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Manuela Niethammer
Marcel Schweder

HANDELND LERNEN

Mit der in den goer Jahren beginnenden und seither zunehmenden Fokussierung
auf die ,berufliche Handlungskompetenz“ als {ibergeordnetes Ziel beruflicher
Bildung wurde eine Debatte ausgeldst, aus der erhebliche Konsequenzen fiir den
berufsschulischen Unterricht resultierten. Konsens bestand sehr schnell darin,
dass sich innerhalb der Lehr- und Lernprozesse die Handlungsorientierung als
Konzept widerspiegeln muss und der Unterricht daher zwangslaufig auf das
berufliche Handeln hin auszurichten ist (vgl. Meyser/Kuhlmeier 2003, 4). Den Aus-
gangspunkt entsprechender Lehr- und Lernprozesse bilden demgemiaf ,berufliche
Situationsaufgaben®, wobei diese nur dann tauglich sind, ,wenn der Bezug zu einer
Arbeitssituation hergestellt wird, reale Arbeitsunterlagen einbezogen werden, die
Handlungsabldufe der Baustelle zu reflektieren sind und neben der Anwendung
von Wissen auch die Erfahrung [...] erforderlich ist“ (Meyser 2013, 64).

Der hier angesprochene Paradigmenwechsel, der die Handlungssystematik vor
die Fachsystematik stellt, erforderte jedoch nicht nur ein Umdenken in der didak-
tisch-methodischen Arbeit im Kontext von Berufsschule und Uberbetrieblichen
Ausbildungszentren (UAZ), sondern zwingend auch auf der Ebene der hochschul-
didaktischen Konzepte im Rahmen der Lehrerbildung. Die Notwendigkeit beide
Perspektiven einzubeziehen hat Johannes Meyser sehr friih erkannt (vgl. Meyser
1998). Seither hat er den Reformprozess im Bereich Bautechnik und teilweise auch
dariiber hinaus nicht nur begleitet, sondern zudem als Impulsgeber mitgestaltet.

Ungeachtet der umfangreichen Forschungs- und Entwicklungsvorhaben zur
handlungsorientierten Gestaltung beruflicher Bildung kann der erreichte Stand
nach anndhernd 25 Jahren Lernfeldkonzept nicht grundsétzlich zufrieden stellen —
trotz existierender Leuchttiirme in der beruflichen Bildung. So ergab zum Beispiel
eine flichendeckende Befragung an allen sieben Berufsschulen im Berufsfeld
Bautechnik in Sachsen, dass fiinf der 14 befragten Lehrenden der Bautechnik
eine unzureichende Umschreibung des Lernfeldkonzeptes und drei ein falsches
Lernfeld-Verstindnis widergaben. Letztere gehen davon aus, dass die Lernfelder
bzw. deren Themenkomplexe nacheinander technologisch, mathematisch und
zeichnerisch gegliedert abgearbeitet werden miissen (Geisler 2012, 51).

Insofern ist es nach wie vor notwendig, die Herausforderungen zu konkretisie-
ren und beispielgebende Bildungskonzepte sowohl fiir die berufliche Aus- und
Weiterbildung als auch fiir die Lehreraus- und -weiterbildung zu entwickeln und
zu evaluieren. Die folgenden Ausfithrungen werden darauf gerichtet. Sie sind
zudem als Pladoyer fiir einen notwendig gewordenen Diskurs zur (Wiederentde-
ckung der) Fachlichkeit in der handlungsorientierten Berufsdidaktik zu verstehen.



1  Handelnd Lernen - Paradigmenwechsel mit Folgen

Die Abkehr von einer facherzentrierten beziehungsweise (allein) auf den Wissens-
erwerb fokussierenden schulischen Berufsbildung und damit die Hinwendung

