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Kommentar

Gottfried Adolph

Worauf es ankommt: Kontext und Bedeutung

Was ist eine gute Schule, was ist guter
Unterricht? Die Antwort scheint ein-
fach. Schule und Unterricht sind gut,
wenn die Schiiler viel lernen.

Aber schon steigt Nebel auf. Was
heiBt es, besonders viel zu lernen? Die
einen verstehen darunter, dass mog-
lichst viel abfragbares Wissen gelernt
wird (Pisa). Andere verstehen darunter
tiefe Einsichten in Lebens- und Welt-
zusammenhange, wieder andere die
Beféhigung zu einer selbstbestimmten
und mitgestaltenden Lebensfuhrung in
demokratischer Freiheit.

»,Schén und gut‘, sagen die ersten,
Lliefe Einsichten sind ohne reiches
Faktenwissen nicht méglich.” ,Rich-
tig“, sagen die anderen, ,es gibt aber
auch unverdautes Faktenwissen, und
Unverdautes kann keine Vorausset-
zung fir irgendeine Erkenntnis sein.”
Wieder steigt Nebel auf: Was bedeutet
Lunverdaut“?

Fakt ist: Vor allen mdglichen Priifungen
wird intensiv gepaukt. ,Was wird der
Prufende fragen?“ ,Welche Antworten
erwartet er?“ sind die Fragen, die dem
Pauken Struktur geben. Es geht ums
Bestehen und nicht ums Verstehen.
Spéter nach der Priifung erinnert man
sich kaum noch an das, was da alles
gepaukt wurde.

Es gibt jedoch eine Ausnahme: Was
in der Prifung zur Sprache kam, bleibt
oft ein Leben lang im Gedachtnis haf-
ten.

Warum ist das so? Wie kommt es, dass
das Eine schnell vergessen wird, das
Andere aber haften bleibt? Hat das
etwas mit verdaut und unverdaut zu
tun? Offensichtlich nicht. Wurde z. B.
in einer Lehramtsprifung nach dem
Geburtsjahr WILHELM VON HuMBOLDT
gefragt und konnte die richtige Jah-
reszahl genannt werden, bleibt dieses
Datum in der Regel dauerhaft haften.
Auch wenn es sich dabei um einen
vom sonstigen Wissen vollig isolierten
Kenntnissplitter handelt: Man kennt
das Geburtsjahr, sonst nichts.

50

Zwei Merkmale sind fur dieses Behal-
ten konstituierend: Das Nennen der
Jahreszahl hatte im Kontext der Pri-
fung fur das Bestehen der Priifung
groBe Bedeutung — aber eben nur fur
die Prifung.

Der Nebel lichtet sich etwas: Ob et-
was behalten wird oder nicht, hangt
von dem Kontext und der Bedeutung
in diesem Kontext ab.

Die Kenntnis der Jahreszahl alleine
fuhrt zu keiner Erkenntnis, weil: Un-
verdaut hat diese Kenntnis nichts mit
Wissen zu tun. Zum Wissen wird diese
Kenntnis erst, wenn sie zu einer Ein-
sicht in historische Zusammenhange
verhilft. Da stolpert z. B. jemand Uber
eine Bemerkung HumBOLDTS zur Be-
rufsbildung. Sie erscheint ihm sehr be-
fremdlich. Da fallt ihm die Jahreszahl
der Geburt ein, und schlagartig wird
ihm klar, dass die Aussage HuMBOLDTS
im Kontext des damaligen Bildungs-
und Ausbildungsgeschehens sehr ver-
nunftig war. Fur diese Erkenntnis hat
die Jahreszahl der Geburt HUMBOLDTS
jetzt eine zentrale Bedeutung.

Menschliches Denken realisiert sich
in einem System (einer Struktur) von
Begriffen. Die hochst individuelle Be-
griffsstruktur entwickelt sich von der
Kindheit an in einem Wechselverhaltnis
mit der individuellen Lebenswelt. Des-
halb hat die soziokulturelle Umwelt,
in der ein Kind aufwachst, eine solch
zentrale Bedeutung. In der kindlichen
Entwicklung beginnt das Begriffliche,
wenn aus dem Vater ein Vater, aus
dem Onkel ein Onkel, aus dem Auto
ein Auto, der Baum ein Baum usw. usf.
wird. Mit der Entwicklung des Begriff-
lichen entwickeln sich die Warum-Fra-
gen. Warum-Fragen zielen darauf ab,
Ereignisse der Lebenswelt verstehbar
zu machen. ,Warum quietscht der Rol-
ler beim Fahren?“ ,Roller quietschen,
wenn die Radachsen nicht gedlt sind.”
In dieser Antwort wird zweierlei sicht-
bar. Das Konkrete, dieser Roller da,
wird in das Allgemeine ,Roller quiet-
schen” gehoben und eine kausale
Begriindung gegeben, die allgemein
gilt. An dem Beispiel l&sst sich deutlich

