
mit auch mehr Ausbildungsplitze zur Verfiigung stellen zu konnen. Ein drit-
ter Lernort, die iiberbetriebliche Ausbildungsstitte, etabliert sich neben den
Lernorten Schule und Betrieb.
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Ein besonderes berufsbildungspolitisches Instrument im Zuge des quanti-
tativen Problems der Berufsbildung stellte das Ausbildungsplatzforderungsge-
setz von 1976 bis 1980 dar. Dieses Gesetz sah eine ,,Umlagefinanzierung zur
Sicherstellung ausreichender Ausbildungsplétze vor. Im Friihjahr eines jeden
Jahres wurde zum 30. September des Vorjahres die Ausbildungsplatzbilanz (vgl.
Kap. B.1) erstellt. Wurde festgestellt, dass das Angebot von Ausbildungsplitzen
die Nachfrage nicht um 12,5 % tiberstieg, sah das Ausbildungsplatzforderungs-
gesetz die Moglichkeit vor, von Betrieben ab einer bestimmten Gréf3e (ca. mehr
als 20 Mitarbeiter) eine Steuer einzuziehen. Die auf die Betriebe umgelegten
Steuergelder sollten in einen Fonds eingezahlt werden, von dem aus zusétzliche
Ausbildungsplitze finanziert werden konnten. Von der Moglichkeit der Um-
lagefinanzierung konnte abgesehen werden, wenn in dem anstehenden neuen
Ausbildungsjahr durch die ausbildende Wirtschaft zu erwarten war, dass hin-
reichend Ausbildungsplitze zur Verfiigung gestellt werden wiirden. Eine Uber-
deckung von Ausbildungsplitzen von 12,5 % ist von 1976 bis 1980 nie erreicht
worden. Die damalige sozialliberale Bundesregierung hat dennoch von dem
Ausbildungsplatzforderungsgesetz, d.h. von der Umlagefinanzierung, nicht
Gebrauch gemacht. Indirekt diirfte das Gesetz aber als ein Drohinstrument Wir-
kung gezeigt haben, zusitzliche Ausbildungsplitze zur Behebung der Ausbil-
dungsplatznot durch die ausbildende Wirtschaft bereitzustellen. Zugleich diirfte
wohl auch eine Konsensbildung innerhalb der ausbildenden Wirtschaft bewirkt
haben, einen Beitrag zum sozialpolitischen Problem ,,Ausbildungsnotstand* zu
leisten, indem mehr Ausbildungsplitze als bisher geschaffen wurden.

Das Ausbildungsplatzférderungsgesetz war neben dem auch heute beste-
henden Berufsbildungsgesetz ein zusitzliches Instrument im staatlich kont-
rollierten Marktmodell des Berufsbildungswesens ,,Duales System* (vgl.
Kap.B.2). Das Instrument des Ausbildungsplatzférderungsgesetzes wurde
durch das Bundesverfassungsgericht 1980 aufgehoben. Dabei wurde nicht
die Umlagefinanzierung als verfassungswidrig angesehen. Das Gesetz wurde
aufgehoben, weil bei seinem Zustandekommen der Bundesrat hitte beteiligt
werden miissen, was damals nicht geschehen ist.

Das Berufsbildungsférderungsgesetz von 1981 ist das Folgegesetz zum
Ausbildungsplatzforderungsgesetz. Es sieht die Umlagefinanzierung nicht
mehr vor, die 1981 wohl nicht mehr von der damaligen Bundesregierung po-
litisch durchsetzbar war. Erhalten geblieben sind wesentlich jene Regelun-
gen, die auch schon im Ausbildungsplatzforderungsgesetz dhnlich enthalten
waren. Hierzu zihlen die Berufsbildungsplanung und die Berufsbildungssta-
tistik (Stichwort Ausbildungsplatzbilanz), die in jedem Jahr in einem Berufs-
bildungsbericht niedergelegt werden. Der Berufsbildungsbericht ist jedes Jahr
eine aktuelle Quelle, will man sich iiber die neuesten Entwicklungen in der
beruflichen Bildung, insbesondere heute auch iiber die Weiterbildung, infor-
mieren. Zugleich enthilt das Berufsbildungsforderungsgesetz auch die gesetz-
lichen Vorschriften zum Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) in Berlin,
heute in Bonn.
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Im Zuge des quantitativen Problems der Berufsbildung erfolgt in der
Berufsbildungsforschung seit Mitte der 70er Jahre u.a. eine verstirkte Be-
riicksichtigung der Gruppen, die auf dem engen Ausbildungsmarkt Schwie-
rigkeiten haben, eine Berufsausbildung zu durchlaufen. Dies sind — damals
so bezeichnet — Midchen, Auslidnder sowie leistungsschwichere Jugendliche,
die keinen Ausbildungsplatz mehr erhalten. Fiir Médchen erfolgen Modell-
versuche zur Berufsbildung in technischen Berufen. Fiir Auslidnder werden
etwa MaBinahmen zur beruflichen und sozialen Eingliederung eingerichtet.
Die Gruppe der Jugendlichen ohne Ausbildungsvertrag wird auf ihre Ausbil-
dungsmotivation und Ausbildungsfihigkeit hin untersucht. Modellversuche
zur Berufsausbildung der lernschwicheren Jugendlichen mittels Forderlehr-
gingen zur Hebung der Berufsausbildungsreife sowie Stiitzkurse und sozial-
pidagogischer Betreuung werden verstirkt durchgefiihrt.

Neuordnung: 1980 bis 1990

Mit den achtziger Jahren ist ein abnehmendes quantitatives Problem der Be-
rufsbildung zu verzeichnen. Es kommt zunehmend wieder die Forderung
nach einer Verbesserung der Qualitit der beruflichen Bildung auf. Die prag-
matische Berufsbildungspolitik kann sich wieder zu einer programmatischen
verdndern.

In diese Zeit fillt eine als Wende in der Berufspadagogik zu bezeichnen-
de Veridnderung, die heute unter dem Schlagwort Technischer Wandel und
Berufsbildung bekannt geworden ist. Die Einfiithrung der Informations- und
Kommunikationstechnik in die Arbeitswelt hat verhéltnisméBig rasch zu ei-
ner rechnergestiitzten Facharbeit gerade auch auf Facharbeiter- und Technike-
rebene gefiihrt. Diese neuen Inhalte sind z.B. seit 1987 in der zu dieser Zeit
so bezeichneten Neuordnung der industriellen Metall- und Elektroberufe fest-
geschrieben. Neben den neuen Inhalten wird, und dies ist als die eigentliche
Wende zu bezeichnen, die Zielvorstellung selbststindiges Planen, Durchfiih-
ren und Kontrollieren bei neuen Ausbildungsordnungen aufgenommen. Be-
rufliche Handlungskompetenz beginnt sich als Leitvorstellung durchzusetzen
(vgl. Kap. C.3 und C.4).

Die inhaltlichen Verdnderungen aufgrund des Einzuges der Informations-
und Kommunikationstechniken fithren zu einer Nachqualifizierung des Be-
rufbildungspersonals. Insbesondere miissen auch die Berufsschullehrer in
organisierter Form technisch-inhaltlich weitergebildet werden. Ausgewdhlte
Lehrer werden dabei auf Fortbildungslehrginge geschickt, die dann als so-
genannte Multiplikatoren an ihre Schulen zuriickkehrend die erworbenen
Qualifikationen an ihre Kollegen in Lehrerfortbildungsmainahmen vor Ort
weitergeben.

Fiir die berufliche Bildung gilt fiir Berufsschule und Betrieb allgemein,
dass spétestens seit Mitte der achtziger Jahre die Bedeutung der Weiterbildung
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wichst. Gerade die Anpassungsfortbildung wird der Teil sein, der zukiinftig
die Weiterbildung bedeutsam ausmachen wird. Hier sei auf die Ausfithrungen
zum Kap. B.4 verwiesen.

Im Zuge der wachsenden Bedeutung der Weiterbildung, besonders der
Anpassungsfortbildung, kommt in der Berufsbildungspolitik zunehmend die
Frage auf, ob die Fortbildung den Betrieben allein iiberlassen bleiben kann.
Diese Frage wird besonders von berufsschulischer Seite gestellt (vgl. z.B.
Hergert 1988, 1989). Die sich abzeichnende Forderung heifit eine Dualisie-
rung der Anpassungsfortbildung besonders fiir Klein- und Mittelbetriebe. Un-
ter Dualisierung wird dabei verstanden, das System der dualen beruflichen
Erstausbildung (vgl. Kap. B.1) auf die Anpassungsfortbildung dem Grundge-
danken nach zu iibertragen. Dies bedeutet, dass die zwei Lernorte Betrieb und
Berufsschule unter dem gemeinsamen Ziel der beruflichen Qualifizierung im
Rahmen der Anpassungsfortbildung kooperieren. Berufliche Erstausbildung
und Weiterbildung werden damit verzahnt. Aus der stets anwendungs- bzw.
berufsnahen Anpassungsfortbildung kann die beteiligte Lehrerschaft an be-
ruflichen Schulen Anforderungen an die vorbereitende berufliche Erstausbil-
dung ableiten. Mit anderen Worten, die Berufserstausbildung, welche immer
mehr zu einer Grundlagenbildung wird, erhilt eine stirkere Ausrichtung auf
die sich anschlieBende Anpassungsfortbildung, wenn die Berufsschule an der
Fortbildung beteiligt ist.

Mit dieser Losung wird der Argumentation der berufsschulischen Seite nach
folgenden Faktoren Rechnung getragen:

1. Die Berufsschule ist in der Erstausbildung der natiirliche Partner der
Klein- und Mittelbetriebe. Ebenso ist sie auch in der beruflichen Weiter-
bildung und hier in der Anpassungsfortbildung der angemessene Partner.

2. Nicht nur in der beruflichen Erstausbildung, sondern auch in der betrieb-
lichen Anpassungsfortbildung muss die Vermittlung von Fachqualifikati-
onen mit fachiibergreifenden Qualifikationen (Schliisselqualifikationen)
verbunden werden. Dazu ist fachlich qualifiziertes und padagogisch ge-
schultes Bildungspersonal erforderlich, iiber das die beruflichen Schulen
verfiigen.

3. Die Ausstattung der beruflichen Schulen mit neuen technischen Anlagen
ist kostenintensiv. Maschinen und andere Einrichtungen sind derart rasch
ersatzbediirftig, dass eine moglichst optimale Kapazititsauslastung anzu-
streben ist. Es ist nicht einsehbar, dass die beschafften technischen An-
lagen z.B. in einer Berufsschule allein fiir die berufliche Erstausbildung
genutzt werden sollen, wihrend andernorts, etwa in einem eigens einge-
richteten Fortbildungszentrum fiir Betriebe, die gleichen Investitionen
noch einmal getitigt werden (vgl. zu diesem Argument auch Zehetmair
1990, S.736f.).
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Zusammengefasst kann man sagen: In der beruflichen Erstausbildung wird
auf der einen Seite die betriebliche wie auf der anderen Seite die berufsschuli-
sche Kompetenz fiir Berufsbildung genutzt. Ebenso kann fiir die Anpassungs-
fortbildung vorgegangen werden, indem die betriebliche und berufsschulische
Kompetenz genutzt wird.

Generell ist fiir die Zeit von 1980 bis 1990 zu sehen, dass die zunehmen-
de Bedeutung der Weiterbildung erkannt wird. Der Bildungsékonom Edding
fordert in diesem Zusammenhang einen Gesamtanspruch von Weiterbildung.
Weiterbildung soll sich bei Freistellung vom Arbeitsplatz, der Erhaltung des
Arbeitsplatzes, der Beziige und der Versicherungsbeitrige insgesamt auf drei
Jahre bemessen. Das entspriche ca. einem halben Tag je Arbeitswoche in
40 Arbeitsjahren oder einem Monat je Jahr, bei individuell freier Wahl der Zu-
sammenlegung (Edding 1988, zur Auseinandersetzung hierzu siehe Interview
mit Friedrich Edding 1988 sowie Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
1989).

Strukturwandel: 1990 bis 2000

Im Zuge der Wiedervereinigung in Deutschland setzt 1990 der Prozess einer
Transformation des Systems der Berufsbildung von West- nach Ostdeutsch-
land ein. Das Berufsbildungsgesetz und die damit verbundenen Regelungen
fiir ein duales System der Berufsausbildung gelten auch fiir die neuen Bundes-
lander. Ebenso werden Linderverfassungen aus Westdeutschland und damit
Regelungen fiir berufliche Schulen analog in Ostdeutschland tibernommen.
Eine erhebliche Anpassungsleistung in der Berufsbildung an das Westmodell
wird vollzogen. Berufsbildungspolitisch interessante ostdeutsche Modelle
wie z. B. die Betriebsberufsschule oder das Berufsabitur finden dabei weniger
Beriicksichtigung.

Eine europidische Berufsbildungspolitik riickt in den Vordergrund. Nach
dem Vertrag von Maastricht 1991 iiber die Europdische Union ist die allge-
meine und berufliche Bildung in Artikel 126 und 127 bestimmt. Danach ist
die Europidische Gemeinschaft fiir die allgemeine und berufliche Bildung
unter Wahrung des Prinzips der Subsidiaritit zustidndig. Subsidiarisch heift
vom Wort her unterstiitzend, Hilfe leistend. Subsidien sind wortlich genom-
men Hilfsgelder. Unter Subsidiaritét kann das gesellschaftspolitische Prinzip
verstanden werden, nach welchem eine iibergeordnete gesellschaftspolitische
Einheit (hier die Europdische Gemeinschaft) nur solche Aufgaben iibernimmt,
zu deren Wahrnehmung untergeordnete Einheiten (hier die Mitgliedsstaaten)
nicht in der Lage sind. Ebenso verleiht das Subsidiarititsprinzip den kleineren
Einheiten (hier den Mitgliedsstaaten) das Recht, nicht gerechtfertigte Hilfe
wie auch Eingriffe der groleren Einheit (hier der Européischen Gemeinschaft)
abzuweisen. Auf der anderen Seite verpflichtet das o.g. Prinzip die Europii-
sche Gemeinschaft, die Mitgliedsstaaten bei der Entfaltung ihrer Krifte und
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Selbsthilfemoglichkeiten zu unterstiitzen. Eine Hilfstitigkeit darf dabei erst
dann einsetzen, wenn die Krifte der kleineren Einheit zur Selbsthilfe nicht
mehr ausreichen. Mit anderen Worten: Die Gemeinschaft nimmt den Mit-
gliedsstaaten keine Aufgaben ab, die sie selber in eigener Hoheit 16sen kon-
nen. Konkret heift dies, dass die Verantwortung fiir Inhalt und Organisation
des Bildungswesens weiterhin bei den Mitgliedsstaaten verbleibt. Dies bedeu-
tet z.B., dass Deutschland das duale System der Berufsausbildung beibehilt.

Die Europidische Gemeinschaft erhilt lediglich eine Kompetenz zur For-
derung, nicht aber eine zur Regelung. Die Gemeinschaft kann nur ergdnzend
und unterstiitzend téitig werden. Wird die Gemeinschaft im Bereich der beruf-
lichen oder allgemeinen Bildung aktiv, so kann dies nur unter Ausschluss ei-
ner Harmonisierung der Rechts- und Verwaltungsvorschriften der Mitglieds-
staaten geschehen.

Zu Beginn der neunziger Jahre setzt wieder eine Diskussion um die
Gleichwertigkeit (nicht Gleichartigkeit!) beruflicher und allgemeiner Bildung
ein. Die Diskussion gilt auch fiir heute. Es sind dabei zwei Stringe zu unter-
scheiden:

(1) Hier geht es darum, iiber die berufliche Bildung eine Studienzugangsbe-
rechtigung zu erwerben. Berechtigungsschulen in der beruflichen Bildung
vermitteln diesen Weg, indem sie neben einer beruflichen Bildung insbeson-
dere eine allgemeine Bildung mit dem Ziel eines studiendffnenden Bildungs-
abschlusses anbieten. Dazu gehoren besonders die Fachoberschulen, die zu
einer Fachhochschulreife fiihren. Ebenso sind hier die beruflichen Gymnasien
sowie die Berufsoberschulen zu nennen, welche mit einer allgemeinen oder
fachgebundenen Hochschulreife abgeschlossen werden kénnen.

Neben diesen Berechtigungsschulen wird zunehmend der Hochschulzu-
gang fiir beruflich Qualifizierte ohne eine schulische Zugangsberechtigung
eroffnet. Der Meister-, Techniker- oder ein vergleichbarer Fortbildungsab-
schluss berechtigt dann — auch mit einem Zusatzprogramm in Mathematik,
Deutsch oder Fremdsprachen — zum Besuch einer Hochschule. Damit wird
ein sog. ,.dritter Bildungsweg* ertffnet.

Im Zuge der Gleichwertigkeitsdiskussion zwischen beruflicher und allge-
meiner Bildung ist der hier angerissene erste Strang weniger umstritten. Viel
interessanter ist der zweite Strang in dieser Diskussion:

(2) Es gilt, die berufliche Erstausbildung in Verbindung mit Fortbildungsberu-
fen zu einer attraktiven Alternative gegeniiber einem Studium an einer Hoch-
schule auszubauen. Mit anderen Worten: Die nichtakademische Berufsaus-
und Weiterbildung muss eine Alternative zur akademischen sein. Dies gelingt
nur, wenn die nichtakademische Berufsaus- und Weiterbildung Karrierewege
eroffnet, die auch iiber die akademische moglich sind. Dies ist die eigentliche
Probe auf Gleichwertigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung
(siehe hierzu weiter unter Differenzierung in der Berufsausbildung).
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Unabhingig von den o.g. zwei Stringen in der Gleichwertigkeitsdiskus-
sion zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung ist heute ideell eine An-
niherung zwischen beiden Polen festzustellen. In Ubersicht 22 sind die Argu-
mente im Vorgriff auf Kap. C.3 und C.4 verdichtet zusammengestellt.

Die Diskussion um Differenzierung in der Berufsausbildung setzt Anfang
der neunziger Jahre ein. An Losungen wird auch noch heute wie ebenso zu-
kiinftig gearbeitet. Auch hier sind zwei Stringe zu unterscheiden:

(1) Die Sicherung des Berufsnachwuchses hingt auf der einen Seite von der
fordernden Ausschopfung leistungsschwicherer Anteile eines Altersjahrgan-
ges ab. Hier ist die Einrichtung von Forderunterricht, z. B. auch in Form von
ausbildungsbegleitenden Hilfen (abH-MaBnahmen), unerlésslich. Ein sol-
cher Unterricht wird mit Sozialarbeit ergiinzt, um den zunehmenden sozia-
len und psychischen Problemen der besonders leistungsschwicheren jungen
Menschen in der beruflichen Bildung begegnen zu konnen. Trotz aller For-
derungsmafinahmen wird es aber auch junge Menschen geben, die den Min-
destanforderungen der derzeit anerkannten Ausbildungsberufe nicht gerecht
werden. Fiir diesen Personenkreis sind neue Ausbildungsginge im Rahmen
des Berufsbildungsgesetzes zu schaffen. Erst so wird eine lingerfristige Ein-
gliederung der ausgesprochen Lernschwachen in das Beschiftigungssystem
ermoglicht.

Mit anderen Worten: Es geht darum, die Berufsausbildung am unteren
Ende der Qualifikationsskala zu differenzieren. Bei solchen neuen differen-
zierten Ausbildungsgingen sind aufeinander aufbauende Berufsabschliisse
vorzusehen, die ohne Einschrinkungen zu den Qualititsstandards heute beste-
hender Ausbildungsordnungen fiihren.

(2) Auf der anderen Seite muss die Berufsausbildung aber auch attraktiv fiir
jene jungen Erwachsenen sein, die besonders leistungsstark sind. Dies gilt
unabhingig davon, ob diese Personen bereits iiber eine Hochschulzugangs-
berechtigung verfiigen oder nicht. Sie miissen bereits in der Berufsausbil-
dung Bildungsangebote wahrnehmen konnen, die fiir sie eine Berufstitigkeit
ohne spiteres Durchfiihren oder Anstreben eines Hochschulstudiums attraktiv
macht.
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In der Polarisierung zwischen Allgemeinbildung und Berufsbildung zeigen sich An-
niherungen. Diese speisen sich aus der Berufsbildung, die zunehmend allgemeinere
Fahigkeiten zur Ausfiillung von Berufsarbeit fordert. Man kann von einer ,,Verallgemei-
nerung der Berufsbildung* sprechen (Arnold, Gonon 2006, S.112ff., vgl. auch Sloane
2000). Der Wandel der Arbeitswelt im Hinblick auf Komplexitit, Ganzheitlichkeit und
Gestaltung sowie seinen damit verbundenen Qualifikationsverinderungen setzt auf die
Zielvorstellung einer aus Schliisselqualifikationen abgeleiteten und weiterentwickelten
Berufskompetenz mit der darin enthaltenen Idee der Forderung von Handlungswissen
(Kap.C.3, C.4). In dieser Zielvorstellung sind neben Anteilen einer komplexen und
anspruchsvollen Fachkompetenz besonders allgemeine Kompetenzen wie Methoden-,
Personal- und Sozialkompetenz enthalten, die integrativ mit der Fachkompetenz aufge-
baut werden. Diese allgemeinen Kompetenzen werden im Zuge einer schnelleren Ver-
dnderungsrate des Wissens immer bedeutsamer. Mehr als die Erfiillung augenblicklicher
Berufszwecke geht es in der Berufsbildung darum, fiir bereits aktuell sich wandelnde
und zukiinftig unbestimmte Arbeitssituationen eine ErschlieBungstihigkeit aufzubauen.
Diese ist als inhaltliche, denkmethodische, personale und soziale Formwerdung anzu-
sehen. In der Berufsbildung steht iiber eine aktuelle inhaltliche Bildung der Anteil des
-Menschen stirken* im Vordergrund.

Moderne Berufsarbeit erfordert in vielen Bereichen Menschen, die mehr konnen als
vorgegebene, umgrenzte Zwecke zu erfiillen. Das was vormals einer Allgemeinbildung
in Entkoppelung vom Beschiftigungssystem vorbehalten schien, ndmlich die geistige
und seelische Kriftebildung, kann vielerorts moderne Berufsarbeit einverlangen. Diese
Kriftebildung wird zum Anspruch moderner Berufsbildung.

Selbstorganisation ist ein fiir die berufliche Bildung allgemeines Ziel. Zur Erhaltung
einer Berufsfihigkeit unter schnell sich wandelnden Bedingungen dient die Selbstor-
ganisation dazu, Wissen zu erschlielen, fiir aktuelle Situationen zu nutzen, mit anderen
auszutauschen und fiir andere darzustellen sowie fiir andere zu speichern. Zur Férderung
der Selbstorganisation betont die berufliche Bildung den handlungsorientierten bzw.
konstruktivistischen Unterricht (Kap.C.3), bei dem es vom Handeln zum Wissen geht.
Dies schlieBt in der beruflichen Bildung den objektivistischen bzw. instruktionsorien-
tierten Unterricht nicht aus, bei dem es vom Wissen zum Handeln geht. Eine Priferenz
geht aber heute in Richtung des handlungsorientierten bzw. konstruktivistischen Unter-
richts, welcher fiir die Zielvorstellung der Selbstorganisation eine Anndherung sucht.
Mit dieser Priferenz als prospektive Antwort auf die Anforderungen moderner Berufsar-
beit nimmt die Berufsbildung gegeniiber der Allgemeinbildung eine Initiativrolle ein.
Aus Sicht einer modernen Theorie beruflicher Bildung kommt es heute und besonders
zukiinftig zu einer Auflosung des Gegensatzes zwischen Allgemeinbildung und Berufs-
bildung: Berufsbildung nihert sich durch Verallgemeinerung an die Allgemeinbildung
an. Oder weiter gefasst, es erfolgt eine Integration von Berufsbildung und Allgemeinbil-
dung: Berufsbildung ist Allgemeinbildung oder Allgemeinbildung ist Berufsbildung.

Ubersicht 22: Ideelle Anniherung zwischen Berufsbildung und Allgemeinbildung

Mit anderen Worten: Es geht darum, die Anziehungskraft der beruflichen Aus-
und Weiterbildung gegeniiber einer Studienwahl nachdriicklich zu erhohen.
Dies wird besonders von der Existenz begehrenswerter Ausbildungswege im
Berufsbildungssystem auferhalb der Hochschule abhiéngen. Dazu zéhlen ver-
besserte Moglichkeiten einer beruflichen Entwicklung auch ohne Studium,
die durch attraktive Ergénzungen (z.B. Plusprogramme) in der beruflichen
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Bildung angeboten werden. Es geht darum, die Inhalte und Anforderungen
der beruflichen Bildung oberhalb des durch die Grundstandards der Ausbil-
dungsordnungen vorgegebenen Lern- und Leistungsniveaus zu differenzieren.
Hier schlieBt sich der Kreis zum zweiten Argumentationsstrang unter Gleich-
wertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung. Besonders attraktive Fort-
bildungberufe im Verbund mit Erstausbildungsberufen sind hier der richtige
Weg. Fiir die Berufe der IT-Technik z.B. sind im Zuge der Neuordnung der
IT-Weiterbildung Fortbildungsberufe wie etwa Specialists, Operative Profes-
sionals (z.B. IT-Engineer) und Strategische Professionals (z.B. IT-System
Engineer) vorgesehen (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
2002, S.2201f., 2003, S.2061f.).

Das Konzept der Schliisselqualifikationen ist bereits Anfang der siebziger
Jahre diskutiert worden. Breite Durchsetzung diirfte die Idee der Forderung
von Schliisselqualifikationen Anfang der neunziger Jahre erhalten haben.
Schliisselqualifikationen werden als eine Antwort auf den Strukturwandel
gesehen, der u.a. mit folgenden Schlagworten zu kennzeichnen ist: Einfiih-
rung der Informations- und Kommunikationstechnik in den achtziger Jahren,
Globalisierung der Wettbewerbsmirkte spétestens zu Beginn der neunziger
Jahre, Moglichkeit der Riicknahme hochgradiger (tayloristischer) Arbeits-
teilung, rascher technisch-produktiver und 6konomischer Wandel, abstrakter
werdende Berufsarbeit mit wachsenden theoretischen Anforderungen. Verein-
facht spricht man bei Schliisselqualifikationen von iiberfachlichen Qualifika-
tionen. Sie sollen in die Lage versetzen, zukiinftige, schnell aufkommende
neue Inhalte selbsttitig aufschlieBen zu konnen und damit lebensbegleitend
lernen zu konnen. Schliisselqualifikationen kénnen z. B. sein: Denken in Zu-
sammenhéngen, Flexibilitdt, Kommunikationsfihigkeit, Kreativitit, Problem-
l6sefdhigkeit, Selbststindigkeit, Transferfahigkeit, Zuverldssigkeit (nidher zu
den Schliisselqualifikationen siehe Kap. C.3).

In Folge der Zielvorstellung Forderung von Schliisselqualifikationen
werden Ende der achtziger und Anfang der neunziger Jahre in den grofen
Betrieben Ausbildungskonzeptionen entwickelt, die eine leittextgesteuerte
Projektausbildung in den Vordergrund riickt. Bekannt geworden ist aus den
vielfiltigen Ansitzen z.B. die projekt- und transferorientierte Ausbildung bei
Siemens (PETRA) mit einem eigenen Katalog von Schliisselqualifikationen
(vgl. Borretty u.a. 1988, Klein 1994, Schelten, 1995, S.286ff.).

Verzogert und zeitweilig die pidagogische Initiative den groflen Betrie-
ben iiberlassend findet in der ersten Hélfte der neunziger Jahre vermehrt der
handlungsorientierte Unterricht in den beruflichen Schulen neben dem beste-
henden Beachtung. Der Prozess der Einfiihrung eines handlungsorientierten
Unterrichts zieht sich weit tiber die neunziger Jahre hinaus und mag auch
vorher punktuell begonnen haben. Es ist aber wohl ein Schub zu Anfang
der neunziger Jahre festzustellen, in dem in Antwort auf die Forderung von
Schliisselqualifikationen das Konzept des handlungsorientierten Unterrichts
in Modellversuchen an beruflichen Schulen entwickelt wird. Schiiler erwer-
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ben fachtheoretisch gesteuert und reflektiert eine berufliche Handlungsfihig-
keit in Verbindung mit fachiibergreifenden Qualifikationen (Schliisselqualifi-
kationen, siche ndher zum handlungsorientierten Unterricht, Kap. C.4).

Die Diskussionen um eine gesetzliche Regelung der Weiterbildung hal-
ten an. Es besteht ein wachsender Widerspruch zwischen der zunehmenden
Bedeutung der Weiterbildung im Zuge eines lebensbegleitenden Lernens und
ihrem dereguliertem Zustand. Vorstellungen konnen darin bestehen, dhnlich
dem dualen Modell der Erstausbildung ein staatlich kontrolliertes Marktmo-
dell der Weiterbildung zu schaffen (vgl. die Eckpunkte der Berufsbildungs-
politik fiir die achtziger Jahre in Ubersicht 21). Besonders von Seiten der
Gewerkschaft wird zum Ende der neunziger Jahre ein Bundesrahmengesetz
fiir die gesamte Weiterbildung gefordert. Regelungsbereiche fiir die Weiter-
bildung wiren: ,,Zugangssicherung, Herstellung von institutioneller Verliss-
lichkeit, Qualitétssicherung und Transparenz, Professionalitét des Personals,
Lernzeitanspriiche, Moglichkeiten der Zertifizierung, Sicherung der Finanzie-
rung sowie Aufbau von Weiterbildungsstatistik und -forschung.* (GEW 2000,
S.44, vgl. ebenso Gewerkschaftliche Bildungspolitik (2000) 9/10, S.29-31).
Zum Dissens iiber Regulierung oder Deregulierung in der Weiterbildung sie-
he Kap. B.4.

Die Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes in den Lehrplinen der Berufs-
schule ist ein paradigmatischer Wechsel. 1996 beschlief3t die Konferenz der
Kultusminister der Liander (KMK) Handreichungen fiir die Erarbeitung von
Rahmenlehrplidnen fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule.
Der lernzielorientierte Didaktikansatz aus den siebziger Jahren mit seinen fiir
Lehrplidne atomistischen, nach Fiachern gegliederten und eher fachsystema-
tisch orientierten Lernzielen wird zugunsten lernfeldorientierter Lehrpléne
aufgegeben. Lernfelder beschreiben inhaltlich zusammengehorende, thema-
tisch gegliederte Einheiten in groB3eren Zielkomplexen. Lernfelder richten sich
an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabldufen aus. Sie orientie-
ren sich an der Forderung von Berufskompetenz und Schliisselqualifikationen.
Mit den lernfeldorientierten Lehrplédnen wird ein handlungsorientierter Unter-
richt begiinstigt, ohne diesen vorzuschreiben. Der handlungsorientierte Unter-
richt in der Berufsschule erhilt durch den lernfeldorientierten Lehrplan eine
Absicherung (ndher zu den lernfeldorientierten Lehrplidnen siehe Kap. C).

Eine weitere Modernisierung des dualen Systems der Berufsausbildung ist
in der Schaffung neuer Ausbildungsberufe in beschleunigter Entwicklungszeit
ab 1997 zu sehen. Hier wird ein gestaltungsoffenes, modernes Ausbildungskon-
zept vorgesehen: Ein flexibles und modularisiertes Berufskonzept unter Beibe-
haltung eines mehrjdhrigen, zeitlich zusammenhidngenden Ausbildungsganges
wird zugrunde gelegt (vgl. Kap.B.3). Zunehmend werden eine Vielzahl neu-
er Ausbildungsberufe in zum Teil auch engen Bereichen wie z.B. Sport- und
Fitnesskaufmann oder Maskenbildner geschaffen. Es gilt, neue Ausbildungs-
mirkte zu erschlieBen. Bei Ausbildungsberufen in engen Bereichen wird der
Gedanke einer Orientierung der Berufsausbildung an Grundberufen verlassen.
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Das Thema der Lernortkooperation wird Ende der 90er Jahre wieder auf-
genommen. Es gilt, das duale System zu einem dual-kooperativen auszubau-
en. Das Zusammenwirken des Lehr- und Ausbildungspersonals zwischen Be-
trieb, iiberbetrieblicher Ausbildungsstitte und Berufsschule soll intensiviert
werden. Das Wiederaufleben dieser alten Thematik verfolgt bildungspolitisch
zwei Ziele:

— Zum einen dient eine Lernortkooperation der Effektivierung des dualen
Systems. Inhaltliche Uberschneidungen sollen vermieden, Ausbildungs-
ressourcen effektiver genutzt werden.

— Zum anderen erdffnet Lernortkooperation die Entwicklung regionaler
Bildungsnetzwerke zwischen Betrieb, Berufsschule und tiberbetrieblicher
Ausbildungsstitte. In einem regionalen Berufsbildungsdialog sollen fle-
xibel disponierbare Teile einer Berufsausbildung auf die Lernorte vor Ort
aufgeteilt und abgestimmt werden.

Didaktisch bekommt die Lernortkooperation neuen Schub, wenn es unter der
Zielvorstellung der Forderung von Berufskompetenz zu einer Verschriankung
von Theorie- und Praxisanteilen im Berufsbildungsprozess kommt. Beson-
ders die Berufsschule hat ein Interesse an Lernortkooperation, wenn sie im
Sinne einer Handlungsorientierung ihres Unterrichts berufssituatives Lernen
mit theoretisch abstraktem Lernen zu verbinden sucht. Beispielhaft fiir Lern-
ortkooperation sei u.a. verwiesen auf Acksteiner, Schelten (1998), sowie auf
den Modellversuch kobas: Verbesserung der Kooperation zwischen Berufs-
schulen und Ausbildungsbetrieben im dualen System der Berufsausbildung
(ISB 2001), grundsitzlich zur Lernortkooperation Euler 1999, Pitzold 2001.

Gestaltungsoffenheit: ab 2000

Eine Politik und Reform der beruflichen Bildung ist ab 2000 gestaltungsoften.
Fiir die beruflichen Schulen setzt eine Entwicklung zu regionalen beruflichen
Kompetenzzentren ein. Darunter ist zum einen die Zusammenfassung berufli-
cher Schularten zu beruflichen Kompetenzzentren fiir Aus- und Weiterbildung
in Form beruflicher Schulzentren zu verstehen. Zum anderen geht es um die
Strukturierung nach fachlichen Schwerpunkten. Besonders der letzte Punkt
steht im Vordergrund. In grofen Stidten besteht bereits eine Spezialisierung
der Berufsschulen. Ziel ist es, auch auflerhalb der Ballungszentren in einer Re-
gion die Berufsschule einer Organisationsreform zu unterziehen: Berufe oder
Berufsgruppen sollen an einer Schule der Region zusammengefasst werden.
Dies kann erforderlich werden, weil zu deren Unterrichtung eine fachliche
Spezialisierung der Lehrkrifte notwendig ist, eine kostenintensive Fachraum-
ausstattung mit kurzen Verinderungsraten auftritt und/oder ein differenziertes
Bildungsangebot nétig ist. Gekoppelt mit einem Qualitdtsmanagement ent-
wickeln sich berufliche Schulen in einem noch andauernden Prozess zu einer
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selbstidndigen Schule, an deren Ende neue rechtliche Rahmenbedingungen zu
finden sind. Dabei erweist sich ein Qualititsmanagement in Bezug auf Or-
ganisations- und Personalentwicklung gangbar, fiir Unterrichtsentwicklung
schwieriger.

Ungeklart ist, inwieweit Kompetenzzentren Kern einer lernenden Region
in einem regionalen Bildungsnetzwerk werden konnen, wie es bereits bei den
Entwicklungsbestrebungen zur Lernortkooperation angedacht wird. Hierzu
miissen rechtliche Rahmenbedingungen geoffnet werden.

An den beruflichen Schulen setzt um 2000 ein Generationswechsel von
Lehrern in einem gréBeren Ausmal} ein. Zugleich stehen in einer Reihe von
beruflichen Fachrichtungen zu wenig ausgebildete Lehrkrifte zur Verfiigung.
Die Sicherung des Lehrernachwuchses fiir berufliche Schulen riickt in den
Vordergrund. Vermehrt kommt es zu einer Einstellung von Bildungsperso-
nal in die Schulen (z. B. von Diplomingenieuren und Diplomkaufleuten), die
nicht tiber Lehramtsstudienginge in den Lehrerberuf gelangen. Dies hohlt die
grundstindige Lehrerbildung aus.

Zugleich steht die grundstindige Lehrerbildung vor Harmonisierungs-
bestrebungen der Europiischen Union. Die Bologna-Erkldarung der Européi-
schen Bildungsminister von 1999 fiir den europiischen Hochschulraum sieht
gestufte Studiengénge vor. Ein mindestens dreijdhriger Studienzyklus fiihrt
zu einem ersten Abschluss (undergraduate). Diesem folgt ein zweiter Zyklus
mit einem zweiten Abschluss (graduate). Auch an deutschen Universititen be-
ginnt sich diese Studienstruktur zu etablieren.

Parallel zur o.g. Bologna-Erkldrung steht die Kopenhagener Erklidrung
von 2002 der Europiischen Minister fiir Berufsbildung und der Europdischen
Kommission iiber verstirkte Zusammenarbeit in der Berufsbildung. Die
Erkldrung von Kopenhagen sichert politisch ab, die im Rahmen einer sog.
Briigge-Initiative eingeleiteten Schwerpunkte zur Zusammenarbeit in der Be-
rufsbildung in Europa weiterzuentwickeln. In Briigge haben 2001 Generaldi-
rektoren fiir Berufsbildung aus europdischen Landern begonnen, Eckpunkte
zur Zusammenarbeit festzulegen. Man spricht auch vom Briigge-Kopenha-
gen-Prozess.

Ausgehend von dem Ziel der Européischen Union, Europa bis 2010 zum
wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum
der Welt zu machen, soll auch in der Berufsbildung an der Festlegung und
Umsetzung gemeinsamer Ziele gearbeitet werden. Ahnlich zum Bologna-Pro-
zess im Hochschulbereich ist ein Kooperationsprozess in der Berufsbildung
vorgesehen. In der Kopenhagener Erkldrung ist explizit festgelegt, dass die
Zusammenarbeit auf freiwilliger Basis und durch einen von den Mitgliedslin-
dern gesteuerten Prozess erfolgen soll. Dennoch ergeben sich hier Harmoni-
sierungsbestrebungen der Europidischen Union, die stérker als noch zu Beginn
der 90er Jahre auf die Berufsbildungssysteme der Mitgliedsldnder eingreifen
werden und so das bisher geltende Subsidiarititsprinzip abschwichen.
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Eine Neufassung des Berufsbildungsgesetzes 2005 hat nicht zu der er-
warteten Stidrkung der schulischen Berufsbildung in Ergéinzung zum dualen
System der Berufsausbildung gefiihrt. Eine berufsbildungspolitische Chance
ist verstrichen oder die Zeit war noch nicht reif dafiir.

Jugendliche ohne Ausbildungsplatz sind eine bleibende Struktur, d.h. die
Benachteiligtenforderung wird zu einer Kernaufgabe in der beruflichen Bil-
dung. Der Erziehungsanteil hat bei den Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz
neben dem fachlichen Bildungsanteil groBere Bedeutung. Die Begriffe ,,Uber-
gangssystem* und ,,Ubergangsmanagement** beschonigen und verschleiern
einen Wildwuchs an Maflnahmen und Beschulungsformen. Neutral ist der Be-
griff ,,Ubergangssektor. Innerhalb der berufsbildungspolitisch eingeschrink-
ten Moglichkeiten erbringen hier die Lehrkrifte an beruflichen Schulen fiir
eine Benachteiligtenforderung groBe Leistungen, ohne dass dies in der Of-
fentlichkeit entsprechend beachtet und gewiirdigt wird. Die Problematik des
Ubergangssektors ist niher in Kap. B.1 dargestellt.

Das Europathema riickt wieder in den Vordergrund. Wie im Hochschul-
bereich ist ein europiischer Kooperationsprozess auch in der Berufsbildung
vorgesehen (s. o.). Biirger in Europa sollen Kompetenzen gleich einer ge-
meinsamen Wéhrung in ganz Europa einsetzen konnen. Insbesondere ist ein
Anrechnungs- und Ubertragungssystem fiir die berufliche Bildung in Eu-
ropa vorgesehen: European Credits for Vocational Education and Training
(ECVET). Dieses noch zu entwickelnde Leistungspunktesystem beruht auf
einem acht Qualifikationsniveaustufen umfassenden europédischen Qualifi-
kationsrahmen (EQR) von 2006. Letzterer wird in einen deutschen Qualifi-
kationsrahmen umgesetzt (DQR), mit dem deutsche Berufsabschliisse in den
acht Stufen umfassenden EQR eingeordnet werden konnen. Die Entwicklung
eines europdischen Leistungspunktesystems (ECVET), dem sich die deut-
schen Berufsausbildungsginge zu stellen haben, ist schwierig. Die Berufs-
ausbildungssysteme in Europa sind in Bezug auf ihre Anteile wissensbasier-
ten und/oder erfahrungsbasierten Lernens sehr unterschiedlich. Ein Vergleich
bietet sich weniger iiber das Arbeitspensum im Bildungsgang sondern eher
iiber die erworbenen Berufskompetenzen an. Diese sind ergebnisorientiert zu
priifen und mit Leistungspunkten zu belegen. Solche kompetenzorientierten
Priifungen, die den unterschiedlichsten Berufsausbildungssystemen Europas
gerecht werden, sind zu entwickeln. Dies setzt wohl eher eine Angleichung
der Berufsausbildungssysteme in Europa voraus. Ein entsprechender Druck
wird sich erhohen.

Gegen Ende des ersten Jahrzehnts des 21. Jahrhunderts sind die Studi-
engénge fiir das Lehramt an beruflichen Schulen nach Bachelor- und Mas-
terstudiengéngen umgestellt. Auf eine dreijdhrige Bachelorphase folgt eine
zweijdhrige Masterphase. Fiir die Bachelorphase steht das Studium der be-
ruflichen Fachrichtung im Vordergrund. In der Masterphase erfolgt verstirkt
das Studium des unterrichtlichen Zweitfaches. In der Masterphase steht auch
die eigentliche Lehrerbildung in der Berufspddagogik und in der Fachdidak-
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tik der beruflichen Fachrichtung sowie des unterrichtlichen Zweitfaches im
Vordergrund. Das Lehramtsstudium verldngert sich auf fiinf Jahre und fiihrt
zu Verkiirzungsmodellen des Referendariats. Dies geht aber nur dann, wenn
das Masterstudium neben dem wissensbasierten Lernen erfahrungsbasiertes
Lernen enthilt, welches in Kooperation mit dem Studienseminar des Vorbe-
reitungsdienstes gestaltet wird.

Am Wechsel zum zweiten Jahrzehnt dieses Jahrhunderts entsteht eine
Machbarkeitsstudie fiir eine internationale Leistungsvergleichsstudie in der
Berufsbildung unter der Bezeichnung VET-LSA (Baethge, Arends, in Ko-
operation mit Schelten, Miiller, Nickolaus, Geiflel, Breuer, Hillen, Winther,
Bals, Wittmann 2009). VET-LSA steht fiir Vocational Education and Training
— Large Scale Assessment. Mit den beteiligten Lindern Norwegen, Schwe-
den, Finnland, Dinemark, Deutschland, Schweiz, Osterreich und Slowenien
gelingt es fiir ausgewihlte Berufe iiber Expertenratings Inhaltsbereiche festzu-
legen, aus denen bei einer Realisierung der Leistungsvergleichsuntersuchung
Testaufgaben entwickelt werden konnen. Die ausgewéhlten Berufe sind Kfz-
Mechatroniker, Industrieckaufmann, Elektroniker (Handwerk und Industrie)
und aus dem Gesundheits- und Pflegebereich Inhaltsbereiche, die in Deutsch-
land dem Altenpflegeberuf zuzuordnen sind. Nach Vorarbeiten (Baethge,
Achtenhagen u.a. 2006) ist ein erster Schritt fiir eine Leistungsvergleichsun-
tersuchung gelungen. Bei Durchfiihrung einer solchen Untersuchung werden
sich weitere Linder als die o.g. beteiligen. Ziel der Vergleichsuntersuchung
ist nicht die Ermittlung einer Rangreihe der beteiligten Lander. Es geht dar-
um die Stédrken und Schwichen der unterschiedlichen Berufsbildungssysteme
der beteiligten Lédnder, gemessen an einheitlichen Leitungstests, aufzudecken.
Grundsitzlich ist an dieser Untersuchung zu erkennen, dass die internationa-
le Betrachtung der beruflichen Bildung zunimmt und Deutschland sich aktiv
und federfiithrend damit auseinandersetzt.

Mit dem Uberblick zur Politik und Reform der beruflichen Bildung wer-
den die Ausfiihrungen zu ausgewéhlten Aspekten der Grundlagen und Grund-
fragen der Berufspadagogik abgeschlossen. Es wird nach einer Zusammenfas-
sung zu einigen wesentlichen Bestimmungsgrofien einer Didaktik beruflichen
Lernens iibergegangen.

Zusammenfassung

Bildungspolitik ist ein Handeln, bei dem es um die Durchsetzung von Interes-
sen im Bereich des Erziehungs- und Bildungswesen einer Gesellschaft geht.
In der Berufsbildungspolitik steht die Durchsetzung von Interessen nach all-
gemeinverbindlichen Regelungen im Bereich der vorberuflichen Bildung, der
Berufsausbildung und der beruflichen Weiterbildung im Vordergrund. Eine
Arbeitsmarktpolitik zusammen mit einer Bildungspolitik bestimmen die Be-
rufsbildungspolitik.
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Zwischen Berufsbildungs- und Beschiftigungssystem kann es einmal um
die Koppelung, zum anderen um die Entkoppelung gehen. Bei der Koppelung
passt sich das Berufsbildungssystem strukturell und inhaltlich an das Beschif-
tigungssystem an. Bei der Entkoppelung passt sich das Beschiftigungssystem
an das Berufsbildungssystem an. Bildung wird dann als eine autonome Kate-
gorie aufgefasst. Eine verbindende Zielformel zwischen Koppelung und Ent-
koppelung stellt die Forderung von Berufskompetenzen dar.

Fiir die Berufsbildungspolitik sind ohne Betrachtung eines Ubergangs-
sektors Uberleitungsbereiche von Bedeutung, die innerhalb des Bildungssys-
tems und vom Bildungssystem zum Beschiftigungssystem auftreten und zu
Wartemérkten fithren konnen. Eine Berufsbildungspolitik hat sich dem Prob-
lem einer global und sektoral permanenten Unabgestimmtheit zu stellen.

Eine breite Entfaltung einer Berufsbildungspolitik ist in der Bundesre-
publik Deutschland erst ab 1960 festzustellen. In der Zeit von 1960 bis 1968
erfiahrt die Berufsbildungspolitik eine Durchsetzungskraft, die besonders in
der Zeit von 1968 bis 1973 zum Tragen kommt. Der letztgenannte Zeitraum
ist eine programmatische Phase, in der man sich intensiv mit inhaltlichen An-
derungen des beruflichen Bildungswesens beschiftigt.

In der Zeit von 1973 bis 1980 ist eine Wende von der programmatischen
zur pragmatischen Berufsbildungspolitik festzustellen. Das quantitative Pro-
blem der Ausbildungsplatznot tritt in den Vordergrund. Von 1980 bis 1990 ist
ein abnehmendes quantitatives Problem der Berufsbildung zu verzeichnen.
Die pragmatische Berufsbildungspolitik kann sich wieder zu einer program-
matischen verdndern. Fragen des technischen Wandels und der Berufsbildung
stehen im Vordergrund und fiihren zu einer Neuordnung.

Ein Strukturwandel prigt die Berufsbildungspolitik von 1990 bis 2000.
Unter anderem gilt: Im Zuge der Wiedervereinigung wird das System der Be-
rufsbildung von West- nach Ostdeutschland transformiert. Ein handlungsori-
entierter Unterricht beginnt sich neben lernfeldorientierten Lehrplinen in den
beruflichen Schulen zu etablieren. Neue, geschiftsprozessorientierte Ausbil-
dungsberufe entstehen in schneller Folge. Eine Lernortkooperation wird zur
Optimierung des dualen Systems der Berufsausbildung wieder betont.

Die berufsbildungspolitischen Entwicklungen ab 2000 sind gestaltungs-
offen. Berufliche Schulen wandeln sich zu regionalen Kompetenzzentren.
Qualitidtsmanagement hilt Einzug an beruflichen Schulen. Aus européischer
Sicht sind regulierende Eingriffe in die nationalen Berufsbildungssysteme
zu erwarten, die von einer auf Harmonisierung ausgerichteten Zusammenar-
beit in der Europdischen Union getragen sind. Es entsteht ein europiischer
Qualifikationsrahmen, der zu einem europdischen Leistungspunktesystem
in der beruflichen Bildung fiihren soll. Die Einfithrung von Bachelor- und
Masterstudiengéingen auch in der beruflichen Lehrerbildung sowie Machbar-
keitsstudien fiir eine internationale Leistungsvergleichsuntersuchung in der
beruflichen Bildung sind weitere Zeichen einer zunehmenden internationa-
len Betrachtung der Berufsbildung. National in Deutschland erweist sich der
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Ubergangssektor als ein strukturelles Problem, das zu einer Betonung der Be-
nachteiligtenférderung fiihrt.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Begriff der Berufsbildungspolitik

Abstimmung zwischen Berufsbildungs- und Beschéftigungssystem: Koppe-
lung, Entkoppelung

Uberleitungsbereiche und Wartemiirkte

Phasen der Berufsbildungspolitik von 1960 bis heute: Entfaltung, Program-
matik bzw. Aufbruch, Pragmatik, Neuordnung, Strukturwandel, Gestaltungs-
offenheit

Eckpunkte der Berufsbildungspolitik ab 1960 siehe Ubersicht 21
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C. DIDAKTIK BERUFLICHEN LERNENS

Es soll an dieser Stelle nicht darum gehen, eine umfassende Didaktik be-
ruflichen Lernens darzustellen. Aus der Didaktik des beruflichen Lernens
sollen hier allein einige wesentliche Ziige ertrtert werden. Eine Reihe von
Ausfiihrungen sind allgemein didaktischer Art. Diese sind aber vorbereitend
erforderlich, um die besonderen Beziige einer Didaktik beruflichen Lernens
erortern zu konnen. Eine empirische Unterrichtsforschung im Bereich der
nichtakademischen beruflichen Bildung steht im Folgenden fiir eine Didak-
tik beruflichen Lernens weniger im Vordergrund. Fiir eine nationale Bestand-
aufnahme empirischer Befunde zur Didaktik der Berufsbildung sei auf einen
Bilanzierungsbeitrag zur Lehr-Lernforschung in der gewerblich-technischen
Berufsausbildung von Nickolaus, Riedl, Schelten (2005) verwiesen. Riedl
(2006) befasst sich mit Perspektiven prozessorientierter Unterrichtsforschung
in der gewerblich-technischen beruflichen Bildung. Beitrige zur empirischen
Fundierung gewerblich-technischer Bildung finden sich ebenso in Nickolaus,
Schanz (2008). International nehmen Achtenhagen und Grubb (2001) eine
Sichtung vor.

Nach einem Eingehen auf die Begriffe Didaktik, Unterricht, Curriculum
(C.1) wird der Bildungsauftrag der Berufsschule erortert (C.2). Das Konzept
der Schliisselqualifikationen und Berufskompetenzen erféhrt eine ndhere Dar-
stellung (C.3). Es schlieBen sich Erérterungen zum handlungsorientierten Un-
terricht sowie zum System beruflicher Unterricht an (C.4 und C.5).

