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Kommentar

Gottfried Adolph

Das Wissen darllber, dass die Brider
Montgolfier gegen Ende des 18. Jahr-
hunderts den Heif3iuftballon erfunden
haben, ist zum Aligemeingut gewor-
den. Obwohl man es in jedem Lexikon
so nachlesen kann, ist diese ge-
schichtliche Darstellung nicht ganz
korrekt. Richtig ist, dass die Gebrlder
Montgolfier als erste einen Ballon bau-
ten, den wir heute HeiBluftballon nen-
nen. Nach ersten unbemannten Auf-
stiegen wagten sie es, mit aufzustei-
gen. 1783 sollen sie eine Hohe von
1800 m erreicht haben. in den Kdpfen
der beiden Erfinder handelte es sich
bei ihrem Fluggeréat keineswegs um ei-
nen HeiBluft-, sondern um einen
LDunstballon®. Vor dem Aufstieg ihres
ersten, unbemannten Ballons teilte Eti-
enne Montgolfier dem zahlreichen Pu-
blikum mit, dass er und sein Bruder
nun den am Boden liegenden grofien
- Sack mit Dunst flllen wirden. Diesen
Dunst kdnne nur er und sein Bruder zu-
bereiten. Der Dunst, der Rauch, spiel-
te in der Vorstellung der beiden Etfin-
der die entscheidende Rolle. Das ent-
sprach dem Wissen jener Zeit. Rauch
strebt, wie jeder sehen kann, (meist)
nach oben. Schon bei Kain und Abel
spielte dieses Phdnomen eine ent-
scheidende Rolle, und es filhrte zum
ersten Brudermord in der menschili-
chen (biblischen) Geschichte.,

Die Gebrider Montgoifier hatten — wie
wir heute wissen - insofern Gliick, als
ihre Dunsterzeugung mit Wérme zu-
sammenhing. Um ordentlich Rauch er-
halten zu kénnen, bendtigten sie grofe
Hitze. Diese erzeugten sie mit bren-
nendem Stroh, und den fir entschei-
dend gehaltenen Rauch mit verqual-
mender Schafswolle.

An dieser Stelle sclite man sich daran
erinnern, dass man zu dieser Zeit Wér-
me als etwas Stoffliches auffassie
(Substanztheorie der Warme). Nach
dieser Vorstellung musste ein heiBer
Kérper schwerer sein als ein kalter.
Beim Aufbohren von Kanonenrohren
versuchte man z. B. durch Wiegen der
heiBen Bohrspane hinter das Gewicht
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der Warme zu kommen. Die Briider
Montgolfier mussten notwendigerwei-
se die Warme als Prozesswarme, als
notwendiges Ubel angesehen haben.

Der erste HeiBluftballon war also ein
+Qualm“ballon. Dass die Technik trotz
der sie tragenden falschen" Theorie
gut funktionierte, ist @in schédnes Bei-
spiel daflr, dass funkticnierende Tech-
nik keineswegs immer mit ,richtigen”
naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
sen zu tun hat. Der Zusammenhang
von Naturwissenschaft und Technik ist
komplizierter, als manche glauben. Es
gibt viele Belege dafir, dass die Natur-
wissenschaft der Technik gelegentlich
meilenweit hinterherhechelt. Wie lange
hat man sich die Képfe erfolgraich mit
dem Faustkeil gespalten, bevor die
Physik das Keilkonzept hervorbrachte!

Wenn auch der ersten Ballontechnik ~
unter heutiger Sicht - .falsche" Vor-
stellungen zugrunde lagen, war sie
theoriegeleitet. ,Rauch strebt nach
oben®, lautete das dieser Technik zu-
grunde liegende ,Naturgesetz”. Tech-
nisch kam es also darauf an, viel
Rauch zu erzeugen und zu versuchen,
das Aufwartsstreben des technisch er-
zeugten Rauches zu fesseln, es ge-
wissermaBen ,vor den Karren zu span-
nen®. Das gelang mit einem riesigen
Sack aus leichtem Material.

Was hat diese nette Geschichte Uber
den ersten Rauchballon mit Technikdi-
daktik zu tun, vor allem mit den aktuel-
len Themen Lernfeld und Arbeitspro-
zesswissen, um die es auch wieder in
dieser Ausgabe von |&l geht? Sehr viel,
wie ich meine. Kann es doch gelingen,
mithife solcher anschaulichen Bei-
spiele ,aus einer anderen Zeit" etwas
Distanz zu dem Hier und Jetzt zu ge-
winnen. Durch solche Distanzierung
kann eine aktuelle Situation in deutli-
cheren Konturen wahrgenommen wer-
den.

Damit die Distanzierung gelingt,
zundchst einige Sétze zum Lernfeld-
konzept und dem damit eng verbunde-

Viel Rauch

nen Begriff des Arbeitsprozesswis-
sens. Das Lernfeldkonzept entwickelte
sich aus dem Bemuhen, das, was sich
begrifflich als Arbeitsprozesswissen in
den letzten Jahren etabliert hat, curri-
cular einzufangen. Im Begriff Arbeits-
prozesswissen zentriert sich das
Bemiihen, das berufstypische Wissen
des Facharbeiters vom berufstypi-
schen Wissen des Ingenieurs zu un-
terscheiden. Der Begriff Arbeitspro-
zesswissen entwickelte sich aus der
Kritik an der tradierten Praxis, den wer-
denden Facharbeitern im ,Theorie"-
Unterricht in vielfacher Weise didak-
tisch reduzierties Ingenieurwissen als
Fachtheorie zu vermitteln.

Peter Gerds hat im Heft 62 dieser Zeit-
schrift unter der Uberschrift: ,Arbsits-
prozesswissen und Fachdidaktik"
wichtige kritische Fragen zum Pro-
blemfeld Arbeitsprozesswissen ge-
stellt und zusammengetragen. Den
verschiedenen Perspektiven dieser
Fragen mochte ich eine weitere, nach
meiner Meinung in der fachdidakti-
schen Diskussion straflich vernachlés-
sigte Perspektive hinzufigen. Um bes-
ser verstandlich zu machen, ym was
es mir dabei geht, méchte ich auf die
,Rauch“ballon-Geschichte zurickkom-
men.

Nachdem der Rauchballon einmal er-
funden war, verbreitete sich diese
Technik schnell. An vielen Orten wur-
den solche Ballons nachgebaut. In der
sich entwickelnden Ballon-Produktion
wurden immer mehr Erfahrungen mit
dieser Technik gemachi. Auf den ver-
schiedenen Ebenen dieser Technik
sammelte sich entsprechendes Ar-
beitsprozesswissen als Erfahrungs-
wissen an. (Erfahrung wird als das ent-
scheidende Moment bei der Entwick-
lung von Arbeitsprozesswissen ange-
sehen.) Aber, und das ist von grund-
satzlicher Bedeutung: Alle Erfahrung
mit HeiBluftballons konnte nur auf dem
Hintergrund des ,Rauchwissens" ge-
wonnen werden. Es héatte sich z. B.
herausstellen kénnen, dass roter
Rauch oder ein besonders eklig stin-
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kender Rauch einen bescnders guten
Auftrieb bewirkt. Auch wenn zur Er-
zeugung solchen Dunstes besonders
hohe Temperaturen erforderlich gewe-
sen wéren, hatte niemand auf die ldee
kommen kdnnen, dass nicht die be-
sondere Qualitdt des Qualms, sondem
seine Temperatur der entscheidende
Faktor ist. Auf der Grundiage des
Rauchkonzepts bleibt alle Erfahrung
Raucherfahrung.

Jegliche Erfahrung griindet sich auf
Vorwissen. Chne Vorwissen gibt es
keine Erfahrung. im Hinblick auf das
Entstehen von Arbeitsprozesswissen
sind deshalb die entscheidenden Fra-
gen: Welches (Vor)Wissen ist erforder-
lich, um welche Erfahrungen machen
Zu kdnnen? Wie kommt dieses Wissen
zustande? Welche Struktur hat dieses
Wissen? Soll dieses Wissen systema-
tisch vermittelt werden?

Ansehen und Anerkennung ,am Ar-
beitsplatz” hdngen in hohem Mafe von
der fachlichen Kompetenz, d. h. von
geistig verfligbarem Arbeitsprozess-
wissen ab. Ich bin mir sicher, dass hier
diejenigen die gréBere Kompetenz und

damit gréBeres Ansehen erlangen, de-
ren Vorwissen am stérksten begrifflich
strukturiert ist.

Ein weiteres Moment kommt hinzu.
Wenn sich in der Naturwissenschait
allméhlich herausstellt, dass nicht der
Rauch, sondern die heiBe Luit der ent-
scheidende Faldor in der Ballontechnik
ist, soll dieses Wissen nicht in die Kép-
fe der Ballonbauer auf der Facharbei-
terebene gelangen? Scllen die Fach-
arbeiter weiterhin ,Rauchwissen” assi-
milieren, wéihrend die Ingenieure es
von nun an ,besser” wissen? Wenn
nicht, wie soll das ,neue” Wissen auch
in die Képfe der Facharbeiter gelan-
gen? Durch systematische Belehrung?
Wenn durch systematische Belehrung,
dann ohne die physikalischen Grund-
lagen, die das neue Wissen erst be-
greifbar machen?

Die Diskussion um Arbeitsprozesswis-
sen ist fir die Beruispddagogik von
grundlegender Bedeutung. Daran be-
steht kein Zweifel. Weil Facharbeiter
und Ingenieure unterschiedliche Funk-
tionen in den Arbeits- und Produk-
tionsprozessen haben, unterscheiden

Egbert Kluitmann

Arbeitsprozesse und Lernfelder - das
Thema des vorlisgenden Heftas - be-
trifft den Schwerpunkt der aktuellen
didaktischen Diskussion. So ist es
nicht verwunderlich, wenn sich mit
dem hier vorliegenden Heft bereits die
zweite Ausgabe des Jahres 2001 die-
ser Thematik widmet. Die thematische
Schwerpunktsetzung von lernen und
lehren spiegelt hiermit die fachdidakti-
sche Diskussion der Bundesarbeits-
gemeinschaften Elektrotechnik-Infor-
matik und Metalltechnik wider, auf de-
ren Fachtagungen die thematischen
Schwerpunkte unserer Beitrége in den
vergangenen Jahren immer wieder in-
tensiv diskutiert worden sind und wer-
den.

So war dies auch auf der Fortbildungs-
tagung "Berufsbildung in der Elektro-

lemen & lehren (1&1) (2001) 64

technik und Metalltechnik - Wege zur
Umsetzung des Lernfeldkonzeptes”,
die am 7. November 2000 in Moers
(Nordrhein-Westfalen) durchgefiihrt
worden ist {vgl. THIELE S. 183 1.}, Ne-
ben den ohnehin im Jahr 2000 durch-
gefuhrien Fachtagungen Elekirotech-
nik und Metalltechnik wurde hier durch
die NRW-Landesverireter eine regio-
nale Fachtagung der BAG's angebo-
ten, und diese war mit mehr als 160
Teilnehmerinnen und Teilnehmern
aufBerordentlich gut besucht. Aus die-
ser Fachtagung resultieren verschie-
dene Beitrdge des aktuailen Heftes.

Mit der Zusammenstellung der Beitré-
ge wurde versucht, sowohl wissen-
schaftliche Aspekte der akiuetlen Dis-
kussion abzubilden als auch aus der
Sicht der verschiedenen Institutionen

sie sich nicht nur in ihrem algorithmi-
schen Wissen, sondern auch in ihren
theoretischen Hintergriinden, sofern
das theoretische Wissen die Funktion
hat, das algorithmische Handeln zu be-
grinden. Wenn in dieser Diskussion
aber solche Fragen wie oben gar nicht
gestellt oder gar fiir bedeutungslos ge-
halten werden, besteht die gro3e Ge-
fahr, dass die schulische Facharbeiter-
qualifizierung wie auf einer schiefen
Ebene wieder an ihren Ursprung
zurlGckrutscht. Wir diirfen dabei nie
vergessen, dass dieser Ursprung im
Konzept der velkstiimlichen Bildung
aufgehoben war. Dieses Konzept
stltzte sich auf die Gewissheit, dass
Frauen und das einfache Volk nicht
des gelehrten Wissens und Denkens
fahig sind. Um allen diesen Menschen
durch gelehrte Bildung nicht zu scha-
den, musste man gelehrtes Wissen in
volkstimliches Wissen transformieren.
Didaktische Reduktion wurde so nicht
zu einem methodischen Instrument auf
dem Weg zu einer anspruchsvollen Bil-
dung, sondern Mittel zum Bewirken
geistiger Demut und theoretischer
Genlgsamkeit.

Editorial

Theorien, Kenzepte und Umsetzungs-
modelle darzustellen.

So zeigen PaHL und VERMEHR die Viel-
falt der Aspekte von Arbeitsprozess-
wissen bzw. Arbeitsprozessorientie-
rung, Handlungsorientierung und Lern-
feldkonzept auf. Sie thematisieren,
dass mit der Arbeitsprozessorientie-
rung nicht etwa ein "Sesam-dffne-dich"
gefunden worden ist. Hohe Anforde-
rungen werden sowehl an Lehrende
wie auch an Lernende gestellt. Reflek-
tiert auf dem Hintergrund des Bil-
dungsauftrages der Berufsschule wird-
dargestelit, dass weder gin blinder Um-
setzungseifer noch eine totale Abkehr
von Arbeitsprozessorientierung und
Lernfeldkonzept die Lésung sein kann.
Jedoch milssen Wege gefunden wer-
den, mit den didaktisch-methodischen
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Editorial/Schwerpunkithema: Arbeitsprozesse und Lernfelder

Schwierigkeiten - dass Schule u. U.
interessante Arbeitsprozesse wegen
fehlender Mdglichkeiten dieses Lern-
ortes gar nicht abbilden kann, die Lern-
prozessauswahl Uber die Darstellbar-
keit und nicht Gber die inhaltliche Not-
wendigkeit stattfindet - umzugehen.
Die bisherigen Forschungsansatze der
Berufsfeldwissenschaften und die
Ausbildungspraxis der Berufspédago-
gen bieten jedoch noch keine Ldsung
fiir ein solch gravierendes Problem an.

RicHTeR ligfert in seinem Beitrag einen
Uberblick iiber den aktuellen Diskussi-
onsstand aus der Perspektive des
Lerhortes Schule und seines Bildungs-
auftrags. So gesteht er ein, dass die
Schule sehr wohl eine Dienstleistungs-
funktion Im Rahmen der dualen Aus-
bildung wahrnimmt, jedoch diese nicht
alleine auf eine "Zulieferfunktion” flir
die regionale Wirtschaft beschrankt
sein kann. Mit wenigen Fragen zum
Schluss seines Beitrages verweist er
auf die aktuellen Probleme - seien es
die Lernerfolgsiberprifung, die curri-
culare Kompetenz der Lehrer oder
aber die Analyse und Erfassung von
Arbeitsprozessen: Was so knapp hin-
geschrieben scheint, schildert die er-
hehlichen Probleme, die fir die Schu-
len mit Arbeitsprozessorientierung und
Lernfeldkonzept verbunden sind.

KLuirmann und NoLting stellen einen
Ansatz fir die schulische Bildungsar-
beit dar, mit dem es mdglich ist, die In-
haltsauswahl sowohl auf Rahmenlehr-
plane wie auch betriebliche Praxis zu
beziehen. Zudem ist in diesem Modell
die padagogische Praxis handlungso-
rientierten Lernens beschrieben, mit
dem eine konsequente Schiilerorien-
tierung in duaten Bildungsgéngen des
Handwerks umgesetzt wird. Vorge-
stelit wird ein an Lern- und Arbeitsauf-
gaben orientiertes Unterrichtskonzept
fir die metallhandwerkliche Ausbil-
dung. Nems und THIELE stellen demge-
geniiber Modelle der Umsetzung lern-
feldorientierten Unterrichts aus dem
Blickwinkel der Schulorganisation vor.
Sie reflektiearen die Erfahrungen hei
der Umsetzung von Lernsituationen
vor allem mit Blick auf die Erarbeitung
und Durchdringung der Inhalte und so-
mit auf den Bildungsauftrag der be-
ruishildenden Schulen.

Die sich flr den Lehreralitag ergeben-
den Veranderungen didaktischer und
methodischer Art werden bisher in der
Ausbildung der Lehrer nicht oder nur
unzureichend beriicksichtigt. ERz stellt
unter dem Schlagwort "Lernfeldstruktu-
rierte Lehrerausbildung" einen eigenen
Ansatz zur Ubertragung des Grundge-
dankens einer arbeitsprozessorientier-
ten Ausbildung auf die zweite Phase
der Lehrerausbildung vor. Das Modsll

Jorg-Peter Pahl/Bernd Vermehr

Lernfeldkonzept und didak-
tisch-methodische Anforde-
rungsvielfalt

Nachdem erst vor wenigen Jahren von
der Kultusministerkonferenz das Lermn-
feldkonzept als allgemein verbindliche
Grundlage fir die Ausgestaltung der
Rahmenlenhrplane des berufsbezoge-
nen Unterrichts der Berufsschule
durchgesetzt wurde, wird momentan
diese Konzeption vielerorts diskutiert
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bietet Lésungen fir Probleme an, die in
vielen Diskussionen zum Lernfeldkon-
zept anklingen: Hauptgegenstand ist
die Forderung der padagogischen
Handlungskompetenz von Lehrern.
Denn auch flr Lehrer ist ein entschei-
dender Kompetenzbereich der einer
Methoden- und Lernkompetenz, also
der Bereitschaft zu sigenverantwortli-
chem und selbstgesteuerten Lernen.
Hier werden Antworten auf die Frage
dargestellt, wie solche Forderungen in
die Praxis der Lehrerausbildung um-
gesetzt werden kdnnen. Das Modell
beabsichtigt, Kooperationen des Stu-
dienseminars sowoh| mit der Anbieter-
seite von Referendaren {némlich der
HMochschule) als auch mit der Abneh-
merseite (der berufsbildenden Schule)
zu initileren und zu verstetigen. Die
Vorgehensweise wird kritisch reflek-
tiert und der Gesamtprozess kontinu-
ierlich evaluiert, sodass auch eine kri-
tische Zusammenfassung eines ersten
Erprobungsdurchganges vorliegen und
geschildert werden.

o)

Schriftleitung und Herausgeber hoffen,
mit den Beitragen dieses Hefies die
Diskussion weiter zu fordern sowie Lo-
sungsmoglichkeiten fir die unter-
schiedlichen Schwierigkeiten der Um-
setzung dieses Ansatzes im berufs-
padagoegischen Alliag aufzuzsigen.

Arbeitsprozessorientierung
und Lernfeldkonzept

und von ersten Erfahrungen aus der
Praxis berichtet. Im Verlauf der Erdrte-
rungen tauchtimmer wieder sin flr vie-
le Praktiker neuver und in der Berufs-
schule kaum reflektierter Begriff auf,
der fir die inhaltliche Ausgestaltung
des Lernfeldkonzeptes besondere Be-
deutung haben soll: das berufliche Ar-
heitsprozesswissen. Hierbei zeigen
sich sogleich Unsicherheiten. Es wird
beispielsweise gefragh: Was ist unter
JArbeitsprozesswissen” zu verstehen?

Geht die Tendenz dahin, dass die Pro-
zesse des Arbeitsgeschehens zum be-
deutsamen Bezugspunkt didaktischer
Uberlegungen werden? Gleichzeitig
wird gemutmaft, dass der Bildungs-
auftrag der Berufsschule, der sich nicht
allein auf die Berufswelt bezieht, son-
dern die Berufs- und Lebenswelt um-
fasst, in seiner Breite und auch in der
Tiefe des Ansatzes weiter einge-
schrankt wird. Fir viele Lehrkrafte wird
bereits durch das Lernfeldkonzept die
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Berufs- und Arbeitstatigkeit zu sehr in
den Vordergrund gerickt. Dadurch,
dass die Arbeit betont und dariber hin-
aus das Arbeitsprozesswissen heraus-
gehoben wird, stellt sich die Frage, ob
durch eine Erweiterung und schwer-
punktmanige Ausrichtung auf berufii-
che Inhalte der weiterreichende, allge-
mein bildende Auftrag der Berufsschu-
le zuriickgedréngt wird.

Die Strukturierung der bundeseinheitli-
chen Rahmenlehrpldne nach Lernfel-
dern |éste den bis dahin geltenden
Kompromiss der Gliederung von Rah-
menlehrplénen ab. Als eine Form der
Annadherung an unterschiedliche Fa-
cherstrukturen auf Seiten der Bundes-
lander wurde noch vor wenigen Jahren
auf der Ebene der Kultusministerkon-
ferenz das Lerngebiet gesehen, das ei-
nerseits bundeseinheitliche Rahmen-
setzungen bedeutete und andererseits
unter Wahrung der inhaltlichen Kom-
ponenten von dem jeweiligen Landes-
lehrplanausschuss auf die Gegeben-
heiten eines Bundeslandes hin ange-
passt werden konnte {val. PAHL/VER-
MEHR 1986, S. 169). Der erhoffte Effekt
einer einheitlicheren Beschreibung
von Ziel und Inhalt des berufsbezoge-
nen Unterrichts in der Berufsschule
stellte sich nicht ein. Die Forderungen
der Wirtschaft nach einer besseren
Verzahnung der Inhalie des Berufs-
schulunterrichts mit der betrieblichen
Ausbildung sowie eine stérkere Be-
riicksichtigung einer umfassender an-
gelegten Handlungskompetenz fihr-
ten u. a. auf der Bundesebene zu neu-
en Vorgaben far die Entwicklung von
Rahmenlehrplénen. Ein entsprechen-
des Konzept wurde entwickelf, und im
Mai 1996 wurden die ,Handreichungen
fir die Erarbeitung von Rahmenlehr-
planen der Kultusministerkonferenz fiir
den berufsbezogenen Unterricht in der
Berufsschule und ihre Abstimmung mit
Ausbildungsordnungen des Bundes
fir anerkannte Ausbildungsberufe®
verabschiedet. Von diesem Zeitpunkt
an werden Rahmenlehrpldne fir den
berufsbezogenen Unterricht auf der
Grundiage des Lernfeldkonzepts erar-
beitet; dies gilt sowohl fir neugeschaf-
fene Ausbildungsberufe als auch fir
die Uberarbeitung bestehender Ausbil-
dungsordnungen.
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Anspriiche durch das Lern-
feldkonzept

Eckpunkte des Lernfeldkonzeptes

Durchgéngiges Leitziel aller Bildungs-
gange in berufsbildenden Schulen ist
heute die Handlungsorientierung, die
zur Handlungskompetenz ftihren soll.
Diese: Zielvorgabe stellt besondere
Anspriche sowohl an Lernende als
auch an Lehrende. Angestrebt wird,
dass die Berufsschiler durch Hand-
lungslernen mit fachlichen und féacher-
iibergreifenden Kompetenzen ausge-
stattet werden, die sie befahigen, den
Anforderungen der Berufs- und Le-
benswelt zu entsprechen. Auf diese
Handlungsorientierung verweisen die
didaktischen Grundsétze im Teil lll der
angeftihrten ,Handreichungen..." {vgl.
KMK 1999, 5. 10}, wobei

- didaktische Bezugspunkte die Si-
tuationen sind, die fir die Berufs-
austbung bedeutsam sind (Lernen
fur Handeln),

- ~ den Ausgangspunkt Handlungen bil-

den, die méglichst selbst ausgefuhrt
oder aber gedanklich nachvollzogen
werden kénnen (Lernen durch Han-
deln),

- diese Handlungen von den Lernen-
den mdglichst selbststindig geplant,
durchgefiihrt, tberpriift, gof. korri-
giert und schlieidlich bewertet wer-
den mussen”.

Dazu sollen die Handlungen ein ganz-
heitliches Erfassen der beruflichen
Wirklichkeit fordern; eing Wirklichkeit,
die die Erfahrungen der Lernenden
berlicksichtigt sowie die gesellschafili-
chen Auswirkungen beruflichen Han-
delns reflektiert und soziale Prozesse

Ubersicht iber die Lernfelder fiir den Ausbildungsberuf
Mechatroniker/Mechatronikerin

Zeitrichtwerte in Stun;
den

Nr. Lernfelder

1. 2. 3. u. 4.
Jahr | Jahr Jahr

in mechatronischen Systemen

1 Analysieren von Funktionszusammenhéngen 40

hydraulischen Baugruppen

2 Herstellen mechanischer Teilsysteme 80

3 Installieren elektrischer Betriebsmittel unter 100
Beachtung sicherheitstechnischer Aspekie

4  Untersuchen der Energie- und Informations- 60.

flisse in elektrischen, pneumatischen und

5 Kommunizieren mit Hilfe von Datenverarbei- 40
fungssystemen
6 Planen und Organisieren'von Arbeitsablau- 40
fen
7 Realisieren von einfachen mechatronischen 100
Komponenten
8 Design und Erstellen mechatronischer Sys- 140
terme
9  Untersuchen des Informationsflusses in 80
komplexen mechatronischen Systemen
10 Planen der Montage und Demontage 40
11 Inbetrisbnahme, Fehlersuche und Instand- 160
setzung :
12 Vorbeugende Instandhaltung 80
13 Ubergabe von mechatronischen Systemen 60
an Kunden
Summen 320 | 280 420

Abb. 1:

Ubersicht der Lernfelder im Aushbildungsberuf ,Mechatroniker/Mecha-

tronikerin® (s. HErrRMmANN 2000, S. 6)
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einbezieht. Zu dieser beruflichen Wirk-
lichkeit gehéren auch die Arbeit und
die Arbeitsprozesse.

Zur Strukturierung der Inhaite lassen
sich mit Bader und Schéfer drei Re-
flexionsebenen unterscheiden: Die
Ebene der Handlungsfelder, die Ebene
der Lernfelder und die Ebene der Lern-
situationen. Die Handlungsfelder wer-
den dabei verstanden als ,zusammen-
gehodrige Aufgabenkomplexe mit be-
ruflichen sowie lebens- und gesell-
schaftsbedeutsamen Handlungssitua-
tionen, zu deren Bewdltigung beféhigt
werden soll. Handlungsfelder sind im-
mer mehrdimensional, indem sie stets
berufliche, gesellschaftliche und Indivi-
duelte Problemstellungen miteinander
verknlipfen®. Lernfelder sind didaktisch
begrindete, schulisch aufbereitete
Handlungsfelder. Sie fassen komplexe
Aufgabenstellungen zusammen, de-
ren unterrichtliche Bearbeitung in
handlungsorientierten Lernsiiuationen
erfolgt. Lemfelder sind durch Zielfor-
mulierungen im Sinne der Kompetenz-
beschreibungen und durch Inhaltsan-
gaben ausgelegt. Lernsituationen kon-
kretisieren die Lernfelder. Dies ge-
schieht in Bildungsgangkonferenzen
durch eine didaktische Retlexion der
beruflichen sowie lebens- und gesell-
schaftsbedeutsamen Handlungssitua-
tionen" (BAaDER/SCHAFER 1998, S. 229).

Nicht mehr infrage gestellt wird heute,
dass Lernfelder durch Zielformulierun-
gen, Inhalte und Zeitrichtwerte be-
schriebene thematische Einheiten (vgl.
BapER/ScHAFER 1998) sind. Wie HeRR-
MANN (2000, S. 4 ff.} in seinem Beitrag
LStand der Lernfelddiskussion in der
Kultusministerkonferenz aufzeigt, be-
schreibt die Zielformulierung ,die er-
wiinschten Qualifikationen und Kom-
petenzen, die am Ende des schuli-
schen Lernprozesses in einem Lern-
feld erwartet werden, als umfassende
berufliche Handlungskompetenz in
den Dimensionen Fachkompetenz,
Personalkompetenz und Sozialkom-
petenz unter Einschluss der Methoden
und Lernkompetenz”. Weiter heiB3t es
Jdie Inhalte illustrieren die Zielformulie-
rung, stellen eine didaktisch begriinde-
te Auswahl der berufsfachlichen Ge-
genstiande dar und beschreiben den
Mindestumfang, der zur Erfiillung des
Ausbildungsziels im Lernfeld erforder-
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lich ist". Jedoch ist jedes Lernfeld ei-
nem Ausbildungsjahr zugeordnet. Im
Zusammenhang mit vorgegebenen
Zeitrichtwerten werden Hinweise zu
Umfang und Tiefe der Vermittiung ge-
geben. Einen guten Uberblick iber die
Auftellung der Lernfelder bietet die
nachfolgende Abbildung ,Ubersicht
der Lernfelder im Ausbildungsberuf
Mechatroniker/Mechatronikerin®.

Der gravierende Unterschied zu dem
bis dahin geltenden Konzept der Lern-
gebiete wird darin gesehen, dass die
Lernfelder handlungsbezogen formu-
liert sind. Die Benennung der Lernfel-
der unterstreicht die Zielvorgabe des
Handelns mit Formulierungen wie her-
stellen, planen, untersuchen. Die bis-
lang tblichen Bezeichnungen flir Lern-
gebiete wie Werkstoffkunde, Pneuma-
tik tauchen nicht auf, ,weil sie dem Ge-
danken der Lernfeldstrukturierung wi-
dersprechen” {HERRMANN 2000, S. 7).
Mit der Abkehr des Lernfeldkonzeptes
von ,detaillierten Inhaltsbeschraibun-
gen* bisheriger Lehrpldne und der
gleichzeitigen Hinwendung ,zu einem
exemplarischen und {bergreifenden
Inhaltskatalog" beruflicher Handlungs-
felder besteht in der Ausbildung die
Maglichkeit, Veranderungen in der Ar-
beitswelt zu berlcksichtigen. Da es
heute in den fortgeschrittenen Indus-
triebereichen nicht nur um Arbeitswis-
sen geht, sondern das Wissen (ber Ar-
beitsprozesse Bedeutung erhélt, fragt
sich, ob diese Veranderung nicht auch
didaktisch im Lernfeldkonzept beriick-
sichtigt werden sollte. Das heif3t: Gilt
dieser Anspruch auch fiir das Arbeits-
prozesswissen?