erkennen, welche Bedeutung die Qua-
litat der Antworten auf das kindliche
Fragen hat. Das ,aufgeweckte Kind
kann jetzt auch auf der begrifflichen
Ebene weiterfragen, z. B.: ,Warum
quietscht es nicht mehr, wenn geolt
ist?“ Mit den Warum-Fragen erwei-
tern sich die Begriffsstruktur und da-
mit auch das Wissen um Regelhaftes.
~-Auch wenn Tiren quietschen, hilft
OL.“ Man erkennt an diesem Beispiel
deutlich den Ubergang vom Konkreten
in das Allgemeine, das Abstrakte, und
kann erkennen, welch groBe Bedeu-
tung das Fragealter und die soziokul-
turelle Umwelt fir die Entwicklung der
kindlichen Begriffsstruktur haben. Man
kann nun auch verstehen, wie hier die
Probleme der Kinder beginnen, die in
einer begriffs- und spracharmen sozi-
okulturellen Umwelt aufwachsen und
auf ihre Warum-Fragen keine fir sie
verstehbaren Antworten erhalten. So
wird ihnen allmahlich das Fragen ab-
gewohnt. Aber nur wer fragt, ist geistig
wach.

Vieles, was in der Schule gelernt wird,
hat nur Bedeutung in der und flr Schu-
le; vor allem, wenn es um Regeln geht.
,Bruche dividiert man, indem man mit
dem Kehrwert malnimmt.“ Wer das so
lernt, weiB, was er tun muss, wenn ihm
die Aufgabe gestellt wird, Briiche zu
dividieren. Er weiB aber nicht, um was
es im Kontext mathematischer Begriff-
lichkeit hier geht, denn wisste er es,
dann wasste er auch, warum er das
so machen muss, wie es die Regel
vorschreibt. Die auswendig gelernte
Regel befahigt ihn, Briiche dividieren
zu kénnen. Mit Wissen im eigentlichen
Sinne hat das nichts zu tun, denn was
gewusst wird, kann auch begriindet
werden. Jeder, der diese Zeilen liest,
kann sich Uberpriifen, ob bei ihm bei
der Divisionsregel (dem Divisionsal-
gorithmus) Kennen oder Wissen im
Spiel ist. Geht es um Wissen, dann
kann auch begriindet werden, weshalb
Kehrwert und weshalb Multiplikation.
WeiB3 man aber, um was es bei der Di-
vision von Briichen geht, bendétigt man
die Regel nicht. Das ist ein Sachver-
halt, der viel zu wenig beachtet wird.
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Kommentar

Fir die Organisation von Unterricht
(Planung und Durchflihrung) ist die Un-
terscheidung von Kénnen und Wissen
von grundlegender Bedeutung. Geht
es um Wissen, dann geht es um Ein-
sicht. Einsicht ist ohne entsprechende
Auspragung der individuellen Begriffs-
struktur nicht méglich. Wenn das Neue
nicht in die vorhandene Struktur be-
grifflich integriert werden kann, helfen
kein FleiB und keine Anstrengung.
Aber FleiB und Anstrengung sind ge-
rade beim Lernen von Regeln gefragt.
Will der Lehrer einem Lernenden da-
gegen beim Einsichtigwerden helfen,
bedarf es vollig anderer Interventions-
mittel, als ihn zum fleiBigen Tun zu er-
muntern.

Es gibt viele Regeln, deren Giiltigkeit
wir nicht so ohne weiteres einsichtig
werden kdnnen. Sollen diese dauer-
haft im Gedachtnis verankert werden,
muissen sie Bedeutung auBerhalb des
Schulischen gewinnen. Worauf es
grundsatzlich ankommt, ist, dass das
zu Lernende nicht nur in einen schu-
lischen Kontext gestellt wird. Dazu be-
darf es anderer didaktischer Mittel als
die Beschwérung des Lehrers: ,Das
werdet ihr spéter, im richtigen Leben
brauchen kénnen.” Hier sind die Be-
ruflichen Schulen fiir die Vermittlung
allgemeinen Wissens (nach heutigem
Sprachgebrauch allgemeiner Bildung)
sehr viel besser aufgestellt als die All-
gemeinbildenden Schulen.

Eine sehr gute Méglichkeit, das zu Ler-
nende in einen auBerschulischen Kon-
text zu stellen, bietet der handlungs-
orientierte Unterricht. Dabei muss
deutlich bewusst sein, dass nicht jedes
Tun und jedes Hantieren Handeln ist.
Ein Handelnder ist jemand, der sich
auf die Erstellung eines vorzeigbaren
Produktes ausgerichtet hat. Im Berufs-
schulunterricht ist das sinnvollerweise
etwas Berufliches, z. B. die Planung
und Kalkulation eines Installationspro-
jektes oder die Planung einer syste-
matischen Fehlersuche und Ahnliches.
Am Ende des Unterrichts kdnnen die
Schilerinnen und Schdler etwas vor-
weisen, das sie gemacht haben.