C.1 DIDAKTIK, UNTERRICHT, CURRICULUM
Didaktik

Der Begriff Didaktik geht auf den altgriechischen Wortstamm ,,didaskein‘

lehren, unterrichten, auseinandersetzen, beweisen, zuriick. So befasst sich die

Didaktik

— mit dem Lehren und Unterrichten in allen Formen (z. B. nach Unterrichts-
methoden und Sozialformen, siehe Kap.C.5.2),

— auf allen Ebenen (z.B. Primarstufe, Sekundarstufe, Tertizrstufe: Hoch-
schule, Quartirstufe: Weiterbildung),

— ohne Sonderung auf den Lehrinhalt.

Liegt eine Sonderung auf den Lehrinhalt vor, dann handelt es sich um eine

Fachdidaktik, z. B. Fachdidaktik Nahrung fiir das Berufsfeld der nahrungsge-

werblichen Berufe. Auf den Begriff der Fachdidaktik wird hier nicht weiter

eingegangen.
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Die Didaktik kann zum einen erziehungswissenschaftlich, zum anderen
erziehungspraktisch gesehen werden (Ubersicht 1, die Nummerierung der
Ubersichten beginnt mit diesem Hauptkapitel neu). Erziehungswissenschaft-
lich gesehen kann die Didaktik mit der Bezeichnung Wissenschaft vom Un-
terricht tibersetzt werden. Hier geht es um die Erforschung der Voraussetzun-
gen, Prozesse und Ergebnisse unterrichtlichen Lernens. Erziehungspraktisch
gesehen ist die Didaktik mit einer allgemeinen Unterrichtslehre zu tibersetzen.
Die Ziele und Erfahrungen des Unterrichtens werden systematisch geordnet
und dargestellt. Insbesondere befasst sich die allgemeine Unterrichtslehre mit
den MaBnahmen, die fiir unterrichtliches Lernen erforderlich werden. Hierzu
zihlen die Lehrbiicher, die Anleitungen zur Planung, Durchfiihrung und Aus-
wertung von Unterricht enthalten (u.a. Meyer 2007, 2007 a).

Erziehungswissenschaftlich:
Wissenschaft vom Unterricht

Didaktik

Erziehungspraktisch:
Allgemeine Unterrichtslehre

Ubersicht 1:  Erziehungswissenschaftliche und erziehungspraktische Seite der Didaktik

Im Zuge der Verwendung des Begriffes Didaktik ist es sinnvoll, zwischen
einer Didaktik im weiteren Sinne und einer im engeren Sinne zu unterschei-
den (Ubersicht 2).

Im weiteren Sinne (i. w. S.):
Bildungsinhalte und Methodik

Didaktik

Im engeren Sinne (i. e. S.):
Bildungsinhalte

Ubersicht 2:  Unterscheidung der Didaktik nach im weiteren und im engeren Sinne, Erliu-
terung im Text.

Die Didaktik i.w.S. befasst sich mit der Ermittlung und Erorterung der Bil-
dungsinhalte, d. h. mit der Frage, iiber welche Inhalte sich vornehmlich Bildung
vollzieht. Zugleich schlieBt die Didaktik i. w.S. die Methodik des Unterrichts
mit ein. Dies heifit, dass in einem weiten Begriff der Didaktik die Methodik
hinzugerechnet und nicht ausgegrenzt wird. Auf ,,W-Fragen* iibersetzt heilit
dies, die Didaktik i.w.S. befasst sich mit den Inhalten, d.h. dem WAS und
WOZU sowie auch mit der Methodik, d.h. dem WIE und WOMIT.



C.1 Didaktik, Unterricht, Curriculum 145

Die Didaktik i.e.S. befasst sich allein mit der Ermittlung und Erorterung
der Bildungsinhalte. Die Methodik des Unterrichts ist ausgegrenzt und ein
eigenstindiger Bereich. Auf die ,,W-Fragen* libersetzt heifit es dann verein-
facht bei einer Auffassung von Didaktik i.e. S., dass sich die Didaktik mit dem
WAS und WOZU befasst.

Der alltdgliche Sprachgebrauch geht eher von der Didaktik im weite-
ren Sinne aus, bei dem die Frage nach den Bildungsinhalten und nach der
Methodik enthalten ist. Hei3t es z. B. iiber eine Unterrichtsstunde: ,,Das war
didaktisch guter Unterricht®, ist damit neben der Auswahl der behandelten
Bildungsinhalte gerade auch die Aufbereitung und Vermittlung derselben ge-
meint. Dies heilit, neben dem WAS und WOZU ist auch das WIE und WO-
MIT angesprochen.

Wenn hier und im Folgenden von einer Didaktik beruflichen Lernens ge-
sprochen wird, ist damit in der Regel die Didaktik im weiteren Sinne gemeint.
Mit anderen Worten, wenn von Didaktik gesprochen wird, ist damit immer
auch Methodik mit gemeint. — Eine Abhéingigkeit zwischen Ubersicht 1 und
2 besteht nicht. Eine Didaktik im weiteren Sinne bzw. eine im engeren Sinne
lasst sich sowohl erziehungswissenschaftlich wie auch erziehungspraktisch
sehen.

Sei es, dass eine Didaktik erziehungswissenschaftlich oder erziehungs-
praktisch ausgerichtet ist, in beiden Fillen wird sie von einer Theorie aus-
gehen. In der Didaktik gibt es nun verschiedene Theorien. Sie lassen sich
auch als Modelle der Didaktik bezeichnen. Unter den vielfiltigen Modellen
sind heute drei sehr bekannt. Dies ist zum einen (1) das bildungstheoretische
Modell der Didaktik von Klafki, welches in einer Weiterentwicklung als kri-
tisch-konstruktive Didaktik bezeichnet wird. Zum anderen (2) ist das lehr-
bzw. lerntheoretische Modell der Didaktik zu nennen, welches eine Entwick-
lung vom Berliner Modell (Heimann, Otto, Schulz) zum Hamburger Modell
(Schulz) durchlaufen hat. Diese zwei didaktischen Modelle sind die klassi-
schen. Sie haben bereits eine liber mehrere Jahrzehnte gehende Tradition und
sind auch heute in der Lehrerbildung wirksam. Seit den 90er Jahren etabliert
sich (3) aktuell die konstruktivistische Didaktik, die fiir einen handlungsori-
entierten Unterricht in der beruflichen Bildung bedeutsam ist (vgl. Kap.C.4,
zu den drei genannten didaktischen Modellen siehe u.a. Jank, Meyer 2008,
PeterfBen 2001, ebenso Riedl 2004).

Die Modelle unterscheiden sich im theoretischen Zugriff. Das bildungs-
theoretische Modell hat geisteswissenschaftliche Wurzeln. Das lehr- bzw.
lerntheoretische Modell ist mehr erfahrungswissenschaftlich ausgerichtet.
Das konstruktivistische Modell ist lernpsychologisch begriindet, in dem es
hei3it, dass Lernenden eine eigenstindige Konstruktion von Wissen ermog-
licht werden muss. Gemeinsam ist den Ansétzen, dass Entscheidungsfelder
fiir unterrichtliches Planen und Handeln, aus dem Blickwinkel des jeweili-
gen theoretischen Standpunktes, umfassend genannt und erortert werden. Fiir
die Lehrerbildung ist die Auseinandersetzung mit den didaktischen Modellen
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bedeutsam. Angehende Lehrer erfahren, welche Entscheidungsfelder theore-
tisch unterrichtliches Planen und Handeln ausmachen. Erst mit diesem Hin-
tergrundverstindnis lédsst sich konkretes unterrichtliches Planen und Handeln
durchfiihren, das zumeist, gemessen an den Anspriichen der didaktischen Mo-
delle, ,,didaktisch vereinfacht* wie aber auch routiniert erfolgt.

Unterricht

Zumal hier Didaktik erziehungswissenschaftlich als Wissenschaft vom Un-
terricht bzw. erziehungspraktisch als allgemeine Unterrichtslehre bezeichnet
worden ist, gilt es, den Begriff Unterricht zu umreifien. Unterricht zeigt sich
in einer Vielfalt von Erscheinungsformen. Dies bereitet Lehranfangern natur-
gemil Schwierigkeiten, wie Ubersicht 3 ausdriickt.

|!.

]
i

5%

Ubersicht 3:  Vielfiltige Erscheinungsformen von Unterricht, Zeichnung von Undine Girt-
ner 2001
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Eine Kennzeichnung von Unterricht geschieht im Folgenden in zwei Schrit-
ten. Zum einen (1) wird der Begriff Unterricht formal kurz umrissen. Zum
anderen (2) wird der Begriff inhaltlich beschrieben.

Zu (1): Unterricht ist organisiertes Lehren und Lernen. Es vollzieht sich
interaktiv und institutionalisiert (Ubersicht 4). Organisiert meint u. a., dass im
Unterricht planmifBig und systematisch vorgegangen wird. Bestimmte Lern-
ziele sollen in einer vorgegebenen Zeit erreicht werden. Interaktiv heifit u. a.,
dass Unterricht sich durch ein wechselseitig wirkendes Verhalten von Lehrer
und Schiilern auszeichnet. Mit anderen Worten: Das Verhalten des einen be-
einflusst das Verhalten der anderen und umgekehrt. Die Interaktivitét findet
in einer padagogisch gestalteten Umgebung, z. B. in Unterrichtsrdumen, statt.
Institutionalisiert bedeutet u.a., dass Unterricht auf professionelles Personal
delegiert ist. Der Unterricht erfolgt in eigenstdndigen Einrichtungen, héufig
in Schulen unter staatlicher Aufsicht. Besonders die Interaktivitdt im Unter-
richtsbegriff ist bedeutsam. In der Interaktivitét zeigt sich die Stdrke persona-
len Unterrichts. Multimediales Lernen kann ohne eine Lehrkraft Interaktivitit
nur simulieren, nicht aber ersetzen.

Organisiertes Lehren und Lernen

Unterricht Interaktiv

Institutionalisiert

Ubersicht 4:  Formale Aspekte des Begriffs Unterricht

Zu (2): Bei einer inhaltlichen Umschreibung von Unterricht ist die dahinter
liegende theoretische Auffassung von Unterricht darzulegen. So geht der im
Folgenden in einem ersten Zugriff vertretene Unterrichtsbegriff von einer ob-
jektivistischen Sicht von Lernen aus. Danach wird Wissen in fachsystemati-
schen, von Bezugswissenschaften ausgehenden objektiven Strukturen durch
die Lehrkraft darbietend, erlduternd vermittelt. Eine Instruktion steht im Vor-
dergrund. Der Lernende ist hierbei vornehmlich in einer aufnehmenden Rolle.
Demgegeniiber vertritt eine konstruktivistische Sicht von Lernen die Auffas-
sung, dass ein Wissenserwerb in einem vom Lernenden aktiv-aufbauenden
Prozess erfolgt. Lerngegen-stinde miissen dazu in einem konkreten Situati-
onsbezug stehen. Entlang dieser Situation entwickelt der Lernende sein Wis-
sen selbst und passt es in seine individuelle Wissensstruktur (konstruktiv) ein.
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Die Lehrkraft unterrichtet mehr im Sinne von Unterstiitzen, Anregen, Bera-
ten. Der Lernende ist eher in einer aktiven Rolle. Zum konstruktivistischen
Unterricht siehe nédher unter Kap.C.4 Handlungsorientierter Unterricht. Die
weiteren Ausfiihrungen zu einem Unterrichtsbegriff folgen nun, wie eingangs
gesagt, einer objektivistischen Auffassung von Unterricht.

Unterricht bedeutet vom Wort her von Grund aus Richtung gebend. Mit
Willmann (1917, S.362) ist Unterricht das ,,intensivum zur Lehre, das Unter-
richten selbst ist ein ,,nachdriickliches Lehren®. Beim Lehren wird ein geisti-
ger Inhalt vermittelt. Dies geschieht bei Kenntnisinhalten iiber die planméfBige
Darstellung, bei Fertigkeiten iiber die planméfBige Veranlassung von Téatigkei-
ten. Eine Lehre ist zweckméBig und kunstgerecht aufgebaut. Sie achtet auf
Einfachheit, Gliederung, Ordnung, Kiirze und zusétzliche Stimulanz. Sie sucht
die Verstindlichkeit und Einpriagsamkeit. — Die Lehre wird jedoch erst zum
Unterricht, wenn zu dem geordneten, planméfBigen und zusammenhéngenden
Vermitteln eines Lehrgutes die Sorge des Lehrenden hinzutritt, dass das Mit-
geteilte auch verarbeitet und zum bleibenden Eigentum des Lernenden wird.
Durch Mainahmen wie u. a. die Erfragung, die Berichtigung, die vertiefte Er-
kldrung, die Beseitigung von Lernhindernissen, die Einpriagung, die Wiederho-
lung, die Zusammenfassung, die Ubung oder die Lernkontrolle muss im Unter-
richt fiir die Aneignung des Lehrstoffes durch den Lernenden gesorgt werden.

Unterrichten bringt eine weitaus stirkere Verpflichtung gegeniiber dem
Lernenden mit als das Lehren. Treffend driickt dies Willmann (1909, S.416)
aus: ,,.Der Lehrende macht einen Inhalt des Wissens oder Konnens zugéng-
lich; der Unterrichtende arbeitet denselben in die Kopfe der Schiiler hinein. In
dem Sprachgebrauch, nach dem man etwas lehrt, aber in etwas unterrichtet,
kann man den Hinweis darauf erblicken, dass der Unterricht sich mitten in
den Gegenstand hineinstellt, wihrend das Lehren ihn nur tibermittelt.*

Neben dem Kennzeichen von Unterricht als nachdriickliche Lehre bleibt
ein zweites Kennzeichen von Unterricht herauszustellen (vgl. Ubersicht 5).
Im Unterricht wird gemeinhin der Lebenszusammenhang, in dem Lernanlédsse
auftreten, verlassen. Dies geschieht, um groBere geistige Zusammenhédnge in
systematischen Gedankengingen an die nachfolgende Generation iiberliefern
zu konnen. Damit kann Unterricht geplantem, didaktisch-methodischem Auf-
bau folgen, worin zugleich auch die Schwiche unterrichtlichen Bemiihens ge-
geniiber jeder Lebenserfahrung liegt. Der aus dem aktuellen Lernanlass her-
ausgeloste, geplante Unterricht verliert leicht seine inhaltliche Beziehung zum
Leben und kann der Spontaneitét der Schiiler im Wege stehen. Ein Beispiel,
als Karikatur bekannt, mag dies verdeutlichen. In einem Biologieunterricht
der Sekundarstufe I wird thematisch der Schmetterling erortert. Der Lehrer
gibt frontalunterrichtlich Erlduterungen an einer Schmetterlingstafel. Durch
das geoffnete Fenster flattert ein Schmetterling in das Klassenzimmer hinein:
Ein Zufall bringt so den Lebenszusammenhang, in dem Lernanlésse auftreten,
in den Unterricht hinein. Ein Schiiler 1duft zum Schmetterling und versucht
ihn zu fangen. Der Lehrer zieht ihn missbilligend zuriick und weist auf seine
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Schmetterlingstafel hin, um seinen zwar aus dem aktuellen Lernanlass her-
ausgelosten aber geplanten, systematischen Unterricht fortzufiihren.

Unabhingig von diesem negativen Beispiel gilt aber: Wenn die Heraus-
16sung aus einem Lebenszusammenhang, in dem Lernanldsse auftreten, ein
Kennzeichen von Unterricht ist, so bedeutet dies aber zugleich, dass es im
Unterricht stets darum gehen muss, dieses Kennzeichen aufzubrechen. Ins-
besondere hat Unterricht in beruflichen Schulen die Chance, durch Herstel-
lung des Anwendungsbezuges seiner vermittelten berufstheoretischen Inhalte
einen Lebens-, sprich Arbeitszusammenhang herzustellen.

Nachdriickliche Lehre

Unterricht

Herauslosung aus dem Lebens-
zusammenhang, in dem Lernanlédsse
auftreten. Zugleich das Bemiihen,
der Herauslosung entgegenzuwirken

Ubersicht 5:  Kennzeichen von Unterricht unter Zugrundelegung einer objektivistischen
Auffassung von Lernen

Curriculum

Neben dem Begriff Unterricht wird, wenn auch aus der Bildungsreform der
70er Jahre kommend und heute iiberholt, von Curriculum gesprochen. Curri-
culum heifit — unter Kenntnisnahme einer damit verbundenen moglichen Iro-
nie — vom urspriinglichen lateinischen Wort her ,,Rundlauf in der Arena®, d. h.
die ,,Rennbahn®. Im mehr iibertragenen Sinne steht Curriculum fiir das Wort
,Durchlauf bzw. ,,Ablauf”. So bezeichnet Curriculum vom Wort ausgehend
einen Inhalt von Lernprozessen, die in einer bestimmten didaktischen Folge
,,durchlaufen‘ werden.

In einer Bedeutungserweiterung bezeichnet Curriculum eine umfassende
Vorgabe zur Planung, Durchfiihrung und Kontrolle ganzer Unterrichtseinhei-
ten. Es enthilt detaillierte Angaben iiber Lernziele nach Lerninhalt und Lern-
verhalten (z.B. Wissen, Verstehen, Anwenden), Lernmethoden, Medien und
Lernzielkontrollen (Ubersicht 6).

Die Teile eines Curriculum (Ubersicht 6) sind aufeinander abgestimmt
und bedingen sich gegenseitig. Ein Curriculum stellt fiir eine Lehrkraft ein
vollstdndiges Paket dar, das ihr erhebliche Konzeptionsarbeit fiir Unterricht
abnimmt und Unterricht auf ein vergleichbares Niveau hebt. Der Entwick-
lungsaufwand fiir ein vollstindiges Curriculum, das auch noch unterrichts-
klassenspezifische regionale Besonderheiten beriicksichtigen miisste, ist
auflerordentlich hoch. So besteht ein unvollstindiges Curriculum aus der um-



150 C. Didaktik beruflichen Lernens

fangreichen Beschreibung von Lernzielen. Zu den Lernmethoden, Medien
und Lernerfolgskontrollen erfolgen lediglich Hinweise.

Lernziele

Lernmethoden

Curriculum

Medien

Lernzielkontrollen

Ubersicht 6: Teile eines vollstindigen Curriculums

Derzeit wird statt Curriculum wieder der Begriff Lehrplan bevorzugt. Dabei
ist der Lehrplan durch Elemente des Curriculum erweitert worden und geht
tiber die Angabe von Inhaltskatalogen hinaus. Fiir die berufliche Bildung
werden Lehrplidne heute in lernfeldorientierten Lehrplidnen gefasst. Diese ha-
ben sich u.a. aus dem handlungsorientierten Unterricht ergeben, siehe dazu
Kap.C.4 und C.5.

Nach diesen einfiihrenden Begriffsbestimmungen soll es im Folgenden
nach einer Zusammenfassung darum gehen, den Bildungsauftrag der Berufs-
schule zu erértern.

Zusammenfassung

Die Didaktik befasst sich mit dem Lehren und Unterrichten in allen Formen,
auf allen Ebenen, ohne Sonderung auf den Lehrinhalt. Erziehungswissen-
schaftlich kann die Didaktik mit Wissenschaft vom Unterricht, erziehungs-
praktisch mit allgemeine Unterrichtslehre iibersetzt werden.

Die Didaktik im weiteren Sinne befasst sich mit der Ermittlung und Er-
orterung der Bildungsinhalte sowie mit der Methodik des Unterrichts. Die
Didaktik im engeren Sinne befasst sich allein mit der Ermittlung und Erorte-
rung der Bildungsinhalte. Die Methodik ist dann ausgegrenzt und ein eigen-
standiger Bereich. Theorien der Didaktik sind mit den Modellen der Didaktik
gleichzusetzen.

Unterricht ist formal gesehen organisiertes Lehren und Lernen. Es voll-
zieht sich interaktiv und institutionalisiert. Bei einer objektivistischen Auffas-
sung von Unterricht kennzeichnet sich Unterricht als nachdriickliches Lehren,
bei dem der Lebenszusammenhang, in dem Lernanlidsse auftreten, verlassen
wird. Zugleich muss es im Unterricht aber darum gehen, der Herauslosung
aus dem Lebenszusammenhang entgegenzuwirken.
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Ein vollstdndiges Curriculum enthilt detaillierte Angaben iiber Lernziele
nach Lerninhalt und Lernverhalten, Lernmethoden, Medien und Lernzielkon-
trollen. Bei einem unvollstindigen Curriculum werden die Lernziele detail-
liert beschrieben. Zu den Lernmethoden, Medien und Lernerfolgskontrollen
erfolgen lediglich Hinweise. Ein Lehrplan ist durch Elemente des Curriculum
erweitert worden und geht iiber die Angabe von Inhaltskatalogen hinaus.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Didaktik
— erziehungswissenschaftlich
— erziehungspraktisch

Didaktik
— im weiteren Sinne
— im engeren Sinne

Theorien (Modelle) der Didaktik

Unterricht

Formale Aspekte

— objektivistisch

konstruktivistisch

— Kennzeichen nach objektivistischer Lernauffassung

Curriculum
— vollstindig
— unvollstindig

Studienliteratur (Auswabhlliteratur)

Glockel, H.: Vom Unterricht: Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik, 4. durch-
gesehene u. erg. Aufl., Bad Heilbrunn: Klinkhardt 2003
Kap. 7: Ausblick: Konzeptionen, Definitionen, Theorien des Unterrichts

Hallitzky, M., Seibert, N.: Didaktische Konzepte und Modelle, in: Apel, H.J.,
Sacher, W. (Hrsg.): Studienbuch Schulpiddagogik, Bad Heilbrunn: Klink-
hardt 2007, S.211-240

PeterBen, W. H.: Lehrbuch Allgemeine Didaktik, 6. vollig verind., aktuali-
sierte u. stark erw. Aufl., Miinchen: Ehrenwirth 2001
Kap. 2: Positionen der Allgemeinen Didaktik 2000

Riedl, A.: Grundlagen der Didaktik, Stuttgart: Steiner 2004
Kap.4: Didaktische Modelle

Schelten, A.: Unterricht und Unterweisung, in: Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik 79 (1983) 2, S.83-91.
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C.2 BILDUNGSAUFTRAG DER BERUFSSCHULE

Aufgaben der Berufsschule ergeben sich zum einen aus einer dufleren Reform
der Berufsschule, wie sie vorrangig in bildungspolitischen Verdnderungsvor-
stellungen verfolgt werden konnen. So kann z.B. fiir die Berufsschule eine
stirkere Beteiligung an der Weiterbildung angestrebt werden. Aus dem Aus-
bau des dualen Systems der Berufsausbildung zu einem dual-kooperativen
System sowie einer Entwicklung der beruflichen Schulen zu regionalen Kom-
petenzzentren ergeben sich neue Aufgaben. Zu solchen Punkten sei auf die
Kap.B.4 und B.5 verwiesen.

Unabhingig von dufleren Reformvorstellungen kann man versuchen, die
Aufgaben aus einer inneren Reformvorstellung abzuleiten. Erst aus theore-
tischen Uberlegungen zu einer beruflichen Bildung ergeben sich Aufgaben
einer Berufsschule. Dieses Vorgehen folgt der Uberlegung, dass Organisati-
onsverdnderungen (duflere Reformen) Strategien folgen (innere Reformen)
und letztere vorrangig zu bestimmen sind.

So geht es im Folgenden zuerst darum, die traditionellen Aufgaben der
Berufsschule darzustellen. Dies leitet iiber zu dem aktuellen Problem der
Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule
und Betrieb. Ausgehend von einer fiir Berufsschule und Betrieb gemeinsamen
Zielstellung der Forderung von Berufskompetenz (vgl. Kap. C.3) ergeben sich
eigenstidndige Aufgaben von Berufsschule und Betrieb.

Traditionelle Aufgaben der Berufsschule

Die Berufsschule vermittelt allgemein gesprochen berufliche und allgemein
bildende Lerninhalte unter besonderer Beriicksichtigung der Anforderungen
der Berufsausbildung. Im Laufe ihrer Geschichte hat die Berufsschule vier
Aufgaben erhalten (Ubersicht 7 im Anschluss an Griiner 1984).
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(1) Stitte der Fortfiihrung der
Allgemeinbildung

(2) Stitte der Erziehung

Berufsschule

(3) Stitte der ergidnzenden Bildung
Siir den Beruf

(4) Stitte der zweckfreien Bildung
durch den Beruf

Ubersicht 7:  Traditionelle Aufgaben der Berufsschule

Zu (1) Stéitte der Fortfiihrung der Allgemeinbildung:

Vorldufer der Berufsschule ist die Fortbildungsschule mit besonderer Beto-
nung der allgemein bildenden Inhalte. Diese haben sich im Fidcherkanon der
Berufsschule erhalten. Fiacher wie Deutsch, Sozialkunde, Religionslehre und
Sport dienen der Fortfithrung der Allgemeinbildung.

Die allgemein bildenden Ficher im berufsschulischen Unterricht konnen
in Bedringnis geraten, indem der Wert dieser Ficher in Frage gestellt wird.
Dies hat verschiedene Griinde: (a) Es treten verstirkt Schiiler mit hdheren
allgemein bildenden Schulabschliissen in die Berufsausbildung ein, z.B. ein
hoher Anteil von Realschiilern und Abiturienten. Diese Schiiler, so kann es
heiflen, bediirfen weniger der Fortfithrung eines allgemein bildenden Unter-
richts. So werden z.B. fiir Hochschulzugangsberechtigte Plusprogramme in
Ersatz von bestimmten allgemein bildenden Fichern angeboten, sofern dies
die Lehrerversorgung zulésst. (b) Die berufstheoretischen Anforderungen mo-
derner Berufsausbildung wachsen und lassen den Wunsch nach Ausdehnung
des berufstheoretischen Unterrichts zu Lasten der allgemein bildenden Facher
laut werden. (c) Vereinzelt sind von Arbeitgeberseite Stimmen zu horen, be-
rufliche Bildung zu Lasten von Allgemeinbildung lediglich auf den berufsbe-
zogenen Unterricht zu verkiirzen. So liefe sich die Berufsschulzeit verkiirzen
und die Zeit im Betrieb erhthen.

Ubersicht 8 gibt die verschiedenen Aufgaben des allgemein bildenden
Unterrichts an der Berufsschule im Anschluss an Dubs (1988) wieder.
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a) Nachholung
Allgemein bildender b) Verstiirkung
Unterricht
der Berufsschule c) Ausgleich
d) Ersatz

Ubersicht 8:  Aufgaben des allgemein bildenden Unterrichts an der Berufsschule (Betonung
auf'b, ¢, d)

Zu (a): Der allgemein bildende Unterricht an der Berufsschule kann im
Dienste der Nachholung stehen. Es werden, so eine oft angefiihrte Klage, bei
den Schiilern Defizite in den Kulturtechniken (Rechnen, Lesen und Schrei-
ben) festgestellt. Diese Defizite in den schulischen Voraussetzungen miissen
tiberwunden werden. Liegen Defizite z.B. beim sprachlichen Ausdruck vor,
miindlich wie schriftlich, wird der Deutschunterricht bedeutend. Schwichen
in der Mathematik konnen dazu fithren, fiir den berufstheoretischen Unter-
richt Nachholungsstrecken allgemein, z.B. fiir Algebra, vorzusehen. Fiir ei-
nen solchen Unterricht bleibt aber zu fragen:
— Wie lassen sich die Berufsschiiler, die einen Beruf erlernen wollen, fiir
die Nachholung eines fiir sie berufsfremden Lerninhalts motivieren?
— Kann man den Lehrplan fiir die Nachholung so gestalten, dass keine Wie-
derholung eintritt?

Der allgemein bildende Unterricht an der Berufsschule im Sinne einer Nach-
holung lauft Gefahr, an den Interessen der Schiiler vorbeizugehen. Den Inte-
ressen der Schiiler kommt eher eine Verstirkungsfunktion des allgemein bil-
denden Unterrichts entgegen. So liegt auch fiir die Funktionen des allgemein
bildenden Unterrichts an der Berufsschule die Betonung auf den nachfolgen-
den Punkten b, c und d.

Zu (b): Der berufsbezogene Unterricht in den Lernfeldern wird durch
den allgemein bildenden Unterricht so erginzt, dass der angestrebte Beruf
verstirkt ausgefiillt werden kann. Der allgemein bildende Unterricht wird in
den Dienst des berufsbezogenen Unterrichts gestellt. Mit anderen Worten, ein
vom Ausbildungsberuf ausgehender, bediirfnisgerechter allgemein bildender
Unterricht erfolgt. Damit kann ein Beruf ganzheitlicher erworben werden.

Fiir den Deutschunterricht kann dies z.B. heiflen, dass die Schiiler er-
lernen sollen, den sprachlichen Anforderungen des Berufes moglichst gut zu
geniigen. FachverkiduferInnen im Nahrungsmittelhandwerk erlernen dann
im Deutschunterricht, wie eine telefonische Warenbestellung durchzufiihren
ist, welche vor der Warenlieferung erforderlich ist. Chemikanten erlernen im
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Deutschunterricht, wie Berichte tiber chemische Produktionsprozesse in der
Prozessleittechnik abgefasst werden. Wird das Fach Englisch in der Berufs-
schule eingefiihrt, dann wird im Sinne der Verstirkungsfunktion des allge-
mein bildenden Unterrichts technisches Englisch fiir Mechaniker anhand von
englischen Werkstatthandbiichern gelehrt. Englisch wird als Wirtschaftsspra-
che fiir kaufménnische Auszubildende unterrichtet.

In einem Gegensatz zur Verstiarkungsfunktion steht die Ausgleichsfunkti-
on des allgemein bildenden Unterrichts.

Zu (c): Der berufsschulische Unterricht soll nicht allein auf den berufsbe-
zogenen Unterricht ausgerichtet sein: Der allgemein bildende Unterricht soll
einen Ausgleich (Kompensation) schaffen. Mit anderen Worten: Einer ver-
einseitigenden Ausrichtung auf eine technisch-gewerbliche oder kaufminni-
sche Bildung soll durch den allgemein bildenden Unterricht entgegengewirkt
werden. Ein Deutschunterricht ist dann z.B. bewusst betrachtend ausgelegt,
indem etwa Literatur im Vordergrund steht. Ein Sozialkundeunterricht be-
fasst sich z.B. mit allgemein politischen, gesellschaftlichen Fragestellungen
und weniger mit berufs- und arbeitsmarktpolitischen. Ein Religionsunterricht
kann im Sinne des Ausgleichs zur Sinnerkldrung fiir junge Erwachsene beitra-
gen, die in einem Alter des Suchens und Fragens stehen. Der Sportunterricht
an der Berufsschule kann einen physischen Ausgleich zur vereinseitigenden
psycho-mentalen Beanspruchung moderner Berufsarbeit schaffen, die heute
mehr kontrollierend, tiberwachend, steuernd und planend und weniger kor-
perlich ganzheitlich belastend sein kann.

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

Zu (d): Die Berufsschule hat auch Bildungsaufgaben zu tibernehmen,
wenn andere wie Familie, Betrieb oder hiusliches Umfeld diese nicht mehr
hinreichend iibernehmen. Diese Aufgaben werden dem allgemein bildenden
Unterricht zugewiesen. Sie nihern sich bereits den weiter unten genannten
Erziehungsaufgaben. Der allgemein bildende Unterricht leistet Bildungsauf-
gaben in Bereichen wie z.B. der Umweltbildung, Verbraucherbildung, dem
Stralenverkehr, der Freizeitgestaltung, der Mediennutzung oder gegen den
politischen Radikalismus. Ganz allgemein ausgedriickt: Wenn die Berufs-
schule einen Bildungsauftrag zur allgemeinen Lebensbewiltigung und Le-
bensfiihrung leisten soll und muss, dann wird dieser besonders dem allgemein
bildenden Unterricht zugesprochen.

Nach Bestimmung dieser wesentlichen Funktionen des allgemein bilden-
den Unterrichts an der Berufsschule — Nachholung, Verstirkung, Ausgleich,
Ersatz — sollen die Betrachtungen zur Aufgabe der Berufsschule als Stitte der
Fortfithrung der Allgemeinbildung abgeschlossen werden. Bedeutsam diirften
die Funktionen Verstirkung, Ausgleich und Ersatz sein. Darunter wiederum
wird die Verstirkungs- und Ausgleichsfunktion im Vordergrund stehen.
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Im Folgenden wird aufgezeigt, dass auf den Religionsunterricht in der
beruflichen Bildung nicht verzichtet werden kann. Wer dies dennoch tut,
leistet einer geistigen Verarmung Vorschub. Zu jeder Zeit gilt es aber,
sich neu zu vergewissern, welche Aufgaben der Religionsunterricht in
der beruflichen Bildung hat. Dies betrifft auch einen verantwortlichen
Islamunterricht in deutscher Sprache unter staatlicher Aufsicht, um den
Schiilerinnen und Schiilern muslimischer Religion gerecht zu werden.

Ziele und Aufgaben

Vorab gilt: Eine rechtliche Absicherung findet der Religionsunterricht im
Grundgesetz. Nach Artikel 7, Absatz 3 des Grundgesetzes der Bundes-
republik Deutschland ist der Religionsunterricht ordentliches Lehrfach.
Dies ist eine duflere Legitimation. Entscheidend ist aber eine innere Le-
gitimation.

Unter den allgemeinbildenden Féachern verfolgt der Religionsunterricht die
Funktion des Ausgleichs (Kompensation): Einer vereinseitigenden Aus-
richtung auf eine technisch-gewerbliche oder kaufménnische Bildung wirkt
der Religionsunterricht entgegen. Im Sinne eines Ausgleichs zur berufsbe-
zogenen Bildung trigt der Religionsunterricht zur Sinnerkldrung junger
Erwachsener bei, die in einem Alter des Suchens und Fragens stehen.

In den Verfassungen der Linder in Deutschland werden in jeweils eige-
nen Artikeln die Bildungs- und Erziehungsziele der Schulen umschrie-
ben. Im Vordergrund steht dabei die sittliche Personlichkeit. In Bayern
z.B. heifit es in dem entsprechenden Artikel u.a.: ,,Oberste Bildungszie-
le sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religioser Uberzeugung und vor
der Wiirde des Menschen. ... Aufgeschlossenheit fiir alles Wahre, Gute
und Schone...”“ Aus piddagogischer Sicht kann der Religionsunterricht
an beruflichen Schulen hierzu aufzeigen, dass der Mensch in der Religi-
on Sinnerfiillung seines Lebens finden kann, dass Ehrfurcht vor Gott vor
Selbstiiberhebung des Einzelnen wie des Staates bewahrt, dass niemand
wegen einer religiésen Anschauung benachteiligt oder bevorzugt werden
darf, dass man iiber Religion versuchen kann, sich selbst zu erkennen und
zu eigenen Uberzeugungen zu gelangen, dass zur ErschlieBung von Wer-
ten die Orientierung an iiberlieferten MaBstdben gehort, dass man Gut und
Bose unterscheiden lernt und man auf sein Gewissen hort (vgl. Staatsins-
titut fiir Schulqualitit und Bildungsforschung (2005).

Der Religionsunterricht an beruflichen Schulen stellt Glaubensiiberliefe-
rungen vor, eréffnet Lebensentwiirfe aus christlichem Glauben, befasst
sich mit Religionen, Weltanschauungen und Ideologien, fiihrt zu verant-
wortlichem Handeln nach moralischen Leitlinien und Normen. Der Reli-
gionsunterricht an beruflichen Schulen verfolgt diese Bildung.
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Wenn Glaubensrichtungen anderer Linder Themen des Religionsunter-
richts sind, werden Parallelen und Unterschiede aufgezeigt. Das Fremde
wird vertrauter gemacht. Der Religionsunterricht kann so zu einem besse-
ren Versténdnis der Kulturen untereinander beitragen.

Ein MaBstab u. a. woran sich Bildung bewihrt, ist nach Hartmut von Hen-
tig die Wachheit fiir letzte Fragen. Gibt es Gott? Hat die Welt einen Sinn?
Warum bin ich? Wohin fiihrt alles? Wer durch Fragen nach letzten Din-
gen nicht beriihrt wird, bleibt ein unkritischer, geistig oberflachlicher und
geistig armer Mensch (vgl. von Hentig 1999, Neuauflage 2007). Ein Re-
ligionsunterricht an beruflichen Schulen stellt sich der Wachheit fiir letzte
Fragen.

Der Religionsunterricht an beruflichen Schulen muss aber auch seine
Chancen nutzen. Er darf inhaltlich nicht zu Leerlauf fiihren. Die Religi-
onslehrer selbst miissen fiir die Heranwachsenden glaubwiirdige, echte,
aufrichtige und iiberzeugende Vorbilder sein, um Einfluss auf die Werte-
entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler zu gewinnen. Sie miissen sich
gerade auch den sozial schwachen und Arbeit suchenden unter den Schii-
lerinnen und Schiilern mit ihren Sinn- und Zukunftsfragen annehmen,
wenn diese danach fragen, wo sie bleiben.

Fazit

Der Religionsunterricht an beruflichen Schulen ist unentbehrlich und trigt
zusammen mit allen anderen Fichern im allgemeinbildenden und berufs-
bezogenen Bereich zur Menschenbildung bei. Vor iiber zweihundert Jah-
ren zédhlte Immanuel Kant zu den Aufgaben der Erziehung die Stufen der
Disziplinierung, Kultivierung, Zivilisierung und Moralisierung. Schon
damals zweifelte Kant an, ob die hochste Stufe der Moralisierung in der
Gesellschaft eingelost wird. Wer heute den Religionsunterricht an beruf-
lichen Schulen in Frage stellt, trigt dazu bei, die Stufe der Moralisierung
aufzugeben und allein auf den Stufen der Disziplinierung, Kultivierung
und Zivilisierung zu verbleiben.

Ubersicht 8a: Bedeutung des Religionsunterrichts an beruflichen Schulen

In Ubersicht 8a wird auf die Bedeutung des Religionsunterrichtes an der Be-
rufsschule gesondert eingegangen. Unter den allgemeinbildenden Fichern an
der Berufsschule kann besonders der Religionsunterricht gefahrdet sein.

Zu (2) Stditte der Erziehung:

Berufsschule als Stitte der Erziehung unterliegt dem Wandel der Werte und
Normen in unserer Gesellschaft. Von der Erziehung zur Staats- und Fiirsten-
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treue noch zu Anfang des 20. Jahrhunderts kann der Erziehungsauftrag bis hin
zur Anerkennung der gesellschaftlichen Grundordnung unserer Zeit reichen.

Im Zuge des heute modernen Zieles der Férderung von Berufskompetenz
(Kap.C.3) geht es bei dem Erziehungsauftrag der Berufsschule um die An-
bahnung von Personal- und Sozialkompetenz.

Bei der Personalkompetenz (Humankompetenz) ist zum einen eine Befé-
higung in Arbeitstugenden angesprochen, die frither mit einfacher Sittlichkeit
umschrieben wurde. Dazu zihlen z.B. Genauigkeit, Zuverldssigkeit, Stre-
ben nach Arbeitsqualitit, Gewissenhaftigkeit, Verantwortungs- und Pflicht-
bewusstsein. Besonders im Vordergrund steht bei der Personalkompetenz
eine Befihigung mit einzelpersonlicher Betonung wie Selbststandigkeit und
Selbstvertrauen. Dariiber hinaus ist eine Befidhigung mit hoherer sittlicher Be-
tonung zu nennen wie Handeln nach moralischen Leitlinien und Normen so-
wie Okologisches Verantwortungsbewusstsein.

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

Unter dem Aspekt der Internationalisierung von Arbeit und der personli-
chen und beruflichen Mobilitit sind die Entwicklung einer kulturellen Identi-
tit und die Entfaltung von Toleranz und Empathie bedeutend.

Zu (3) Stéitte der ergiinzenden Bildung fiir den Beruf:

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

Zu (4) Stéitte der zweckfreien Bildung durch den Beruf:

Allein mit einer Bildung fiir den Beruf wollte sich die Berufsschule friiher
nicht zufrieden geben. Es ging immer um ein ,,Mehr* als diese Niitzlichkeits-
bildung. Dieses ,,Mehr*, d.h. dieses hohere Anliegen bestand in der Bildung
durch den Beruf. Das im Betrieb Erlernte sollte begriindet, erldutert, vertieft,
erweitert, kurz gesagt in ein hoheres Verstindnis gebracht, in das Humane ge-
wendet werden. Uberblicke, Zusammenhinge, Wesentliches, Fundamentales,
letztlich Systematisches standen im Vordergrund. Lehrplidne wurden mit im-
mer mehr theoretischen Inhalten aus den Natur- und Ingenieurwissenschaften
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angereichert. Das Ziel war der gebildete Facharbeiter. Dahinter stand dann
auch die Uberlegung, dass iiber Berufsbildung Menschenbildung moglich ge-
macht wird. ,,Nicht Menschen zu Schreinern® (Bildung fiir den Beruf), son-
dern ,,Schreiner zu Menschen bilden* (Bildung durch den Beruf) lautete der
hier vielfach angefiihrte vereinfachende Satz.

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

Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen
Berufsschule und Betrieb

Mit der Bildung durch den Beruf hatte die Berufsschule frither gegeniiber dem
Betrieb ein eigenstindiges Konstrukt, eine Idee, aus der heraus sie eine inne-
re Legitimation beziehen konnte. Sie hatte auch mit der Bildung durch den
Beruf ein Feld besetzt, dessen Bearbeitung sie eher allein gegeniiber dem Be-
trieb in Anspruch nahm. Im Zuge moderner Berufsbildung mit erhdhten the-
oretischen Anforderungen geht diese innere Legitimation fiir die beruflichen
Facher, dieses eigenstindige Feld zunehmend verloren. Moderne Berufshand-
lungen erfordern gerade auch theoretische Begriindungen und ein Verstehen
systematischer Zusammenhinge, um ausfiihrbar zu sein. So wird die friithere
Bildung durch den Beruf heute immer mehr berufsimmanent zu einer Bildung
fiir den Beruf. Diese Bildung fiir den Beruf betreibt aber auch der Betrieb und
besetzt damit Anteile der Berufsschule.

In dem Maf3e wie heute besonders durch die Informations- und Kommu-
nikationstechnik, die Berufsqualifikationen eines Ausbildungsberufes stirker
theoretisch geladen sind, konnen Fertigkeiten und Kenntnisse im Betrieb zu-
nehmend nur mit einer vermehrten theoretischen Durchdringung vermittelt
werden. Umgekehrt bedarf eine komplexer werdende Theorie in der Berufs-
schule der unmittelbaren handlungsméBigen Umsetzung, um vermittelbar zu
bleiben. Berufspraktische Ausbildung im Betrieb und berufstheoretische in
der Berufsschule iiberlappen sich. Integrierte Fachunterrichtsrdaume z.B. fin-
den sich in berufsschulischen und betrieblichen Bildungsstitten. Je grofer der
Uberlappungsbereich ist, desto dringender stellt sich die Frage nach dem be-
sonderen Bildungsauftrag von Betrieb und Berufsschule.

Eine Theorie der beruflichen Bildung, aus der abgeleitet werden kann,
welche Bildungsaufgaben die Berufsschule im Verbund mit den betrieblichen
Bildungstridgern iibernimmt, steht aus. Die alte Aufteilung, im Betrieb gehe
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es um das ,,Was‘“ und ,,Wie“ und in der Berufsschule um das ,,Warum‘ und
»Wozu“, lisst sich fiir moderne Berufsbildung nicht mehr aufrechterhalten.
Es gilt somit die Differenz zwischen Berufsschule und Betrieb neu zu bestim-
men. Dazu wird zunéchst im Vorgriff auf Kap. C.3 zu erldutern sein, welches
gemeinsame Ziel Betrieb und Berufsschule bei der Berufsausbildung verfol-
gen.

Das Ziel: Forderung von Berufskompetenz

Fiir die Lernorte Betrieb und Berufsschule hat sich eine gemeinsame gleich-
rangige Bildungsvorstellung entwickelt. Es zeigt sich, dass der Lernort Be-
trieb auch einen humanen Bildungsauftrag hat. Es kann nicht mehr, wie viel-
leicht vor hundert Jahren, davon ausgegangen werden, dass allein der Lernort
Berufsschule einen humanen Bildungsauftrag anstrebt und der Betrieb ten-
denziell einen Verrichtungsauftrag im Zuge eines Erwerbs deterministischer,
eng umgrenzter berufsspezifischer Fertigkeiten und Kenntnisse verfolgt. Die
gemeinsame Zielvorstellung beider Lernorte besteht in der Forderung von Be-
rufskompetenz (Fach- und Methodenkompetenz, Personalkompetenz, Sozial-
kompetenz, Kap.C.3). Die Forderung von Berufskompetenz ist zur Ausfiil-
lung eines arbeitsorientierten Gestaltungskonzeptes erforderlich. Dies heif3t,
die Entwicklung und der Einsatz von Technik, Qualifikation und Arbeitsor-
ganisation erfolgen unter aktiver und selbstverantwortlicher Teilnahme des
Mitarbeiters.

Eine Berufskompetenz wie sie in einer modernen Berufsbildung aufge-
baut wird, fiihrt zu einer beruflichen Handlungsfihigkeit. Die Zielvorstellung
Berufskompetenz sucht dabei die integrierende Mitte zwischen Kopplung und
Entkopplung im Spannungsverhiltnis zwischen Berufsbildungssystem und
Beschiftigungssystem. Beiden Bildungspartnern, Berufsschule und Betrieb,
sind hierbei jedoch eigenstindige Ziele zugeordnet. Gerade bei Konvergenz
der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb
ist jedoch auf eine Differenz beider Lernorte zu setzen. Darauf wird nachfol-
gend eingegangen.

Differenz in der Zielverfolgung zwischen Berufsschule und Betrieb

Zur Forderung einer Berufskompetenz ist der Aufbau eines Handlungswis-
sens notwendig (Kap.C.4). An dem Begriff des Handlungswissens lédsst sich
deutlich machen, worin eine Schwerpunktsetzung im Bildungsauftrag der Be-
rufsschule gegeniiber dem Betrieb besteht. Ein Handlungswissen bezieht sich
auf ein Verfahrenswissen (Wissen WIE), Faktenwissen (Wissen WAS) und
Begriindungswissen (Wissen WARUM). Die Verbindung zwischen den drei
Wissensarten stellt ein Einsatzwissen (Wissen WANN) dar.
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Eine Aufgabe der Berufsschule ist es, Berufskompetenz systematisch in
grundlegenden Lernprozessen zu vermitteln. Dies driickt sich in der Berufs-
schule in einer theoretisch gesteuerten und reflektierten Forderung beruflicher
Handlungsfihigkeit aus. Dazu ist ein Handlungswissen in schulischen Lern-
prozessen zu vermitteln, welches integriert und planmifig Fakten-, Begriin-
dungs-, Verfahrens- und Einsatzwissen bei den Lernenden Form werden ldsst.
Der besondere Schwerpunkt der Berufsschule liegt darin, stirker qualitativ ein
Begriindungswissen im Verbund mit Fakten- und Verfahrenswissen zu pflegen.

Die Starke schulischen, so auch berufsschulischen Lernens, liegt im auf-
nehmenden, betrachtenden Lernen. So wird in einem handlungsorientierten
Unterricht (Kap. C.4) entlang einer konkreten Handlung in strukturierten und
geplanten Lernprozessen ein Handlungswissen aufgebaut und hierin beson-
ders bei der Wissensart Begriindungswissen verweilt. In einem handlungs-
orientierten Steuerungstechnikunterricht ldge somit der Schwerpunkt bei der
Bearbeitung einer Steuerungsaufgabe bei einem vertieften Durchdringen der
schaltungstechnischen Zusammenhinge und ihrer Prinzipien sowie einer Sys-
tematisierung, Erginzung und Erweiterung des theoretischen Hintergrundes
zur Schaltungslogik.

Die Stirke betrieblichen Lernens, und hier wire das tiberbetriebliche Ler-
nen mit angesprochen, liegt im gestaltenden, mitverantwortlichen Lernen in
realen Arbeitsvollziigen am Arbeitsplatz. Alle vier Wissensarten werden hier
angesprochen. Im Vordergrund beim betrieblichen Lernen diirfte aber eher
eine stirker quantitative Auspragung von Verfahrenswissen wie aber auch
Faktenwissen stehen, das sich z.B. auf das Vorgehen bei der Wartung einer
steuerungstechnischen Anlage wie dem fachgerechten Austausch eines Bau-
teils bezieht. Hiervon ausgehend wiirde ein Begriindungswissen nur soweit
gefordert werden, wie es der Handlungsvollzug einverlangt. Dagegen setzen
berufsschulische Lernprozesse — und sie allein sollen es — auf die gleichma-
Bige, geplante Formwerdung des Fakten-, Begriindungs- und Verfahrenswis-
sens.

Der Schwerpunkt und der Vorzug des betrieblichen Lernens liegen in der
Forderung des Verfahrens- und Faktenwissens. Die Stirke des berufsschuli-
schen Lernens dagegen liegt im Begriindungswissen im Verbund mit Fakten-
und Verfahrenswissen. Bei der Berufsschule wird das Begriindungswissen
integriert mit Fakten- und Verfahrenswissen besonders betont. Der Betrieb
akzentuiert besonders das Verfahrens- und Faktenwissen. Das Einsatzwis-
sen erfihrt in der Berufsschule einen stirkeren Ausbau, da alle drei weiteren
Wissensbereiche angesprochen werden und sie somit stirker miteinander ver-
kniipft werden.

Dabei ist eine Aufgabe der Berufsschule der Ersterwerb einer Berufs-
kompetenz. Hier geht es um die systematische, theoretisch gesteuerte und re-
flektierte Forderung beruflicher Handlungsfiahigkeit, z. B. in einem Lernfeld
Steuerungstechnik anhand einer fiir den Unterricht aufbereiteten Steuerungs-
aufgabe in Simulation oder besser in Realitit.
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Eine Aufgabe des Betriebes ist, den theoretisch gesteuerten und reflek-
tierten Ersterwerb einer Berufskompetenz auszubauen, zu vertiefen, zu fes-
tigen, weiter zu fordern, variabel verfiigbar zu machen und zu halten. Das
betriebliche Lernen bietet vielfache Kontexte und Perspektiven, die das be-
rufsschulische Lernen nicht aufbringen kann. Vielfache Kontexte beziehen
sich dabei auf wechselnde Aufgabenstellungen, die der Betrieb bietet. Damit
bleibt der Handlungserwerb nicht auf die bestimmte, didaktisch aufbereitete
Situation der Berufsschule festgelegt. Vielfache Perspektiven bedeuten, dass
der Betrieb mit eigenen Schwerpunktsetzungen bei den Wissensarten an den
gleichen Sachverhalt herangeht, wie er auch in der Schule erworben wird.
Inhalte oder Probleme, wie sie in der Schule betrachtet werden, nimmt der
Lernende im betrieblichen Lernen aber aus anderen und vielfiltigen Blick-
winkeln wahr. Im Lernfeld Steuerungstechnik lassen sich fiir den Lernenden
damit z.B. an einer betriebsspezifischen, steuerungstechnischen Losung die
in der Berufsschule gewonnenen Kompetenzen des Ersterwerbs erweitern
und verfestigen.

Hier wird vertreten, dass im Zuge einer Konvergenz der Bildungsinhalte
und Bildungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb Gleiches mit unter-
schiedlicher Akzentuierung fiir die Lernenden in Schule und Betrieb gefordert
wird. Erst dadurch ergibt sich fiir den Lernenden ein ganzheitlicher Bildungs-
prozess.