zur beruflichen Handlung wurde 1991 in der Rahmenvereinbarung tiber die
Berufsschule durch die Kultusministerkonferenz (KMK) ordnungspolitisch
verankert. Mit Blick auf die Curriculumentwicklung und ausgehend vom Bil-
dungsziel ,Berufsfihigkeit* formuliert die KMK im Sinne eines Anspruchs, dass
»die Berufsschule den Unterricht an einer fiir ihre Aufgabe spezifischen Pddagogik
[auszurichten hat, M.N./M. S ], die Handlungsorientierung betont“ (KMK 2000).
Manifestiert wurde dieser Paradigmenwechsel im curricularen Ordnungsprinzip
der Lernfelder, welche didaktisch begriindete, fiir den Lehr-Lern-Prozess aufbe-
reitete Handlungsfelder in Form von Kompetenz-Beschreibungen als Zielformu-
lierungen und Inhaltsangaben darstellen (Pukas 1999, Dubs 2000, Bader 2003).
Handlungsfelder sind zu verstehen als mehrdimensionale zusammengehorige
Aufgabenkomplexe, die aus beruflichen, gesellschaftlichen und individuellen
Problemstellungen und Handlungssituationen resultieren und zu deren Bewalti-
gung befdhigt werden soll. Ankniipfend an das damals neue curriculare Prinzip
der Lernfelder wurde auf konzeptioneller Ebene, respektive der Mikroebene
didaktischer Planung, die Untersetzung der Lernfelder in Lernsituationen notig:
»[Dlie unterrichtliche Umsetzung in Lernsituationen ist Aufgabe der Lehrerteams®
(KMK 2000, 15).

So wie die Orientierung beruflicher Lehr- und Lernprozesse an authentischen
Problemen oder arbeitsrelevanten Aufgabenstellungen keine neue Forderung,
sondern allgemeines didaktisches Prinzip war (z.B. Klingberg 1972, didaktisches
Prinzip der Lebensverbundenheit und der Einheit von Theorie und Praxis), sollte
auch die konzeptionelle Planung, Initiierung und Begleitung von Lernsituationen
keine neue Aufgabe fiir die Lehrenden sein. Neu war lediglich die curriculare
Verankerung (vgl. Dubs 2000) und damit die scheinbar starkere Verbindlichkeit,
die dann immerhin auch zu einer umfassenden Diskussion in den Bildungs- und
Berufswissenschaften sowie der Bildungspraxis fithrte. Der Wert oder Unwert
dieser Neuerungen muss daher an exemplarischen Konzepten sowie schulprak-
tischen Beispielen demonstriert und dariiber auch evaluiert werden. Dies ist eine
wesentliche Aufgabe der Berufsdidaktik, tiber die somit auch die Theorieentwick-
lung vorangetrieben werden kann. Das eigentliche Ziel des Paradigmenwechsels,
dem vorherrschenden fachsystematisch ausgerichteten Unterricht, durch den sich
die Lernenden vor allem triges Wissen aneignen, ein Modell des anwendungs-
bezogenen Lehrens und Lernens entgegenzusetzen, lasst sich jedoch durch das
ylaufende und meistens einseitige Anpreisen solcher ,neuen‘ Ansitze“ (Dubs 2000,
15) nicht erreichen. Es fiihrt lediglich zur Verunsicherung der Lehrkrifte (ebenda).
Eine flichendeckende, augenscheinliche Anderung in der berufsbezogenen
Bildungspraxis ist dementsprechend auch kaum zu bemerken, wie unter anderem
Praktikumsbelege und Hospitationsprotokolle der Studierenden der Beruflichen
Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik, Farbtechnik und Raumgestaltung an
der TU Dresden zeigen.



Worin lagen und liegen Chancen und Herausforderungen, die fiir oder gegen den
Paradigmenwechsel sprechen?

An die Einfithrung der Lernfelder war eine Vielzahl von Ideen gebunden. So sollte
der Unterricht nicht nur niher an der, sich stetig wandelnden, beruflichen Wirk-
lichkeit ausgerichtet, sondern insgesamt problemorientierter gestaltet werden.
Dieser Intention folgend, fand die (zumindest formelle) Auflésung der bis dato vor-
handenen Facherstruktur statt. Die Chancen bestehen dabei unter anderem darin,
dass ,die Bearbeitung eines Auftrages, das Lernen in vollstdndigen Handlungen,
die Verwirklichung einer zu bewiltigenden Komplexitit, eine klare berufliche
Praxisrelevanz und ein Arbeiten und Lernen im Team im Vordergrund“ (Meyser
2003, 130) stehen. Ebenso bietet ,,[d]as Lernen mittels der Bearbeitung von Lernsi-
tuationen [...] die Chance, durch den konkreten Anwendungsbezug eine grofere
praktische Relevanz berufsschulischer Inhalte und eine hohere Motivation der
Lernenden sicherzustellen“ (Kuhlmeier/Meyser 2003, 7). Fiir sich betrachtet ist die
Konfrontation der Lernenden mit realen oder simulierten Arbeitsaufgaben jedoch
zundchst nur motivierender und nicht gleichzeitig zwingend lernforderlicher.