In Handlungen ereignet sich Lernen,
wenn die Handlung stockt und der
Handelnde zunachst nicht weiB, was
er nun machen soll. Irgendwie muss er
sich das erforderliche Wissen beschaf-
fen. In vielen Beispielen zur Didaktik
der Handlungsorientierung sind solche
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Situationen beschrieben worden. Da-
gegen hat eine zweite, wahrscheinlich
im Hinblick auf einsichtiges Lernen viel
fruchtbarere Situation bisher kaum Be-
achtung gefunden. Es sind die Stellen
in einer Handlung, in der der Handeln-
de sich entscheiden muss. Bei Ent-
scheidungen gibt es mehr als einen
mdglichen Weg. Der Handelnde weiB
aber nicht, welcher Weg der bessere
oder gar der richtige ist, denn wisste
er es, ware ihm die Entscheidung
abgenommen. Um unter mehreren
maoglichen Wegen den erfolgverspre-
chendsten herauszufinden, bedarf es
des erkennenden Eindringens in den
Sachverhalt. Zunachst beginnt es mit
Vermutungen: ,Vermutlich ist dieser
Weg der bessere, weil ...“ Genau auf
dieses Weil kommt es an. Das Weil lei-
tet eine Begriindung ein. Wo begriin-
det wird, geht es nicht um Kenntnisse,
sondern um Wissen im eigentlichen
Sinne. Mit dem ,Weil“ beginnt der Ein-
stieg in die intellektuelle Durchdrin-
gung des betreffenden Sachverhalts.
Es entwickeln sich Argumente, die
abgewagt, verteidigt oder verworfen
werden kdnnen.

Im Unterricht kann hier vieles falsch
gemacht werden. Sehr schlecht wére
z. B. ein frontaler Abfrageunterricht.
Er lasst keinen Raum fir die griind-
liche Durchdringung des Problems. Es
kommt hier nicht darauf an, méglichst
schnell eine Lésung zu finden, son-
dern jedem Einzelnen Raum und Zeit
far gruindliches Nachdenken einzurau-
men. Deshalb kann nicht fir alle ein
gleiches Zeitfenster vorgegeben wer-
den. Es bleibt keine andere didaktisch
vertretbare Losung, als die ,Nachdenk-
phase“ aus der Schule ,auszulagern®.
,Denkt grundlich dartber nach. In der
nachsten Stunde (morgen, lUbermor-
gen) sollt Ihr Eure Entscheidung der
Klasse vortragen.”

Wenn es gut geht, liegen beim nach-
sten Mal unterschiedliche Entschei-
dungen vor. Jetzt geht es darum, die
eigene Losung gegen die anderen
argumentativ durchzusetzen. Schiile-
rinnen und Schiler mit gleichen oder
annahernd gleichen Entscheidungen
finden sich in Kleingruppen. Das bie-
tet dem Lehrenden die Gelegenheit
shineinzuhorchen” und — wenn ange-
bracht — zu intervenieren. Zum Bei-
spiel: ,Ist das wirklich Uberzeugend?*
,Geht es nicht etwas praziser?“ ,Ist

das kein Widerspruch?“ usw. usf. Er-
kennt er dabei einen hilflosen Schiler,
kann er ihn beiseite nehmen und ver-
suchen, ihm weiterzuhelfen.

Nach dieser Kleingruppenarbeit
.kampfen“ die Kleingruppen im Klas-
senverband um die Akzeptanz ihrer
Losung.

Im Verlaufe eines solchen Unterrichts
beginnt in den Kdpfen der Lernenden
der Prozess der Theoriebildung, d. h.
die Erweiterung und Umstrukturierung
in den je individuellen Begriffsstruk-
turen. Hierbei ereignet sich eine Kon-
text- und Bedeutungsverschiebung.
Enges Berufswissen erweitert sich in
allgemeines Weltwissen.

Worauf der Lehrende jetzt besonders
achten muss, ist, dass keine Schiile-
rin und kein Schiler ,iiberfahren“ oder
abgehangt wird. Die Lernenden un-
terscheiden sich in der ,Eindringtiefe®.
Ein Grundverstandnis muss aber bei
allen erreicht werden. Je mehr das ,So
musst Du es hier machen” in das Be-
griffliche (Allgemeine) Gbergeht, umso
mehr erweitert und differenziert sich
die Struktur des allgemeinen Welt-
wissens und damit die Wissensbasis
dessen, was wir in unserer Tradition
Bildung nennen.