Eine besondere Differenz im Bildungsauftrag zwischen Schule und Be-
trieb zeigt sich, wenn man den Blick auf Klein- und Mittelbetriebe lenkt, die
den Grofteil der Berufsausbildung tragen. Fiir Klein- und Mittelbetriebe tiber-
nimmt besonders die Berufsschule die Aufgabe, einen Ersterwerb von Be-
rufskompetenz in systematischer und theoretisch gesteuerter und reflektierter
Form zu fordern. Fiir Auszubildende von Klein- und Mittelbetrieben ist die
Berufsschule eine wesentliche Stitte, in integrierter Form Fach- und Metho-
denkompetenz, Personalkompetenz sowie Sozialkompetenz in geplanten und
gesteuerten Lernprozessen innerhalb eines Lernfeldes zu erwerben. Eine Be-
rufskompetenz wird in Klein- und Mittelbetrieben eher funktional erworben.
Zu einer allseitigen Berufsbildung zihlen aber neben den funktionalen Form-
werdungen auch die intentionalen. Diesen systematischen Kompetenzerwerb
bieten bei Klein- und Mittelbetrieben besonders die berufsschulischen Lern-
prozesse.

Im Zuge der oben ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen fiir eine
Standortbestimmung des Bildungsauftrages der Berufsschule im Rahmen
moderner Berufsbildung ergeben sich aber fiir die Berufsschule verinderte
Akzente: Das berufliche Lernen in einer Berufsschule erfolgt in inhaltlich zu-
sammengehorenden, thematisch gegliederten Lernfeldern (Kap. C.4, C.5). Ein
Lernfeld wird von einem oder zwei Pddagogen im Team unterrichtet. Erfor-
derlich sind in der Regel integrierte Fachunterrichtsriume oder kombinierte
Fachunterrichtsrdaume (Kap. C.4), in denen die mit der jeweiligen Themenstel-
lung verbundenen theoretischen Erarbeitungen und praktischen Erprobungen
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in standigem, dem individuellen Lerntempo der Teilnehmer folgenden Wech-
sel ohne duBerliche Hindernisse durchgefiihrt werden konnen.

Die Berufsschule ist das geistige Kraftzentrum zur Bildung von Berufs-
kompetenz in Aus- und Weiterbildung. Die Lernenden sind junge Erwachse-
ne. Sie sind Teilnehmer von Aus- und Weiterbildung. Die Lehrenden fiihren
als Berufs- bzw. Wirtschaftspidagogen Aus- und Weiterbildungsmafinahmen
durch. Die Bildungsaufgaben der Berufsschule bleiben in der Fortfiihrung
der Allgemeinbildung, der Erziehung und der Bildung fiir den Beruf in neuer
Ausrichtung erhalten.

Nach Kennzeichnung des Bildungsauftrages der Berufsschule soll im
Folgenden nach einer Zusammenfassung das Konzept der Schliisselqualifika-
tionen und der Berufskompetenz als gemeinsame Zielvorstellung von Berufs-
schule und Betrieb umrissen werden.

Zusammenfassung

Die Berufsschule ist traditionellen Aufgaben nach eine Stitte der Fortfiihrung
der Allgemeinbildung, der Erziehung, der ergdnzenden Bildung fiir den Beruf
und der zweckfreien Bildung durch den Beruf. Fiir eine moderne Berufsbil-
dung sind die Erziehungsaufgaben und die Bildungsaufgaben fiir den Beruf
besonders bedeutsam.

Aufgaben des allgemein bildenden Unterrichts an der Berufsschule kon-
nen in Nachholung, Verstirkung, Ausgleich (Kompensation) und Ersatz ge-
sehen werden. Die Verstirkungs- und Ausgleichsfunktion diirften besondere
Betonung finden.

Eine frithere Bildung durch den Beruf wird heute immer mehr berufsim-
manent zu einer Bildung fiir den Beruf. Diese Bildung fiir den Beruf betreibt
aber auch der Betrieb. Es kommt zu einer Konvergenz der Bildungsinhalte
und Bildungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb. Ausgehend von der
gemeinsamen Zielvorstellung von Berufsschule und Betrieb in der Forde-
rung von Berufskompetenz gilt es, die Differenzen im Bildungsauftrag beider
Lernorte zu bestimmen. Diese ergeben sich in der unterschiedlichen Forde-
rung eines Handlungswissens sowie einer Berufskompetenz in Berufsschule
und Betrieb. Im Vergleich zum Betrieb nimmt die Berufsschule in Anspruch,
das geistige Kraftzentrum zur Forderung von Berufskompetenz in Aus- und
Weiterbildung zu sein.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

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

Aufgaben des allgemein bildenden Unterrichts in der Berufsschule: Nachho-
lung, Verstirkung, Ausgleich, Ersatz, besondere Betonung auf Verstirkung
und Ausgleich

Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule
und Betrieb

Berufskompetenz als gemeinsame, gleichrangige Bildungsvorstellung von
Berufsschule und Betrieb

Differenz in der Forderung von Berufskompetenz zwischen Berufsschule und
Betrieb

Berufsschulische Lernprozesse setzen auf die gleichmiBige, geplante Form-
werdung aller Arten des Handlungswissens

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

Berufsschule als geistiges Kraftzentrum zur Férderung von Berufskompetenz
in Aus- und Weiterbildung
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C.3 DAS KONZEPT DER SCHLUSSELQUALIFIKATIONEN
UND DER BERUFSKOMPETENZ

Eine Zielvorstellung moderner beruflicher Bildung driickt sich in der Forde-
rung von Berufskompetenz aus. Diese hat sich im Anschluss an das Konzept
der Schliisselqualifikationen entwickelt. Vom Qualifikationsbegriff ausgehend
soll im Folgenden das Konzept der Schliisselqualifikationen vorgestellt wer-
den. Es folgt die Erorterung des Konzepts der Berufskompetenz.

Qualifikation

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

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

Legt man aus arbeitspddagogischer Sicht die Theorie der Handlungsre-
gulation zugrunde (Kap. B, Schelten 2005), 1édsst sich die Qualifikation eines
Mitarbeiters als das Gesamt der hierarchisch-sequentiellen Handlungsregula-
tionen auffassen, die zur Ausiibung seiner Arbeitstétigkeit erforderlich sind.
Unter Qualifikation sind mit anderen Worten alle Zielhierarchien zu verstehen,
die ein Mitarbeiter zur Bewiltigung seiner Arbeitsaufgaben einsetzt. Qualifi-
zierung bezeichnet sodann den Vorgang des Erwerbs solcher Zielhierarchien.
Dabei heifit Qualifizierung allgemein, im Sinne von lateinisch qualitas face-
re (eine Eigenschaft bzw. Beschaffenheit herstellen), jemanden zu befdhigen
eine Arbeitstitigkeit zu bewiltigen. Unabhiingig von einer handlungsregula-
torischen Betrachtung lassen sich Qualifikationen auf drei Ebenen ansiedeln
(Ubersicht 9).
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Schliisselqualifikationen
(3) Qualifikationen hoher Reichweite

berufsfeld- bzw. berufsgruppeniibergreifend

(2) Qualifikationen mittlerer Reichweite

berufsfeld- bzw. berufsgruppenweit

(1) Qualifikationen geringer Reichweite

fachspezifisch, monoberuflich

Ubersicht 9:  Ebenen von Qualifikationen

(1) Qualifikationen geringerer Reichweite sind fachspezifisch und
monoberuflich ausgerichtet. Sie kénnen auch arbeitsplatz- und produktspezi-
fisch sein. Hierzu zdhlen z. B. die besonderen Rechtskenntnisse eines Verwal-
tungsfachangestellten oder die spezielle Fertigkeit eines Elektronikers im an-
schlussfertigen Absetzen, Zurichten und Aufteilen von Leitungen und Kabeln
der Telekommunikationstechnik. Diese Qualifikationen finden sich zu gro3en
Anteilen in Ausbildungsordnungen bzw. entsprechend dazu in berufsschuli-
schen Lehrpldnen. Qualifikationen geringerer Reichweite unterliegen einem
schnelleren technisch-produktiven bzw. 6konomischen Wandel und kénnen
daher rasch veralten.

(2) Qualifikationen mittlerer Reichweite beziehen sich auf Fertigkeiten,
Fahigkeiten und Kenntnisse, die einem ganzen Berufsfeld eigen sind. Qualifi-
kationen mittlerer Reichweite konnen aber auch ganzen Berufsgruppen zuge-
horen, die mit der traditionellen Schneidung der Berufsfelder wie Wirtschaft
und Verwaltung, Metalltechnik, Elektrotechnik usw. nicht erfasst werden (vgl.
Kap.A.4). Zu den Qualifikationen mittlerer Reichweite zihlt berufsfeldty-
pisch in der Elektrotechnik z.B. der Umgang mit einem Vielfachmessgerit
oder allgemein das Herstellen von Weichlotverbindungen fiir mechanische
und elektrische Beanspruchung mit elektrischem Lotkolben. Aus den Grund-
fertigkeiten der Metallbearbeitung kann z. B. das Priifen, Anrei3en und Kenn-
zeichnen, das Ausrichten und Spannen von Werkzeugen und Werkstiicken so-
wie das Feilen und Gewindeschneiden genannt werden.

(3) Qualifikationen hoher Reichweite haben berufsfeld- bzw. berufsgrup-
peniibergreifenden Charakter. Sie werden als Schliisselqualifikationen be-
zeichnet. Vereinfacht spricht man bei Schliisselqualifikationen auch von iiber-
greifenden oder iiberfachlichen Qualifikationen.
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Schliisselqualifikationen

Schliisselqualifikationen sollen in die Lage versetzen, zukiinftige, schnell auf-
kommende neue Inhalte selbsttitig aufschlieBen zu konnen und damit lebens-
begleitend lernen zu kénnen. Es gibt eine Vielzahl von Schliisselqualifikatio-
nen. Sehr hiufig werden genannt (in alphabetischer Reihenfolge):

— Denken in Zusammenhéngen

— Flexibilitit

— Kommunikationsfihigkeit

— Kreativitit

— Problemlosefihigkeit

— Selbststiandigkeit

— Teamfadhigkeit

— Transferfahigkeit

— Zuverldssigkeit

Ubersicht 10 gibt einen moglichen Katalog von Schliisselqualifikationen wie-
der. Ein Anspruch auf den richtigen Katalog kann nicht erhoben werden.

Zu den Schliisselqualifikationen zéhlen grundlegende materiale Kennt-
nisse und Fertigkeiten, die iiber den Einzelberuf und insbesondere iiber das
Berufsfeld bzw. die Berufsgruppe hinausgehen und auf inhaltlich und funk-
tional verwandte Gebiete iibertragen werden konnen. Dies sind zum einen
berufspraktische Qualifikationen grofer Breitenwirkung, die vom Wandel
unabhingig sind. Zum anderen gehoren zu den materialen Kenntnissen und
Fertigkeiten berufsiibergreifende allgemein bildende Kenntnisse und Fertig-
keiten wie Kulturtechniken, Fremdsprachenkenntnisse und eine technische
sowie wirtschaftliche Allgemeinbildung. Unter den Kulturtechniken sind hier
ein berufsbezogenes Lese- und Schreibvermogen sowie eine berufsbezogene
mathematische Befidhigung zu verstehen.

Die formalen Fihigkeiten im kognitiven und psychomotorischen Bereich
sowie die personalen und sozialen Fihigkeiten stehen auf der Seite einer
formalen Bildung (vgl. Kap.A.2). Im Konzept der Schliisselqualifikationen
nimmt die formale Bildung einen sehr groflen Anteil ein. In Bezug auf den
Bildungsauftrag der Berufsschule (Kap.C.2) driickt sich der Erziehungsauf-
trag der Berufsschule dem Konzept der Schliisselqualifikationen nach beson-
ders in der Forderung personaler und sozialer Fahigkeiten aus. Die Férderung
materialer Kenntnisse und Fertigkeiten sowie die der formalen Fihigkeiten im
kognitiven und psychomotorischen Bereich kann besonders einer Bildung fiir
den Beruf zugeordnet werden.
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Materiale Kenntnisse
und Fertigkeiten

Berufspraktische Kenntnisse und Fertigkeiten grofier

Breitenwirkung:
Messtechnik, Arbeitsschutz, Maschinenwartung, Arbeitsan-

weisungen in Form von Zeichnungen auf Handlungspline
umsetzen konnen, Fehler und Storungsursachen suchen und
erkennen konnen, okonomisch und mit Uberblick arbeiten
konnen, Lesen, Anwenden und Erstellen von technischen
Unterlagen, Planen und Steuern von Arbeits- und Bewe-
gungsabldufen sowie Kontrollieren und Beurteilen der Er-
gebnisse

Allgemeinbildende Kenntnisse und Fertigkeiten berufs-
iibergreifender Art:

Kulturtechniken, Fremdsprachenkenntnisse, technische und
wirtschaftliche Allgemeinbildung

Formale Fihigkeiten
— kognitiver Bereich

Selbststéindige Denk- und Lernbefihigung:

Analytisches Denken, synthetisches Denken, Kreativitiit,
technisches Verstindnis, Transferfahigkeit, Problemlosungs-
fahigkeit, Beurteilungsvermogen, kritisches Denken

Formale Fihigkeiten
— psychomotorischer
Bereich

Allgemeine berufsmotorische Befihigung:
Koordinationsfihigkeit, Konditionsfahigkeit, Reaktions-
schnelligkeit, manuelle Geschicklichkeit, Konzentrations-
fahigkeit, Gefiihl fiir Material und Werkzeugbehandlung

Personale Fihigkeiten

Befihigung in Arbeitstugenden:

Genauigkeit, Zuverlédssigkeit, Streben nach Arbeitsqualitit,
Gewissenhaftigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewusst-
sein

Befihigung mit einzelpersonlicher Betonung:
Selbststindigkeit, Kritikfahigkeit, Selbstvertrauen, Optimis-
mus, Leistungsbereitschaft

Befihigung mit sittlicher Betonung:
Handeln nach moralischen Leitlinien und Normen, 6kologi-

sches Verantwortungsbewusstsein

Soziale Fahigkeiten

Befihigung, in Arbeitsgemeinschaften gruppenorien-
tiertes Verhalten zu zeigen:

Kooperationsbereitschaft, Kontaktfihigkeit, Kommunikati-
onsfihigkeit, Toleranz, Fairness, Aufrichtigkeit, Teamgeist

Ubersicht 10: Schliisselqualifikationen: Ein moglicher Katalog
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Das Konzept der Schliisselqualifikationen hat mit Mertens (1974) seinen
Ausgangspunkt in der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung genommen. Es
ist erst viel spdter von der Berufspiddagogik aufgenommen und weiterent-
wickelt worden. Zwei Griinde, die fiir das Konzept der Schliisselqualifika-
tionen sprechen, haben sich im Verlauf der Zeit immer dringender heraus
kristallisiert.

Der eine Grund — Vorbereitung auf die Arbeitswelt von morgen — be-
steht in den unsicheren zukiinftigen Anforderungen im Zuge eines raschen
technisch-produktiven und 6konomischen Wandels, d.h. in der mangelnden
Prognostizierbarkeit zukiinftiger berufsinhaltlicher Anforderungen. Qualifi-
kationen geringerer Reichweite konnen bereits nach wenigen Jahren veraltet
sein. Qualifikationen mittlerer Reichweite konnen in einem Jahrzehnt {iber-
holt sein. Die Qualifikationen hoher Reichweite dagegen — Schliisselquali-
fikationen materialer, formaler, personaler wie auch sozialer Art — veralten
im Zuge des technisch-produktiven und 6konomischen Wandels nicht. Die
Schliisselqualifikationen sind als dauerhaft gelegte Basis fiir die berufliche
Existenz anzusehen. Wenn Unsicherheit tiber zukiinftige Berufsbildung be-
steht, trifft dies allein fiir die untere und mittlere Qualifikationsebene zu. Je
intensiver Qualifikationen hoher Reichweite vermittelt werden, so die These,
desto besser ist der zukiinftige Mitarbeiter fiir die Qualifikationsanforderun-
gen des technisch-produktiven und 6konomischen Wandels gewappnet. Er ist
befihigt, im Zug eines lebensbegleitenden Lernens, selbsttétig lernend die auf
ihn zu kommenden Anforderungen bewiltigen zu konnen.

Der zweite Grund — Bewiltigung der Anforderungen der Arbeitswelt von
heute — stellt sich aus den Anforderungen des heutigen Berufslebens selbst.
Rechnergestiitzte Facharbeit kann zu komplexeren und mehr ganzheitlichen
Arbeitstitigkeiten fithren. Im Zuge von Produktivititssteigerungen, Verkiir-
zung von Durchlauf- und Entwicklungszeiten, Erh6hung von Produktqualitét
und Senkung von Kosten aufgrund eines internationalen Wettbewerbs bahnen
sich eher ganzheitliche Fertigungsstrategien an. Bedeutende Merkmale die-
ser Strategien bestehen in einer produktionsgerechten Konstruktion, flexiblen
Automatisierung und teamorientierten Betriebsorganisation. Es vollzieht sich
ein Wandel von der funktions- zu einer prozessorientierten Arbeitsorganisa-
tion. Die hiermit verbundenen Anforderungen kénnen eher mit Féhigkeiten
bewiltigt werden, die als Schliisselqualifikationen gelten. Gefragt sind ins-
besondere formale Fihigkeiten im kognitiven Bereich sowie personale und
gerade auch soziale Fahigkeiten.

Mit dem Konzept der Schliisselqualifikationen, wie es hier dargestellt ist,
verbinden sich auch Probleme, die nicht ungenannt bleiben diirfen. Zwei we-
sentliche Probleme sind im Folgenden angerissen.

(1) Schliisselqualifikationen konnen nicht abstrakt vermittelt werden. Ihre
Forderung gelingt nur zusammen mit konkreten fachspezifischen Inhalten.
Ohne Bezug auf diese Inhalte konnen Schliisselqualifikationen ihre Trans-
ferwirkung nicht einlosen. Damit bleiben Schliisselqualifikationen aber auch
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bereichsspezifisch. Bei Schliisselqualifikationen muss somit von einem Di-

lemma gesprochen werden. Denn es gilt:

— Werden Schliisselqualifikationen stark situationsspezifisch und damit eng
interpretiert, dann geniigen sie weniger ihrem Anspruch, fachiibergreifen-
de Qualifikationen hoher Reichweite zu sein.

—  Werden Schliisselqualifikationen dagegen als sehr allgemeine und unspe-
zifische Qualifikationen definiert, dann diirfte ein unmittelbarer Transfer
dieser Qualifikationen eher misslingen.

Dariiber hinaus bleibt festzustellen: Nach wie vor miissen Qualifikationen

geringer und mittlerer Reichweite anteilmiBig breit — integriert mit Schliis-

selqualifikationen — vermittelt werden. Zugleich stellt sich immer wieder die

Frage, welche kiinftigen Inhalte Schliisselqualifikationen befordern konnen.
(2) Fiir die Bildungspraxis gilt, dass die im Konzept der Schliisselqua-

lifikationen angesprochenen Befihigungen Qualifikationsanforderungen der

modernen Arbeitswelt darstellen. Es werden Befdhigungen eingefordert, wel-
che die Pdadagogik und besonders die Reformpéddagogik im ersten Drittel des
letzten Jahrhunderts schon immer als einen eigentlichen Auftrag einer allsei-
tigen Bildung angesehen hat. Wesentlich ist heute aber, dass die friihere pa-
dagogische Vision nun als niichterne Qualifikationsanforderung im Beschéf-
tigungssystem auftritt und zu einem Ziel der Bildung wird. Im Konzept der

Schliisselqualifikationen sind humane Befihigungen enthalten, die auf der

einen Seite zwar dem Menschen selbst dienen, die auf der anderen Seite aber

auch vom Beschiftigungssystem heute verstirkt eingefordert werden. Mit an-

deren Worten: Schliisselqualifikationen sind zweigesichtig (januskopfig). Im

Konzept der Schliisselqualifikationen sind humane Befdhigungen wie z.B.

Selbststidndigkeit, Teamfihigkeit enthalten. Die humanen Befihigungen die-

nen auf der einen Seite dem Menschen selbst und stellen alte padagogische

Ziele dar. Auf der anderen Seite aber werden die humanen Befidhigungen auch

als Rationalisierungspotential von Arbeit eingesetzt. Anders gewendet, Rati-

onalisierung erfolgt durch Humanisierung. Bei v. Hentig (vgl. 2002, S.29,

Neuauflage 2007) heifit es in diesem Zusammenhang, mit dem Konzept der

Schliisselqualifikationen sei das Individuum hoffnungslos dem Prinzip und

System der Innovation ausgeliefert.

Obgleich Probleme bestehen, ist die Forderung von Schliisselqualifikati-
onen ein Ziel moderner Bildung und hier besonders der beruflichen Bildung.
Zu beriicksichtigen ist hierbei, dass Schliisselqualifikationen nur sehr lang-
sam und begleitend zum Erwerb von Qualifikationen niedriger und mittle-
rer Reichweite aufgebaut werden konnen. Schliisselqualifikationen sind im
Unterricht nicht explizit messbar. Sie konnen eher implizit durch aufwendige
Beobachtungen aus einem Lern- und Arbeitshandeln erschlossen werden.

Seit den 90er Jahren ist fiir die Zielformulierung beruflicher Bildung eine
kompetenzorientierte Wende festzustellen. Dies verbindet sich mit einer Un-
terscheidung zwischen Kompetenzen und Qualifikationen.
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Berufskompetenz

In einer allgemeinen Umschreibung stehen Kompetenzen fiir Zustdandigkei-
ten, Vermogen, kurz Michtigkeiten, die der Mitarbeiter zur Bewiltigung sei-
ner Berufsarbeit einbringt. Kompetenzen sind personenbezogen. Sie sind die
Entsprechungen des Mitarbeiters zu den Anforderungen, die ein Arbeitsplatz
bzw. eine Stelle verlangt. Mit Kompetenzen werden Qualifikationsanforde-
rungen erfiillt. Mit Qualifikationen beschreibt der Betrieb Anforderungen, die
zur Ausfiillung eines Arbeitsplatzes erforderlich sind. So werden in Stellenbe-
schreibungen Qualifikationen aufgelistet. Kompetenzen gehen aber iiber Qua-
lifikationsanforderungen hinaus und konnen auch neben den Qualifikationen
fiir einen Arbeitsplatz stehen.

Eine gemeinsame Zielvorstellung der Lernorte Berufsschule und Betrieb
besteht in der Bildung von Berufskompetenz. Letztere ist zur Ausfiillung ei-
nes arbeitsorientierten Gestaltungskonzeptes erforderlich: Dies heifit, die Ent-
wicklung und der Einsatz von Technik, Qualifikation und Arbeitsorganisation
erfolgen unter aktiver und selbstverantworteter Teilnahme des Mitarbeiters
(vgl. Schelten 2005, S.214ff., 2009, S. 157 ff.).

Die in der Berufsbildung anvisierte Zielvorstellung Berufskompetenz
sucht die integrierende Mitte zwischen Kopplung und Entkopplung im Span-
nungsverhiltnis zwischen Berufsbildungssystem und Beschiftigungssystem
(Ubersicht 11). Bei einer Kopplung richtet sich das Bildungssystem streng an
den Anforderungen des Beschiftigungssystems aus. Entkopplung heifit um-
gekehrt, dass sich das Bildungssystem von den Anforderungen des Beschiifti-
gungssystems 10st.

Kopplung

Berufsbildungs- Integrierende Mitte: Beschiftigungs-
system Berufskompetenz system

Entkopplung

Ubersicht 11: Integrierende Mitte zwischen den Polen Kopplung und Entkopplung im Be-
ziehungsverhiltnis Berufsbildungssystem und Beschiftigungssystem: Ziel-
vorstellung: Forderung von Berufskompetenz
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Berufskompetenz (Ubersicht 12) setzt sich zusammen aus der
—  Fach- und Methodenkompetenz

— Personalkompetenz

— Sozialkompetenz

Fach- und
Methoden-
kompetenz

Personal-
kompetenz

Sozial-
kompetenz

Ubersicht 12: Berufskompetenz: Einteilung und Uberschneidungsfelder

Fachkompetenz beinhaltet das Verfiigen iiber fachliche Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten. Auf der Ebene der Schliisselqualifikationen befindet sich
Fachkompetenz im Bereich der materialen Kenntnisse und Fertigkeiten, wie
z.B. Arbeitsanweisungen in Form von Zeichnungen auf Handlungsplidne um-
setzen konnen. Bei der Fachkompetenz sind aber von diesen berufsiibergrei-
fenden materialen Qualifikationen hoher Reichweite ausgehend besonders die
darunter liegenden Qualifikationen mittlerer Reichweite auf berufsfeld- bzw.
berufsgruppenweiter Ebene und geringerer Reichweite auf fachspezifischer,
monoberuflicher Ebene mitzudenken.

Zur Methodenkompetenz zidhlt, selbsttitig Losungswege fiir komplexe
Arbeitsaufgaben anwenden, finden und reflektieren zu kdnnen. Dazu gehort
die Fahigkeit zur selbststindigen Aneignung neuer Kenntnisse, Fihigkeiten
und Fertigkeiten (Lernkompetenz). Den Schliisselqualifikationen nach sind
fiir die Methodenkompetenz in besonderem Malle im Verbund mit materia-
len Kenntnissen und Fertigkeiten formale Fiahigkeiten im kognitiven Bereich
gefordert, wie z.B. analytisches oder synthetisches Denken. Daneben sind
fiir die Methodenkompetenz auch die formalen Fahigkeiten im psychomoto-
rischen Bereich bedeutsam, wie etwa Gefiihl fiir Material- und Werkzeugbe-
handlung.

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

Die Personalkompetenz betrifft die Entwicklung eines positiven Selbst-
bildes. Es sollen die eigenen Fihigkeiten mit den damit zusammenhingenden
motivationalen und emotionalen Aspekten der Personlichkeitsentwicklung be-
wusst herausgearbeitet und reflektiert werden. Statt von Personalkompetenz
wird in der Berufspddagogik auch von Humankompetenz gesprochen. Den
Schliisselqualifikationen nach wird bei der Personalkompetenz eine Befihi-
gung in Arbeitstugenden angesprochen, die frither mit einfacher Sittlichkeit
umschrieben wurde. Hier wire z. B. Genauigkeit oder Zuverlissigkeit zu nen-
nen. Besonders im Vordergrund steht bei der Personalkompetenz eine Befé-
higung mit einzelpersonlicher Betonung wie Selbststindigkeit und Selbstver-
trauen sowie eine Befihigung mit sittlicher Betonung wie etwa 6kologisches
Verantwortungsbewusstsein.

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

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

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

Fiir die Forderung von Berufskompetenz gilt allgemein, dass neben dem
traditionellen, instruktionsorientierten Unterricht auch ein Lernen in offenen
und komplexen Lernsituationen vorzusehen ist. In einer internationalen Be-
standsaufnahme fiir die Anforderung an die Berufsbildung von Achtenhagen
und Grubb (2001, S. 631) heift es entsprechend:

,»The competencies required by changes in work often require instruction that integrates
both academic and vocational competencies, work-based learning, and more construc-
tivist and systems-oriented teaching in place of the didactic, sequential, skills-centered
methods that have dominated in the past.*

Neben einem objektivistischen Lernansatz gestalten die Schiiler bei einem
konstruktivistischen Ansatz ihren Lernprozess selbst zusammen mit der Lehr-
kraft. Die Lehrkraft wird dabei zum Mitarbeiter ihrer Schiiler. Auf der konst-
ruktivistischen Seite des Unterrichts steht der handlungsorientierte Unterricht,
auf den im folgenden Kapitel eingegangen wird.
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Abschlieffend und erweiternd gilt: Berufskompetenzen beziehen sich in
der beruflichen Bildung auf personliche Dispositionen zum umfassenden be-
ruflichen Handeln. Berufskompetenzen sind dabei kontextbezogene kogniti-
ve, affektive und psychomotorische Fihigkeiten zur Bewiltigung komplexer
beruflicher Anforderungen, die auch soziale und personale Fihigkeiten ein-
fordern. Berufskompetenzen sind zum einen Ziel beruflicher Bildung in for-
mellen und informellen Lehr- und Lernzusammenhéngen. Zum anderen sind
Berufskompetenzen Entsprechungen zu den Anforderungen des Beschiifti-
gungssystems wie auch dafiir zu entwickelnde Human-Ressourcen.

Zusammenfassung

Qualifikation bezeichnet titigkeitsbezogen eine Eignung und Befihigung,
die zur Wahrnehmung der mit einer Arbeitsstelle verbundenen Anforderun-
gen erforderlich ist. Mit Qualifikationen kann die Leistungsnachfrage des Be-
triebes erfasst werden. Qualifikationen lassen sich auf drei Ebenen ansiedeln.
(1) Qualifikationen geringerer Reichweite sind fachspezifisch und monobe-
ruflich ausgerichtet. (2) Qualifikationen mittlerer Reichweite beziehen sich
auf Fertigkeiten und Kenntnisse, die einem ganzen Berufsfeld eigen sind bzw.
berufsgruppenweit gelten. (3) Qualifikationen hoher Reichweite haben berufs-
feld- bzw. berufsgruppeniibergreifenden Charakter. Sie werden als Schliissel-
qualifikationen bezeichnet.

Schliisselqualifikationen (siehe Ubersicht 10) koénnen nach materialen
Kenntnissen und Fertigkeiten sowie nach formalen (kognitiv und psychomo-
torisch), personalen und sozialen Fahigkeiten eingeteilt werden. Das Konzept
der Schliisselqualifikationen beinhaltet einen starken Erziehungsauftrag so-
wie den Auftrag einer Bildung fiir den Beruf. Schliisselqualifikationen wer-
den bei raschem technisch-produktiven und 6konomischen Wandel als dauer-
haft gelegte Basis fiir die berufliche Existenz angesehen: Vorbereitung auf die
Arbeitswelt von morgen. Ebenso konnen die Anforderungen der Arbeitswelt
von heute eher mit Fihigkeiten bewiltigt werden, die Schliisselqualifikatio-
nen darstellen. Im Schliisselqualifikations-Dilemma ergeben sich Probleme
mit diesem Konzept. Dariiber hinaus sind Schliisselqualifikationen januskop-
fig, indem sie humane Befdhigungen anstreben, die zugleich als Rationalisie-
rungspotential von Arbeit eingesetzt werden.

Kompetenzen stehen fiir Zustindigkeiten, die der Mitarbeiter zur Bewdl-
tigung seiner Berufsarbeit einbringt. Mit Kompetenzen kann das Leistungs-
angebot eines Mitarbeiters umschrieben werden. Die in der Berufsbildung
angestrebte Zielvorstellung Berufskompetenz sucht die integrierende Mitte
zwischen Kopplung und Entkopplung im Spannungsverhiltnis zwischen Be-
rufsbildungssystem und Beschiftigungssystem. Berufskompetenz setzt sich
zusammen aus der Fach- und Methodenkompetenz, Personalkompetenz und
Sozialkompetenz. Die ,,Vereinigungsmenge** dieser drei Kompetenzbereiche
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bildet die Berufskompetenz. Die einzelnen Kompetenzbereiche lassen sich
auf das Konzept der Schliisselqualifikationen riickbeziehen. Fiir die Forde-
rung von Berufskompetenz gilt allgemein, dass neben einem objektivistischen
Lernansatz ein konstruktivistischer vorgesehen wird, bei dem die Schiiler
selbst ihren Lernprozess in einer komplexen Lernumgebung zusammen mit
der Lehrkraft gestalten. Fiir die berufliche Bildung ist hier der handlungsori-
entierte Unterricht zu nennen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Qualifikationen
Qualifikationsebenen

Schliisselqualifikationen:
Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten, formale Fihigkeiten (kognitiver und
psychomotorischer Bereich), personale Fahigkeiten, soziale Fihigkeiten

Griinde fiir das Konzept der Schliisselqualifikationen
Probleme mit Schliisselqualifikationen
Kompetenzen

Berufskompetenz

— Integrierende Mitte im Spannungsfeld zwischen Berufsbildungssystem
und Beschiftigungssystem

— Einteilung nach Fach- und Methoden-, Personal- und Sozialkompetenz

—  Verbindung der Kompetenzbereiche zu Schliisselqualifikationen

Forderung von Berufskompetenz
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C.4 HANDLUNGSORIENTIERTER UNTERRICHT

Der handlungsorientierte Unterricht in der beruflichen Bildung steht auf der
Seite eines konstruktivistischen Unterrichts (Ubersicht 13). So soll es im Fol-
genden zuerst darum gehen, diese iibergeordnete Grundauffassung von Unter-
richt zu umreiflen. Der konstruktivistische Unterricht hebt sich von einem ob-
jektivistischen ab, in dessen Gefolge ein wissenschaftsorientierter Unterricht
gesehen werden kann. Zum besseren Verstdndnis des konstruktivistischen und
handlungsorientierten Unterrichtsansatzes wird im Folgenden mit dem objek-
tivistischen und wissenschaftsorientierten Ansatz begonnen.

A A

Y Y

Handlungsorientierter
Unterricht

Wissenschaftsorientierter
Unterricht

Objektivistischer Konstruktivistischer
Unterricht Unterricht

<«—— Entsprechungen bzw. Parallelititen

“—, Gegenliufige, sich aber nicht grundsitzlich ausschlieBende
Beziehung

Ubersicht 13: Handlungsorientierter Unterricht im Gefiige von Grundauffassungen von Un-
terricht

C.4.1 Grundauffassungen von Unterricht
Objektivistischer Unterricht

Die objektivistische Auffassung von Unterricht vertritt die traditionelle Sicht
von Unterricht. Hier wird Wissen durch Experten objektiv festgelegt und ent-
sprechend an die Lernenden vermittelt. Wissen wird in fachsystematischen
Strukturen instruktionsorientiert durch die Lehrkraft vermittelt. Die Lehrkraft
ist aktiv. Sie geht darstellend erlduternd vor und ist Vermittler und Présentie-
rer neuer, klar strukturierter Inhalte. Der Lernende ist hierbei vornehmlich in
einer aufnehmenden Rolle. Er wird dabei stark von auflen angeleitet. Seine
schopferische Kraft soll durch Belehrung erst geschaffen werden. Anhiinger
des objektivistisch ausgerichteten Unterrichts werden als Objektivisten, Tra-
ditionalisten oder Strukturalisten bezeichnet.
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Bei der objektivistischen Auffassung von Unterricht besteht die Gefahr,
dass das vermittelte Wissen ,.trige* verbleibt, indem es in neuen Situationen
bei der Losung von Problemen nicht aktiv eingesetzt werden kann. Das er-
worbene Wissen bleibt schwerfillig. Es kann weniger fiir Anwendungs- und
Gestaltungsaufgaben eingesetzt werden.

Der wissenschaftsorientierte Unterricht in der beruflichen Bildung kann
nun seine Entsprechung im objektivistischen Lernansatz finden.

Wissenschaftsorientierter Unterricht

Bei einem wissenschaftsorientiertem Unterricht werden fiir das betreffende
Unterrichtsfach oder Lernfeld jene Inhalte, Anordnungs-, Verfahrens- und Be-
trachtungsweisen zugrunde gelegt, welche die korrespondierenden Wissen-
schaften ausmachen. Der Unterricht richtet sich nach den zugrunde liegenden
Wissenschaften aus und wird von ihnen geleitet. Die Bildungsgegenstidnde
werden durch die Wissenschaften erkannt und entsprechend dieser Wissen-
schaften vermittelt.

Wihrend bei dem spiter noch dargestellten handlungsorientierten Unter-
richt u.a. der Blick fiir die Berufstheorie aus den Handlungsanforderungen
des Berufes kommt, blendet der wissenschaftsorientierte Unterricht die Be-
rufs- und Arbeitssituation, in der die Lernenden in einer beruflichen Bildung
stehen, stirker aus. Bei dem wissenschaftsorientierten Unterricht riickt die
sachlogische Fachsystematik der zugrunde liegenden wissenschaftlichen Dis-
ziplin bzw. der Disziplinen in den Vordergrund. Die Fachsystematik bestimmt
die Ermittlung und Vermittlung der Bildungsinhalte. Neben den Inhalten der
Bezugswissenschaften konnen dabei auch die Methoden ihrer Erkenntnisge-
winnung zum Gegenstand des Unterrichts werden.

Ein wissenschaftsorientierter Unterricht fiir z. B. Bauzeichner kann heifen,
dass die Systematik und Sachlogik der Fachdisziplin, hier der Ingenieurbau-
technik, fiir Auswahl, Anordnung und Behandlung der Lehrgegenstinde be-
stimmend ist. Die tatséichlichen Berufsanforderungen der Bauzeichner stehen
dabei weniger im Vordergrund. Eher gilt: Die zukiinftigen Bauzeichner sollen
mit den Inhalten und Methoden der wissenschaftlichen Bautechnik — zulis-
sig reduziert — vertraut gemacht werden. Unter den Methoden wiren gerade
auch die ingenieurwissenschaftlichen Verfahren der Erkenntnisgewinnung in
der Bautechnik, etwa Experiment, Modelle oder baustatische Berechnung zu
verstehen, die zuldssig vereinfacht den Auszubildenden im Ausbildungsberuf
Bauzeichner nahe zu bringen wiren.

Soweit sich nun ein objektivistischer Unterricht um Anwendung des ver-
mittelten Wissens bemiiht, steht dieser Unterricht zwar in einer gegenldufigen,
aber nicht grundsitzlich ausschlieBenden Beziehung zu einem konstruktivis-
tischen Unterricht.
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Konstruktivistischer Unterricht

Der Begriff eines konstruktivistischen Unterrichts ist zu Anfang der 90er Jahre
des letzten Jahrhunderts aus der nordamerikanischen Pddagogik in die deut-
sche Pddagogik gelangt. Die Anhédnger des konstruktivistischen Unterrichts
wenden sich gegen die traditionelle Auffassung von Unterricht, nach der Wis-
sen in objektiven, fachsystematischen Strukturen instruktionsorientiert durch
den Lehrer vermittelt werden kann.

Die Hirnforschung der letzten Jahre bestitigt, dass Lernen kein passi-
ves Aufnehmen und Abspeichern von Informationen ist, sondern ein aktiver
Prozess der Wissenskonstruktion. Etwas lernen heif3t, das Konstrukt im Kopf
zu iiberarbeiten oder zu erweitern. Es heil3t, sich aktiv und intensiv mit dem
Lerngebiet auseinander zu setzen. Auflerdem ist Lernen ein individueller,
selbstgesteuerter Prozess, der je nach Vorkenntnissen und — erfahrungen sehr
unterschiedlich ausfallen kann.

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

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

Nach Reinmann-Rothmeier, Mandl (2001, S.37, vgl. auch Neuauflage
2006) sind folgende Prozessmerkmale fiir einen konstruktivistischen Unter-
richt kennzeichnend, wobei diese Merkmale zu Teilen das oben bereits Ge-
sagte wiederholt aufgreifen:

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

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

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

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

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

Mit anderen Worten konstruktivistisch zu lernen kann hei3en: Situiert anhand
authentischer, komplexer, lebens- und berufsnaher, ganzheitlicher Aufgaben-
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stellungen, in vielfachen Kontexten bzw. Perspektiven und in einem sozialen
Kontext im Unterricht vorzugehen.

Ergidnzend hierzu lassen sich folgende Erweiterungen in Anlehnung an
Dubs (1995) anfiihren, die konstruktivistisches Lernen umschreiben: Fehler
sind bedeutsam. Sie miissen besprochen und korrigiert werden, da Ausein-
andersetzungen mit Fehliiberlegungen verstindnisférdernd wirken und zur
besseren Konstruktion von Wissen beitragen. Neben kognitiven Aspekten des
Lernens sind Gefiihle wie Freude und Angst sowie die personliche Identifi-
kation mit dem Lerngegenstand wichtig. Da sich die eigene Wissenskonst-
ruktion insbesondere auf Fortschritte im Lernprozess und nicht vorwiegend
auf Lernprodukte richtet, sind herkommliche Priifungsverfahren zu ergénzen.
Geeignet ist dabei die Selbstevaluation, mit der individuelle Lernfortschrit-
te und Verbesserungen der eigenen Lernstrategien beurteilt werden konnen.
Lernportfolios sind hier ebenso angebracht.

Fiir den konstruktivistischen Unterricht haben sich verschiedene Zugéinge
entwickelt, wie z.B. der ,,Anchored Instruction* Ansatz, die ,,Cognitive Fle-
xibility* Theorie oder der ,,Cognitive Apprenticeship® Ansatz, siche hierzu
u.a. Straka, Macke 2006; Reinmann, Mandl 2006. Diese Zuginge zeigen Ver-
wandtschaftsbeziige zum handlungsorientierten Unterricht in der beruflichen
Bildung, der sich in Deutschland unabhingig und parallel zum nordamerika-
nischen konstruktivistischen Unterricht entwickelt hat.

Soweit sich nun der konstruktivistische Unterricht darum bemiiht, konti-
nuierlich unterstiitzende Hilfen von Seiten des Lehrers beim selbststindigen
situierten Lernen anzubieten, nimmt dieser Unterricht zwar eine gegenldufige,
nicht aber grundsitzlich ausschlieende Position zum objektivistischen Un-
terricht ein. Man bezeichnet diese Position als moderaten Konstruktivismus
, der es auch darum geht, dekontextualisierte Wissensstrukturen aufzubauen,
die fiir weitere Problemlosungen zur Verfiigung stehen. Das heif3t, neu ent-
standenes Wissen soll abstrahiert und transferiert werden konnen, damit es
sich auch auBerhalb der Situation anwenden lésst, in der es erworben wurde.
Der im Folgenden dargestellte handlungsorientierte Unterricht steht auf der
Seite eines moderaten Konstruktivismus.

Durch die zunehmende Geschifts- und Arbeitsprozessorientierung driangt
es in der beruflichen Bildung zu einem konstruktivistischen Unterricht. Auf
Grund der Prozessorientierung in der modernen beruflichen Bildung wichst
die Bedeutung eines konstruktivistischen Unterrichts.

C.4.2 Begriff, Bestimmungsgrofien und Begriindungsstringe eines
handlungsorientierten Unterrichts

Handlungsorientierter Unterricht (Ubersicht 14) ist ein Konzept von Unter-
richt und keine Unterrichtsmethode. Innerhalb dieses Konzeptes kann man
sich des herkommlichen Methodenrepertoires bedienen bis hin zu Methoden
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wie anwendungsorientiertes experimentelles Lernen nach der Fallmethode,
Planspiel oder Projektmethode. Ebenso kommen im Hinblick auf einen Ein-
satz in der Berufsschule angepasste Formen der Leittextmethode in Frage
(vgl. Kap.C.5).

Konzept von Unterricht

Vermittlung von theoretischen
Voraussetzungen fiir das Handeln-Kénnen

Handlungs- .
.. g Erlernen eines Handelns
orientierter .
. selbst in der Berufsschule
Unterricht

Uber die Losung komplexer beruflicher
Aufgaben wird Theorie erarbeitet

Lernen in vollstindigen Handlungen:

— Wahrnehmen — Denken — Tun

T— Riickkopplung 4|

Ubersicht 14: Eine Umschreibung des Begriffs handlungsorientierten Unterrichts

Im Mittelpunkt des handlungsorientierten Unterrichts steht die Vermittlung
von theoretischen Voraussetzungen fiir das Handeln — Konnen in der berufli-
chen Praxis. Dies will traditioneller Unterricht auch. Allerdings geht es beim
handlungsorientierten Unterricht um eine konsequente Ausrichtung auf die-
sen Punkt. Eine Elektrofachkraft muss z.B. eine elektrische Maschine fach-
gerecht an ein Netz anschlieen konnen. Ein theoretisches Grundlagenwis-
sen, bzw. ein Verstédndnis iiber Arten, Aufbau und Wirkungsweise elektrischer
Maschinen wiirde in einem handlungsorientierten Unterricht entsprechend
den beruflichen Handlungsanforderungen fiir ein fachgerechtes Anschlief3en
solcher Maschinen vermittelt werden. Der fachwissenschaftliche Zugang zu
den Lerninhalten wird durch eine mogliche berufliche Anforderungssituation
geleitet. An dem Beispiel soll deutlich werden: Der Blick fiir die Berufstheo-
rie kommt aus den Handlungsanforderungen des Berufes. Es erfolgt ein the-
oretisch gesteuertes und reflektiertes Lernen fiir das Handeln — Konnen im
Beruf.

Durch den handlungsorientierten Unterricht soll in der Berufsschule aber
auch ein Handeln selbst erlernt werden. Fiir das oben genannte Beispiel wiir-
de das heilen: Es wird nicht allein die Theorie iiber elektrische Maschinen
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vermittelt um diese anzuschlieBen. Die Maschinen selbst werden im Unter-
richt auch an das Stromnetz angeschlossen und angefahren.

Ein besonders wichtiger Punkt in diesem Unterricht besteht darin, dass
Theorie entlang der Losung komplexer beruflicher Aufgaben erarbeitet wird.
Es erfolgt ein Lernen durch Handeln. In einem Beispiel heif3t dies: Entlang
der Planung und Realisierung einer elektropneumatischen Steuerung wird die
zugehorige Theorie, z. B. Aufbau und Funktion der eingesetzten Bauteile oder
Schaltungslogik erarbeitet. Aus den Handlungen zur Planung und zum Auf-
bauen einer Steuerungseinheit fithren riickschlieBende Fragen auf die Theorie.
Oder in einem weiteren Beispiel, wihrend im Unterricht elektrische Maschi-
nen angeschlossen und angefahren werden, wird eine Theorie iiber elektrische
Maschinen erarbeitet. Aus der Handlung des AnschlieBens und Anfahrens
fiihren riickschlieBende Fragen auf die Theorie.

Handlungsorientiert zu unterrichten hei3t in einem vereinfachenden
Zugriff ein Lernen in vollstindigen Handlungen herbeizufiihren. Zu einem
Wahrnehmen und Denken kommt ein Tun hinzu. Wahrnehmen und Denken
kann zwar in der Berufsschule anwendungsorientiert auf eine Berufsarbeit
auBlerhalb der Schule bezogen sein und auch eine handlungsleitende Theo-
rie darstellen. Das Wahrnehmen und Denken wird aber erst zur vollstindigen
Handlung, wenn beides in ein Tun umgesetzt wird. Das Tun wirkt auf das
Wahrnehmen und Denken riickkoppelnd zuriick, indem es beides veridndert
und erweitert. Mit anderen Worten: Uber das Wahrnehmen und Denken wird
das Tun erklirt und gesteuert. Uber das Tun entwickelt sich das Wahrnehmen
und Denken. Die Trias Wahrnehmen, Denken, Tun wird in einem handlungs-
orientierten Unterricht in vielfachen Zyklen durchlaufen. Diese sind ineinan-
der verschachtelt. In Bezug auf die Begriffe selbststindiges Planen, Durch-
fiihren und Kontrollieren steht das selbststindige Planen fiir das Wahrnehmen
und Denken. Das Durchfiihren verdeutlicht das Tun und das Kontrollieren
entspricht dem riickkoppelnden Vorgang vom Tun auf das Wahrnehmen.

Durch die frithere Fachertrennung in z. B. Fachtheorie, Fachrechnen, Fach-
zeichnen und Praktische Fachkunde wurden vollstindige Handlungen oft an
der Schnittstelle vom Denken zum Tun sowie an der Riickkopplung vom Tun
auf das Wahrnehmen und Denken getrennt. Handlungsorientierter Unterricht
erfordert bei einem Lernen in vollstdndigen Handlungen ein komplexes, zeit-
lich ldngerfristig zu bearbeitendes Lerngebiet eines Lernfeldes. Von diesem
Lernthema ausgehend wird gefragt, welchen Beitrag z.B. fachtheoretische,
fachmathematische, fachzeichnerische, fachpraktische Beziige zur Bewilti-
gung des Themas leisten konnen. Damit werden verschiedene fachliche Zu-
gangsweisen bezogen auf den komplexen Lerngegenstand zusammen gefiihrt.

Fiir einen handlungsorientierten Unterricht ergeben sich einige Bestim-
mungsgroBen. Wesentliche sind in Ubersicht 15 aufgefiihrt. Wer handlungs-
orientierten Unterricht entwickelt, wird bei einigen wenigen Bestimmungsgro-
Ben beginnen und sich weitere schrittweise erarbeiten. Es bleibt zu betonen,
dass Ubersicht 15 einen Maximalkatalog wiedergibt. In einem Leitfaden ge-
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ben Riedl, Schelten 2006 nihere Hinweise fiir die Konzeption von handlungs-
orientiertem Unterricht.

Handlungs-
systematisches
Komplexe Vorgehen Integrierter
Aufgabenstellung Fach-
und Lerngebiet unterrichtsraum
Handlungs- Kooperatives und
Innere L. o
Differenzierung orlentle'rter kommunikatives
Unterricht Lernen
Selbststeuerung Integrative,
und offene Leistungs-
Freiheitsgrade feststellung
Unterstiitzende
Lehrerrolle

Ubersicht 15: BestimmungsgroRen eines voll entwickelten handlungsorientierten Unterrichts
(Riedl, Schelten 2006)

Handlungssystematisches Vorgehen: Ausgehend von einer Arbeitsaufgabe
werden die fiir ihre Durchfiihrung erforderlichen Kenntnisse, Fahigkeiten und
Fertigkeiten aufgeschliisselt und integrativ lernbar gemacht. Dazu kann eine
Handlungsregulation erstellt werden (siehe zur Handlungsregulation Schelten
2002, 2005, 2009). Dieses gliedert fiir eine komplexe Aufgabenstellung die
jeweiligen Teilhandlungen in hierarchisch-sequentieller Abfolge auf. Alle zu
erarbeitenden Inhalte und deren Abfolge im Unterricht orientieren sich am
Nachvollzug der Handlungssystematik. Ubersicht 16 zeigt ein Beispiel einer
Handlungsregulation fiir einen Unterricht in Elektropneumatik fiir Industrie-
mechaniker in der Berufsschule. Die Handlungsregulation bildet die Hand-
lungssystematik des Unterrichts ab und leitet den Unterricht fiir Lehrer und
Schiiler. So kann der Lehrer entlang der Handlungsregulation Leittexte fiir
den Unterricht erstellen.

Komplexe Aufgabenstellung und Lerngebiet: Bearbeitet wird eine viel-
schichtige und viele verschiedene Aspekte umfassende Aufgabenstellung
mit deutlichem Praxisbezug fiir die Schiiler. Die Aufgabenstellung deckt ein
Lerngebiet (z.B. Steuerungstechnik, Herstellen einer Natursteinmauer, das
Einrichten und Gestalten von Wohnbereichen oder das Pflegen von Menschen
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mit Schmerzen) fiir mindestens ein oder zwei Wochen im Blockunterricht
oder mehrere Wochen im Einzeltagesunterricht ab. Das Lerngebiet orientiert
sich an den Lernfeldern neuerer Lehrplédne. Dariiber hinaus konnen Lernziele
aus den Féachern Deutsch und Sozialkunde hinzukommen.

Integrierter Fachunterrichtsraum bzw. kombinierte Fachunterrichtsrdume:
Das Klassenzimmer ist ein Fachunterrichtsraum, der Theorie- und Praxisar-
beit fiir Schiiler an experimentellen Einrichtungen, Maschinen oder Geriten
verbindet. Fiir das Berufsfeld Elektrotechnik enthélt der Fachunterrichtsraum
z.B. einen Theoriebereich, einen Bereich Schalten und Messen sowie einen
PC-Bereich. Der integrierte Fachunterrichtsraum bildet die vorbereitete Um-
gebung, die einen handlungsorientierten Unterricht begiinstigt. Bei groferen
technischen Geriten, die ein theoretisches Lernen aufgrund von z.B. Liarm
oder Schmutz in unmittelbarer Nihe von Maschinen nicht mehr moglich ma-
chen, werden kombinierte Fachunterrichtsrdaume erforderlich. Hier wird ein
Theoriebereich von einem praktischen Arbeitsbereich getrennt. Beide Riume
verbleiben aber in unmittelbarer Nachbarschaft mit wechselseitigem Zugang.