Ganzheitliche Handlungsorientie-
rung beim Lernfeldkonzept

Die Handreichungen der KMK sind
nicht Gberall auf einhellige Begeiste-
rung gestof3en. Neben ,verordnetem
Durcheinander" und ,unsinnigen Vor-
stellungen® ist von ,curriculumtheoreti-
scher und didaktischer Unredlichkeit
oder zumindest Ahnungslosigkeit® die
Rede (vgl. Lisop 1999, S. 15). Vor al-
lem wird auf das ,Trugbild der Hand-
lungs- und Geschéftsprozessorientie-
rung abgehoben, ,das gltaubt, die
Schule in einen Betrieb verwandeln zu
miissen und zu kénnen und das nicht
sieht, wie dadurch das ganze System

der Berufsbildung zum Einsturz ge-
bracht werden kann® (Lisor 1999, S.
15). Lisop und HuisinGga (2000, S. 42)
verweisen darauf, dass sich Lernfelder
nicht  ableiten lassen; weder aus Ar-
beits- und Geschéftsprozessen noch
aus so genannten Handlungsfeldern.
Damit sind schon groBe Schwierigkei-
ten angezeigt. Der Weg tiber Arbeits-
und Geschéaftsprozesse ist nicht chne
Probleme zu beschreiten. Es waére
auch erstaunlich gewesen, hétte man
mit dem neuen Lernfeldikconzept in Ver-
bindung mit dem Arbeltsprozesswis-
sen das didaktisch-methodische ,Se-
sam-6ffne-dich® gefunden. Durch ei-
nen Bezug auf ganzheitliche Arbeits-
zuschnitie, die Arbeits- und Geschéfts-
prozesse und die Arbeitsorganisation
ist ein Zwangsweg f{ir ganzheitliche
Lehr- und Lernformen vorgegeben.
Problematisch ist dariiber hinaus, dass
als didaktischer Ansatz Gianzheitlichkeit
und Systematik teilweise einen Wider-
spruch bilden. Gerade aber flr ein sys-
tematisches Lernen mit einem Bezug
auf iberschaubare und Komplexitat re-
duzierende Themen gibt es, wenn man
die Fachlichkeit gewéhrleisten will, gute
Grinde.

Nicht ohne Bedenken wird auch der
ausschlieBliche Bezug auf berufliche
Handlungsfelder und daraus abgelei-
tete Lernfelder, in die alle Facher inte-
griert werden, gesehen. Im Hinblick auf
die Unterrichtspraxis wiirde die aus-
schtieBliche Orientierung an Lernfel-
dern - wenn konsequent exekutiert -
einen teilweisen Bruch mit der Traditi-
on der berufsschulischen Lehr-/Lern-
organiation bedeuten. Entsprechende
Versuche flhren zu Unsicherheit in
den Kollegien und zu erheblicher
Mehrarbeit fir die Lehrkréfte (vgl.
BeckHEUER 2001, S. 23). Als Problem
deutet sich an, dass der ,didaktische
Ertrag einer solchen durchgreifenden
Organisations- und Curriculumreform
nicht bestimmt werden kann" (REMISGH
1999, S. 109).

Auch wenn das Lernfeldkonzept, seine
Einflhrung und inhaltliche Ausgestal-
tung nicht dberall vorbehaitlos hinge-
nommen wird, so besteht insoweit Ein-
verstandnis unter den Betroffenen,
dass hiermit Uberlegungen und Forde-
rungen aufgegriffen werden, die schon
seit mehr als einem Jahrzehnt immer
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wieder formuliert werden. Zu diesen
Forderungen zahlen u.a. die Hinwen-
dung zu ganzheitlichen Lernkonzep-
ten, facherintegrierenden Aufgabenbe-
reichen oder zur Handlungsorientie-
rung. '

Das Lernfeldkonzept stellt mehrdimen-
sionale, zusammengehdrende Aufga-
benkomplexe in den Vordergrund, die
aus dem Berufsalitag, aber auch aus
gesellschaftlichen oder individuellen
Problemstellungen oder Handlungssi-
tuationen erwachsen und zu deren Be-
waltigung die Lernenden im Verlauf
des Lernprozesses beféhigt werden
sollen. Bei der Auswahl oder Bestim-
mung derartiger Aufgabenkomplexe
gilt &s, den Zusammenhang von Arbeit
- Technik - Bildung im Blick zu behal-
ten.

Im Vorfeld von didaktischen und me-
thodischen Uberlegungen zum Ermit-
tein gesigneter Handlungsfelder muss
die Wechselwirkung der drei konstitu-
ierenden Momente: Arbait - Technik ~
Bildung erfasst und bei den Auswahl-
entscheidungen beriicksichtigt wer-
den. Die Trias von Arbeit, Technik und
Bildung stellt das Fundament ganz-
heitlicher Anséatze dar, von dem aus
die beruflichen Tatigkeiten bewertet
werden, die Trias wirkt sich tber die
Ebene der Lernfelder hinaus bis auf
die Ebene der Lernsituationen aus.

Ganzheitlichkeit bleibt aber ein relati-
ver Begriff. Ganzheitlichkeit bei der
Handlungsorientierung, die sowohl
das Berufshandeln als auch die Hand-
lungsfahigkeit in der Lebenswelt ins-
gesamt anstrebt, ist umfassender als
eine solche, die im Wesentlichen mit
dem Lernfeldkonzept intendiert ist. Der
ganzheitliche Ansatz beim Lernfeld-
konzept richtet sich aber primér auf
eine Verstarkung des Berufs- und Ar-
beitsbezuges. Dazu sollen Wissen und
K&nnen an realen Problemen erarbei-
tet werden. Bei der Handlungsorientie-
rung steht eine Lehr-Lern-Prozessge-
staltung am Prinzip des Handelns in
bestimmten Lebens- und Berufssitua-
tionen (Situationsprinzip) und an der
Zielsetzung des Erwerbs von Hand-
lungskompetenz (Persénlichkeitsprin-
zip) im Vordergrund, wobei unter Han-
deln nicht nur praktisches Tun zu ver-
stehen ist, sondern es geht um ein ab-
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sichtsgeleitetes, zielgerichtstes, plan-
volles und bewusstes menschliches
Tun, das kognitiv gestiitzt ist. Insge-
samt sind mit dem Lernfeldkonzept
hohe Anforderungen an Lernends so-
wie Lehrende verbunden. Dies wirkt
sich auch auf die Unterrichtskonzep-
tionen und die Unterrichtsdurch-
fUhrung aus.

Kann nun die Arbeitsprozessorientie-
rung ganzheitlich angelegt werden? Si-
cherlich ist, wenn man sich auf das
Ganze eines Arbeitsprozesses richtet,
dieses generell moglich. Aber ist das
beim Lernen in der Schule realisier-
bar? Am Letrnort ,,Schule® kann, wenn
man im Normalfall die organisatori-
schen und medialen Méglichkeiten
richtig einschétzt, nur Gber den Ar-
beitsprozess als Ganzes gesprochen
werden. Bestenifalls kann der Arbeits-
prozess - wenn die Ausstattung der
Berufsschule es hergibt - durch eine
Simulation vermittelt werden. Zu be-
denken ist auch, dass Arbeitsprozesse
systematisch geplant und durchgefiihri
werden und sich dieses teilweise mit
einer didaktisch-methodischen, ganz-
heitlichen Sicht bricht. Welche Anfor-
derungen ergeben sich durch eing um-
fangreichere Berlcksichtigung der Ar-
beitsprozessorientierung fir das beruf-
liche Lernen?

Arbeitsprozessorientierung
und Lernfeldkonzept

Berufliches Arbeitsprozesswissen

Da aufseiten der Berufswissenschaft
nicht eindeutig bestimmt ist, was be-
rufliches Arbeitsprozesswissen aus-
macht und welche Bedeutung ihm in
einem Konzept beruilichen Lernens
zukommt, wird die Einordnung des be-
ruflichen Arbeitsprozesswissens in das
Lernfeldkonzept nicht Ileichter. Das
spezielle Arbeitsprozesswissen in ein-
zelnen Berufen bzw. Berufsfeldern ist
in Beitrdgen von EHRLICH (1998), Ro-
BEN (1998), STueeR (1998) und FiSCHER
(1998) thematisiert worden. Dieses
Wissen steht in einem engen Zusam-
menhang mit einer schon seit einiger
Zeit geforderten gestaltungscrientierten
Berufsbildung (Rauner 1995, 5. 60), er-
fordert dar(iber hinaus sogar eine sol-
che. Aber erst Ende der 1990er-Jahre

erscheinen die beiden Begriffe ,Ar-

beits- bzw. Arbsitsprozesswissen®
haufiger in der einschldgigen Fachlite-
ratur, FISCHER und STuBER (1997, S,
30) weisen zum Beispiel darauf hin,
dass sich Arbeitsprozesswissen in der
Produktion vom Konstruktions- und
Planungswissen der Ingenieure und
Betriebswirte unterscheidet, Danach
ist Arbeitsprozesswissen ,nicht bloB3
Wissen Uber Einzelverrichtungen und
Teilarbeit, sondern auch Wissen dari-
ber, wie die verschiedenen Teilarbeiten
in den Fabrikzusammmenhang einge-
bunden sind“ (ebd.). threr Meinung
nach stellt facharbeiterspezifisches Ar-
beitsprozesswissen ,den Zusammen-
hang zwischen den konzeptionelien
Modellen der Arbeitsorganisation und
-planung und der realen betrigblichen
Lebenswelt, zwischen den ingenieur-
maBig konstruierten Artefakten und
den realen Situationen, in denen die
Artefakte zur Anwendung kommen”
{ebd.), her. Arbeitsprozesswissen bil-
det sich insbesondere auch in Ausein-
andersetzungen mit und in betriebli-
chen Problemsituationen. Die dabei
gewonnenen {Arbeits-)Erfahrungen er-
méglichen es, bei so genannten ,un-
vorhersehbaren betrieblichen Ereig-
nissen” fachlich richtig reagieren und
erfolgreich agieren zu kdnnen {vgl.
Sruser 1997, S. 62). Offenbar ist dem-
nach, dass bereits individueli gesam-
melte Erfahrungen im Arbeits- bzw. Ar-
beitsprozesswissen enthalten sind
bzw. Arbeitsprozesswissen eine Syn-
these von Arbeitserfahrung und fachli-
chem Wissen ist (vgl. FiscHeR 1997, S.
130 f.). Gleichzeitig werden innerhalb
des Arbeitsprozesses neue Erfahrun-
gen gewonnen, die wiederum das
Wissen anreichern. Der Aspekt, dass
sich Wissen auch aus Erfahrung gene-
riert, erfordert jedoch eine Orientierung
der Facharbeiterausbildung am Ar-
beitsprozesswissen (STuser 1997, S.
80).

Mach dem Verstandnis von FISCHER
{1998, S. 67) ,ist facharbeitertypisches
Arbeitsprozesswissen durch die Merk-
male charakterisiert:

- es ist dasjenige Wissen, das Im Ar-
beitsprozess unmittelbar bendtigt
wird;

- es wird meist im Arbesitsprozess
selbst erworben, z. B. durch Erfah-
rungsiernen, schlief3it aber die Ver-
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wendung fachtheoretischer Kennt-
nisse nicht aus;

- es umfasst einen volistandigen Ar-
beitsprozess, im Sinne der Zielset-
zung, Planung, Durchflhrung und
Bewertung der eigenen Arbeit im
Kontext betrieblicher Abfaufe®.

Langere Zeit galt disse Ann&harung
von FiscHeR als Ersatz fir eine Defini-
tion des Begriffes Arbeitsprozesswis-
sen.

Eine kleine Befragung hat bei aller Pro-
blematik des methedischen Anganges
gezeigt, dass unter dem Begriff ,Ar-
beitswissen" alle Kenntnisse - auch
weiterreichende (z. B. Arbeitsschuiz
und die Abfolge von Arbeitsablaufen) -
subsumiert werden, die im Zusam-
menhang mit der Berufsarbeit relevant
sein kénnen. Zum Arbsitsprozesswis-
sen sollten demgegeniber insbeson-
dere Aussagen und Kenntnisse ge-
héren, die beispielsweise enger auf die
Beschreibung der Organisation von
Arbeitsabliufen, Abfolge von durchzu-
flhrenden Arbeitsschritten sowie die
Vermittlung von Wissen bei der Erful-
lung von Auftrigen gerichtet sind. Aus
dieser Interpretation |&sst sich vorldu-
fig schlisBen, dass Arbeitsprozesswis-
sen weitgehend - wenn nicht sogar
vollstandig - im Arbeitswissen enthal-
ten ist.

Es deutet sich an, dass mit dem Begriff
des Arbeitswissens vor allem das Wis-
sen Ober den Arbeitsschutz, die Funk-
tionalitdt der Maschinen am Arbeits-
platz, die Arbeitsorganisation im Be-
reich des eigenen Arbeitsplatzes, neue
Technolegie und das Bedienen von
Maschinen gemeint wird (vgl. PaHL/
Herkner 2000, S. 365 f.). Geht man
demnach vom intuitiven Verstindnis
Betroffener aus, so wird sehr wohl zwi-
schen Arbeitswissen und Arbeitspro-
zesswissen unterschieden. Dieses Er-
gebnis bedarf weiterer Absicherung
durch die Berufsfeldforschung. In die-
sem Zusammenhang sind Forschun-
gen zum impliziten und expliziten Ar-
beitswissen in den speziellen Berufen
bzw. Berufsfeldarn, also dem gesam-
ten, berufsspezifisch notwendigen, be-
triebs- und produktionsrelevanten Wis-
sen, erfordetlich. Der Umfang dessen,
was berufspadagogisch betrachiet,
das Arbeitsprozesswissen ausmacht,

152

ist noch nicht in allen Facetten erkenn-
bar. Das ,Arbeitsprozesswissen” (oder
auch das ,Arbeitssystemwissen®, s.
ScHweREs 1998} kdnnte als Ergan-
zung des ingenieurwissenschaftlichen
und arbeitswissenschaitlichen Wis-
sens den Fundus reprasentieren, aus
dem die Berufsfeldwissenschait Er-
kenntnisse dariber gewinnt, welchea
berufs- bzw. berufsfeldspezifischen
Qualifikaticnen und Kompetenzen in
der Arbeitswelt tatséchlich relevant
sind und welche Bildungsbedeutsam-
keit diese beim beruflichen Lernen ha-
ben.

Dass Arbeitsprozesse expressis ver-
bis in bisherigen Curricula neuer oder
neugeordneter Ausbildungsberufe, wie
z. B. dem Mechatroniker/-in, nicht in
besonderem MaBe ausgewiesen sind,
mag u.a. nach Einschétzung von Peter
Gerds auch daran liegen, dass einige
mit der Einflihrung des Arbeitspro-
zesswissens verbundene didaktische
Fragen nicht gelést sind. Diese Ein-
schatzung gilt nicht nur fir den ge-
samten Umfang des Begriffes Arbeits-
prozesswissen und damit auch fiir Fra-
gen der Auswahl geeigneter Inhalte,
sondern besonders hinsichtlich der er-
fordetlichen unterrichtsmethodischen
Umsetzung dieser Inhalte. Zu den un-
geldsten Problemen auf der didakti-
schen Seite zdhit Gerps (2001, S. 76)
das Problem:

- der Reprasentativitat (Inwieweit sind
die Elemente des ermittelten Ar-
beitsprozesswissens filr einen Beruf
bzw. fir ein Berufsfeld représenta-
tiv?),

- der Verallgemeinerung (Inwieweit
lassen sich die situations- und kon-
textgebundenen‘ Elemente das Ar-
beitsprozesswissens verallgemei-
nern?),

- der Sequenzierung (Wie sind die Ab-
schnitte und Etappen eines Bil-
dungsgangs anzuordnen, um einen
Zuwachs von Féhigkeiten zu errei-
chen?),

- des Erfahrungswissens (Inwieweit
ist Erfahrungswissen lehrbar?);

- der Transferfihigkeit (inwleweit ge-
lingt es, bei der Lésung auf verflig-
bare, wohlstrukturierte Muster zu-
rickareifen zu kdnnen?),

- der Systematik (Fachsystematiken -
Handlungssystematiken?),

- des Wissenverfalls des ermittelten
Arbeitsprozesswissens und

- der Verantwortbarkeit und des Bil-
dungsauftrages (Inwieweit 1&sst sich
ein ,Bildungswert” des zu vermitteln-
den Arbeitsprozesswissens begriin-
den?).

Arbeitsprozessorientierung und
Handlungsorientierung

Mit dem Lernfeldkonzept wird im Be-
reich der didaktisch-methodischen
Entscheidungen - starker als es bei
dem Konstrukt mit Lerngebieten der
Fall sein konnte - auf das Berufshan-
deln wie den Arbeits- und Handlungs-
vollzug abgestellt. Das Arbeitswissen
sowie das Arbeitsprozesswissen im
Besonderen erfahren einen Bedeu-
tungszuwachs. Der Berufswelthezug
wird hervorgehoben, wihrend in un-
mitielbarer Folge zwangsléufig der Le-
bensweltbezug reduziert wird. Dies
entspricht nicht unbedingt den Inten-
tionen, die das berufliche Lernen préa-
gen. Ein allgegenwartiger Vorwurf ge-
gen das mit dem Lernfeldkonzept ver-
bundene ganzheitiiche Lernen besteht
darin, dass damit das systematische
Lernen an den Rand gedréngt wird.
Ahnliche Vorwlrfe kbnnen auch gegen
die Arbeitsprozessorientierung erho-
ben werden. Zumindest kann die Be-
rufsschule kaum direkt auf Arbeitspro-
Zesse, so wie sie in den Betrisben vor-
findbar sind, zurlickgreifen. Damit bea-
steht die Gefahr, dass am Lernort
Schule nur lber solche Prozesse ge-
sprochen wird und dass immer dann,
wenn ein Arbeitsprozess in die Schule
hingingenommen oder simuliert wer-
den kann, dieser ochne besondere be-
rufsdidaktische Analyse sofort aufge-
griffen wird. Es droht, dass dann nicht
mehr das Lernen sowie die Mdglich-
keiten der Lernenden das Lernkonzept
bestimmen, sondern die Verfligbarkeit
Uber geeighete Arbeitsprozesse. Hier
zeigen sich erste gravierende Proble-
me bei der Generierung von Arbeits-
prozessen im Lernfeldkonzept.

Hinzu kommt: Das Verhaltnis von
Handiungsorientierung und Arbeits-
prozesscrientierung ist  keinesfalls
gelost. BefUrworter der Arbeitspro-
zessorientierung erkléren teilweise die
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Handlungsorientierung als Zwischen-
stufe zur Arbeitsprozessorientierung.
Ausgeblendet wird dabei, dass nicht
jede Berufshandlung auf den Arbeit-
sprozass hin ausgerichtet ist. So ist
beispielsweise Akquise und Kunden-
betreuung nur bedingt in die Arbeits-
prozessorlentierung einzuordnen. Be-
ricksichtigt man dieses, so ist Arbeits-
prozessorientisrung eing Teilmenge
der Handlungsorientierung. Der Arbeit-
sprozess wird keinesfalls ausschlief3-
lich durch technische Ablaufe be-
stimmt. Der arbeitende Mensch ist am
Arbeitsprozess Beteiligter und seine
Arbeit Bestandteil des Arbeitsprozes-
ses. Es gibt aber auch gute Gritnde fir
die Arbeitsprozessorientierung, die als
ein Teil der Handlungsorientierung in
der Berufs- und Lebenswelt eine nicht
hintergehbare Relevanz zu haben
scheint. Die Arbeit, soziotechnische
Entwicklungen und deren Auswirkun-
gen auf die Arbeit, die Arbeitsprozesse
und die Arbeitsorganisation stehen in
einem unmittelbaren Zusammenhang
mit der Berufsausbildung. Neue Ar-
beitsstrukturen und Arbeitsprozesse
erfordern demnach auch ein stets zu
aktualisierendes, umfassendes und
fundiertes Wissen (ber die (Berufs-)
Arbeit im Berufsfeld und dariiber hin-
aus die zugehdrigen Arbeitsprozesse.
Mit diesem beginnenden Wandel der
Facharbeit hin zu einer prozess- und
gestaltungsorientierten Arbeitsorgani-
sation deutet sich an, dass auch beruf-
liches Lernen auf eine arbeits- und ar-
beitsprozessorientierte Sichtweise hin
ausgelegt werden sollte.

In dieser Perspektive kann die ,Arbeit"
eine wesentliche BezugsgréBe didakti-
scher Ansétze in den Berufen und Be-
rufsfeldern werden. Geférdert werden
kénnte mit einer Arbeits- sowie Ar-
beitsprozessorientierung neben dem
Wissen Gber die Technik innerhalb der
Berufe auch ein Wissen Ober die Ar-
beit, also ein ,Arbeits- bzw. Arbeitspro-
zesswissen”. Lernférderliche Arbeits-
umgebungen sind hierzu zu schaffen
{STUBER 1997, S. 186).

Die Diskussion zeigt, wie stark die Ar-
beitsprozessorientierung in den letzten
Jahren in den Fokus beruflichen Ler-
nens gertckt ist. Die curriculare und
didaktische Bedeutung der Arbeitspro-
zessorientierung im Rahmen hand-
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~ lungsorientierter Unterrichtsansatze ist

nicht geklért.

Grenzen eines Ansatzes zur Ar-
beitsprozessorientierung im Lern-
feldkonzept

Arbeitsprozessorientierung heiit nicht
zwangslaufig véllige Ausrichtung an
Arbelts- und Geschéftsprozessen. Ori-
entierung als didaktischer Ansatz kann
sehr moderat erfolgen. Ein Konzept
dagegen, das nur ausgehend von den
momentan vorfindbaren beruflichen
Arbeitsprozessen die Auswahl und Le-
gitimation von Lernfeldern entwickelt,
ist mit Blick auf die Berufsschule defi-
zitar. Nicht nur eine Anpassung und
Ausrichtung an den Betrieben und den
beruflichen Arbeitsprozessen lassen
einen solchen einseitigen Ansatz we-
nig sinnvoll erscheinen, wenn man die
weiterreichenden Anspriiche und In-
teressen der Lernenden bericksichti-
gen will. Auch das Ausblenden der Bil-
dungshaltigkeit und der Bildungsmdog-
lichkeiten beruflicher Facharbeit ste-
hen dem entgegen. Dariiber hinaus
entwickeln sich Arbeitsprozesse nicht
nach ordnungspolitischen Strukturen
von Berufsfeldern.

Der Begriff ,Arbeitsprozess” wird el-
nerseits flir das Geschehen an einer
Maschine und Anlage gebraucht, an-
dererseits auch fiir die Arbeitszusam-
menhénge, in denen der Mensch steht.
Eine Abgrenzung der Arbeitsprozesse
der Beschaftigten von dem Arbeitspro-
zess von Maschinen und Anlagen ist
bislang kaum thematisiert worden. Ge-
meint ist bei den momentanen Diskus-
sionen vermutlich meist die Synthese
aus beiden Arbeitsprozessformen.
Dennoch bleibt als Kritik: Im Zysam-
menhang von Arbeit, Technik und Bil-
dung wird bei zu starker Betonung der
Arbeitsprozessorientierung die Tech-
nik und das Wissen (ber technische
Artefakte vernachléssigt.

Nach dem Ergebnis der Umirage unter
Lehrkraften der beruflichen Erstausbil-
dung und Auszubildenden hinsichtlich
ihres Versténdnisses der Begriffe Ar-
beitswissen und Arbeitsprozesswissen
erscheint es bislang wenig angebracht,
die Arbeitsprozessorientierung als we-
sentliche oder sogar alleinige Grundla-
ge beruflicher Bildungsbemihungen

der Berufsschule zu fordern, Fir die
betuflich-betriebliche Ausbildung stellt
sich das anders dar, denn hier liegt die
Starke bei ,konkreten betrieblichen

" Prozessen und Aufgaben” (RauNER

2000, S. 118}, die Arbeitsprozessori-
entierung ist von vornherein gegeben.
Als Ergebnis der Betrachtung der bei-
den Lernorte ist anzunehmen, dass mit
integrierten Berufsbildungsplanen ,In-
halte beruflicher Bildung {...) arbeits-
prozesshezogen formuliert” werden
(RAUNER 2000, S. 117).

Mit dem Hinwels auf eine stirkere
Berlicksichtigung der Arbeitsprozess-
orientierung im Rahmen des Lernfeld-
konzeptes kann das eigentliche Anlie-
gen einer weiterreichanden Berufsbil-
dung nicht gefdrdert werden. Will man
die Berufshildungsziele erhalten und
im Mittelpunkt des Bildungsprozesses
fixieren, dlirfen lebensweltliche Aspek-

‘te des beruflichen Lern- und Bildungs-
: prozesses damit nicht ausgeschlossen

werden. Die berufliche Praxis, aber
ebensc auch auBerberufliche Erfah-
rungen sind der didaktische Bezugs-
punkt fr die Entscheidungen der Kol-
legen vor Ort, die in Bildungsgangkon-
ferenzen flr ihre Lernanden beispiel-
haft Lernsituationen erarbeiten. Wie
nun die Arbeitsprozesse (ber die ar-
beitsorientierten Handlungsfelder ge-
wonnen werden kdnnen, bedarf be-
rufswissenschaftlicher Untersuchun-
gen. Liegen prézisiere Befunde vor, s0
kann begriindeter eine Arbeitprozess-
orientierung fiir ausgewéhite Lernfel-
der vorgenommen werden. Dies hat
auch Auswirkungen auf die im Einzel-
nen zu gestaltende Lernsituation, bei
der an den vorhandenen Einstellungen
ebenso wie am Vorwissen und den Er-
fahrungen der Lerner aus dem Arbeits-
prozess am Lernort ,Betrieb" ange-
kniipft werden kann.

Arbeitsprozessorientierung -
als BezugsgroBe

Die Diskussion um das Arbeitspro-
zesswissen im Zusammenhang mit
dem Lernfeldkonzept hat teilweise zu
einer Akzentverlagerung gefiihrt, in de-
ren Verlauf die flir dieses Thema be-
deutsamen Uberiegungen von Ganz-
heitlichkeit versus Systematisierung
sowie von Berufsbezug versus Allge-
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meinbildung oftmals nahezu vollstén-
dig ausgeblendet wurden,

Ein Ansatz, der darauf hinauslduft, Ar-
beitsprozesswissen in der Berufsschu-
le zu vermitteln, der nicht nur bei einer
abstrakten Handlungsorientierung, d. h.
nicht nur beim Sprechen Ober Arbeit-
sprozesse, verbleiben soll, zeigt die
Grenzen dieses Lernortes beruflicher
Bildung auf. Dieses gilt insbesondere,
wenn es einzlg auf das Beruiliche be-
zogen ist und keine darliber hinausge-
hende Bedeutung hat. Jeder, der
selbst im Arbeitsprozess gestanden
hat, weil3: Arbeitsprozesswissen, das
systematisches Wissen mit Erfah-
rungswissen vereint, kann eben nur
Uber Arbaitstatigkeiten durch unmittel-
bare Anschauung oder eine Einbin-
dung in solche Tatigkeiten erfelgen.
Hierfiir stellt der Lernort ,Betrieb” die
geeigneteren Lernsituationen bereit
und verfligt dazu Gber natirliche Res-
sourcen. Die Berufsschule kann Ar-
beitsprozesse meist nur simulativ an-
bieten. Zu den Starken dieses Larnor-
tes zéhlt zweifellos die Fahigkeit, dem
Lernenden zu ermdéglichen, ausge-
hend vom Vollzug beruflicher Tatigkei-
ten dlese zu analysieren und kritisch zu
durchleuchten. Im Verlauf digses Un-
terfangens wird es dem Lernenden er-
maglicht, nicht nur die ganzheitlichen,
sondern auch die systematischen Zu-
sammenhénge zu erkennen und bis-
her Erlerntes in neue Strukturen zu in-
tegrieren. Dies alles dirfte aber nicht
unter dem alleinigen Blickwinkel der
anschlieBenden Verwertbarkeit am Ar-
beitsplatz erfolgen. Darlber hinaus
kann die Berufsschule dazu beitragen,
die kreativen und gestalterischen Kraf-
te im Menschen zu wecken und zu fér-
dern sowie ein Wertebewusstseln zu
stirken, um so die ,allgemsine Bil-
dung" des Menschen zu unterstiitzen,

In welchem Umfang das Arbeitspro-
zesswissen in Lernsituationen der Be-
rufsschule aufgegriffen und themati-
siert werden kann, miissen die Unter-
richtserfahrungen in der Zukunft zei-
gen. Abgesehen von den Ausgestal-
tungsproblemen medialer und geréte-
bzw. anlagentechnischer Art sowie
Grenzen der Simulation von Berufs-
wirklichkeit am Lernort ,Schule” sind
insgesamt Zweifel an einem durchgén-
gigen Konzept der Arbeitsprozessori-
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entierung angebracht. Ein groBes Maf3
an Skepsis verbleibt auch, wenn man
die Feststellungen von FiscHer und
Gerps (2000, S. 97) beriicksichtigt,
dass die Gestaltung von Lernsituatio-
nen nicht nur eine besondere Kompe-
tenz flr die Gestaitung ven Unterrichts-
prozessen, sondern auch eine um-
fassende, auf die beruflichen Arbeits-
prozesse bezogene Fachkompetenz
voraussetzt und die Berufspadagogen
wéhrend ihrer Aushildung auf diesen
doppelten Praxisbezug zu wenig oder
gar nicht vorbereitet werden.