Worauf es jetzt besonders ankommtiist,
dass dieser Prozess vom Lehrenden
gezielt beférdert wird. Ein guter Leh-
rervortrag ist in dem Moment gefragt.
Das Angedachte, das noch etwas dif-
fus Erkannte erhalt nun klare und feste
Strukturen. Das Neue erlangt gerade
Bedeutung im Kontext des Sachwis-
sens. Keine andere Methode als der
Lehrervortrag kann das an dieser Stel-
le des Unterrichts besser bewirken.
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Editorial

Klaus Jenewein/Reinhold Nickolaus

~Fertigkeiten und Kenntnisse, die unter
Einbeziehung selbstéandigen Planens,
Durchfiihrens und Kontrollierens zu
vermitteln sind“, fordern die Ausbil-
dungsordnungen der Elektro- und Me-
tallberufe bereits seit den 1987er Ord-
nungsverfahren. Seitdem ist viel Uber
dieses Prinzip der vollstdéndigen Hand-
lung geschrieben und gesprochen
worden, und diese Diskussion hat in-
nerhalb der vergangenen 25 Jahre die
betriebliche Berufsausbildung erheb-
lich verandert. Eine parallele Entwick-
lung ergab sich fir die Bildungsarbeit
der berufsbildenden Schulen. Bereits
1991 forderten die Richtlinien fur die
Berufsschule des Landes Nordrhein-
Westfalen fiir den Unterricht in den da-
mals neu geordneten handwerklichen
und industriellen Elektro- und Metall-
berufen Handlungsorientierung als
.Leitkonzeption“ ein. Nach eher zdger-
lichen Umsetzungen im schulischen
Bereich wurde mit der Einfiihrung des
Lernfeldkonzepts Mitte der 1990er
Jahre nochmals ein wesentlicher Ent-
wicklungsimpuls fiir die breitflachige
Implementierung gegeben.

Die Forderung nach handlungsorien-
tierten Lehr-Lernformen wird mit den
zwischen 2002 und 2004 erfolgten
Neuordnungsverfahren der Elektro-
und Metallberufe und den zugehorigen
KMK-Rahmenlehrplanen erneut auf-
gegriffen und bekréaftigt. INA PIERINGER
schrieb in einem Bericht Giber die Um-
setzung der KMK-Rahmenlehrplane in
den neuen Elektroberufen fur Sach-
sen: ,In den Lernsituationen wird die
Kompetenzentwicklung in die (Teil-)
Handlungen Planen, Durchfiihren und
Auswerten gegliedert. Somit werden
auch in der Lernsituation ganzheitliche
Handlungen nachvollzogen.“ (Zur
Umsetzung der KMK-Rahmenlehrpla-
ne der Elektroberufe in Sachsen, in:
lernen & lehren, Sonderheft 1/2004,
S. 36—41)

Handlungsorientiertes Lernen ist somit
eines der Mega-Themen in der beruf-
lichen Bildung. Diese Einschéatzung
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wird aktuell wieder dadurch gestiitzt,
dass die Zeitschrift ,Die berufsbilden-
de Schule” ihre April-Ausgabe 2010
unter das Leitthema stellt ,Handlungs-
orientierter Unterricht — Orientieren,
Informieren, Planen, Durchfiihren,
Kontrollieren, Bewerten“. Und lber
kaum ein Thema ist in ,lernen & leh-
ren“ so viel geschrieben worden wie
Uber einen handlungsorientierten elek-
trotechnischen und metalltechnischen
Unterricht.

Dabei hat es an kritischen Auseinan-
dersetzungen nicht gemangelt. Be-
sonders die empirischen Studien, die
durch die Forschergruppe um REIN-
HoLD NickoLAus in Niedersachsen und
in Baden-Wirttemberg durchgefiihrt
worden sind, haben die Sinnhaftigkeit
einer weitgreifenden Orientierung der
Bildungsarbeit in der Berufsschule
an handlungsorientierten Unterrichts-
formen nachhaltig in Zweifel gezogen.
Empirisch gestltzte Aussagen etwa
zur mangelnden Effizienz des Ler-
nens oder zur besonderen Benach-
teiligung lern- und leistungsschwacher
Jugendlicher in handlungsorientierten
Unterrichtsformen haben grundle-
gende Fragen aufgeworfen, die das
Selbstverstandnis unserer Lehrkrafte
ebenso tangieren wie die inhaltliche
Ausrichtung der Lehrerausbildung in
der ersten und zweiten Phase. Hinzu
kommt, dass eine Reihe von empi-
rischen Studien aus anderen Berufs-
feldern vorliegen, deren Ergebnisse flr
unsere fachdidaktische Diskussion von
groBem Interesse sind, beispielsweise
im Rahmen des DFG-Schwerpunkt-
programms ,Lehr-Lern-Prozesse in
der kaufmannischen Erstausbildung®,
aber auch Einzeluntersuchungen etwa
im Unterricht der bautechnischen Be-
rufe. Jene Studien kommen aber zu
sehr heterogenen Ergebnissen.