Die Herausforderungen, die sich daraus ergeben, dass reale und damit spezifische
Arbeitsaufgaben in den Mittelpunkt berufsschulischen Unterrichts gestellt werden,
um hieriiber tibertragbares und damit auch allgemeines, systematisches Wissen zu
vermitteln, wurden nicht antizipiert und traten insofern erst mit der verbindlichen
curricularen Neuausrichtung deutlich zutage. Ein verkiirztes Verstindnis der
Handlungsorientierung lauft ,Gefahr, dass das zu Lernende auf den situativen
Kontext begrenzt bleibt, das heif3t, dass das in bestimmten Handlungssituationen
erworbene Wissen zwar in analogen Situationen am Arbeitsplatz anwendbar ist,
aber neue, nicht durch subjektive Erfahrung bekannte Aufgabenstellungen, deren
Losung einen kreativen Akt des Handelnden erfordern, kaum bewiltigt werden
kénnen“ (Meyser/Kuhlmeier 2003, 6 f.).

Wihrend in einem tradierten fachsystematisch orientierten Unterricht die
Lehrenden implizit aufgefordert sind, neben der Fachsystematik einen arbeits-
relevanten Anwendungsbezug der Lerninhalte herzustellen, erfordert der
handlungsorientierte Unterricht immer auch die Dekontextualisierung der situa-
tionsbezogen angeeigneten Inhalte, um deren situationsiibergreifende Bedeutung
und Anwendbarkeit zu vermitteln. Das heift, Lehrende miissen fiir sich selbst und
fiir die Lernenden offenlegen, worin die besondere Lernhaltigkeit und damit die
Exemplarik der jeweils thematisierten, authentischen Probleme oder Arbeitsauf-
gaben besteht. Diese ergibt sich nicht zwangsldufig aus der Orientierung an der
vollstindigen Handlung, welche alle Phasen der psychischen Handlungsregulation
umfasst. Die vollstindige Handlung stellt lediglich eine Heuristik fiir das plan-
méBige Herangehen an eine Aufgaben- oder Problembewaltigung dar, die fiir sich
genommen noch kein kompetentes Handeln sichert. Hierfiir sind die Inhalte, die
in den jeweiligen Phasen zu verhandeln bzw. zu beherrschen sind, entscheidend.
Losungsgarantie fiir die sachgerechte Aufgaben- oder Problembewiltigung ist erst
gegeben, wenn die Handelnden die aufgabenrelevanten, logisch angeordneten
Denk- und Handlungsschritte (Handlungswissen) einschlie8lich deren Begriin-
dung bzw. deren bedingungsabhingige Gestaltbarkeit (Sachwissen) beherrschen.
Dieses Wissen und Konnen fundiert die doménenspezifische berufliche Hand-
lungskompetenz. Es kann und sollte sowohl in handlungssystematischen als auch
in fachsystematischen Strukturen eingeordnet, dokumentiert und gedacht werden,



denn Handlungssystematik fundiert kompetentes Handeln im Situationsbezug,
wihrend Fachsystematik eine Grundlage fiir die situationsiibergreifende Ubertra-
gung von Wissen und Konnen ist.