Im Gegensatz zu vielen skeptischen
Praktikern in der Berufsschule scheint
das neue Schlagwort Arbeitsprozess-
orientierung zumindest einige Curricu-
lumplaner zu faszinieren. Im Idealfall,
50 meinen Vertreter der KMK, sind es
die Strukturelemente des Geschéfts-
und Arbeitsprozesses, die auch als
Handlungsfelder im Berufsvollzug be-
zeichnet werden kdnnen, die die Aus-
wahl der Inhalte und ihre zsitliche Ab-
folge bestimmen. Einschrénkend wird
dann aber auch immer wieder darauf
verwiesen, dass fir die Berufsschule
der Begriff allerdings nicht In Betracht
kommt" {(HERAMANN/ILLERHAUS 2000, S.
103). :

In vielem &hneln die Diskussionen um
den Lernfeldansatz und (ber den di-
daktisch-methodischen Anspruch der
Arbeitsprozessorientierung sowie die
dabei vorgetragenen Beflirchtungen
denen, die bei der Umstellung von bis
dahin Ublichen Unterrichtsfachern auf
Lerngebiete geduBert wurden. Nun
kommt es durch die Hinweise auf die
nicht konkretisierten und wenig elabo-
rierten Begtiffe Arbeitsprozess und Ar-
beitsprozesswissen wieder zu groBen
Unsicherheiten. Uberzogene Forde-
rungen zur ausschlieBlichen Orientie-
rung am Arbeitsprozess werden be-
stimmt nicht angenommen. Die Lehr-
krafte aus den Berufsschulen werden
in ihrer taglichen Arbeit entscheiden,
wie sie das Lernfeldkonzept ausfor-
men. Am Priifstein der Unterrichtspra-
xis ist feststellbar, ob Arbeitsprozess-
orientierung tiberhaupt als didaktische
oder berufshildende Kategorie fiir den
Lernort ,Schule” tragfihig sein kann.
Soviel steht schon fest: Ein Beitrag zur
Berufshildung sui generis wird bislang
damit nur bedingt geleistet. Die Fest-

stellung GRONERS bleibt bestehen: ,So
verschlissen der Bildungsbegriff auch
sein mag - wenn ihn die Berufsschule
verabschiedet, gibt sie sich selbst auf.
Es kann in der Berufsschule nicht nur
darum gehen, im Betrieb unmittelbar
verwendbare Qualifikationen nach
Black-box-Manier zu ,produzieren®,
sondern sie muss auch Ober den
Tellerrand des Verweartbaren hinaus-
blicken auf Gesellschaft, Wirtschaft
und Kultur und Hintergriinde und Zu-
sammenhange aufzeigen® (GRUNER
1985, S. 508).
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Berufsschule und Arbeitsprozesse

Stand der Diskussion und aktuelle Perspektiven

Die aktuellen KMK-Rahmenlehrpldne
mif ihrer Orientierung an Arbeits- und
Geschéftsprozessen haben eine inten-
sive Diskussion auf allen Ebenen der
beruflichen Bildung nach sich gezo-
gen. Die Zahl der Publikationen zu die-
ser Thematik ist in den letzten zwei
Jahren nahezu uniiberschaubar ge-
worden. Mit nachfolgendem Beitrag
soll versucht werden, die Kritikpositio-
nen aus Wissenschaft und Schulpraxis
komprimiert darzustellen und Entwick-
fungsperspektiven lemfeldorientierten
Unterrichts anzuftihren.

Einleitung

Uber die Aufgaben der Berufsschule:
Die realistische Aufgabe , Tlichtigkeit”
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«Die Berufsschule hat den allgemein
bildenden Schulen gegeniber- den
groBen Vorteil, dass sie nicht nur auf
die Vorahnung klnftigen Werks, son-
dern auf die unmittelbar gelebte Le-
benswirklichkeit hinzielen kann. In den
allgemeinen Schulen werden die Re-
chenaufgaben fir den Zwolfjéhrigen
Jeingekleidet”, indem man der Fanta-
sie eine noch ferne Wirklichkeit aus
Wirtschaft, Handel und Technik vor-
stellt. Der Berufsschiler aber steht mit-
ten in der Wirtschaft, er muss ,im
Ernst” rechnen, zeichnen, vergleichen,
korrigieren - und er bemerkt, dass die
aus der allgemein bildenden Schule
mitgebrachten Kinste nicht mehr aus-
reichen. Sie geben ihm Hilfen fiir die
konkreten Anforderungen, aber nicht
mehr. Die konkreten Aufgaben mis-

sen nun als solche, aus ihrer Mitte her-
aus gemeistert werden.” Ein Sech-
zehnjahriger ist ihnen nur gewachsen,
~wenn er lernt; nun aber nicht flr klinf-
tige Verwertung, sondern fiir die Be-
waéltigung der heute und hier gestellten
Aufgaben" (BLATTNER 1965, S. 101).

Grundpositionen

Verdnderte Rahmenbedingungen
erfordern neue Ansitze auf curricu-
larer Ebene

Es hat sich einiges getan in der Be-
rufsschule und ihrer PAdagogik, seit-
dem Fritz BLATTNER diese Worte ge-
schrieben hat, eines hat sich jedoch
hicht gedndert: Die konkreten Aufga-
ben mUssen ,aus ihrer Mitte*, dem Be-
ruf, heraus gemeistert werden. Ganz
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anders sieht es aber mit der ,Bewd/ti-
gung der heute und hier gesteflien Auf-
gaben” aus: Neuzeitliche Berufsbil-
dung muss aktuell und valide fiir eine
kiinftige Verwertung zugleich sein, be-
rufliche Kompetenzen férdern statt auf
reine Wissensvermittlung hin abzielen,
auf lebenslanges Lernen vorbereiten
und vieles mehr.

Erste Antworten auf die zahlreichen
neuen Anforderungen erfolgten 1987
durch die Neuordnung der industriellen
und handwerklichen Metall- und Elek-
troberufe. Mit dem Primat der Hand-
lungsorientierung sollten {und sollen)
die Mangel bisherigen Berufsschulun-
terrichts Uberwunden werden, wie

- einseitig disziplinorientierte Ausrich-
tung mit starker Wissenschaftsorien-
tierung;

- Uberbetonung additiven Faktenwis-
sens (das ,#rage Wissen®, in dem
RenkL 1996 das Hauptproblem der
(Berufs-) Schule lokalisierte);

- mangelnde Vielseitigkeit des Unter-
richts;

- starke Ausrichtung auf Frontalunter-
richt;

- ungenigender Lebens- und Berufs-
bezug der Lehrplédne und des Unter-
richts, dadurch ein immer weiteres
Auseinanderklaffen von Lebens- und
Berufsrealitét (Dues 2000, S. 15).

Man erhoffie sich durch handlungsori-
entierten Unterricht sine verbesserte
Motivation der Lernenden, eine zislge-
richtete Berufsvorbereitung durch ei-
nen héheren Lebens- und Berufsbe-
zug sowie die Vorbereitung auf ein le-
benslanges, selbstgesteuertes Ler-
nen. Aus Sicht der Lernpsychologie -
Aenul lieferte mit seiner Schrift ,,.Zwolf
Grundformen des Lehrens" wichtige
Ansatze zum handlungsorientierten
Unterricht - kénnen Schiiler durch die
entsprechende Gestaliung des Unter-
tichts besser lernen: Konstruktion statt
Instruktion.

Veranderungen standen in jlingerer
und jingster Vergangenheit jedoch
nicht nur aus padagogischer, methodi-
scher und didaktischer Sicht an den
Berufsschulen an. Durch kiirzer wer-
dende Innovationszyklen, gednderts
Arbeitsorganisationsformen in den
Wirtschafisbetrieben usw. geraten Be-
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rufsschulen zunehmend unter weite-
ren Handlungsdruck. So fordern die
dualen Pariner ein stindiges ,Mitge-
hen“ der Berufsschulen im technischen
Fortschritt (in neuer Zeit wird sogar
vermehrt ein ,Vorangehen" propagiert
~ Stichwort ,Kompetenzzentrum der
Region®). Seitens der Bildungspolitik
wird diese Linie durch Offnungs-
strategien und erweiterte Freiheiten in
der Bildungsgangplanung gestlitzt. In
NRW etwa wurden die Berufsschulen
1898 in Berufskollegs umgewandelt,
die Kooperationen zwischen Schule
und betrieblicher Ausbildung sind im
Rahmen dieser Umwandlung institu-
tionalisiert worden. Die Vermittiung be-
ruflicher, geselischafilicher und perso-
naler Handlungskompetenz hat durch
den § 1 der Verordnung Uber die Aus-
bildung und Prifung in den Bildungs-
gangen des Berufskollegs (APO-BK)
und weitere Verordnungen einen ver-
pflichtenden Charakter erhalten.

Summarisch zusammengefasst kann
als Ausgangspunkt flir die nachfolgen-
den Uberlegungen gelten:

- Schnellere Innovationszyklen erior-
dern Flexibilitat beruflichen Unter-
richts und beruflicher Lehrpléane;

- die Wirtschaft fordert eine stérkere
Anbindung beruflicher Bildung an
betriebliche Interessen und Berufs-
praxis - nicht zuletzt aus Kosten-
grinden;

- Handlungscrientierter  Unterricht
setzt Handlungssituationen voraus,
an und in denen die Lernenden be-
rufliche Handlungskompetenz er-
werben kbnnen;

- trages" Wissen leistet keinen oder
bestenfalls einen sehr kleinen Bei-
trag zu beruflicher Handlungskom-
petenz. '

Genese des Konzepts der Arbeits-
prozessorientierung

Die berufspadagogische ldee - so
Rauner {1999, 8. 28) - ,dem Wandal
der Facharbeit - und darin einge-
schlossen der technologische Wandel
der Arbeitsgegensténde und Arbeits-
systeme - mit einer betont naturwis-
senschaftlichen Grundbildung in den
gewserblichen Berufsfeldemn zu begeg-
nen, hat sich als das zentrale Hemm-
nis flir nahezu alle padagogisch-didak-

tischen Innovationen in der gewerb-
lich-technischen Grundbildung erwie-
sen.”

In der Praxis berufspadagogischen
Handelns in der Berufsschule - so wei-
ter RAUNER - ,,ebenso wie in der Lehr-
planentwicklung ist das Verfahren ver-
breitet, aus dem objektiven wissen-
schafilichen Wissen in einem Prozess
der Vereinfachung - der didaktischen
Reduktion oder Transformation - fach-
kundliches Wissen abzuleiten.” Dabei
wird unterstellt, dass ,dieses Wissen
(..} ohne (..) beruflichen Anwen-
dungszusammenhang gelernt werden
kann" (RaUNER 1999, S. 29). Ungeklént
bliebe jedoch, welcher Stellenwert die-
sem Wissen im praktischen berufii-
chen Handeln letztendlich zukommt.
Sicher ist seiner Meinung nach nur,
dass ,dieses kontextfreie Wissen be-
rufliche Handlungskompetenz erst mit-
begriinden kann, wenn es in konkrete
hetufliche Handlungen einflieBt* und
dort ,im Prozess der beruflichen Arbeit
in Arbeitsprozesswissen transformiert”
wird (RAUNER 1998, S. 29).

Was lag also vorderhand néher, Ober
eine curriculare Annaherung schuli-
schen Lernens an die Arbeits- und Ge-
schaftsprozesse in den Wirtschaftsbe-
trieben nachzudenken?

Einen Ansaiz hierzu bildet die Arbeits-
prozessorientierung, die in neuerer
Zelt in die curriculare Diskussion der
Berufsbildung - vor allem vom Institut
fir Technik und Bildung (ITB} - einge-
bracht wurde (vgl. Lirsmelier 2000a, S.
196), nachdem er 1985 von W. KRUSE
in die berufspédagogische Diskussion
eingefihrt wurde (Rauner 1999, S.
30).

Zum Begriff ,,Arbeitsprozesswissen’

MarTIN FiscHER schligt eine vorldufige
Definition flir facharbeiterspezifisches
Arbeitsprozesswissen vor.

Arbeitsprozesswissen gilt danach

- ,als dasjenige Wissen, das im Ar-
beltsprozess unmittelbar bendtigt
wird {(im Unterschied z. B. zum fach-
systematischen strukturierten Wis-
sen}";

-, wird meist im Arbeitsprozess selbst
erworben, z. B. durch Erfahrungsler-
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nen, schlielt aber die Verwendung
fachtheoretischer Kenntnisse nicht

aus’;

- umfasst einen vollstdndigen Ar-
beitsprozess im Sinne der Zielset-
zung, Planung und Durchfihrung
der eigenen Arbeit im Kontext be-
trieblicher Abldufe" (FIscHER 1998,
zitiert nach RAUNER 1999, 8. 31).

Dem Lernen im Arbeitsprozess kommt
— 50 RAUNER - nicht schon automatisch
sineé besondere berufspadagogische
Qualitét zu. ,Erst wenn geeignete Ar-
beitsvorhaben und -prozesse ausge-
wahlt werden unter Einbeziehung be-
trieblicher Brennpunkte, kann Arbeits-
prozesswissen (...) vermitteit werden®
(vgl. RAUNER 1999, S. 31).

In der wissenschaftlichen Diskussion
um das Konzept der Arbeitsprozess-
orientierung werden einige zentrale
Kritikpunkte deutlich:

Es ist nicht Aufgabe der Berufsschule,
rein arbeitsplatzorientiertes Wissen
(vagl. Punkt 1 der Definition des Ar-
beitsprozesswissens) zu vermitteln
bzw. sich darauf zu reduzieren. Dage-
gen steht der staatliche Bildungsan-
spruch, der allein schon angesichts der
sich stark verdndernden Sozialisation
der Lernenden in Beruf und Freizeit
nicht aufgegeben werden darf {vgl. z. B.
Lisor 19899, S. 22).

Mit Blick auf das 3. Element der vor-
laufigen Definition von Arbeitsprozess-
wissen wird nicht ersichtlich, wo der
Unterschied zur Handlungsorientie-
rung, einem bereits impiementierten
Konzeptionierungs-Prinzip der berufii-
chen Bildung liegt — bis auf den Um-
stand, dass das Arbeitsprozesswissen
im Kontext betrieblicher Abliufe steht
(vgl. auch LipsmelER 20003, S. 1986).

Einer Verengung des Arbeitsprozess-
wissens auf eben diese betrieblichen
Ablaufe steht die Forderung der Wirt-
schaft nach ,beruflicher Mobilitat" im
Wege. Ein erkldrtes Zie! der Berufs-
ausbildung ist es doch auch, die Ler-
nenden auf die wechselnden Anforde-
rungen des Lebens vorzubereiten (vgl.
z. B. Heip 2000).

Wer entscheidet, was geeignete Ar-
heitsprozesse fur die Aneignung von
Arbeitsprozesswissen sind? Verallge-
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meinerungen lassen sich - so LIPSME!-
ER {2000a, S. 196) - angesichts der
sich verandernden Arbeitspldtze zu-
dem nur schwer herausfiltern.

Weitere zentrale Kritikpunkte sind so-
woh! fehlende Ordnungsprinzipien
der Arbeitsvorgange sowie nicht vor-
handene Methoden und Instrumente
far die Erfassung und Analyse moder-
ner Arbeits-/Lern-Prozesse (LIPSMEIER
2000a, S. 196).

Rahmenlehrpline der KMK

Ungeachtet der Kritikpunkie in der wis-
senschaftlichen Diskussion fand die
arbeitsprozessorientierte Konzeptio-
hierung in die seit 1996 neu formulier-
ten KMK-Rahmenlehrpldne Eingang,
die seitdem — wohl auch wegen der an
ihnen gelibten Kritik — standig umaear-
beitet und ergénzt wurden und nun in
einer Fassung vom September 2000
vorliegen. Diese Rahmenlehrpldne,
die ,ohne eine vorgéngig 6ffentliche
bildungspolitische Diskussion und
ohne wissenschaftliche Beratung von
aulRen® (Lipsmeler 2000b, S. 61) vor-
gelegt wurden, strukturieren die Inhal-
te des Unterrichts mithilfe von Lernfel-
dern, in denen die Arbeitsprozessori-
entierung im Lernort Schule konkret
umgesetzt wird: ,Nicht mehr die Inhal-
te und die Struktur der in einem Be-
rufsfeld bzw. einem Beruf korrespon-
dierenden Fachwissenschaften dienen
als Orientierungsmoment fir die Aus-
wahl und die Begrindung von Lernge-
genstanden, die (...} aus der Fachwis-
senschaft zu extrahieren wéren. Viel-
mehr beziehen sich schulische Lern-
prozesse auf die Konstruktion von
Lernsituationen, die aus betrieblichen

Handlungsfeldern der angehenden
Fachkrafte abgeleitet werden® (JENE-
WEIN 1999, S. 16). ’

- Die Rahmenlehrpléne sehen als we-

sentliche Bezugsebene fir déen Be-
rufsschulunterricht" (KMK) die berufli-
chen Tatigkeitsfelder vor. Wértlich
heil}t es u. a.:

sDie Rahmenlehrpléne der KMK sind
nach Lernfeldern strukturiert. Lernfel-
der sind durch Zielformulierung, Inhal-
te und Zeitrichiwerte beschriebene
thematische Einheiten, die an berufli-
chen Aufgabenstellungen und Hand-
lungsabl&dufen orientiert sind. Aus der
Gesamtheit aller Lernfelder ergibt sich
der Beitrag der Berufsschule zur Be-
rufsqualifikation. In besonderen Fallen
kénnen innerhalb von Lernfeldern the-
matische Einheiten unter fachwissen-
schaftlichen Gesichtspunkten vorge-
sehen werden. In jedem Fall ist auch
fur solche Einheiten der Zusammen-
hang mit dem Arbeitsprozess deutlich
zu machen. {...) Die Vermittlung von
Orientierungswissen, systemorientier-
tes Denken und Handeln, das Lésen
komplexer und exemplarischer Aufga-
benstellungen sowie vernetztes Den-
ken werden mit einem handlungsori-
entierten Unterricht in besonderem
Malie gefdrdert. Deshalb ist es unver-
zichtbar, die jeweiligen Arbeits- und
Geschiéftsprozesse in den Erkl&rungs-
zusammenhang zugehdriger Fachwis-
senschaften zu stellen" (vgl. KMK
2000).

Das fruher im Vordergrund stehende
systematische Wissen wird in der Lern-
feldstruktur neu organisiert, mit ande-
ren Worten:; ,Systematisches Wissen

unterrichtlicher Inhalte

Fachwissenschaft als Bezugspunkt

}

Unterricht
(fachbezogen)

v

Transfer auf Fachpraxis

Curriculare
D Vorgaben
Tht.:orie—
Praxisbezug

Abb. 1:

Bisherige Form der Lehrplanumsetzung in den Schulen
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‘Lernfelder als Grundlage fiir Berufliche
die Unterrichtsplanung il Tétigkeitsbeschreibung
Theorie — l
-axi . ‘ Aktuelle fachliche
Praxisbezug ) schulinterne Aufbereitung Nl Erizvizklungen
Bildungsziel l _
und Leitbilder Unterricht

v

Einordnung in die
Fachwissenschaften

Abb. 2:

wird zur Verallgemeinerung kasuisti-
schen Wissens in Lernsituationen
benttigt. Die Ubertragung von in
Lernsituationen erworbenen Wissens
stellt sich nicht in einer traditionellen
Denkfigur in der UberfUhrung von
Fachwissen auf Fachpraxis, sondern
als Dekontextualisierung von in gene-
ralisierten Handlungsfeldern erworbe-
nen Wissens" (KREMER/SLOANE 1999,
S. 14}

Dieser Paradigmenwechsel ist in Abb.
1 und 2 veranschaulicht. Wahrend in
der bisherigen Eorm der Lehrplanum-
setzung die Fachwissenschaften als
Bezugspunkt unterrichtlicher Inhalte
dienten und eine Einordnung in die
Fachpraxis durch einen anschliefien-
den Transfer stattfand (Abb. 1), gehtes
den neuen Lehrplénen im Kern darum,
dass der Berufsbezug gestérkt wird, in-
dem die traditionelle Fachsystematik
durch eine arbeitsbezogene oder eine
an beruflichen Handlungen ausgerich-
tete Systematik ersetzt wird. Die Inhal-
te mlssen in Zukunft nach so genann-
ten Lernfeldern bzw. Lernsituationen
und nicht nach Fachern strukturiert
werden.

Kritikpositionen

Die Kritik, die schon an dem Konzept
der Arbeitsprozessorientierung gedlibt
wurde, intensivierte sich in der wissen-
schaftlichen Diskussion um das Lern-
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feldkonzept. Einige der kritischen Po-
sitionen und Einwénde seien nachfol-
gend auf drei verschiedenen Feldern
wissenschaftlicher Diskussion kurz
und ohne Anspruch auf Vollstandigkeit
zusammengestelit.

Zukunftsperspektiven beruflicher
Bildung

Lisor und HuisINGA sowie LIPSMEIER
und zahlreiche andere Autoren sehen
im Lernfeldkonzept die Gefahr einer
Erosion des Bildungsanspruchs der
Berufsschule.

Im Lernfeldkonzept ist eine enge An-
bindung der schulischen Ausbildung
an die betriebliche Ausbildung vorge-
sehen, die - {lberspitzt formuliert - als
eine Zuliefer- oder Dienstleistungs-
funktion von Schule an die betriebliche
Ausbildung gesehen werden kann.
Das Berufsschulcurriculum |&uft Ge-
fahr, sich zu einem ,Derivat der be-
trieblichen Ausbildungsordnung” (LiPs-
MEIER 2000b, S. 61) zu entwickeln.

Innerschulisch setzt sich diese Ent-
wicklung konsequenterweise fort: Die
berufsibergreifenden Bereiche oder -
in NRW - Facher (Deutsch, Religion,
ggf. Englisch, Politik) laufen Gefahr,
durch eine Crientierung an den Inhal-
ten der Lernfelder ihre eigene Syste-
matik und Eigenstandigkeit in Bezug
auf Auswahl der Inhalte zu verlieren -
also auf eine Dienstlieistungsfunktion

der ,allgemeinen” Facher gegeniber
den beruflichen verklrzt zu werden.

Der Bildungsanspruch ist es jedoch,
der den Standort Berufsschule ge-
genlber der betrieblichen Ausbildung
legitimiert. Das Ordnen, Einschétzen
und Strukturieren des Wissens, das
Reflektieren beruflicher Arbeit und die
kritische Auseinandersetzung mit der
betrieblichen Wirklichkeit - eben die
Erziehung zum miindigen Blrger - fin-
det gerade und in erster Linie am
Standort Berufsschule statt.

Der Bildungsanspruch der Berufs-
schulen ist es im Ubrigen auch, der die
Ausbildung der Lehrerinnen und Leh-
rer an Hochschulen voraussetzt, die
letztendlich in eine entsprechende Ein-
stufung in das Geflige des Beamten-

rechtes einmundet.’

Curriculumkonstruktion: Struktu-
rierungs- und Konzeptionierungs-
probleme

LipsmeleR Kritisiert am Lernfeldkonzept
u. a., dass ,das KMK-Konzept unter di-
daktischen Aspekten noch nicht als
ausgegoren gelten kann." Dies sei
nicht nur am ungeklérten Verhiltnis
zwischen Fachsystematik und Hand-
lungsorientierung erkennbar, sondern
auch an den Vorgaben fur die Festle-
gung der Inhalte:

Die in den Handreichungen geforder-
ten ,exemplarischen Aufgabenstellun-
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gen” erfordern, dass die ,Handhabung
dieses Prinzips in der Berufsausbil-
dung von Theoretikern und Praktikern
beherrscht wirde oder erprobt” ist
{LipsmelER 2000b, S. 61). Dies ist bis
jetzt nicht der Fall {vgl. LiPSMmEIER
2000b, S. 58 und S. 61).

Die in den Handreichungen geforderte
Verschrankung van fach- und hand-
lungssystematischen Strukturen (vgl.
KMK 2000, S. 10) ist - s0 LIPSMEIER -
wader elaboriert noch implementiert.
Der geforderte sachlogische Aufbau
der berufsfachlichen Inhalte, der nach
KMK innerhalb der einzelnen Lernfel-
der sowie lber die Gesamtheit aller
Lernfelder sichergestellt sein soll, stéBt
hier jedoch auf didaktische Probleme.

Es ist, s0 LIPSMEIER, notwendig, heruf-
liche und damit didaktische Komple-
xitdten durch Ordnungs- und Entmi-
schungsstrategien unterrichtlich bzw.
ausbildungsmanig handhabbar zu ma-
chen.

Letztendlich ist, so auch BAper {1999,
S. 4), der ,eigentliche Kern des Pro-
blems, namlich durch welche Art von
Systematisierung die Entwicklung von
Handlungskompetenz am wirkungs-
vollsten gelingt, (...} wissenschaftlich
noch weitgehend ungeklart (...)“. Dies
wird in Zukunft noch ein zentraler Ge-
genstand weiterer Forschungen sein.

Duss kritisiert das Lernfeldkonzept aus
seiner Unterrichtserfahrung heraus mit
der Argumentation, dass es Wissens-
gebiete gibt, die rascher in disziplinori-
antierter Systematik erarbeitet werden
kénnen, um diese spater in Lernfeldern
zur Verfligung zu haben. Zudem be-
zweifelt er, dass Wissensstrukturen
sich in einem handlungsorientierten
und interdisziplindren Unterricht genau
s0 gut aufbauen wie in einem diszi-
plindren Unterricht. Unter dem Aspekt
der zeitlichen Beschrankungen, denen
(Teilzeit-) Berufsschulen unterliegen
sowie der immer wiederkehrenden
Aussage, dass Lernzeit wertvolle Zeit
ist, die nicht fir insffektive Lehr-Lemn-
Arrangements verschwendet werden
darf, schlagt er eine sukzessive Abfol-
ge von Lernfeldern und ,Inseln der
Wissensvermittlung” im Sinne eines
LgemiBigten Konstruktivismus® vor
(vgl. Dues 2000, S. 231.).
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Von zahlreichen Autoren wird eine Dis-
kussion um Wissenschafts- versus.
Handlungsorientierung geflhrt {z, B,
LirsmEIER, PATZOLD, LISOP/HUISINGA).

ReeTz (2000, S. 144) fasst kiltische
AuBerungen zu diesem Punkt zusam-
men:

1. Vorwurf der Uberbetonung bzw.
Verengung des Situationsprinzips.

2. Mangelhafte Berlcksichtigung des
Persénlichkeitsprinzips.

3. Vernachldssigung des Wissen-
schafisprinzips.

Insbesondere im Hinblick auf die Stu-
dierf&higkeit der Absolventen berufli-
cher Bildung ist eine Vernachldssigung
des Wissenschalftsprinzips bedenklich,
da die Gefahr besteht, ,dass einzelne
wissenschaftsspezifische Grundfertig-
keiten vernachléssigt und die Wis-
sensstruktur zu wenig sorgfaltig ver-
mittelt werden” (Duss 1985, S. 25).

GERDSMEIER (1999, S. 276 {.) sieht im
Lernfeldkonzept einen ,Weg in die
Theorielosigkeit®, Huisinga sieht die
Gefahr, dass der ,Beliebigkeit Tiir und
Tor" gedffnet werde, weitere Autoren
auBern ebenfalls Bedenken, indem sie
im Lernfeldkonzept mit der Ausrich-
tung an Arbeitsprozessen ein utilitari-
stisch verengtes Praxisverstandnis
vermuten {vgl. REeTz 2000, S. 145).

Duss befiirchtet gerade bei schwiche-
ren Schilern Defizite in den Wissens-
strukturen, wenn der Lehrplanaufbau
grundséatzlich nach Lernfeldern und
dem Situationsprinzip erfolgt.

Zusammengefasst werden kann die.

Kritlk (vgl. ReeTtz 2000, S. 145):

Dureh die funktionalistische Veren-
gung des Handlungs- und Situations-
bezuges und Tendenzen zur ,praktizis-
lischen” Verengung des Unterrichts
werden auf Wissenschafisprinzip und
auf Persbnlichkeitsbildung ausgerich-
tete Parspekiiven vernachldssigt.

Die Betonung der Verwendungsorien-
tierung (Kundenorientierung} begiins-
tigt, so Hein (2000, S. 35), die ,Fixie-
rung der Kompetenzentwicklung auf
den absehbaren Qualifikationsbedarf”.
Hinzu kommt, so Heip, ,dass die wohl
nur in der fachlichen Systematik be-

griindete Diskursivitdt des Wissens
von einer rezeptnahen Kasuistik ver-
dréngt (...) wird", wobei zugleich die
Transferqualitat des Wissens (LIPSMEI-

" eR) als auch die Marktposition {(Auto-

nomie, Flexibilitat) des Lernenden be-
eintrachtigt werden (vgl. Heib 2000, S.
35).

Umsetzungsprobleme

Summarisch erwdhnt seien hier noch
die Probleme, die sich durch das Lern-
feldkonzept ,vor Ort*, also in der Schu-
le ergeban:

- Lehrerinnen und Lehrer verfligen
nicht Gber eine ausreichende curri-
culare Kompetenz; hier basteht ein
groBer Fortbildungsbedarf;

- die geforderte Teamarbeit ist an
Schulen nicht problemlos umzuset-
Zen;

- das Lernfeldkonzept erfordert Mehr-
arbeit;

- Probleme einer adaquaten Lerner-
folgsUberprifung sind nach wie vor
nhicht geklart.

Auf diese Aspekte wird an spéterer
Stelle noch einmal besonders einge-
gangen.

Lésungsansétze und Entwick-
lungsperspektiven

Das Lernfeldkonzept mit seinen Impli-
kationen erfordert sine Neukonzeption
der beruflichen Bildung auf allen Ebe-
nheh, Ldsungswege flr vorhandene
Schwachen des Lernfeldkonzepts kon-
hen an dieser Stelle nur angerissen
wetden.,

Bildungsauftrag der Berufsschulen
- Selbstverstédndnis der Schulen
und der Berufspédagogik

Nahezu alle Autoren sind sich darin ei-
nig, dass sich aus der Offnung der Be-
rufsschulen ,nach auiBen" vielfaltige
Chancen fiir eine praxisorientierte und
aktuelle Unterrichtsgestaliung ergeben
kdnnen. Dies allerdings unter dem Vor-
behalt, dass die Unabhéngigkeit beruf-
licher Bildung von wirtschaftlichen Ver-
wertungsinteressen gewéhrleistet ist.
Der Bildungsanspruch muss bei der
Konstruldion und Umsetzung der Lern-
felder aus den gezeigten Griinden her-
aus gewahrt bleiben und eingeldst
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. rufsschulen dirfen nicht auf eine allei-

werden, z. B. durch stirkere Beriick-
sichtigung gesellschaftlicher und indi- I _

vidueller Faktoren; eine didaktische o

Aufbereifung arbeitprozessorientierter
(Lern-) Situationen allein reicht nicht R

.+ Lernfeld 2 mit entsprechenden Lernsituationen - |
grindliche Nachqualifizierung aller an e LI_] ' — ' —

© o+ Lernfeld 1-mit ent_sp_rccheuden_Lérnsi’tuatiou_c;!. i l

aus. Dies hat zur Folge, dass eine |
der schulischen Ausbildung Beteiligten

erfolgen muss, um die geforderten cur- I _ _ _.
ricularen und organisatorischen Kom- | - ~Lernfeld-3 mit entsprechenden Leif!fﬁit.‘fﬁti?“ﬂf‘ o |
petenzen zu erreichen. - — = e

Eine Dienstleistungsfunktion von Be-
rufsschulen kann sehr wohl gesehen
werden, diese aber sowohl in Bezug
auf die Gesellschaft, die Lernenden
und die regionale Wirtschaft. Die Be-

Abb. 3:  Systematisierungsphasen zwischen einzelnen Lernfeldern

Lernfeld
Lernsituation 1

nige Dienstleistungsfunktion der regio-
nalen Wirtschaft reduziert werden. Zu-
dem ist im Interesse der Lernenden
eine Wahrung und - zumindest in Teil-
bereichen - eine Unabhangigkeit der
berufsiibergreifenden Disziplinen er-
forderlich.