Dieses ist Grund genug, sich in dem
Schwerpunktheft mit dem Thema des
handlungsorientierten Unterrichts zu
befassen. Herausgeber und Schriftlei-
ter haben sich diesmal dafiir entschie-

Editorial

den, Beitrdge zusammenzufiihren, die
das Thema ,Handlungsorientierung*
Uber unsere Fachrichtungen hinaus
empirisch bearbeiten. Ausgehend von
einer einfihrenden Betrachtung, die
einen Uberblick iiber die Entwicklung
der padagogischen Diskussion zu
handlungsorientierten Lernkonzepten
gibt, fasst der Beitrag von REINHOLD
NickoLAuUs einige in den vergangenen
Jahren durchgefihrte empirische Stu-
dien zusammen, in denen handlungs-
orientierter und so genannter ,direk-
tiver” Unterricht vergleichend unter-
sucht worden sind. Insbesondere wird
in dem Beitrag Uber die Ergebnisse der
unterschiedlichen Studien zum hand-
lungsorientierten Unterricht in unseren
Fachrichtungen Elektro- und Metall-
technik berichtet. Erganzt wird diese
Darstellung durch zwei Beitrage Uber
Studien, die in der kaufméannischen
Berufsausbildung (JURGEN SEIFRIED,
DeTLEF SEMBILL) und im Unterricht der
bautechnischen Berufe (FRANK BUN-
NING) durchgefiihrt worden sind.

Mit den Praxis- und Forumsbeitragen
sollen Aufsatze vorgestellt werden,
die unsere fachdidaktische Diskussion
aus verschiedenen Blickwinkeln be-
leuchten. Handlungsorientierte Lern-
situationen mit einem neuen Unter-
richtsmedium stellen MANFRED HOPPE
und HEIKO SCHNACKENBERG flir den Be-
reich der Versorgungstechnik vor. Die
Frage ,Wann ist Frontalunterricht in
der Elektrotechnik sinnvoll?“ wird aus
einer unterrichtspraktischen Perspek-
tive von ANDREAS MussOTTER disku-
tiert, und ALEXANDER MULLER und RENE
ScHooF wollen aufzeigen, wie in der
betrieblichen Ausbildung der energie-
technischen Elektroberufe heute mit
handlungsorientierten Lernaufgaben
gearbeitet werden kann. Da unsere
Zeitschrift gerade in der Lehrerausbil-
dung viel gelesen wird, rundet DIET-
RICH Pukas mit einem weiteren Beitrag
zur didaktischen Reduktion den didak-
tischen Fokus dieses Heftes ab.
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Editorial/Schwerpunktthema: Handlungsorientiertes Lernen

Herausgeber und Schriftleiter haben
sich von dieser Konzeption erhofft,
Ihnen, sehr geehrte Leserinnen und
Leser, einen hoch aktuellen Uberblick
Uber den empirischen Forschungs-
stand zum Thema der handlungsori-
entierten Berufsbildung vorlegen zu
kénnen. Hierbei ist zu konstatieren,
dass die Erkenntnislage ein eher wi-
derspriichliches Bild zeichnet. Es ist
das besondere Anliegen, mit unseren
Leserinnen und Lesern zu diesem

Thema ins Gesprach zu kommen. Den
Anfang machen wir mit dem in diesem
Heft abgedruckten Streitgesprach, in
dem unter Moderation von JORG-PETER
PaHL Argumente zum Fir und Wider
des handlungsorientierten Unterrichts
vorgetragen werden.

Wir laden Sie, liebe Leserinnen und
Leser, herzlich ein, sich in den néach-
sten Ausgaben mit lhren Leserbriefen
und eigenen Beitragen zu beteiligen.

Klaus Jenewein

Angesichts des Uberaus hohen Stel-
lenwerts handlungsorientierter Lern-
konzepte im Reformprozess unserer
beruflichen Fachrichtungen ist das
Anliegen aus unserer Sicht bedeut-
sam genug, in einem von Theorie und
Praxis getragenen Diskurs weiterent-
wickelt zu werden.

In diesem Sinne hoffen wir auf eine fir
Sie interessante Lektlire und freuen
uns auf eine engagierte Diskussion.

Handlungsorientiertes Lernen in
der Berufsbildung

In dem Beitrag wird eine Ubersicht (iber die berufspadagogische Diskussion zum handlungsorientierten Lernen gegeben.
Ausgehend von der Reformpadagogik werden padagogische und psychologische Wurzeln handlungsorientierter Lernkon-
zepte betrachtet und in den Kontext der Ausbildung in den aktuellen Elektro- und Metallberufen, der Unterrichtspraxis und

des aktuellen Forschungsstands gestellt.