Innere Differenzierung: Die Lernenden konnen gemiaf ihrer eigenen
Lerngeschwindigkeit vorgehen. Leitungsstarke Schiiler werden nicht unter-
fordert oder gebremst. Der Lehrer kann einzelne Schiiler individuell fordern
und sich besonders leistungsschwachen Schiilern zuwenden. Aufgabenstel-
lungen sehen abgestuftes Schwierigkeits- und Abstraktionsniveau vor, um die
individuellen Ausgangslagen der Schiiler zu beriicksichtigen. Jedem Schiiler
sollte ein individueller Lernprozess ermoglicht werden.

Kooperatives und kommunikatives Lernen: Der Klassenverband ist zu
weiten Strecken aufgelost. Die Schiiler arbeiten zu zweit, in Kleingruppen
oder auch in Einzelarbeit. Informationsbeschaffung und Aufgabenbearbeitung
betonen die Zusammenarbeit der Schiiler und den gegenseitigen Austausch. In
sozialer und sachbezogener Interaktion werden eigenverantwortlich Arbeits-
aufgaben von den Schiilern iibernommen und auf einander abgestimmt.

Selbststeuerung und Freiheitsgrade: Der Lernprozess wird weitgehend
eigenverantwortlich von den Schiilern gestaltet. Sie durchlaufen Entschei-
dungssituationen, in denen sie ihre individuellen Bearbeitungswege festle-
gen. Aufgabenlosungen und Handlungsziele sind iiber verschiedene Wege mit
verschiedenen Hilfsmitteln erreichbar. Dabei sollte die Lehrkraft auch unge-
wohnliche aber richtige Losungswege der Schiiler akzeptieren.

Unterstiitzende Lehrerrolle: Der Lehrer organisiert Selbstlernformen fiir
seine Schiiler. Er erstellt z.B. Leittexte und Arbeitsanweisungen und stellt
umfangreiches Arbeitsmaterial zur Verfiigung, wie z. B. Fachbiicher, Herstel-
lerkataloge, Informationsblitter oder Produktbeschreibungen. Der Unterricht
ist nicht mehr exakt inhaltlich und zeitlich planbar. Die Steuerung des Unter-
richts erfolgt nicht mehr allein durch den Lehrer, sondern wird auch von den
Schiilern mitbestimmt. Der Lehrer muss flexibel auf nicht vorhersehbare, de-
taillierte Fragen, Situationen und Probleme reagieren. Lernprozesse sind von
ihm beratend zu begleiten.
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Integrative, offene Leistungsfeststellung: Leistungsfeststellungen umfas-
sen in Verzahnung zueinander theoretische wie auch praktische Lerninhalte.
Die Leistungskontrollen sind fiir die Schiiler transparent und bieten Moglich-
keiten zu offenen Interaktionen mit dem Lehrer, der seine Bewertung schliis-
sig begriindet. Die Schiiler rechtfertigen ihre Leistung und lernen sie zu ak-
zeptieren.

Nach Kennzeichnung des handlungsorientierten Unterrichts in Bezug auf
Begriffund BestimmungsgroBenkannzumeingangsin Ubersicht 13 angefiihrten
wissenschaftsorientierten Unterricht zuriickgekehrt werden. In der folgenden
Ubersicht 17 wird versucht, den Zusammenhang zwischen beiden Unter-
richtsansitzen deutlich zu machen. Entscheidend ist wohl die vorherrschende
Blickrichtung mit der Unterricht gestaltet wird. Beim wissenschaftsorientier-
ten Unterricht kommt der Blick fiir die zu vermittelnde Berufstheorie vor-
nehmlich aus den hinter dem Unterricht stehenden Fachwissenschaften. Beim
handlungsorientierten Unterricht richtet sich der Blick fiir die Theorievermitt-
lung vorrangig an den Handlungsanforderungen des Berufes aus.

Handlungsanforderungen

Fachwissenschaften N >
des Berufes
w---— RN |
Wissenschaftsorientierter Handlungsorientierter
Unterricht Unterricht
fachsystematisch handlungssystematisch
Legende: —— starker Einfluss ----- +» schwicherer Einfluss

Ubersicht 17: Wissenschaftsorientierter und handlungsorientierter Unterricht mit den jewei-
ligen Beeinflussungen

Guter beruflicher Unterricht wird den Blick bei der zu vermittelnden Theorie
sowohl auf die wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen als auch auf die Hand-
lungsanforderungen des Berufes lenken. Handlungsorientierter Unterricht
schlieBt dabei den wissenschaftsorientierten Unterricht nicht aus, wenn etwa
eine Fachsystematik in den Dienst einer handlungssystematischen Losung
einer Berufsaufgabe gestellt wird. Ebenso zéhlt zu einem handlungsorientier-
ten Unterricht, dass eine wissenschaftlich zulédssig reduzierte Auswahl und
Behandlung der Unterrichtsinhalte erfolgt.
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Fiir den handlungsorientierten Unterricht in der beruflichen Bildung spre-
chen Begriindungsstriange. Auf drei soll im Folgenden kurz eingegangen wer-
den.

Begriindungsstringe fiir handlungsorientierten Unterricht

Zum einen folgt der handlungsorientierte Unterricht den Zielvorstellungen
moderner beruflicher Bildung, wie sie im Konzept der Schliisselqualifikati-
onen und Berufskompetenz in Kap.C.3 angesprochen sind. Dahinter stehen
wesentlich die Verdnderungen der Arbeitswelt und die damit verbundenen
Anforderungen an zukiinftige Mitarbeiter. Hierzu sei auf Kap.B.4 verwiesen.

Zum Zweiten ergeben sich Verdnderungen bei den Adressaten beruflicher
Bildung. Das Durchschnittsalter der Auszubildenden in einer Berufsausbil-
dung liegt bundesweit zwischen 19 und 20 Jahren. Die Berufsschule hat sich
zu einer Schule fiir junge Erwachsene gewandelt (vgl. Kap.B.1). Erwachsene
erwarten ein selbstbestimmtes, selbstverantwortetes, sinnvolles und anwen-
dungsgerechtes Lernen. Ein handlungsorientierter Unterricht versucht diesen
Erwartungen gerecht zu werden.

Zum Dritten betonen kognitions- und handlungstheoretische Grundan-
nahmen, dass zwischen Denken und Tun, zwischen Begriff und Handlung ein
sich wechselseitig steigernder Zusammenhang besteht. So zielt die Theorie
von Piaget darauf ab, dass ein Denken und Lernen sich vornehmlich iiber ein
Tun entwickelt. Gerade bei Kindern wird ein Lerngegenstand, wie das Wort
sagt, mit den Hinden ,,be-griffen”. Uber das Begreifen entsteht ein gedankli-
ches Bild. Uber das Tun erfolgt eine Angleichung duBerer Gegebenheiten an
die innere (gedankliche) Welt des Lernenden (Assimilation). Zugleich passt
sich die innere Welt den Phinomenen der dufleren Welt an, wenn diese mit der
bisherigen inneren Welt nicht abgedeckt werden konnen (Akkommodation).

Denken entwickelt sich aus der aktiven Interaktion des Menschen mit
seiner Umwelt. Werden Lehrinhalte nur abstrakt mitgeteilt, konnen sie nicht
hinreichend verinnerlicht und mit bestehenden kognitiven Strukturen ver-
netzt werden. Ein handlungsorientierter Unterricht mit seinen vielen Zyklen
Wahrnehmen-Denken-Tun-Riickkopplung hebt den dualistischen Ansatz des
Vorratslernens mit seinem langphasigen Rhythmus vom Wissenserwerb zur
Anwendung auf.

Fiir den handlungsorientierten Unterricht ergeben sich eine Reihe von
Wirkungen und Erfahrungen. Darauf soll im Folgenden in Ausschnitten ein-
gegangen werden (siehe weiterfithrend Schelten 2009).
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C.4.3 Wirkungen und Erfahrungen mit dem
handlungsorientierten Unterricht

Aus lerntheoretischen Uberlegungen spricht fiir den handlungsorientierten
Unterricht, dass dieser die (1) Motivation, den (2) Wissenserwerb und den
(3) Transfer fordert. Zu diesen drei Bereichen sind am Lehrstuhl fiir Pdda-
gogik der Technischen Universitidt Miinchen umfangreiche Untersuchungen
durchgefithrt worden, die doménenspezifisch empirische Absicherungen
herbeigefiihrt haben (siehe Gloggler 1997, Tenberg 1997, Riedl 1998, weiter-
fiihrend und spezielleren Fragen nachgehend Geiger 2005, Schollweck 2007,
Buchalik 2009). Wichtig sind in diesem Zusammenhang zur Einschitzung
des handlungsorientierten Unterrichts in der Berufspadagogik die vielfdltigen
empirischen Arbeiten der berufspddagogischen Forschergruppe Nickolaus in
Stuttgart (vgl. dazu die eingangs unter Kap.C genannten Literaturverweise
sowie Knoll 2007). Im Folgenden stehen die Miinchener Arbeiten im Vorder-
grund.

Zu (1): Die lerntheoretischen Uberlegungen zum Motivationsgewinn
beim handlungsorientierten Unterricht bestehen darin, dass die Lernenden im
Zuge der inneren Differenzierung und der vom Lehrer unabhingigen Lern-
geschwindigkeit selbst Kontrolle iiber Lernziele, Lernmethoden und Zeitein-
teilung haben. Ihr eigenes Lernvermogen kann an die Aufgabenanforderung
angepasst werden. Praxisnihe fordert die Einsicht in die Notwendigkeit des
Lernens. Das eigene Tun kann als selbstbelohnend wahrgenommen werden.
Im idealen Fall kann sich streckenweise ein Flow-Erleben einstellen: Wenn
eine Titigkeit als erfiillend erlebt wird und der Lernende in der Lerntitigkeit
aufgeht, so wird dieser Zustand als ,,Flow* bezeichnet (,,FlieBen®). Es entsteht
ein Lern- bzw. Handlungssog.

Zu (2): Der handlungsorientierte Unterricht fordert den Wissenserwerb,
indem Wissen entlang der Losung einer beruflichen Handlungsaufgabe er-
worben und an eine Handlung angedockt wird: Die Speicherung von Wissen
erfolgt entlang einer Handlungsstruktur. Das erworbene Wissen ist sinnhaltig,
weil es zur Problemlosung gebraucht wird. Wissen wird nicht nur in einer
Spur sondern in mehreren Spuren aufgenommen, indem eine Informations-
verarbeitung in vielfachen Kontexten und multiplen Perspektiven erfolgt. Die
Ausfiihrungen machen deutlich, dass ein handlungsorientiertes Lernen die
Aufnahme von Wissen und die Verfiigbarkeit iiber Wissen fordern kann.

Zu (3): Handlungsorientierter Unterricht fordert ein Handlungswissen,
das den Transfer des erworbenen Wissens zum ausdriicklichen Ziel macht:
Nicht nur ein deklaratives Wissen, sondern auch ein prozedurales und kon-
ditionales Wissen wird beim Handlungswissen angestrebt. Einer Modellvor-
stellung nach, die giingige theoretische Uberlegungen zu beriicksichtigen ver-
sucht, bezieht sich ein Handlungswissen auf ein
—  Faktenwissen (Wissen, WAS, deklarativ-faktisches Wissen)

— Begriindungswissen (Wissen, WARUM, deklarativ-kausales Wissen
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—  Verfahrenswissen (Wissen WIE, prozedurales Wissen)
— Die Verbindung zwischen den drei Wissensarten stellt ein Einsatzwissen
dar (Wissen, WANN, konditionales Wissen, vgl. Ubersicht 18).

Verfahrens-
wissen

Begriin-
Fakten- &
: dungs-
wissen .
wissen

Ubersicht 18: Handlungswissen mit den Komponenten Fakten-, Begriindungs-, Verfahrens-
und Einsatzwissen

Die Wissensgrundlage bilden ein Fakten- und Begriindungswissen. Fakten-
wissen umfasst Begriffe, Objekte, Tatbestinde, Situationen. Statt allein von
Faktenwissen wird auch von Fakten- und Begriffswissen gesprochen.

Beim Begriindungswissen geht es um ein Wissen der Zusammenhiinge
von Sachverhalten, d.h. ihrer wechselseitig wirkenden Beziehungen. Somit
dient das Begriindungswissen der Vertiefung, Erlduterung, Ergédnzung, Erwei-
terung und Systematisierung gespeicherter Fakten und Begriffe.

Ein Verfahrenswissen als prozedurales Wissen richtet sich auf ein WIE
des Handelns. Es enthilt Verfahrens- und Vorgehensmuster fiir die Ausfiih-
rung z. B. einer beruflichen Handlung. Den Vorstellungen nach besteht es aus
einem WENN-Teil, der Anwendungsbedingungen einer Prozedur spezifiziert
und einem DANN-Teil, der die Handlung représentiert.

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

Ubersicht 19 versucht, Beispiele fiir die Wissensarten aus verschiedenen
Bereichen anzugeben (Metalltechnik, Erndhrung und Hauswirtschaft, Ge-
sundheit und Pflege).

Faktenwissen:
Bauteilbezeichnungen oder Kenngrofien elektropneumatischer Steuerungskomponenten

Begriindungswissen:

Bei der Fehlersuche in einer komplexen elektropneumatischen Steuerung lassen sich
iiber vorhandene Erfahrungswerte hinaus steuerungstechnische Zusammenhénge erken-
nen und auf dieser systematischen Grundlage Fehlerursachen aufspiiren und Erkldrun-
gen anfiihren.

Verfahrenswissen:

Entsprechend einer Steuerungsaufgabe werden die richtigen elektropneumatischen Bau-
teile ausgewihlt und schaltungslogisch korrekt zu einem Schaltungsmuster mit einander
verkniipft.

Einsatzwissen:

Bei einer Fehlersituation an einer elektropneumatischen Schaltung wird auf das Begriin-
dungswissen zugegriffen. Dies fiihrt zum Erkennen eines falschen Ventils. Anschlie3end
wird das Faktenwissen aktiviert, um ein korrektes Bauteil auszuwéhlen. Darauf wird das
Verfahrenswissen angesprochen, welches zum Austausch des Bauteils fiihrt.

Die vier Wissensarten an einem weiteren Beispiel aus dem Bereich Erndhrung und
Hauswirtschaft: ,,Kldrung einer Briihe*

Um aus einer trilben Briihe eine klare Kraftbriihe herzustellen, werden Zutaten wie
Rindfleisch und Hiihnereiwei} in einer bestimmten Menge und Zubereitung benotigt.
Dies entstammt dem Faktenwissen. Aufgrund von Verfahrenswissen wird die Briihe un-
ter stindigem Riihren langsam erhitzt, damit sie sich klért.

Das Einsatzwissen aktiviert das Faktenwissen (Herrichten der erforderlichen Zutaten)
und das Verfahrenswissen (Vorgehensweise beim Erhitzen).

Muss der theoretische Hintergrund z. B. aufgrund einer Fehlersituation erschlossen wer-
den, dann aktiviert das Einsatzwissen das Begriindungswissen und erldutert die ablau-
fenden chemischen und physikalischen Vorginge und fiihrt zu Erkldrungen, warum die
Briihe unter stindigem Riihren langsam erhitzt werden muss und warum bestimmte Zu-
taten zu verwenden sind.
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Die vier Wissensarten an einem weiteren Beispiel aus dem Bereich Gesundheit und Pfle-
ge: ,,Organ Haut: Lagerung*

Faktenwissen:

Die Schiiler kennen den anatomischen Aufbau der Haut (Schichten, Bestandteile etc.)
und wissen um die Funktionen dieses ,,Organs®. Dariiber hinaus kennen sie die physi-
kalische GroBe ,,Druck und seine Auswirkungen auf die Haut (d.h. wenn der Zellau-
Bendruck iiber einen Zeitraum von zwei Stunden grofler ist als der Zellinnendruck, dann
wird die Hautzelle ausgepresst und nicht mehr ausreichend mit Nihrstoffen versorgt =
Hautzelle stirbt ab.)

Verfahrenswissen:

Die Schiiler lernen, wie sie die entsprechende Hautpartie durch spezielle Lagerungs-
techniken entlasten konnen. Sie konnen den Hautzustand eines Patienten beurteilen und
die Dekubitusgefihrdung einschitzen. Weiterhin lernen sie eine liickenlose Dokumenta-
tion auf dem Lagerungsbogen.

Begriindungswissen:

Die Schiiler konnen Beziehungen zwischen den Fakten herstellen. Sie erkennen welche
Patientengruppe gefihrdet ist, sich wund zu liegen und wissen um die notwendigen La-
gerungstechniken. Des Weiteren wissen sie um die Notwendigkeit einer regelméBigen
Lagerung und einer liickenlosen Dokumentation (rechtliche Absicherung).

Einsatzwissen:

Die Schiiler kénnen je nach Patient eine individuelle Dekubitusprophylaxe durchfiihren.
Das heift, sie erkennen im Einzelfall die besonders gefidhrdeten Hautpartien und lagern
entsprechend.

Bsp. 1: Patientin mit Nasensonde: Dekubitusgefahr an der Nase = Sonde in regelmébBi-
gen Abstinden anders fixieren/festmachen.

Bsp. 2: Sehr kachektische Patientin: v.a. an den Knochenvorspriingen aufpassen (Steif,
Ferse, Schulterblitter etc.) = frei lagern mit Kissen

Ubersicht 19: Beispiele fiir die Wissensarten des Handlungswissens aus verschiedenen Be-
reichen

Nach diesen Ausfiithrungen, die sich mehr auf die Wirkungen eines hand-
lungsorientierten Unterrichts beziehen, sollen im Folgenden einige ausge-
wihlte Erfahrungen mit einem solchen Unterricht angesprochen werden
(Ubersicht 20).
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Erfahrungen
aus einem handlungs-
orientierten Unterricht

(1) Lernenden stindig (5) GroBer Aufwand fiir
Riickmeldung iiber Lern- Entwicklung, aber Entlas-
fortschritt geben tung bei der Durchfiihrung
(2) Handlungsunrelevante (4) Im Regelfall
Inhalte diirfen nur gering leistungshomogene
ausgeprigt sein Gruppen
Y

(3) Alle Arten des
Handlungswissens
integriert fordern

Ubersicht 20: Zusammenfassung ausgewihlter Erfahrungen, Erlduterungen im Text (weiter-
fiihrend Schelten 2009)

(1) Zu einem handlungsorientierten Unterricht gehort besonders, den Ler-
nenden stindig Riickmeldungen iiber ihren Lernfortschritt zu geben. Die
Lernenden befassen sich in Arbeitsgemeinschaften oder allein subjektiv mit
den Unterrichtsinhalten. Die Richtigkeit des Erarbeiteten ist fiir sie nicht voll
einschitzbar. Daher ist es erforderlich von Seiten des Lehrers vermehrt Riick-
kopplungen durchzufiihren, sei es in Form einer Frage, eines Fachgespriches,
einer Berechnungsaufgabe, eines Bedienungsvorganges. Gerade Fachgespri-
che, s. Kap.C4.4, lassen die Ergebnisse der Lernarbeit tiberpriifen, bestitigen,
korrigieren. Fachgespriche konnen ferner wiederholend, erlduternd, erkla-
rend und begriindend sein. Die Riickkopplungen von Seiten des Lehrers sind
punktuell, miindlich, schriftlich oder praktisch auf eine ganze Gruppe oder auf
einzelne Lernende bezogen. Riickkopplungen stellen dariiber hinaus sicher,
dass theoriebegleitete und sinnvolle Lernhandlungen erfolgen. Der Fortschritt
der Lernarbeit wird ferner durch schriftliche Aufzeichnungen der Lernenden
sichergestellt, welche die wichtigsten Lerninhalte festhalten. Die Aufzeich-
nungen werden von den Lernenden selbst erstellt bzw. gestaltet und sollen das
Ergebnis eines Umsetzungsvorganges aus dem Unterricht sein. Reduktionisti-
sche Aufzeichnungsformen, wie z. B. Liickentexte sind dazu nicht geeignet.
(2) Handlungsunrelevante Inhalte diirfen bei einem handlungsorientierten
Unterricht im Vergleich zu handlungsrelevantem nur sehr gering ausgeprigt
sein. Die Motivation der Lernenden sinkt, wenn sich die Lerninhalte kaum auf
die Losung der komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabenstellung
beziehen lassen. Wie fiir alle Lerninhalte gilt besonders fiir Berechnungen,
dass diese nur so weit in einem handlungsorientierten Unterricht einbezogen
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werden sollten, wie das handlungssystematische Vorgehen bei der Losung
einer komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabe auch mathematische
Arbeitssequenzen erfordert.

(3) Bei einem handlungsorientierten Unterricht besteht ein Ziel darin, alle
Arten des berufsrelevanten Wissens, d.h. des Handlungswissens integriert
zu fordern (Faktenwissen: Wissen WAS, Begriindungswissen: Wissen WA-
RUM, Verfahrenswissen: Wissen WIE, Einsatzwissen: Wissen WANN). Es
besteht aber bei diesem Unterricht die Gefahr, dass die Lernenden ihre Arbeit
final ausrichten, um das von der Aufgabenstellung her geforderte Handlungs-
ziel rasch zu erreichen. Damit wird vorrangig ein Verfahrenswissen betont.
Die anderen Wissensarten, und hier besonders das Begriindungswissen, dro-
hen vernachlissigt zu werden. Dem kann entgegen gewirkt werden, wenn die
Aufgabenstellung so gewidhlt wird, dass alle Wissensarten einbezogen wer-
den miissen, um zu einer Aufgabenlosung zu gelangen. Die Aufgabenstellung
muss Transferaufgaben vorsehen, die ein Einsetzen aller Wissensarten erfor-
derlich macht. Fachgespriche, in denen die Lernenden die begleitende Theorie
zur praktischen Arbeit zusammen mit dem Lehrer vertiefen und reflektieren,
fiihren zur nachdriicklichen Klidrung von grundlegenden Wissenszusammen-
hiangen. Ohne beratende und fithrende Unterstiitzung durch den Lehrer sind
die Lernenden hierbei iiberfordert. Auch frontalunterrichtliche Plenumspha-
sen konnen hier angebracht sein.

(4) Eine Gruppenbildung sollte in einem handlungsorientierten Unterricht
auf freiwilliger Basis von den Lernenden bestimmt erfolgen. Lernende, die sich
nicht in Gruppen integrieren lassen oder wollen, miissen parallel zu den Grup-
pen alleine arbeiten konnen. Bewihrt fiir einen beruflichen, fachbezogenen
Unterricht haben sich besonders leistungshomogene Gruppen. In leistungs-
heterogenen Gruppen besteht die Gefahr, dass leistungsschwichere Lernende
durch die Aktivitdt der leistungsstirkeren aus der Lernarbeit ausgegrenzt wer-
den. Dies schlief3t nicht aus, dass streckenweise Arbeitsgemeinschaften unter
den Lernenden gegriindet werden, die leistungsheterogen zusammengesetzt
sind, um bewusst Leistungsstidrkere mit Leistungsschwicheren zusammenzu-
fiihren. Die Erfahrungen mit einem handlungsorientierten Unterricht setzen
aber auf den Regelfall der leistungshomogenen Gruppen. Bevorzugt werden
kleine Gruppen von zwei (Partnerarbeit) bis zu drei Lernenden. Je groBler die
Gruppe ist, desto eher werden Aufgaben verteilt oder einzelne Lernende zie-
hen sich zuriick. Dies fiihrt zu einer unvollstindigen Lernarbeit. Je kleiner die
Gruppe ist, um so eher kann eine tiefgehende, theoretisch reflektierte Bear-
beitung aller Aufgaben durch jeden Lernenden sichergestellt werden.

(5) Die Entwicklung eines handlungsorientierten Unterrichts ist fiir die
verantwortlichen Lehrer mit sehr hohem Aufwand verbunden. Dem steht eine
entlastende Durchfiihrung des Unterrichts in entspannter und konzentrierter
Atmosphire gegeniiber. Diese Erfahrung wird im Folgenden noch einmal auf-
gegriffen, wenn es darum geht, den reformpéadagogischen Bezug des hand-
lungsorientierten Unterrichts herauszustellen (Kap. C.4.5).
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Aus einer Untersuchung iiber Lernprozesse in einem handlungsorien-
tierten beruflichen Unterricht aus Sicht der Schiiler (Schollweck 2007) sind
in Ubersicht 20a exemplarisch zur Veranschaulichung der Erfahrungen aus
einem handlungsorientierten Unterricht abschlieBende Bemerkungen und
Empfehlungen fiir zwei Schiiler wiedergeben. Schiiler 1B/I ist leistungsstark.
Schiiler 1 A/II zéhlt zum mittleren Leistungsfeld. Beide sind Industriemecha-
niker Auszubildende und haben in der Berufsschule an einem umfangreichen
handlungsorientierten Steuerungstechnik teilgenommen.

Bewertungen und Empfehlungen fiir Schiiler 1B/I

Der Schiiler identifiziert sich in hohem Maf3e mit den iibertragenen Aufgaben und kann
augrund des selbstgesteuerten Lernens gute Ergebnisse erzielen. Dies riihrt insbesondere
auch daher, dass der Unterricht fiir den Schiiler eine angenehme Atmosphire bietet. Er
erkennt die Vorteile einer Selbststeuerung und nutzt die ihm eréffneten Moglichkeiten
fiir einen nachhaltigen Wissenserwerb.

Es kann davon ausgegangen werden, dass anfinglich Schwierigkeiten auf die unge-
wohnt freiziigige Lernatmosphére zuriickzufiihren sind. Der Schiiler scheint zu Beginn
der Lernstrecke noch nicht den nétigen Ernst aufzubringen. Insbesondere arbeitet er in
der Gruppe mit einem Schiiler zusammen, der sich vorzugsweise fiihren lésst, so dass
auch dieser nicht fiir einen organisierten Arbeitsablauf sorgt. Aufgrund der Kompetenz
des Schiilers lassen sich die Anlaufschwierigkeiten jedoch schnell beseitigen und der
Proband steigert seine Leistungen. Dies hdngt wohl auch damit zusammen, dass er auf-
grund seines eher zuriickhaltenden Gruppenpartners gezwungen ist, das Vorankommen
der Gruppe zu lenken.

Insofern lésst sich festhalten, dass der Schiiler in einem fiir ihn idealen Gruppenverband
agieren kann, so dass hier keine nennenswerten MafBnahmen fiir eine Leistungssteige-
rung des Schiilers zu nennen sind. Der Proband konnte aufgrund seiner selbstbewussten
Art zur Unterstiitzung leistungsschwicherer Schiiler eingesetzt werden, wobei er selbst
den Stoff wiederholen wiirde.

Bewertungen und Empfehlungen fiir Schiiler 1A/II

Der unauffillige Schiiler kommt im Wesentlichen gut mit dem Unterrichtskonzept zu-
recht. Es zeigen sich jedoch dann Probleme, wenn er die gegebenen Freirdume in nega-
tivem Sinne ausnutzt, statt daraus Vorteile zu ziehen. Der Proband neigt namlich dazu,
angebotene Hilfestellung dann nicht anzunehmen, wenn deren Umsetzung nicht kontrol-
liert wird. Es ldsst sich vermuten, dass der Schiiler die Frontalphase deshalb befiirwortet,
weil er hier in einer passiven Rolle Informationen prisentiert bekommt. Insofern spricht
sich der Lernende fiir eine verstirkte Lehrerunterstiitzung aus, die insbesondere in der
Vermittlung theoretischer Grundlagen anzusiedeln wire.

Generell ldsst sich festhalten, dass der Schiiler verstirkt angeleitet werden muss, um die
Moglichkeiten des Unterrichts voll ausschopfen zu konnen. Der Lehrer sollte hier immer
wieder die Arbeitsweise und den Lernfortschritt des Auszubildenden tiberpriifen. Geeig-
net hierfiir scheinen verstiarkt Fachgespridche zusammen mit dem Padagogen.

Ubersicht 20a: AbschlieBende Beurteilung von zwei Schiilern in einem handlungsorientier-
ten Unterricht (Schollweck 2007, S.256, 261)
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C.4.4 Fachgespriche

Bei einem moderat konstruktivistischen Unterricht, auf dessen Seite der hand-
lungsorientierte Unterricht steht, berdt und unterstiitzt die Lehrkraft einen
schiiler- oder gruppenindividualisierten Lernprozess iiber Fachgespriche.
Durch begleitende (ergénzende/unterstiitzende) Fachgespréiche will die Lehr-
kraft in einen selbstgesteuerten Lernprozess eingreifen. Abzugrenzen sind da-
von Fachgespriche in einem Priifungsgesprich, wie sie z. B. in der Abschluss-
priifung einer Berufsausbildung stattfindet. Solche Fachgespriche sind auf
eine Priifungssituation ausgelegt, auf die hier nicht eingegangen werden soll.

Im Vordergrund steht im Folgenden das Fachgespriach im Sinne einer
lernforderlichen Gespréchssituation in einem konstruktivistischen Lernansatz.
Fachgespriche entwickeln sich fiir die beruflichen Schulen zu einer neuen pa-
dagogischen Aufgabe. Auch damit weisen berufliche Schulen die Modernitit
ihres Unterrichts aus.

Idealtypus eines Fachgespriches

Fachgespriche sind unterstiitzende Eingriffe bzw. Hilfestellungen einer Lehr-
kraft in einem individualisierten Lernprozess in einer komplexen Lernum-
gebung, in der die Lernenden selbstgesteuert und handelnd lernen. Fachge-
spriache erfolgen in einem inhaltlichen Dialog mit den Lernenden. Der Dialog
bezieht sich auf den Lerngegenstand und den Lernprozess. Fachgespriche sind
Expertengespriche zwischen Lehrkraft und Lernenden. Sie werden wechsel-
seitig ,,auf gleicher Augenhohe* gefiihrt. Sie erfolgen in bidirektionaler Kom-
munikation. Es konnen Einzel- und Kleingruppengespriche sein.

Ein Fachgespriach im Unterricht kann von der Lehrkraft, von den Lernen-
den oder strukturell durch Hinweise oder Aufforderungen in den Selbstlern-
materialien initiiert werden. Die Lehrkraft tritt in einem Fachgesprich an die
Lernenden heran, wenn sie Informationen iiber die Lernarbeit der Lernenden
gewinnen will oder wenn aus ihrer Sicht eine Unterstiitzung fiir den weiteren
Lernverlauf erforderlich ist. Lernende kdnnen von sich aus Fachgespriche in-
itileren, wenn sie Hilfestellungen fiir aktuelle Probleme und ungeklirte Fra-
gen einfordern. Strukturell vordefinierte Fachgespriche dienen an inhaltlich
vorher festgelegten Punkten im Lernverlauf dazu, Lehrenden und Lernenden
zu einzelnen Lernschritten in einer komplexen Lernsituation eine Riickmel-
dung iiber den erreichten Kenntnis- und Bearbeitungsstand zu geben und eine
Lernsequenz formal abzuschlieBen. Hier erhalten Lernende eine inhaltliche
Bestitigung der Ergebnisse ihrer bisherigen Lernarbeit, an die sie in darauf
folgenden Lernphasen ankniipfen konnen, sowie ggf. lernorganisatorische
Hinweise zu ihrer weiteren Arbeit.

Fachgespriche sind hochwertig. Lehrkriéfte geben den Lernenden auf Fra-
gen Erklidrungen. Diese enthalten Hinweise, die Denkprozesse in Gang setzten.
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Die Hinweise helfen, Wissensliicken konstruktiv zu schlieen. Auf Fragen der
Lehrkraft geben die Lernenden hochwertige Antworten. Dies erfordert, dass
die Lernenden iiber ihre Formulierungen ihr Wissen strukturieren und organi-
sieren. Die Vernetzung und Bildung neuer Konzepte wird dadurch erleichtert.

Lehrkrifte fordern in Fachgesprichen moglichst Analyse- und Synthe-
seliberlegungen ein. Begriindungs- und Erkldrungszusammenhénge sind in
Bezug auf das behandelte Thema in den Mittelpunkt zu stellen. Weniger ein
reproduktives Denken steht im Vordergrund.

Das Fachgesprich soll bei den Lernenden zu einer Verstdndnistiefe fiih-
ren, die diese in die Lage versetzt, erkenntnisorientierte, auf Zusammenhinge
gerichtete Fragen an die Lehrkraft zu stellen. Dies setzt bei den Lernenden
eine hineichende Beschiftigung mit dem Lerngegenstand voraus. Erst dann
kann ein Fachgesprich auf gleicher Ebene mit der Lehrkraft einsetzten.

Die Lehrkraft kann in einem konstruktivistischen Unterricht durch Fach-
gespriche Lernprozesse steuern, kontrollieren und diagnostizieren. Dabei
zielen Fachgespriche primédr auf die Forderung von Lernprozessen durch
ein Initiieren von Reflexions-, Denk- und Verstehensprozessen beim Lernen-
den. Lehrender und Lernende erhalten dabei zwar gleichzeitig Riickmeldung
tiber einen erreichten Lernstand. Das Fachgespréch darf vom Lernenden aber
nicht als Priifungssituation mit gleichzeitiger Leistungsbeurteilung aufgefasst
werden, da eine in der Regel damit verbundene Leistungsangst das mogliche
Lernpotenzial solcher Gesprichssituationen erheblich beeintridchtigen wiirde.
Ein Leistungsurteil kann die Lehrkraft dabei hochstens implizit vornehmen.

Ubersicht 21 fasst die Kennzeichen eines Fachgespriiches zusammen.
Der Systematisierungsversuch bezieht sich auf die Funktionen und Aufgaben,
Verlaufsformen und dem Einsatzort von Fachgespréchen.

Steuerungsfunktion | lernorganisatorisch- Sozial administrativ

im Unterricht inhaltlich

Diagnostische Riickmeldefunktion Evaluation der Priifungs-

Funktion Lernumgebung charakter

Sozialform Einzelgesprich Kleingruppen- Plenum
gesprich

Kommunikations- Bidirektional/reflexiv Eindirektional/

form instruktiv

Initiierung Lehrkraft Strukturell Lernende

Position im Lern- Abschluss einer wiithrend einer Beginn einer

verlauf Lernstrecke Lernstrecke Lernstrecke

Lesehilfe — Merkmal ist: stark ausgeprigt/leicht ausgepragt/nicht ausgeprdigt

Ubersicht 21: Kennzeichen eines Fachgespriches (Buchalik 2009, S.21)
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Offene Fragen

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

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

Wie wirken Fachgespriche auf die Lernmotivation der Schiiler? Lernende
konnen eine Uberprisenz der Lehrkraft als storend empfinden, zu wenig Pri-
senz und zu geringe Beratung jedoch sehr schnell negativ erleben. Zu kldren
ist hierbei aus unterrichtspraktischer Sicht, wie sich zwangsldufig entstehende
Engpisse bei gleichzeitigem Beratungsbedarf verschiedener Lerngruppen auf
die Lernenden auswirken und wie sie sich kompensieren lassen (z.B. durch
schriftliche Problemdefinition und -dokumentation durch Lernende, um dies
spéter mit der Lehrkraft zu besprechen).

Wie wirken sich Fachgespriche auf die Selbstwirksamkeitserwartungen
der Lernenden aus und welche Moglichkeiten ergeben sich, diese Erwartun-
gen positiv zu beeinflussen? Ein positives Gefiihl der Selbstwirksamkeit be-
einflusst den Lernerfolg erheblich. Es fiihrt dazu, dass Lernende ihre Lerner-
folge auf eigene Fihigkeiten und Anstrengungen zuriickfiihren. Die Lehrkraft
arbeitet bei Fachgespridchen im Sinne einer Expertengemeinschaft zusammen
mit den Lernenden auf ein gemeinsames Ziel hin. Lernende nehmen die Lehr-
kraft eher als Mitarbeiter und weniger als Vorgesetzten wahr. Lernergebnisse
und Lernerfolge schreiben sie mehr ihren eigenen Aktivititen zu. Zu fragen
ist hier auch wie sich regelmiflige und individualisierte positive Riickmel-
dungen auf Lernende und auf die Wahrnehmung ihrer Lernerfolge auswirken.
Forderliche Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartungen sind dadurch zu
erwarten.

Fachgespriche gehen von der Annahme aus, dass die Lernenden bereit
und fihig sind, sich selbst mit komplexen Inhalten auseinander zu setzten und
die dabei gewonnenen Einsichten in einem Dialog mit der Lehrkraft offen zu
legen. Inwieweit Fachgespriche in einem Unterricht mit eher lernschwachen
Schiilern eingesetzt werden konnen und welche Anpassungen hier seitens der
Lehrkraft erforderlich sind, sind zu untersuchen. Grundsétzlich ist erst einmal
von der Annahme auszugehen, dass gerade auch leistungsschwache Schiiler
hinsichtlich ihres Wissenszuwachses von einer regelméfBigen, miindlichen
Exploration ihres Lernprozesses und der Lerninhalte in Fachgesprichen pro-
fitieren.
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Erste Antworten auf gestellte Untersuchungsfragen gibt die explorierende
Forschungsarbeit von Buchalik (2009). Der Untersuchung liegen vier qualita-
tiv hochwertige und erprobte moderat konstruktivistische Unterrichtskonzep-
te aus den Berufsfeldern Elektrotechnik, Informationstechnik, Metalltechnik
sowie Erndhrung und Hauswirtschaft zugrunde. Im Zuge einer videobasier-
ten Unterrichtforschung werden 23 Stunden Unterricht analysiert. Die Aus-
wertung erfolgt vorrangig iiber eine qualitative Inhaltsanalyse, an geeigneten
Stellen ergiinzt durch quantitative Verfahren. Aus den vielfiltigen und diffe-
renzierten Ergebnissen wird an dieser Stelle allein aus der Zusammenfassung
eine Passage wiedergegeben, aus der erste Hinweise fiir Fachgespriche zu
ersehen sind:

,,Die Untersuchung belegt die Funktion von Fachgesprichen als wesentli-
chen Bestandteil eines selbstorganisationsoffenen, handlungsorientierten Un-
terrichts. Dabei konnen sowohl obligatorisch wie fakultativ gefiihrte Dialoge
ein hohes inhaltliches Niveau aufweisen. Innerhalb der Fachgespriche domi-
nieren die beteiligten Lehrkrifte weitgehend die Lehrer-Schiiler-Kommunika-
tion. Dies betrifft sowohl die Initiative fiir das Fiithren von Fachgesprichen als
auch die Sprechanteile innerhalb der Dialoge. Die Untersuchungsergebnisse
zeigen, dass die beobachteten Fachgespriche vorrangig mittel- bis langschrit-
tigen Charakter aufweisen. Dies belegt ihr Potential fiir inhaltlich tiefe und
vielschichtige Gesprachs-Situationen, die als lernforderlich anzusehen sind.
In qualitativer Hinsicht deuten die Untersuchungsergebnisse aus den techni-
schen Domiénen auf eine hohe Bedeutung deklarativ-systemischen Wissens
sowie des kognitiven Prozesses Analysieren.” (Buchalik 2009, S.204)

C.4.5 Reformpidagogischer Bezug des handlungsorientierten Unterrichts

Zur Reformpddagogik Ende des vorletzten und im ersten Drittel des letzten
Jahrhunderts zdhlten Vertreter wie Kerschensteiner (1854—1932), Gaudig
(1860—-1923), Montessori (1870—1952), Petersen (1884—1952). Zu einigen da-
von werden spiter noch Beziige herzustellen sein. Sie wendeten sich gegen
die erstarrten Formen der zu dieser Zeit nach ihrer Auffassung vorherrschen-
den Pauk- und Buchschule, die als ,,Belehrungskéfig angesehen wurde. Die
Konzepte der Reformpiddagogen verfolgten eine ganzheitliche Bildung in
selbstorganisiertem und arbeits- sowie lebensgemeinschaftlichem Lernen.

Zwischen dem heutigen handlungsorientierten Unterricht in der berufli-
chen Bildung und der Reformpéddagogik zu jener Zeit bestehen Parallelen.
Mit anderen Worten: Wer heute handlungsorientierten Unterricht konzipiert
und durchfiihrt, der stoBt auf Beziige wie sie aus der Reformpéddagogik be-
kannt sind. Diese Beziige konnen, ohne einen Anspruch auf Vollstdndigkeit
und Systematik zu erheben, in folgenden Punkten gesehen werden:
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(1) Zielvorstellung von Bildung
(2) Auffassung von Lernen

(3) Vorbereitete Umgebung

(4) Rolle der Lehrkraft

(5) Innere Differenzierung

(6) Atmosphire

Zu (1): Reformpiddagogen wie Kerschensteiner, Gaudig, Montessori, Peter-
sen verfolgen eine ganzheitliche Personlichkeitsbildung wie sie auch mit dem
Ziel der Berufskompetenz im handlungsorientierten Unterricht angestrebt
wird. Neben der Fachkompetenz waren Methoden-, Personal- und Sozial-
kompetenz, abgeleitet heute aus den Anforderungen der modernen Berufs-
welt und zugleich dem Menschen selbst dienend, schon immer Ziele der Re-
formpéadagogik. Bei Montessori steht die Selbstbestimmung des Kindes im
Vordergrund. ,.Hilf mir es selbst zu tun“, wie es bei Montessori heilit, kann
auch ein Leitgedanke fiir die moderne berufliche Bildung sein. Dabei geht
die Reformpéddagogik wie auch der handlungsorientierte Unterricht heute von
der optimistischen Menschenbildannahme aus, dass der Mensch eine schop-
ferische Kraft hat und diese fiir Unterricht nur freigelegt, nicht aber erst durch
Unterricht geschaffen werden muss.

Zu (2): Bei der Auffassung von Lernen geht es der Reformpiadagogik dar-
um, wie heute im handlungsorientierten Unterricht, auf das natiirliche Lernen
im Unterricht zu setzen. Besonders Petersen spricht vom natiirlichen Lernen.

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

,»Vielmehr miissen wir iiberall die Formen des freien Bildungserwerbs in selbstgewihl-
ter Arbeit im eigenen Experimentieren, in Spiel, Gesprich und Feier, also die Wege zum
,natiirlichen Lernen’ suchen und in den Schulen auch dafiir reichste Moglichkeiten der
Selbstbelehrung, des Selbstpriifens und Versuchens schaffen. Des ,natiirlichen Lernens’
d. i. des Weges, den jeder normale Erwachsene einschligt, wenn er es mit vollig neuen
Dingen zu tun hat. Er wird dann versuchen, damit zu experimentieren, so lange, bis er
ein Verstdndnis des Neuen gewinnt, was er damit anfangen kann oder wie es beschaffen
ist oder was es ihm tun kann usf. Und als die unbedingt notwendige fithrende und bera-
tende, helfende Stelle befindet sich nun in den Schulstuben der neue Lehrer unter diesen
forschenden und selber, allein oder in Gruppen, lernenden Kindern. Dieser Lehrer ist
gleich erfinderisch im Einrichten problemhaltiger Lagen, Gegenstinde, Aufgaben wie
in der rechten individuellen Fithrung der fragenden Schiiler und in der Leitung beson-
ders fithrungsbediirftiger Naturen.*

(Petersen, 1984. S.206)
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Aus den Formen des natiirlichen Lernens von Petersen wie Gesprich, Spiel,
Feier, Arbeit liegt der Bezug bzw. die Parallele zum handlungsorientierten
Unterricht besonders bei Arbeit und Gesprich.

Bei der Arbeit unterscheidet Petersen den Kursunterricht sowie den Grup-
penunterricht. Der Kursunterricht wird mehr instruktionsorientiert durchge-
fiihrt. Der Gruppenunterricht, bei dem besonders arbeitsgemeinschaftlich
vorgegangen wird, steht mehr auf der Seite des konstruktivistischen Unter-
richts. So wie im handlungsorientierten Unterricht eine ausgewogene Balance
zwischen Instruktion und Konstruktion besonders lernfordernd wirkt, ist im
reformpidagogischen Schulkonzept von Petersen die gleiche Suche festzu-
stellen. Sie driickt sich dort bei der Lernform Arbeit in der Mischung von
Kursunterricht (Instruktion) und Gruppenunterricht (Konstruktion) aus. Von
der Grundauffassung her ist der handlungsorientierte Unterricht konstrukti-
vistisch angelegt. Dies schlieit aber wie bei Petersen Instruktionsphasen, sei
es im Plenum oder mit groeren Gruppen, nicht aus. Denn lehrergesteuerte
und schiilerselbstgesteuerte Lernphasen konnen sich in einer lernférderlichen
Wechselwirkung gegenseitig ergéinzen und bereichern.

Das Gesprich, soweit es bei Petersen sich neben anderen Formen um
eine belehrende Unterhaltung zwischen Lehrer und Schiilern handelt, findet
im handlungsorientierten Unterricht seine Parallelitidt im Fachgesprich. Die
Schiiler sollen sich bei einem Fachgesprich, der Idealform nach, durch eigene
Auseinandersetzung mit einer Handlungsaufgabe theoretisch soweit gebracht
haben, dass sie auf gleicher Ebene mit dem Lehrer ihre Losungsansitze be-
sprechen konnen. In einem solchen Expertengesprich lassen sich erworbene
Kenntnisse festigen und weiter vertiefen.

Zu (3): Ein reformpéddagogisches Vorgehen lebt davon, dass der Unter-
richtsraum kein kahler Theorieraum, sondern ein mit vielfiltigen Lernmitteln
ausgestatteter Lernraum ist. Die Schiiler haben von sich aus Zugriff auf die
Lernmittel. Petersen spricht von der Schulwohnstube, die zugleich auch Ar-
beitsraum ist. In Montessorischulen sind mit vielféltigen didaktischen Materi-
alien ausgestattete Klassenzimmer prigendes Element.

Im handlungsorientierten Unterricht diirfte nun weniger der Wohnstuben-
charakter, wohl aber der Arbeitsraumcharakter in Bezug auf die vorbereitete
Umgebung parallel zur Reformpiddagogik stehen. Der integrierte Fachunter-
richtsraum bzw. die kombinierten Fachunterrichtsrdume stehen im handlungs-
orientierten Unterricht fiir die vorbereitete Umgebung. Hier erfordert ein Ler-
nen in vollstindigen Handlungen, dass theoretische Uberlegungen unmittelbar
in praktische Erprobungen umgesetzt werden konnen. Daraus ergeben sich
Folgerungen fiir eine Korrektur und Weiterentwicklung der Theorie. Dazu
muss die Lernumgebung in einem Raum oder in kombinierten Rdumen eine
enge Verkniipfung von theoretischem und praktischem Lernen zulassen und
entsprechend ausgestattet sein.

Zu (4): In der Reformpéddagogik tibernimmt die Lehrkraft die Rolle des
Hintergrundlehrers, der mehr indirekt als direkt fiihrt. Die vorbereitete Umge-
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bung, in der die Schiiler lernen, ermoglicht diese Rolle. Das oben unter (2) zur
Auffassung von Lernen angefiihrte Zitat von Petersen zum natiirlichen Lernen
weist auf diese unterstiitzende Rolle des Lehrers hin. Die gleiche Rolle iiber-
nimmt die Lehrkraft im handlungsorientierten Unterricht. Der Lehrer organi-
siert Selbstlernformen fiir seine Schiiler. Er muss flexibel auf nicht vorherseh-
bare, detaillierte Fragen, Situationen und Probleme reagieren. Lernprozesse
sind von ihm unterstiitzend, d. h. beratend zu begleiten.

Die folgenden Zitate von Schiileraussagen zum handlungsorientierten
Unterricht weisen auf die zur Reformpéddagogik parallele Rolle der Lehrkraft
hin:

,Der Lehrer ist nun eher Mitarbeiter als Vorgesetzter.*

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

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

,Er (der Lehrer) hat sich um uns gekiimmert, ohne uns stindig zu beknie-

en.*

,Er hat sich immer Zeit genommen und die Probleme mit mir durchge-

sprochen, wenn es notig war.*

,Ich bevorzuge diese Art des Unterrichts, da man ihn ein wenig mitgestal-

ten kann.*

Auf die Frage ,,Wire es Thnen lieber gewesen, dass Sie das, was Sie mit

O. erlernt haben, vom Lehrer vermittelt bekommen hitten?*“: , Nein, weil

so sehe ich ja, wo ich stehe und was ich erarbeiten kann zu zweit. Und mit

dem Lehrer, das ist wieder so unterrichtsmaBig, so ungefihr ,ich sage es
euch, ihr schreibt es auf, lernt es.

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

Ebenso betont der handlungsorientierte Unterricht eine innere Differen-
zierung: Die Lernenden konnen gemdf ihrer eigenen Lerngeschwindigkeit
vorgehen. Leistungsstarke Schiiler werden nicht unterfordert oder gebremst.
Lernschwachen Schiilern kann sich die Lehrkraft zeitlich intensiver zuwenden
und sie nachhaltiger férdern. Von der Lehrkraft unabhiingige Lerngeschwin-
digkeiten sind moglich. Unterschiedliche Entwicklungsstinde bei einzelnen
Schiilern stellen sich ein und werden akzeptiert.

In Bezug auf die innere Differenzierung stellte Kerschensteiner im Rah-
men seiner Arbeitsschule #hnliche Uberlegungen an, wie sie heute auch beim
handlungsorientierten Unterricht anzutreffen sind. Das folgende Zitat kann
auch aktuell fiir einen handlungsorientierten Unterricht in der modernen be-
ruflichen Bildung gelten. So fiihrte Kerschensteiner 1906 in einem Vortrag in
Miinchen tiber produktive Arbeit und ihren Erziehungswert rhetorisch aus:
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»Man nennt den einen geschickten Methodiker, der alle Schwierigkeiten im Erfassen
einer neuen Sache so zerkleinern kann, dass alle Schiiler, wenn moglich gleichmiBig,
wie auf einem schiefen Asphaltpflaster in den neuen Vorstellungsinhalt hiniiberrut-
schen. Dieses Lob ist aber ein sehr bedingtes. Fiir eine Klasse geistig armer Schiiler
ist er vielleicht ein geschickter, fiir eine Klasse von Begabung aller Art ist er aber ein
sehr ungeschickter Methodiker. ... Man darf nicht den Adler die gleichen Flugiibungen
machen lassen, die dem Sperling angemessen sind. Der allein ist der geschickteste Me-
thodiker, der seinen Unterricht so einzurichten versteht, dass jede Begabung die ihr an-
gemessene Schwierigkeit findet. ... Genau wie beim Bergsteigen kommt dann jeder in
jeder Stunde so weit, wie seine Krifte reichen, wihrend am Seile des missverstandenen
methodischen Betriebes nur die sogenannte ,gleichmifige Forderung’ moglich ist, die
zwar unser heutiges einseitiges Schulsystem erlaubt, aber gleichwohl nicht selten den
Schwachen iiberbiirdet, den Starken dagegen langweilt.*

(Kerschensteiner 1979, S.51)

Zu (6): Aus reformpiddagogischen Ansidtzen wie bei Montessori und Peter-
sen ist die entspannte und konzentrierte Atmosphire bekannt, in der Schiiler
und Lehrer zusammenarbeiten. Ahnliches kann auch im handlungsorientier-
ten Unterricht angetroffen werden. Ein hoherer Gerduschpegel und die un-
terschiedlichen Aktivitdten der Schiiler sind dabei keineswegs destruktiv. Sie
sind eher notwendige Kennzeichen aktiver Lern- und Arbeitsprozesse. Fiir die
Lehrkraft ergibt sich nach aufwendiger Konzipierung eines solchen Unter-
richts und bei entsprechend vorhandener fachlicher Kompetenz eine Entlas-
tung in der Durchfiihrung. Diese ergibt sich im Wesentlichen auch aus seiner
oben unter (4) angesprochenen veriinderten Rolle. Ahnlich fiihrt Petersen in
seiner ,,Fithrungslehre des Unterrichts“ (1937) aus:

,Nun, so sie (die Lehrkrifte, Anmerkung des Verfassers) nicht mehr sténdig belehren,
vortragen und fragen, wie ein Wachtmann iiberwachend um die auf Bankreihen auf-
gezogenen Schiiler herumgehen, treten sie in reichere, menschliche Verbindungen mit
jedem Schiiler und — nun haben auch sie Zeit, sich auf sich selbst und ihr Tun zu besin-

«

nen.
(Petersen, 1984, S.39)

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

Abschliefend bleiben fiir einen handlungsorientierten Unterricht Relati-
vierungen vorzunehmen. Es geht fiir die heutige Zeit darum, den handlungs-
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orientierten Unterricht neben dem bestehenden einzufiihren und auszubau-
en. Dabei wird es, ohne in einen didaktisch-methodischen Dogmatismus zu
verfallen, einer zukiinftigen Entwicklung iiberlassen bleiben, welche Lern-
felder eher traditionell oder handlungsorientiert bzw. in einem Wechselspiel
zwischen beiden Konzepten unterrichtet werden. Auch fiir das in der voll-
stindigen Handlung angesprochene Tun (siehe eingangs Begriff und Bestim-
mungsgrofien) gilt, dass dieses idealerweise authentisch, d.h. real erfolgt. Es
kann aber auch simulativ durchgefiihrt werden. In weiterer Verringerung des
Anspruches kann sich das Tun auch auf die vorgestellte, gedachte berufliche
Handlung beziehen. Dies setzt aber einen entsprechenden betrieblichen Aus-
bildungsstand der Lernenden voraus.