-+ Systemallsierung II

Abb. 4:  In Lernfelder implementierte Phasen der Wissensvermittiung

' Lernsiﬂaﬁon 2

Curriculumkonstruktion

Bereits RoTtH (1957, S. 173) betont,
,dass wir nicht immer durch Eigenver-
suche (...) zum Denken erziehen kon-
nen und auch nicht dirfen, sondern
dass wir in Ergénzung dieses Verfah-

L

A.ufbau, Eigenschaften und Einsatzgebiete von
Werk— und Hilfsstoffen

e % —_— Maschinenelemente
Lel’llSitllati(}lll DHIChﬁlhl‘ungVOI'lIl’lStand~ I Passungen

-setzungsauftrigen an mechanischen Bauteilen. -

[
I{/{anuelle und ma-
schinelle Verfahren
des Spanens

' Priifmittel und
-fehler

Abb. 5:  Lemsituationen und Systematisierungsphasen am Beispiel des Lernfeldes 2 ,Herstellen mechanischer Teil-
systeme” des Ausbildungsberufes ,Mechatroniker” (vgl. MSWWF 1999) '
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rens immer auch wieder den Weg des
(...) Zuhdrens, Sichsagenlassens ge-
hen missen. {...) Wird eine Seite ver-
nachlassigt, verliert auch die andere
an Wert. Die beiden Wege sind nur ge-
koppelt leistungsfahig."

Ahnlich wie schon RoTH plédieren zahi-
reiche Autoren (LIPSMEIER, Duss u. a.)
fir Kombinationsldsungen im Sinne ei-
nes ,gemaBigten Konstruktivismus®,
d. h. hier fiir sine Lernfeldorientierung
mit Antsilen wissenschaftsbezogener
und ordnender Wissensvermittlung.

Hier sind drei verschiedene Modelle
moglich, deren Bildungswirksamkeit
zu untersuchen eine Aufgabe weiterer
Forschungen wére (vgl. dazu auch:
CLEMENT/MULLER 2000, S. 323 fi.).

1. Systematisierungsphasen  zwi-
schen einzelnen Lernfeldem (vgl.
Abb. 3);

2. Systematisierungsphasen inner-
halb von Lernfeldern, z. B. Facher
und Lernfelder {vgl. Abb. 4);

3. Fachsystematisch
Lernfelder.

strukturierte

Alle drei Mdglichkeiten werden von
den KMK-Richtlinien ausdrlicklich
nicht ausgeschlossen.

Schulische Umsetzung

Solange diejenigen, die letztlich das
Lernfeldkonzept in praktische Unter-
tichtsarbeit umsetzen, nicht aus-
reichend auf ihre neuen Aufgaben vor-
bereitet werden, wird das Kenzept an
den Schulen auf starke Widersténde
stof3en. Dies insbesondere dann, wenn
es die Mdglichkeit offen lasst, die Ar-
beit ,wie gewohnt* fortzusetzen. Oft-
mals entscheiden an Schulen im kon-
kreten Unterricht externe Instanzen
und Quellen (die so genannten ,heim-
lichen Lehrpléne®) (iber die Ausgestal-
tung der Lehrplane insbesondere auf
folgenden Ebenen mit:

1. Facharbeiter- und Gesellenpriifun-
gen. Eine Anderung der IHK-Pri-
fungen ist dringend erforderlich, so-

lange sich in diesem Bereich nichts

bewegt, wird sich im Unterricht
ebenfalls nicht viel bewegen, denn
Lernfelder und aktuelle Priifungs-
formen widersprechen sich zutiefst
{Dues 2000, S. 31).
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2. Schulbicher als wichtige Quelle
der unterrichtlichen Inhaltsermitt-
lung (vgl. Gerbsmeier 1999, S.
246). Die vorliegenden Schul-

blcher miissen sich der neuen Ent-

wicklung anpassen, indem sie so-
wohl wissenschaftsorientierte bzw.
fachsystematische Abschnitte als
auch Lernsituationen als Beispiele
fur die unterrichtliche Umsetzung
anbieten. Dles gilt sinngemanl fir
alle weiteren Unterrichtsmateriali-
en,

Es miissen weiterhin Formen der Zu-
sammenarbeit zwischen Schule und
Betrieben gefunden werden, die einer-
seits die Eigenstandigkeit beider Lern-
orte wahren, andererseits sich gegen-
seitig stlitzen, um den angestrebten
Lernerfolg bei den Lernenden zu er-
zielen. Die zahlreichen Umsetzungs-
probleme, die der Berufspadagogik
und den Fachdidaktiken noch erhebli-
chen Forschungsbedarf abverlangen,
wurden oben schon angesprochen.
Als Stichworte seien nochmals ge-
nannt:

~ Wie erfolgt eine adaquate Lerner-
folgsiiberprifung im lernfeldorien-
tierten Unterricht?

- Wie kann die curriculare Kompetenz
der Lehrer {auch schon.in der Aus-
bildung) verbessert werden?

- Durch welche Methoden und Instru-
mente kénnen maderne Arbeits- und
Lernprozesse erfasst, analysiert und
in die Schulen getragen werden?

- Verfugen tatséchlich alle Lehrer (lber
die notwendigen Fachkompetenzen,
um wirklich (kompetent) facheriiber-
greifend unterrichten zu kbnnen?

- Wie kdnnen Lehrer ihr Arbeits- und
Geschéftsprozesswissen - ange-
sichts des sténdigen Wandels der
Arbeitswelt - auf den jeweils aktuel-
len Stand bringen und dieses adé-
quat vermittein?

Schlusshemerkung

Trotz der genannten Vorbehalte und
bislang ungelésten Probleme bieten
das Lernfeldkonzept und die darin im-
plizierte Orientierung an Arbeits- und
Geschéftsprozessen Chancen fiir ei-
nen praxisrelevanten und schiilerna-
hen Unterricht. Systematisierende
Phasen - auch mit Blick auf eine wis-

senschaftspropadeutische Bildung mit
dern Ziel der Studierfdhigkeit - ergén-
zen lernfeldstrukturiertes Vorgehen
sinnvoll, um allen Lernenden die Chan-
ce zu geben, theoriegeleitete Struktu-
ren aufzubauen, die zu einer erweiter-
ten Sicht beruflicher Fachlichkeit
fihren.

im Ubtigen wird dies auch von den Ler-
nenden in der alltdglichen Ausbil-
dungs- und Untertichtspraxis eingefor-
dert.

Anmerkung

1 Steht hier eventuell eine Hintertlr auf?
Uberlegungen, die Lehrerausbildung an
den Fachhochschulen zu erméglichen,
Ingenieura mit einer kurzen Zusatzquali-
fikation als Lehrer an die Berufsschulen
zu holen ("Seiteneinsteiger"), Berufs-
schulen zu "Kompetenzzentren der Re-
gion" zu entwickeln und nicht zuletzt die
Mdglichkeit, Lernfelder in Module umzu-
wandeln (Lisor) und vieles mehr: afle
diese MaBnahmen weisen offensichtlich
in eine Richtung.
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Der Weg zu einem arbeitsprozess-
und lernfeldorientierten Unterricht

Am Duisburger Friedrich-Albert-Lange
Berufskolleg wurde 1995 ein doppelt
qualifizierender Bildungsgang konsti-
tuiert: Die Ausbildung zum/zur Metall-
bauer/-in' mit gleichzeitigem Erwerb
der Fachhochschulreife.

Neben einem héheren fachlichen An-
spruch innerhalb der Ausblldung war
von Beginn an grof3es Augenmerk auf
selbststandige Formen der Arbeit ge-
legt worden. Damit konnte die Ent-
wicklung von Schlisselqualifikationen
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bzw. beruflicher Handlungskompetenz
auf durchweg hdherem Niveau eta-
bliert werden.

Die bisherigen Arbeiten — vornehmlich
von Seiten der Schule — werden in ei-
nem im August 2000 angslaufenen
Wirtschaftsmodellversuch? verstetigt
und weiterentwickslt. Die im Rahmen
des Bildungsganges ,Metallbauer/-in
und FHR (Fachhochschulreife)” ent-
wickelte Vorgehensweise zeigt dabei
auf, wie lernfeldorientiertes Unter-

richten eine Chance fir innovative
padagogische Arbeit sein kann.

Das Lernfeldkonzept

Zum Hintergrund des Lernfeldkon-
Zeptes

in Nordrhein-Westfalen erfolgt seit
1997 die Ausgestaltung von Rahmen-
lehrplanen nach dem Lernfeldkonzept.
Als zentrales curriculares Ziel sollen
Lernfelder als didaktisch erschlosse-
ne, fir den Unterricht aufbereitete the-
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matische Einheiten ausbildungsrele-
vante Zusammenhénge unter dem
Aspekt der Entwickiung von Hand-
lungskompetenz verbinden (vgl. KLuit-
MANN 2000, S. 28). Damit sind zentrale
Ziele des Lernfeldkonzeptes dulterst
kurz zusammengefasst, die Ausbil-
dung beruflicher Handlungskompstenz
in der Berufsschule zum einen mithilfe
handlungsorientierter didaktischer An-
sétze und zum anderen in Lernsitua-
tionen, die ,den individuellen Lernbe-
durfnissen der Schilerinnen und
Schijler und den schulspezifischen
und regionalen Besonderheiten ange-
messen Rechnung tragen” (KMK
2000, 8. 12), zu realisieren.

Die inhaltliche Festlegung der Lernfel-
der und der den Lernfeldern implemen-
tierten Kompetenzen erfolgt durch die
Rahmenlehrpléane und ist grundsatz-
lich mit der jeweiligen Aushildungsver-
ordnung abgestimmt; dabei soll durch

die gestellten Mindestanforderungen
gewdhrleistet sein, dass die Schule
hinreichend padagogischen und fach-
lichen Gestaltungsspielraum hat.

Die Kritik zum Lernfeldkonzept ist viel-
schichtig und reicht von fast uneinge-
schrénkter Zustimmung bis hin zu fast
vollstdndiger Ablehnung. Die Vielzahl
der Aspekte darzustellen, ist an dieser
Stelle nicht maglich, jedoch seien ex-
emplarisch einige zentrale Elemente
genannt;

Die Lehrer missen befahigt werden,
Lern- und Handiungsfelder didaktisch
zu analysieren, die Priifungsmodi sind
neu zu bestimmen und flr die zusétz-
liche curriculare Arbeit ist eine ent-
sprechende Kiirzung der (Lehrer-\Wo-
chenstunden in Anrechnung zu brin-
gen; aus lerntheoretischer Sicht wird
zudem angezweifelt, ob allein auf Er-
fahrungs- und Handlungswissen auf-

bauende Wissensstrukturen ausrei-
chen bzw, ob nicht Handlungs- und
wissenschaftssystematische Struktu-
ren sich ergénzen missen (vgl. ISBER-
NER 1999),

Weitgehende Zustimmung und eine
exemplarische Umsetzung des KMK-
Rahmenlehrplanes fir den Ausbil-
dungsberuf Mediengestalter/-in findet
sich z. B. bei Gravert (2000, 8. 3 ff.).

Grundsétzlich positiv Auftert sich auch
ZOLLER (1999, 8. 1551.), flr den jedoch
eine ,qualitative Optimierung unab-
dingbar ist", vor allem in Bezug auf die
Zielformulierung, die Inhalte, die Kon-
sistenz und die Lernfeldbezeichnun-
gen.

Fir die seit 1997 neugeordneten Beru-
fe sind inzwischen lernfeldorientierte
Rahmenlehrpléne entwickelt und in
Landeslehrplé&ne umgesetzt worden,
Erprobungsfassungen stehen auf den

Ttitigkeits-

Handlungs- analysen

situationen

Berufliche Realitfit

Titigkeits-
profile

gaben

schafts- und lebensbedeutsamen Problemen;
Beschreibung durch Kempetenzen und Inhaltsan-

Handlungsfeld

Didaktische Realitit

[]
1
[]
1
1
1
1
Aufgabenkoniplex mit beruflichen sowie gesell- i
[}
[]
]
]
1
1
[
1

Lernfeld

Konkretisierung/Strukturierung des Handlungsfeldes;
Beschreibung der intendierten Lernhandlungen und Kompetenzen

iyl

Lernsituation

Didaktisch-methodisch begriindete Lerneinheiten;
Anleitung zu berufstypischen Lernhandlungen;
Beschreibung durch Situation und Arbeitsaufirag

1!

Umsetzung durch:

Lemn- und Arbeitsaufgaben, Projektaufgaben, Auftragstypen etc.

Abb. 1. Ableitung von Lernsituationen aus beruflichen Handlungssituationen (nach Erz u. a. 1998, S. 38)
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verschiedensten Servern zum Down-
load zur Verfligung {vgl. z. B. KMK
2000; BIBB 2001); der Unterricht an
den Berufskollegs ist dem Lernfeld-
konzept entsprechend auszugestalten.
Die Berufsausbildung zum Matallbauer
befindet sich momentan in der Neu-
ordnungsphase, der Abschluss ist fir
das“Jahr 2002 vorgesehen (vgl. BIBB
Vorhaben Nr. 4.0540). Daher bestehen
zzt. keine Lernfeldvorgaben fiir den
Bereich Metallbau-Handwerk und die
nach Fachsystematik strukturierten
Richtlinien und Lehrplane von 1991
besitzen nach wie vor Gultigkeit. Im
Sinne einer prospektiven schulischen
Berufsaushildung wird der Lehrplan
schulintern weiterentwickelt,

Vom Handlungsfeld zur Lernsituation

Die generelle Vorgehensweise, um
von beruflichen Handlungssituationen
zU schulischen Lernsituationen zu ge-
langen, gibt Abb. 1 wieder. Ausgangs-
punkt bei der Entwicklung ist die regio-
nal gepragte, berufliche Realitéat.
Durch die Auswertung von Handlungs-
situationen, z. B. durch Téatigkeitsana-
lysen, kdnnen Tatigkeitsprofile erstellt
werden. Gleichartige Téatigkeiten und -
profile werden in Aufgabenkomplexen
zusammengefasst, den Handlungsfel-
dern. Die Uberf(ihrung in die didakti-
sche Realitédt, damit in Lernfelder und
deren Konkretisierungen, erfolgt durch
Lehrplankommissionen.

Innerhalb der Schule hat die Bild-
ungsgangkonferenz die Aufgabe,
Jernfelder fir den unterrichtlichen
Lernprozess durch Lernsituationen zu
konkretisieren® (KMK 2000, S. 12) und
entsprechend umzusetzen. Mit der
Umsetzung der offen formulierten
Lernfelder durch die Bildungsgang-
konferenz ist verbunden, dass den
individuellen Lernbedirfnissen der
Schiller sowie den schulspezifischen
und regicnalen Besonderheiten Rech-
nung getragen werden kann. Um Im
Umkehrschluss die Qualitat von Unter-
richt zu gewéhrleisten, muss die Aus-
gestaltung und Umsetzung der Lemsi-
tuationen auf ihre Anwendbarkeit in
beruflichen Handlungssituationen und
Handlungsfeldern hin Gberprift wer-
den.
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Je nach Intention und Gestaltungs-
schwerpunkt lassen sich Lernsituatio-
nen mittels der unterschiedlichsten
methodischen GroBformen umsetzen.
Zur Handhabung der Lernfeldkonzep-
tion ist in den letzten Jahren viel ge-

" schrieben worden, so z. B, von den Au-

toren Baper und ScHAFER sowie den
Autoren des Themenheftes zum Lern-
feldkonzept der Zeitschrift Berufshil-
dung (BabeER/ScHAFER 1998, berufsbil-
dung 2000). Fiir die Praxis, also den
Urmngang der Lehrenden innerhalb des
Lernfeldkonzeptes und die {einzel-jun-
terrichtliche Umsetzung, mangeltes an
geeigneten methodischen Vorgehens-
weisen. Im Folgenden wird daher ver-
sucht, die padagogische Arbeit des
Bildungsgangs Metallbauer/-in  am
Friedrich-Albert-Lange Berufskolleg
darzustellen, die auch fir andere
Schulen modellhaft sein kann.

Bildungsgangarbeit am Be-
rufskolleg

Ausgangslage und Problemstellung

Mit dem Lernfeldkonzept verbunden ist
der enge Bezug schulischen Lernens
zur regional geprégten beatrieblichen
Realitat, den vorherrschenden Tatig-
keiten und Inhalten der Auszubilden-
den in ihrer alltaglichen Arbeitswelt.
Das bedeutet fiir den Lehrer, dass er
(iber den Berufsalitag des Schillers gut
informiert sein muss. Welcher Lehrer
jedoch kann - wenn in vier, sechs oder

Betrieb A ‘ Befrieb B ‘ Betrieh n

(einze!—)betrieblibhe Realitét

S 8§ § 8

Schulische Realitat

Abb. 2:  Das klassische Modelf zur
Abbildung betrieblicher
Realitét in der Schule (L =
Lehrer, S = Schiller)

gar zehn verschiedenen Klassen, in
unterschiediichen Ausbildungsberufen
und -jahren titig - die betriebliche
Realitat der Sehiiler einfangen, wie sol!
der Lehrer dies leisten (k&nnen)? Fiir
den Bereich Mstallbau - wie flr die
Mehrzahl der handwerklichen Berufe -
kommt erschwerend hinzu, dass inner-
halb der einzelnen Klassen die Schiller
aus unterschiedlichen Bstricben mit
stark differierenden Bearbeitungs-
schwerpunkten bzw. Produktpaletten
(z. B. leichter/schwerer Stahlbau, Bau-
schlosserei, Schmiede usw.) kommen.

Verbunden mit dem Bezug schuli-
schen Lernens auf die (einzel-)betrieb-
liche Praxis entsteht ein zweites Span-
nungsfeld: Einerseits liegen wissen-
schaftsorientierte, fachsystematisch
gegliederte Lehrpidne vor, anderer-

seits erfolgt die Ausbildung mithiife von

an der Handlungssystematik orientier-
ten Lernformen und -aufgaben. Be-
trachtet man die handlungsorientierten
Unterrichtsformen und Lernaufgaben,
so versucht der Lehrer, orientiert am
Rahmenlehrplan, die betriebliche_Re-
alitat einzufangen und im Unterricht
abzubilden (vgl. Abb. 2).

Dabel sind die Unterrichtsqualitét und
die intrinsische Motivation der Schiiler
stark davon abhéngig, Inwieweit der
Lehrer Uber Kontakte zu den ausbil-
denden Betrieben verfigt und Ober die
Tatigkeiten und Produkte informiertist,
welche die einzelnen Betriebe aus-
fihren. Zu der Qualitat eben jener Kon-
takte fihrt Patzold aus, dass die Kon-
takie von Lehrerinnen und Lehrern -
die in der Berufsschule unterrichten -

" zu den Betrieben selten sind und sich

meist auf situative Anlasse wie Fehl-
zeiten, Krankheit, Disziplinschwierig-
keiten u. A. beschranken. In den Fal-
len, in denen eing langer andauernde
und kontinuierliche Zusammenarbeit
entstanden ist, geht diese zumeist auf
persdnliche Bekanntschaften zwisch-
en Ausbildenden und Lehrern zuriick
{vgl. PATzOLD 1998, S, 119).

Ein weiteres Merkmal, mit dem sich die
Lehrer des Friedrich-Albert-Lange Be-
rufskellegs intensiv auseinander set-
zen, ist die Wandlung von Lehrer- und
Schiilerrolle. Sei es die vielzitierte -
und glaubt man den altgedienten Kol-
legen bereits seit vielen Jahren prakti-
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zierte - Handlungsorientierung im Un-
terricht oder die Einbeziehung des
Schillers in aktive Lernprozesse: Der
Lehrer soli in verstirkiem MalBe Mode-
ratorfunktionen Ubernehmen. und auf
Lernprozesse mit der ndtigen Distanz
lenkend und unterstiitzend einwirken.

Zuletzt sei noch darauf hingewiesen,
dass in der von standigen Innovatio-
nen und neuen Technologien geprag-
ten Arbeitswelt Lehr-Lerninhalte in im-
mer kilrzeren Zyklen veralten. Um die
Aktualitdt der Inhalte bzw. Medien zu
gewahrleisten, misste in entspre-
chend kurzer Abfolge ein immenses
Pensum bei deren Erstellung geleistet
werden. AuBerdem ist es unerlésslich,
sich auch in Bezug auf das Lehr-/Lern-
material der Praxis zu nahern und ex-
emplarisch Gegenstinde der Praxis im
unterrichtlichen Geschehen einzuset-
zen (zumindest wenn man das Lern-
feldkonzept in seinem vollen Bedeu-
tungszusammenhang ernst nimmt).

Lasungsansatz des Friedrich-
Albert-Lange Berufskollegs

Es wurde bersits darauf hingewiesen,
dass einengende Rahmenbedingun-
gen (vgl. Neuordnung des Berufes Me-
tallbauer/-in) fehlen. Dadurch bietet
sich den Lehrern - begleitet und unter-
stitzt durch die Bildungsgangkonfe-
renz - die Chance, eigenstindig so-
wohl den Unterricht methodisch aus-
zugestalten als auch die inhaltliche
Auswahl (und dies ist einer der ge-
wichtigsten Ziele der Lernfeldkonzep-
tion) auf die regional gepragte Praxis
auszurichten.

Es soll daher sin Modell vorgestelit
werden, welches die Forderung erflllt,
Junge Menschen zu selbststindigem
Planen, Durchfihren und Beurteilen
von Arbeitsaufgaben im Rahmen ihrer
Berufstatigkeit” (vgl. KMK 2000, S. 10)
zu hefahigen.

Verdnderung der Unterrichtsmetho-
dik

Das Lernen innerhaib der handwerkli-
chen Auiftragsbearbeitung ist bestimmt
durch ein groBes Mal an Selbststén-
digkeit und Selbststeuerung, deren
Lernhaltigkeit unbestritten ist. Lern-
und motivationsférdernd ist dieses Ler-
nen vor allem dadurch, dass vorhan-
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dene Handlungsspielrdume genutzt
und das ,Lernsubjekt’ ganzhsitlich in
Anspruch genommen wird {(vgl. STRa-
TENWERTH 1992, S. 55). Dieses, dem
einzelnen Schiiler inharente, Potenzial
an Gelerntem wird in der Form genutzt,
dass der Schiller fir das jeweilige The-
ma die Rolle des Experten ibernimmt.
in dieser Rolle kann er z. B. konstruk-
tive Elemente eines Aufirages aus sei-
nem Alltag darstellen oder auf beson-
dere Schwierigkeiten und aufgetretene
Probleme bei der Bearbeitung einge-
hen und zu den Lerninhalten in Bezug
setzen.

Der Lehrer konzentriert seine Arbeit
auf das, woflr er im originaren Sinne
als P&dagoge ausgebildet ist: Das Ein-
bringen von Strukturen, Methoden und
Systematiken in den Unterrichi, die Be-
ratung der Schiller und die Qualitétssi-
cherung des Erlernten. Dabei wird im
Sinne von schillerzentriertem Unter-
ticht zudem davon ausgegangen, dass
der Lehrer nicht mehr vor der Klasse
stehend seinen Unterricht gestaltet,
sondern vielmehr sich in die Lerngrup-
pe integriert und aus dieser Gruppe
heraus entsprechende Lehr-/Lermpro-
zesse versteht und moderiert.

Die Schiller selbst tragen zum Unter-
richt mit der (einzel-)betrieblich erleb-
ten beruflichen Realitdt bei (zur In-

tatrieb A lBeﬁrieb B | Betrieb n

(sinzel-)betriebliche Realitét

L SA SB &n
Strukturen | Werkstaftskizzen
Methoder' - 2 Herstellerkataloge |
‘Beratung - - “Werkzeuge: |

‘Qualitatssiocherung * Materialien .

Schulische Realit4t

Abb. 3:  Neues Modelf zur Abbil-
dung betrieblicher Realitit
in der Schule (L = Lehrer, 5
= Schtiler, SA = Schiiler
aus Beirieb A usw.}

haltsauswahl vgl. auch das nichste
Kapitel). Aufgabe der Schiler ist, fir
ein bestimmtes Thema bzw. ein The-
mengebiet zu behandelnde Inhalte mit-

* hilfe von Unterlagen aus der Praxis an-

schaulich darzustellen. Diese Unterla-
gen, Werkstattskizzen und -zeichnun-
gen sowie Kataloge, Werkzsuge und
Materialien dokumentieren den jewsils
aktuellen Stand, der in den Betrieben
zur Anwendung kommt. Die Themen
bestimmen sich dabel durch solche Ar-
beiten und Aufirdge, an denen die
Schiler innerhalb des Betriebes aktu-
eli arbeiten bzw. in jingster Vergan-
genheit gearbeitet haben, sodass stets
ein Gegenwarisbezug vorhanden ist.

Der direkte Bezug zur betrieblichen
Praxis wird z. B. auch dadurch deut-
lich, dass in den Betrieben nicht immer
nach normgerechten Zeichnungen ge-
arbeitet wird (vgl. Abb. 8). Hierin liegt
ein noch nicht befriedigend gelbstes
Problem: Wie kann die Ausbildung
fachlich abgesichert werden und den-
noch der Bezug zur betrieblichen Rea-
litht gewahrt bleiben? Im Moment wird
ein Teil des Unterrichts darauf verwen-
det, auf nicht normgerechte Darstel-
lungen in den betrieblichen Unterlagen
hinzuweisen.

Verdnderung der inhaltlichen Aus-
gestaltung

Zu den Aufgaben der Bildungsgang-
konferenz gehért es, die schulische Ar-
beit in einer didaktischen Jahrespla-
nung festzuhalten (gem. APO-BK
1999, vgl. Landesinstitut flir Schule
und Weiterbildung 2001, S. 14 ff.), Teil-
nehmer der Bildungsgangkonferenzen
sind neben allen im Bildungsgang tati-
gen Lehrern - zumindest mit beraten-
der Stimme - auch Schiler und Ver-
treter der Betriebe (wobel dies eher
theoretischer Natur ist, in der Praxis
nehmen nur in Einzelfdllen Betriebs-
vertreter oder Schiller an einer Bil-
dungsgangkonferenz teil).

Um die inhaltliche Anbindung an die
Praxis dennoch zu gew&hrleisten, set-
zen die Lehrer am Friedrich-Albért-
Lange Berufskolleg ein neues metho-
disches Konzept ein: In Anlehnung an
die Vorgehensweise beim methodisch
strukturierten Projekt (vgl. KrRemer/
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Termin Name Thema
26.01.01 Michael Herstellung eines Tisches aus blankgezogenem
Schwarz 40x2er Vierkant-Rohr
01.12.00 | Florian Schnell Planung und Herstellung eines Geschriinkes mit
Einban
12.01.01 | Sergej Schenkel Herstellung und Montage einer
Fahrbahniibergangsvorrichtung filr eine Briicke
15.12.00 Anna _ Herstellung und Montage eines (Edelstahl-)
Dickmann Geléinderfulles
09.02,01 Sebastian Tor an ciner steigenden Auffahrt
Christ
23.02.01 | Michael Langc | Arbeitsplan fiir eine Fertigungsaufgabe erstellen und
den Arbeitsablauf begriinden (Fahrbahniibergang)
02.03.01 | Mathias Quint Schiico-Fenster oder -Tiire — Zusammenbau bis
Fertigstellung
Abb. 4: Grundlage filr die didaktische Jahresplanung

Stoane 2000, S. 35 f.) wird der Bezug
zu betrieblichen Realsituationen da-
durch hergestellt, dass sich die
Schiller in den (doppeit qualifizieren-
den) Bildungsgéngen gemeinsam mit
den Lehrern zu Beginn eines Schul-
halbjahres iiber die zu behandelnden
Themen und Inhalte gemafl Richtlinien
und Lehrplan (vgl. KULTUSMINISTERIUM
pES LANDES NRW 2001, S. 28 ff.) infor-
mieren. Dabei kénnen die Schiler Ver-
knlpfungen zu den betrieblichen Auf-
gabenstellungen herstellen, die von ih-
nen aktuell cder in jungster Vergan-
genheit bearbeitet wurden.

Innerhalb von etwa vier Unterrichts-
stunden entsteht damit eine Grundlage
fir die Bildungsgangkonferenz, der
Rohentwurf einer vorlaufigen didakti-
schen Jahresplanung, wie sie beispiel-
haft Abb. 4 zeigt.

Die Phasenstruktur zur Entwickiung
von Lernaufgaben

Die Entwicklung der Lernaufgaben ge-
meinsam mit Lehrern und Schilern
entspricht folgenden Schritten:

- Information durch Rahmenlehrplan;

.~ Verknilipfung mit betrieblicher Rea-
litat;

- Konkretisierung einer mdglichen
Projektaufgabe;

- Zusammenstellung der Materialien;
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- abschlieRendes Fachgespriach mit
dem Lehrer,;

- Durchflhrung der Lernaufgabe (bzw.
einzelner Sequenzen).

Der erste Schritt ist die Bearbeitung
der Richtlinien und Lehrplane fir das
jeweilige Ausbildungsjahr durch die
Schiler. Die Schiler erhalten einen
ersten Eindruck, welche Lernziele und
-inhalte (z. B. aus der Werkstofftechnik
LVerwendung von Stahlen aus ihren Ei-
genschaften ableiten®) sich mit der ak-
tuellen Auftragslage im Betrieb ver-
knipfen lassen.