In diesen Kontext lsst sich auch die berechtigte Frage von Werner Kuhlmeier
und Johannes Meyser nach dem Unterschied einer ,,,Arbeits-Situation — in der
natiirlich auch gelernt werden kann — von einer ,Lern‘-Situation® (2003, 5) einordnen.
Thre Antwort darauf ist ebenso nachvollziehbar; denn ,[d]er entscheidende Unter-
schied zwischen dem Lernen in Arbeitssituationen und padagogisch gestalteten
Lernsituationen besteht [...] im Lernen dessen, was liber die konkrete Situation
hinausgeht” (Kuhlmeier/Meyser 2003, 6). Hinter dieser Aussage verbirgt sich der
gewissermallen zukunftsweisende Gedanke, dass mit der Einfithrung der Hand-
lungsorientierung kein Zuriickdrangen der spezifischen Fachinhalte zugunsten
von allgemeinem Handlungswissen verbunden ist. Vielmehr ist das Gegenteil der
Fall, denn das fiir die Bewéltigung von spezifischen Arbeitsaufgaben notwendige
Hintergrundwissen (Sachwissen) muss dahingehend analysiert werden, inwieweit es
exemplarisch und fiir andere Arbeitsaufgaben anwendbar ist. Die Anforderungen
,Situationsbezug“ und ,,Entwicklung anwendbaren (fach)systematischen Wissens*
sind insofern aufeinander zu beziehen und fiir einander nutzbar zu machen.
Wesentlich erscheint fiir die Entwicklung von Systemwissen das Herausarbeiten der
inhaltsinhérenten Beziehungen, wie zum Beispiel Funktion-Konstruktions- oder
Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge.

Der Anspruch der kompetenzorientierten beruflichen Ausbildung impliziert
insofern, dass der Transfer des Wissens zwischen Handlungs- und Fachsystematik
gelingt. Dies kennzeichnet selbstverstandlich eine Herausforderung fiir die Ler-
nenden, in erster Instanz aber fiir die Lehrenden. In Anbetracht der offensichtlich
reformresistenten Schulwirklichkeit sind die Lehrenden deutlich zu wenig auf
diesen Anspruch vorbereitet.

2  Handelnd Lernen - Anspriiche an die universitare Lehrerbildung

Mit der Handlungsorientierung als curriculares Prinzip ging den Lehrenden eine
wichtige Orientierungsfunktion verloren; denn die , [lJernfeldstrukturierte[n]
Lehrplidne kommunizieren sich nicht ausreichend selbst“ (Hansis 2000, 125). Die
studierten fachsystematischen Inhaltsstrukturen sind nicht mehr ausreichend fiir
die Analyse, Auswahl und Strukturierung der Lerninhalte. Und im Gegenzug sind
unterstiitzende und handlungsorientierte Dokumentationen arbeitsaufgabenre-
levanter Inhalte kaum verfiigbar (z.B. Materialien fiir Anwenderschulungen). Das
kann dazu fithren, dass im Rahmen der Unterrichtskonzeption bestimmte Inhalte
in den Vordergrund treten und andere, wie zum Beispiel technisch-mathemati-
sches und technisch-naturwissenschaftliches Grundlagenwissen vernachlissigt
werden (vgl. Bloy/Bloy 2000, 47).

Die Entwicklung kompetenzforderlicher Unterrichtskonzepte erfordert somit
die Analyse, Auswahl und Strukturierung der arbeits- und dariiber hinaus der
bildungsrelevanten Inhalte mittels didaktisch induzierter Arbeitsanalysen. Dies
schlief3t die Entscheidung ein, welchen der analysierten beruflichen Aufgaben
aus erkenntnistheoretischer Perspektive eine besondere, exemplarische Bedeu-
tung wofiir beigemessen werden sollte. , Es ist ndmlich eine sehr weitreichende
berufspiadagogische Aufgabe, die beruflichen Arbeitssituationen und Aufgaben



zu identifizieren, denen in ihrer didaktischen Aufbereitung eine kompetenzentwi-
ckelnde Bedeutung zugemessen werden kann“ (Meyser 2002, 36).

2.1 Die Arbeitsanalyse als Handlungsfeld der Lehrenden im berufshildenden Lehramt

Die didaktisch induzierte Arbeitsanalyse als Handlungsfeld des/der Bildungsge-
stalters/in erfolgt mit der Zielstellung, inhaltliche und methodische Bezugspunkte
fiir die konkrete Gestaltung des Lehr- und Lernprozesses auf der Mikroebene zu
ermitteln. Sie vollzieht sich in Reflexion der gegebenen Curricula.