Nach grundsitzlichen Ausfithrungen in den Kap. C.1 bis C.4 iiber Didak-
tik, Unterricht, Curriculum, Berufsschule, Schliisselqualifikationen, Berufs-
kompetenz und handlungsorientierter Unterricht wird nach einer Zusammen-
fassung in Kap. C.5 ausfiihrlich auf das System Unterricht eingegangen. Hier
stehen konkrete Uberlegungen, Kennzeichen und Hinweise fiir Unterricht in
der beruflichen Bildung im Vordergrund.

Zusammenfassung

Objektivistischer, wissenschaftsorientierter und konstruktivistischer Unter-
richt stellen Grundauffassungen von Unterricht dar. Der handlungsorientier-
te Unterricht steht auf der Seite eines moderaten konstruktivistischen Unter-
richts.

Handlungsorientierter Unterricht ist ein Konzept von Unterricht, bei dem
der Blick fiir die Berufstheorie aus den Handlungsanforderungen des Beru-
fes kommt. Es erfolgt ein theoretisch gesteuertes und reflektiertes Lernen
fir das Handeln-Konnen im Beruf. Ein Handeln wird in der Berufsschule
selbst erlernt. Entlang der Losung komplexer beruflicher Aufgaben wird The-
orie erarbeitet. Das Lernen erfolgt in vollstindigen Handlungen. Fiir einen
handlungsorientierten Unterricht ergeben sich Bestimmungsgrofien, wie sie
in Ubersicht 15 aufgefiihrt sind. Wer handlungsorientierten Unterricht ent-
wickelt, wird bei einigen wenigen Bestimmungsgrofien beginnen und sich
weitere schrittweise erarbeiten. Handlungsorientierter Unterricht schlie3t den
wissenschaftsorientierten Unterricht nicht aus. Begriindungen fiir handlungs-
orientierten Unterricht ergeben sich aus Verdnderungen der Arbeitswelt und
damit verbundenen Anforderungen. Zunehmend wird in der Berufsschule ein
erwachsenengerechtes Lernen erwartet. Kognitions- und handlungstheoreti-
sche Grundannahmen sprechen fiir einen handlungsorientierten Unterricht.

Aus lerntheoretischen Uberlegungen folgt fiir den handlungsorientierten
Unterricht, dass dieser die Motivation, den Wissenserwerb und den Transfer
fordert. Letzteres wird durch die Entwicklung von Handlungswissen einge-
16st. Handlungswissen setzt sich aus Fakten-, Begriindungs- und Verfahrens-
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wissen zusammen. Die Verbindung zwischen den drei Wissensarten stellt das
Einsatzwissen dar. Erfahrungen aus einem handlungsorientierten Unterricht
sind ausgewihlt in Ubersicht 20 zusammenfassend dargestellt.

Fachgespriche sind unterstiitzende Eingriffe bzw. Hilfestellungen einer
Lehrkraft in einem individualisierten Lernprozess in einer komplexen Lern-
umgebung, in der die Lernenden selbstgesteuert und handelnd lernen. Fachge-
spréche erfolgen in einem inhaltlichen Dialog mit den Lernenden. Der Dialog
bezieht sich auf den Lerngegenstand und den Lernprozess. Kennzeichen eines
Fachgespriiches listet Ubersicht 21 auf. Untersuchungen zu Fachgespriichen
stehen am Anfang.

Zu einem handlungsorientierten Unterricht kann ein reformpadagogischer
Bezug hergestellt werden. Es bestehen Parallelen in Bezug auf die Zielvorstel-
lung von Bildung, die Auffassung von Lernen, die vorbereitete Umgebung, die
Rolle der Lehrkraft, die innere Differenzierung sowie die Atmosphire, in der
gelernt wird. Fiir die heutige Zeit geht es darum, einen handlungsorientierten
Unterricht neben dem bestehenden einzufiihren und auszubauen, ohne dabei
in einen didaktisch-methodischen Dogmatismus zu verfallen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Objektivistischer Unterricht
Wissenschaftsorientierter Unterricht
Konstruktivistischer Unterricht

Handlungsorientierter Unterricht:
Begriff, Bestimmungsgrofen, Begriindungsstringe

Lernen in vollstindigen Handlungen

Zusammenhang zwischen handlungs- und wissenschaftsorientiertem Unter-
richt

Forderung der Motivation, des Wissenserwerbs und des Transfers durch hand-
lungsorientierten Unterricht

Handlungswissen
Erfahrungen aus einem handlungsorientierten Unterricht
Fachgespriche

Parallelen bzw. Beziige zwischen Reformpiddagogik und handlungsorientier-
tem Unterricht
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C.5 SYSTEM UNTERRICHT

Planung, Durchfithrung und Auswertung von Unterricht folgt bestimmten
Entscheidungen. Diese Entscheidungen machen die Elemente eines Systems
Unterricht aus (Ubersicht 22, im Anschluss an Bunk 1982, modifiziert).

Lernziele (1)

A

Y

Lehrvoraussetzungen < Lern- < Lernvoraussetzungen
der Lehrkraft organisation (2) der Schiiler
A
Y
Lernkontrolle (3)

Ubersicht 22: System Unterricht

In der senkrechten Achse sind fiir unterrichtliches Vorgehen die Lernziele zu
bestimmen, die Lernorganisation sowie die Lernkontrolle festzulegen. Unter-
richtliches Lernen erfolgt unter Bedingungen. Diese werden zum einen durch
die Lernvoraussetzungen des Schiilers sowie zum anderen durch die Lehrvor-
aussetzungen der Lehrkraft bestimmt. Die einzelnen Elemente des Systems
Unterricht stehen zueinander in einer wechselseitigen Beziehung. Die Dop-
pelpfeile in Ubersicht 22 sollen dies verdeutlichen. Entscheidungen zu einem
Element, z. B. zur Lernorganisation, haben Einfluss auf die anderen Elemente,
d.h. auf die Lernziele, die Lehrvoraussetzungen der Lehrkraft, die Lernvor-
aussetzungen des Schiilers und die Lernkontrolle. Die beeinflussten Elemente
wirken auf das urspriingliche verdnderte Element, d.h. hier im Beispiel auf
die Lernorganisation, zuriick. Entscheidet man sich etwa bei der Lernorga-
nisation fiir ein gruppenunterrichtliches Lernverfahren, ist zu fragen, ob z. B.
ein mehr selbstorganisierendes Lernen angestrebt wird (Lernziele), inwieweit
die Schiiler bereits auf diese Methode eingestellt sind (Lernvoraussetzungen
des Schiilers), welches didaktische Kénnen die Lehrkraft fiir diese Methode
mitbringt (Lehrvoraussetzungen der Lehrkraft) und wie bei einer Leistungs-
erbringung in Gruppen der Lernerfolg des einzelnen Schiilers ermittelt und
bewertet werden soll (Lernkontrolle). Kann die Entscheidung fiir gruppen-
unterrichtliches Vorgehen nach Priifung der anderen Elemente aufrechterhal-
ten werden oder miissen etwa Einschrinkungen vorgenommen werden? Z. B.
kann mit partnerschaftlichem Lernen im Unterricht begonnen werden, wenn
die Schiiler noch nicht im Lernen in Gruppen geiibt sind.
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Das System Unterricht ist mit einem aufgespannten Netz vergleichbar.
Die Elemente des Systems bilden die Knoten des Netzes. Wird an einem Kno-
ten gezogen, verdndert dies Lage und Spannung der anderen Knoten, was
wiederum auf den urspriinglich gezogenen Knoten zuriickwirkt. Ebenso gilt
fiir das System Unterricht: Wird ein Element verdndert, beeinflusst dies die
anderen Elemente, was wiederum auf das urspriinglich veridnderte Element
zurtickwirkt.

Im Folgenden sollen die einzelnen Elemente des Systems Unterricht im
Uberblick niher umrissen werden.

C.5.1 Lernziele
Definition und Einteilung von Lernzielen
Lernziele beschreiben das angestrebte Lernergebnis, iiber das ein Schiiler am
Ende eines Lernvorganges verfiigen soll. Jedes Lernziel besteht aus zwei Tei-

len (Ubersicht 23). Ein Lernziel legt das angestrebte Ergebnis zum einen dem
Inhalt sowie zum anderen dem Verhalten nach fest.

Inhalt

Lernziel

Verhalten

Ubersicht 23: Teile eines Lernzieles

In einem Lernziel ,,Die betriebswirtschaftlichen Vor- und Nachteile von Con-
venience-Produkten (Fertig- bzw. Halbfertiggerichte) erkennen* in einem Un-
terricht mit Hotel- und Restaurantfachminnern und -fachfrauen stellt der Teil
,,Betriebswirtschaftliche Vor- und Nachteile von Convenience-Produkten® die
Inhaltsbeschreibung dar. Das Wort ,.erkennen* verweist auf das Verhalten.
Oder: ,,Erarbeitete Befehlstags direkt im Quellcode einer Internetseite anwen-
den® in einem Unterricht mit Fachinformatikern: Hier geht es dem Inhalt nach
um ,,Befehlstags im Quellcode einer Internetseite”. Dem Verhalten nach wird
ein ,,Anwenden* verlangt.

Der Verhaltensteil eines Lernzieles (s. Ubersicht 23) wird nun weiter un-
terschieden. So lésst sich das Verhalten in drei Verhaltensbereiche, man sagt
auch Lernzielbereiche, unterteilen (Ubersicht 24). Das Wort ,,Lernzieldimen-
sionen” ist ein gleichlautender Begriff fiir Verhaltensbereiche oder Lernziel-
bereiche.
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Kognitiv
Verhaltensbereiche .
(Lernzielbereiche) Affektiv
Psychomotorisch

Ubersicht 24: Unterteilung von Lernzielen nach Verhaltensbereichen

Lernziele konnen danach unterschieden werden, ob sie eher kognitiv, affek-
tiv oder psychomotorisch ausgerichtet sind. Kognitiv bezieht sich, vereinfacht
ausgedriickt, auf den Verstandesbereich, affektiv auf den Werthaltungs- bzw.
Verantwortungsbereich und psychomotorisch auf den Bewegungsbereich.

Die oben angefiihrten Lernzielbeispiele sind kognitiver Art. In einem wei-
teren Beispiel ist ein Lernziel wie ,,Verschiedene Kreditkarten an Hand ihrer
Leistungen auswerten dem Verhaltensbereich nach ein kognitives Lernziel.
Im Lernen beruflicher Schulen iiberwiegen kognitive Lernziele.

Ein affektives Lernziel lautet: ,,Bewusst werden, dass Zahlung mittels
Kreditkarte bei unvorsichtigem Gebrauch zu Verschuldung fiihren kann®. Das
Wort ,,bewusst werden** verweist darauf, dass es hier darum geht, einen Wert
zu erkennen, wobei damit noch nicht gefordert ist sich fiir diesen Wert auch
einzusetzen.

Ein psychomotorisches Lernziel lautet: ,,Einen Bandstahl mafhaltig kalt
biegen.” Dieses Lernziel beschreibt eine Berufsfertigkeit wie sie in der Regel
in einer Ausbildungswerkstatt erworben wird.

Die Verhaltensbereiche kognitiv, affektiv und psychomotorisch kénnen
sich deutlich tiberlappen. Mit anderen Worten, an einem Lernziel konnen zwei
oder auch drei Verhaltensbereiche beteiligt sein, wobei aber in der Regel ein
Verhaltensbereich iiberwiegt. Das Lernziel ,,Einfache Reihenschaltungen und
Parallelschaltungen aufbauen und messtechnisch Zusammenhénge erfassen‘
aus dem elektrotechnischen Unterricht ist ein kognitives Lernziel. Zugleich
ist ein psychomotorischer Anteil enthalten, da es hier auch darum geht, Ex-
perimentiermittel wie Widerstinde, Kabel, Strom- und Spannungsmesser zu
handhaben.

Zur weiteren Umschreibung von Lernzielen lassen sich die einzelnen Ver-
haltensbereiche (kognitiv, affektiv oder psychomotorisch) in Anforderungs-
stufen (Niveaustufen) unterteilen. Solche Stufungen werden als Lernzieltaxo-
nomien bezeichnet. Im Zuge lernfeldorientierter Lehrplédne (siehe unten) hat
die Taxonomisierung von Lernzielen an Bedeutung verloren. Zum Grundver-
standnis von Lernzielen fiir Planung von Unterricht soll aber dennoch hierauf
eingegangen werden.



C.5 System Unterricht 209

Man kann eine Lernzieltaxonomie als eine Verhaltensbereichsstufung,
abgekiirzt Verhaltensstufung, bezeichnen. ,,Taxis* heilit vom Wort her Ord-
nung, ,,nomos* bedeutet GesetzméBigkeit. Es geht also bei einer Taxonomie
um eine Ordnung, die nach einer bestimmten GesetzméBigkeit aufgebaut ist.
Eine solche Ordnung von Verhaltensstufen nach einer bestimmten Gesetzma-
Bigkeit liegt fiir den kognitiven (Bloom u.a. 1973, heute Anderson, Krathwohl
2001), affektiven (Krathwohl u. a. 1975) und psychomotorischen Verhaltensbe-
reich (u.a. Schelten 1983, 2009) vor.

Auf die einzelnen Lernzieltaxonomien soll nicht néher eingegangen wer-
den. Groflere Bedeutung hat die Lernzieltaxonomie im kognitiven Bereich ge-
wonnen. Ohne die einzelnen Unterstufen zu nennen, haben in Anlehnung an
diese Taxonomie die in Ubersicht 25 genannten Niveaustufen Bedeutung.

4. ProblemlGsen
3. Anwenden
2. Verstehen

1. Wissen

Ubersicht 25: Verhaltensstufung (Lernzieltaxonomie) im kognitiven Bereich

Wissen ldsst sich vereinfacht mit Wiedergeben von Gelerntem iibersetzen.
Verstehen bezeichnet Umformen von Gelerntem. Anwenden bezieht sich
auf ein Ubertragen von Gelerntem. Problemldsen zielt auf ein Kombinieren
von Gelerntem ab. Die Stufe Wissen beschreibt ein reproduktives Denken,
die Stufen Verstehen, Anwenden und Problemldsen stehen fiir ein produktives
Denken.

Ein Lernziel soll nun geméB der fritheren Lernzieltaxonomisierung so be-
schrieben sein, dass neben dem Verhaltensbereich auch die Verhaltensstufe
erkennbar ist. Dies muss aus dem Aktionswort des Lernzieles und aus dem
inhaltlichen Zusammenhang, in dem das Lernziel formuliert ist, erschlossen
werden.

Im Folgenden sind zur Veranschaulichung Beispiele aus fritheren lern-
zielorientierten Lehrplédnen nach taxonomischem Aufbau wiedergegeben. Das
Lernziel ,,Die Funktion einer Steuerkette beschreiben®, Verhaltensbereich
kognitiv, diirfte der Verhaltensstufe Wissen zuzuschreiben sein. Ein Wissens-
lernziel ist ferner: ,,Zwischen analogen und digitalen Signalen unterschei-
den®. Ein Lernziel auf der Stufe von Verstehen ist: ,,Eine Steuerung anhand
von Plidnen beschreiben®. Hier miissen symbolische Informationen, wie sie
in einem Schaltplan oder Logikplan enthalten sind, in verbale Informationen
umgeformt werden.

,Bedienergefiihrte Software zur Losung von technischen Aufgabenstel-
lungen einsetzen* verweist auf Anwenden. Hier wird eine Transferleistung
gefordert. ,,Fiir ein technisches Problem die computerbezogene Aufgaben-
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stellung formulieren* erfordert Problemlosen. Hier wird ein analytisches und
synthetisches Denken notwendig.

Schulisches Lernen bewegt sich den Verhaltensstufen im kognitiven Be-
reich nach stark auf den Stufen Wissen, Verstehen und Anwenden. Je grof3er
der Stoffdruck eines Curriculums ist, desto stirker besteht die Gefahr, dass sich
das unterrichtliche Lernen allein auf der Stufe des Wissens bewegt. Spricht
man heute von der Férderung von Berufskompetenz und der Anbahnung von
Schliisselqualifikationen, muss es darum gehen, betont auch Lernziele auf der
Stufe des Problemldsens zu verfolgen.

Ubersicht 26 fasst nun die bisher besprochene Beziehung zwischen Lern-
ziel, Verhaltensbereich und Verhaltensstufung (Lernzieltaxonomie) zusam-
men.

4. ProblemlGsen
Inhalt 3. Anwenden
Koeniti
Lernziel ognitiy
2. Verstehen
Verhalten affektiv
1. Wissen
psycho-
motorisch
Verhaltens- Verhaltens-
bereich stufung

Ubersicht 26: Beziehung zwischen Lernziel, Verhaltensbereich und Verhaltensstufung

In einer Art Merksatz lasst sich, vgl. Ubersicht 26, zusammenfassen:

Ein Lernziel sagt,

— was der Lernende erkennbar tun soll,

— in welchem Verhaltensbereich er es tun soll und

— auf welcher Verhaltensstufe (Niveaustufe) er es tun soll.

Das oben genannte Lernziel ,,Eine Steuerung anhand von Pldnen beschrei-
ben* legt zusammen mit den Inhaltsangaben ,,Schaltplan, Logikplan* umriss-
haft fest, was der Lernende erkennbar tun soll. Das Aktionswort oder Verb
,beschreiben verweist auf den kognitiven Verhaltensbereich. Aus dem Ge-
samtzusammenhang von Inhalt und Verhalten erschlie3t sich die Verhaltens-
stufe Verstehen.

Im lernzielorientierten Ansatz konnte nun eine detaillierte Ausdifferen-
zierung der Lernziele des Lehrplans fiir eine Unterrichtsplanung im Sinne
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,operationalisierter Lernziele erfolgen. Zuweilen wurde dies auch unter dem
vieldeutigen Begriff , Feinlernziele* gefasst. Unter einem operationalisierten
Lernziel verstand man (1) die prizise Angabe des angestrebten Endverhaltens,
(2) die Bedingung unter der das Endverhalten gezeigt werden soll und (3) zu
welchem Mafstab das Endverhalten gezeigt werden soll, d. h. fiir wie gut das
Endverhalten eingebracht werden soll.

Eine detaillierte Ausdifferenzierung von Lernzielen diirfte heute fiir Un-
terrichtsplanungen nicht mehr verfolgt werden. Gegenwirtig bewegen sich
fiir Unterrichtsplanungen die Lernzielformulierungen auf einem Niveau wie
sie eingangs dieses Kapitels in Beispielen aufgefiihrt sind.

Die Kritik am lernzielorientierten Unterricht und detaillierten Lernzielbe-
schreibungen fiir bereits eine Unterrichtsstunde bestand insbesondere darin,
dass die Unterrichtsplanung ziellastig wurde. Die Zielerreichung — in Berei-
chen, in denen Zielbestimmung moglich war — wurde zum alleinigen Giite-
mafstab des Unterrichts. Man lie3 sich mehr iiber die Ziele aus als iiber die
eigentliche Verwirklichung der Ziele. Unabhingig zu dieser Kritik bleibt aber
festzuhalten: Lernziele orientieren das Lernen. Nach wie vor muss man sich
fiir eine Unterrichtsplanung die Unterrichtsziele deutlich machen.

Lernziele nach dem Abstraktionsniveau

Neben der Unterteilung von Lernzielen nach Verhaltensbereichen und Ver-
haltensstufen lassen sich Lernziele auch nach dem Abstraktionsniveau un-
terscheiden (Ubersicht 27). Auf einem hohen Niveau stehen iibergreifende
Lernziele, auf einem mittleren Groblernziele und auf einem unteren ausdiffe-
renzierte Lernziele.

Ubergreifende Lernziele

Lernziele nach
dem Abstraktions- Groblernziele
niveau

Ausdifferenzierte Lernziele

Ubersicht 27: Unterteilung von Lernzielen nach dem Abstraktionsniveau

Ubergreifende Lernziele sind mehr inhaltsunabhéngig und allgemein. Auf einer
hohen Ebene handelt es sich hier um Leit- und Richtlernziele, wie sie im Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag der Schulen gesetzlich festgelegt sind. So heifit
es z.B. im Bayerischen Gesetz iiber das Erziehungs- und Unterrichtswesen
(BayEUG) im Artikel 1, Abs. 1:
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,Die Schulen haben den in der Verfassung des Freistaates Bayern veran-
kerten Bildungs- und Erziehungsauftrag zu verwirklichen. Sie sollen Wissen
und Konnen vermitteln sowie Geist und Korper, Herz und Charakter bilden.
Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor Gott, Achtung vor religitser Uber-
zeugung, vor der Wiirde des Menschen und vor der Gleichberechtigung von
Minnern und Frauen, Selbstbeherrschung, Verantwortungsgefiihl und Verant-
wortungsfreudigkeit, Hilfsbereitschaft und Aufgeschlossenheit fiir alles Wah-
re, Gute und Schone und Verantwortungsbewusstsein fiir Natur und Umwelt.
Die Schiiler sind im Geiste der Demokratie, in der Liebe zur bayerischen Hei-
mat und zum deutschen Volk und im Sinn der Volkerversohnung zu erzie-
hen.*

Biindiger und einfacher im Sinne eines iibergreifenden Auftrages lautet
eine entsprechende Formulierung im Bayerischen Gesetz iiber das Erzie-
hungs- und Unterrichtswesen (BayEUG) in Artikel 11, Abs. 3 iiber die Be-
rufsschule: ,,.Die Berufsschulen haben insbesondere die allgemeinen, berufs-
feldiibergreifenden sowie die fiir den Ausbildungsberuf oder die berufliche
Titigkeit erforderlichen fachtheoretischen Kenntnisse zu vermitteln und die
fachpraktischen Kenntnisse und Fertigkeiten zu vertiefen.*

Ubergreifende Lernziele sind zumeist auch in den Einleitungsteilen der
Lehrpldne der Berufsschule zu finden, in denen allgemein die Ziele der Be-
rufsschule umschrieben werden, wie z.B. ,,eine Berufsfihigkeit zu vermit-
teln, die Fachkompetenz mit allgemeinen Fihigkeiten humaner (personaler)
und sozialer Art verbindet”. Neben dieser hohen Ebene sind iibergreifende
Lernziele bereits weniger abstrakt, wenn sie auf ein Berufsfeld oder auch auf
einen Beruf bezogen werden. So heif3it es z. B. im Fachprofil des Lehrplanes
fiir Fachklassen Koch/Kochin in der Fachtheorie im ersten Ausbildungsjahr
in Bayern den Lernzielen u.a. vorangestellt: ,,Jm Unterricht in Fachtheorie
sollen die Schiiler und Schiilerinnen warenkundliche, ernihrungswissen-
schaftliche und lebensmittelrechtliche Kenntnisse erwerben, die fiir das gast-
orientierte Handeln erforderlich sind.” (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 1998, S.14; www.isb.bayern.de, Rubrik berufliche
Schulen — Lehrpléne, Standards)

Im Berufsgrundbildungsjahr in kooperativer Form, Berufsfeld Elektro-
technik der 10. Jahrgangsstufe (erstes Ausbildungsjahr), konnen iibergreifen-
de Lernziele folgendermaBen lauten: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler planen
und steuern Arbeitsabldufe; kontrollieren und bewerten Arbeitsergebnisse.
Die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln Handlungs- und Entscheidungs-
kompetenz in personlichen und beruflichen Situationen.

(Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2003, S.6
www.isb.bayern.de, Rubrik berufliche Schulen — Lehrplédne, Standards)

Ein Groblernziel nun (Ubersicht 27) gibt umrisshaft an, in welcher Weise
der Lernende mit einem Lerninhalt umgehen soll. Man sagt auch, Groblernzie-
le befinden sich auf einem mittleren Abstraktionsniveau. Die Lehrpline sind
auf dem Niveau der Groblernziele formuliert. Dies schlieB3t nicht aus, dass in
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Vorbemerkungen iibergreifende Lernziele, wie sie oben in Beispielen genannt
sind, einem Lehrplan vorangestellt werden. In lernfeldorientierten Lehrplédnen
(siehe unten) finden sich Groblernziele hiufig in Zielformulierungen wieder.

Auf einem unteren Abstraktionsniveau befinden sich schlieBlich ausdiffe-
renzierte Lernziele (Ubersicht 27). Sie geben zu einem Groblernziel eine Spe-
zifizierung an. Mit anderen Worten, ein Groblernziel wird in Einzellernziele
aufgegliedert. Ausdifferenzierte Lernziele werden einer Unterrichtsplanung
vorangestellt. In der Lehrerbildung, sei es in fachdidaktischen Ubungen an
der Universitit oder im Vorbereitungsdienst an der Schule, werden Lernziele
von einem Groblernziel des Lehrplanes ausgehend fiir eine Unterrichtspla-
nung schriftlich ausdifferenziert. Wéhrend Groblernziele im Lehrplan vorge-
geben sind, miissen die ausdifferenzierten Lernziele vom Lehrer selbst be-
stimmt werden.

Beispiele fiir ausdifferenzierte Lernziele sind eingangs in diesem Kapitel
bei der Definition von Lernzielen angefiihrt.

Nach Definition und Einteilung von Lernzielen und ihrer Kennzeichnung
nach Abstraktionsniveaus gilt es im Folgenden dazustellen, wie heute Lern-
ziele in lernfeldorientierten Lehrplinen angegeben werden.

Lernfeldorientierte Lehrplidne

Lernfelder beschreiben fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule inhaltlich zusammengehorende, thematische Einheiten. Lernfelder
sind methodisch reflektierte, ,,didaktisch begriindete und fiir den Unterricht
aufbereitete Handlungsfelder” (Bader 1998, S.211), die komplexe Aufgaben-
stellungen zusammenfassen. Keineswegs bilden Lernfelder nur berufliche
Handlungssituationen nach. Sie abstrahieren vielmehr Eigenheiten und Un-
terschiedlichkeiten potentieller Handlungsfelder in einem Ausbildungsbetrieb
auf eine Ebene der theoretisch gesteuerten und reflektierten Durchdringung
moglicher beruflicher Handlungsbeziige. Ubersicht 28 gibt einen Auszug aus
einem lernfeldorientierten Lehrplan zur Veranschaulichung wieder.

Lernfelder sind durch Benennungen, Zielformulierungen, Inhalte und
Zeitrichtwerte bestimmt. Die Benennung erfolgt nach beruflichen Handlungs-
situationen. Die Zielformulierungen erfolgen auf der Ebene der Groblernziele
auf verhiltnismifig hohem Abstraktionsniveau. Sie sind an der Forderung ei-
ner Berufskompetenz orientiert und richten sich an der vollstindigen Hand-
lung aus. Die Anzahl der Lernfelder in einem Ausbildungsberuf ergibt sich
aus der Uberlegung, sinnvoll konkrete berufliche Aufgabenstellungen und
Handlungsablédufe in Einheiten als Lernfelder zusammenzufassen. In grober
Orientierung konnen vier bis sechs Lernfelder pro Ausbildungsjahr vorge-
sehen sein. Daraus ergeben sich Zeitrichtwerte in einer Spanne von 20 bis
80 Unterrichtsstunden.
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BETRIEBSORGANISATIONS- UND VERWALTUNGSPROZESSE
JAHRGANGSSTUFE 10

Lernfeld 80 Std.
Patienten empfangen und begleiten

Ziele

Die Schiilerinnen und Schiiler empfangen die Patienten situationsgerecht auch in einer
fremden Sprache, organisieren deren Aufenthalt in der Praxis, begleiten und betreuen die
Patienten. Sie erfassen die Patientendaten auf der Grundlage der rechtlichen Beziehung
zwischen Arzt und Patient und beachten dabei den Datenschutz. Sie verwalten Patien-
tendaten auf unterschiedlichen Datentragern unter Beriicksichtigung der Datensicherung
und nutzen die eingegebenen Daten zur Bearbeitung von Formularen. Die Schiilerin-
nen und Schiiler informieren iiber medizinische Versorgungsangebote in der Region und
pflegen Kontakte zu entsprechenden Einrichtungen. Sie beachten bei der Vergabe von
Terminen die Grundsitze der Praxisorganisation sowie die Interessen und Bediirfnisse
der unterschiedlichen Patientengruppen und verhalten sich konfliktlosend. Im telefoni-
schen Kontakt entscheiden sie situationsgerecht. Die Schiilerinnen und Schiiler tragen
durch ihr Auftreten und die Gestaltung des Empfangs- und Wartebereichs dazu bei, ein
positives Erscheinungsbild der Praxis zu ent-wickeln mit dem Ziel, ein langfristiges Ver-
trauensverhiltnis zwischen Praxisteam und Patienten aufzubauen. Sie beobachten ihr ei-
genes Verhalten, unterscheiden und bewerten verschiedene Umgangsformen und setzen
diese bewusst zur Gestaltung der Beziehung zwischen Patienten und Praxisteam sowie
der Atmosphire in der Praxis ein.

Inhalte

Gesprichsfiithrung
Konfliktlosungsstrategien

Grundlagen des Vertragsrechts
Behandlungsvertrag
Versichertennachweis
Versichertengruppen, Kostentrager
Grundlagen der &rztlichen Abrechnung
Karteifithrung

Einzel- und Mehrplatzsystem

Ubersicht 28: Beispiel eines lernfeldorientierten Lehrplans fiir Medizinische Fachangestell-
te/r (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2006, S.8,
www.isb.bayern.de, Rubrik berufliche Schulen — Lehrpline, Standards)

Nach den Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplinen der
Kultusministerkonferenz fiir die Erarbeitung fiir den berufsbezogenen Unter-
richt in der Berufsschule (KMK 1996, Erstfassung) richten sich die Lernfelder
an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabldufen aus. Dies schlief3t
fachwissenschaftliche Erkldrungsanteile mit ein und kann so weit gehen, dass
bei Grundlagenwissen einzelne Lernfelder auch allein fachsystematisch ange-
legt sein konnen. Allerdings ist dabei dann der Berufsbezug herauszustellen.

Mit der Gestaltung eines Lehrplanes nach Lernfeldern fiir den berufsbezo-
genen Unterricht in der Berufsschule wird eine notwendige Voraussetzung
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fiir einen handlungsorientierten Unterricht geschaffen. Ein solcher Unterricht
wird dadurch begiinstigt und leichter moglich gemacht. Es bleibt aber der pi-
dagogischen Freiheit des Lehrers iiberlassen, inwieweit ein Lernfeld hand-
lungsorientiert unterrichtet wird. Dariiber hinaus diirfte es Lernfelder geben,
die aufgrund ihrer inhaltlichen Eigenstruktur mehr zu einem fachsystemati-
schen und wissenschaftsorientierten Unterricht dringen und solche, die eher
einem handlungssystematischen und handlungsorientierten Unterricht ver-
pflichtet sind.

Damit sollen die Ausfiihrungen zu den Lernzielen im System Unterricht
abgeschlossen werden. Im Folgenden geht es nach einer Zusammenfassung
darum, begrifflich auf das zweite Element im System Unterricht, ndmlich die
Lernorganisation (vgl. Ubersicht 22) einzugehen.

Zusammenfassung

Die Elemente eines Systems Unterricht bestimmen sich iiber die Lernziele,
die Lernorganisation, die Lernkontrolle sowie die Lehrvoraussetzungen der
Lehrkraft und die Lernvoraussetzungen der Schiiler. Die Elemente stehen zu-
einander in einer wechselseitigen Beziehung.

Lernziele beschreiben das angestrebte Lernergebnis, iiber das ein Schiiler
am Ende eines Lernvorganges verfiigen soll. Ein Lernziel besteht aus einer
Inhalts- und Verhaltensangabe.

Lernziele konnen dem Verhalten nach in drei Verhaltensbereiche einge-
teilt werden. Statt von Verhaltensbereichen kann gleichbedeutend auch von
Lernzielbereichen oder Lernzieldimensionen gesprochen werden. Zu unter-
scheiden sind die Verhaltensbereiche kognitiv (Verstandesbereich), affektiv
(Werthaltungs- bzw. Verantwortungsbereich) und psychomotorisch (Bewe-
gungsbereich).

Die einzelnen Verhaltensbereiche konnen in Anforderungsstufen (Niveau-
stufen) unterteilt werden. Solche Stufungen werden als Lernzieltaxonomien
(Verhaltensstufungen) bezeichnet. Im Zuge lernfeldorientierter Lehrpline
hat die Taxonomisierung von Lernzielen an Bedeutung abgenommen. Zum
Grundverstindnis von Lernzielen wird hierauf dennoch verwiesen: Eine ein-
fache Verhaltensstufung im kognitiven Bereich geht von Wissen iiber Verste-
hen und Anwenden zu Problemldsen. Einem Merksatz nach sagt ein Lernziel,
was der Lernende erkennbar tun soll, sowie in welchem Verhaltensbereich
und auf welcher Verhaltensstufe (Niveaustufe) er es tun soll.

Nach dem Abstraktionsniveau lassen sich Lernziele in iibergreifende Lern-
ziele, in Groblernziele und in ausdifferenzierte Lernziele einteilen. Ubergrei-
fende Lernziele stehen auf einem hohen Niveau und sind mehr inhaltsunab-
hingig und allgemein. Groblernziele befinden sich auf einem mittleren Niveau
und geben umrisshaft an, in welcher Weise der Lernende mit einem Lerninhalt
umgehen soll. Lehrplidne sind auf dem Niveau der Groblernziele formuliert.
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Ausdifferenzierte Lernziele stehen auf einem unteren Abstraktionsniveau. Sie
geben zu einem Groblernziel eine Spezifizierung an, indem sie letzteres in
Einzellernziele aufgliedern. Ausdifferenzierte Lernziele miissen vom Lehrer
selbst bestimmt und der Unterrichtsplanung vorangestellt werden.

Lehrpline fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule sind
nach Lernfeldern gegliedert. Lernfelder beschreiben inhaltlich zusammenge-
horende, thematische Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungsabldufen ausgerichtet sind. Sie sind bestimmt durch Benennungen,
Zielformulierungen (Groblernziele auf verhiltnismifig hohem Abstraktions-
niveau), Inhalte und Zeitrichtwerte. Die Zielformulierungen richten sich an
vollstindigen Handlungen aus.

Wichtige Begriffe und Konzepte

System Unterricht

Lernziel

Verhaltensbereiche von Lernzielen

Verhaltensstufung von Lernzielen (Lernzieltaxonomie)
Bedeutungsabnahme der Taxonomisierung von Lernzielen
Ubergreifende Lernziele

Groblernziele

Ausdifferenzierte Lernziele

Lehrplidne nach Lernfeldern:
Benennungen, Zielformulierungen, Inhalte, Zeitrichtwerte
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C.5.2 Lernorganisation

Die Lernorganisation fasst im System Unterricht (vgl. Ubersicht 22) mehrere
Elemente zusammen. Dies bedeutet, dass im Zuge der Lernorganisation Ent-
scheidungen zur Didaktik, Methodik, zu den Sozialformen, Medien sowie zur
Artikulation getroffen werden miissen (Ubersicht 29).

Lernorganisation

Didaktik Methodik

Sozialformen Artikulation

Medien

Ubersicht 29: Bestandteile der Lernorganisation

C.5.2.1 Didaktik

In Ubersicht 29 wird die Didaktik von der Methodik getrennt. Dies bedeutet,
dass hier die Didaktik im engeren Sinne gemeint ist. Letztere befasst sich
dann allein mit der Ermittlung und Erorterung der Bildungsinhalte (WAS und
WOZU), vgl. hierzu Ubersicht 2 in Kap.C.1. Es sei darauf verwiesen, dass in
einem — hier auch eingangs vertretenen — weiten Begriff von Didaktik die Me-
thodik mit eingeschlossen wird. Aus Darstellungsgriinden wird im Folgenden
eine Trennung vorgenommen.

Der Begriff der Didaktik ist bereits erortert worden (Kap.C.1). Zugleich
wurden didaktische Fragestellungen im Zusammenhang mit dem Bildungs-
auftrag der Berufsschule (C.2) sowie im Zuge der Ausfithrungen zum hand-
lungsorientierten Unterricht erortert.

Neben diesen mehr grundsitzlichen Erwégungen sollen im Folgenden al-
lein zwei Punkte angesprochen werden, die als Inhaltserwidgung stark in die
Lernorganisation eingreifen konnen. Dies ist zum einen eine Aspektsetzung
bei der Inhaltsauswahl, zum anderen die Inhaltsanordnung.

Bei der Frage nach der Inhaltsauswahl muss unabhingig von der Frage
nach dem WAS und WOZU auch entschieden werden, ob lehrgangsweise
oder exemplarisch vorgegangen werden soll (Ubersicht 30).

Bei der lehrgangsweisen Bestimmung von Inhalten werden einzelne
Lehrinhalte so ausgewihlt, dass sie zusammengenommen ein systematisches
Ganzes ergeben. Dies ist bildlich mit dem Aufstieg iiber die Treppenstufen
eines Turms vergleichbar. Die Treppenstufen stellen die iibereinander gereih-
ten Lerninhalte dar. Der Lernende steigt von Stufe zu Stufe auf, in kleinen
Schritten, systematischer Schwierigkeitssteigerung folgend. Dabei konnen
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wohl auch einmal zwei Stufen zusammen genommen werden. Es lassen sich
aber nicht drei Stufen auf einmal nehmen. Die unteren Stufen miissen zuerst
genommen werden, bevor die oberen erklommen werden.

lehrgangsweise

Inhaltsauswahl

exemplarisch

Ubersicht 30: Lernorganisatorische Aspekte der Inhaltsauswahl, unabhiingig von der Frage
nach der Ermittlung und Erorterung der Bildungsinhalte

Die exemplarische Inhaltsauswahl von lateinisch exemplum gleich Beispiel,
Probe, Vorbild, Modell, stellt einen Gegensatz zur lehrgangsweisen Inhalts-
auswahl dar. Beim Exemplarischen (nach Dolch 1963, S.59f.) soll das ein-
zelne Beispiel stellvertretend fiir andere dhnlich gelagerte Inhalte treten. Man
beschrénkt sich auf das Représentative, das besonders Typische. Es wird auf
den liickenlosen oder systematischen Aufbau wie bei der lehrgangsweisen
Auswabhl von Inhalten verzichtet. Stattdessen erfolgt eine Befassung mit ein-
zelnen Schwerpunkten. Diese sollen ,,Verdichtungen* darstellen, von denen
das Vorhergehende verstanden und das Nachfolgende ,.erhellt” wird. Kurz ge-
sagt, man befasst sich intensiv mit einem, dem sog. ,.,exemplarischen* Inhalt.

Folgt man wieder einem Bild, dann gleicht das exemplarische Vorgehen
dem Springen von einer Insel zu einer anderen Insel. Die Inseln stehen fiir die
typisch ausgewéhlten Inhalte. Das Wasser zwischen den Inseln soll dann nach
und nach den von selber grofer werdenden Inseln weichen.

Die einmal ausgewdhlten Inhalte miissen in der unterrichtlichen Planung
im Zuge der Lernorganisation aneinander gereiht werden. Die Inhaltsanord-
nung kann dabei einmal sachlogisch oder lernregelhaft vorgenommen werden
(Ubersicht 31).

sachlogisch

Inhaltsanordnung

lernregelhaft

Ubersicht 31: Aspekte der Inhaltsanordnung

Naheliegend ist es, die Unterrichtsinhalte der Sachlogik nacheinander zu ord-
nen. Der Unterrichtsablauf wird der Denk- und Folgerichtigkeit der Inhalte
nach bestimmt. Der Aufbau des Atoms z. B. folgt einer bestimmten Inhaltslo-
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gik, die dann auch den inhaltlichen Ablauf des Unterrichts iiber dieses Thema
bestimmt. Die GesetzméaBigkeiten des Magnetismus z. B. miissen u.a. zuerst
behandelt werden, bevor die Wirkungsweise einer elektrischen Maschine
vermittelt werden kann. Dies wiren Beispiele zur fachsystematischen Glie-
derung der Unterrichtsinhalte. Ebenso kann die sachlogische Anordnung der
Unterrichtsinhalte einer handlungssystematischen Gliederung folgen, wie es
fiir den handlungsorientierten Unterricht bestimmend ist (siche Kap. C.4).

Im Gegensatz zur sachlogischen Inhaltsanordnung kann die lernregel-
hafte Anordnung der Inhalte stehen, von der sich eine Lehrkraft leiten lassen
kann. Z.B. kann es angeraten sein, der Lernregel ,,Vom Bekannten zum Un-
bekannten* zu folgen und im o. g. Beispiel in einer elektrotechnischen Klasse
erst die elektrische Maschine in ihren Bauteilen im Uberblick vorzustellen,
um dann u.a. zum Wirkungsprinzip des Magnetismus vorzustolen. Weitere
padagogische Lernregeln fiir die Inhaltsanordnung sind z.B., von gegenseiti-
gen Uberschneidungen einmal abgesehen: Vom Nahen zum Entfernten vom
Leichten zum Schweren, vom Einfachen zum Zusammengesetzten, von Fak-
ten zu Problemen, vom Konkreten zum Allgemeinen.

Lernregeln zur Anordnung von Unterrichtsinhalten lassen sich auch aus
der padagogischen Psychologie ableiten. Wiirde man etwa der fritheren The-
orie von Gagné (1973) folgen, miissen Inhalte so angeordnet werden, dass auf
eine Differenzierungsbildung eine Begriffsbildung erfolgt. Erst wenn Begriffe
erlernt worden sind, konnen diese zu Regeln verkniipft werden. Ein Problem-
I6sen tritt ein, wenn zwei oder mehrere Regeln miteinander verkniipft werden
(fiir ein Unterrichtsbeispiel aus der Zeit des lernzielorientierten Unterrichts
und dem Ansatz von Gagné folgend siehe Schelten 1980).

Inhaltsanordnungen nach Lernregeln der pddagogischen Psychologie gel-
ten immer nur so weit, wieweit auch die entsprechende zu Grunde gelegte pi-
dagogisch-psychologische Lerntheorie reicht. Diese Theorien haben alle nur
eingeschrinkte Reichweiten mit Eignungen fiir bestimmte Inhaltsbereiche.
So diirfte es derzeit keine einheitlichen und alles iiberzeugende Lernregeln
fiir die Inhaltsanordnung aus der padagogischen Psychologie geben (vgl. zur
Lernpsychologie Edelmann 2000).

Neben den Entscheidungen aus didaktischer Sicht sind fiir die Lernorga-
nisation insbesondere methodische Uberlegungen anzustellen. Hierauf soll im
Folgenden nach einer Zusammenfassung eingegangen werden.

Zusammenfassung

Die Lernorganisation fasst im System Unterricht die Elemente Didaktik, Me-
thodik, Sozialformen, Artikulation und Medien zusammen.

Es ist hier aus Darstellungsgriinden die Didaktik im engeren Sinne ange-
sprochen, die sich allein mit der Ermittlung und Erorterung der Bildungsin-
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halte befasst (WAS und WOZU). In den vorangegangenen Kapiteln C.1, C.2
und C.4 sind didaktische Fragen bereits ausfiihrlich erortert worden.

Inhaltsauswahl und Inhaltsanordnung greifen u.a. stark in die Lernorga-
nisation ein. Die Inhaltsauswahl kann lehrgangsweise oder exemplarisch vor-
genommen werden. Die Inhaltsanordnung kann sich nach sachlogischen oder
lernregelhaften Gesichtspunkten ausrichten.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Lernorganisation

Didaktik im engeren Sinne

Inhaltsauswahl (lehrgangsweise, exemplarisch)
Inhaltsanordnung (sachlogisch, lernregelhaft)

Studienliteratur (Auswahlliteratur)

Glockel, H.: Vom Unterricht: Lehrbuch der Allgemeinen Didaktik, 4. durch-
gesehene u. erg. Aufl., Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt 2003
Kap.4: Der Lehrgang

Klafki, W.: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik: Beitrige zur kri-
tisch-konstruktiven Didaktik, 6. neu ausgestattete Aufl., Weinheim: Beltz
2007
Vierte Studie: Exemplarisches Lehren und Lernen

Schelten, A.: Motorisches Lernen in der Berufsausbildung, Frankfurt a.M.:
Lang 1983
Kap. IV. A.: Erfassung des Elementarlehrgangs Metall
Kap. IV. B.: Durchfiihrung eines Elementarlehrgangs Metall in der Aus-
bildungspraxis

Wagenschein, M.: Verstehen lehren: Genetisch-Sokratisch-Exemplarisch,
2. Aufl., Weinheim: Beltz 1999
Kap. 1: Zum Begriff des Exemplarischen Lehrens
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C.5.2.2 Methodik

Die Methodik (vgl. Ubersicht 29) zielt auf das WIE und WOMIT ab (vgl.
C.1). Eine Unterrichtsmethode bezeichnet allgemein das Vorgehen nach ei-
nem bestimmten Wege bei der Gewinnung eines Lernerfolges in einem Unter-
richtsgebiet. Es gibt verschiedene Aspekte, nach denen Unterrichtsmethoden
eingeteilt werden konnen. Ohne Anspruch auf Vollstdndigkeit seien im Fol-
genden einige genannt.

(1) Ein Aspekt richtet sich nach der Funktion der Methode im Vermitt-
lungs- und Aneignungsprozess. So gibt es z. B. Methoden der Einfithrung, der
Festigung, der Ubung und der Lernkontrolle. Auf diesen Aspekt wird im wei-
teren Verlauf nicht nidher eingegangen. (2) Ein anderer Aspekt bezieht sich auf
den Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung in einem Unterricht. So wire lehrer-
zentriert der Lehrervortrag, Lehrer-Schiiler beteiligt das Unterrichtsgespréch
oder schiilerzentriert das Schiilergesprich zu nennen. Auf diese Methoden
nach dem Grad der piddagogischen Fithrung bzw. des Grades der Selbstti-
tigkeit durch die Lernenden, die auch als Aktionsformen bezeichnet werden,
wird noch gesondert eingegangen werden. (3) Ein weiterer Aspekt bezieht
sich auf das Vorangehen bei der Erkenntnisgewinnung. So kann erkenntnis-
theoretisch-sachlogisch z.B. nach deduktiven und induktiven Unterrichtsme-
thoden unterschieden werden.

Die Aspekte (1) nach der Funktion der Methode im Vermittlungs- und
Aneignungsprozess sowie (2) nach dem Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung
betreffen eher eine formale, dullere Seite der Unterrichtsmethode. Der Aspekt
(3) des Vorgehens bei der Erkenntnisgewinnung bezieht sich eher auf eine in-
haltliche, innere Seite der Unterrichtsmethode. Auf letztere soll im Folgenden
zuerst ndher eingegangen werden.

Unterrichtsmethode
Innere Seite AuBere Seite
Vorgehen bei der Grad der Lehrer-
Erkenntnisgewinnung Schiiler-
(erkenntnistheoretisch- Beteiligung
sachlogisch)

Ubersicht 32: Unterrichtsmethoden nach innerer und duBerer Seite

Die Betrachtung der Unterrichtsmethoden nach einer inneren Seite bezieht
sich hier auf die Unterrichtsmethodik der DDR-Berufspadagogik. Hier soll
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von DDR gesprochen werden, da die im Folgenden angesprochene Unter-
richtsmethodik in die Zeit der DDR fillt. In diese Unterrichtsmethodik wird
ein punktueller kurzer Einblick gegeben. Daran ldsst sich sehr anschaulich die
Bestimmung einer Unterrichtsmethode nach dem Vorgehen bei der Erkennt-
nisgewinnung verdeutlichen. Die folgenden Ausfiihrungen gehen auf Rose,
Thomas (1986) zuriick, die eine Unterrichtsmethodik fiir den berufstheore-
tischen Unterricht in der Elektrotechnik vorgelegt haben. Ebenso sind in der
DDR-Berufspiddagogik ohne Anspruch auf Vollstindigkeit Unterrichtsmetho-
diken fiir den berufstheoretischen Unterricht im Maschinenwesen (Biihrdel,
Reibetanz, Tolle 1988), im Bauwesen (Glatzel, Bloy 1988) in der Textiltechnik
(Proske 1984), in der Tierproduktion (Rohlig 1982), in der Technischen Che-
mie (Storz, Wirsing 1987), in der Lebensmitteltechnologie (Worm, Miiller,
Schramm 1988) sowie fiir den 6konomischen Fachunterricht (Schink, Squarra
1982) entwickelt worden. Vergleichbares ist im Westen nicht vorangebracht
worden. Bernard, Ebert und Schroder (1994), Bloy (1994) haben Fortfiihrun-
gen der Unterrichtsmethodiken entwickelt.

Unterrichtsmethoden nach dem Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung

Bei den Unterrichtsmethoden nach dem Vorgehen bei der Erkenntnisgewin-
nung konnen erkenntnistheoretisch-sachlogisch z.B. deduktive von indukti-
ven Unterrichtsmethoden unterschieden werden. Nach Rose, Thomas (1986,
S.25) gilt: ,,Die deduktiven Unterrichtsmethoden sind Methoden zur Fithrung
des Erkenntnisprozesses, mittels derer die Erkenntnisse aus wahren Aussagen
durch Anwenden deduktiver Schlussregeln gewonnen werden.*

Ein Beispiel fiir eine deduktive Unterrichtsmethode gibt Ubersicht 33
wieder. Die linke Spalte zeigt die methodischen Schritte: Analyse eines Pro-
blems — Aufstellen von Priamissen — Verkniipfen der Primissen — Bildung
des Schlusssatzes — Experimentell-anschauliche Bestitigung. In der rechten
Spalte ist ein Unterrichtsbeispiel wiedergegeben, das diesen Schritten folgt.
Damit ist ein gingiges Vorgehen in einem berufstheoretischen Unterricht be-
schrieben: Aus bekannten GesetzmiBigkeiten wird mathematisch eine neue
abgeleitet. Das gewonnene Gesetz wird in einem Experiment nachtriglich an-
schaulich bestitigt und bekriftigt.