Diese noch recht vage Vorstellung ei-
nes heispielhaften Auftrages wird dann
gemeinsam von Lehrer und Schiiler in
einem Fachgesprach konkretisiert, die
fachlichen Aspekte werden gegliedert.
In diesem Fachgespréch klaren Lehrer
und Schiller die Aspekte dessen, was
dargestellt werden kann. Dabei ent-
wickeln Lehrer und Schiiler eine grobe
Struktur des Lehr-Lern-Prozesses und
bekommen genauere Vorstellungen
Uber die Komplexitdt des Inhaltes und
der auszufiihrenden Tatigkeiten sowie
maglicher Themen und Schwerpunkte
fUr die einzelnen Unterrichtsfacher. Zu-
dem wird geklart, welche Medien fur
eine erfolgreiche Bearbeitung notwen-
dig und sinnvoll wéren.

Nunmehr ist der Schiler in der Lage,
mit einer noch hinreichend offenen

Vorstellung (iber Inhalte und Medien,
die fir diese Tatigkeit elementaren Un-
terlagen und Materialien zusammen-
zustellen. Unterstitzung erfahren die
Schiller in dieser Phase durch den je-
weiligen Ausbilder/Meister im Betrieb.
Der besondere Vorteil dieses Vorge-
hens liegt darin, dass die Schiller mit
dem Meister ein Gespréch fihren, in
dem auch Erfahrungen in Bezug auf
die konkrete Auftragsbewdltigung the-
matisiert werden (k&nnen).

In der Schule fihren Lehrer und '

Schiler ein weiteres Fachgespréach.
Dabei wird das Potenzial an Medien
und Erfahrungen gesichtet und struk-
turiert. Gemeinsam gestalten Lehrer
und Schiler entsprechenden Unter-
richt. Dabei bringt sich der Schuler vor
allem mit seinen Erfahrungen aus der
einzelbetrieblich erlebten Realitat ein
und wird als ,Experte” fur dieses The-
ma von Lehrern und Mitschilern ernst
genommen.

Dem Lehrer kommen in Bezug auf die
Inhaltsauswahl und -ausgestaltung da-
bei vor allem folgende Aufgaben zu:

- Uberprifung auf sachlichen Gehait,
Struktur des Inhaltes und Gewahr-
leistung seiner korrekten didakti-
schen Redukiion;

— Planung der Vorgehensweise und
der Erarbeitungsphasen hinsichtlich
der Unterrichtsmethoden;

- Beratung der Schiller wéhrend des
Lernprozesses hin zu einem selbst-
gesteuerten Lernen,

- Sicherstellung der Qualitat des Lern-
prozesses;

- Uberprifung der Deutlichkeit der zu
erarbeitenden Inhalte und der ver-
wendeten Medien;

- Sicherstellung, dass die Zielsetzun-
gen des Unterrichtes erreicht wer-
den kénnen.

Folgenden Kriterien muss der gemein-
sam geplante und in Teilen von den
Schillern unterstitzte Unterricht an-
schliefend entsprechen:

- Die Eigentatigkeit der Schiiler wird
ermdglicht und angeregt;

- die Materialien sind anschaulich und
stammen aus der beruflichen Wirk-
lichkeit; -

lernen & lehren (&1} (2001) 64

e

Praxisbeitrage

- die Erfahrungen des Schulers kén-
nen in den Unterricht einflielen:;

- gine Dokumen_tation in Anlehnung
an eine Auftragsbearbeitung {qgf.
Teile eines Auftrages) ist anzustre-
ben.

Im Rahmen des Mcdellversuches ,Zu-
satzqualifikationen in der handwerkli-
chen Ausbildung zum/zur Metallbau-
er/~in" wird diese Vorgehensweise zur-
zeit in dem entsprechenden doppelt
gualifizierenden Bildungsgang des
Friedrich-Albert-Lange Berufskollegs
erprobt.

Die Lernsituation ,Herstellung
und Montage eines {Edelstahl-)
GelanderfuRes*

Im Folgenden soll an der Herstellung
eines Geldnderfues exemplarisch
dargestellt werden, wie schulische
Lernprozesse auf betriebliche Praxis
reflektieren kénnen.

Ausgangslage fiir die Lernsituation

Eine Schiilerin - Frau Dickmann - hat-
te das Thema vorgeschlagen {vgl. Abb.
4). Hintergrund war ein Auftrag ihrer
Firma, in gréflerem Umfang Schutz-
gitter und Gelander aus Edelstahl zu
fertigen und zu montieren. Damit war

ein enger Bezug zu ihrer praktischen
Ausbildung gegeben.

Im Fachgesprach zwischen Lehrer und
Schilerin wurde schnell deutlich, dass
die Herstellung des Schutzgitters in
seiner Gesamtheit (es handelt sich um
eine Klasse des zweiten Ausbildungs-
jahres) zu komplex wire. Ein interes-
santer Aspekt konnte aber herausge-
griffen werden: ein Groftteil der Gitter
wird starr an der Fassade befestigt
{vgl. Abb. 5), fir den Dachgarten aber
musste die Montage auf einer Bris-
tung erfolgen.

Um Héhenunterschiede im Beton der
Briustung ausgleichen zu kéinnen, soll-
te das Geldnder im Gelénderful
héhenverstellbar sein. Diese Befesti-
gung sollte zudem optisch anspre-
chend sein und dem Gesamteindruck
der Edelstahlkonstruktion entspre-
chen. Eine einfache Lésung durch Ver-
wendung von Unterlegscheiben o. A.
schied daher aus und die Firma von
Frau Dickmann hat eine konstruktive
Lésung gefunden und auch verwen-
det, die als ,Langloch-Konstruktion im
Bereich des Stiitzenfulles” bezeichnet
werden kann. Die Schwerpunkte des
Beitrages von Frau Dickmann waren
daher die Herstellung einer Schnittdar-
stellung, eines Arbeitsablaufplanes

Foto eines bereifs mohtier—
ten Schutzgitters

Abh. &;

und einer Kostenrechnung fir den
Gelanderfufd.

in der Bildungsgangkonferenz wurden
die von den Schilern vorgeschla-
genen Themen (vgl. Abb. 4) aufgegrif-
fen und mit den Lernzielen und -inhal-
ten, wie sie nach Richtlinien und Leht-
plan fir das 2. Ausbildungsjahr festge-
legt sind (vgl. KULTUSMINISTERIUM DES
LanDEs NRW 1991}, in Beziehung ge-
setzt. Das von Frau Dickmann vorge-
schlagene Thema konnte mit den in

Fach Lernziele

Medien

Technische Kommunikation

Werkstlicke skizzieren und zeichnen
(Schnittdarstellung)
Technische Darstellungen auswerten

mehrere Fotos von
Originalkonstruktionen aus dem
Betrieb, Fertigungszeichnungen des
Ingenieurbiiros (Leihgabe)
Musterlésung der Schiilerin nach
Originalauftrag

Fertigungs- und Priiftechnik

Schutzgasschweiliverfahren unterscheiden
(WIG, MIG, MAG)

Arbeitsplan fiir eine Fertigungsaufgabe
erstellen und den Arbeitsablauf begriinden

Einzelteile aus nicht rostenden,
WI1G-geschweillien Stéhlen
Werkzeuge zum Schleifen und
Biirsten (wie ,,Flies-Biirste™)

Werkstofftechnik

Korrosionsarten und —vorgiinge
beschreiben

Verwendung von Stiihlen aus ihiren
Eigenschaften ableiten
KorrosionsschutzmaBnahmen erldutern

Wirtschaftslehre

Aufeaben und Grundsitze der
Kostenrechnung darstellen

Original-Kalkulation des Betriebes
zu digsem Auftrag

Abb. 6:

nisterium des Landes NRW 1991, S. 29-49)
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Ausgewiesene Lernziele und Medien in den beteiligten Unterrichtsfachern zum Pro;ekt ,,Gelanderfufs" (Kultusm.v-
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Unterrichtsphase . Lerninhalt Methoden Medien
Motivation Frau Dickmann prisentiert der Lerngruppe Fotos sowie Unterrichtsgesprich | Fotos, technische
technische Zeichnungen des Geldnders. Zeichnungen

Die Schiller werten die technischen Unterlagen aus.

Problematisierung

Ein Geldnderful} soll derart konstruiert werden, dass eine

Unterrichtsgespriich

technische Zeich-

Hohenverstellung von mind. 10 mm gewihrleistet ist. nungen
Erarbeifung Die Auszubildenden konstruieren einen GeldnderfuBl. Hier- | arbeitsgleiche Tabellenbuch,
: Zu bestimmen sie die Malle, legen den Werkstoff fest und | Gruppenarbeit Fachbuch
fertigen eine technische Zeichnung des Geldnderfufies an.
Zudem informieren sie sich tiber Schnittdarstellungen in
technischen Zeichnungen. :
Prisentation und | Die Lerngruppen prégentieren und bewetten dic erstellten | Unterrichtsgespriich | technische Zeich-

Bewertung technischen Zeichnungen. nungen
Ergebnissicherung | Aufgrund der im Unterrichtsgespriich diskutierten Verbes- | Einzelarbeit technische Zeich-
serungen werden die Zeichnungen aktualisiert. nungen
Hausaufgabe Die Schiiler sollen die Fertigungsverfahren auflisten, die Einzelarbeit Schiilermappe
bei der Herstellung des Geldndefites eingesetzt werden.
Abb. 7. Phasenveriauf der geplanten Unterrichtseinheit

Abb. 6 aufgefiihrten Fachern und Ler-
ninhalten in Bezug gesetzt werden,

Der Unterrichtsverlauf

Als Einstieg in die Unterrichtsrethe hat-
te Frau Dickmann zur Erlduterung
mehrere Fotos aus den verschiedenen
Stadien der Auftragsbearbeitung aus
dem Betrieb mitgebracht und ihren
Einsatz wahrend der Bearbeitung ge-
schildert (s. Abb. 5).

Mithilfe der Original-Konstruktions-
zeichnung (s. Abb. 8) — hierbei handelt
es sich um die Zeichnung eines De-
signers, welche im Detail nicht der
Norm entspricht, nach solchen Vorga-
ben wird im Handwerk durchaus gear-
beitet — wurde problematisiert, dass
die Stitze in ihrer bisherigen Aus-
fuhrung im Fulbereich keine Hohen-
verstellung ermdglicht, somit aber die
exakt waagerechte Montage auf einer
Briistung nicht hergestellt werden kann
{vgl. schattierter Bereichin Abb. 8).

Wiahrend der Erarbeitungsphase ha-
ben die Schiller zunéchst verschiede-
ne Mdaglichkeiten ertrtert, wie eine
Hoéhenverstellung generell zu realisie-
ren ist. Nach einer Diskussionsphase
tiber die verschiedenen Konstruktions-
vorschlége hat sich die gesamte Lern-
gruppe entschieden, sich mit einer
Nachkonstruktion an die Original-L&-
sung anzulehnen.
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Ausschnitt aus der Zeichnung des Designbiiros3
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Abb. 9 zeigt die Zusammenbauzeich-
nung des Geldnderfues, wie sie von
einem der Schiler mittels CAD-Pro-
gramm erstelit wurde, in Abb. 17 istder
gefertigte Gelanderful3 auf der rechten
Seite dargestellt.

Ergebnis der Hausaufgabe war ein Ar-
beitsplan, wie ihn Abb. 10 zeigt. Der
Arbeitsplan enthélt sowohl bereits be-
kannte Inhaite, Tatigkeiten und Werk-
zeuge als auch bisher in Schule/Be-
trieb der Gesamigruppe noch nicht
thematisierte Inhalte; auf den konkre-
ten Fall bezogen z. B. das WIG-
SchweiBen und die Vor-/Nachberei-
tung der SchweiBnihte.

Uber die geplante Unterrichtseinheit
hinaus konnten mit den Materialien
aus der Firma u. a. folgende Aspekie
thematisiert werden:

- Herstellung eines Handlaufes und
VerschweilBung an den Enden (statt
Verwendung von Vollmaterial, s.
Abb. 11 links) und

- Werkzeuge zur Nachbearbeitung
von SchweiBnahten (s, Abb. 11 Mii-
te).

Zusammenfassung

Die Schiller werden bei den Entschel-
dungen Ober die Strukiuren des Unter-
richts in groBem Umfang beteiligt.
Dass sie dabei als Experten auftreten
und ihr selbstgewahltes und in jiingster
Vergangenheit im Betrieb bearbeitetes
Thema vertreten, stellt einen unmittel-
baren Bezug zur betrieblichen Praxis
her. Die bisherigen Erfahrungen bele-
gen, dass alle Schiler ungleich motl-
vierter sind und die Themen besser
aufgreifen,

Nicht verschwiegen werden soll, dass
es sich bei den Lerngruppen durchweg
um Schiler eines doppelt qualifizie-
renden Bildungsganges handelt, die im
Vergleich zum Durchschnitt des Aus-
bildungsberufes ,Metallbauer/-in“ leis-
tungsstarker sind. Zudem sind die
Gruppenstérken sehr ginstig und un-
terstiltzen diese Vorgehensweise, da
die Fachgespréche eine Intensive
Auseinandersetzung mit einzelnen
Schiilern erfordern. Die hierfir be-
notigte Zeit muss fir die anderen
Schiler sinnvoll nutzbar sein.
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Abb. 9:  Zusammenbauzeichnung des Geldnderfules
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Abb. 10: Arbeitsablaufplan

Das Unterrichiskonzept setzt daher Ei-
gensténdigkeit und Verantwortungsbe-
reitschaft der Schiiler in Bezug auf den
Lehr-Lemnprozess voraus. Fur die be-
teiligten Lehrer bedeutet dies, schon
zu Beginn der Aushildung ganzheitli-
che Lernformen einzusetzen und die
Schiler an diese Arbeitsweise heran-
zufithren. Ganzheitliches Lernen ist bel
der Erarbeitung von Grund-, Fakten-
und Normenwissen im arsten Aushil-
dungsjahr zwar immer mit gewissen
Spannungen verbunden, mit zuneh-
mender Erfahrung der Lehrer in solch
bffenen Lernprozessen gelingt dieser
Transformationsprozess aber immer
besser.

Anmerkungen

1 Die Gleichberechtigung von Frauen und
Méannern ist den Autoren wichtig, wegen
der besseren Lesbarkelt wird in diesem
Beitrag auf die teilweise sehr komplizier-
ten Formulierungen verzichtet und aus-
schlieBlich die mé&nnliche Form verwen-
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Abb. 11:

det. Damit sind jedoch ausdricklich je-

weils die weibliche und die ménnliche -

Formulierung gemeint z. B. Metallbaue-
rin — Metallbauer, Lehrerin — Lehrer usw.

2 Der Modeliversuch "ErschlieBung neuer
Auszubildendengruppen fiir die Uber-
nahme von FlUhrungstatigkeiten in Hand-
werksbetrieben durch Vermiltlung von
Zusatzqualifikationen in der handwerkli-
chen Ausbildung ~ Modellversuch zur
Weiterentwicklung des Ausbildungskon-
zeptes fur den Aushildungsberuf ,Metall-
bauer/Metallbauerin' als Beltrag zur Be-
wiltigung des Strukturwandels durch
kleine und mittlere Handwerksunterneh-
men" wird durch das BiBB geférdert,
Férderkennzeichen D 2199.00 und D
2199.00 B. (ndhere Informationen dazu
kénnen bei den Autoren erfragt werden)

3 Die Verdffentlichung dieser Zeichnting
erfolgt mit freundlicher Unterstitzung
durch die Tragwerk Objektplanungsge-
selischaft. Dieser Entwurf wurde durch
Herm F&ll erstellt.
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Lernfelder und Lernsituationen

— Zur Strukturierung auBerer und innerer Lernprozesse
far Elektroinstallateure/-innen

Die Fragen sind es, aus denen das
was bleibt entsteht. Denk an die Frage
deines Kindes: ,Was tut der Wind,
wenn er nicht weht ?“

Erich Kastner

Maf3geblich fir die Strukturierung von
neuen Lehrplanen fiir die Berufsschu-
le ist das Lernfeldkonzept. Hierdurch
soll eine starkere Orientierung an be-
trieblichen Handlungsablaufen, an rea-
len Aufgaben und Arbeitsprozessen
erfolgen. Vor diesem Hintergrund wird
in der Lehrerschaft diskutiert, ob das
Lernfeldkonzept oder eine Strukturie-
rung nach Fachern besser geeignet ist,
Lerninhalte zu gliedern. Dabsi ist die
Verunsicherung groB3: Die einen be-
flirchten, dass durch die Orientierung
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an Lernfeldern die Systematisierung
erschwert wird, die anderen, dass
durch die verstérkte Ber{icksichtigung
von Praxis das ,Grundlagenwissen” zu
kurz kommt.

Wesentlicher jedoch als die Frage
nach der besseren curricularen Anord-
nung oder der auBeren Struktur von
Lernprozessen ist die Frage nach in-
neren Strukturen: Wie lassen sich aus
Handlungs- bzw. Lernfeldern abgelei-
tete Lernsituationen so umsetzen,
dass die Fragehaltungen der Schiiler
nach grundlegenden Erkenntnissen in-
itiiert und somit Denkprozesse ange-
regt werden - damit also auch bil-
dungstheoretische Bedeutung erlangt
wird? (vgl. AooLpH 1999 und 2000 so-

wie den Beitrag von AboLpH in diesem
Heft)

Organisation des Bildungs-
gangs - duBere Strukturen

Im Mai 1999 wurde am Berufskolleg
fiir Technik Moers damit begonnen,
den didaktischen Jahresplanungen fir
alle Bildungsgénge der Berufsschule
das Lernfeldkonzept zugrunde zu le-
gen, also auch in jenen Bildungsgan-
gen, deren Curricula noch keine offe-
neren Gestaltungsmdglichkeiten inten-
dieren. Seit Beginn des Schuljahres
1999/2000 bilden didaktische Jahres-
planungen, die das Lernfeldkonzept
berlicksichtigen, die Grundlage des
Unterrichts. Die didaktische Arbeit fir
die Bildungsgénge wird geleistet von

171




Praxiébeitrége

Lernfeld 1

Lernfeld 2

GE

MS —

ion2

we —

jon 4

fuation 5

Lemsituation 1

le

Lemsituation 3
Lemsi

L

SP

|
t

Abb. 1:  Gliederung des Unterrichls nach Fachern mit integrierten fécherﬁbergreifendén Lernsituationen

eigenverantwortlichen Lehrarteams,
die z. B.

- die Grundsatze ihrer fachmethodi-
schen und didaktischen Arbeit fest-
legen,

- das auch nach auR3en wirkende Pro-
fil inrer Bildungsgénge bestimmen,
- fir die Schaffung von adaduaten
Lern- und Arbeitsbedingungen Sor-

ge tragen und

- Lernfelder und Lernsituationen ent-
wickeln.

Alle Kollegen des Berufskollegs fir
Technik Moers arbeiten in der Regel in
zwei Bildungsganggruppen, in der
mehrere Bildungsgénge zusammen-
gefasst sind. Die Teambildung ist we-
sentliches Struktur- und Entwicklungs-
element dieser Schule.

Im Rahmen der Arbeit an den didakii-
schen Jahresplanungen nach dem
Lernfeidkonzept zeigte sich, dass es
notwendig ist, von der Unterrichtspla-
nung des einzalnen Lehrers zu einer
gemeinsamen Unterrichtsplanung im
Lehrerteam mithilfe folgender Vorge-
hensweisen zu kommen:

1. Bildungsgangteam institutionalisie-
ren.
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2. Curriculare Vorgaben analysie-
ren/Facherabstimmungen vorneh-
men.

3. Lernfelder bearbeiten und Lernsi-
tuationen entwickeln.

4. Didaktische Jahresplanung erstel-
len.

5. Didaktische Jahresplanung eva-
luleren und weiterentwickeln,

Die jeweiligen Bildungsgangteams un-
serer Schule ber(cksichtigten das
Lernfeldkonzept mit unterschiedlichen
Varianten. Das wird im Folgenden
durch zwei Beispiele verdeutlicht: In
der ersten Variante findet der Unter-
richt in Fachern gegliedert statt, in de-
nen wesentliche Grundlagen erarbeitet
werden. Zeitweise werden die Fécher
zu einer Lernsituation zusammenge-
fasst, in denen die Schiiler weitgehend
selbsténdig das Erlernte integrativ an-
wenden (vgl. Abb. 7).

In der zweiten Variante dagegen findet
der Unterricht ausschlieBlich nach
Lernsituationen gegliedert statt. Eine
Lernsituation folgt der anderen. Die
Schiiler erhalten komplexe Arbeitsauf-
trége, die sie in Arbeltsgruppen selb-
standig t0sen. Der Lehrer sieht in der
Rolle des Moderators und des Bewer-
tenden (vgl. Abb. 2).

Fir den Bildungsgang ,Elekiroin-
stallateur/Elektroinstallateurin® wurden
Lernfelder und Lernsituationen ge-
wihit, von denen angenommen wer-
den kann, dass sie im Erfahrungsbe-
reich der angehenden Elektroinstalla-
teure/Elektroinstallateurinnen liegen
und an ihnen wesentliche Grundlagen
erarbeitet werden kénnen. Die didakti-
sche Jahresplanung fir das erste
Schuljahr ist in Abbildung 3 dargestelit

Die Zeitangaben beziehen sich auf
zwei Parallelklassen, die in Blockform
beschult werden. Die Blockzeiten sind
s0 gewahlt, dass die Unterstufen még-
lichst spat im Schuljahr liegen, damitin
der Schule an beruflichen Effahrungen
angeknupft werden kann.

Die Inhalte der Facher sind Lernsitua-
tionen zugeordnet. Die Zeugnisnoten-
findung, die in Nordrhein-Westfalen
auch weiterhin nach Fachern zu erfol-
gen hat, wird von dem Lehrerteam ge-
meinsam vorgenommen und die Ge-
wichtung in einer Lernsituation beriick-
sichtigt. So ist beispielsweise flr die
Zeugnisnote im Fach Elektronik insbe-
sondere die Schilerleistung im Lermn-
feld ,Alarmanlage instailieren® zu
beriicksichtigen.

Die Lernsituation ,Beleuchtete Lam-
penschaltungen und StromstoRschal-
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tung installieren” wurde gewahlt, wail
sie eine im Erfahrungsbereich der
Schiier liegende Anwendung fir Mel-
de- und Signalschaltungen ist. Der Zu-
gang zum Lerninhalt dirfte jedem
Schdlerleichtfallen, da entsprechende
Anlagen aus dem beruflichen Umfeld
bekannt sind, Exemplarisch far Melde-

schaltungen scllen die Funktionen ,Be-

triebsbereitschaftsanzeige” und ,Be-
triebszustandsanzeige® thematisiert
warden, Gleichzeitig bietet das Unter-
richtsthema die Mdéglichkeit, auf die
Zusammenhange der elektrischen

GréRen in Reihen- und Parallelschal-

tung einzugehen und diese Theoriebil-
dung an einem Beispiel der beruflichen
Praxis zu orientieren. Der Leuchtmel-
der mit hohem Widerstand liegt in Rei-
he zum Betriebsmittel und bei mehre-
ren Schaltern liegen die hohen Wider-
stinde parallel und fithren zu einer
Verringerung des Gesamtwiderstan-
des und so zum Funktionsausfall. Es
ist nicht zu erwarten, dass die Schdler
fir die Betriebsbereitschaftsanzeige
die Funktionsweise einer Glimmlampe
in der Reihenschaltung mit einem ,Ver-
braucher*” zurlickfihren auf den hohen
Widerstand der Glimmlampe, da Wi-
derstandsangaben im Zusammen-
hang von Lampenschaltungen in der
beruflichen Praxis in der Regel nicht
angegeben werden. Hier ist die Mdg-
lichkeit gegeben, die berufliche Praxis
nach Begrindungszusammenhangen
zu hinterfragen und so einen Beitrag
zur kritisch-reflexiven Kompetenz zu
leisten. -

Der Unterricht beginnt mit den Lernsi-
tuationen des Lernfeldes ,Garagenin-
stallation®, in dem alle Lehrer des Bil-
dungsgangteams eingebunden sind.
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Gliederung des Unterrichts nach Lernfeldern bzw. Lernsituationen

Es folgen zwei Lernfelder, die parallal,
in der Regel aufgeteilt auf zwei Lehrer,
behandelt werden.

Es ist ersichtlich, dass eine Lernsitua-

tion und damit eine Handlungssyste-
matik (Planen, Vorbereiten, Kalkulie-
ren, am anderen Lernort Ausfiihren
und in Betrieb nehmen) den Aus-
gangspunkt fiir den Unterricht bildet.

Die Schiiler erarbeiten sich innerhalb
der Lernsituation wesentliche Fachin-
halte, die zur Bewaltigung der Situati-
on notwendig sind. Diese exempla-
risch erarbeiteten Fachinhalte werden
an entsprechender Stelle der Lernsi-
tuation durch weitere Fachinhalte er-
génzt.

Innere Strukturen des Lern-
prozesses

Wenn berufliche Handlungskompe-
tenz nicht nur berufliche Qualifikatio-
nen im Sinne der Verweribarkeit um-
fasst, sondern zum erfolgreichen Han-
deln auch das Durchschauen der
Handlung und ihre kritische Reflexion
gehdrt, miissen Problemstellungen an
der Realitit gewonnen und Er-
klarungsmodelle vertiefend erarbeitet
werden - also innere Lernprozesse an-
geregt werden.

Dabei besteht das grundlegende Pro-
blem, dass sich elekirische Sachver-
halte haufig einer direkten Beobach-
tung entziehen. So kommt es, dass der
hohe Abstraktionsgrad elektrotechni-
scher Inhalte oftmals die in der Elek-
trotechnik verwendeten Erklérungsmo-
delle als Realitat erscheinen lasst, weil
die Erklarungsmodselle selbst nicht an
den Gegensténden gewonnen wur-

den, fUr die das Erkiarungsmodell ver-
wendet wird.

Dies soll an dem Beispiel des Lernfel-
des ,Garageninstallation” verdeutlicht
werden:

Eine Lernsituation beginnt damit, das
die Schiller einen Arbeitsauftrag zur In-
stallation einer Wechsel- und Aus-
schaltung mit einer Steckdose in einer
Garage erhalten. Die Schiiler erarbei-
ten in Gruppen selbststandig folgende
Inhalte:

- Installationsptan mit Installationszo-
nen und Grundsétzen flr die Lei-
‘tungsverlegung,

- Stromlaufpline in aufgeldster und in
zusammenhdngender Darstellung
und '

- Funktion einer Wechselschaltung.

Den Abschiuss bildet die Prasentation,
in der die einzelnen Gruppen ihre Ar-
beiten den anderen Gruppen vorstel-
jen. Die Gruppensprecher beschreiben
die Vorgehensweise, die Grinde fiir
die spezielle Ausfilhrung der Installati-
on, die Funktion der Schaltung und die

Schaltungsuntertagen. Das Thema.
Prasentation wurde zuvor im Deutsch-

unterricht behandelt.

Bei den Schilerhandlungen ent-
wickeln sich flir den Schiler Problem-
stellungen oder Fragen, die es aufzu-
greifen gilt, aber auch Ldsungsstrate-
gien, die eine unzureichende Theotie-
bildung erkennen lassen, wie z. B.:

- ,Der Strom flieBt nur im geschlosse-
nen Stromkreis.”

- ,Die elektrische Spannung ist ein La-
dungsunterschied.”
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Michael Erz

“Lernfeldstrukturierte Lehrerausbildung
im Studienseminar

Ein didaktischer und organisatorischer Strukturierungsansatz

Ausgehend von neuen Rahmenbedin-
gungen fir die zweite Phase der Leh-
rerausbildung haben sich in NRW Ent-
wicklungsmoglichkeiten erdffnet, de-
ren Ausgestaliung und Umsetzung fir
alle Beteiligten eine gro3e Herausfor-
derung darstellen. Am Studienseminar
fur das Lehramt fir die Sekundarstufe
Il (Berufskolleg) in Gelsenkirchen wur-
de in den vergangenen zwei Jahren
ein Ausbildungskonzept entworfen, er-
probt und in verschiedenen Teilberei-
chen evaluiert, das in seiner Struktur
der Lernfeldkonzeption folgt. Die
grundlegende Zielstellung besteht dar-
in, ein flexibles didaktisches und orga-
nisatorisches Konzept zu realisieren,
das den veranderten Anforderungen
an die Studienreferendare gerecht wird
und die Kooperation der am Ausbil-
dungsprozess Beteiligten erleichtert.

Auf der Basis wesentlicher Grundan-
nahmen zu organisatorischen und di-
daktischen Strukturmerkmalen der
Ausbildung an den Studienseminaren
werden in den folgenden Uberlegun-
gen Entscheidungskriterien fir eine
lernfeldstrukturierte Lehrerausbildung
abgeleitet, in ihrer Umsetzung konkre-
tisiert und erste Evaluationsergebnisse
zusammengefassti,

Leitvorstellungen fiir die Leh-
rerausbildung an Studiense-
minaren

Verdnderte Anforderungen an die Leh-
rer, die insbesondere durch verénder-
tes Lern- und Sozialverhalten der
Schuler hervorgerufen werden, sowie
aktuelle Schulentwicklungsprozesse
mit erweiterten Gestaltungsmoglich-
keiten in den Bereichen der Unter-
richts-, Organisations-, Personal- und
Qualitatsentwlicklung flhren zu neuen
Aufgaben Im Lehrerberuf und erfor-
dern auch eine organisatorische und
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inhaltliche Umgestaltung der Lehrer-
aushildung.

Neben der Isolation der zwei Ausbil-
dungsphasen an der Hochschule bzw.
am Studienseminar rlicken in Bezug
auf das Referendariat oftmals die zu
geringe Ausrichtung auf die schulische
Praxis mit ihrer Vielfalt unterschiedii-
cher Aufgaben und Funkiionen (zu
Gunsten einer sehr starken Konzen-
tration auf die reine Unterrichtslehre)
sowie die mangelnde Abstimmung und
Kooperationspraxis sowohl innerhalb
der Seminararbeit als auch zwischen
den beiden Lernorten Schule und Se-
minar ins Zentrum der Kritik. (vgl. u. a.
BiLoungskomMISSION NRW 1995; MiNis-
TERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG
DES LaNDES MNORDRHEIN-WESTFALEN
1997; LEusManNN  2000; Dvyroa/
PompLuN 2000; LEMPERT 2000; ScHau-
Be/MEssERsCHMIDT 2000). Hier werden
zurzeit Kooperationsstrukturen ent-
wickelt, die auf fachdidaktischer Ebene
eine Intensivierung der Zusammenar-
beit zwischen der Hochschule und
dem Studienseminar vorsehen und zu
einer héheren schulpraktischen Ak-
zentuierung des Studiums fhren sol-
len (vgl. PRESSEGRUPPE DES STUDIENSE-
mMiNaRS DuisBurG | 2000).