Bezugspunkte fiir die Analyse der relevanten Inhalte der Arbeit sind die
konkreten Arbeitsaufgaben, die jedoch nicht losgeldst von iibergeordneten
Zusammenhingen, wie den jeweiligen unternehmensspezifischen Konzepten der
Arbeitsorganisation, den Prozessen der komplexen Arbeitsauftragsbearbeitung,
der wirtschaftlichen Marktlage oder gesellschaftlichen Implikationen, betrachtet
werden koénnen.

Die Arbeitsanalyse ldsst sich in ihrer Umsetzung am ehesten als hypothesenge-
leiteter Ermittlungsprozess begreifen und beschreiben. Mit dem folgenden Schema
(Abb. 1) wird den Lehrenden ein Bezugsrahmen fiir die Einordnung der arbeitsauf-
gabenrelevanten Inhalte (Handlungs- und Sachwissen) gegeben.

- auf welchen Wegen - an welchen Gegenstanden werden, welche
(in welchen Arbeitsschritten, mit welchen Veranderungen (warum), unter welchen
Arbeitstechniken), durch wen? Bedingungen, mit welchen Mitteln durchgefiihrt?

©
v v

Strukturierung der Inhalte erfolgt gemaB der logischen Strukturierung der Inhalte erfolgt gemaB der
Reihenfolge der Arbeitsschritte = jeweils relevanten stoff-, prozess-, apparate-,
Prozesskette konstruktionsbezogenen Relationen

(Struktur/Aufbau-Eigenschaften/Verhalten,
Ursache/Wirkung, Bedingung-Bedingtes, Grund-Folge,
Funktion-Konstruktion, Teil-Ganzes usw.)

Abb. 1: Inhalte beruflicher Arbeitsaufgaben und deren sachlogische Strukturierung (Niethammer/Schweder)

In erster Instanz werden diese handlungsorientiert, also in ihrem Bezug zur
konkreten Arbeitsaufgabe, erfasst und geordnet. Die Leitfrage fiir die Arbeits-
analyse ist hierbei, welche Arbeits- und Denkschritte und welches Sach- und
Hintergrundwissen relevant beziehungsweise notwendig sind, um die Arbeitsauf-
gabe zu bewiltigen. Fiir die avisierten Inhalte, die im Rahmen der Arbeitsaufgabe
lernhaltig sein kénnen, liegen allgemeine Strukturierungsansitze, vergleichbar
mit schematischen Conceptmaps, vor, die arbeitsaufgabenspezifisch zu unterset-
zen sind.

In einem zweiten Reflexionsschritt ist dariiber hinaus zu klaren, welches
Transferpotenzial die Inhalte aufweisen. Dabei stehen vor allem folgende Fragen
im Fokus:



\ Welche der Inhalte sind im Kontext der Arbeitsaufgabe spezifisch aus-
gepragt und spiegeln nur einen kleinen Ausschnitt des Inhaltsbereichs
wider (z.B. wenn zur Behandlung der einschaligen Wand nur auf eine Art
kiinstlicher Mauersteine eingegangen wird)?

\'" Welche der Inhalte sind iiber die Aufgabe hinaus relevant?

Und letztendlich sind die Inhalte didaktisch zu bewerten, das heif3t, welche der
Inhalte sind fiir die Lernenden bekannt und anwendbar oder neu und lernhaltig?
Dariiber hinaus ist zu kldren, welche Erkenntnisschwierigkeiten die Erarbeitung
der Inhalte mit sich bringen, durch welche Lernhilfen und Inputs die Lernenden
zur Uberwindung dieser Hiirden gefiihrt werden kénnen beziehungsweise wie die
zu verstehenden Sachverhalte adressatenbezogen reprisentiert werden miissen
(vgl. Niethammer/Schweder 2016).

Uber die Arbeitsanalyse werden die Lernfelder — quasi reflexiv — untersetzt.
Insofern ist es bedeutsam, dass die Lernfelder nicht nur iiber berufliche Arbeits-
aufgaben oder Problemsituationen (re)interpretiert werden, sondern auch dahin-
gehend, welche facher- und disziplinbezogenen Leitlinien (vgl. Bloy/Bloy 2000, 48)
iibergeordnet zu erkennen sind und vor allem, ob und wie diese Wissensstruktu-
ren iiber die Reihung der Lernfelder systematisch aufgebaut werden kénnen.