Von der Reformpadagogik zur
heutigen Berufsbildung

InderGeschichtederdeutschenBerufs-
padagogik sind reformpadagogische
Theorien intensiv aufgenommen wor-
den. Die Fachdiskussion nimmt oft
Bezug auf alte padagogische Prin-
zipien. Zu nennen sind etwa JOHANN
Amos CoMENIUS (1592-1670) oder
JOHN Locke (1632—-1704), die darauf
hinwiesen, dass Wissen und dessen
Aneignung auf Sinneswahrnehmung
basiert, oder JOHANN HEINRICH PESTA-
Lozzi (1746-1827), auf den sich bei-
spielsweise vor einigen Jahren die
studhessischen Unternehmerverban-
de mit ihrem Innovationswettbewerb
2007 ,Schule der Zukunft — Lernen mit
Kopf, Herz und Hand" bezogen haben.
Legendar ist, wie GEORG KERSCHEN-
STEINER (1854—1932) diese Theorien
aufgegriffen hat. Durch ihn wurde der
Zusammenhang zwischen Beobach-
tung und Erkenntnis und eigenem
Handeln zu seinem Arbeitsschulge-
danken verbunden. Und schon damals
ging es um das Selbstverstandnis der
Lehrer und ihrer Bildungsarbeit. Deren
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Ergebnis, so KERSCHENSTEINER in sei-
ner Festrede 1908 in Zirich, ,war, was
den Wissensinhalt betrifft, geradezu
niederschmetternd. Die mit Wissens-
stoffen schén patinierten dreizehnjah-
rigen Kinderkdpfe erschienen bei der
Revision am Ende ihres sechzehn-
ten Lebensjahres wie blank polierte
Kupferkessel” (zitiert nach ROSENTHAL
0.4J.).

Worum ging es KERSCHENSTEINER? Er
vertrat den Standpunkt, dass die in der
(manuellen!) Arbeit erworbenen Erfah-
rungen die Grundlagen fur das geistige
Leben der Schilerinnen und Schiler
bilden. Hier kdnnen wir in erstaunlicher
Weise Parallelen feststellen zu dem,
was die Kognitionspsychologen in der
zweiten Halfte des vorigen Jahrhun-
derts an Erklarungsmodellen fiir das
Lernen entwickelten. Langst ging es
in der beruflichen Bildung nicht mehr
nur um manuelle Tatigkeiten. In der
betrieblichen Facharbeit gewannen
theoretische Kenntnisse immens an
Bedeutung. Ein gutes Beispiel sind die
in dieser Zeitschrift vertretenen Be-
rufsfelder Elektro- und Metalltechnik:

hier Erklarungen Uber die Zusammen-
hange zwischen elektrischen GréBen,
die sich der menschlichen Wahrneh-
mung verschlieBen, dort abstrakte
Modelle etwa zur Zerspanungstheorie,
die die Grundlage fur optimale Ferti-
gungsprozesse bildeten, zwischen
allem in der industriellen Produktion
ein zerfallender Taylorismus, der mit
seiner auf die Trennung von Denken
und Tun fuBenden Arbeitsorganisation
am Ende war. In dieser Zeit wiesen
verschiedene Psychologen auf den
Zusammenhang zwischen dem Han-
deln und der Entwicklung des Den-
kens. GALPERIN (1902—1988) betont in
seiner Interiorisationstheorie die etap-
penweise Verinnerlichung ,auBerer”
Handlungen uber das sprachliche zum
inneren Handeln (GALPERIN 1969). Be-
deutenden Einfluss gewinnt die Pad-
agogische Psychologie mit den The-
orien von AEeBLI (1923-1990), der am
Beispiel der Mathematik (und anderer
Facher) seine Grundthesen formuliert
und schreibt: Das Denken geht aus
dem Handeln hervor; Handlungen stif-
ten die Beziehungen zwischen sach-
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lichen, sozialen und gedanklichen Ge-
gebenheiten (AebLI 1980).

Handlungsorientierung in der
Berufsausbildung

Diese Ideen sind in der heutigen Be-
rufsausbildung in einer umfassenden
Weise aufgenommen worden. Vor
allem in der Elektrotechnik wurde die
Frage einer handlungsorientierten Un-
terrichtsgestaltung frihzeitig am Bei-
spiel des experimentierenden Lernens
thematisiert. Mit dem bundesweiten
Modellversuch ,Mehr-Medien-Sys-
tem Elektrotechnik-Elektronik* (MME)
wurde in den Jahren 1971 bis 1978
unter Beteiligung von insgesamt 58
berufsbildenden Schulen ein umfang-
reiches Konzept des experimentie-
renden Lernens erarbeitet und in einer
wissenschaftlichen Begleitforschung
ein erstes umfangreiches Lehr-Lern-
forschungsprojekt durchgefihrt. Ent-
wickelt wurden fiir die Fachgebiete
elektrische Maschinen, Gleich- und
Wechselstromtechnik, Digital- und
Leistungselektronik sowie elektrische
SchutzmaBnahmen Medien zum schi-
lerzentrierten Experimentieren in in-
tegrierten Fachrdumen (vgl. JENEWEIN
2006, 146). Die hier vorgelegten Ideen
sind in den spéateren Ordnungsverfah-
ren sowohl der Elektro- als auch der
Metallberufe aufgegriffen worden.