Eine zukunftsorientierte Schulentwick-
lung mit ihrer Neudefinition berufiicher
Aufgabenzuschnitte bedingt im Hin-
blick auf die Ausbildung an Studiense-
minaren eine kaonzeptionelle Weiter-
entwicklung der Seminararbeit auf in-
haltlicher, methodischer und struktu-
reller Ebene, die einer kontinuieriichen
Uberprifung und Aktualisierung bedarf
{vgl. MINISTERIUM EUR ScHULE UND WEI-
TERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-
WesTFALEN 1997). Ein grundlegend
neues Rollenverstandnis der Studien-
seminare als ,Dienstleister fur die pro-
fessionelle Verkniipfung von Theorie

und Praxis in den padagogischen
Handlungsfeldern*  (DYRDA/POMPLUN
2000, 8. 245) fuhrt zu einem Biindel
von Leitvorstellungen als Grundlage
einer konkreten Ausgestaltung in den
Seminarprogrammen:

- Vorberéitung angehender Lehrkréfte
auf die Ubernahme von Verantwor-
tung fiir eigenes berufliches Handeln
und kontinuierliche Weiterbildung im
Berufsleben;

- stérkere Berlcksichtigung auBerun-
terrichtlicher Aufgabenfelder in der
Ausbildung;

- Zugestindnis sines hohen Males
an Selbststéndigkeit und Eigenver-
antwortung in der eigenen Ausbil-
dung;

- stirkere Betonung des Anteils der
schulpraktischen Ausbildung in der
zweiten Phase in Verbindung mit ei-
ner Starkung der Funktion der Aus-
bildungsschule;

- Crientierung der Seminarangebote
an den Bediirfnissen der Studienre-
ferendare und der Ausbildungsschu-
len;

- systematische Kooperation aller an
der Lehrerausbildung beteiligten In-
stitutionen, insbesondere der Lern-
orte Schule und Studienseminar,

Ausbildung in der zweiten Phase als
gegliederter Prozess, dessen inhali-
liche Ausgestaliung entsprechend
den Rahmenvorgaben in einem fle-
xiblen, durch die Studienseminare
saelbst zu konkretisierenden Konzept
erfolgt;

kontinuierliche Qualitétssicherung
der Lehrerausbildung durch entspre-
chende interne und externe Evalua-
tionsmafnahmen.

1

Aus dissem Katalog von Leitvor-
stellungen fiir die Lehrerausbildung
an Studienseminaren leiten sich auf
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didaktisch-methodischer und auf or-
ganisatorischer Ebene wesentliche
Schlussfolgerungen fir die Seminarar-
beit ab. Abb. 1 untergliedert diese An-
forderungen in die Bereiche Subjekt-
bezug, Progression, Kooperation und
Evaluation.

Eine Seminarausbildung, die zu einer
umfassenden Férderung péadagogi-
scher Handlungskompetenz beitragen
will, basiert auf dem Leitbild eines er-
wachsenen Lerners, der in der Gestal-
tung seines Ausbildungsprozesses zur
Mitbestimmung und Eigenverantwor-
tung aufgerufen ist. Neben der Ver-
mittiung grundlegender Kernqualifika-
tionen insbesondere zur Vorbereitung
auf den selbststéndigen Unterricht
gem. entsprechend §11 (4) der ,Ord-
nung des Vorbereitungsdienstes und
der zweiten Staatsprifung fir Lehrédm-
ter an Schulen"(OVP) sollten zuneh-
mend die sich aus der beruflichen Pra-
xis ergebenden Fragestellungen und
Problemsituationen in den Seminaran-
geboten zeitnah Berlicksichtigung fin-
den. Hierbei ist die berufliche Arbeit an
der Schule méglichst ganzheitlich ab-
zubilden.

Geht man von einer zunehmenden
Komplexitat der Anforderungen an die
Studienreferendare an der Aushil-
dungsschule aus, die durch einen zu-
nehmenden Ausbau der individuellen
beruflichen Handlungskompetenz beim
Studienreferendar aufgefangen wer-
den muss, so erscheint eine progressi-
ve Anlage der Seminaraushildung -
beispielsweise in Form eines Spiral-
curriculums - sinnvoll. Die quantitative
Erweiterung der Lernbereiche und die
qualitative Erhéhung der Anforderun-
gen an den Lerner orientieren sich so-
mit am — zumeist diskentinuierlich ver-
laufenden - Kompetenzzuwachs und
der zunehmenden Ubertragung von
Aufgaben an der Ausbildungsschule
{vgl. MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEI-
TERBILDUNG DES LANDES NORDRHEIN-
WESTFALEN, 1297},

Die einfilhrend angesprochene Aufga-
benverschiebung im Lehrerberuf mit
enisprechend neuen Anforderungen
ist nur auf der Grundlage kooperativer
Organisationsstrukturen an den Schu-
len umsetzbar. Auf der didaktisch-me-
thodischen Ebene sind Studiensemi-
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Férderung umfassender pidagogischer Handlungskompetenz i
Dimensionen Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz

Subjekthezug

Progression

Anforderungen am die | Anforderungen an die
Seminararheit auf Organisation dar
didaktischer Ebene: Seminararbeit:

Anfordsrungen an dle Anfordarungan an die
Seminararbelt auf Organlsation der
diclaktischer Ebena: Seminararbeit:

= Erwachsenen- + Praxisrelevanz der
gerechte Gestaltung Seminarangebote
der Lernwege o Verzicht auf Vorgabe

+ Mitbastimmung und gines starren
Eligenverantwortung
im Lernprozess

Currisulums
zugunsten flexibler,
die Bedlrinisse der
Lehramtsanwéarter
aufgreifendar
Angebote

+«  Moglichst zeithahe
Angebote zur
Bewiilligung von
Problemsitualionen
aus dem beruflichen
Alllag am Lernort
Schule

Flexible, dem *  Abbildung

diskontinuierlichan ganzhaitlicher Arbeit

Kompetenzzuwachs mit zunehmender

angepasste Lernangebote Komplexitat

und -situationen, d. h. {hinsichtlich Umfang

»  Quantitative und Vernelzung) in
Erweilerung der Lern- dar Konzeption der
und Erfahrungs- Seminararbeit.
bereiche

« Qualitative Erhthung
des
Schwierigkeitsgrades
bei der Bewillligung
berullicher
Handlungssituationen

Kooperation

Evaluation

Anforderungen an die Anforderungen an die
Seminararbsit auf Organisatlon dar
didaktischer Ebene: Seminararbeit:

Anforderungen an die Anforderungen an die
Seminararbalt auf Organisation der
didaktischer Ebene: Seminararbelt:

» [nhailliche Angebote | Berlicksichtigung inhalt-
zu Kooperations- licher und methodischer
verfahren im Rahmen | Erfordarnisse koopera-
der Bildungsgang- liven Arbeitens in
arbelt, Schulentwick- | Crganisationsformen der
lung und deren Seminararbeit. D. h. ins.
Evaluation

* Schaffung der tiver Arbeitsformen
Geleganhalt zur zwischen Schule und
Anwendung und Seminar
Ergrobung s Abstimmung der
koaparatives Seminarangebole
Arbaitsformen (HS-FS bzw. FSIFS);

Entwicklung elner

intagrativen

Seminararbeit

»  Entwicklung koopera-

+  Vermittiung und + Prozessbegleitende
Erprobung verschie- Evaluation der
dener Evaluations- Seminararbeit (HS,
instrumentarien FS, Kompakitage)

*  Anleitung zur * Ergebnisevaliralion

kontinuierlichen zum Ende des Aus-
Selbstevaluation der bildungsdurchgangs
Lehramtsanwérer in |«  Nulzung von

allen Lehrerfuniktionen Maglichkeiten zur
Fremdevaluation

Abb. 1. Strukiurmerkmale zukurjftsorienﬁerter Seminaraushildung

nare gefordert, Angebote zu entspre-
chenden Kooperationsverfahren zu
entwerfen und die Bereitschaft und
Fahigkeit zu kooperativen Arbeitswei-
sen durch praktische Anwendung und
Erprobung zu starken.

Diese Aufgabe kann auf organisatori-
scher Seite nur gemeinsam mit allen
am Ausbildungsprozess Beteiligten

- bewdltigt werden und erfordert nicht

nur eine intensive seminarinterne Ab-
stimmung, sondern auch die systema-
tische Entwicklung kooperativer Ar-
beitsformen zwischen Seminar und
Aushildungsschule.

Wourde in der Vergangenheit unter dem
Aspekt der Beurteilung und Bewertung
oftmals lediglich der Schiller ins Auge
gefasst, so gewinnen zunehmend Ver-
fahren zur kritischen Selbstreflexion
der eigenen Arbeit und Leistung an Be-
deutung. Entsprechende Evaluations-
verfahren sowohl zur Einschatzung der
eigenen pédagogischen Arbeit als
auch zur Bewertung schulischer Ent-
wicklungsprozesse sind durch die Auf-
nahme entsprechender Angebote in
das Seminarprogramm zu beriicksich-
tigen. Gleichermafen bedarf auch die
Beurteilung der Seminararbeit einer
kentinuierlichen Prozess- und Ergeb-
nisevaluation.
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Berufliche Realitat

Handings-
situationen

wr 3

Tatigkeits-

Blindehung

. &

Handlungsfeld:
Aufgabenkomplex mi
berufiichen sowla gesell-
schafts- und lebensbe-
daulsamen Handlungs-
situationan, zu deren Ba-
wiliging qualifidert we:-
den sof

Didaktische Realitét

Lenfald:
Surch Ziatformulierungen
Ausiwaht: (Kompetanzenund In-
hatlo) beschiehene
- unter Berlicksichtigung der {hematische Einfeitan
Kemkompetenzen (vgl. §6 OVP);
Konzaption dutch
- unler Elnbezug der Erfordemisse ;
das Finsatzes der Referandare P qbaekgkuer:&p&en,
g der Ausbidungsschule inkontinuiricher
Absimmung mit
- entsprechend den Individuellen
BodOrnissen des Relerandars S Fochieer
==% - bolumentaton m
Seminarprogramm
- konbinuleriche Eva~
Lemsituation: lization
Honkrolisienung der
Lemfeldar;
Rilckfragan: didakisch-melhodisch
Bafdhigen Lem- begtindate Lemein-
fefder zur Bawaltigung kom- heften
plaxer Problemstellungen?
Wialassen sich Zislformu-
Tarungen konkretiskeren?

Ricidrage:

Inwelcher Welse tragen

Lemshualicnen dazu bal, benufiche sowle
lebens- und gesellschaltsbedaulsama
Problemstaliungen zu bewsitigen?

\/

= Umsetzung in der konkreten Seminar
arbelt auf der Basls entsprechen-
der organisatorischer

Strukluren

Abb. 2:  Ableitung von Seminar-Lernsituationen aus beruflichen Handlfungsfeldern

Berufliche Handlungssituatio-
nen als Grundlage einer
praxisorientierten Férderung
padagogischer Handlungs-
kompetenz

In den voranstehenden Uberlegungen
wurden, ausgehend von verénderten
Aufgabenprofilen und Rahmenbedin-
gungen durch die neue OVPF, allgemei-
ne Strukturmerkmale filr die Lehrer-
ausbildung an Studienseminaren skiz-
ziert, die den neuen Anforderungen an
die Referendarausbildung Rechnung
tragen. Am Studienseminar flr das
Lehramt fiir die Sekundarstufe i, Gel-
senkirchen |, wurde im Zuge der Erstel-
lung des Seminarprogramms mit dem
ersten Ausbildungsdurchgang nach
neuer OVP auf das Prinzip der didakti-
schen Strukturierung der Haupt- und
Fachseminararbeit in Lernfelder und
Lernsituationen zurlickgegriffen. Unse-
rer Meinung nach erméglicht digser
Ansatz am ehesten.die Umsetzung des
oben geforderten vernetzten, die Lehr-

178

erfunktionen integrierenden Lernens

sowie die Forderung einer umfassen-
den padagogischen Handlungskompe-
tenz in den Dimensionen Sach-, Sozi-
al- und Lernkompetenz (vgl. MINISTERI-
UM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES
LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN 1997,
S, 17 f.). Zur Untergliederung der
padagogischen Kompstenz existieren
auch andere Ansdtze. JENEWEIN
differenziert heispielsweise zwischen
Fachkompetenz, padagogisch-didakti-
scher Kompetenz und pédagogisch-
anthropologischer Kompetenz (JENE-
WEIN 1994).

Abb. Zfasst den Prozess der Ableitung
beruflicher Lernsituationen aus schull-
schen Handlungssituationen zusam-
men und verdeutlicht durch die Dar-
stellung des Bezugs zwischen berufli-
cher und didaktischer Realitét noch-
mals die Notwendigkeit, systematische
Kooperaticnsstrukturen zwischen den
Lernorten Schule und Studienseminar
aufzubauen. Die Umsetzung einer
facherlbergreifenden und -verbinden-

den, lernfeldstrukturierten Bildungs-
gangarbeit an der Schule wird nur
moglich sein, wenn entsprechende Or-
ganisationsformen integraler Bestand-
teil der Lehreraushbildung werden. Dies
hat zur Konsequenz, dass der Lern-
feldansatz nicht nur auf der inhaitlichen
Ebene in den Seminarveranstaitungen
diskutiert, erprobt und kritisch reflek-
tiert wird, sondern auch das strukturie-
rende Grundprinzip fUr die Ausgestal-
tung der Seminararbeit selbst darstellt.
Darliber hinaus stellen Lernfelder und
Lernsituationen als Instrument zur
Lernortintegration bei konsequenter
Umsetzung eine groBe Chance dar,
die Seminarausbildung starker als bis-
her auf die schulpraktische Wirklichkeit

~ auszurichten und auf diese Weise die

Praxisrelevanz der Seminararbeit zu
erhdhen.

Die Gewinnung einer differenzierten
Vorstellung bezlglich der verschiede-
nen Lehrerfunktionen auf einer theore-
tischen Ebene bedingt die Notwendig-
keit, Unterricht zur Eingrenzung ge-
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meinsamer Wesensmerkmale aus ei-
ner gewissen Distanz zu befrachten.
Der in der neuen OVP stérker gewich-
tete Anteil der schulpraktischen Aus-
bildung, der sich nicht nurin der selbst-
stéandigen Ubernahme bedarfsdecken-
den Unterrichts durch Studienreferen-
dare, sondern auch in der starken Ge-
wichtung der schulischen Beurteilung
widerspiégelt, fihrt zu einer wesentlich
intensiveren individuellen Berufserfah-
rung angehender Lehrer. Die kentinu-
ierliche Losung beruflicher Entschei-
dungs- und Handlungsprozesse im
schulischen Alltag fithrt beim Referen-
dar zu einer - oftmals nicht hinreichend
reflektierten - Entwicklung pragmati-
scher Strategien und Vorgehenswei-
sen. Eine wichtige Aufgabe der Leh-
rerausbildung wahrend des Referen-
dariats besteht somit darin, zwischen
den allgemein-padagogischen Theori-
en und dieser individuellen, fallbezo-
genen Erfahrung eine Verbindung her-
zustellen. Lernsituationen bieten hier
eine gute Grundlage, systematisches
und kasuistisches Lernen zusammen-
zufthren und zur Entwicklung individu-
eller pddagogischer Professionalitét
(vgl. Abb. 3} auf der Grundlage einer
Jreflektierten Routine begriindeter Ent-
scheidungen” (LemPERT 2000, S. 257)
beizutragen.

Die Abkehr von eher fachsystematisch
angelegten Strukturierungsgrundsat-
zen zu Gunsten einer modular in Lern-
feldern und -situationen strukturierten
Ausbildung erméglicht nicht nur die o.
a. zunehmende Individualisierung und
Selbststeuerung des Lernprozesses,
sondern durch entsprechende Schwer-
punkisetzung eine flexible Vorberei-
tung von Seiteneinsteigern auf den
Schuldienst.

Weiterhin |dsst sich durch eine inte-
grative Arbeit in den Haupt- und Fach-
seminaren die Ausbildungseffektivitét
steigern; Redundanzen werden ver-
mieden; individuelle Fahigkeiten und
Interessen der einzelnen Fachlsiter
lassen sich - z. B. im Rahmen facherii-
bergreifender Angebote - flexibler fOr
eine groflere Zielgruppe als die Teil-
nehmer des eigenen Fachseminars
nutzen.
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Organisatorische und didakti-
sche Strukturmerkmale der
Ausbildung am Studiensemi-
nar Gelsenkirchen

In Gelsenkirchen wurde ein Seminar-
programm entworfen, das didaktisch in
Lernfelder und Lernsituationen unter-
gliedert ist und eine ganzheitliche Se-
minararbeit anstrebt. Im Folgenden
sollen die organisatorische Umsetzung
der oben aufgefihrten Anforderungen
an die Referendarausbildung sowie -
anhand eines exemplarischen Hand-
lungsfeldes — die Struktur des Semi-
narprogramms verdeutlicht werden.

In Abb. 4 ist die seminarinterne Orga-
nisationsstruktur zur Umsetzung der

haupt- und fachseminarlbergreifen-
den Lernsituationen dargestelit.

Die Arbeit in den verschiedenen

- Haupt- und Fachseminargruppen wird

insbesondere innerhalb der verschie-
denen Berufsfelder durch gemeinsa-
me Angebote der Fachseminare er-
ganzt. In regelmafligen Zeitabstanden
bietet das Studienseminar Gelsenkir-
chen mehrtigige Veranstaltungen zu
fach- bzw. berufsfeldlbergreifenden
Schwerpunkien an, die den Studienre-
ferendaren zum Teil eine Zuordnung
zu Arbeitsgruppen mit verschiedenen
Arbeitsschwerpunkten erméglichen.
Innerhalb dieser Kompakitage werden
Lernfelder wie z. B. ,Leistungsbewer-
tung in der Schule”, ,Die Ausbildung ei-
nes Zeitabschnitts reflektieren und

Allgemelne piddagogische Theorien

Systematische Distanz zur Eingrenzung
wasentlicher und gemeinsamer
Wesensmerkmale péadagogischer
Fragestellungen

Differenzierte
Vorstellung
bezuglich der
varschiedenen
Lehrerfunktionen

Lernsituationen:

Verkntipfung systematischen
und kasuistischen Lemens

Pidagogische Professionalitiat

Refleklierte, individuelle pddagogische
Konzepte

Individuelle berufliche Erfahrung

Kasuistische Lésung beruflicher Entscheidungs-
und Handlungsprozesse in den verschiecdenen
Lehrerfunktionen

Reparfoire
pragmatischer
Strategien u.

Roulinabildung

Abb. 3.

Entwicklung pddagogischer Professionalitét
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Wahlschwerpunkten, u. a.

Zielvereinbarungen treffen ete.

+ Leistungsbewertung in der Schule
 Die Ausbildung eines Zeitabschnitts reflektieren und

I. d. R. mehrtégige Veranstaltungen mit fachlbergreifenden Angeboten, z. T. mit

Hauptseminar Fach- Fach- Offentliche
» Allgemein-padagogische S_e["i”af- seminar 1 Seminar- seminar 2 Seminar- .
Ausrichtung Ab's'}i;rr?ling « Fachdidak- Ab'sr;it;r":]iﬁg + Fachdidak- veranstaitungen:
» Grundlegung fachlicher tische tische = Diskussionsforen
Differenzierung in den Konkreti- Konkreti- mit Vertretern
Fachseminaren sierung sierung aus der Wirt-
schaft , von
Verb&nden etc.,
bzw. o kuiturelle
Veranstaitungen
Hauptseminar Gemeinsame Angebote von FS1 und
+ Alijgemein-padagogische Seminarinterne FS2
Ausrichtung Absiimmung
+ Grundlegung fachlicher S —-
Differenzierung in den
Fachseminaren
bzw.
Kompakttage:

zunéchst auf einer allgemein-padago-
gischen und damit etwas abstrakteren
Ebene thematisiert werden, erfolgt
mdéglichst zeitnah in den Fachsemina-
ren eine fachdidaktische Konkretisie-
rung.

Die Darstellung der Lernfelder und
Lernsituationen im Seminarprogramm
weist nicht nur seminarintern den
Haupt- und Fachseminaren inhaltliche
Arbeitsschwerpunkte zu, sondern be-
zieht auch die Ausbildungsschule in
die Planungen mit ein. Die regelmafi-
ge Durchfiihrung ganztagiger Fortbil-
dungsveranstaitungen gemsinsam mit
den Fachleitern und Ausbildungskoor-
dinatoren hat sich als geelgnetes In-
strument zur Abstimmung der Koope-

ration zwischen den Ausbildungsschu-
len und dem Studienseminar erwie-
sen. Mitielfristig werden darfiber hin-
aus ein noch intensiverer Abgleich zwi-
schen Seminarprogramm und den
schulischen Begleitprogrammen sowie
eine Verbesserung des Kontakts der
Ausbildungslehrer zum Studiensemi-
nar angestrebt.

Méglichkeiten, Grenzen und
Entwicklungsperspektiven der
Konzeption

In den voranstehenden Ausflihrungen
wurde ein fiexibles, lemnfeldstrukturier-

tes Ausbildungskonzept filr die zweite
Phase der Lehrerausbildung vorge-

stellt, das versucht, die geinderten
schulischen Rahmenbedingungen und
die Vorgaben der OVP angemessen

. zu beriicksichtigen. Wahrend des ers-

ten Ausbildungsdurchgangs In den
vergangenen zwei Jahren wurde das
Konzept kontinuierlich evaluiert und
weiterentwickalt. Um ein mbglichst dif-
ferenziertes Bild hinsichtlich der Aus-
bildungsqualitdt zu erhaiten, wurden
die Studienreferendare, Ausbildungs-
koordinatoren und Fachleiter in folgen-
de interne und externe Evaluations-
maBnahmen mit einbezogen:

- Konzeption eines Ausbildungsleitbil-
des;

Wahlangebot Sonderpadagogik:
In Kooperation mit der Universitét (einjahrig)

« Unterrichtshesuche in Klassen der beruflichen Grundbildung
+ Praktikum in sonderpédagogischen Bildungseinrichtungen

Abb. 4:  Organisationsstruktur zur Umsefzung haupt- und fachseminaribergreifender Lernsituationen am

Studienseminar Gelsenkirchen

Zielvereinbarungen treffen oder zum
Themenbereich Erziehen und Beraten
(Festlegung der Arbeitsschwerpunkte
durch die Referendare} angeboten.
Die Vorbereitung dieser Ubergreifen-
den Angebote erfolgt in verschiedenen
Arbeitsgruppen, denen sich Fachleiter
entsprechend ihren Interessen und
Qualifikationen zuordnen.

Die Erfahrungen der vergangenen
Jahre haben gezeigt, dass auch fiir
junge Kollegen die Betreuung der zur-
zeit stark anwachsenden Zielgruppe
der Jugendlichen mit besonderem For-
derbedarf grofle Probleme bereitet.
Dieser Tatbestand liegt darin begrin-
det, dass sowohl wahrend der Hoch-
schulaushbildung als auch im Rahmen
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des Vorbereitungsdienstes - abgese-
hen von haufig unzureichend reflek-
tierien Erfahrungen im Rahmen des
Ausbildungsunterrichts — keine hinrei-
chend systematische Vorbereitung auf
diese Aufgabe erfolgt. Um diesem
Qualifizierungsdefizit zu begegnen,
bistet das Studienseminar Gelsenkir-
chen ein einjahriges sonderpadagogi-
sches Wahlangebot in Kogperation mit
der Universitat in Dortmund an. Dieses
gemeinsam konzipierte und durchge-
fihrte Ausbildungsmodul kann als ge-
lungenes Beispiel fir die Verkniipfung
der ersten und zweiten Phase der Leh-
reraushildung angesehen werden.

Die Tatigkeitsbereiche der Referenda-
re an der Ausbildungsschule orientie-

ren sich an den Lehrerfunktionen Un-
terrichten, Beurteilen, Beraten, Erzie-
hen, Innovieren und Verwalten/Organi-
sieren. Diese Funktionen treten in der
schulischen Praxis nicht isoliert auf,
sondern in unterschiediicher Blnde-
lung zusammengefasst in Handlungs-
situationen, die wiederum in Hand-
lungsfelder integriert werden kénnen.
Abb. &verdeutlicht in einem Ausschnitt
die Lernfeldstruktur der Seminararbeit.
Dabei handeit es sich um eine sachli-
che Sysiematisierung, die keine zeitli-
che Abfolge der Ausbildung widerspie-
gelt. Im Rahmen der Ausbildung wer-
den die einzelnen Lernsituationen
auch lernfeldibergreifend erarbeitet.
Wahrend die Lernsituationen in den
Arbeitsgruppen der Hauptseminare
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Lernfeld 1
Sich im Seminar und in der Ausbil-
dungsschute orientieren

Lernfeld 2
Unterricht beohachten

Lernfeld 3 }

] [lm Bildungsgang unterrichten

ormatuntion 12.)

ernsifuation 1.1,
Einen ersten Ein-
blick in die Ausbil-
dungssituation ge-
winnen

\___l_/

oz )

Lernsituation 2.1.
Die Hospitation in

e e

Lernsituation 3.1.

ernsituation 3.2,
Unterricht im Bil-

der Ausbildungs-
schule vorbereiten

Wahrnehmungsge-
sichtspunkte und
Beurteilungskriterien
fir guten Unterricht

dungsgang durch-
fuhren und reflektie-
ren

entwickeln und for
eigene Unterrichts-
planungen nutzen

AN J

;I_/ N

oo aT)

on122)

Lernsituation 1-2.2

ernsituation 1-2.1 ”

Sich mit der Lehrer- Erfahrung im Um-

rolle auseinander- gang mit ginem

selzen grundlegenden
Spektrum von Lern-
und Kreativitats-
techniken sammeln
und unterrichtlich
einsetzten

N S

nutzen

Lernsituation 3.3.

S N

Lernsituation 3.5.

Eine beftriebliche
Handlungssituation
als Grundlage der
Unterrichisplanung

Lernsituation 3.4.

Differenzieren didak-
tisch-methodischer
Strukturmerkmale
von Unterricht im
Rahmen der Unter-
richtsplanung far
kankrete Lerngrup-
pen eines Bildungs-
gangs

Lernsituation 3.6.

Abb. 5:  Auszug aus der Lernfeldstrukiur der Seminararbeit
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iiberiegend positiv oder positiv beurteilt:

aus der Sicht der Referendarc

aus der Sichit der Seminaraushilder

1. Praxisorientierte Gestaltung der Seminarangebote

2. Flexibilitit und Bedarfsorientierung der
Angebote

3. Beriicksichtigung individueller
Ausbildungsbediirfnisse

4. Picheriibergreifendes Arbeiten im Rahmen der
Kompakttage

s Personliche Zufriedenheit

+ Einbindung entsprechend perstnlicher
Bedtrfnisse und individueller Qualifikationen und
Interessen

Kritikpunkte:

aus der Sicht der Referendare

aus der Sicht der Seminarausbilder

+  Transparenz des Ausbildungsprozesses am
Studienseminar

»  Koordination der Seminarveranstaltungen
{Zeitmanagement, inhaltliche Absprache)

o Grundlegende Vorbereitung auf den eigenen
Unterricht zum Beginn der Ausbildung

a  Flexible Reaktion auf die Bediirfnisse der
einzelnen Berufskollegs

+ Intensive inhaltliche Kepplung der
Fachseminararbeil an die Hauptseninararbeit
erschwert z'T. cinc systematische
Vorgehensweise in den Fachseminaren

»  Informationsfluss zwischen Schule und Seminar
inshesondere auf der Ebene der
Ausbildungslehrer

o Unzureichende Verantwortung der Referendare
in der selbststindigen Organisation des eigenen
Ausbildungsprozesses

Abb. 6: Zusammenstellung erster Evalualionsergebnisse

- Kontinuierliche Befragung der Refe-
rendare zur Qualitét der Seminaran-
gebote;

- Befragung der Fachleiter zum Semi-
narprogramm mit dem Ziel einer
Uberarbeitung fir den folgenden
Ausbildungsdurchgang;

- RegelméBiger Austausch mit den
Ausbildungskoordinatoren bei ge-
meinsamen Forthildungstagungen
mit den Fachleitern;

- Teilnahme am Benchmarking-Pro-
jekt durch das Institut fOr Arbeit und
Technik und dem Lehrstuhl fir Be-
rufs- und Wirtschaftspddagogik an
der Ruhr-Universitat Bochum.

Eine abschlieBende Befragung der
Referendare zur Beurteilung des ge-
samten Ausbildungszeitraums wird in
den nichsten Wochen durchgefiihrt
und ausgewertet.

Dennoch lasst die ausbildungsbeglei-
tend durchgefiihrte Evaluation bereits
Stirken und Schwachen des Ausbil-
dungskonzepts deutlich werden (vgl.
Abb. 6).

Aus diesen ersten Umfrageergebnis-
sen lassen sich bereits einige wésent-
liche Schlussfolgerungen fur die
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zukinftige Seminararbeit im folgenden
Aushildungsdurchgang aufstellen. Ins-
besondere werden durch eine Uberar-
beitung des Seminarprogramms die
Transparenz der Ausbildungsstruktu-
ren vergréBert und den Referendaren
somit auf inhaltlicher Ebene die
Freirdume zur Gestaltung der eigenen
Ausbildung starker verdeutlicht. Ggf.
werden die Studienreferendare zu-
sétzlich durch das Flhren eines Aus-
bildungstagebuchs darin unterstitzt,
eigene Starken und Schwéchen realis-
tischer einzuschétzen und hieraus
ihren individuellen Qualifikationsbedarf
abzuleiten. Da die Eigenveraniwortung
im Hinblick auf die Terminplanung nicht
mit hinreichender Sorgfait wahrge-
nommen wurde, werden hier zukiinftig
engere Rahmenvorgaben gesetzt.