Mit der detaillierten Arbeitsanalyse im Berufsfeld Bautechnik werden zwei
grundsitzliche Teilprobleme offenbar:

Zum einen sehen sich die Bildungsverantwortlichen mit einer Komplexitit oder
wie Werner Bloy es nennt, einer ,scheinbare[n] ,Unordnung‘ und Uniibersicht-
lichkeit der Arbeit am Bau“ (2003, 43) konfrontiert. Dieser Komplexitit der Arbeit
soll in einem ersten Schritt mit dem in Abbildung 1 vorgestellten Strukturierungs-
ansatz begegnet werden. Eine Konzentration auf das Handlungs- und Sachwissen
und damit auf die unmittelbar praxisrelevanten Probleme/Sachverhalte sichert
eine Komplexitédtsreduktion, die die Auseinandersetzung mit den Inhalten
unterstiitzt. Unabhéngig von diesem lernférderlichen Effekt, muss die Reduktion
irgendwann auch wieder aufgehoben werden, um die situationsspezifische Giiltig-
keit mancher Aussagen beziehungsweise die situationsiibergreifende Bedeutung
der Inhalte zu thematisieren.

Zum anderen stellt sich die Facharbeit am Bau aufgrund der ,,Standortab-
hingigkeit des Bauwerks und seine[r] Unikalitdt“ (Bloy 2003, 43) immer wieder
spezifisch dar. Die Fokussierung auf typische Arbeitsaufgaben, im Sinne von
Routineaufgaben, ist daher nicht ausreichend fiir die Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz. Sicherlich muss auf ,,anerkannte Regeln“ und damit Rou-
tinen zuriickgegriffen werden, denn ihre Beherrschung sichert fiir die Lernenden
ein erstes Kompetenzempfinden, welches eine wichtige Motivationsbasis fiir
die weitere Auseinandersetzung mit der beruflichen Arbeit ist. Dariiber hinaus
miissen problemhaltige Arbeitsaufgaben analysiert und zum Gegenstand berufli-
cher Bildung gemacht werden, um hieriiber den Giiltigkeitsanspruch von Routinen
in Frage stellen zu kénnen. Dies ist eine wichtige Voraussetzung, wenn die Fach-
krifte die Spezifik einer jeden Baustelle bewusst wahrnehmen und beherrschen
sollen. Routineaufgaben und problemhaltige Aufgaben bieten insofern unter-
schiedliche Potenziale fiir Exemplarik. Erkenntnistheoretisch gewendet ldsst sich
das Exemplarische nicht allein darauf begrenzen, scheinbar typische Beispiele
fiir berufliche Arbeitsaufgaben zu finden. Das Ziel muss vielmehr darin bestehen,



iibertragbare Handlungs- und Wissensmuster zu finden. ,Das Exemplarische ist
also [...] kein (beispielartiger) Lerngegenstand, sondern ein Erkenntnisprinzip.
Durch Wahrnehmung, Auslegung und Zuordnung von Wesen (Konstitutionslogik)
und Erscheinung, Ganzen und Teilen, Strukturen und Prozessen wird es didak-
tisch realisiert” (Lisop/Huisinga 1999, 167).

An dieser Stelle wird die Bedeutung und Notwendigkeit der Fachlichkeit
im Kontext einer handlungsorientierten Berufsdidaktik transparent. Erst sie
ermoglicht es, das zur Bewiltigung von beruflichen Arbeitsaufgaben notwendige
Handlungs- und Sachwissen zu analysieren, logisch zu strukturieren, aus didakti-
scher Perspektive zu bewerten und schlussendlich zu vermitteln.