Bereits in der 1987er Neuordnung der
handwerklichen und industriellen Elek-
tro- und Metallberufe wurde als Prinzip
in der Ordnungsarbeit festgeschrieben:
Die (betriebliche) Berufsausbildung
habe Fertigkeiten und Kenntnisse ,un-
ter Berlicksichtigung selbstandigen
Planens, Durchflihrens und Kontrol-
lierens” zu vermitteln — ein aus den
Stufen einer vollstandigen Handlung
abgeleiteter Grundsatz, der sich in al-
len heutigen Ausbildungsordnungen
wiederfindet. Weiter ging bereits da-
mals die Lehrplanarbeit in einigen
Bundeslandern. Die Richtlinien des
Landes Nordrhein-Westfalen fiir die
Elektro- und Metallberufe schrieben
vor, dass sich die didaktischen Anséat-
ze der Berufsschule am Prinzip der
Entwicklung beruflicher Handlungs-
kompetenz zu orientieren habe, wobei
ein Kompetenzbegriff entwickelt wor-
den ist, der sich aus den Dimensionen
Fach-, Human- und Sozialkompetenz
zusammensetzt, die unter Betonung
von Lern- und Methodenkompetenz
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zu férdern sind (Richtlinien 1991, S. 16
ff.). Und im Kapitel ,Lernorganisation”
bezeichnen die Richtlinien Handlungs-
orientierung ,als Leitkonzeption® (ebd.,
S. 31 ff.).

Mit den Rahmenlehrplanen der im
Jahr 2003 neugeordneten Elektro- und
Metallberufe kann aufgezeigt werden,
dass die wesentlichen Prinzipien der
1987er Neuordnung aufgegriffen und
weiterentwickelt worden sind. Die For-
derung beruflicher Handlungskompe-
tenz hat als didaktischer Grundsatz
fur die Unterrichtsarbeit der Berufs-
schule ebenso Eingang gefunden wie
der handlungsorientierte Unterricht.
Zusatzlich ist ein neuer Leitbegriff
hinzugekommen: die Orientierung an
Lernfeldern und somit an den betrieb-
lichen Arbeitsprozessen der kinftigen
Fachkréafte. Dadurch konstituieren sich
weitere wichtige Aspekte die Unter-
richtsarbeit in den neuen Elektro- und
Metallberufen: die Uberwindung des
facherbezogenen Unterrichts durch
Lernfelder (die auch in allen anderen
neuen Berufen seit 1997 berlcksich-
tigt wird), der Ersatz der traditionellen
Grund- und Fachbildung durch Kern-
und Fachqualifikationen, die Uber die
Ausbildungszeit integrierend vermittelt
werden sollen, und eine weiterentwi-
ckelte Abstimmung des Unterrichts auf
die betriebliche Ausbildung und auf
die Kammerprifungen, was durch die
Einfuhrung der Zeitrahmenmethode
und des Systems der gestreckten Pri-
fungen gewabhrleistet werden soll.

Aktuelle Unterrichtspraxis

Die Forderung nach handlungsorien-
tierten Lehr- und Lernformen zieht sich
sowohl durch die wissenschaftliche
Diskussion als auch die Berufsbil-
dungsreform der vergangenen Jahr-
zehnte. Es ist festzustellen, dass im
Rahmen der Ordnungsarbeit, in die die
Sozialpartner ebenso einbezogen sind
wie —bei den Rahmenlehrplankommis-
sionen — Vertreter der berufsbildenden
Schulen, eine Hinwendung zum hand-
lungsorientierten Lernen stattgefunden
hat. Dies ist in einer so weit greifenden
Weise geschehen, dass das heutige
soziokulturelle Umfeld der Berufsschu-
le sich weit von einem traditionellen
Bildungsverstandnis entfernt hat, in
dem die schultypische iberwiegende
Fokussierung auf lehrerzentrierte Un-

terrichtsformen als zeitgeman angese-
hen wird.