Bei der induktiven Methode werden wahrscheinlich wahre Folgerungen
aus Ausgangsgroflen in Schlussséitzen gewonnen. Die Ausgangsgrofien sind
Phianomene, Einzelerkenntnisse. Das Besondere bei der induktiven Metho-
de ist, dass in der Regel mehrere Phinomene bzw. Einzelerkenntnisse hypo-
thetisch verallgemeinert werden. Ein Beispiel gibt Ubersicht 34 wieder. Die
methodischen Schritte sind: Analyse mehrerer, dhnlicher Sachverhalte — Her-
ausstellung gleicher oder dhnlicher Merkmale — Formulierung der Erkenntnis
nach Wirkung und Ursache —Verallgemeinerung der Erkenntnis. Damit liegt
ein typisches Vorgehen im berufstheoretischen Unterricht vor. Mehrere Ein-
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Methodische Schritte

1. Analysieren eines Problems/einer Aufgabe
und Bestimmen des Ziels der Problem-/Auf-
gabenlosung

2. Aufstellen von Primissen, von denen min-
destens eine sachbezogen sein muss

3. Schrittweises Verkniipfen der Priamissen in
Richtung auf die Problem-/Aufgabenlosung;
ggf. Heranziehen weiterer Priamissen, auch
aus anderen Gebieten, z.B. aus der Mathe-
matik

4. Formulieren des letzten Schlusssatzes (Kon-
klusion), Vergleich mit dem gestellten Ziel

5. Experimentell-anschauliches Bekriftigen
des abstrakten Ergebnisses

C. Didaktik beruflichen Lernens

Beispiel

Aufgabe: Ermitteln einer Formel fiir die Berech-
nung einer Parallelschaltung von Widerstinden.
Dazu Schaltplan fiir n parallele Widerstinde entwi-
ckeln, Angaben der Grofien

UlLI..I, R..R,

U=U=U,=..=1, (€))
I=L+L+..+1, 2)
1=Y. =% 3)
=gh=%

1. Verkniipfen von (2) und (3):

uv_ U, U U

F_R,+R2+'“+Rn “4)
2. Verkniipfen von (1) und (4):

v_U, U U

ﬁ_R1+R2+ A+Rn 4)
Division von (5) durch U:

1_1 .1 1

E—R1+R2+...+R" 6)

Versuch mit 3 definierten Widerstinden; Messung
von U und /. Berechnung von R aus den Versuchs-
daten und Vergleich mit dem Berechnungsergebnis
aus (6)

Ubersicht 33: Deduktive Unterrichtsmethode (Rose, Thomas 1986, S.26).

Methodische Schritte

Analysieren mehrerer Sachverhalte, von denen
angenommen wird, dass ihnen eine gemeinsa-
me GesetzmiBigkeit o. 4. zugrunde liegt

Herausstellen von gleichen oder dhnlichen
Merkmalen bei allen Sachverhalten. Zwischen
den Merkmalen eines Sachverhaltes bestehen
wesentliche (z. B. kausale) Zusammenhénge
Formulieren der Erkenntnis, dass bei allen
untersuchten Sachverhalten jeweils das eine
Merkmal wegen des anderen existiert

Ubertragen der Erkenntnis auf alle Sachverhalte
vom gleichen Typ unter gleichen Bedingungen,
d.h. Verallgemeinern der Bezichungen zwi-
schen den Merkmalen durch Induktionsschluss
Gegebenenfalls Aufgliedern des 4. Schrittes,
wenn Mehrstufigkeit notig ist.

Beispiel

Unterrichtsversuch zur Induktion:

1. Bewegung eines Stabmagneten in einer Spule,
Spannungsmessung

2. Stroménderung in einer Erregerspule, Span-
nungsmessung in einer Induktionsspule

3. Anderung des magnetischen Widerstandes eines
permanentmagnetischen Eisenkreises, Span-
nungsmessung in einer Induktionsspule

Ergebnis: Bei allen Versuchen entstehen Indukti-

onsspannungen

1. 4 x (Lageédnderung) - U,

2. 41- U

3. 4R, - U;

Bei allen Versuchen wird die Induktionsspannung
U, durch Anderung eines Zustandes bewirkt

Allen Anderungen (4 x, 4 I, 4 R,,) ist gemeinsam,
dass sie zur Anderung von O fiithren; die Anderung
von @ fiihrt zur Induktion der Spannung U;

Ubersicht 34: Induktive Unterrichtsmethode (Rose, Thomas 1986, S.27) am Beispiel: Allge-

meines Induktionsgesetz
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zelphdnomene, die in der Regel auch experimentell — zumindest qualitativ —
anschaulich bestitigt werden, werden zu einer Verallgemeinerung gefiihrt.

Neben den deduktiven und induktiven Unterrichtsmethoden gibt es noch
regressiv reduktive und progressiv reduktive Unterrichtsmethoden. Diese sol-
len hier nicht mehr dargestellt werden.

Deduktive Unterrichtsmethoden haben den Vorteil, dass sie besonders
deutlich den Zusammenhang zwischen Ausgangsaussagen und gewonnener
Erkenntnis herausstellen. Aufgrund des abstrakten Vorgehens wird das Lern-
und Leistungsvermdgen der Schiiler jedoch sehr gefordert. Bei den induktiven
Methoden diirfte es oftmals 1eichter sein zu folgen, weil hier eine Veranschau-
lichung wihrend der Ableitung einer GesetzméaBigkeit erfolgt. Mit anderen
Worten: Induktive Methoden sind weniger anspruchsvoll als deduktive, weil
sie von mehreren wahrnehmbaren Erscheinungen ausgehen.

Die erkenntnistheoretisch-sachlogisch bestimmten Unterrichtsmethoden
haben zu typischen Unterrichtsabldufen gefiihrt, die inhaltlich nach Unter-
richtsthemen erstellt worden sind. Damit liegen analytisch sehr durchdachte
Hilfestellungen fiir eine Lehrkraft an beruflichen Schulen vor. Sie geben kon-
krete Handlungsanleitungen fiir den Unterricht.

Von ihrem Standort her diirften die Unterrichtsmethodiken der DDR-
Berufspiddagogik (vgl. die Literaturangaben zu Beginn dieses Kapitels) mehr
dem wissenschaftsorientierten Unterricht mit starker kognitiver Betonung zu-
zurechnen sein. Es wird eine mehr allein stofforientierte Didaktik vertreten,
welche die Lehrer- und Schiilerkomponente ausblendet. Gerade eine Beriick-
sichtigung der Schiiler mit ihren unterschiedlichen Vorkenntnissen, Lernfi-
higkeiten und Lernbereitschaften erfolgt weniger.

Grundlegend erkennbar ist allerdings, wie bei einer Betrachtung der Un-
terrichtsmethoden nach dem Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung deutlich
wird, dass der Unterrichtsinhalt die Methode des Unterrichts bestimmt.

Unterrichtsmethoden nach dem Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung

Ubersicht 35 gibt Unterrichtsmethoden nach dem Grad der Lehrer-Schiiler-
Beteiligung wieder. Es handelt sich hierbei um eine geldufige Einteilung und
Bezeichnung von Unterrichtsmethoden, die von einer Dreiteilung ausgeht.
Es gibt eine Lehrer betonte Methode, eine Lehrer-Schiiler beteiligte und ver-
schiedene Schiiler betonte Methoden. In Ubersicht 35 sind die herkommli-
chen Begriffe nach Dolch (1963) vorangestellt. Diese verdeutlichen anschau-
lich, worum es bei den nachgestellten Auspriagungsformen geht. Dabei sind
allein ausgewaihlte aufgefiihrt.

In einem Lehrer betonten Unterricht, man sagt auch in einem Lehrer
zentrierten Unterricht, geht der Lehrer ,,darbietend-gebend* oder moderner
ausgedriickt ,,darstellend-erlduternd* vor. Der Schiiler ist ,,aufnehmend-emp-
fangend* bzw. rezeptiv. Eine heute iibliche Sammelbezeichnung fiir dieses
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monologische Vorgehen ist der Lehrervortrag, modern spricht man heute auch
von der Prisentation. Der Lehrer kann dabei miindlich etwas darstellen oder
auch etwas mit Erkldrungen vorzeigen.

Der Lehrer ist beim Vortrag Ubermittler eines Sachverhalts: Er muss dazu
Lehrinhalte in Bezug auf die Lernenden auswéhlen (1). Die Lehrinhalte miis-
sen auf das Lernvermdgen der Lernenden hin umgeformt (,,didaktisch redu-
ziert) werden (2). Der ungeformte Inhalt muss schlieBlich den Adressaten
verstindlich dargestellt werden (3).

Fiir die Darstellung eines Lehrinhaltes ist das Konzept der Verstindlich-
keit in der Wissensvermittlung von Langer, Schulz von Thun, Tausch (2002)
eine gute Hilfe. Dieses pragmatische Konzept entstand in Untersuchungen zur
verstdndlichen Gestaltung von Lehr- und Informationstexten (vgl. auch Schel-
ten 2005, S. 102 ff.).

In einem mehr Lehrer/Schiiler beteiligten Unterricht geht der Lehrer
(vgl. Ubersicht 35) ,fragend-erorternd* vor. Der Lernende ist ,,findend-mit-
beteiligt”. Gleichbedeutende Begriffe auf Seite des Lehrers sind fiir dieses
Vorgehen (nicht in Ubersicht 35 aufgefiihrt): ,,Fragend- entwickelnd* ,,Her-
ausholend-erdrternd®, ,,Dialogisch* oder auch ,,Sokratisch®. Der griechische
Philosoph Sokrates (469-399 v. Chr.) fiihrte durch geschickt gestellte Fragen
seine Gesprichspartner durch eigene Einsicht zur Erkenntnis (vgl. Miillges
1986). Geldufige Bezeichnungen sind heute das Lehrgesprich oder wie in
Ubersicht 35 genannt, das Unterrichtsgespriich.

Beim Unterrichtsgesprich finden sich Lehrer und Schiiler in Informati-
onsbeitrdgen, Fehlerfeststellungen und -verbesserungen, Fragen und Antwor-
ten zusammen. Der Schiiler arbeitet an der Gewinnung inhaltlicher Ergebnis-
se mit: Kernpunkte eines Lehrstoffes werden unter der lenkenden Einwirkung
des Lehrers durch die Schiiler und mit den Schiilern erarbeitet (vgl. auch
Schelten 2005, S. 103 ff.).

Lehrer-Seite Schiiler-Seite

Darbietend-gebend: Aufnehmend-

Lehrervortrag bzw. empfangend
Unterrichtsmethode Prisentation (rezeptiv)
(definiert nach dem Fragend-erorternd: Findend-
Grad der Lehrer- Unterrichtsgespréch mitbeteiligt
Schiiler-Beteiligung)

Aufgebend: Tatig-

— Schiilergespréch arbeitend

— Fallmethode

— Projektmethode

— Leittextmethode

— Lernzirkel

Ubersicht 35: Unterrichtsmethoden nach dem Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung
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Bei einem Schiiler-betonten Unterricht, man sagt auch Schiiler-zentrier-
ten Unterricht, geht der Lehrer ,,aufgebend* oder ,,anreizend-aufgebend* vor,
die Schiiler sind ,.tdtig-arbeitend* (Ubersicht 35). Die Aktivitit des Lehrers
tritt zuriick und die der Schiiler riickt in den Vordergrund. Geldufige Formen
und Bezeichnungen sind hier ausgewéhlt z. B. das Schiilergesprdch, die Fall-
methode, die Projektmethode, die Leittextmethode, der Lernzirkel.

Das Schiilergesprdch ist eine Fortfithrung bzw. Hochform des Unter-
richtsgesprichs. Die Schiiler erarbeiten nicht mehr unter der lenkenden Ein-
wirkung des Lehrers den Lehrstoff (Unterrichtsgespréch), sondern sie erarbei-
ten — der Idealform nach — den Lehrstoff untereinander sprechend selbst. Im
Zusammenhang mit dem Schiilergespriach wird auch vom ,,Impulsunterricht*
gesprochen: Der Lehrer setzt Impulse. Dies konnen Schliisselfragen oder pro-
vokante Thesen sein. Die Schiiler greifen diese Impulse auf und fiihren unter-
einander ein selbstorganisiertes erarbeitendes Schiilergesprich. Das Gesprich
ist zeitlich lidngerfristig, indem es z. B. mehrere Minuten umfasst.

Bei der Fallmethode muss eine komplexe Aufgabenstellung, der Fall,
welcher der Berufspraxis entnommen oder erdacht ist, gelost werden. Der
Fall, ,,aus der Praxis fiir die Praxis®, muss eine Verbindung zwischen erlern-
tem Wissen und der praktischen Anwendung dieses Wissens herstellen. Das
Problem des Falles muss erkannt und formuliert werden. Danach setzen Lo-
sungsvermutungen und Entwicklung von Losungsmoglichkeiten ein. Die Ver-
wirklichung der Losung kann, muss aber nicht mehr unbedingt, Gegenstand
der Fallmethode sein.

Ein Fall kann z. B. ein Geschiftsvorgang bei einer Reklamation, vorgelegt
in schriftlicher Form, darstellen. Eine Transportstrecke, bei der Zylinder nach
Material und Grofe sortiert werden, kann einer realen Anlage — didaktisch re-
duziert — simulativ als Fall fiir eine Steuerungsaufgabe nachgestellt sein (vgl.
zur Fallmethode auch Schelten 2005, S. 105f.). Ein weiteres Beispiel wire die
Analyse von Backfehlern bei Gebiécken nach deren Ursache und Entwicklung
von Moglichkeiten und Verfahren zu deren Vermeidung. Ein Beispiel aus dem
Gesundheits- und Pflegebereich kann folgendermalien aufgebaut sein:

Fallbeispiel: Hyperemesis, Pflegeplanung

Frau Klaus ist 32 Jahre alt und in der 13 + 3 Schwangerschaftswoche. Seit einigen Tagen
fiihlt sie sich unwohl, es ist ihr zunehmend iibel und sie musste sich mehrmals iiberge-
ben. Frau Klaus hat bereits 2 Kilogramm Korpergewicht verloren. Der Ehemann brachte
seine Frau umgehend ins Krankenhaus. Bei der gestrigen stationdren Aufnahme wurde
schnell die Diagnose Hyperemesis gestellt. Die Therapie begann umgehend nach An-
kunft auf der gynikologischen Station. Wihrend der Aufnahme wurde ihr eine Venen-
verweilkaniile gelegt. Jetzt muss Frau Klaus niichtern bleiben und sich bei zunehmender
Ubelkeit melden. Gegen die Ubelkeit erhilt sie bei Bedarf eine Ampulle Vomex i.V..
Die Patientin macht sich groe Sorgen um ihr werdendes Kind und weint deshalb hiu-
fig. Ihre Vitalzeichen sind im Normbereich. Verfassen Sie die Pflegeplanung fiir Frau
Klaus.
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Bei der Projektmethode geht es darum, dass ein praktisches und lebensechtes
Vorhaben in Zielsetzung, Planung, Ausfithrung und Beurteilung zu weiten Tei-
len von den Lernenden selbst getragen wird. Der Lernende wird ganzheitlich
angesprochen, indem der kognitive, affektive und psychomotorische Lernbe-
reich einbezogen sind. Der Lernprozess ist zeitlich langfristig. Die Schiiler or-
ganisieren ihren Lernprozess selbst und gehen in Arbeitsgemeinschaften vor.
Der Lehrer wird zum Unterstiitzer des Lernprozesses seiner Schiiler.

Zu einem Projekt zihlt in der Regel die berufsechte Verwirklichung der
gedachten Losung. Damit ist die Projektmethode lebensechter als die Fallme-
thode, bei der die berufsechte Verwirklichung einer Losung nicht hinzugezihlt
werden muss. Bei der Fallmethode reichen eine simulierte, wie auch bereits
eine gedachte Losung aus. Das o. g. Fallbeispiel zur Steuerungstechnik wird
von einem Fall zum Projekt, wenn eine Transportstrecke mit Sortieraufgaben
in einem Betrieb im Rahmen einer Lernortkooperation aufgesucht, in der Be-
rufsschule an einer simulierten Anlage die Steuerung zusammen mit Schiilern
erstellt und anschlieBend an der realen Anlage im Betrieb installiert wird. Ob
dies fiir den berufsschulischen Unterricht realistisch ist, sei dahingestellt. Es
geht hier nur darum, den Unterschied zwischen Fallmethode und Projektme-
thode herauszustellen. Aus Sicht des Verfassers diirfte die Fallmethode fiir
den schulischen Unterricht die groflere Bedeutung haben (vgl. zur Projektme-
thode u.a. Schelten 2005, S. 101 f.).

Die Leittextmethode ist in den 80er Jahren in der betrieblichen Bildung
entstanden. Im Zuge einer projektorientierten Berufsausbildung in den Aus-
bildungswerkstitten groer Betriebe ging es darum, eine flexible Lernorga-
nisation zu finden, die das herkommliche Lernen im Gleichschritt aufhebt,
wie sie traditionell an die Lehrgangsausbildung gekoppelt ist. Im Zuge eines
handlungsorientierten Unterrichts hat ein leittextorientiertes Vorgehen auch
in beruflichen Schulen spitestens seit den 90er Jahren Beachtung gefunden.
Hier wird die Leittextmethode in einer auf schulisches Lernen angepassten
Form zur Anleitung von selbstgesteuerten Lernprozessen eingesetzt.

Die Leittextmethode steuert anhand schriftlicher Unterlagen das Selbst-
lernen. Der Lernende wird systematisch zum Durchdenken der zu bewilti-
genden Arbeitstitigkeit angeleitet. Der Pdadagoge, in der Rolle eines Beraters
und Unterstiitzers, gibt ergénzende fachliche und ggf. organisatorische und
methodische Hilfestellungen.

Ubersicht 36 gibt das Phasen- oder Artikulationsschema der Leittextme-
thode wieder, wie es in der betrieblichen Bildung entstanden ist. Im Lern-
prozess lassen sich sechs Phasen erkennen. Das Durchlaufen der einzelnen
Phasen wird mit bestimmten methodischen Hilfen sichergestellt. Die sechs
Phasen beschreiben eine vollstindige Handlung, wie sie auch einem hand-
lungsorientierten Unterricht zugrunde liegen konnen. Die Phase Information
steht dabei fiir Wahrnehmen, Planung und Entscheidung fiir Denken, Ausfiih-
rung fiir Tun und Kontrolle sowie Bewertung fiir Riickkopplung.
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Der handlungsorientierte Unterricht in beruflichen Schulen hat Impulse
aus der im Betrieb entstandenen Leittextmethode erhalten. So kann ein hand-
lungsorientierter Unterricht durch Leittexte weitgehend strukturiert sein, die
den Lernenden als Leitfaden zur Unterrichtssteuerung dienen. Neben auf Pa-
pier gedruckten Angaben kénnen Informationen auch audiovisuell oder mul-
timedial angeboten werden. Leittexte in der beruflichen Schule folgen hiufig
wie die im Betrieb eingesetzten Leittexte dem in Ubersicht 36 vorgestellten
Ablauf. Dabei kann in einem handlungsorientierten Unterrichtsvorhaben der
Ablaufzyklus aus Ubersicht 36 einmal durchlaufen werden. Denkbar ist aber
auch, dass sich diese Schritte einer vollstindigen Handlung in einzelnen Auf-
gabenteilen innerhalb eines Leittextes mehrere Male zyklisch wiederholen.

Phasen- oder Artikulationsschema Methodische Hilfen

1. Information 1. Leitfragen, Leitsitze
,»Was soll getan werden?

2. Planung 2. Leitfragen, Arbeitsplan
,»Wie geht man vor?*

3. Entscheidung 3. Fachgesprich mit dem
,Festlegen von Fertigungsweg Ausbilder

und Betriebsmittel

4. Ausfithrung 4. Rat des Ausbilders bei Bedarf
,Erstellen eines Fertigungs-
produkts oder Entwickeln einer

Dienstleistung*
5. Kontrolle 5. Kontrollbogen
,Ist der Auftrag fachgerecht
gefertigt?*
6. Bewertung 6. Fachgesprich mit dem
,,Was muss beim nichsten Mal Ausbilder

besser gemacht werden?*

Ubersicht 36: Ablauf einer Leittextmethode in der betrieblichen Bildung (vgl. Schelten
2005, S. 1481f.)

Ein leittextgesteuerter Unterricht bedarf der kontinuierlichen Unterstiitzung
durch die Lehrkraft. Die Lernenden konnen nicht sich selbst tiberlassen blei-
ben, um nicht iiberfordert oder orientierungslos zu werden. Gerade bei einem
primir durch schriftliche Unterlagen gesteuerten Lernvorgehen kommt der
systematischen und wiederholt dosierten Unterstiitzung durch die Lehrkraft
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eine sehr wichtige Rolle zu. Der Lehrer muss dafiir Sorge tragen, dass iiber
eine Befdhigung zur Handlungsausfithrung hinaus insbesondere der theoreti-
sche Hintergrund und Begriindungszusammenhinge verstanden werden (vgl.
Fachgespriche, Kap. C.4.4). Detaillierter zur Leittextmethode siehe Schelten
2005 sowie Riedl 2004).

Die Methode des Lernzirkels hat ihren Ursprung in der Reformpéddago-
gik. Anféinge einer Konzeption gehen auf Helen Parkhurst und ihr 1920 verof-
fentliches Konzept des Dalton Plans zuriick (siehe niher u. a. Parkhurst 1924,
Potthoff 2001).

Ein weiterer wesentlicher Meilenstein in der Entwicklung des Lernzir-
kels war schlielich mit dem Cicuittraining (circuit = Kreislauf, Umlauf) im
Sportunterricht erreicht. Kennzeichnend fiir das, von den beiden Englidndern
Morgan und Adamson in den 50er Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelte
Trainingssystem, ist der Aufbau von Ubungsstationen, an denen innerhalb ei-
ner bestimmten Zeitspanne eine Ubung durchgefiihrt wird. Dieses Prinzip des
Stationen- oder Ubungswechsels nach vereinbarten Regeln setzt sich ab Mitte
der 80er Jahre des letzten Jahrhunderts langsam in allen Fachern durch.

In der giingigen Literatur gibt es fiir die Methode des Lernzirkels unter-
schiedliche Bezeichnungen (vgl. Jiirgens 2004). Im Folgenden wird der Be-
griff des Lernzirkels beibehalten.

Im Zuge der Gesamtkonzeption eines ,offenen Unterrichts* ist der Lern-
zirkel exemplarisch. Schiiler erarbeiten sich den, in kleinere Abschnitte auf-
geteilten Unterrichtsstoff, selbsttiitig. Sie durchlaufen verschiedene, mit di-
daktisch aufbereitetem Material versehene Stationen, die iiberwiegend — aber
nicht immer zwingend — im Klassenzimmer aufgebaut sind. Die Aufgaben-
stellung erfolgt in der Regel anhand schriftlicher Arbeitsanweisungen an den
jeweiligen Stationen. Bei der Bearbeitung letzterer haben die Schiiler geméf
ihres individuell unterschiedlichen Fihigkeits- und Fertigkeitsniveaus die
Moglichkeit neben sog. ,Pflichtstationen‘ auch Wahl- oder Pufferstationen zu
bearbeiten, was einer inneren Differenzierung entgegen kommt. Die Gestal-
tung der einzelnen Stationen kann inhaltlich, methodisch und organisatorisch
flexibel erfolgen, beachtet werden sollte eine — lernpsychologisch sinnvolle —
multisensorische Aufmachung.

Durch diese schiilerzentrierte Methode, bei der sich der Schiiler den Stoff
selbsttiitig erarbeitet, tritt die Lehrkraft in den Hintergrund. Sie fungiert wih-
rend des Unterrichts — soweit notig — als Unterstiitzer des Lernprozesses. Thre
Aufgabe besteht im Vorfeld des Unterrichts darin, den Lernzirkel didaktisch
so aufzubereiten, dass ein eigenstindiges Arbeiten der Schiiler weitgehend
moglich ist.

Ein Unterricht mit Hilfe des Lernzirkels ldsst sich in verschiedene Phasen
einteilen. Ubersicht 37 gibt diese in Anlehnung an Jiirgens (2004) wieder. Fiir
eine detailliertere Darstellung der Methode des Lernzirkels, siehe u. a. van der
Gieth (2004), Krieger (2000), Jiirgens (2004).
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CHARAKTERISTISCHE INHALTE
UNTERRICHTSPHASEN

Anfangs- und Problematisierungsphase Anbahnung einer Auseinandersetzung mit
der Thematik; Aktivieren der Lernmotiva-
tion

Vorbereitungs- und Erkundungsphase Kennenlernen der einzelnen Stationen und
verschiedenen Aufgabenstellungen (Statio-
nenrundgang); Erlduterungen zu den Stati-
onen durch die Lehrkraft

Arbeitsphase Beginn der Arbeit nach freier Wahl der So-
zialform; unterschiedlicher Grad der Schii-
lerselbststeuerung durch variable Gestaltung
der Lernunterlagen und des Aufgabenarran-
gements; erledigte Aufgaben werden auf
dem sog. ,Laufzettel* vermerkt

Schlussphase Reflexion und Riickkopplung iiber das Ge-
lernte und den Lernzirkel auf Lehrer- und
Schiilerseite (z. B. mittels Kreisgesprich)

Ubersicht 37: Charakteristische Unterrichtsphasen eines Lernzirkels (nach Jiirgens 2000,
S. 150ff, Neuauflage 2004)

In dem Zusammenhang mit den Unterrichtsmethoden sei abschliefend auf
Folgendes hingewiesen. Von Unterrichtsmethoden sind Lehrgriffe zu unter-
scheiden. Sie konnen modern auch als Mikromethoden bezeichnet werden.
Lehrgriffe oder Mirkomethoden sind didaktische Einzelma3nahmen, die bei
einer Unterrichtsmethode Verwendung finden. Solche sind z.B. (in willkiir-
licher Anordnung): Frage, Impuls, Moderation, Visualisierung, Arbeitsan-
weisung, Erkldrung, Blitzlicht, Brainstorming, Metaplan, Mind Mapping.
Mikromethoden lassen sich losgeldst von der Unterrichtsmethode, in die sie
eingebunden sind, fiir sich alleine betrachten und untersuchen.

Nach diesen Ausfithrungen zur Methodik, bei der Methoden nach einer
inneren und dufleren Seite angesprochen worden sind, geht es nach einer Zu-
sammenfassung darum, im Zuge der Darstellungen zur Lernorganisation (vgl.
Ubersicht 29) auf die Sozialformen des Unterrichts begrifflich einzugehen.
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Zusammenfassung

Eine Unterrichtsmethode bezeichnet allgemein das Vorgehen nach einem be-
stimmten Weg bei der Gewinnung eines Lernerfolges in einem Unterrichtsge-
biet. Auf einer inhaltlichen, inneren Seite stehen Unterrichtsmethoden nach
dem Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung. Auf einer formalen, duf3eren Sei-
te befinden sich Methoden nach dem Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung.

Unterrichtsmethoden nach dem Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung
lassen sich durch die Unterrichtsmethodik der DDR-Berufspddagogik veran-
schaulichen. Hier werden erkenntnistheoretisch-sachlogisch u.a. deduktive
von induktiven Unterrichtsmethoden unterschieden. Hinter der Ermittlung
von Unterrichtsmethoden nach erkenntnistheoretisch-sachlogischem Vorge-
hen steht die Auffassung, dass der Unterrichtsinhalt vornehmlich die Unter-
richtsmethode bestimmt.

Nach dem Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung gibt es eine Lehrer-beton-
te Methode, eine Lehrer-Schiiler beteiligte und verschiedene Schiiler betonte
Methoden. Zur Lehrer-betonten Methode zihlt der Lehrervortrag bzw. die
Prisentation. Der Lehrer geht darstellend-erlduternd vor. Zur Lehrer-Schiiler
beteiligten Vorgehensweise rechnet das Unterrichtsgespriach. Der Lehrer ver-
hilt sich fragend-erorternd. Bei Schiiler betontem Unterricht wird z. B. nach
Schiilergesprich, Fallmethode, Projektmethode, Leittextmethode oder Lern-
zirkel verfahren. Der Lehrer geht aufgebend vor.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Unterrichtsmethode

— Innere Seite (Vorgehen bei der Erkenntnisgewinnung: erkenntnistheore-
tisch-sachlogisch): deduktiv, induktiv

—  AuBere Seite (Grad der Lehrer-Schiiler-Beteiligung): Lehrervortrag, Un-
terrichtsgesprich, Schiilergespriach, Fallmethode, Projektmethode, Leit-
textmethode, Lernzirkel

Lehrgriffe bzw. Mirkomethoden
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C.5.2.3 Sozialformen und Artikulation
Sozialformen

Sozialformen des Unterrichts sind Organisationsformen, die sich durch un-
terschiedliche Moglichkeiten der Lehrer-Schiiler-Interaktion definieren. Mit
anderen Worten, die Sozialformen des Unterrichts bestimmen die organisa-
torische Seite der Interaktionsmoglichkeiten im Unterricht. Ubersicht 38 gibt
verschiedene Sozialformen wieder.

Frontalunterricht

Einzelarbeit

Partnerarbeit

Sozialformen )
(Bestimmen die organisatorische Seite der Gruppenarbeit
Interaktionsmoglichkeiten im Unterricht)

Spiel
(Planspiel, Rollenspiel)

Gesprich
(Kreisgesprich, Debatte,
Diskussion, Streitgesprich)

Ubersicht 38: Sozialformen des Unterrichts

Beim Frontalunterricht sitzen die Schiiler in der Regel in Bankreihen paar-
weise hintereinander an Tischen. Der Lehrer steht vor der Klasse. Damit sind
Interaktionsmoglichkeiten vom Lehrer zum einzelnen Schiiler moglich. Der
Lehrer hat die Schiiler ,,alle im Blick®. Interaktionsméglichkeiten der Schiiler
untereinander, etwa um ein unterrichtsbezogenes Schiilergesprich zu fiihren,
sind erschwert.

Die Sozialform Frontalunterricht begiinstigt von der Organisation der
Interaktionsmoglichkeiten her die darbietend-gebende bzw. darstellend-
erliuternde Unterrichtsmethode Lehrervortrag bzw. Prisentation sowie die
beteiligende Methode Unterrichtsgespriich (vgl. Ubersicht 35). Der Frontal-
unterricht erschwert dagegen die mehr aufgebenden Methoden wie Schiiler-
gesprich, Fallmethode, Projektmethode, Leittextmethode, Lernzirkel (vgl.
Ubersicht 35). Bei diesen Methoden wird stark arbeitsgemeinschaftlich vor-
gegangen. Eine frontalunterrichtliche Sitzanordnung behindert dies.

Vielfach wird im péddagogischen Alltag der Frontalunterricht mit einer
Unterrichtsmethode gleichgesetzt. (,,Frontalunterricht ist eine Unterrichts-
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methode®). Mit dieser Vereinfachung ist gemeint, dass ein Unterricht in der
Sozialform Frontalunterricht nach den Methoden des Lehrervortrags bzw. der
Prisentation und des Unterrichtsgesprichs stattfindet. Besonders betont ist
dabei der Lehrervortrag.

Stillarbeitsphasen des Unterrichts konnen in der Sozialform Einzelarbeit
durchgefiihrt werden. Der Schiiler arbeitet fiir sich allein. Eine Interaktion
mit dem Lehrer oder mit anderen Schiilern findet nicht statt. Zum Beispiel
kann ein vom Lehrer ausgeteiltes Arbeitsblatt bearbeitet oder ein Protokoll zu
einem zuvor durchgefiihrten Demonstrationsversuch geschrieben werden. Ist
die Aufgabenstellung fiir die Einzelarbeit fiir den Schiiler mehr rezeptiv, dann
ist die an der Sozialform Einzelarbeit beteiligte Unterrichtsmethode mehr dar-
bietend. Wird bei der Aufgabenstellung mehr problemlosendes Denken gefor-
dert, dann ist die Unterrichtsmethode mehr aufgebend (vgl. Ubersicht 35).

Statt Einzelarbeit kann in einem Unterricht auch die Sozialform Partnerar-
beit gefordert sein. Statt allein fiir sich 16st der Schiiler gemeinsam mit einem
anderen Schiiler, in der Regel seinem Tischnachbarn eine Aufgabenstellung.
Die Partnerarbeit ist eine Vorstufe bzw. Voriibung zur Gruppenarbeit.

Bei der Sozialform Gruppenarbeit oder dem Gruppenunterricht lernen
nicht nur zwei Schiiler an einer Sache gemeinsam, sondern in der Regel mehr
als zwei, z. B. vier. Der Klassenverband ist in Gruppen aufgelost. Die Schiiler
haben zueinander Blickkontakt. Die Sitzanordnung an den zueinander geriick-
ten Tischen ermoglicht die Interaktion der Schiiler untereinander. Erhalten alle
Gruppen den gleichen Arbeitsauftrag, liegt arbeitsgleiche Gruppenarbeit vor.
Sind die Arbeitsauftrige fiir die jeweilige Gruppe unterschiedlich, handelt es
sich um arbeitsteilige Gruppenarbeit, bearbeiten die Schiiler innerhalb einer
Gruppe unterschiedliche Thematiken, wird von gemischt arbeitsteiliger Grup-
penarbeit gesprochen.

Die Sozialform Gruppenarbeit begiinstigt die aufgebenden Unterrichtsme-
thoden wie Schiilergesprich, Fallmethode, Projektmethode, Leittextmethode,
Lernzirkel. Bei diesen Methoden geht es darum, arbeitsgemeinschaftlich zu
lernen. Dazu schafft die Gruppenarbeit die Organisationsform der Interaktion.
Die Sozialform Gruppenarbeit erschwert dagegen die Unterrichtsmethoden
Lehrervortrag und Unterrichtsgespriach. Theoretisch ist aber auch diese Kom-
bination méoglich.

Im padagogischen Alltag wird die Gruppenarbeit oder der Gruppenunter-
richt manchmal mit einer Unterrichtsmethode gleichgesetzt (,,Gruppenarbeit
ist eine Unterrichtsmethode*). Diese Vereinfachung sollte in der Regel die So-
zialform Gruppenarbeit mit der aufgebenden Unterrichtsmethode Schiilerge-
spréach, Fallmethode, Projektmethode, Leittextmethode, Lernzirkel verbinden
(vgl. Ubersicht 35).

Es sei darauf hingewiesen, dass bei einem Unterricht, der in der Sozial-
form Gruppenarbeit ablduft, immer gepriift werden muss, welche Unterrichts-
methode sich gerade damit verbindet. Erfordern die Arbeitsauftrige, denen
in den Gruppen nachgegangen wird, mehr ein rezeptives Lernverhalten, dann
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liegt eine mehr darbietende Unterrichtsmethode vor. Dies kann besonders bei
der Bearbeitung von Arbeitsbléttern in Gruppen auftreten, wenn die Arbeits-
blatter sehr gefiihrt gehalten sind, indem z.B. allein Liicken in vorgegebenen
Texten ausgefiillt werden miissen.

Fiir die Gruppenarbeit gibt es eine Reihe von Ausprigungen, welche be-
sonders die Interaktion in einer Gruppe und mit anderen Gruppen sicherstellt.
Solche sind z. B. Gruppenpuzzle, Gruppenrallye, Gruppenturnier, Kugellager,
Aquarium. Auf diese Formen wird hier nicht weiter eingegangen, siehe hierzu
u. a. PeterfBen (2009).

Bei den Spielformen wird hier, vgl. Ubersicht 38, das Planspiel und das
Rollenspiel als Sozialform des Unterrichts angesprochen. Beim Planspiel
geht es um eine Nachahmung von Ernstsituationen. Es wird eine wirkliche
Situation zugrunde gelegt, die in einem Modell nachgebildet (simuliert) wird.
In einem Unternehmensplanspiel z.B. ist der Betrieb das Modell. Die Schii-
ler iibernehmen dabei die verschiedenen Funktionen des Betriebes, sei es
Einkauf, Verkauf, Materialwirtschaft, Buchhaltung. Aufgabe des Planspieles
ist es dann, dass die Schiiler die wechselseitige Abhingigkeit der einzelnen
Funktionen des Betriebes bei durchgespielten Geschiftsvorgingen erkennen.
Zugleich sollen die Wirkung einzelner Entscheidungen und vorhandene In-
teressengegensitze auf das Gesamtsystem deutlich werden. Auch in einem
Politikunterricht ist das Planspiel besonders geeignet. Hier werden politische
Entscheidungsprozesse simuliert. Z. B. kann die aktuelle Problematik der So-
zialstaatlichkeit in der Bundesrepublik Deutschland als Ausgangssituation
dienen.

Das Planspiel dient weniger dem Vermitteln von Sachkenntnissen. Diese
werden in einem starken Ausmal vorausgesetzt. Sachkenntnisse miissen da-
gegen im Planspiel angewendet werden. Das Planspiel dient ferner dazu, in
komplexen Situationen Entscheidungskraft zu bilden. Dies erfordert metho-
disches Arbeiten, ganzheitliches, vorausschauendes und schliissiges Denken.
Das Planspiel begiinstigt sehr die Fallmethode (vgl. Ubersicht 35): Ein der
Arbeitspraxis entnommener oder gedachter Fall wird tiber eine Spielform in
den schulischen Unterricht hineingezogen.

Beim Rollenspiel geht es um die Ubernahme der Rolle einer bestimmten
Person in einer festumschriebenen Situation. Die Situation ist nicht wirklich
und damit noch nicht mit dem Risiko des Ernstfalles belastet. Der Rollentri-
ger sieht, wie er auf seine Mitspieler wirkt. Er erfihrt die Reaktion auf sein
Verhalten. Zwei Arten von Rollenspielen sind (1) das Ubungsrollenspiel und
(2) das Motivationsrollenspiel.

(1) Ubungsrollenspiele lassen sich etwa in der Fachverkiuferausbildung
einsetzen. Schiiler werden in einem Verkaufsraum aufgefordert, Verkidufer
und Kiufer bei simulierten Verkaufsgespriachen darzustellen. An solchen Rol-
lenspielen kann das fachgerechte Verkaufen geiibt werden.

Ubungsrollenspiele werden auch gern in Lehrer — Kommunikationstrai-
ningsseminaren eingesetzt. Eine Konfliktsituation, z. B. stetes morgendliches
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Zuspitkommen eines Schiilers, wird geschildert. Ein Teilnehmer iibernimmt
den Lehrerpart, ein Teilnehmer den Schiilerpart. Beide werden aufgefordert,
vor den Zuhédrern des Seminars die Konfliktsituation durchzuspielen. In der
Regel wird das Rollenspiel auf Videoband fiir eine anschlieBende Analyse
aufgezeichnet. Die Rollenspieler konnen ferner anhand der Videoaufzeich-
nung selbst beobachten, wie sie sich verhalten haben.

(2) Motivationsrollenspiele stehen zumeist am Anfang einer Unterrichts-
strecke, um eine Bediirfnisspanne zum Lerngegenstand herzustellen. Z.B.
sollen in einem sozialkundlichen Unterricht die Rechtsvorschriften der Erb-
schaft behandelt werden. Dazu kann der Fall einer Erbauseinandersetzung
mit in den Unterricht gebracht werden: Die Schiiler sehen ein Video/DVD
oder horen einfach ein zehnminiitiges Horspiel einer Familienauseinanderset-
zung nach der Testamentserdffnung. Das Horspiel endet an einem bestimmten
Punkt, ohne dass eine Losung herbeigefiihrt wurde, und die Schiiler werden
aufgefordert, die Familienauseinandersetzung weiterzuspielen. Dies bedeutet,
dass z.B. vier Schiiler die entsprechenden Parts, wie sie in dem Horspiel vor-
kommen, iibernehmen und einige Minuten lang vor ihren Mitschiilern den
Fall weiterspielen. Es wird dabei nicht zu einer Losung kommen. Die Schiiler
diirften aber soweit motiviert sein, dass sie selbst versuchen wollen, den Fall
zu 16sen. Es setzt nun nach dem Motivationsrollenspiel der herkémmliche
Unterricht ein. In einer Phase der Erarbeitung wird die schriftliche Darstel-
lung des Falles ausgeteilt, Informationstexte mit den Rechtsparagraphen zur
Erbschaft werden zur Verfiigung gestellt, die Schiiler versuchen in Partnerar-
beit den Fall zu 16sen.

Das Rollenspiel begiinstigt die Fallmethode, wie aus den oben angefiihr-
ten Beispielen deutlich geworden sein diirfte. Dem Rollenspiel liegt in der
Regel die Simulation zugrunde. Letztere kann auch ein Kennzeichen der Fall-
methode sein.

Zu den Sozialformen des Unterrichts konnen nun ferner noch die ver-
schiedenen Gesprichsformen gerechnet werden (Ubersicht 38).

Das Kreisgesprdch bezeichnet eine lockere Gesprichsform am runden
Tisch. Statt an einem runden Tisch konnen die Schiiler auch in einem Kreis
zueinander sitzen. Man spricht dann auch vom ,,Stuhlkreis®. So hat jeder
Schiiler die Moglichkeit Blickkontakt zu den anderen Schiilern aufzunehmen.
Das Kreisgesprich ist das am geringsten gesteuerte Gesprich in Bezug auf
die Erbringung eines Ergebnisses. Erfahrungen oder Meinungen sollen in ei-
nem Kreisgespriach ausgetauscht werden. Z.B. lassen sich Erfahrungen im
Anschluss an eine Betriebsexkursion austauschen oder Meinungen zu einer
neu in der Klasse eingefiihrten Methode einholen.

Eine stirker gefiihrte Form des Gesprichs ist die Diskussion. Letztere ist
ein wechselseitiges Gesprich zwischen mehreren Schiilern mit dem Ziel der
Erarbeitung eines Lernstoffes. Es sind mehrere Arten der Diskussion zu unter-
scheiden: Informationsdiskussion, Entwicklungsdiskussion, Forumsdiskussi-
on, Podiumsdiskussion.
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Bei der Informationsdiskussion geht es um die Durcharbeit eines Stoffes,
z.B. im Anschluss an einen Betriebsbesuch anhand von Informationsmateri-
al des Betriebes. Die Entwicklungsdiskussion dient der eigenen Meinungs-
bildung, indem z.B. bei politischen Themen wie Arbeitszeiterhohungen, Re-
gelungen der flexiblen Arbeitszeit oder Schutz und Forderung von Ehe und
Familie ein Fiir und Wider ausfiihrlich beleuchtet wird.

Forumsdiskussion heifit, dass Fachleute ein Thema vor den Schiilern in
einer Diskussion entfalten. Die Schiiler haben die Moglichkeit, die Fachleute
zu befragen. Dies heifit, dass auch die Interaktion von den Zuhorern zu den
Fachleuten zugelassen ist. Bei der Podiumsdiskussion entfillt letzteres. Mit
anderen Worten, die Fachleute setzen sich vor einem Auditorium allein mit
einer Thematik auseinander. Die Podiumsdiskussion ist eher eine Gespréichs-
form bei groflen Kongressen, bei denen die Zuhorerschaft so grof} ist, dass
keine Interaktion mehr zwischen den Experten auf dem Podium zu den Zu-
horern stattfinden kann. Im berufsschulischen Unterricht wird eher die Fo-
rumsdiskussion anzutreffen sein. So kann zum Beispiel im Rahmen einer
Projektwoche zur Verkehrssicherheit und Verkehrssicherheitserziehung eine
Forumsdiskussion zu dieser Thematik durchgefiihrt werden: Fachleute entfal-
ten in einer Diskussion untereinander das Thema. Die Schiiler haben danach
die Moglichkeit, mit den Fachleuten zu diskutieren. Ein anderes Beispiel fiir
eine Forumsdiskussion wire, dass zum Thema Jugendarbeitsschutz ein Ver-
treter vom Gewerbeaufsichtsamt, der Vertrauenslehrer und der Beratungsleh-
rer der Schule sowie Ausbildungsberater der zustidndigen Stelle zusammen
diskutieren. Die Schiiler haben die Moglichkeit, aus ihren personlichen Erfah-
rungen dazu Stellung zu nehmen.

Beim Streitgesprdiich (vgl. Ubersicht 38), auch Disputation genannt, geht
es um einen ,,Wortkampf* von Standpunkten. Das Streitgespréch ist ein Pro-
Contra-Gesprich. Zwei oder auch mehrere Schiiler iibernehmen von vornhe-
rein einen bestimmten Part. Sie bereiten sich fiir diesen Part vor, in dem sie
ihre Argumente sammeln und mogliche Gegenargumente der anderen Seite
zusammen mit ihrer Erwiderung gedanklich vorwegnehmen. Im Streitge-
spréch sind sie gehalten, ihren Part durchzuhalten. Sie iibernehmen damit eine
Rolle in einer simulierten Konkurrenzsituation. Eine Verwandtschaft zum
Rollenspiel wird deutlich. Fiir ein Streitgespridch wiirde sich z.B. das Thema
»Duales System der Berufsausbildung® eignen, indem eine Seite der Schiiler
das Pro und die andere das Contra iibernimmt.

Die Debatte (vgl. Ubersicht 38) ist nun ein stirker geregeltes Streitge-
sprich. Sie ist aus dem parlamentarischen Bereich bekannt. Die Redezeit der
Debattenredner ist begrenzt. Die Abfolge der Redner ist festgelegt. Der De-
battenredner vertritt die Auffassung seiner Gruppe bzw. Partei. Er muss sich
der Auffassung seiner Gruppe anschliefen. Mit anderen Worten: Die Auffas-
sung der Gruppe muss nicht in allen Punkten auch die personliche Meinung
des Debattenredners sein.
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Aufgabe der Debatte ist es, die verschiedenen Argumentationen bzw.
grundsétzlichen Standpunkte herauszuarbeiten. Am Ende der Debatte steht
die Annahme oder Ablehnung eines Antrages.

Die Gesprichsformen wie Kreisgespréch, Diskussion, Streitgespréich, De-
batte begiinstigen mehr die aufgebenden bzw. schiilerzentrierten Unterrichts-
methoden (Ubersicht 35). Diese Formen des Gesprichs fordern die titigarbei-
tende, aktive Behandlung eines Unterrichtsstoffes durch die Schiiler.

Zu den Unterrichtsmethoden und Sozialformen gibt es eine Vielzahl von
Lehrbiichern. Hier sei allein auf die Darstellungen von Meyer (2007 a, Bd. 2:
Praxisband), Bonz (2009) oder Peterf3en (2009) verwiesen.

In einem modernen beruflichen Unterricht geht es darum, auch selbst-
organisierte Lernprozesse zur Anbahnung von Berufskompetenz zu férdern.
Dies bedeutet, dass die mehr aufgebenden Methoden (Schiilergesprich, Fall-
methode, Projektmethode, Leittextmethode, Lernzirkel) zusammen mit den
Sozialformen von Partnerarbeit bis zu den verschiedenen Gesprichsformen
(vgl. Ubersicht 38) neben den traditionellen Methoden und Sozialformen Be-
achtung finden.

Im Zuge der Uberlegungen zur Lernorganisation (vgl. Ubersicht 29) sind
bisher die Begriffe ,,.Didaktik®, ,,Methodik* und ,,Sozialformen* umrissen
worden. Es schlief3t sich der Begriff ,,Artikulation* an.

Artikulation

Artikulation des Unterrichts hei3t vom Wort her Gliederung des Unterrichts.
Man versteht darunter die Stufung des Unterrichts nach Lernphasen, d.h.
nach vorgestellten Ablaufschritten im Lernprozess. Gleichlautende Begriffe
fiir die Unterrichtsartikulation wiren Bezeichnungen wie Phasengang des Un-
terrichts oder Formalstufen des Unterrichts.

Eine Unterrichtsartikulation wére das Vorgehen nach den folgenden Pha-
sen: Ankniipfung, Erarbeitung, Zusammenfassung, Anwendung. Dies be-
deutet: Zu Beginn einer Unterrichtsstunde wird an das in der Stunde zuvor
Erlernte angekniipft. Der neue Lernstoff wird erarbeitet. Es erfolgt eine Zu-
sammenfassung des Erarbeiteten. Darauthin wird das neu Erlernte, z. B. eine
neue Erkenntnis, angewendet.

Eine andere Stufung des Unterrichts wire z.B.: Motivation, Information,
Verarbeitung, Kontrolle. Dies heifit: Am Anfang der Unterrichtsstunde steht
ein die Schiiler motivierender Unterrichtseinstieg. Es folgt die Phase der Infor-
mationsdarbietung. Die neue Information muss verarbeitet werden, indem der
Lernende eine eigene Strukturierung der Information und eine Verkniipfung zu
bereits Gelerntem vornimmt. Es schlieft sich die Phase der Lernkontrolle an.

In der Geschichte der Pdadagogik sind eine Vielzahl von Unterrichtsar-
tikulationen, man sagt auch Artikulationsschemata, entstanden. Ubersicht 39
gibt einige ausgewihlte wieder. In die Lehrerbildung hat seit den sechziger



240 C. Didaktik beruflichen Lernens

Jahren des 20. Jahrhunderts besonders das von Heinrich Roth (1963, S.208
bis 227) entwickelte Schema Eingang gefunden (vgl. Ubersicht 39): (1) Stufe
der Motivation, (2) Stufe der Schwierigkeit, (3) Stufe der Losung, (4) Stufe
des Tuns und Ausfiihrens, (5) Stufe des Behaltens und Einiibens, (6) Stufe
des Bereitstellens, der Ubertragung und der Integration des Gelernten. Ein
neueres Artikulationsschema ist das der Leittextmethode (vgl. Kap.C.5.2.2)
oder das des Cognitive Apprentice-ship Ansatzes aus der konstruktivistischen
Lernauffassung (vgl. Straka, Macke 2006).

Dorpfeld 1. Anschauen
. Denken
. Anwenden

w N

. Vorbereitung

. Darbietung

. Verkniipfung

. Zusammenfassung
. Anwendung

Rein

N AW =

Goettler . Vorbereitung
. Darbietung
. Erkldrung

. Anwendung

AW =

. Motivation

. Schwierigkeit

. Losungsvermutung

. Tun und Ausfiihren

. Behalten und Einiiben

. Bereitstellen, Ubertragen und Integrie-
ren des Gelernten

Roth

AN BN =

. Information
. Planung

. Entscheidung
. Ausfiihrung

. Kontrolle

. Bewertung

Leittextmethode

AN AW =

Cognitive Apprenticeship Ansatz 1. Modelling (Modellhaftes Vorfiihren)

. Coaching (Anleiten)

3. Scaffolding, Fading (Strukturiertes
Unterstiitzen, allmihliche Riicknahme)

4. Articulation (Artikulation)

. Reflection (Reflektion)

6. Exploration (Erkundung)

[\

W

Ubersicht 39: Ausgewihlte Artikulationsschemata nach Dolch (1963, S.97), Meyer (2007),
Straka, Macke (2006)
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Ein Artikulationsschema von Unterricht darf nur mit gebotener Vorsicht ein-
gesetzt werden. Es gibt verschiedene Einwénde, von denen nur einige genannt
seien: (1) Ein einheitliches Schema fiir jede Unterrichtsstunde bzw. Unter-
richtseinheit liegt nicht vor. (2) Ein Schema kann sich in einer Unterrichts-
stunde bzw.

Unterrichtseinheit wiederholen. (3) Es gibt ganze Unterrichtsstunden im
schulischen Unterricht, die allein in einer Phase anzusiedeln sind. So kann
z.B. iiber mehrere Stunden hinweg allein eine Ubung erfolgen. (4) Artiku-
lationsschemata konnen dazu fiihren, dass ein Lernen im Unterricht zu starr
entlang des jeweiligen Schemata erfolgt.