2.2 Die methodische Gestaltung handlungsorientierten Unterrichts als Handlungsteld
der Lehrenden im berufshildenden Lehramt und Konsequenzen fiir die Lehrerbildung

Die methodische Gestaltung handlungsorientierter Lehr- und Lernprozesse ist
daran gebunden, dass die Lernsituationen lernhaltige Arbeitsaufgaben spiegeln.
Der Unterricht kann insofern als Auseinandersetzung mit Arbeitsaufgaben/
Kundenauftragen/Arbeitssituationen inszeniert werden. Wie oben genannt, sind
problemhaltige Arbeitsaufgaben besonders lernhaltig, da sie eben nicht auf der
Grundlage von Routinen umgesetzt werden konnen. Stattdessen werden die
bewusste Analyse der jeweils gegebenen Situationen und der technischen Mog-
lichkeiten, der Entwurf von Losungsvarianten und deren Bewertung zwingend
notwendig, um die Aufgabe zu bewiltigen. Problemhaltige Aufgaben beinhalten
insofern immer auch einen Gestaltungsspielraum. Ist diese Forderung erfiillt,
wird auch auf iibergeordneter Ebene dem Anspruch des Lernens in vollstidndigen
Handlungen entsprochen. Der Lernprozess folgt der allgemeinen Struktur der
Handlungsregulation mit seinen Phasen Richten, Orientieren, Entwerfen, Ent-
scheiden und Kontrollieren (vgl. Hacker 1986). Die Phase der konkreten Durchfiih-
rung ist nicht Bestandteil der Handlungsregulation.

Der Ansatz des arbeitsaufgabenbasierten Lernens wird im Begriff der Lern-,
Arbeits- und Gestaltungsaufgaben (LAGA) verankert. LAGA bedeutet, dass
problemhaltige, also gestaltungsoffene Arbeitsaufgaben als didaktische Mittel
genutzt werden, um berufliche Lernprozesse zu initiieren, zu motivieren, zu
strukturieren und zu unterstiitzen (Niethammer 2006, 232 ff.). Die impliziten Lern-
und Gestaltungserfordernisse, welche an die Aufgabenbewiltigung gekniipft sind,
werden aufgegriffen und bilden die Ziele und Motive fiir den Lernprozess selbst.
Der beschriebene didaktische Gestaltungsansatz nimmt demnach nicht nur die
Motivation der Lernenden, sondern auch die kontextbezogene Reaktivierung,
Entwicklung und Strukturierung handlungsleitenden Wissens (als Basis berufli-
cher Kompetenz) in den Blick (vgl. hierzu Niethammer 2006, 232 ff.).

In der Abbildung 2 wird der Zusammenhang zwischen der Analyse der Arbeits-
welt und der Gestaltung beruflicher Lehr- und Lernprozesse veranschaulicht. In
der konsequenten Ausrichtung der traditionellen Handlungsfelder des Lehrenden,
namlich

\  der Ableitung der Feinziele,
\  der Inhaltsanalyse, -auswahl und -strukturierung und

\ der methodischen Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse



an der beruflichen Arbeitswirklichkeit der Adressaten beruflicher Aus- und Wei-
terbildung begriindet sich der doppelte Praxisbezug der Lehrerbildung. Dem muss
die universitdre Ausbildung von Lehrkriften fiir das berufsbildende Lehramt
gerecht werden.
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Abb. 2: Von der Arbeitswirklichkeit zum Unterrichtskonzept (vgl. Niethammer/Schmidt/Schweder 2013, 10)

Als Johannes Meyser (1998, 18) die Forderung , Die Berufsschule braucht ein
verbessertes Studium fiir Lehrer” formuliert, zielt er auf das scheinbar bestehende
Missverhaltnis zwischen Studium und spiterer Berufspraxis. Im Kern pladiert er
fiir , [e]ine engere Verzahnung zwischen Studium und spiterem Arbeitsfeld“, denn
»[wler handlungsorientiert studiert, kann auch handlungsorientiert unterrichten“
(Meyser 1998, 18). Die hier formulierte Forderung einschlieflich des Losungsan-
satzes ist —- wenn konsequent zu Ende gedacht — an entsprechende hochschuldi-
daktische Konzepte gebunden, die dem doppelten Praxisbezug (Arbeitswelt der
Facharbeiter/innen — Arbeitswelt des/der Berufsschullehrers/in) Rechnung tragen.
Die Studierenden im Lehramt an berufsbildenden Schulen sehen sich aufgrund
der Forderung nach Handlungsorientierung im beruflichen Lehren und Lernen
mit der Aufgabe konfrontiert, sich zwischen Fachsystematik — wie sie fiir die
universitdre Ausbildung noch bestimmend ist - und Handlungsorientierung — wie
sie fiir die berufliche Ausbildung gefordert ist — zu bewegen und die Rolle des
Vermittlers“ einzunehmen. Denn fiir das Berufsfeld der Bautechnik, fiir das die
Absolventinnen und Absolventen in ihrer zukiinftigen Lehrtatigkeit Fachkrafte
ausbilden werden, existiert an den wenigsten Hochschulstandorten eine echte
Bezugswissenschaft (vgl. hierzu den Beitrag von Kuhlmeier in diesem Band).