Abgesehen von der transparenteren
Darstellung des Ausbildungsprozes-
ses im Seminarprogramm ist inten-
diert, den Informationsfluss zwischen
allen Beteiligten zu verbessern. Die
Referendare werden zuklnftig mtensi-
ver Uber die geplanten Seminarveran-
staltungen informiert, der Austausch
zwischen den Fachleitern durch ein
verbessertes Informationssystem in-
tensiviert.

In Bezug auf die Kooperationsstruktu-
ren zwischen Ausbildungsschulen und
Studienseminar sind insbesondere die
Ausbildungslehrer intensiver mit in die
Seminararbeit einzubeziehen. Auch
hier ist beispielsweise zum Abgleich
der Anforderungen an die Referenda-
re an Fortbildungsveranstaltungen ge-
dacht. Die Abstimmung schulischer
Begleitprogramme mit dem Seminar-
programm wird auch vor diesem Hin-
tergrund wertvolle Hilfe leisten knnen.

Insgesamt hat sich gezeigt, dass trotz
der oben diskutierten Probleme in der
Umsetzung eine lernfeldstrukturierte
Ausbildung auch fiir die zweite Phase
der Lehrerausbildung einen flexiblen,
praxisnahen und erwachsenengerech-
ten Strukturierungsansatz darstellt. In
Verbindung mit entsprechenden Ko-
operationsstrukturen bildet er die Basis
fiir eine ganzheitliche, alle Lernorte
einbeziehende Referendarausbildung
und kénnte darilber hinaus auch dazu
beitragen, in Zusammenarbeit mit
Schulen und Studienseminaren die
Praxisrelevanz der Hochschulaushil-
dung zu erh&hen.

Anmerkung

1 Im weileren Verlauf wird wegen der bes-
seren Lesbarkeit ausschlieBlich die
ménnliche Form benutzt. Der Begriff
steht als Synonym flr Lehrerinnen und
Lehrer. Gleiches gilt fir Fachleiterinnen
und Fachleiter, Referendarinnen und Re-
ferendare u. a.

Literatur

BiLounaskommission NRW: Zukunft der Bil-
dung Schule der Zukunft. Denkschrift der
Kommission ,Zukunft der Bildung Schu-
le der Zukunft* beim Ministerprasidenten
des Landes Nordrhein-Westfalen. Luch-
terhand, Neuwied/Kriftel/Berlin 1995.

Dyrpa, K./PompLuN, M.: Chancen flir eine
qualitatsorientierte Neuordnung. Schul-
entwicklung Lehrerausbildung Reform
der Staatlichen Priffungsamter. In: Schul-
Verwaltung NRW Nr. 9/2000.

JenewEIN, .. Lehrerausbildung und Be-
triebspraxis. Bochum. Brockmeyer 1994,

LempPeERT, W.: Zwischen Wissenschait und
Praxis, Wirtschaft und Staat, Sachver-
stand und Subalternitdt. Zur Professio-
nalisierung der Ausbildung und Téatigkeit
von Lehrkréften beruflicher Schulen. In:
Die berufshildende Schule, 52. Jg.
(2000) Heft 9, 3. 249-259,

lernen & lehren {I&l) (2001) 64

Berichte, Rezensionen, Hinweise, Mitteilungen

Leusmann, C.: Perspekliven der Lehrerbil-
dung in Deutschland. Abschlusshericht
der von der Kultusministerkonferenz ein-
gesetzten Kommission ,Lehrerbildung".
In: SchulVerwaltung NRW. Nr. 6/7/2000,
S. 166-169.

MINISTERIUM FUOR SGHULE UND WEITERBILDUNG
DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN: Aus-
bildung im Dialog zwischen Schule und

Seminar, Seminarrahmenkonzept flr die
Sekundarstufe Il. Ritterbach, Frechen
1997.

PRESSEGRUFPE DES STUDIENSEMINARS Duis-
BURG |: Kooperation zwischen der Ger-
hard-Mercator-Universitéit und dem Stu-
dienseminar fur das Lehramt fir die Se-
kundarstufe Il Duisburg | (Berufskolleg) -
Innovativer Modellversuch in der Lehrer-

Norbert Thiele

ausbildung. Praxisnah - berufsbezogen
- schiilerorientiert. In: Der Berufliche Bil-
dungsweg, 52. Jg. (2000), Heft 7/8, S.
17-19.

ScHause, W., MesserscHmIDT, H.; ,Dort-
munder Plattform”. Versinbarung (ber
Ziele und Inhalte der Lehreraushildung.
In: Die kaufmannische Schule, 45. Jg.
(2000), Heft 1, S. 4-10.

Berufsbildung in der Elektrotechnik und Metalltechnik

- Wege zur Umsetzung des Lernfeldkonzepts

Bericht Uber die Fachtagung der Bundesarbeitsgemeinschaften fiir Berufsbildung
im Rahmen der Fortbildungstagung des Berufskollegs fur Technik in Moers am 07.11.2000

Die Landesvertretung NRW der BAG
Elektrotechnik hat sich im vergange-
nen Jahr entschlossen, eine eintégige
Fachtagung durchzufiihren und dabei
vorrangig die Kolleginnen und Kolle-
gen aus Nordrhein-Westfahlen anzu-
sprechen. Wegen der kurzen Anreise
haben bei landesweiten BAG-Tagun-
gen viele Kolleginnen und Kollegen
eher die Méglichkeit zur Teilnahme.

Die auf der Ebene der Lehrplane ein-
geflhrte Lernfeldkonzeption ist zurzeit
in den Lehrerkollegien Anlass fir teils
heftige Diskussionen. Dabei zsigt sich,
wie haufig bei berufspddagogischen
Neuerungen, entweder sine Zustim-
mung, die Einstellung nach dem Prin-
zip yhichts Neues", oder sine generel-
le Distanz gegeniiber dem neuen An-
satz. Haufig wird die These vertraten,
dass zwar Praxisaspekie mit der Ori-
entierung an Arbeits- und Geschéfts-
prozessen im Vordergrund stehen, Bil-
dungsaspekte allerdings in den Hinter-
grund riicken. Die Fortbildungstagung
hatte das Ziel, diese Diskussionspunk-
te aufzunehmen und weiterzuflihren.

Sind die radikalen Veranderungen
auBerer Strukiuren, z. B. die Abkehr
vom Fécherprinzip, férderlich flr die in-
neren Strukturen des Lernens? Wie
wird der Widerspruch zwischen Lern-
feldkonzept und Facherbenotung ein-
geldst? Wird durch dig Ausrichtung auf
betrigbliche Arbeits- und Geschéfts-
prozesse der Bildungsanspruch der
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“Schule aufgegeben? Handlungssyste-

matik versus Fachsystematik? Wie
wird das neue Konzept im Schulalltag
umgesetzt?

Das waren die Leitfragen, mit denen
sich die Fachtagung in Moers aus
Sicht der Wissenschaft und Schulpra-
Xis beschéftigte. In Zusammenarbeit
mit dem Berufskolleg flr Technik
Moers und der Universitdt Duisburg
wurde eine Veranstaltung mit 170 Teil-
nehmern durchgefihrt; ein auBeror-
dentlich groBer Andrang fiir gine liber-
wiegend landesweite Tagung, wodurch
deutlich wird, dass das Thema ,Lern-
felder® weiterhin den Kolleginnen und
Kollegen auf den Nageln brennt.

Einfiihrungsreferate mit Podi-
umsdiskussion

In den Referaten wurden sowohl das
didaktische Handeln der Lehrerinnen
und Lehrer als auch der Lernfeldan-
satz kritisch reflektiert. GoTTFRIED
ADOLPH stelite in seinem Referat ein-
drucksvoll klar, dass neben der Ent-
wicklung &uBerer Strukturen wie Auf-
gabe des Facherprinzips und Orientie-
rung an peruflichen Handlungsfeldarn
der didaktische Blick auf innere Struk-
turen, auf innere Lermprozesse, nicht
verloren gehen darf. In seinem Vortrag
mit vielen Beispielen aus dem Schulall-
tag verdeutlichte ApoLrH, dass die Ver-
standigung bedingt durch unterschied-
liche Denk- und Wahrnehmungshoti-

zonte zwischen Schillern und Lehrern
immer noch ein Kernproblem des Un-
terrichts darstelit.

In einem zweiten Einflihrungsvortrag
ging Klaus JENEWEIN schwerpunkima-
RBig auf die Frage ein, ob durch die An-
lehnung an betriebliche Arbeitsprozes-
se der Bildungsanspruch der Schule
aufgegeben wird. In seiner kritisch
konstruktiven Art verdeutlichte JENE-
welN die Notwendigkeit, dem lernfeldo-
rientierten Unterricht mit der Ausrich-
tung auf betriebliche Handlungsfelder
auch geniigend Raum flr wissen-
schaftspropadeutisches Lernen zu ge-
ben.

In der anschlieBenden Podiumsdis-
kussion, von den beiden Referenten
durch Aniworten auf die Fragen des
Zuhorerkreises und durch Stellung-
nahmen begleitet, wurde deutlich,
dass bei den betroffenen Lehrerinnen
und Lehrern die Unsicherheit bezlg-
lich der neuen Lernfeldkonzeption
Uberwiegt. Schwerpunktmaiig wurden
folgende Fragen erértert:

- Welche organisatorischen MaBnah-
men werden fiir die Umsetzung des
neuen Kenzeptes getroffen?

- Wo bleibt die Fachersystematik?

- Inwieweit werden Fécher des berufs-
Ubergreifenden Bereichs in die Lern-
feldkonzeption eingebunden?
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Praxisbeitrdge

Workshops und Ausstellungs-
beitrdge

In den Workshops Elekiro- und Metall-
technik wurden die in der Podiumsdis-
kussion erérterten Fragen nochmals
unter fachspezifischen Gesichtspunk-
ten aufgegriffen. Die Teilnehmer der
Tagung konnten sich informieren Uber

- Lernfelder und Lernsituationen bei
Elektroinstallateuren im 1. Ausbil-
dungsjahr (ManFRED NEIG),

- Lernfelder und Lernsituationen im
Berufsgrundschuljahr der Berufsfel-
der Elektro- und Metalltechnik (Hans
JoacHM HENRICH und PETER DiscH-
HAUSER),

- Abschlussprifung in den neuen IT-
Berufen (Markus BoHn, Lutz P.
QckerT, HEINZ QERTER und WALTER
SCHULTE-GOCKING),

- Lernsituationen bei Mechatronikern
in der Unterstufe der Ausbildung
(Volker Bossak und Lothar KasTen)

- Gesamtstrukiur einer lernfelderien-
tierten Ausbildung zum Metallbauer
(Egbert KLuitmanN und Jirgen NoL-
TING), .

- Situationsbezogene Lernaufgabenin
der Industriemeisterausbildung Me-
tallbauer (STEFAN FLETCHER) sowie

- lernfeldstrukturierte  Lehrerausbil-
dung im Studienseminar (MICHAEL
ERz).

Einige dieser Beitrdge sind in diesem
Heft wiedergegeben.

In einem Infomarki wurden neue Ex-
perimentalmedien, multimediale Sys-
teme, Lerntrager fir verschiedene
Lernfelder und herufsfeldiibergreifen-
de (Metalltechnik und Wirischait) Pro-
jekte vorgestellt,

Abschlussreferat und Diskus-

sion

In einem Abschlussvorirag referierte
FeLix Rauner Ober neue Formen der
Lernortkooperation in der dualen Be-
rufsausbildung. In seiner bekannt elo-
quenten und engagierten Art informier-
te RauNER Uber neue organisatorische
und didaktische Konzepte einer dual-
kooperativen Berufsbildung: einem
Ansatz, schulische und betriebliche
Teile der Ausbildung durch integrative

Verordnungen besser aufeinander ab-
zustimmen.

In der Abschlussdiskussion zeigte
sich, dass trotz vieler Hindernisse und
Missverstandnisse durchaus Interasse
und Engagement bei der Umsetzung
des Lernfeldkonzepts an den Berufs-
kollegs vorhanden sind. Weiterhin wur-
de deutlich, dass Information.und Auf-
klarung durch standigen Erfahrungs-
austausch innerhalb der Schulpraxis
sowie zwischen Schulpraxis und Wis-
senschaft erforderlich sind. Insofern
sind Tagungen, die das Lernfeldkon-
zept thematisieren, wie die Veranstal-
tungen in Mannheim (1999) und Moers
{2000) und Erfurt (2001} dringend not-
wendig und weiterhin hochaktuell. Den
Landesvertretern aus den anderen
Bundeslandern sollten die in Moers er-
worbenen Erfahrungen auch Mut ma-
chen, neben den bundesweiten Ta-
gungen auch regionale Veranstaltun-
gen durchzuflihren. Die BAG-Landes-
vertretung NRW plant fir das Jahr
2002 die nachste Tagung in Duisburg.

werden,

BAG Elektrotechnik-Informatik

Munketoft 3

24937 Flensburg
Tel.: 04123 /959 727
Fax: 04123 /959 728
Konto-Nr. 7224025,

Die Anschrift der Geschaftsstelle der Bundesarbeitsge-
meinschaft Elektrotechnik-Informatik lautet:

Geschaftsstelle, z. H. Herrn A. Willi Petersen
c/o biat - Berufsbildungsinstitut Arbeit und Technik

Kreissparkasse Pinneberg (BLZ 221 514 10).

Standiger Hinweis

Bundesarbeitsgemeinschaft Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik

Alle Mitglieder der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik miissen eine Einzugserméchtigung ertei-
len gder zum Beginn eines jeden Kalenderjahres den Jahresbeitrag {zur Zeit 53,- DM eingeschlossen alle Kosten flr den
verbilligten Bezug der Zeaitschrift larnen & lehren) Gberweisen. Austritte aus der BAG Elektrotechnik-Informatik bzw. der
BAG Metalltechnik sind nur zum Ende eines Kalenderjahres méglich und miissen drei Monate zuvor schriftlich mitgeteilt

BAG Metalltechnik
Geschaftsstelie, z. H. Herrn Michael Sander

28359 Bremen

Tel.: 0421 /218 4924
Fax: 0421 /218 4624

Konto-Nr. 4520,

Die Anschrift der Geschaftsstelle der Bundesarbeitsge-
meinschaft Metalltechnik lautet:

c/o Forschungsgruppe Praxisnahe Berufsbildung (FPB)
Wilhelm-Herbst-Str. 7

Kreissparkasse Verden (BLZ 291 526 70).
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Einladung zur Mitgliederversammiung

der Bundesarbeitsgemeinschatft in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e.V.
am 13. Méarz 2002 im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung 02
Beginn: 18.00 Uhr
Universitat Koln (der Raum wird auf der Fachtagung Elekirotechnik-Informatik bekannt gegeben)

Tagesordnung
Begrifung
Wahl des Protokollfihrers
Tétigkeitsbericht des Vorstandes
Bericht des Schatzmeisters
Entlastung des Vorstandes
Beschluss (tber die Héhe des Mitgliedsbeitrages
Wahl des Wahlvorstandes
Wahl des Vorstandes
Wahl der Landesvertreter
. Wahl des Beirais
. Schlusswort des neu gewdhiten Vorstandes

2200 N0 AN

= o

Einladung zur Mitgliederversammlung

der Bundesarbeitsgemeinschaft in der Fachrichtung Metalltechnik e.V.
am 13, Marz 2002 im Rahmen der Hochschultage Berufliche Bildung 02
Beginn: 18.30 Uhr
Universitéat Koln (der Raum wird auf der Fachtagung Metalltechnik bekannt gegeben)

Tagesordnung

1. Erdffnung und BegriiBung, Feststellung der Beschlussfihigkeit,
Ergénzungen und Reihenfolge der Tagesordnung

Wahl eines ProtokollfGhrers

Genehmigung des Protokolls der ordentlichen Mitgliederver-
sammlung vom 23.03.2000 in Hamburg

4. Bericht des Vorstandes
a} 2-Jahresbericht
b} Rechnungsbericht
5. Bericht der Kassenpriifer
Entlastung des Vorstandes
7. Neuwahlen
a) 1. Vorsitzender
b) zwei Stellvertreter
c) Schatzmeister
d) zwei Kassenpriifer
Planung der weiteren Arbeit

Verschiedenes
gez. Dieter Hasselhcf, 1. Vorsitzender

Bremen, den 04.10.2001
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12. Hochschultage Berufliche Bildung 2002, 13.-15.03.2002, Universitat Kéln
Leitthema: Berufsbildung in der Wissensgesellschaft:
Globale Trends - Notwendige Fragen - Regionale Impulse

F 6: Fachtagung Elektrotechnik-Informatik

Thema:

in den Elekiro-, IT- und Medienberufen

Leitung:
Organisation:

Prof. Dr. Klaus Jenewein, Dr. Bernd Liibben, Peter Kriss
Albert Schmidt (Werner-von-Siemens-Berufskolleg Kéln), Gerhard Finke (Georg-Simon-Ohm Schule Kéln),

Elektrotechnik-Informatik: Berufshildung zwischen Wissen, Erfahrung und Innovation

Dr. Norbert Thiele, Walter Schulte-Gdcking (BAG Elektrotechnik-Informatik)

Berichte, Rezensionan, Hinweise, Mittellungen

Thema:

F 11: Fachtagung Metalltechnik

Metalltechnische Berufsbildung im Spannungsfeld von hoher Wissenskonzentration

und Stérkung regionaler Beziige

Leitung:

OStD U. Schwenger, Prof. Dr. Georg Spdatt

Organisation: Heiner K&hler, Hans-Bockler-Berufskolleg, Kéln {HBB) Ulrich Schwenger (Nicolaus-August-Otto-
Berufskolleg, Kéln), Joachim Dell (Berufskolleg K6In-Porz)

Mittwoch, 13. Mérz 2002 - 9.00-13.30 Uhr - Vortrage

Mittwoch, 13. Méarz 2002 - 9.00-12.00 Uhr - Vortrage

Einfiihrungsvortrag

Elektrotechnik und Informatik im Spannungsfeld von Wissen, Erffahrung und Innovation - Dr. Bernd Ldbben

Neuordnungsverfahren der elektrotechnischen, informationstechnischen und medientechnischen Aushildungsberufe
Stand der Diskussionen zur Neuordnung der industriellen Elektroberufe - Karl-Heinz Miiller, Rolf Katzenmeyer

Stand der Diskussionen zur Neuordnung der handwerklichen Elektroberufe - Hans Borch

Vorstellungen iiber die Anforderungen an die duale Berufsausbildung fir die neuen IT-TK-MM-Technologien - Dr. Stephan Pfisterer
Was sollte und muss sich in der Ausbildung der neuen IT-Berufe dndern?
Ergebnisse und Schlussfolgerungen aus den BiBB-Evaluationsstudien - Prof, Dr. Willi Petersen

BegriiBung und Eréffnung der Fachtagung - Dr. Dieter Hasselhof
Friiherkennung von Qualifikationshedarf - Dr. Toos Feijen

Flexibilisierung metalltechnischer Aushildung durch zuséizliche Qualifizierungs- und Bildungsangebote - Prof. Dr. Jérg-Peter Pahi
Berufsfelder: Auflésung oder Neuschneidung? - Prof. Dr. Peter Gerds

Pause

K-Workers - die neuen Facharbeiter! - Prof. Dr. Georg Spditf
Regicnale Lernortkooperationen als Innovationsinstrumente fir berufliche Schulen - LRSD Hartmut Mifler

Mittwoch, 13. Marz 2002 - 14.00-16.30 Uhr - Arbeitskreise

Mittwoch, 13

. Mérz 2002 - 13.00-16.30 Uhr - Arbeitsgruppen

AG 1: Berufsbildung in handwerkli-
chen und industriellen Elektroberu-
fen

Umsetzung lernfeldkonzeptionierter
Lehrplane in die Bildungsgangarbeit
am Beispiel der Ausbildungsberufe In-
formationselektroniker/-in und Mecha-
troniker/-in

Lernortkooperation in der Ausbildung
von Mechatronikern/-innen
Selbsttrainingskonzepte am Beispiel
des Berufsgrundschuljahrs sowie in
der Ausbildung von Elekirctechni-
schen Assistenten/-innen, Energiee-
lektroniker/-innen und Elektroinstalla-
teuren/-innen

Aus- und Weiterbildungskonzept fiir
Powerline-Communication (PLC})

AG 2: Berufsbildung in den Berufen
der IT- und Medientechnik

Was ist einfach an den einfachen T-
Systemen? _
Erfahrungen mit Kommunikationselek-
tronik- und IT-Ausbildungen am Bei-
spiel multimedialer Schiffsausristun-
gen

Konzepte flir eine neue Fortbildungs-
struktur in den IT-Berufen
Didaktisches Konzept einer Multime-
dia-Berufsschule an der Expo-Plaza
Hannover

Didaktik der beruflichen Informatik -
Eckpunkte eines neuen Lehr- und For-
schungsgebietes im Berufsfeld Elek-
trotechnik-Informatik

AG 3: Lernférderung im elektro- und
metalltechnischen Unterricht
Lern- und Arbeitsaufgaben in Verbin-
dung mit Doppelqualifikation - Grund-
lage einer Ausbildungsmodernisierung
in metalltechnischen Handwerken?
Lern- und Arbeitsaufgaben in der di-
daktischen Jahresplanung des Berufs-
grundschuljahres Elektrotechnik
Handlungsorientierte Lernaufgaben im
Berufsfeld Elektrotechnik - Neue Kon-
zepte flr Schulbicher?
Kempetenzentwicklung lernschwéche-
rer Auszubildender in der Grundstufe -
ausgewdhlte empirische Befunde
Umgang mit Lernschwierigkeiten und
Verhaltensauffalligkeiten in beruflichen
Bildungsgéngen

Teamarbeit als Lernform in der berufli-
chen Bildung - Theorie und Praxis
ginschlieBlich Leistungsbewertung

Produktionstechnik

Thema: Aktuelle Innovationen und

zu erwartende Entwicklungen
Technik, Arbeit, Bildung - Einflhrung
Produktionstechnik - aktueller Stand
und absehbare Perspektiven
Berufliche Bildung und Arbeit in der
GroBserienfertigung
Berufliche Bildung und Arbeit in der
Kleinserienfertigung
Mitgestaliung des Wandels - Resii-
mee und Konseguenzen

Versorgungstechnik
Thema: Organisationsentwickiung
in Berufsschulen - Schilissel fiir
eine moderne berufliche Bildung
im versorgungstechnischen
Handwerk?

Kriterien zur Entwicklung von Kompe-

tenzzentren - Ergebnisse aus einer
Studie

Teambildung unter dem Aspekt der
Integration vorbetufiicher, schulischer
und betrieblicher Bildung
Schulentwicklung am Berufskolleg 10
Qualitatsmanagement in der BSBK10

Donnerstag, 14. Mérz 2002

Donnerstag, 14. Marz 2002 - 9,00-13.00 Uhr - Arbeitsgruppen

AG 1: Berufsbildung in handwerklichen
und industriellen Elektroberufen

Ort: Werner-von-Siemens-Berufskolleg, Kéln

Unterrichtskonzepte und -praxis in den Schwerpunkten
Automatisierungstechnik, EIB/Gebaudeautomatisierungs-
technik, Informationstechnik, Sprachkompetenzitrderung
im Fachunterricht Elektrotechnik: Unterrichtskonzept

"Englisch bilingual”.
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AG 2: Berufsbildung in den Berufen
der IT- und Medientechnik

Ort: Georg-Simon-Ohm Schule, Kéin

Unterrichtskonzepte und -praxis in den Schwerpunkten In-
formations- und Telekommunikationstechnik {IT), Me-
dientechnik, Veranstaltungstechnik.

lernen & lshren (1&1) (2001) 64

Innovative Berufsbildungs-

konzepte im Handlungsfeld

"Fertigungsautomatisierung"
innovation des Lernens - Einfilhrung
in den 2. Teil der Fachtagung
Didaktische Konzepte fiir den neuen
Beruf Mechatronik / Mechatronikerin
Forderung arbeitsprozessbezogener
Kompetenzvermittiung in der koope-
rativen Ausbildung
l.ernaufgabe in der Meisterausbildung
- Schadensbedingte Instandsetzung
einer Hubvorrichtung
Kooperation der Fachschule fiir Tech-
nik mit regionalen Unternehmen bei
der Bearbeitung praxisrelevanter Pro-
blemstellungen - "Fertigungsoptimie-
rung" in einem Automobilkonzern
Veranderung von Arbeit und Technik -
Innovation des Lernens - Zusammen-
fassung und Ausblick -
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- 9.00-13.00 Uhr -

Kraftfahrzeugtechnik
(in Kooperation mit der Bundesar-
heitsgemeinschaft der Kfz-Lehrer)
Thema: Problemidsefahigkeit fir
die Arbeit an mechatronischen
Fahrzeugsystemen
Diagnosekompetenz - Kern zukiinfti-
ger kraftfahrzeugtechnischer Berufe?
Die Ausbildung der Ingenieure der
Fahrzeugtechnik an der Fachhoch-
schule Kéln unter dem Einfluss der
Elektronifizierung des Automobills
Elekironik- und Diagnose-Kenntnisse
far den modernen Kfz-Techniker am
Beispiel des Weltarqualifizierungsmo-
dells BMW-Diagnosetechniker
Die Fachschule-Projektarbeit:
Arbeitsprozesse zwischen Konstruk-
tion und Produktion

Arbeitskreise

Organisationsentwicklung in Be-
rufsschulen - Schiiissel fiir eine
moderne berufliche Bildung im ver-
sorgungstechnischen Handwerk?

Auftragsiernen und Neue Medien
Virtuelle gewerkelbergreifende Kun-
denauftrége

Gewerkelibergreifende Kooperation
zwischen Elektro- und SHK-BS
Kundenotientierung in der Ausbildung
Gestaltung von Lernfeldern

Ausfiuhrliche Informationen zu den
BAG-Fachtagungen finden Sie
im intermet unter

www.hochschultage-2002.de

Didaktische Ansdize zur Mechatro-
nik aus der Unterrichispraxis
Anforderungen an den Unterricht fiir
kraftfahrzeugtechnische Berufe durch
mechatronische Systeme.
Vernetzte Systeme in Kraftfahrzeu-
gen als Unterrichtsthema im Berufs-
schulunterricht. Eine kritische Be-
trachtung zu Umsetzungsméglichkei-
ten und deren Grenzen
Wie Schiler die Herausfarderungen
durch die Elektronifizierung der Kraft-
fahrzeuge erleben und empfinden.
Arbeitsprozessorientierung im Unter-
richt.
Kann mit dem derzeitigen Lehrplan
fur Kraftfahrzeugmechaniker und
-elektriker noch zeitgemans unterrich-
tet werden?
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Karl-Heinz Jahn (Programmkonzepti-
on und Handbuch); Autorengruppe der
TU Darmstadt (Realisation):

Fachsprachentrainer: Metall-
und Elektroberufe auf CD-ROM

Grinwald 2000 (= FWU-Institut flr
Film und Bild in Wissenschait und Un-
terricht), Best.-Nr.: 6600410, 89,00 DM

Zu den Problemen beruflicher Erstaus-
bildung im dualen System gehért nicht
zuletzt, dass auf der einen Seite die
berufliche Handlungsfahigkeit der Be-
schéftigten immer mehr von der Fahig-
keit zum sprachlichen Handeln be-
stimmt wird und auf der anderen Seite
eine zunshmende Anzahl von Ausbil-
dungsanféngern Uber geringe kommu-
nikative Féhigkeiten verflgt. Immer 6f-
ter schsitern deutsche wis auslandi-
sche Jugendliche in der beruflichen
Erstausbildung, well sie den sprachli-
chen Anforderungen sowohl des be-
rufsbezogenen Unterrichts als auch
denen berufsspezifischer Fachiexte
nicht gewachsen sind. Der direkte Zu-
sammenhang zwischean sprachlichem
und beruflichem Handeln wie auch die
Konsequenzen nur bedingt ausgebil-
deter sprachlicher Kompetenzen fiir
den Erfolg der beruflichen Erstausbil-
dung ist wissenschaftlich untersucht
worden. Die ersten fachdidaktisch be-
grindeten Lernprogramme liegen vor,
um diese Defizite weitgehend abzu-
bauen. Dazu gehért der jiingst vorge-
legte ,Fachsprachentrainer fur Metall-
und Elektroberufe, dessen Besonder-
heit u.a. darin besteht, dass er der er-
ste seiner Art auf CD-ROM ist und
dass er sich vorwiegend an Auszubil-
dende wendet, deren Muttersprache
hicht die deutsche ist.

Mit der Darbietung der Inhalte auf einer
CD-ROM und nicht in der Form des
guten alten Schulbuches bauen die
Entwickler des Sprachentrainers auf
eine gréBere Motivation bei den Ju-
- gendlichen, die zweifellos von einem
neuen Lernmedium ausgeht. Zugleich
konnen die ,Macher' dieses ,Sprachen-
trainers’ den Umstand ausnutzen,
dass die meisten der eingeflihrien be-
rufsspezifischen Untetrichtswerke auf
Grund ihrer didaktischen Mangel (vor
allem: zu lange Texte, die unibersicht-
lich sowie ermiidend dargeboten wer-
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den und die zu hohe Anspriiche an die
kognitiven Fahigkeiten der Auszubil-
denden stellen) immer weniger infrage
kommen, z. B. den korrekten Umgang
mit der Fachsprache ginzuiiben.