Ein Artikulationsschema kann fiir unterrichtliches Planen immer nur
Leitgedanke sein. Angepasst auf die besondere Unterrichtssituation und Un-
terrichtsthematik wird ein Lehrer immer selbst die Artikulation seiner Un-
terrichtsstunden vornehmen, ohne dass er sich in eine vorgegebene hinein-
zwingen ldsst (siehe zur Unterrichtsartikulation ndher Meyer (2007), Glockel
(2003).

Im Zuge der Lernorganisation (vgl. Ubersicht 29) soll im Folgenden nach
einer Zusammenfassung auf die weiterhin noch zu beriicksichtigende Grofie
,Medien‘ eingegangen werden.

Zusammenfassung

Sozialformen des Unterrichts sind Organisationsformen, die sich durch un-
terschiedliche Moglichkeiten der Lehrer-Schiiler-Interaktion definieren. Zu
den Sozialformen rechnen der Frontalunterricht, die Einzelarbeit, die Part-
nerarbeit, die Gruppenarbeit mit spezifischen Ausformungen, die Spielformen
wie Planspiel und Rollenspiel sowie die Gespriachsformen wie Kreisgesprich,
Diskussion, Streitgesprich und Debatte.

Unter Artikulation des Unterrichts versteht man die Stufung des Unter-
richts nach Lernphasen, d.h. nach vorgestellten Ablaufschritten im Lernpro-
zess. Gegen ein Artikulationsschema von Unterricht lassen sich verschiedene
Einwinde erheben. Ein Artikulationsschema kann fiir unterrichtliches Planen
immer nur offener Leitgedanke sein.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Sozialformen des Unterrichts:

—  Frontalunterricht

— Einzelarbeit

— Partnerarbeit

—  Gruppenarbeit

—  Spiel: Planspiel, Rollenspiel (Ubungs-, Motivationsrollenspiel)

— Gespridch: Kreisgespriach, Diskussion (Informations-, Entwicklungs-,
Forums-, Podiumsdiskussion), Streitgesprich, Debatte

Artikulation des Unterrichts
Einwinde gegen ein Artikulationsschema
Beispiele fiir Artikulationsschemata (Ubersicht 39)

Studienliteratur (Auswabhlliteratur)

Bonz, B.: Methoden der Berufsbildung: Ein Lehrbuch, 2. neubearb. und erg.
Aufl., Stuttgart: Hirzel 2009
Kap.2: Systematik der Methodik
Kap.4: Methoden, die selbstgesteuertes Lernen anregen

Dubs, R.: Lehrerverhalten: Ein Beitrag zur Interaktion von Lehrenden und
Lernenden im Unterricht, Stuttgart: Steiner 2009
Kap: 6: Lernformen (selbstindiges Lernen)

Meyer, H.: Unterrichtsmethoden, Band 1: Theorieband, 11. Aufl., Frankfurt
a. M.: Cornelsen Verlag Scriptor 2006
3. Lektion: Ebenen methodischen Handelns
4. Lektion: Stufen- und Phasenschemata des Unterrichts

Meyer, H.: Unterrichtsmethoden, Bd. 2: Praxisband, 12. Aufl., Frankfurt a. M.:
Cornelsen Verlag Scriptor 2007a
10. Lektion: Frontalunterricht
11. Lektion: Gruppenunterricht
12. Lektion: Handlungsmuster des Unterrichts
13. Lektion: Spielen im Unterricht

Terhart, E.: Lehr-Lern-Methoden: Eine Einfithrung in Probleme der methodi-
schen Organisation von Lehren und Lernen, 4. erg. Aufl., Weinheim und
Miinchen: Juventa 2005
Kap. 3.3: Die Praxis des Methodengebrauchs von Lehrern: Realitéten
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C.5.2.4 Medien

Im Folgenden wird zuerst traditionell das Thema Medien im Unterricht be-
trachtet. Es schlieBen sich dann Ausfithrungen zu den modernen Ausprigun-
gen von Medien an: Multimedia, Telekommunikatives Lernen (eLearning:
electronic-Learning).

Einteilung von Medien

Medien sind Vermittlungshilfen oder Mittler im Lernprozess. Sie sollen das
Lernen erleichtern und intensivieren sowie die Lernmotivation verstirken.
Der Funktion im Vermittlungsprozess nach sind Demonstrationsmittel, Ar-
beitsmittel und Motivationsmittel zu unterscheiden (Ubersicht 40).

Demonstrationsmittel
Funktion . .
. Arbeitsmittel
der Medien
Motivationsmittel

Ubersicht 40: Einteilung von Medien nach ihrer Funktion im Vermittlungsprozess

Medium als Demonstrationsmittel heif3t, dass mit dem Medium die Anschau-
ung herbeigefiihrt werden soll. Beispielsweise werden Arbeitswerkzeuge und
Arbeitsgegenstinde aus dem beruflichen Alltag im Berufsschulunterricht ge-
zeigt. Berufliche Schulen verfiigen tiber Geréte und Maschinen, an denen the-
oretisch erklarte Wirkprinzipien verdeutlicht werden konnen.

Medien als Arbeitsmittel sind wesentliche Tréger des Lernens. Dazu zih-
len z.B. die gedruckten Medien im Unterricht wie Lernprogramm, Arbeits-
buch, Lehrbuch, Aufgabenbuch, Sachbuch und Nachschlagewerk. Zu nennen
sind hier ferner die apparativen Arbeitsmittel wie das Versuchsgerit im ex-
perimentellen Unterricht (Stativ, Kraftmesser usw.). Einfache Arbeitsmittel
stellen z.B. das Arbeitsblatt, die Tafel, die Flipchart, die Moderatorentafel
(Pinwand), der Overheadprojektor und der Beamer dar.

Ein Medium kann auch Motivationsmittel sein, indem ein Interesse am
Lerngegenstand erreicht werden soll. In der Regel ergibt sich hier eine Uber-
schneidung mit einer der vorher genannten Funktionen. Z. B. kann zum Unter-
richtseinstieg iiber das Thema ,,Gefahren im Stral3enverkehr* ein entsprechen-
des Video gezeigt werden, um eine Betroffenheit fiir das Thema zu erreichen
(Film als Motivationsmittel). Zugleich wird der Film auch ein Arbeitsmittel
sein, indem erste Informationen zur Thematik gegeben werden.
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Medien lassen sich neben ihrer Funktion im Vermittlungsprozess auch
danach einteilen, welchen Sinn sie ansprechen (Ubersicht 41). So gibt es vi-
suelle Medien, z.B. Standbilder, Landkarten. Ein auditives Medium ist das
Horspiel oder die Gerduschprobe eines Motors mit einem bestimmten Defekt.
Ein audio-visuelles Medium ist der Fernsehfilm, die Videoaufnahme oder eine
Lernsoftware (siehe unten).

visuell (Sehsinn)

auditiv (Horsinn)

olfaktorisch (Geruchssinn)

Medien

nach den Sinnen gustatorisch

(Gechmackssinn)

taktil (Beriihrungssinn)

kinésthetisch (Bewegungs-
sinn, Kraftsinn, Korpersinn)

Ubersicht 41: Einteilung der Medien nach Ansprache der Sinne

Olfaktorische Medien kénnen Geruchsproben von Essenzen sein, die in den
Unterricht gebracht werden. Gustatorische Medien konnen Geschmackspro-
ben von Lebensmitteln darstellen, die in einem nahrungsgewerblichen Un-
terricht verwendet werden. Taktile Medien sind z.B. Stoffproben, die etwa
in Auszubildendenklassen des Berufsfeldes Textiltechnik und Bekleidung
verwendet werden konnen. Kinisthetische Medien sind, abgesehen von z. B.
Sportgeriten, bewegungsfithrende Hilfen, wie sie beim Erlernen von Fer-
tigkeiten in der Berufsausbildung eingesetzt werden konnen. In Zeiten der
Psychotechnik im ersten Drittel des 20. Jahrhunderts wurde davon besonders
Gebrauch gemacht. Eine Feilwiege ist z. B. ein Apparat, der einem Lernenden
iber einen Zeiger anzeigt, inwieweit eine Feile im Vorhub gerade iiber das
Werkstiick gefiihrt wird.

Objektivierung von Lehrfunktionen

Ein Medium objektiviert nun Lehrfunktionen (vgl. Schelten 1978). Wird z. B. ein
Lehrbuch in einem Unterricht eingesetzt, konnen damit bestimmte Lehrfunk-
tionen von einer unmittelbar lehrenden Person abgelost werden. Lerninhalte,
Lernimpulse und Lernkontrollméglichkeiten lassen sich auf einen objekthaften
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Mittler (Medium) im Lehrprozess speichern, also ,,objektivieren”. Man kann
von der Lehrobjektivierung sprechen. Das Lehrbuch z.B. ,,objektiviert* Lehr-
funktionen. Hier ist auler dem Speichern von Lehrfunktionen noch ein zweiter
Aspekt gemeint, der auf die Bedeutung des Wortes Objektivierung im Sinne
von ,,objektiv* abstellt. Wenn Lerninhalte iiberregional vorplanend erarbeitet
und ,,objektiviert” werden, dann setzt das eine Ablosung von allzu personlich
bedingten Situationen und Schulmeinungen voraus. Die Lernzielfestlegung, die
Inhaltsauswahl und die Vermittlungsstruktur sind entsubjektiviert.

Lehrobjektivierung bedeutet also

— die speichernde und

— die entsubjektivierte Ubertragung von Lerninhalten, Lernimpulsen, Lern-
steuerungen und Lernkontrollmdéglichkeiten auf ein gegenstindliches
Medium mit dem Ziel der Ablosung bestimmter Lehrfunktionen von ei-
ner unmittelbar lehrenden Person.

An verschiedenen gedruckten Medien im Unterricht soll im Folgenden der
Begriff der Lehrobjektivierung verdeutlicht werden. Herangezogen werden
Lernprogramm, Arbeitsbuch, Lehrbuch, Aufgabenbuch, Sachbuch/Nachschla-
gewerk.

Lernprogramm

Das Lernprogramm in Buchform ist veraltet. Es wird dennoch dargestellt, da
bei Lernsoftware (siehe unten) die Idee eines programmierten Lernens in ab-
gewandelter Form wieder auflebt.

Das Lernprogramm verwirklicht in einem hohen Malie eine Ablosung
des Lehrers. Der Begriff Lernprogramm bedarf einer Erlduterung: Bei einem
Lernprogramm wird der Lerninhalt in Schritte unterteilt. Jeder Lernschritt
besteht aus vier Stufen. Dem Lernenden wird innerhalb eines Lernschrittes
zuerst eine Information dargeboten, welche einen Sachverhalt aus dem zu
vermittelnden Lehrstoff enthilt. Im darauffolgenden operativen Teil wird er
aufgefordert, die angebotene Information zu verarbeiten, z.B. auf eine Frage
eine Antwort zu geben oder eine Aufgabe zu 16sen. In der Losungsstufe wird
die Moglichkeit der Fixierung der in der operativen Stufe geforderten Losung
eingerdaumt. Die letzte Stufe schafft die Kontrolle mit der selbst angegebe-
nen Losung. Dies ist in einem Buchprogramm in der Regel im Lernschritt
auf der folgenden Seite vorgesehen. Verzweigte Lernprogramme geben dem
Lernenden die Moglichkeit, Lernstrecken zu iiberspringen. Davon macht der
Lernende Gebrauch, wenn er feststellt, dass bestimmte Vorkenntnisse vorhan-
den sind. Auf der anderen Seite kann dem Lernenden auch vorgeschrieben
werden, Lernstrecken zu wiederholen, wenn bei der Bearbeitung einzelner
Lernschritte Lernliicken aufgetreten sind.

Das Lernprogramm objektiviert nun Lehrfunktionen, u.a.: (1) Auswahl
und Darbietung eines Lerninhaltes, (2) systematische Aufbereitung des Lern-
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inhaltes bei Anordnung in kleinen Schritten, (3) Selbstkontrollmoglichkeit
des Lernfortschrittes, (4) bei verzweigten Programmen die Lernsteuerung.

Das Lernprogramm 16st die Lehrperson keinesfalls vollstidndig ab. Zu ei-
nem programmierten Unterricht gehort neben der programmgesteuerten Indi-
vidualphase mittels Lernprogramm auch die Sozialphase, in welcher der Ler-
nende durch Klassen- oder Gruppengesprach Bestitigung und Bewidhrung des
Erlernten in der Gemeinschaft erfihrt.

Arbeitsbuch

Das Arbeitsbuch ist auf den Arbeits- und Lernprozess des Lernenden hin kon-
zipiert. Es soll Eigentitigkeit und Selbstbildung ermoglichen. Ein Arbeits-
buch stellt ein weniger konsequent durchgefiihrtes Lernprogramm dar. Das
Arbeitsbuch nimmt dhnliche Lehrfunktionen wie das Lernprogramm wahr.

Lehrbuch

Das Lehrbuch ist die bekannteste und einfachste Form der Lehrobjektivie-
rung. Beim Lehrbuch wie beim Lernprogramm und beim Arbeitsbuch brau-
chen Inhalte nicht mehr durch ad hoc unterrichtende Lehrer vermittelt wer-
den, sondern sind in einem objekthaften Medium (dem Buch) gespeichert und
jederzeit abrufbereit.

Ein Lehrbuch ist die in Buchform gebrachte schriftliche Darstellung des
Wissens eines Fachgebietes in
— systematischer,
— geschlossener Form und
— im Hinblick auf Lernende.

Es gibt Lehrbiicher, die mehr an den Erfordernissen der Sache, und Lehrbii-
cher, die mehr an den Mdglichkeiten der Lernenden orientiert sind. Die mehr
an der Sache orientierten Lehrbiicher sind immer noch Lehrbiicher, solange
das didaktisch-methodische Grundmotiv (Hinblick auf Lernende) erhalten
bleibt. Bei den Lehrbiichern, die mehr an den Moglichkeiten der Lernen-
den orientiert sind, ist der Ubergang zum Schulbuch flieBend. So kann unter
einem Schulbuch ein fiir schulische Zwecke adaptiertes und von Schiilern zu
benutzendes Lehrbuch verstanden werden. Auf das Schulbuch soll hier nicht
weiter eingegangen werden. Schulbiicher in hoheren und beruflichen Schulen
werden zu Lehrbiichern oder Fachbiichern.

Von den Forderungen an ein Lehrbuch sind zu nennen:

e Wissenschaftliche Zuverldssigkeit,

e Vollstindigkeit bei gleichzeitiger Beschrinkung des Stoffes auf das We-
sentliche,

e FEinprigsame und iibersichtliche Gliederung,
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e Methodischer Aufbau und didaktische Klarheit sowie
e Einbau von Lernkontrollen

Sachbuch, Nachschlagewerk

Das Sachbuch oder Nachschlagewerk mag die Kriterien eines Lehrbuches
hinsichtlich systematischer und geschlossener Form aufweisen; es ist jedoch
nicht auf Lernende hin konzipiert. Das didaktische und methodische Grund-
motiv fehlt. Eine Ablosung der Lehrperson leistet das Sachbuch oder Nach-
schlagewerk nur insoweit, als dass es didaktisch und methodisch nicht aufbe-
reitetes Informationsmittel fiir das Unterrichtsgeschehen darstellt.

Medien nach dem Grad der Wirklichkeitserfahrung

Auch heute noch hat der Erfahrungskegel von Dale (1969) Bedeutung (Uber-
sicht 42). Medien bzw. methodische Vorgehensweisen sind hier qualitativ
aufgrund von Untersuchungen nach der abnehmenden Wirklichkeitserfah-
rung geordnet. An der Spitze des Kegels stehen Medien, welche die geringste
Wirklichkeitserfahrung gestatten. Am Fulle des Kegels sind jene Maflnahmen
angefiihrt, welche die grofite Wirklichkeitserfahrung leisten. Die Reihenfol-
ge mag in einzelnen Feinabstufungen nicht immer ganz iiberzeugen. Ist das
Unterrichts- und Schulfernsehen, in Bezug auf die Wirklichkeitserfahrung,
lernwirksamer als der Film? Oder vermittelt nicht doch der Film eine grof3ere
Wirklichkeitserfahrung als das Unterrichts- und Schulfernsehen? — Uber das
Ganze gesehen gilt jedoch: Verbale und visuelle Symbole haben als symbo-
lische Erfahrungen die geringere Wirklichkeitserfahrung. GroBere Wirkung
haben die ikonischen, d. h. bildhaften Erfahrungen von Tonaufnahmen, Stand-
bilder (auch Karten), Filme, Fernsehen und Ausstellungen bis hin zu den Ex-
kursionen. Die grofite Wirklichkeitserfahrung zeigen die direkten Erfahrungen
von Experimenten/Demonstrationen und Simulation/Rollenspiel/Schauspiel
bis hin zur unmittelbaren, direkten zielgerichteten Erfahrung.

Betrachtet man den Erfahrungskegel von Dale wird deutlich, dass damit
der herkoémmliche Unterricht auf den Kopf gestellt ist. Dieser Unterricht ver-
wendet stindig symbolische Erfahrungen, setzt gelegentlich ikonische ein und
arbeitet selten mit direkten Erfahrungen. Fiir einen auf Wirklichkeitserfahrung
setzenden Lernprozess miisste aber gelten: Es miissen eine Vielzahl direkter
Erfahrungen gemacht werden, bevor ikonische (bildhafte) und symbolische
Erfahrungen gefordert werden.

Reformpéddagogische Bestrebungen setzen immer daran an, den her-
kommlichen Unterricht wieder vom Kopf auf die Fiile zu stellen, um bei dem
0. g. Bild zu bleiben. Dies bedeutet, verstirkt die direkten Erfahrungen in den
Unterricht mit einzubeziehen. Mit anderen Worten, Experimente, Demons-
trationen, Simulation, dramatisierte Erfahrungen und vor allem unmittelba-
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re, direkte zielgerichtete Erfahrungen zuzulassen. Ebenso versuchen die auf-
gebenden oder schiilerzentrierten Unterrichtsmethoden (vgl. Ubersicht 35),
die direkten Erfahrungen in den Unterricht einzubeziehen, indem man sich
etwa der Fallmethode oder der Projektmethode bedient. Lehrerzentrierter Un-
terricht dagegen sollte bestrebt sein, die symbolische Erfahrung, zumindest
punktuell, mit starker bildhafter Erfahrung zu unterbrechen.

/\

Verbale

Symbole

Visuelle

Symbole
/ Tonaufnahmen \

/ Standbilder \
ikonische* / Filme \
(bildhafte) / Unterrichts- und \
Erfahrungen Schulfernsehen

/ Ausstellungen \
/ Exkursionen \
/ Experimente, Demonstrationen \
/ Simulation, dramatisierte Erfahrungen:
Direkte Rollenspiel, Schauspiel

Erfahrungen / Unmittelbare, direkte und zielgerichtete \

A

Abnehmende
Wirklichkeits-
erfahrung

Symbolische
Erfahrungen

Erfahrungen

Ubersicht 42: Einteilung der Medien nach dem Grad der Wirklichkeitserfahrung: Erfah-
rungskegel von Dale nach Kunert (1977, S. 88), Faber (1987, S.21).

Multimedia

Bei Multimedia (Ubersicht 43) kann ein Personalcomputer eine steuernde
Zentralstelle iibernehmen: Text, Ton, Stand- und Bewegtbild, virtuelle Reali-
tdten, Simulationen, dynamische Visualisierungen, Animationen, Einbindung
in ein Datennetz (z.B. in das Internet) lassen sich in einer Medienstation in
Form des Personalcomputers verbinden. Mit dieser (1) Prisentationskompo-
nente verbindet sich der Begriff Multimedia meist zuerst. Durch die Darstel-
lung von Informationen in unterschiedlichsten Symbolformen kann auch die
Anschaulichkeit eines Lerninhaltes gefordert werden.

Multimedia wird durch eine (2) Ablaufsteuerungskomponente gekenn-
zeichnet. Der Lernende bestimmt selbst seine Bearbeitung im Umgang mit
einem Multimediapaket. Dies kann sich auf das Lernziel, das Lerntempo, den
Lernweg, den Schwierigkeitsgrad oder die Lernkontrolle beziechen.
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Multimedia wird ferner durch eine (3) Interaktionskomponente bestimmt.
Der Lernende kann in bestimmten vorgegebenen Grenzen mit dem Lernme-
dium in Austausch treten. Der Lernende kann z. B. Fragen stellen und erhilt
iiber die Software Antworten. Riickmeldungen zu vorgenommenen Eingaben
werden angeboten. In Simulationen lassen sich die Auswirkungen von Ent-
scheidungen {iiberpriifen. Interaktionen sind dabei nur soweit moglich, wie
diese von den Programmautoren des Multimediapaketes vorgesehen und da-
mit vorweggenommen sind.

(1) Présentationskomponente

Multimedia (2) Ablaufsteuerungskomponente

(3) Interaktionskomponente

Ubersicht 43: Komponenten von Multimedia

Formen multimedialer Software (Ubersicht 44) fiir den Unterricht sind Tu-
torials, Hypermedia, Ubungsprogramme, Simulationen. Dariiber hinaus ist
eine Informationssoftware zu nennen. Eine Sonderstellung, fiir die berufliche
Bildung allerdings von geringerer Bedeutung, diirfte das Edutainment einneh-
men.

Tutorials préasentieren neue Informationen, stellen dazu Aufgaben, iiber-
priifen die entsprechenden Antworten und korrigieren bzw. kommentieren
diese. Beispiele hierfiir sind das COM3LAB (Leybold) oder das Fluid STU-
DIO (Festo).

Tutorials
Hypermedia
Ubungsprogramme Entscheidungssimulation

Multimedia
als Software ; - - :

Simulationen Verhaltenssimulation

Informationssoftware Anwendungssimulation
Edutainment

Ubersicht 44: Formen multimedialer Software
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Bei Hypermedia wird eine vernetzte Textstruktur mit (dynamischen) Medi-
en verkniipft. Hypermediaprogramme konnen Nachschlagewerke, bzw. Be-
ratungsinstrumente sein. Anwendungen konnen z. B. bei Enzyklopddien oder
Worterbiichern (vertont mit der richtigen Aussprache eines Wortes und visu-
eller Darstellung) liegen.

Ubungsprogramme, auch ,,Drill-and-Practice** genannt, ermoglichen ein
Festigen und Uberpriifen von Wissen. Der Lernende wihlt Aufgaben aus und
bearbeitet diese. Das Programm analysiert die Losungen und gibt dem Ler-
nenden eine Riickmeldung. Zu nennen wéren hier beispielsweise sogenannte
Vokabelrainer wie aber auch ein Programm zur Vorbereitung auf die theoreti-
sche Fiihrerscheinpriifung.

Simulationen lassen sich nach drei Arten unterscheiden (Euler 1992). Ent-
scheidungssimulationen lassen sich besonders dort einsetzen, wo reale Ex-
perimente zu teuer oder zu gefihrlich sind (z.B. Flugsimulator), Vorgidnge
zu langsam oder zu schnell ablaufen (Okolopoly, Unternehmensplanspiele in
Computersimulation), oder wo Dimensionen zu grof3 oder zu klein sind. Bei
den Verhaltenssimulationen werden realitétsnahe Problemsituationen im sozi-
alkommunikativen Bereich multimedial, besonders mit Videoeinspielungen,
nachgestellt. Problematisch konnen hier die geringen Handlungsalternativen
sein, die solche Programme (z.B. im Bewerbertraining) bieten. Die Anwen-
dungssimulation verfolgt das Ziel, die Bedienung technologischer Systeme
nachzustellen und einzuiiben. Eingaben erfolgen unter ,,Echtbedingungen®.
Jedoch lassen sich in der Simulation Unterbrechungen vornehmen oder die
Zerstorung des Systems verhindern, indem Fehlbedienungen durch den Ler-
nenden korrigiert werden konnen. Ein Beispiel wire hier die CNC-Simulation
bei rechnergefiihrten Werkzeugmaschinen.

Die Informationssoftware ist nicht als Lernmedium konzipiert. Sie kann
aber im Unterricht als Werkzeug von den Lernenden verwendet werden. Bei-
spiele hierzu wiren Datenbanken, Nachschlagewerke, Normblétter auf CD.

Beim Edutainment, der Wortverbindung aus education und entertainment,
werden Lerninhalte in Form eines Spiels mit aufwendiger graphischer Aufma-
chung vermittelt. Edutainment Software besitzt besonders Unterhaltungswert
und kann die Motivation sehr férdern. Angesprochen diirften hier eher Kinder
oder Jugendliche sein und weniger Erwachsene in der beruflichen Bildung.

Fiir einen multimedialen Unterricht ist entscheidend, von welchem Kon-
zept von Unterricht ausgegangen wird. Fiir einen konstruktivistischen bzw.
handlungsorientierten Unterricht ergeben sich folgende Anforderungen an
Multimedia: Die eingesetzte multimediale Software muss eine lernerorientier-
te Lernumgebung schaffen, aktives, problembezogenes und kreatives Lernen
ermoglichen, offene Lernangebote vermitteln und zu einem selbst gesteuerten
Lernen hinfiihren.

Aus dem programmierten Lernen, das in den 60er Jahren zumeist in
Buchform aufkam, ist bekannt und dies gilt auch fiir das multimediale Ler-
nen: Zum multimedialen Lernen gehort eine
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— Individualphase und eine
— Sozialphase.
Zur Individualphase zihlt das interaktive Lernen mit Multimedia.

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

Telekommunikatives Lernen: eLearning

Mit telekommunikativem Lernen wird eine Lernform bezeichnet, bei welcher
der Informationsfluss und/oder die Kommunikation mit Hilfe telekommuni-
kativer Techniken (z.B. E-Mail, Internet, Videokonferenz, Chat) erfolgt. Mit
Hilfe dieser Techniken kann eine rdumliche und/oder zeitliche Distanz zwi-
schen dem Lehrenden und den Lernenden iiberbriickt werden. Ubersicht 45
zeigt mogliche Formen eines telekommunikativen Lernens. Dabei handelt es
sich um eine idealtypische Einteilung. In der Praxis treten hiufig Uberschnei-
dungen mit anderen Formen auf. Der kommunikative Anteil nimmt bei den
angefiihrten Formen zu, d.h. bei einem Teleangebot bzw. einer Teleinforma-
tion findet keine Kommunikation zwischen einem Tutor und den Lernenden
bzw. unter den Lernenden statt. Teleteaching hingegen ist durch eine umfang-
reiche Kommunikation gekennzeichnet. Eine Sonderform eines telekommu-
nikativen Lernens stellt das Teleressourcing dar (siehe niher unten).

Fiir ein telekommunikatives Lernen ldsst sich auch der Begriff des eLe-
arning (electronic-Learning) verwenden. In einer weiter gefassten Definition
steht der Begriff eLearning fiir alle Formen eines durch einen Computer un-
terstiitzten Lernens mit entsprechenden Programmen, d.h. Multimedia und
dem Datenaustausch iiber entsprechende Datennetze.

Bei Teleangeboten (Ubersicht 45) werden Informationen, sei es durch
Lehrende oder Lernende, fiir einen grofleren Kreis von Interessenten im In-
ternet oder beispielsweise in einem schulinternen Intranet bereit gestellt. Dies
konnen beispielsweise die Gestaltung einer Homepage, das Vorstellen eines
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Projektes, die Freigabe von Arbeitsunterlagen oder Linksammlungen mit In-
formationen sein. Die Inhalte werden fiir mogliches Lernen angeboten, ohne
dass hier ein Lernen von einer Person vorgenommen werden muss. Das Er-
stellen eines Teleangebotes kann mehrere Griinde haben. So kann neben einer
Zusammenfassung von Informationen die Prisentationsfihigkeit und Medi-
enkompetenz der Lernenden Ziel sein. Fiir das Erstellen entsprechender An-
gebote ist jedoch ein hoher Zeitaufwand zu beriicksichtigen. Voraussetzung
ist zudem ein grofes technisches Know-how bei Lehrenden und Lernenden.

Tel b =
eleangebot ]

Teleinformation

Teledialog/Telekooperation

Telekommunikatives
Lernen -
Teletutoring
Teleteaching
Teleressourcing

Ubersicht 45: Formen telekommunikativen Lernens; der Pfeil symbolisiert den zunehmen-
den Kommunikationsanteil (idealtypisch, nach Euler 1998, erweitert)

Von einem aktiveren telekommunikativen Lernen kann schon deutlicher ge-
sprochen werden, wenn Schiiler die Informationen, die sie fiir den Unterricht
benotigen, eigenstindig im Internet recherchieren. Da das Word Wide Web
in diesem Falle weitestgehend als Informationsmedium und nicht als Kom-
munikationsmedium dient, kann man diese Form treffend als Teleinforma-
tion bezeichnen. Griinde fiir eine Informationsbeschaffung iiber das Internet
liegen in der aktiven Rolle des Schiilers und in der Aktualitit der Informati-
onen. Zudem wird der Umgang mit dem Internet geiibt. Nachteile, die hier-
fiir angefiihrt werden konnen, liegen wiederum in dem hohen zeitlichen und
technischen Aufwand sowie in einer ungefilterten Darbietung einer Fiille von
Informationen, die meist nicht immer unbedingt padagogisch wertvoll sind,
sondern zur Verwendung, beispielsweise im Unterricht, entsprechend fiir die
Schiiler aufbereitet werden miissen (z. B. gerade fiir einen Sozialkundeunter-
richt an beruflichen Schulen).

Bei Teledialog/Telekooperation nutzen zwei oder mehrere Schiiler bzw.
auch zwei oder mehrere Schiilergruppen die Telekommunikationsnetze. Sie
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tauschen sich dabei iiber gemeinsame Themen aus (z.B. Dialog mit Firmen)
oder arbeiten gemeinsam an einem Vorhaben (Kooperation, z. B. Projekte mit
Partnerschulen). Die Kommunikation findet in der Regel asynchron statt, d.h.
eine zeitliche Verzogerung zwischen Anfrage und Antwort tritt auf. Zudem
muss mit Kommunikationsbarrieren gerechnet werden.

Teletutoring stellt eine Weiterentwicklung des klassischen Fernunterrichts
dar. Die Lernenden arbeiten selbstindig mit bereitgestellten Materialien und
Ubungsaufgaben. Bei Bedarf greifen sie auf die Hilfe eines personalen Tutors
via Telekommunikation zuriick. Alternativ zum Tutor konnen auch andere
Lernende befragt werden. Das Lernen geschieht in der Regel selbstgesteuert
und findet unabhéngig von Ort und Zeit statt. Mogliche Nachteile eines Tele-
tutorings sind ein hoher Aufwand fiir die Erstellung und Betreuung entspre-
chender Angebote, die Zeitverzogerung und ein geringer personlicher Bezug
zu einem Tutor oder weiterer Lernenden. Deshalb wird ein Teletutoring héau-
fig durch Priasenzphasen flankiert und ergéinzt.

Beim Teleteaching wird der Unterricht tiber telekommunikative Tech-
niken durchgefiihrt. Im Gegensatz zu den bisher angefiihrten Formen wird
das Vorgehen vorrangig durch eine Lehrkraft gesteuert. Diese ist jedoch nicht
physisch anwesend. Sie kommuniziert {iber Telekommunikationsnetze vor-
wiegend synchron mit den Lernenden, d.h. Riickfragen der Lernenden sind
moglich. Der technische Aufwand fiir eine gute Ubertragungsqualitiit ist je-
doch enorm hoch.

Unter Teleressourcing ist zu verstehen, dass iiber das Internet technische
Komponenten Nutzern zur Verfiigung gestellt werden, wobei die Nutzer sich
nicht am Ort der technischen Komponenten befinden. Folgende Beispiele las-
sen sich hier anfiihren: Fernsteuerung von technischen Anlagen und Geriten,
z.B. Robotern, Werkzeugmaschinen, Produktionseinrichtungen iiber das In-
ternet; Ferndiagnosesysteme; CPU-Time-Sharing: Die Verteilung und Nut-
zung von Rechenzeitkontingenten an Grofirechneranlagen; Inanspruchnahme
externer Rechenkapazitit fiir z. B. dreidimensionale Berechnungen; Webcams:
Video-Kameras, deren Bilddaten iiber das World Wide Web betrachtet werden
konnen; Bibliotheks-Recherchesysteme; Erhebung, Ubermittlung und Aus-
wertung biometrischer Daten. Der verstirkte Einsatz dieser Anwendungsform
ist vor allem in Bereichen denkbar und wiinschenswert, in denen die materi-
elle Ausstattung mehrerer Bildungsinstitutionen zu kostspielig oder nicht rea-
lisierbar ist. In solchen Féllen wird bisher auf Simulationen zuriickgegriffen,
die aber unter Umstinden nur einen eingeschrinkten Realititsbezug haben.
Dieser Mangel kann durch real existierende, aber entfernte Schulungsobjekte
ausgeglichen werden. Die Realisierung solcher Projekte birgt die Moglich-
keit, nicht nur lokales Wissen sondern auch materielle Ausstattung iiber die
Grenzen von Bildungsinstitutionen hinweg verfiigbar zu machen.

Fiir das telekommunikative Lernen gelten gleiche didaktische Uberlegun-
gen, wie sie fiir Multimedia angefiihrt werden. (1) Telekommunikativer Un-
terricht kann, wie ein Multimedia-Unterricht, nur als Ergidnzung, nicht jedoch
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als Ersatz eines ,herkommlichen’ Unterrichts eingesetzt werden. (2) Auch bei
einem telekommunikativen Unterricht ist entscheidend, von welchem Kon-
zept von Unterricht (z. B. konstruktivistisch bzw. handlungsorientiert oder her-
kémmlich instruktionsorientiert) ausgegangen wird. (3) Beim telekommuni-
kativen Lernen muss jedoch viel stirker noch als beim multimedialen Lernen
die Sozialphase des Lernens betont werden. Dies bedarf neben telekommu-
nikativen Elementen besonders eines Priasenzunterrichts. (4) Priasenzphasen
sind auch fiir das Priifungswesen erforderlich, da virtuelle Tests beziiglich der
Testpersonen nicht kontrolliert werden kdnnen.

Zu Multimedia und Telekommunikation im beruflichen Unterricht sind
am Lehrstuhl fiir PAidagogik der Technischen Universitit Miinchen in der Auf-
bruchzeit dieser Thematik umfangreiche empirische und theoretische Unter-
suchungen im technisch-gewerblichen Unterricht durchgefiihrt worden. Auf
diese Wirkungsuntersuchungen wird an dieser Stelle nicht weiter eingegan-
gen. Verwiesen sei lediglich auf die Quellen: Euler, Schelten, Zoller (2001),
Tenberg (2001), Vogele (2003), Adler (2003).

Mit diesen Ausfiihrungen zum Medienbegriff soll nach einer Zusam-
menfassung thematisch der Komplex Lernorganisation (vgl. Ubersicht 29,
Kap.C.5.2) abgeschlossen werden. Es schlieen sich im néchsten Kapitel Er-
orterungen zur Lernkontrolle an.

Zusammenfassung

Medien sind Vermittlungshilfen (Mittler) im Lernprozess. Sie sollen das Ler-
nen erleichtern und intensivieren sowie die Lernmotivation verstiarken. Der
Funktion im Vermittlungsprozess nach sind Demonstrationsmittel, Arbeits-
mittel und Motivationsmittel zu unterscheiden.

Medien lassen sich neben ihrer Funktion im Vermittlungsprozess auch
danach einteilen, welchen Sinn sie ansprechen. So gibt es visuelle, auditive,
olfaktorische, gustatorische, taktile und kindsthetische Medien.

Ein Medium objektiviert Lehrfunktionen. Lehrobjektivierung bedeutet
die speichernde und entsubjektivierte Ubertragung von Lerninhalten, Lernim-
pulsen, Lernsteuerungen und Lernkontrollmoglichkeiten auf ein gegenstind-
liches Medium mit dem Ziel der Ablosung bestimmter Lehrfunktionen von
einer unmittelbar lehrenden Person.

Dem Erfahrungskegel von Dale nach lassen sich Medien nach dem Grad
der Wirklichkeitserfahrung ordnen. Direkte Erfahrungen vermitteln die grofite
Wirkung, danach folgen bildhafte und symbolische Erfahrungen.

Multimedia kennzeichnet sich iiber eine Prisentations-, Ablaufsteue-
rungs- und Interaktionskomponente. Formen multimedialer Software bilden
Tutorials, Hypermedia, Ubungsprogramme, Simulation, Informationssoftware
und Edutainment. Zu multimedialem wie auch telekommunikativem Lernen
gehoren eine Individual- und eine Sozialphase.
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Formen telekommunikativen Lernens sind Teleangebot, Teleinformation,
Teledialog/Telekooperation, Teletutoring, Teleteaching und Teleressourcing.
Neben den telekommunikativen Elementen bedarf ein solches Lernen beson-
ders auch des Prisenzunterrichts.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Demonstrationsmittel
Arbeitsmittel
Motivationsmittel

Visuelle, auditive, olfaktorische, gustatorische, taktile, kinésthetische Medien
Lehrobjektivierung

Gedruckte Medien: Lernprogramm, Arbeitsbuch, Lehrbuch, Sachbuch, Nach-
schlagewerk

Erfahrungskegel von Dale
Multimedia: Komponenten, Formen
Telekommunikatives Lernen: Formen
eLearning

Individual- und Sozialphase
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C.5.3 Lernkontrolle

Im System Unterricht (vgl. Ubersicht 22, Kap. C.5) folgt auf der senkrechten
Achse nach Lernziel (1) und Lernorganisation (2) das Element Lernkontrol-
le (3). Bevor auf einzelne Formen der Lernkontrolle eingegangen wird, soll
ein wichtiger Grundsatz fiir die unterrichtliche Planung und Durchfiihrung
angesprochen werden:

Zusammenhang zwischen Lernkontrolle und Lernziel

Zwischen Lernkontrolle und Lernziel besteht ein Zusammenhang. Dies heift,
dass nur das gepriift werden kann und darf, was auch gelehrt worden ist. Ein
Lernziel besteht aus den beiden Teilen Inhalt und Verhalten (vgl. die Ausfiih-
rungen zu den Lernzielen in Kap.C.5.1, Ubersicht 23). In der Lernkontrolle
kann nur das inhaltlich gepriift werden, was inhaltlich die Lernziele der be-
treffenden Unterrichtseinheit vorgeben. Das Gleiche gilt fiir das Verhalten:
Die Lernkontrolle muss in dem Verhaltensbereich und auf den Verhaltensstu-
fen angesiedelt sein, wie es die Lernziele vorgeben.

Der Verhaltensteil eines Lernzieles lédsst sich nach Verhaltensstufen ein-
teilen (vgl. Ubersicht 24). Im kognitiven Verhaltensbereich konnen die Stufen
Wissen, Verstehen, Anwenden und Problemldsen unterschieden werden. Dies
bedeutet z. B.: Werden in einem Unterricht gemif3 den Lernzielen Inhalte auf
der Stufe des Wissens vermittelt, dann miissen diese Inhalte in der Lernkon-
trolle auch auf der Stufe des Wissens gepriift werden. Umgekehrt darf nicht
auftreten, dass im Unterricht Inhalte auf der Stufe Wissen vermittelt, in der
Lernkontrolle die gleichen Inhalte aber plotzlich auf der Stufe der Anwen-
dung abgepriift werden.

Es kann auch folgende Fehlform vorliegen: In einem Unterricht wird Ver-
stehen, Anwendung und auch Problemlosen betrieben, in der Priifung wird
aber Wissen abgefragt. Der Zusammenhang zwischen Lernziel und Lernkon-
trolle ist verletzt.

Formen der Lernkontrolle

Bei der Lernkontrolle soll hier zwischen der konventionellen und der nicht
konventionellen Form, d.h. dem Test unterschieden werden (Ubersicht 46).
Beide Formen priifen das Ergebnis eines Lehrvorganges ab.
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Konventionelle Priifung
Lernkontrolle <
Test

Ubersicht 46: Formen der Lernkontrolle

Konventionelle Priifung

Bei der konventionellen Priifung kann zwischen der miindlichen, schriftlichen
und handlungsorientierten Form unterschieden werden. Die jeweiligen For-
men konnen wiederum verschieden ausgepriigt sein (Ubersicht 47).

Die informelle miindliche Priifung bezieht sich auf das miindliche Abfra-
gen wihrend einer Unterrichtsstunde. Punktuell wird tiberpriift, ob bestimmte
Lernschritte erreicht worden sind. Die formelle miindliche Priifung ist eine
besonders im akademischen Lernbereich bekannte Form der Priifung. Bei ihr
wird ein Kandidat zu einem Themenbereich iiber eine bestimmte Priifungszeit
hinweg von einem Priifer befragt. Ein Beisitzer protokolliert das Priifungsge-
sprach. Am Ende der Priifung legen Priifer und Beisitzer gemeinsam die Prii-
fungsnote fest. In dhnlicher Form konnen in hoheren beruflichen Schulen wie
Fachoberschule und Berufsoberschule formelle miindliche Priifungen stattfin-
den. In Ausbildungsabschlusspriifungen nach modernen Ausbildungsordnun-
gen ist der Charakter der formellen miindlichen Priifungen anzutreffen, wenn
ein Auszubildender z.B. eine betriebliche Projektarbeit prisentiert und dazu
ein Fachgesprich mit der Priifungskommission stattfindet (siehe unten hand-
lungsorientierte Priifung).

Klassenarbeit

Konventionelle
Priifung

Schriftlich

Informell
Miindlich <
Formell

Programmiert

Handlungsorientiert:

Experimentier-, Werk- oder Arbeitsaufgabe; integrier-
te Priifungsaufgabe; Kundenberatungsgesprich; be-
triebliche Projektaufgabe bzw. betrieblicher Auftrag;
integrative, offene Leistungsfeststellung

Ubersicht 47: Formen der konventionellen Priifung
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Bei der schriftlichen Lernkontrolle ist als erste die herkommliche Klassenar-
beit bzw. Schulaufgabe zu nennen. In einer Klassenarbeit konnen Aufgaben
gestellt werden, die es rechnerisch zu 16sen gilt. Es kénnen zu einem Thema
offene Fragen gestellt werden, die in Form eines Kurzaufsatzes beantwor-
tet werden. Es kann auch nur ein Thema vorgegeben werden, das in Form
des Aufsatzes bearbeitet wird. Bei Klassenarbeiten kann die Objektivitit der
Beurteilung gering sein. Dies gilt insbesondere dann, wenn der Beurteilung
keine differenziert ausgearbeiteten Auswertungsrichtlinien zugrunde gelegt
werden.

GroBere Objektivitdt in der Auswertung und Beurteilung verspricht die
programmierte Form der schriftlichen Priifung. Programmiert priifen heifit,
dass bestimmte Formen von Aufgaben vorgegeben werden, die in der Regel
allein eine gebundene Aufgabenbeantwortung zulassen. Solche Aufgaben
sind Mehrfachwahlaufgaben (auch ,,multiple-choice” Aufgaben genannt),
Richtig-Falsch-Aufgaben, Zuordnungsaufgaben, Umordnungsaufgaben und
Erginzungsaufgaben, siehe zu diesen Aufgaben mit Beispielen und Konstruk-
tionshinweisen u. a. Schelten (1997).

Der Vorteil der programmierten Priifung liegt in der Objektivitédt der Aus-
wertung und Beurteilung. Ein Nachteil der programmierten Form der Priifung
ist in der Art des Denkens zu sehen, das dieses Priifen erfordert. Beim Priifen
in programmierter Form kann eher ein reproduktives und weniger ein produk-
tives Denken verlangt sein. Dies mag an einem vereinfachten Beispiel tiber-
zeichnet veranschaulicht werden.

In einer Englischpriifung kann man einen Schiiler folgenden Satz iiber-
setzen lassen: ,,Entschuldigen Sie bitte, wie komme ich zur Oxford Street?*
Hierbei muss der Schiiler produktiv denken. In einer Mehrfachwahlaufgabe
werden dem Schiiler vier Antwortalternativen auf Englisch zu der o.g. Fra-
ge vorgegeben. Er muss die eine richtige Alternative heraussuchen. Dies ist
allein ein reproduktives Denken. Wiirde sich der gleiche Schiiler in London
befinden und miisste nach der Oxford Street fragen, miisste er die Frage selb-
stindig formulieren, anstatt nur eine richtige aus vier Alternativfragen auszu-
wihlen.

Verkniipft mit dem reproduktiven Denken, zu dem die programmierte
Priifung fithren kann, besteht ein weiterer Nachteil darin, dass diese Form der
Priifung eher dazu verfiihrt, Inhalte auf der Wissensebene abzufragen. Mehr-
fachwahlaufgaben fiir Wissensaufgaben zu konstruieren ist verhdltnismafig
einfach. Es erfordert dagegen einen hohen Entwicklungsaufwand Mehrfach-
wahlaufgaben z.B. so zu konstruieren, dass Verstehen, Anwenden oder gar
Problemltsen abgepriift wird.

Eine hohere Qualitit konnen programmierte Aufgaben erhalten, wenn sie
in einen thematischen Zusammenhang gestellt werden. So konnen sie etwa
der Abarbeitung einer vollstindigen beruflichen Handlung folgen. Dabei las-
sen sich programmierte Aufgaben mit offen zu bearbeitenden Fragen und Pro-
blemstellungen koppeln.



C.5 System Unterricht 259

Neben miindlichen und schriftlichen Priifungen gibt es bei der konven-
tionellen Lernkontrolle noch die handlungsorientierte Priifung. Hierbei kann
es sich zum einen um eine Experimentier-, Werk- oder Arbeitsaufgabe han-
deln, die benotet wird. So wird im berufspraktischen Teil einer Ausbildungs-
abschlusspriifung etwa ein Gesellenstiick oder ein Priifungsstiick angefertigt
bzw. eine Arbeitsprobe durchgefiihrt. Die Bewertung kann ergebnisorientiert
und/oder prozessorientiert durchgefiihrt werden. Ergebnisorientiert heif3t,
dass nur das Endprodukt bewertet wird. Prozessorientiert bedeutet, dass der
Weg zu dem Ergebnis beurteilt wird.

In Ausbildungsabschlusspriifungen nach modernen Ausbildungsordnun-
gen geht es darum, Berufskompetenzen bei der Bewiltigung einer komplexen
Arbeitsaufgabe nachzuweisen. So werden bei der integrativen Priifungsauf-
gabe praktische und theoretische Priifungsteile mit einander verzahnt. Bei
Dienstleistungsberufen wie Bankkaufleuten und Versicherungskaufleuten
kann im Rahmen einer miindlichen Priifung nach vorheriger Falleinarbeitung
ein Beratungsgesprich mit einem Kunden durchgefiihrt werden. Das Ge-
sprich ladsst sich als Rollenspiel mit einem Mitglied der Priifungskommission
durchfiihren. Bei der betrieblichen Projektaufgabe, wie bei den IT-Berufen,
wird ein zeitlich umfangreiches Arbeitsvorhaben von mehreren Tagen im Be-
trieb durchgefiihrt, dieses dokumentiert und spiter in der Priifung prisentiert.
Es schlieBt sich ein Fachgesprich mit den Priifern an. Die arbeitsmethodische
Qualifikation des Priiflings steht im Vordergrund. In dhnlicher Form ist der
betriebliche Auftrag zu sehen, bei dem ein realer Kundenauftrag gelost und
realisiert wird. Dies wird dokumentiert und hieriiber ein Fachgesprich ge-
fiihrt.

Fiir den handlungsorientierten Unterricht gilt im Zuge der Lernkontrolle,
eine integrative, offene Leistungsfeststellung vorzunehmen (vgl. Kap.C.4).
Eine problemhaltige Situation ist fiir die Lernkontrolle vorzusehen, bei der
alternative Losungswege mit begriindeten Entscheidungen gefunden werden
konnen. Aufgabenstellungen sollen Aspekte aus unterschiedlichen beruflichen
Anforderungsbereichen erfassen und verbinden (z. B. theoretische, praktische,
rechnerische, zeichnerische). Die Lernkontrollen sollen zu offenen, sozialen
Interaktionen fiihren, bei denen die Lehrkraft ihre Benotung plausibel begriin-
det und die Schiiler ihre Leistung selbst einschitzen lernen.

Neben der konventionellen Priifung ist bei der Lernkontrolle der Test zu
setzen (vgl. Ubersicht 46). Tests sind Lernkontrollen, die nach testtheoreti-
schen und teststatistischen Kriterien abgesichert sind. Zu diesen Kriterien
zdhlen die Validitit, Reliabilitidt und Objektivitit. Man bezeichnet diese Be-
griffe auch als die Giitekriterien eines Testes (Ubersicht 48).
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Validitit (Giiltigkeit)

Test Reliabilitét (Genauigkeit, Zuverlissigkeit)

Objektivitét (Durchfiihrungs-, Auswertungs-
und Interpretationsobjektivitit)

Ubersicht 48: Giitekriterien eines Testes

Im Folgenden sollen die Giitekriterien kurz umrissen werden (s. nédher u.a.
Schelten 1997). Dem Wort Validitdt liegt der lateinische Ursprung validus =
stark, wirksam, einflussreich, gesund zugrunde. Aus Englisch valid und vali-
dity (giiltig, zwingend bzw. Giiltigkeit, Stichhaltigkeit) wurde im Deutschen
valide und Validitit. Ein Test ist valide, wenn er tatscichlich das misst, was er
zu messen vorgibt. Wenn z.B. in einem mathematischen Test Textaufgaben
so formuliert sind, dass sie hohe Anforderungen an das Leseverstindnis stel-
len, wird nicht nur die Fahigkeit im angewandten Rechnen, sondern auch das
Leseverstindnis gepriift. Der Test misst neben dem, was er eigentlich messen
soll, noch etwas anderes und ist somit nicht valide.

Bei Schulleistungstests ist die Inhaltsvaliditét der relevante Typ der Vali-
ditdtsbestimmung. Bei diesen Tests ist zu priifen, ob der Test auch das misst,
was gelehrt wurde:

— Gibt der Test die Lernziele des Unterrichts wieder? Die Lernziele miissen
nach ihrem Inhalt und ihrem zugrundeliegenden Verhalten in den Test-
aufgaben Entsprechungen finden. Wenn in den Lernzielen dem Verhalten
nach z.B. mehr Wissen angestrebt wird, dann miissen die Testaufgaben
auch Wissen abfragen. Wenn Anwendungslernziele Gegenstand des Un-
terrichts waren, dann muss der Test auch Anwendungsaufgaben enthal-
ten.

— Besteht ein Gleichgewicht zwischen den Schwerpunkten in der Lernziel-
vorgabe und den Schwerpunkten im Test? Wenn z. B. bestimmte Lernzie-
le ausfiihrlich im Unterricht verfolgt wurden, miissen im Test auch diese
Lernziele mit mehr Aufgaben abgedeckt werden.

— Setzt der Test Fihigkeiten voraus, die mit dem, was gepriift werden soll,
in keinem Zusammenhang stehen? Es miissen z. B. Leseverstindlichkeit
des Testes und der Wortschatz, auf den er abstellt, fiir die Testbearbeiter
angemessen sein.

Aus englisch reliable und reliability = genau, zuverlédssig, bzw. Genauigkeit,
Zuverlassigkeit wurde im Deutschen reliabel und Reliabilitit. Ein Test ist re-
liabel, wenn er das, was er misst, genau misst. Bei der Reliabilitdt geht es um
die Genauigkeit, die Zuverlassigkeit, die Treffsicherheit eines Testes, unab-
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hingig davon, ob der Test das misst, was er messen soll. Schieit ein Gewehr
,Punkt®, d.h. sind alle Einschlidge auf einer Zielscheibe dicht um irgendeinen
Punkt zentriert, ist das Gewehr reliabel. (Liegen diese Einschldge auch in der
Mitte der Zielscheibe auf der 10, ist das Gewehr valide). Insbesondere bei
einer Testwiederholung mit gleichen Probanden muss ein Test zu gleichen
Ergebnissen kommen, um reliabel zu sein. Damit ist noch nicht gesagt, ob der
Test auch zu validen (giiltigen, wahren) Ergebnissen fiihrt, d. h. ob das, was er
reliabel (genau) misst, auch das ist, was er zu messen vorgibt.