Dies impliziert, hochschuldidaktische Ansitze zu entwickeln, zu erproben
und zu evaluieren, mit denen die Studierenden angeregt und unterstiitzt werden,
die Distanz, die die studierten Facher zur beruflichen Wirklichkeit haben, zu
tiberwinden. Entscheidend ist hierbei, dass die Konzepte methodisch an ein
handlungsorientiertes Lernen ankniipfen und die Fachinhalte, zum Beispiel der
Materialkunde, einschlie8lich der inhdrenten Zusammenhénge (Eigenschaften/
Verhalten von Materialien, Funktionen von Konstruktionen, Bedingungen fiir
Prozesse oder Zwecke technischer Systeme) so thematisieren, dass deren Bedeu-
tung fiir weitere Kontexte erkennbar ist.



Das notwendige Professionswissen von Lehrkriften, welches seit Shulman (1986)
in der Diskussion zur allgemeinbildenden Lehrerbildung in die Dimensionen
Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen und Padagogisches Wissen, neben Einstel-
lungen und Motivationen unterteilt wird, ist aus der Perspektive der Lehrkrifte fiir
das berufsbildende Lehramt in Frage zu stellen beziehungsweise um einen Aspekt
zu erginzen. Es ist zu erkldren, welche Wissensdimension die oben beschriebene
Fahigkeit, lernrelevante Inhalte der Arbeit im Kontext lernhaltiger Arbeitsaufga-
ben zu erfassen, zu strukturieren und der methodischen Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen zugrunde zu legen, fundiert. Handelt es sich hierbei um eine Kom-
petenz, die eher spezifisches Fachwissen oder fachdidaktisches beziehungsweise
berufsdidaktisches Wissen erfordert (vgl. Niethammer/Hartmann 2015)?

An dieser Stelle ist die berufsdidaktische Forschung aufgefordert, die Bedeu-
tung der verschiedenen Dimensionen des Professionswissens fiir berufsbildende
Fachkrifte zu untersetzen und empirisch zu tiberpriifen. Auf dieser Grundlage
konnte dann auch die Wirkung neuer hochschuldidaktischer Konzepte evaluiert
werden.

Zusammenfassend und Rolf Dubs Kritik folgend, dass sich Wissensstrukturen,
»in einem handlungsorientierten interdisziplindren Unterricht [nicht per se,
M.N./M.S.] ebenso gut aufbauen wie in einem disziplindren Unterricht“ (2000, 22),
ist hervorzuheben, dass mit der Einfiithrung lernfeldstrukturierter Curricula und
eines hiernach organisierten Unterrichts nicht nur die Anspriiche an die Lehren-
den, sondern insbesondere auch die an die Lehrerbildung gestiegen sind. Wenn
die Ziele und damit die Anforderungen, welche unter dem diffusen Begriff , beruf-
liche Handlungskompetenz“ subsumiert werden, tatsichlich erreicht werden
sollen, dann miissen die Implikationen, die zwischen dem Lernfeldkonzept, der
Handlungsorientierung sowie der Exemplarik bestehen, in kritischer Relation
zur Unterrichtspraxis und der konzeptionellen Vorbereitung gesetzt werden.
Perspektivisch sind die Konstruktionsprinzipien der Lehrpliane gegebenenfalls zu
tiberdenken und zwar nicht im Sinne eines weiteren Pendelschlags, sondern einer
curricular verankerten Kombination von Lernfeldern und fachsystematischen
Ergianzungen (vgl. hierzu auch Dubs 2000, 271f.).
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