Und wie gehen die Autoren dieses
Lernprogramms nun konkret vor (das
Ubrigens im Rahmen des Modellver-
such TEFAS - Entwicklung einer Text-
bank zum fachsprachlichen Unterricht
fur auslandische Jugendliche an beruf-
lichen Schulen — entwickelt wurde und
an dem die TU Darmstadt drei hessi-
sche Berufsschulen beteiligt waren)?
Zwei Zielsetzungen stehen im Vorder-
grund: Erstens ,das Nachdenken tber
die Rolle von Fachtexten und Fach-
wortern in der Berufsbildung® und
zweitens ,die Erarbeitung der fach-
sprachlichen Besonderheiten”, Beson-
ders das ,Nachdenken (iber die Rolle
von Fachtexten...” ist bedeutsam, weil
es sich um eine Zielsetzung handelt,
die zum einen auf die Férderung refle-
xiver Fahigkeiten gerichtet ist — solche
Féahigkeiten werden in der beruflichen
Erstausbildung im Vergleich zu den in-
strumentellen Fahigkeiten eher gering
veranschlagt—, und zum anderen, weil
die Aneignung beruflichen Wissens
bzw. beruflicher Qualifikationen ohne
ihre sprachlich-reflexive Durchdrin-
gung wahrend der Erwerbsprozesse
seltener gelingt. Das Nachdenken (iber
den Stellenwert und die Funktion des
berufsspezifischen Fachjargons ist in
den insgesamt 14 Lektionen dieses
.Sprachentrainers® von grofier Bedeu-
tung; dennoch geht es hier zu allererst
um den Erwerb des effektiven Um-
gangs mit der Fachsprache der Metall-
und Elektroberufe, d. h. um die Ver-
mittlung der Kenntnis ihrer semanti-
schen und linguistischen Besonderhsi-
ten, ihrer Struktur sowie ihrer kornmu-
nikativen Leistungsfahigkeit. Verdeut-
licht wird dies an einem Beispiel, das
allen Auszubildenden bestens vertraut
ist, ndmlich am Beispiel des Fahirads.

Und wie sieht nun das Fazit aus, d. h.
halt dieser ,Fachsprachentrainer, was
sich seine Entwickler davon verspre-
chen bzw. im Handbuch versprochen
wird? Geht man von der didaktischen
Konzeption, genauet: von den im Rah-
men zweier groB3 angelegter Modell-
versuche {(der TU Darmstadt in den
80er- und 90er- Jahren) ermitteiten

sprachlichen Schwierigkeiten der ein-
gewanderten bzw. hier aufgewachse-
nen zweitsprachigen Auszubildenden
aus und von den daraus gezogenen
inhaltlichen und methodischen Konse-
guenzen sowie von der Glte der visu-
ellen Prasentation, dann scheint der
Erfolg garantiert zu sein. Dies um so
meht, da die Auszubildenden in die
Lage versetzt werden, sich die Fach-
wdrter und ihre Besonderheiten auf
spielerische Weise anzueignen, ein
Sachverhalt, der deswegen so hoch zu
veranschlagen ist, weil es unter didak-
tischem Aspekt die beste Weise ist, die
sprachliche Ausdruckstéhigkeit zu ver-
bessern. Um es zugespitzter zu formu-
lieren: Der hier vorgelegte ,Fach-
sprachentrainer: Metall- und Elek-
troberufe’ ist sehr viel mehr als ein
Sprachtrainer. Dies in erster Linie des-
wegen, weil er sich nicht damit be-
gniigt, nur in den Fachjargon einzuil-
ben bzw. nur damit, den berufsspezifi-
schen Fachwortschatz und seinen Um-
gang so anzutrainieren, dass ihn der
Auszubildende bei entsprechenden
Gelegenheiten abrufen kann, sondern
weil er so angelegt ist, dass mit dem
Erwerb bzw. der Aneignung des be-
rufsspezifischen Fachjargons zugleich
die Kommunikationsfahigkeit der Aus-
zubildenden insgesamt gefordert wird.
Insofern greift allerdings der Begriff
,Fachsprachentrainer' zu kurz bzw. ist
er sogar irreflihrend. Fachsprachen-
kommunikator wéare sicher der zutref-
fendere Terminus. Aber so viel Anpas-
sung an den in der Warenwelt (iblichen
Sprachgebrauch muss wohl sein,

Eins zeigt dieser,Fachsprachentrainer’
allerdings auch: Das gute alte Schul-
buch wird durch die Verwendung von
CD-ROM im Unterricht der Berufs-
schule keineswegs Uberfliissig und soll
es nach Auffassung seiner Entwickler
auch gar nicht sein. Im Gegenteil: Die
Lektion 9@ macht klar, dass der profes-
sionelle Umgang mit Fachblchern
langst zu einer wichtigen beruflichen
Qualifikation geworden ist. Dies zum
Trost derjenigen, die sich die Schulwelt
nicht chne Fachbiicher vorstellen kén-
nen, aber auch als Hinweis flr jene, die
sich von den ,neuen Medien’ das Heil
des Berufsschulunterrichts verspre-
chen. :

Hilmar Grundmanp
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Lernen und Arbeiten revisited: Neue Gestaltungsansétze der beruflichen Bildung
im Kontext von Arbeit, Technik und Bildung? - Eine Sammelrezension

Martin Fischer

Von der Arbeitserfahrung zum
Arbeitsprozesswissen. Rech-
nergestiitzte Facharbeit im
Kontext beruflichen Lernens.

Leske+Budrich, Opladen 2000, 330
Seiten, 48,00 DM

Jorg-Peter Pahl/Fefix Rauner (Hrsg.):

Betrifft: Berufsfeldwissen-
schaften. Beitrage zur For-
schung und Lehre in den tech-
nisch-gewerblichen Fachrich-
tungen.

Donat Verlag Bremen1998, 260 Sei-
ten, 45,00 DM

Jérg-Peter Pahl/Felix Rauner/Georg
Spdtit (Hrsg.):

Berufliches Arbeitsprozess-
wissen. Ein Forschungsge-
genstand der Berufsfeldwis-
senschaften.

NOMOS-Veriag, Baden-Baden, 2000,
490 Seiten, 98,00 DM

Martin Fischet/Gerald Heidegger/
Willi Petersen/Georg Spditl (Hrsg.):

Gestalten statt Anpassen in
Arbeit, Technik und Beruf.
Festschrift zum 60. Geburts-
tag von Felix Rauner.

Bertelsmann Verlag Bislefeld 2001,
470 Seiten.

In der Wissenschaft zahlt es nicht eben
zu den héufigen Phinomenen, dass
gin etabliertes Thema der Zunft — nam-
lich Lernen und Arbeiten —, welches
zudem noch eines der dltesten Dilem-
mata des Faches aufgreift — n&mlich
die Kluft zwischen Theorie und Praxis
im Vermittlungs- und Transferkontext
berufiicher Bildungsprozesse —, als
,heuerer' Ansatz etikettiert und dann
auch noch von einem personell eng
begrenzten Forscherkreis mit einer
sehr spezifischen Forschungsperspek-
tive bearbeitet wird. Ein solch seltener
Fall — THomas KuHN hatte diesen in den
60er-Jahren vielleicht als die inaugu-
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ration einer wissenschaftlichen Schule
qualifiziert — ist.seit ungefdhr ginem
Jahrzehnt in nord- und ostdeutschen
Universitdten zu beobachten. Ohne
nun die Kunn'sche Theorie der Genese
wissenschaftlicher Paradigmen weiter
strapazieren zu wollen, 1asst sich doch
zumindest konstatieren, dass der in
Bremen wirkende FeELiXx RAUNER eine
zentrale Position in einer Debatte
besetzt, die von den Begriffen ,Be-
rufs(feld)wissenschaft', Erfahrungswis-
sen' und ,Arbeitsprozessorientierung’
dominiert ist.

Die Arbeiten RAUNERs sowie insheson-
dere die aus dem von ihm geleiteten
bremischen ,Institut fiir Technik und
Bildung" hervorgegangenen For-
schungsprojekte bilden unter dieser
Etikettierung einen konzeptionell in
sich geschlossenen Bereich, der in
den letzten Jahren im Forschungskon-
text der Mitglieder des norddeutsch do-
minierten HGBT (Hochschulinstitute
fir Gewerblich-Technische Bildung,
(dies sind die Universitaten Bremen,
Hamburg-Harburg, Dresden, Flens-
burg und - als asscziierte Mitglieder —
Berlin, Rostock und Chemnitz) konse-
quent ausgebaut wurde.

Bemerkenswert an diesen neueren
Ansétzen ist die Tatsache, dass sie
sich weniger als weitere Variation zum
Thema ,Aufstieg und (Ver-)fall des
dualen Systems“ prasentieren (ob-
gleich auch hier so manches beklagt
wird), sondern vielmehr als theoretisch
und empirisch unterschiedlich umfas-
send fundierte Versuche auftreten, um
den Anschluss an die realen Lern- und
Arbeitsbedingungen inshesondere von
Facharbeitern (wieder} herzustellen.
Der Ausgangspunkt dieser ,Berufs-
{feldywissenschaften” (RaunEeR) ist eine
Forschungsperspektive, die ,sich mit
den Inhalten und Formen der Fachar-
beit in etablierten und zu entwickeln-
den Berufen und Berufsfeldern, mit
den berufs- und berufsfeldspezifischen
Lernprozessen flir die Arbeitswelt so-
wie mit dem impliziten und expliziten
Lernen im Arbeitsprozess” befasst
(RauNER 2000, S. 334). Der zentrale
Gegenstandsbereich dieser ,gewerb-
lich-technischen Wissenschaften® ist

dabei das ,Verhaltnis von Technik und
beruflicher Bildung im Rahmen der be-
rufsférmig organisierten Facharbeit”
und damit die ,berufliche Handlungs-
kompetenz und die Fachtheorie des
Facharbeiters fiir den kompetenten
Umgang mit der systemischen Tech-
nik" (MARTINPANGALOS/RAUNER in Rau-
NER 2000, S. 13).

Theoretisch zentral ist dabei die Ana-
lyse dessen, was erfahrungsbasiertes
Lernen und Kdnnen im Kentext des Ar-
beitsprozesses im Handlungsvollzug
berufsférmig organisierter moderner
Facharbeit bedeutet, also die Frage,
wie sich institutionalisierte Theorie zu
institutionalisierter Praxis verhal. Es
gehtim Kern um die Entwicklung eines
curricular durchdeklinierten Konzeptes
der Facharbeiterbildung, welches das
breite Spektrum von Fahigkeiten, Fer-
tigkeiten und Qualifikationen, die im
praktischen Vollzug moderner Fachar-
beit tatsdchlich zum Einsatz kommen,
fokussiert. Dadurch erhalten die ,be-
rufswissenschaftlich' zentralen Kate-
gorien ,Erfahrungswissen” und ,erfah-
rungsbasiertes Lernen im Kontext und
Vollzug des Arbeitsprozesses’ eine ex-
ponierte Bedeutung, die allerdings lan-
ge Zeit in ihren theoretischen Implika-
tionen unklar blieb,

Mit der Habilitationsschrift MarTin FI-
SCHERS liegt nun eine Arbeit mit theo-
retischem Anliegen vor, welche explizit
den Arbeitsprozessbegriff und den Be-
griff des Arbeitsprozesswissens the-
matisiert. Unter dem Titel ,Von der Ar-
beitserfahrung zum Arbeitsprozess-
wissen” hat FiscHER - sachlich einge-
schrankt auf die ,rechnergestitzte
Facharbeit im Kontext des beruflichen
Lernens" - eine umfassende Analyse
dessen vorgelegt, was Arbeitspro-
zesswissen als Zielkategorie berufli-
chen Lernens insbesondere im Kon-
text der Entwicklung beruflicher Curri-
cula bedeuten kdnnte. Demzufolge ist
Arbeitsprozesswissen ,dasjenige Wis-
sen, das im Arbeitsprozess unmittel-
bar bendtigt wird (im Unterschied z. B,
zu einem fachsystematisch strukturier-
ten Wissen); es wird unmittelbar im Ar-
beitsprozess selbst erworben, z. B.
durch Erfahrungslernen, schlief3t aber
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die Verwendung fachtheoretischer
Kenntnisse nicht aus; es umfasst einen
vollstindigen Arbeitsprozess im Sinne
der Zielsetzung, Planung, Durch-
filhrung und Bewertung der eigenen
Arbeit im Kontext betrieblicher Ablau-
fe" (FiscHER 2000, S. 121).

Obschon dies weniger als Definition im
strengen Sinne, sondern eher als be-
griffliche Anndherung mit teilweise
deskriptivem Charakter und sachlogi-
schen Redundanzen (Arbeitsprozess-
wissen ist ,dasjenige Wissen, das im
Arbeitsprozess unmittelbar benétigt
wird") zu deuten ist, wird es von den
Vertretern der Berufswissenschaften
immer wieder als zentrale Referenz-
quelle genutzt, um das jeweilige For-
schungsinteresse und die Forschungs-
perspektive zu definieren. FISGHERS
Arbeit zeichnet sich vor allem dadurch
aus, dass zentrale Fragen, die im Kon-
text ,berufswissenschaftlicher' For-
schungsprojekte bisher eher randstan-
dig bzw. .allenfalls mit verkiirzenden
Querverweisen behandelt wurden, in
ihren Bezigen und implikationen fiir
das Arbeitsprozesswissen ausfihrlich
diskutiert werden. Hierzu zahlen die
von FiscHeR sehr kritisch rezipierten
lernpsychologischen Theorien, wobei
hier nicht nur die Ansatze der 70er-
und 80er-Jahre, sondern insbesonde-
re auch der radikale Konstruktivismus
auf Grund seiner inharenten kyberne-
tisch-systemorientierten Sichtweise fiir
eine dezidiert arbeitsprozessorientier-
te Forschungsperspektive als unge-
eignet qualifiziert wird.

Ein besonderer Verdienst der Analyse
ist vor allem die Ausfiihrung, Explikati-
on und Diskussion der fir den berufs-
wissenschaftiichen und arbeitsprozess-
orientierten Ansatz so zentralen Be-
griffe der Erfahrung und des Erfah-
rungslernens: Praktisches berufliches
Handeln und Lernen sind in hohem
MaBe von Erfahrung geprégt; beides
aber ist und erfordert mehr (und zu-
gleich weniger) als die Summe des
Wissens der den (ingenieur-) wissen-
schaftiichen Systematisierungsprinzi-
pien folgenden Fachwissenschaften
und ebenso zugleich mehr und weni-
ger als das in der Berufsausbildung
vermitteite Wissen um die Vollzugs-
praxigs von Facharbeit. Das Konzept
des Arbeitsprozesswissens soll beide
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Seiten in spezifischer Weise integrie-
ren, insofern Arbeitsprozesswissen ar-
stens eine ,Verschmelzung von Ar-
beitserfahrung und Bildung/Qualifizie-
rung” und zweitens das Resuitat der
LKenntnisse um Zweck und Ablauf des
betrieblichen Gesamtarbeitsprozes-
ses" darstellt sowie drittens insbeson-
dere in ,Problemsituationen” akkumu-
liert wird {FiscHER 2000, S. 119). FI-
scHER selbst macht auf die uniiberseh-
bare sachlogische Néhe zu dem alte-
ren und weniger spezifischen Konzept
der Schliisselqualifikationen aufmerk-
sam, grenzt sich aber von diesem ab,
indem er kritisiert, dass diese gerade
von den fachlichen Kompetenzen ab-
strahieren, wahrend das Konzept des
Arbeitsprozesswissens ja genau die-
ses an die Situationen und Bedingun-
gen praktischer Facharbeit gebundenea
Fach- und Erfahrungswissen herausfil-
trieren will.

Mit den oben erwdhnten Einschran-
kungen fallt FiscHERS Arbeit durch ihr
Anliegen der theoretischen Klarung
grundlegender berufsfeldwissenschaft-
licher' Kategorien eine bedeutende Li-
cke Dberufswissenschaftlicher For-
schungsarbeiten, die in den letzten
Jahren einen beachtlichen Umfang an-
genommen haben.

Einen reprasentativen und umfassen-
den Querschnitt zum Forschungs-
spektrum und zu den spezifischen
Fragestellungen des ,berufswissen-
schaftlichen’ Problemzugangs doku-
mentiert der Sammelband mit dem Ti-
tel: , Berufliches Arbeitsprozesswissen
— Ein Forschungsgegenstand der Be-
rufswissenschaften. “Nicht nur die Her-
ausgeber PaHL (Dresden), RaAUNER
(Bremen) und SroTTL (Flensburg),
sondern auch die Uberwiegende Mehr-
zah! der restlichen Autoren der insge-
samt 29 Beitrage stammen direkt oder
indirekt aus dem Umfeld des HGTB.
Insoweit ist es nicht besonders berra-
schend, dass die hier prasentierten
Forschungsergebnisse, die um die vier
Problemsteliungen ,Berufsfeldwissen-
schaften und Facharbeit”, ,Arbeitspro-
zesswissen als bildungstheoretisches
Problem®, ,Arbeitsprozess und Ar-
beitsprozesswissen” und ,Arbeitspro-
zesswissen, Arbeitsaufgaben und Cur-
riculum" kreisen, theoretisch wie kon-

zeptionsll ein relativ konsistentes Er-
scheinungsbild aufweisen.

Der Sammelband verdient Wirdigung
schon alleine deshalb, weil ein Groi3teil
der in den letzten Jahren veréifentlich-
ten ,berufswissenschaftlich’ orientier-
ten Arbeiten im Kontext von For-
schungsprojekten als Zwischen- oder
Endberichte verfasst wurden und weil
einschlégige Forschungsergebnisse
daher eher disparat publiziert wurden.
Einen ahnlichen Uberblick mit weite-
rem berufswissenschaftlichem Hori-
zont haben PAHL und RAUNER zwar be-
reits 1998 in der Reihe ,Schriftenreihe
berufliche Bildung” mit dem Aufsatz-
band ,Betrifft: Berufsfeldwissenschaf-
ten — Beitrdge zur Forschung und Leh-
re in den gewerblich-technischen
Fachrichtungen”“herausgegeben. Aber
es ist kaum ein Zufall, dass bereits in
diesem &lteren Werk eine ganze Reihe
von Autoren mit &hnlicher oder sogar
identischer Themenstellung publiziert
haben, die auch in dem neueren Band
aus dem Publikaticnsjahr 2000 wieder
in Erscheinung treten: Hierzu z&hlen
beispiclsweise RauneErs Aufsatz lber
die ,methodische Einordnung berufs-
wissenschaftlicher Arbeitsstudien”, der
Beitrag von Howe Uber ,historische Be-
rufsfeldforschung am Beispiel der in-
dustriellen Elektroberufe”, die Fallstu-
die von RoBen dber ,die Bedeutung
des Arbeitsprozesswissens - darge-
stellt am Wandel der Facharbeit im
chemischen Labor” und die Analyse
von PaHL (iber ,Berufsfeldwissenschalft
und Hochschulcurriculum” (jeweils aus
dem Jahr 1998).

Die ausgepragte thematische und per-
sonelle Uberschneidung zweier Publi-
kationen, deren Erscheinungsdatum
nur zwei Jahre auseinanderliegt, be-
legt dabei (mindestens) dreierlei: Ers-
tens ist ein relativ abgrenzbarer Kreis
von Autoren berufs(feldywissenschaft-
lich engagient, insoweit sich das Re-
krutierungsumfeld in  weitgehender
Deckung mit den Mitgliedern des nord-
deutsch dominierten HGTB befindet.
Zweitens weist das Themenspekirum
zwar eine beachtliche interne Differen-
zierung auf, was auch daran liegt, dass
viele Beitrdge auf konkreten und zu-
meist empirisch fundierten Forschungs-
projekten basieren. Aufs Ganze gese-
hen aber zeigt sich eine hemerkens-
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werte perspektivische Reduktion auf
einige wenige, allerdings berufswis-
senschaftlich zentrale Kategorien.
Hierzu zahlen vor allem die betriebli-
che Perspektive des Wirkungszusam-
menhanges von Lernen und Arbelten
mit ihrer Fokussierung auf die Bedeu-
tung des Erfahrungs- und Arbeitspro-
zesswissens flr ,moderne' Facharbeit
(z. B. FiscHER und RaunER), die Ent-
wicklung einer von RAUNER als ,berufs-
wissenschafiliche Qualifikationsfor-
schung” etikettierten adaquaten Me-
thodologie, die Analyse hochschulcur-
ricularer Konsequenzen berufswis-
senschaftlicher Ansétze fir die
Lehreraushildung in Form ,berufsfeld-
wissenschaftlicher Hochschuleurricu-
la* (PAHL/HERKNER) sowie — sozusagen
in wissenschafispolitischer Absicht —
der Versuch, das Forschungsfeld Be-
rufswissenschaften in Abgrenzung zur
klassisch ingenisurwissenschaftlich
gepréagten Perspektive inklusive seiner
bildungstheorstischen Implikationen
zu definieren und hierdurch gegeniiber
gleichsam traditionellen Ansétzen zu
emanzipieren (etwa PANGALOS/KNUT-
ZeN, DirrricH). Und drittens dokumen-
tieren zumindest die grundsatzlicheren
Beitrdge der Publikation von 2000, d. h.
jene, die sich mit berufswissenschaft-
lich zentralen Fragestellungen jenseits
detaillierter Werkstattberichte' aus
dem Kontext empirischer Forschungs-
projekte beschéftigen, von einem
intensiven Ringen um die ldentifikation
des wissenschaftlichen Kerns der Be-
rufswissenschaften im Allgemeinen
und der erfahrungsbasierten Arbelts-
prozessorientierung sowle ihrer Me-
thodolagie im Besonderen.

Die berufswissenschaftlichen Vertreter
behandeln dabei die Vielzahl selbst
konzedierter berufwissenschaftlicher
Desiderate sogar bezlglich zentraler
Problemstellungen erstaunlich offen, ja
sogar offensiv: Einigkeit scheint in der
Einschatzung zu bestehen, dass die
kiassische Orientierung, die von der in-
genisurwissenschaftlichen Perspekti-
ve dominiert ist, flir die Erfassung und
Gestaltung (zumeist) betrieblicher
Lern- und Lehrprozesse vollig irre-
fuhrend sei. Einigkeit besteht ferner
darin, dass —so etwa Rauner {2000, S.
329 ff., vgl. insbes. S. 334) -~ die aus
den Sozialwissenschaften hekannten
Methodensets zur Etfassung, Analyse
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und Kategorisierung von Fahigksiten,
Fertigkeiten, Qualifikationen nicht ziel-
fiihrend seien.

Einigkeit besteht aber andererseits
auch darin, dass man erstens — sieht
man von Fischers oben erwéhnter be-
grifflicher Anndherung einmal ab —
noch nicht so genau weil3, was Ar-
beitsprozessorientierung ist (vgl. etwa
PaHL/HERKNER S. 356). PaHL und HeRk-
NER (S. 358) jedenfalls annotieren zum
Arbeitsprozesswissen, dass ,der For-
scher die Schwierigkeit spiirt, damit
begrifflich umgehen zu missen”. Klar
ist zudem auch nicht, was Berufswis-
senschaften sind — allenfalls finden
sich mehr oder weniger ausdifferen-
zierte Vorstellungen dardber, was sie
sein konnten sowie die einheitliche
Einschatzung, dass die Berufswissen-
schaften noch im status nascendi bzw.
in Entwicklung begriffen sind (MARTIN,
PanGALos, RAUNER S. 14). SchlieBlich
sind auch hinsichtlich der eingesetzten
Methoden (Crientierung am DACUM-
Verfahren mit Experten- und Fachar-
beiterworkshops) spezifische Kontu-
ren erkennbar, aber die Tendenz zu ei-
nem auch in dieser Hinsicht immer wie-
der formulierten Bewusstsein des
Mangels bzw. eines Such- und Ent-
wicklungsprozesses mit dem Charak-
ter des Vorlaufigen scheint noch im-
mer vorzuherrschen (so etwa BAUNER,
S. 336).

Die jungste Verodffentlichung schlieB-
lich stellt die enge Fragestellung der
Berufsfeldwissenschaften in einen
weiteran Kontext und fuhrt in gewisser
Weise ad fontes: Die von FISCHER, HEI-
DEGGER, PETERSEN und SPOTTL aus An-
lass des 60. Geburtstag von Felix Rau-
NER herausgegebene Festschrift doku-
mentiert bereits in ihrem Titel ,Gestal-
ten statt Anpassen in Arbeif, Technik
und Beruf®, dass die berufswissen-
schaftlichen Zugénge der spéten 90er-
Jahre ohne den bremischen— um nicht
zu sagen: den RAUNER'schen — Ansatz
der 80er-Jahre zur sozialen Gestaltung
von Arbeit und Technik bzw. genauer;
zur Gestaltung beruflicher Bildung
durch die Berlcksichtigung des Wech-
selverhéltnisses von Arbeit, Technik
und Bildung nicht denkbar sind. Im
Gegensatz zu den zuvor vorgestellten
berufsfeldwissenschaftlichen Studien
stellt diese Festschrift den berufswis-

senschaftlichen Ansatz in seinen so-
zusagen forschungshistorischen Kon-
text und bietet zudem Ausblicke in die
Zukunit {,Innovation Research, Know-

" ledge Develepment and Collaboration

Learning in Cultural and Regional Con-
text"; Kap. 8). Die erklérte Absicht der
Herausgeber war dabei, ,Momente
des Umdenkens" nachzuzeichnen, in-
dem grundlegende, heute zum Teil
schwer zugangliche Texte von FELIX
Rauner wieder verdffentlicht und die
darin enthaltenen Ideen und Ergebnis-
se von Weggefdhrten und kritischen
Beobachtern kommentiert und in die
wissenschaftliche Entwicklung einge-
ordnet werden” (S. 7). Es handelt sich
also nur zum Teil um Originalbeitrage,
und einige der hier abgedruckten Auf-
satze —~ so etwa der von SpoTTL Uber
LBerufswissenschaftlich ausgerichtete
Qualifikationsforschung” oder der von
Gerps Uber die ,Positionierung der ge-
werblich-technischen Berufsfeldwis-
senschaften im Zentrum des Studiums
von Berufspadagoginnen® — finden
sich in abgeénderter Form auch in dem
oben zitierten Sammelband von 2000
wieder.

Doch diese Redundanz ist nicht unbe-
dingt ein Defizit, denn anders als in den
berufswissenschaftlichen Einzelstudi-
en {s. 0.) fligen sich die hier verdffent-
lichten Aufsatze zu einem Mosaik, in
welchem die Forschungsfragen und
-perspektiven des konstitutiven Ansat-
zes des ITB zu den Problemen der ,s0-
zialen Gestaltung von Arbeitund Tech-
nik" (Kap. 2), zu der ,gestaltungsorien-
tierten Berufsbildung” (Kap. 3), zu den
berufsfeldwissenschatftlichen Implika-
tionen fir die Lehrerbildung (,Berufs-
feldwissenschaften in Forschung und
Lehre*; Kap. 4) sowie zu der ,Berufs-
bildungsplanung und Curriculument-
wicklung” (Kap. 5) zu einem Gesamt-
bild zusammenfuagt werden, indem Ge-
nese und Entwicklung der RAUNER'-
schen Forschungsarbeiten in ihrem
Entstehungs- und Entwicklungskon-
text nachgezeichnet werden. Insoweit
erfllit die Festschrift ihre Funktion, in-
dem sie deutlich macht, dass wesent-
liche Impulse dieser Forschungsansét-
ze nicht nur vom {TB, sondern insbe-
sondere von dessen langjéhrigem Lel-
ter, Felix Rauner, ihren Ausgangs-
punkt nahmen. Dass hierbel kritische
Stimmen eher im Hintergrund bleiben,
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Rezensionen, Hinweise, Mitteilungen

ist dem Anlass der Publikation durch-
aus angemessen. Der Charakter der
Festschrift als einem sozusagen be-
rufswissenschattlichen Epochalgemal-
de in historisch-dokumentarischer Ab-
sicht zu Ehren des Jubilars erliegt dabei
alterdings nicht der Gefahr einer Jubel-
schrift, sondern erflllt vielmehr in her-
vorragender Weise die Funktion einer
berufswissenschaftichen Bestands-
aufnahme.

Auch wenn — was cum grano salis
ebenfalls fir die Rauner'sche Fest-
schrift gilt — bei den von den Vertretern
der ,Beruis-(feld)wissenschaften' pra-
sentierten Forschungsergebnissen die
offenen Fragen und die ungeklarten
Probleme ganz offenbar Oberwiegen,
greifen die Berufsfeldwissenschaften
mit der Frage und Forderung der Pra-
xisrelevanz beruflicher Lehr-/Lernpro-
zesse zweifelsohne ein zentrales
Kernthema auf, welches mit seiner im-
pliziten Kritik der (iberwiegenden Wis-
senschaftsorientierung von der Gbri-
gen Zunft der Berufspadagogen nicht
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Ubergangen werden kann - die berufs-
wissenschaftlich sozusagen unver-
déchtigen Berufspadagogen PATZOLD
und WorTMANN haben hieraufim Heft 4
der ZBW (1999, S. 483 ff.) mit Blick auf
die Professionalisierungsdebatte in
der Lehrerausbildung bereits 1999 kri-
tisch verwiasen, zugleich aber auch ih-
rer Hoffnung auf den Beginn einer
sKonstruktiven Debatte” Ausdruck ge-
geben - gerade das Thema der Praxis-
anbindung beruflichen Lernens und
Lehrens ist schliellich viel zu bedeut-
sam und fachwissenschatftlich zentral,
als dass es in ideologisierenden Gra-
benkadmpfen vernutzt werden dlrfte,

Fir eine solche ,konstruktive Debatte’
sind die hier vorgesteliten Publikatio-
nen eine hervorragende Grundlage,
weil sie eine umfassende Bestandsauf-
nahme zum berufsfeldwissenschaft-
lichen Forschungsstand reprisentie-
ren. Zudem handelt es sich bei der
Ausformulierung dieses ,berufswis-
senschaftlichen® Ansatzes zwar — das
dirfte deutlich geworden sein — im

Autorenverzeichnis
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Kern um eine fachwissenschaftliche
Debatte, die ganz Uberwiegend von
Fachwissenschaftlern geflhrt wird.
Aber schon alleine der fir die berufs-
(feld)wissenschaftliche  Forschung
zentrale Anspruch der Rickbindung
der Forschung an die realen Bedin-
gungen, Anforderungen und Voraus-
setzungen von Facharbeit legt es
nahe, dass sich auch die mit den Fra-
gen von Lehren und Lernen sowie den
damit zusammenhé&ngenden Aspekten
der Curriculumkonzeption und -ent-
wicklung befassten ,Praktiker' in Schu-
le und Betrieb mit Gewinn an dieser
hoffentlich konstruktiven und kritischen
Debatte beteiligen sollten: Fir diesen
Zweck eignen sich die hier rezensier-
ten Schriften zweifelsohne in besonde-
rer Weise — und zwar explizit auch jen-
seits der wissenschaftlichen Ausein-
andersetzung mit Grundsatzfragen der
Disziplin.
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22559 Hamburg
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