Die Reliabilitit ist eine notwendige, aber nicht eine hinreichende Bedin-
gung fiir die Validitit eines Testes. Mit anderen Worten Wenn die Reliabilitit
erfiillt ist, muss damit nicht notwendigerweise die Validitit gegeben sein.

Die Objektivitit (Vorurteilslosigkeit) eines Testes bezieht sich darauf, zu
welchem Grad die Ergebnisse eines Testes unabhdngig vom Untersucher sind.
Ein Schulleistungstest muss unabhéngig von der Person des Lehrers sein, die
ihn als Testleiter durchfiihrt, die ihn auswertet und die die Leistungen inter-
pretiert. Man spricht demzufolge von der Durchfiihrungs-, Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitit.

Die Durchfiihrungsobjektivitdit ist gegeben, wenn die dulleren Bedingun-
gen der Testsituation fiir alle Schiiler gleich sind und die Anweisungen des
Testautors im Detail schriftlich so festgehalten sind, dass eine unterschiedli-
che Auslegung der Durchfiihrungsanweisungen nicht mehr moglich ist. Bei
Schulleistungstests muss z. B. festgelegt werden, welche Bearbeitungszeit ge-
geben wird, welche Hilfsmittel die Schiiler benutzen kdnnen (z.B. Taschen-
rechner bei einem Mathematiktest), welche Hilfen der Lehrer geben kann.

Die Auswertungsobjektivitdt ist gegeben, wenn das Auswertungsergebnis
bei einem Schulleistungstest unabhéngig davon ist, welcher Lehrer den Test
auswertet. Dazu ist es notwendig, dass vom Testautor genau festgelegt ist,
was als richtig oder als falsch zu bewerten ist.

Die Interpretationsobjektivitdt liegt vor, wenn zwei Beurteiler unabhén-
gig voneinander aus dem gleichen Auswertungsergebnis den gleichen Schluss
ziehen. Bei Schulleistungstests heifit dies, dass vom Testautor ein Noten-
schliissel vorgegeben wird mittels dem erreichte Punktzahlen in Noten umge-
setzt werden.

Tests, welche die genannten Giitekriterien Validitit, Reliabilitdt und Ob-
jektivitat erfiillen, sind danach zu unterscheiden, ob sie normorientiert oder
kriteriumsorientiert angelegt sind (Ubersicht 49). Bei den normorientierten
Verfahren ist zwischen den formellen und informellen Tests zu differenzie-
ren.
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— informell

Normorientiert

— formell

Test

Kriteriumsorientiert

Ubersicht 49: Arten von Tests

Bei einem normorientierten Test erfolgt ein Vergleich mit einer Personen-
gruppe. Die Leistung eines Schiilers wird mit der Leistung einer groferen
Gruppe von Schiilern, d. h. der Norm, verglichen. Diese groflere Gruppe kann
die Schulklasse des Schiilers darstellen. Es kann aber auch eine mehr repri-
sentative Gruppe von Schiilern sein, z.B. mehrere vergleichbare Schulklas-
sen, die sich dem gleichen Test unterzogen haben.

Normorientierte Tests werden so konstruiert, dass die Ergebnisse einer
Normalverteilung folgen: Wenige Schiiler erreichen eine hohe Leistung, viele
eine mittlere und wieder wenige eine schwache. Die Normalverteilung erlaubt
die Berechnung des arithmetischen Mittels (x, Durchschnittswert) und die der
Standardabweichung (s, Maf fiir die Streuung von Testwerten). Auf beiden
Werten griindet die Berechnung von Reliabilitits- und ValiditédtsgroBen (vgl.
u.a. Schelten 1997).

Formelle normorientierte Tests (vgl. Ubersicht 49) stellen die bei Testver-
lagen erwerbbaren Schulleitungstests dar. Diese sind nach den o. g. Giitekri-
terien eines Tests sorgfiltig entwickelt worden. Insbesondere sind sie an einer
reprasentativen grofen Stichprobe von Schiilern getestet worden. Sie stellen
eine umfangreiche Vergleichsgruppe (Norm) zur Verfiigung, an der die Leis-
tungen der Schiiler einer Klasse verglichen werden kénnen.

Informelle normorientierte Tests (vgl. Ubersicht 49) sind vom Lehrer
selbstentwickelte Tests, die den Giitekriterien eines Testes folgen. Hier wer-
den die gleichen Entwicklungsschritte wie bei den formellen Tests vollzogen.
Jedoch wird vereinfachter vorgegangen. Die Gruppe (Norm), an welcher der
Test entwickelt wird, ist ferner vergleichsweise klein: Fiir informelle Tests
werden allein eine Schulklasse oder mehrere Schulklassen (etwa 2 bis 5) he-
rangezogen. Fiir die Entwicklung informeller Tests vgl. u.a. Schelten (1997),
Sacher (2009).

Kriteriumsorientierte Tests (vgl. Ubersicht 49) priifen allein, ob die Lern-
ziele erreicht bzw. nicht erreicht sind. Es kommt nicht darauf an festzustellen,
wie gut oder wie schlecht ein Schiiler im Vergleich zu einer grof3eren Perso-
nengruppe seine Leistung erreicht (normorientierter Test). Es geht nur darum
festzustellen: Erreicht der Schiiler im Vergleich auf einen Bezugspunkt die
Leistung. Der Bezugspunkt ist das Kriterium. In der Regel besteht das Kriteri-
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um in: Lernziel erreicht/nicht erreicht. Bei kriteriumsorientierten Tests greift
nicht mehr die Normalverteilung. Die teststatistischen und testtheoretischen
Verfahren sind hier komplizierter als bei den normorientierten Tests. Eine
breitere Durchsetzung kriteriumsorientierter Tests diirfte bisher noch nicht
stattgefunden haben. Unter den Lehrbiichern zu den kriteriumsorientierten
Tests sei u. a. auf Klauer (1987), zur pidagogischen Diagnostik allgemein u. a.
auf Ingenkamp, Lissmann (2008) und Sacher (2009) verwiesen.

In der schulpddagogischen Praxis kann der Einsatz programmierter Auf-
gaben als ein ,, Test* bezeichnet werden. In der hier getroffenen Terminologie
wire dies aber allein eine konventionelle Form der schriftlichen Priifung und
kein Test (vgl. Ubersicht 47 und 48). Programmierte Aufgaben werden erst
dann zu Tests, wenn sie nach testtheoretischen und teststatistischen Kriterien
(vgl. u.a. Schelten 1997) zu beispielsweise informellen oder formellen nor-
morientierten Tests entwickelt werden (vgl. Ubersicht 49). Auch andere For-
men konventioneller Priifung wie Klassenarbeit oder Werkaufgabe sind keine
., Tests* solange sie nicht nach eigentlichen den Tests zugrundeliegenden Ver-
fahren entwickelt und abgesichert sind.

In der padagogischen Leistungsmessung diirfte ein erheblicher Bruch
zwischen der pddagogischen Praxis und der padagogischen Wissenschaft be-
stehen. Die alltdgliche schulische Leistungsmessung nimmt nur wenig von
den wissenschaftlichen Erkenntnissen der Leistungsmessung auf. Die Griinde
sind sicher vielféltig. Ein Grund mag darin liegen, dass der Lehrer im Unter-
richt in der Schule im Tagesgeschift steht. In schneller Folge miissen Lern-
kontrollen von heute auf morgen durchgefiihrt werden. Die Entwicklung von
Tests ist aufwendig und erfordert testtheoretische und teststatistische Kennt-
nisse. Die wissenschaftliche piddagogische Leistungsmessung hat es nicht
immer verstanden, ihre Erkenntnisse und Verfahrensweisen fiir die pddago-
gische Praxis aufbereitet darzustellen. Daneben — und wohl tiefer liegend —
kann man beim deutschen Intellektuellen eine ,,Test-Aversion® feststellen,
wie Ingenkamp in einer Streitschrift zutreffend herausgestellt hat (1989). So
besteht z.B. bei deutschen Intellektuellen nach Ingenkamp die Auffassung,
dass der Mensch durch Tests falsch vermessen wird; eher eine ,,intuitive We-
sensschau® erfasse die Individualitit. Eine ,,intuitive Wesensschau* griindet
aber auf subjektive Wahrnehmung, die Wissen und Koénnen nicht valide er-
fassen kann. Eine ,, Testabwehr in Deutschland diirfte im Zuge internatio-
naler Schulleistungsvergleiche (Stichwort PISA Programme for International
Student Assessment) und einer zunehmenden Output Qualititssicherung von
Schulen iiber Tests heute und in Zukunft abnehmen.

Nach diesen tiberblicksm@Bigen Ausfiithrungen zur Lernkontrolle geht es
nach einer Zusammenfassung darum, im System Unterricht die Bedingun-
gen zu betrachten unter denen unterrichtliches Planen und Handeln steht (vgl.
Ubersicht 22 zu Beginn des Kap. C.5). Diese Bedingungen sind zum einen die
Lehrvoraussetzungen der Lehrkraft (C.5.4) und zum anderen die Lernvoraus-
setzungen des Schiilers (C.5.5).
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Zusammenfassung

Zwischen Lernkontrolle und Lernziel besteht ein Zusammenhang: In der
Lernkontrolle darf inhaltlich nur das gepriift werden, was inhaltlich die Lern-
ziele vorgeben. Zugleich muss die Lernkontrolle auf dem Verhalten angesie-
delt sein, wie es die Lernziele vorgeben.

Formen der Lernkontrolle sind die konventionelle Priifung und der Test.
Bei der konventionellen Priifung kann zwischen der miindlichen, schriftlichen
und handlungsorientierten Form unterschieden werden. Die miindliche Prii-
fung kann informell bzw. formell durchgefiihrt werden. Bei der schriftlichen
Priifung sind die Klassenarbeit und die programmierte Priifung zu sehen. Bei
der programmierten Priifung werden bestimmte Formen von Aufgaben vorge-
geben, die in der Regel allein eine gebundene Aufgabenbeantwortung zulas-
sen. Im Zuge einer modernen beruflichen Bildung gewinnen handlungsorien-
tierte Formen der Lernkontrolle an Bedeutung.

Tests sind Lernkontrollen, die nach testtheoretischen und teststatistischen
Kriterien abgesichert sind. Zu diesen Kriterien zihlen die Validitit (Giiltig-
keit), Reliabilitdt (Genauigkeit) und Objektivitit (Vorurteilslosigkeit). Ein
Test ist valide, wenn er tatsdchlich das misst, was er zu messen vorgibt. Ein
Test ist reliabel, wenn er das, was er misst, genau misst. Die Objektivitit eines
Testes bezieht sich darauf, zu welchem Grad die Ergebnisse eines Testes un-
abhéngig vom Untersucher sind.

Tests sind danach zu unterscheiden, ob sie normorientiert oder kritierums-
orientiert angelegt sind. Bei einem normorientierten Test erfolgt ein Vergleich
mit einer Personengruppe. Dabei ist zwischen einem formellen und informel-
len normorientierten Test zu unterscheiden. Kriteriumsorientierte Tests priifen
allein, ob die Schiiler im Vergleich auf einen Bezugspunkt (Lernziel erreicht
bzw. nicht erreicht) eine Leistung erbringen.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Zusammenhang zwischen Lernkontrolle und Lernziel
Konventionelle Priifung

— miindlich (informell, formell)

— schriftlich (Klassenarbeit, programmiert)

— handlungsorientiert: Experimentier-, Werk- oder Arbeitsaufgabe; integ-
rierte Priifungsaufgabe; Kundenberatungsgesprich; betriebliche Projekt-
aufgabe bzw. betrieblicher Auftrag; integrative, offene Leistungsfeststel-
lung
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Test

Giitekriterien eines Tests

— Validitdt (Gultigkeit)

— Reliabilitit (Genauigkeit)

— Objektivitdt (Durchfiihrungs-, Auswertungs und Interpretationsobjektivi-
tiit)

Normorientierte Tests (formell, informell)

Kriteriumsorientierte Tests
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C.5.4 Lehrvoraussetzungen einer Lehrkraft

Die Lehrvoraussetzungen einer Lehrkraft bestehen im Anschluss an Bunk
(1982, S.162ff., modifiziert) in einem (a) fachlichen Wissen, einem (b) di-
daktischen Konnen, einem (c) partnerschaftlichen Verhalten sowie in einem
(d) erzieherischen Engagement. Im Folgenden sind diese Lehrvoraussetzun-
gen in einer erweiterten und modernisierten Form auf Kompetenzen einer
Lehrkraft an beruflichen Schulen umgesetzt.

Die Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern an beruflichen Schulen
umschreiben ihr Vermdgen bzw. ihre Zustdndigkeiten, die sie zur Bewilti-
gung ihrer Berufsarbeit einbringen. Thre Berufskompetenz ldsst sich in die in
Ubersicht 50 dargestellten Kompetenzen einteilen.

Bevor auf diese Kompetenzen eingegangen wird, soll allgemein heraus-
gestellt werden, dass die zielgerechte Planung, Organisation, Gestaltung und
Reflexion von langfristig angelegten Lehr-Lernprozessen die Kernkompetenz
von Lehrkriften bestimmt (vgl. Terhart 2000, S.48). Dies bedeutet, dass ge-
sellschaftlich-kulturell bedingte Probleme mit einer Losungserwartung nicht
auf Lehrkrifte und auf die Institution Schule abgeladen werden kénnen. Die
Kernkompetenz von Lehrkriften ist die Organisation von Lernprozessen. Die-
se Kernkompetenz kann nicht in Richtung sozialer oder therapeutischer Auf-
gaben verlagert werden, um Defizite zu beheben, die anderenorts im Umfeld
der Lernenden verursacht werden (vgl. Terhart 2000, S. 14, 51).

(1) Fachkompetenz
(2) Didaktikkompetenz
Be'rufskompetenz (3) Sozialkompetenz in Bezug auf
einer Lehrkraft a) Schiiler (partnerschaftl. Verhalten)

b) erzieherisches Engagement
¢) Kollegen in Schule und Betrieb

(4) Innovationskompetenz

Grundvoraussetzung: Menschenzugewandte Grundeinstellung

Ubersicht 50: Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen

Zu (1) Fachkompetenz: Die Fachkompetenz besteht zum einen in einer
Inhaltsbeherrschung des Unterrichtsfaches auf wissenschaftlicher Ebene.
Lehrerinnen und Lehrer an beruflichen Schulen verfiigen iiber die wissen-
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schaftlichen Erkenntnisse und Methoden, die hinter ihrem Fach stehen. Dies
zeichnet ihre theoretische Sicherheit aus. Zum anderen kennen sie das Fach
auf der Ebene ihrer Schiiler. Hier driickt sich das Schulfachwissen der Lehr-
kraft aus, z. B. das schulmathematische Wissen, wenn sie im Fach Mathematik
unterrichtet. Fiir die Lehrkrifte an beruflichen Schulen tritt besonders hinzu,
dass sie ihr Unterrichtsfach, z. B. Bautechnik, anwendungsbezogen vermitteln
konnen: Sie wissen an jeder Stelle ihres Faches um den Erkldrungswert fiir
das berufliche Handeln ihrer Schiiler. Hier zeigt sich ihre berufspraktische
Sicherheit.

Zu (2) Didaktikkompetenz: Die didaktische Kompetenz steht fiir die Fi-
higkeit, Lehrinhalte in Bezug auf die Lernenden auszuwéhlen, sowie auf das
Lernvermogen der Lernenden hin umzuformen. Zugleich bedeutet es, nach-
driicklich lehren zu konnen, und zwar in der Form, wie es bei der Begriffs-
bestimmung von Unterricht angesprochen wurde (vgl. Kap.C.1). Uber diese
mehr instrumentale Fihigkeit des Unterrichtens hinaus erfordert die didakti-
sche Kompetenz die Kunst, immer wieder die Kluft zwischen Lernwelt und
Lebenswelt zu iiberbriicken. Mit anderen Worten, es gilt den Unterricht in den
Lebenszusammenhang hineinzustellen, in dem Lernanlidsse auftreten. Fiir be-
ruflichen Unterricht heif3t dies besonders, durch Herstellung des Anwendungs-
bezuges der vermittelten berufstheoretischen Inhalte einen Lebens- sprich
Arbeitszusammenhang herzustellen (vgl. Kap.C.1). Zur Didaktikkompetenz
werden hier Beurteilungs- und Beratungsaufgaben im Unterricht und bei der
Vergabe von Berechtigungen fiir Ausbildungs- und Berufswege hinzugezihlt.
Diese Aufgaben sind gerecht und verantwortungsbewusst wahrzunehmen.

Eine Didaktikkompetenz setzt fiir unterrichtliches Planen auf das Herstel-
len einer didaktischen Strukturierung: Ziel-, Inhalts-, Methoden-, Medien-,
Lernerfolgskontroll- und Lernbedingungsentscheidungen (Lernvoraussetzun-
gen der Schiiler) miissen fiir eine Unterrichtsstunde und fiir eine Unterrichts-
einheit in einen widerspruchsfreien Zusammenhang gebracht werden. Erst das
stete Einiiben des Herstellens widerspruchsfreier Zusammenhénge unterricht-
licher Planungsentscheidungen, gerade auch in schriftlicher Form, macht es
der ausgebildeten Lehrkraft spiter moglich, routiniert in didaktischen Struk-
turierungen denken zu kénnen. Zugleich muss eine angehende Lehrkraft er-
kennen und stetig erfahren, dass Lehren und Lernen im Unterricht didaktische
Kleinarbeit ist. Ein Mosaik ist gesetzmiBig aus vielen, farblich unterschied-
lich gestalteten Mosaiksteinen zusammengesetzt. Ahnlich muss das Mosaik
Unterrichtseinheit, Lernfeld oder Jahrgangsunterricht aus vielen Unterrichts-
stunden gestaltet sein, in denen jeweils Lernstrecken prizise aneinandergereiht
werden. Erst die Summe aller Mosaiksteine ergibt das Mosaik. Ebenso ergibt
erst die Summe aller Unterrichtsstunden eine Unterrichtseinheit, ein Lernfeld
oder einen Jahrgangsunterricht. Dabei ist das Ganze mehr als die Summe sei-
ner Teile.

Zu (3a) Sozialkompetenz in Bezug auf Schiiler: Fachkompetenz und Di-
daktikkompetenz beschreiben allein nicht hinreichend eine Lehrerkompetenz.
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Um unterrichten zu kénnen, muss zwingend eine Sozialkompetenz hinzutre-
ten. Mit anderen Worten, die Beziehungsebene muss hinzukommen. Nur in
einer Atmosphire des Vertrauens zwischen Schiiler und Lehrkraft 1dsst sich
wirksam lernen.

Die Sozialkompetenz einer Lehrkraft driickt sich zuerst einmal in ihrem
Verhalten gegeniiber den Schiilern aus. Es kann mit partnerschaftlichem Ver-
halten umschrieben werden und zeigt sich in einer (a;) Wertschitzung gegen-
iber den Lernenden, in einem (a,) reversiblen sowie in einem (a;) entschiede-
nen Verhalten gegeniiber den Lernenden (Ubersicht 51).

(a;) Wertschitzung

Partnerschaftliches Verhalten
gegeniiber den Lernenden

(a,) Reversibilitit

(a;) Entschiedenheit

Ubersicht 51: Kennzeichen des partnerschaftlichen Verhaltens der Lehrkraft: Voraussetzung
fiir menschenwiirdigen Unterricht

Zu (a;): Wertschitzung der Lehrkraft gegeniiber den Lernenden lésst sich
mit einem Merkmalskatalog (Ubersicht 52) umschreiben. Mit Eigenschafts-
wortern wie ,,beachtend — nicht verachtend* enthélt der Katalog einfache Ver-
haltensweisen. Obgleich es selbstverstindliche Verhaltensweisen sind, ma-
chen aber gerade auch diese wirksamen wie menschenwiirdigen Unterricht
aus.

beachtend nicht  verachtend
anerkennend nicht abwertend
verstdndnisvoll nicht  verstidndnislos
beherrscht nicht  unbeherrscht
freundlich nicht  barsch

geduldig nicht ungeduldig
bestitigend nicht  drohend
ermutigend nicht  unsicher machend
optimistisch nicht  pessimistisch

Ubersicht 52: Merkmalskatalog fiir wertschitzendes Verhalten der Lehrkraft gegeniiber den
Lernenden
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Zu (a,): Reversibles Verhalten meint hier, dass die Lehrkraft in Wortwahl,
Tonfall und Gestik ihre Schiiler so ansprechen muss, wie diese sie auch an-
sprechen konnen.

Zu (a3): Partnerschaftliches Verhalten der Lehrkraft gegeniiber den Schii-
lern sollte nicht mit weichem Verhalten verwechselt werden. Zum partner-
schaftlichen Verhalten zdhlt auch Entschiedenheit. Entschiedenheit heif3t hier,
gegeniiber den Lernenden kein schwankendes Verhalten einzunehmen. Die
Lehrkraft vertritt konsequent Vorstellungen und Ziele gegeniiber den Schii-
lern. Wenn von der Lehrkraft Aufgaben gestellt und Leistungen eingefordert
werden, konnen diese nicht in das Belieben der Schiiler gestellt werden. Die
Lehrkraft setzt Grenzen. Zugleich meint Entschiedenheit, dass die Lehrkraft
Autoritit besitzt. Im Sinne von lateinisch ,,auctor” — Gewihrsmann, Biirge,
der fiir die Richtigkeit einer Sache Einstehende, der Vertreter Unmiindiger —
heiflit Autoritét sein gegeniiber den Schiilern: ,Ich stehe fiir Dich ein, ich ver-
biirge mich fiir Dich. Auf das, was ich tue und sage ist Verlass.’ In diesem Sin-
ne wirkt Autoritdt ohne Macht, ohne Befehl, sondern betont durch Ansehen
und Achtung.

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

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

Zu (3b) Sozialkompetenz in Bezug auf erzieherisches Engagement: Zur
zwingenden Sozialkompetenz im Umgang mit Schiilern sollte eine Sozial-
kompetenz in Bezug auf ein erzieherisches Engagement hinzutreten. Unter er-
zieherischem Engagement wird eine Bereitschaft und Fahigkeit der Lehrkraft
verstanden, in das Entwicklungsgeschehen eines Schiilers mit fordernder, hel-
fender, verantwortlicher Absicht einzugreifen, besonders bei Problemfillen
und in Grenzsituationen: Solche Fille und Situationen konnen z.B. vorlie-
gen, wenn eine Lehrkraft an beruflichen Schulen beobachtet, dass einer ihrer
Schiiler in seelische oder einfach in finanzielle und rechtliche Schwierigkei-
ten geraten ist, die er nicht mehr alleine bewiltigen kann. Die Grenzen dieser
Kompetenz sind ansatzweise eingangs dieses Kapitels (s. 0.) aufgezeigt. In
den Kompetenzbereich einer Lehrkraft fallt allerdings die Zusammenarbeit
mit inner- und auBerschulischen Beratungsstellen. Ubersicht 53 beschreibt
einen Merkmalskatalog, der wesentlich die Voraussetzungen fiir ein erziehe-
risches Engagement bestimmt. Auch dieser Katalog gibt selbstverstindliche
Eigenschaften wieder, ohne die aber ein erzieherisches Engagement gar nicht
erst einsetzen kann.
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Zeit haben nicht alles in Eile
zuhoren nicht  sich verschliefen
fiir jemanden da sein nicht  sich abkapseln
interessiert sein nicht gleichgiiltig sein
sich bewusst zuwenden nicht distanziert abkehren

Ubersicht 53: Voraussetzungen zur Einlosung eines erzieherischen Engagements

Zu (3c): Sozialkompetenz in Bezug auf Kollegen in Schule und Betrieb: Bei
der Sozialkompetenz in Bezug auf Kollegen in Schule und Betrieb ist eine
Zustindigkeit angesprochen, wie sie in jeder modernen Berufsarbeit gefor-
dert wird. Es geht hier allgemein um eine Befdhigung, in Arbeitsgemeinschaf-
ten gruppenorientiertes Verhalten zu zeigen. Die moderne Berufsarbeit einer
Lehrkraft an beruflichen Schulen setzt zunehmend auf Teamarbeit. Ein hand-
lungsorientierter Unterricht z. B. kann streckenweise den gemeinschaftlichen
Unterricht von zwei Lehrkréften vorsehen. Allein schon die Entwicklung
eines solchen Unterrichts bzw. eines lernfeldorientierten Unterrichts gelingt
eher in einer Arbeitsgruppe von Lehrkriften, bei der verschiedene Fachkom-
petenzen zusammengehen. Qualitdtsentwicklung von Schule erfordert zentral
eine berufsbezogene Kooperation im Kollegium. Die Weiterentwicklung des
dualen Systems der Berufsausbildung zu einem dual-kooperativen erfordert
Abstimmungen mit betrieblichen Ausbildern nach einem gemeinschaftlichen
Ausbildungskonzept. Auch hier ist die Sozialkompetenz der Lehrkraft an be-
ruflichen Schulen gefordert.

Zu (4) Innovationskompetenz: Zur Fach-, Didaktik- und Sozialkompetenz
tritt die Innovationskompetenz hinzu. Der schnelle Wandel der Arbeitswelt
und der rasche Wandel des Wissens erfordert von einer Lehrkraft an berufli-
chen Schulen stetig die Entwicklung neuer Bildungsinhalte und Bildungsfor-
men sowie die Bestimmung neuer Bildungsziele. So konnen z.B. bestehende
Ausbildungsordnungen wiederholt iiberarbeitet werden. Neue Ausbildungs-
berufe entstehen in schneller Folge. Dies erfordert von einer Lehrkraft an be-
ruflichen Schulen eine stindige Erneuerung ihres Unterrichts.

Unabhingig von den zu erwerbenden Kompetenzen einer Lehrkraft an
beruflichen Schulen im Rahmen ihrer Ausbildung wie Berufsausiibung muss
eine fiir alle Lehrkrifte gleiche Grundvoraussetzung mitgebracht werden.
Diese besteht in einer menschenzugewandten Grundeinstellung, d.h. in einer
Zuwendungsfihigkeit, einer Dialogbereitschaft wie auch in einem Einfluss-
nehmenwollen. Dietrich (1998, S.283) fiihrt in diesem Zusammenhang aus:
,»Wer dagegen kontaktscheu und stark in sich gekehrt ist, oder wer ein Macht-
mensch ist, dirigistische Ziige hat und mit anderen Menschen autoritativ um-
geht oder wer von einer tiefsitzenden Lebensangst niedergedriickt wird oder
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pessimistisch eingestellt ist, oder wer stark erregbar und reizbar ist und leicht
in ,Wut gerit‘ — der wird sich im Lehrerberuf schwer tun.*

Die menschenzugewandte Grundeinstellung kann als ein Eignungsmerk-
mal fiir den Lehrerberuf angesehen werden und stellt eine dispositionelle
Voraussetzung fiir diesen Beruf dar. Erst auf einer menschenzugewandten
Grundeinstellung lassen sich die Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen
Schulen erlernen.

Ungeklart ist, ob es iiber die Grundvoraussetzung ,menschenzugewand-
te Grundeinstellung’ hinaus als weiteres Eignungsmerkmal eine sogenannte
,Lehrgabe’ gibt, die fiir diesen Beruf mitgebracht werden muss. Dies wird
hier bezweifelt und davon ausgegangen, dass die Kompetenzen einer Lehr-
kraft auf der Basis einer menschenzugewandten Grundeinstellung erlernbar
sind und besonders auch erlernt werden miissen. Ausgeschlossen werden soll
allerdings nicht, dass es ein individuelles Biindel von Féhigkeiten geben mag,
welche den Erwerb der Kompetenzen einer Lehrkraft erleichtern wie auch
zu unterschiedlichen Auspragungen beitragen (vgl. zu dieser Diskussion auch
Weinert, Helmke 1996). Entscheidend fiir die Entfaltung ihrer Kompetenzen
diirfte wohl eher das Berufsengagement der Lehrerinnen und Lehrer sein.

Bei der Kompetenz einer Lehrkraft sind neben impliziten gerade explizi-
te Wissensanteile besonders deutlich kategorisierbar, verbalisierbar und auch
person- und situationsunabhingig festlegbar. Dies zeigt sich insbesondere in-
nerhalb der Fach- und Didaktikkompetenz. Bei der Sozialkompetenz diirften
neben den expliziten besonders hohe implizite Wissensanteile vorhanden sein.
Sobald VerstoBe gegen eine Sozialkompetenz einer Lehrkraft auftreten, diirf-
ten diese weniger deutlich kategorisierbar, verbalisierbar, person- und situati-
onsunabhingig festlegbar sein. Eine Lehrereignung liegt gerade auch in einer
impliziten sozialen Befdhigung. Sie driickt sich in einer oben angesprochenen
menschenzugewandten Grundeinstellung aus, mit der darauf griindenden Fi-
higkeit, eine Beziehung zu Lernenden aufbauen zu konnen.

Mit Terhart (2000, S.55f.) sei betont: ,,Lehrkrifte miissen in Sekunden-
bruchteilen Losungen fiir ein stindig im Fluss befindliches soziales, motiva-
tionales und kognitives Geschehen generieren, das in Gruppen von Schiilern
mit unterrichtlichen Voraussetzungen eine je eigene Dynamik gewinnt.” Zur
Bewiiltigung dieser Anforderung ist ein differenziertes Handlungswissen er-
forderlich, das sich aufbauend auf ein wissenschaftliches Studium erst tiber
ein Erfahrungslernen in der Arbeitstétigkeit bildet. So heifit es entsprechend —
und Erfahrungswerte bestitigend — im Handbook of research on teaching:
,» The overwhelming evidence of a decade of research on teacher knowledge
is that knowledge of teaching is acquired and developed by the personal ex-
perience of teaching (Munby, Russell, Martin 2001, p. 897). Der Erwerb von
Berufskompetenzen einer Lehrkraft ist ein Prozess, der weit iiber ein Studium
und ein Referendariat hinausgeht.

Zur Erweiterung der Ausfiihrungen zu den Kompetenzen einer Lehrkraft
an beruflichen Schulen, wie sie hier vorgenommen sind, wird auf die Stan-
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dards fiir die Lehrerbildung im Bereich der Bildungswissenschaften hinge-
wiesen. Diese hat die Kultusministerkonferenz 2004 festgelegt. Hier werden
umfangreich und differenziert Kompetenzen fiir Lehrkrifte, unabhingig von
der Schulart, in den Bereichen Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und In-
novieren formuliert. Dies erfolgt jeweils fiir die theoretische und praktische
Ausbildung in Form von Maximalkatalogen.

AbschlieBend sei kurz auf den vagen Begriff ,,Lehrerpersonlichkeit™ ein-
gegangen. Auf die Frage nach einem guten Lehrer taucht in der Alltagspraxis
des Lehrerberufes immer wieder die Figur der Lehrerpersonlichkeit auf. So
heifit es z. B.: ,,Sehr vieles muss gelernt werden, aber einiges muss man auch
sein.“ Oder: ,,Wenn zwei Lehrer gleiches tun, ist es noch nicht dasselbe. Es
kommt auf die Lehrerpersonlichkeit an.” Wenn Schulleiter Lehrpersonal fiir
eine langfristige Beschiftigung an ihrer Schule auswéhlen, dann erwarten sie
als notwendige Einstellungsbedingungen Lehrerkompetenzen. Hinreichende
Einstellungsbedingung ist aber fiir sie die Personlichkeit, wie immer sie auch
diese zu ergriinden suchen (vgl. Miiller 2008).

Empirisch ldsst sich die Lehrerpersonlichkeit nicht messen. Auf der an-
deren Seite kann aber auch die Empirie erfolgreiches Lehrerhandeln nicht
hinreichend erkldren. Wirkungen und Nebenwirkungen erfolgreichen Leh-
rerhandelns sind empirisch nicht hinreichend aufzulosen. Von dorther ist der
hartnédckige Widerstand dieses Begriffes oder sein wiederholtes Aufleben in
der Alltagspraxis berechtigt.

Offensichtlich gibt es in der Wirkung einer Lehrerin oder eines Lehrers
neben dem Bestimmbaren auch ein Unbestimmbares. Dieses gilt es wohl ein-
fach zu akzeptieren und stehen zu lassen (vgl. ndher Schelten 2009a).

Zusammenfassung

Lehrvoraussetzungen eines Lehrers kénnen in Berufskompetenzen einer
Lehrkraft umgesetzt werden. Diese bestehen fiir eine Lehrkraft an berufli-
chen Schulen in einer Fach-, Didaktik-, Sozial- und Innovationskompetenz.
Die Sozialkompetenz hat Bezugsrichtungen auf partnerschaftliches Verhalten
gegeniiber Schiilern (Wertschitzung, Reversibilitidt, Entschiedenheit), erzie-
herisches Engagement, Teamarbeit mit Kollegen in Schule und Betrieb.

Die Kernkompetenz von Lehrkriften ist die Organisation von Lernpro-
zessen. Diese Kernkompetenz kann nicht in Richtung sozialer oder therapeu-
tischer Aufgaben verlagert werden.

Die Entfaltung der Berufskompetenzen einer Lehrkraft erfordert eine
Grundvoraussetzung, die in einer menschenzugewandten Grundeinstellung zu
sehen ist. Letztere kann als ein Eignungsmerkmal fiir den Lehrerberuf ange-
sehen werden. Das differenzierte Handlungswissen einer Lehrkraft bildet sich
erst iiber ein mehrjédhriges Erfahrungslernen in der Arbeitstitigkeit aus.
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Wichtige Begriffe und Konzepte

Kernkompetenz einer Lehrkraft

Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen: Fach-, Didaktik-, Sozi-
al- und Innovationskompetenz

Grundvoraussetzung: Menschenzugewandte Grundeinstellung
Zeitlich langfristiger Prozess des Erwerbs von Kompetenzen einer Lehrkraft
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C.5.5 Lernvoraussetzungen der Schiiler

Bei der Planung von Unterricht geht es immer auch darum, die Lernbedin-
gungen der Schiiler, die unterrichtet werden sollen, zu beschreiben und zu
analysieren. Aus den Lernbedingungen lassen sich Konsequenzen ziehen fiir
die Lernziel-, Didaktik-, Methodik-, Sozialform-, Artikulations-, Medien- und
Lernkontrollentscheidungen.

Zur Ermittlung der Lernvoraussetzungen (vgl. Ubersicht 54) der Schiiler
zdhlt (a) die Frage nach den notwendigen Vorkenntnissen, die vorhanden sein
miissen, um einen Unterricht durchfiihren zu konnen. Daneben ist (b) zu prii-
fen, welches methodische Eingestelltsein die Schiiler mitbringen. Ferner ist
(c) nach der Lernbereitschaft sowie nach der (d) Lern- und Denkféhigkeit der
Schiiler zu fragen.

(a) Notwendige Vorkenntnisse

(b) Methodisches Eingestelltsein

Lernvoraussetzungen
der Schiiler

(c) Lernbereitschaft

(d) Lern- und Denkféahigkeit

Ubersicht 54: Lernvoraussetzungen der Schiiler

Zu (a): Ein Unterrichtsthema setzt in der Regel Vorkenntnisse voraus, ohne die
das betreffende Thema nicht behandelt werden kann. Es muss gepriift werden,
ob diese Vorkenntnisse bei den zu unterrichtenden Schiilern vorhanden sind.
Trifft dies nur zum Teil zu, miissen die entsprechend fehlenden Vorkenntnisse
erst vermittelt werden, bevor mit dem geplanten Unterrichtsthema begonnen
werden kann. Z.B. erfordert das Thema Spannungsumsetzer (Transforma-
tor) aus der Elektrotechnik die Kenntnis der elektrischen Grofien im Wech-
selstromkreis. Oder fiir das Thema Stoffwechselvorginge im menschlichen
Korper aus der Erndhrungslehre benotigt der Schiiler Kenntnisse tiber Néhr-,
Wirk- und Reglerstoffe. Fiir das Verstindnis der Pathophysiologie des Apoplex
ist die Kenntnis der Funktion des Herz-Kreislauf- und Nervensystems Voraus-
setzung. Die Vorkenntnisse miissen im Allgemeinen ein gleiches Niveau bei
den Schiilern aufweisen. Trifft dies nicht zu, sind entweder kompensatorische
oder unterrichtsdifferenzierende Mafinahmen erforderlich. Bei Ersterem geht
es darum, die Vorkenntnisse auszugleichen. Bei letzterem erfolgt ein in Bezug
auf leistungsschwichere bzw. leistungsstirkere Schiiler hin unterschiedlicher
Unterricht.
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Zu (b): Im Zuge der Frage nach dem methodischen Eingestelltsein ist zu
priifen, inwieweit die Schiiler auf die Unterrichtsmethoden, die geplant sind,
bereits vorbereitet sind. Die Schiiler miissen schrittweise auf neue Methoden,
Medien und Sozialformen eingestellt werden.

Wenn z.B. mehr schiilerbeteiligte, bzw. aufgebende Methoden wie Lern-
zirkel, Fallmethode oder Projektmethode eingesetzt werden sollen, dann er-
fordert dies von den Schiilern ein tétig-arbeitendes Verhalten zusammen mit
der Sozialform Stillarbeit und/oder Gruppenarbeit. Sind aber die Schiiler
bisher mehr die Methoden des Lehrervortrags und des gelegentlichen Unter-
richtsgesprichs gewohnt, liegt ihnen mehr das rezeptive Verhalten zusammen
mit der Sozialform Frontalunterricht ndher. Sie sind nicht auf Lernzirkel,
Fallmethode oder Projektmethode methodisch eingestellt. Es kann nicht von
heute auf morgen mit einer dieser Methoden begonnen werden; methodische
Voriibungen miissen vorgenommen werden. So kénnen im herkommlichen
Unterricht nach Lehrervortrag und Unterrichtsgespréch verstirkt Stillarbeits-
phasen eingebaut werden, in denen vorrangig Arbeitsauftrige in einem selb-
storganisierten Lernen erledigt werden. Diese Stillarbeitsphasen werden dann
auf Partnerarbeit und schlielich auf Gruppenarbeit ausgedehnt. Es wiirde
sich nunmehr erst eine Lernzirkelarbeit oder die Fallmethode anbieten, bei
der eine komplexe Aufgabenstellung in Form der arbeitsgleichen oder arbeits-
teiligen Arbeitsgemeinschaft bewiltigt wird. Erst nach dem methodischen
Eingestelltsein auf die Fallmethode setzt die Projektmethode ein.

Bei den schiilerbeteiligten, aufgebenden Unterrichtsmethoden steht die
Selbstorganisation des Lernprozesses im Vordergrund. Dies setzt Lernmetho-
den bei den Schiilern voraus, wie u.a. Lesemethoden, Markieren und Unter-
streichen, Texte exzerpieren, Brainstorming, Mind Map, vgl. hierzu u. a. das
Methodentraining von Klippert (2009). Solche Mikromethoden des Lernens
sind insbesondere auch in einem handlungsorientierten Unterricht Vorausset-
zung. Es kann erforderlich sein, vorab eines solchen Unterrichts diese Mik-
romethoden zu iiben (z.B. in Form eines geblockten Methodenseminars zu
Schuljahresbeginn), wenn die zu unterrichtenden Schiiler hier Defizite ha-
ben.

Zu (c): Im Rahmen einer Unterrichtsplanung ist festzustellen, welche
Lernbereitschaft bei den Schiilern besteht. Mit anderen Worten: Es gilt zu er-
mitteln, welche Lernmotivation bei den Schiilern besteht. Unter Lernmotiva-
tion ist ein Beweggrund bzw. eine Bediirfnisspanne zum Lernen zu verstehen.
Diese Spanne kann von innen oder von auflen kommen. Liegt eine Motivation
von innen vor, spricht man von der intrinsischen Motivation. Besteht eine Mo-
tivation von auflen, ist sie extrinsisch.

Intrinsische Motivation liegt vor, wenn zum Unterrichtsthema Neugier-
de bei den Lernenden besteht: Ein sachinhaltliches Interesse am Thema kann
vorliegen. Wenn technische Gerite im Unterricht eingesetzt werden, kann
eine Freude am Handeln entstehen. Intrinsische Motivation entsteht, wenn im
Unterricht Aufgaben gestellt werden, die einen Aufforderungscharakter zur
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Losung haben (z. B. die Bearbeitung einer realen Reklamation aus einem Be-
trieb im kaufménnischen Unterricht, oder die Erstellung eines Erndhrungs-
planes fiir adipdse Patienten einer Kurklinik, oder die Konzeption einer kog-
nitiven Trainingseinheit fiir die Bewohner eines Altenheims mit Demenz oder
anderen Storungen der Gehirnleistung). Wenn Schiiler ein Unterrichtsthema,
ein Problem im Unterricht oder eine Lernsituation in sich als spannend oder
herausfordernd empfinden und in der Bewiltigung oder Losung der Aufgabe
Befriedigung finden kénnen, dann sind sie intrinsisch motiviert.

Die extrinsische Motivation ist nicht sachbezogen. Hier riihrt eine Bediirf-
nisspanne zum Lernen daraus, dass bestimmte Noten erzielt werden miissen,
um wiederum bestimmte Berechtigungen an einer Schule zu erwerben. Die
berithmte Frage der Lernenden: ,,Kommt das auch in der Priifung?* steht auf
der Seite der extrinsischen Motivation. Sie liegt zugleich vor, wenn Schiiler
lernen, um Sanktionen zu vermeiden. Extrinsische Motivation besteht aller-
dings auch, wenn Schiiler lernen, um durch den Lehrer oder durch Mitschiiler
bestitigt bzw. bekriftigt zu werden. Bekriftigung kann z.B. durch Anerken-
nung erfolgen.

Im Unterricht kann sich ein Ubergang von der extrinsischen zur intrinsi-
schen Motivation vollziehen. Aufgrund eines Priifungsdruckes (extrinsisch)
beginnt sich der Lernende mit Bildungsinhalten zu beschiftigen. Mit zuneh-
mender Befassung mit den Inhalten entsteht dann ein Interesse (intrinsisch)
an der Sache. Im Idealfall kann dies — streckenweise — zu einem sog. ,,flow-
Erleben* fiihren.

Motivierung im Unterricht setzt auf die Schaffung von Bediirfnisspannen
zum Lernen bei Schiilern. Die Vorschlédge, die in diesem Zusammenhang zu
machen sind, zielen auf das ab, was u.a. auch guten Unterricht ausmacht:

— Die Schiiler werden iiber ein Problem mit einem Unterrichtsinhalt kon-
frontiert. Dadurch kann die Aufmerksamkeit geweckt werden.

— Das Anforderungsniveau des durchgefiihrten Unterrichts muss dem An-
spruchsniveau der Schiiler entsprechen.

— Ganzheitliches Lernen fordert die Lernmotivation. Wird etwa allein der
kognitive Lernbereich und weniger zusammen damit der affektive und
psychomotorische Lernbereich angesprochen, vereinseitigt sich der Un-
terricht.

— Handlungsorientierter Unterricht fordert die Lernmotivation, siehe hierzu
Kap.C.4.3.

— Die Leistungsbeurteilung richtet sich verstirkt nach dem individuellen
Lernfortschritt eines Schiilers aus. Beurteilungen im Vergleich zu den
Leistungen des gesamten Klassenverbandes (normorientierte Beurteilun-
gen) sollten eingeschrinkt werden. Im handlungsorientierten Unterricht
wirken integrierte, offene Leistungsfeststellungen motivierend, siche
hierzu Kap.C.5.3 und C4.2.
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Ubersicht 55 gibt einen Positiv- und Negativkatalog der Lernmotivation wie-
der. Der Negativkatalog zeigt, dass gerade auch ein abwertendes Verhalten
der Lehrkraft gegeniiber den Lernenden den Aufbau einer Lernmotivation be-
hindert. Bereits bei den Lehrvoraussetzungen der Lehrkraft ist angesprochen
worden, dass ein partnerschaftliches Verhalten des Lehrers gegeniiber den
Lernenden zu fordern ist. Die im Negativkatalog genannten Punkte verdeut-
lichen besonders was unter einem nicht partnerschaftlichen Verhalten einer
Lehrkraft zu verstehen ist.

Zu (d): Ein Schiiler muss zum Lernen bereit wie aber auch zum Lernen und
Denken fihig sein. Fiir eine Unterrichtsplanung muss gepriift werden, welche
Lern- und Denkfdhigkeiten die Schiiler mitbringen und welche Fihigkeiten
in Bezug auf das zu behandelnde Thema erforderlich sind. Mittels didakti-
scher Reduktion (einfache Darstellung fachlicher Aussagen bei gleichzeiti-
ger Erhaltung ihrer Zuldssigkeit) kann das Unterrichtsthema vom Lern- und
Denkniveau her mit dem Niveau der Schiiler in Einklang gebracht werden.
Dabei wird das Anspruchsniveau so zu halten sein, dass sich noch eine Lern-
und Denkanforderung ergibt, welche die Lern- und Denkfihigkeit der Schiiler
weiterentwickelt.

Die Frage nach dem Lern- und Denkvermdgen der Schiiler bezieht sich
insbesondere auf ihr Abstraktionsvermogen. Fiir eine Unterrichtsplanung
miissen hieriilber Annahmen getroffen werden. Die Annahmen griinden auf
der Kenntnis der Schiiler aus dem vorhergehenden Unterricht. Aus den An-
nahmen muss gefolgert werden, welches Unterrichtstempo z. B. angeschlagen
werden kann, oder wie stark anschaulich und bildhaft z. B. vorgegangen wer-
den muss.

Mit den Erorterungen zu den Lernvoraussetzungen der Schiiler sind nach
einer Zusammenfassung die Ausfiihrungen zum System Unterricht abge-
schlossen. Es bleibt wie eingangs herausgestellt zu betonen: Die einzelnen
Elemente des Systems Unterricht (vgl. Ubersicht 22 zu Anfang des Kap.C.5)
stehen zueinander in einer wechselseitigen Beziehung. Entscheidungen zu ei-
nem Element haben Einfluss auf andere Elemente. Die Verdnderung letzterer
wirkt auf das urspriinglich veridnderte Element zuriick.
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Positivkatalog der Lernmotivation

Grundsatz:
Gestalte den Lernprozess so, dass er interessant wird und Freude macht!

1. Erzeuge beim Lernenden eine innere Spannung, zum Beispiel durch Neugier, Staunen,
Zweifel, Stutzen, Verbliiffen!

2. Setze Ziele und stelle Aufgaben, die dem Lernenden lohnend und bewiltigbar
erscheinen!

3. Halte auch mit den Zwéngen nicht hinter dem Berg, zum Beispiel durch Termine,
Qualitdts- und Quantititsanforderungen! Fordern durch Fordern.

4. Stelle Unterweisung und Unterricht in einen groferen Arbeitszusammenhang!

5. Ermutige den Lernenden gerade bei den ersten Schritten!

6. Erweitere den eigenverantwortlichen Handlungsspielraum des Lernenden, soweit dies
nur moglich ist.

7. Gewihre dem Titigkeitsdrang des Lernenden Raum und enge ihn durch erdriickendes
Lehren nicht ein!

8. Gib die Lernziele deutlich bekannt, damit der Lernende ihr Erreichen selbst iiberpriifen
kann.

9. Ermogliche das selbststindige Lernen, damit der Lernende auch spiiter selbststindig
arbeiten kann.

10. Lass aus Fehlern und Irrtiimern Erkenntnisse ziehen und kritisiere in positiver Absicht!

11. Lass Lernerfolge zu einem Erfolgserlebnis werden.

12. Ubersieh grundsiitzlich keine Lernhandlung und auch nicht den kleinsten Lernerfolg.
Selbstverstindlich ist nichts!

13. Nimm dem Lernenden die Furcht, etwas falsch zu machen, gib ihm das Bewusstsein,
das Gelernte richtig zu tun!

14. Schaffe eine Atmosphire des Vertrauens. In Angst gedeiht nichts!

Negativkatalog der Lernmotivation
Grundsatz:
Mache dem Lernenden das Lernen zur Qual!

1. Der Lehrende weil stets alles besser. Ihn kann ohnehin niemand erreichen.

2. Nimm jeden Lernerfolg als Selbstverstindlichkeit hin und beachte ihn nicht besonders!

3. Entmutige den Lernenden durch herabsetzende AuBerungen!

4. Errege Furcht und drohe stindig mit Folgen, wenn einmal ein Lernversagen aufge-
treten ist!

5. Bei einmal nicht ausreichenden Lernleistungen stelle den Lernenden durch unangemes-
sene Vergleiche mit anderen blof3!

6. Verweigere dem Lernenden von vornherein jede Hilfe nach dem Motto: Er soll es ja
allein konnen!

7. Beriicksichtige auf keinen Fall personliche Ziige des Lernenden, sondern schere alle
iiber einen Kamm!

8. Gehe auf keinen Fall auf Anregungen des Lernenden ein: Woher soll der das schon
wissen?

9. Sei forsch und tue iiberlegen, das macht den anderen klein!

10. Verlange Lernleistungen, die zuvor als Ziel nicht gesetzt waren!

11. Mache aus der Lernerfolgskontrolle ein Geheimnis nach dem Motto: Wen geht es
schon etwas an?

Ubersicht 55: Positiv- und Negativkatalog der Lernmotivation (REFA 1991, S.221, 222)
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Zusammenfassung

Zur Ermittlung der Lernvoraussetzungen der Schiiler zédhlt die Frage nach den
Vorkenntnissen, die vorhanden sein miissen, um einen Unterricht durchfithren
zu konnen. Daneben ist zu priifen, welches methodische Eingestelltsein die
Schiiler mitbringen. Ferner ist nach der Lernbereitschaft sowie nach der Lern-
und Denkféhigkeit der Schiiler zu fragen.

Die Vorkenntnisse miissen im Allgemeinen ein gleiches Niveau bei den
Schiilern aufweisen. Trifft dies nicht zu, sind entweder kompensatorische
oder unterrichtsdifferenzierende Mafinahmen erforderlich. Die Schiiler miis-
sen auf geplante Methoden vorbereitet sein und schrittweise auf neue Me-
thoden, Medien und Sozialformen eingestellt werden. Unter Lernbereitschaft
bzw. Lernmotivation ist ein Beweggrund bzw. eine Bediirfnisspanne zum Ler-
nen zu verstehen. Diese Spanne kann von innen (intrinsische Motivation) oder
von aullen (extrinsische Motivation) kommen. Wenn Schiiler ein Unterrichts-
thema, ein Problem im Unterricht oder eine Lernsituation in sich als span-
nend oder herausfordernd empfinden und in der Bewiltigung oder Losung
der Aufgabe Befriedigung finden konnen, dann sind sie intrinsisch motiviert.
Wenn Schiiler lernen, um Noten zu verbessern, Sanktionen zu vermeiden oder
bekriftigt zu werden, liegt extrinsische Motivation vor. Es muss gepriift wer-
den, welche Lern- und Denkfihigkeiten die Schiiler mitbringen und welche
Féhigkeiten in bezug auf ein zu behandelndes Unterrichtsthema erforderlich
sind. Mittels didaktischer Reduktion kann ein Thema vom Lern- und Denkni-
veau her mit dem Niveau der Schiiler in Einklang gebracht werden.

Wichtige Begriffe und Konzepte

Lernvoraussetzungen der Schiiler

— Notwendige Vorkenntnisse

— Methodisches Eingestelltsein

— Lernbereitschaft (intrinsisch, extrinsisch)
— Lern- und Denkfahigkeit

Vorschlidge zur Motivierung im Unterricht
Positiv- und Negativkatalog der Lernmotivation
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	LITERATURVERZEICHNIS
	SACHREGISTER