Gleichwohl ist allerdings anzunehmen,
dass die Unterrichtspraxis diesen For-
derungen nur mit Einschrankung ent-
spricht. Dies kdbnnenwirinden Universi-
taten im Rahmen der Lehrerausbildung
feststellen, wenn unsere Studierenden
im Rahmen der Schulpraktika von den
vorgefundenen Unterrichtsformen und
Lernerfahrungen der Schilerinnen
und Schiler berichten. An Untersu-
chungen wurde z. B. eine Studie von
PAtzoLp u. a. (2003, S. 151) verdffent-
licht, in der herausgestellt wird, dass
im Berufsfeld Wirtschaft und Verwal-
tung (untersucht wurde der Unterricht
im Fach Buchfiihrung) 75 Prozent der
Unterrichtszeit mit den Sozialformen
Frontalunterricht oder Partner-/Einzel-
arbeit bestritten werden, jedoch nur elf
Prozent mit den fir dieses Berufsfeld
klassischen handlungsorientierten Me-
thodenkonzeptionen Fallstudie, Plan-
spiel, Rollenspiel und Projekt. Und die
in diesem Berufsfeld befragten Lehre-
rinnen und Lehrer antworten in einer
zweiten Studie, Frontalunterricht eig-
ne sich besonderes zur Bewaltigung
der Stofffille (erwartungsgemaB am
haufigsten genannt) und zur Erarbei-
tung von Begriffswissen. Sie betonen
aber gleichzeitig auch, er eigne sich
weniger zum Lernen, wie man Wis-
sen anwendet, zur Steigerung der
Selbststandigkeit, zur Férderung von
Problemlése- und Teamfahigkeit, zur
Sicherung von Praxisnahe in der Aus-
bildung u. a. m. (SEIFRIED u. a. 2006,
S. 238). Und interessanterweise wur-
de auch festgestellt, dass die Domi-
nanz des Frontalunterrichts bei mann-
lichen Lehrkraften erheblich héher
ausgepragt ist als bei unterrichtenden
Frauen (Beispiel BWL: Wahrend zwei
Drittel der Unterrichtszeit bei Lehrern
fir Frontalunterricht verwendet wer-
den, sind dies nur 40 Prozent bei den
Lehrerinnen. Dies ist eine Tendenz,
die sich in jener Untersuchung durch
alle Unterrichtsfacher zieht).

Unsystematische Erfahrungen im Rah-
men der Lehrerausbildung in den be-
ruflichen Fachrichtungen Elektro- und
Metalltechnik mit der dort wahrgenom-
menen Unterrichtspraxis lassen ver-
muten, dass in den Metall- und Elek-
troberufen &hnliche Auspréagungen
lehrerzentrierter Unterrichtsformen
vorhanden sind. Vergleicht man dies
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Abb. 1:

Anforderungen an Schiiler/-innen und Facharbeiter/-innen (Landesins-

titut fiir Schulentwicklung 2004, S. 9)

mit normativen Anforderungen an
die Berufsschule (s. z. B. Abb. 1 mit
Aussagen aus der Lehrerfortbildung
in Baden-Wiirttemberg), wird schnell
deutlich, dass sich die Berufsschule
hier in einem Spannungsfeld zwischen
gesellschaftlichen Anforderungen und
einem zumindest teilweise am klas-
sischen Lehrerbild orientierten Selbst-
verstandnis befindet. Daraus ergeben
sich grundséatzliche Fragen nach dem
Sinn eines handlungsorientierten Lern-
arrangements; Fragen, die nicht nur
die Lehrkrafte, sondern auch die be-
rufspadagogische und fachdidaktische
Forschung beschaftigen.

Forschungsstand

Generell besitzt das Thema ,Hand-
lungsorientierung” in der Berufsbil-
dungsforschung eine groBe Bedeu-
tung; PATzoLD (2006, 236) zahlt es
zu den zentralen Themenfeldern der
Berufsschulforschung. Fragen der
Eignung von Lehr-Lern-Arrangements
sind dabei nicht zu trennen von der
Zielorientierung. Hier steht die Ent-
wicklung beruflicher Handlungskom-
petenz im Vordergrund, die nach der
einschlagigen Literatur u. a. an Fach-
kompetenz, Methodenverstandnis,
Problemlése- und Kommunikations-
fahigkeit fest gemacht werden kann.
In empirischen Studien wird hierfiir
haufig die Wissensentwicklung in un-
terschiedlichen Wissensbereichen
untersucht. Eine ganze Reihe von
empirischen Studien beschéftigt sich
mit der Frage, ob durch die neuen
Unterrichtsmethoden die gewiinschte
Kompetenzentwicklung gewéhrleistet
werden kann oder ob dies eher in tra-
ditionellen, lehrerzentrierten Lernar-
rangements der Fall ist.

In den technischen Berufsfeldern lie-
gen Studien von der Forschergruppe
um NickoLAus vor, die zu der Aussage
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kommen, handlungsorientierte Lern-
konzepte hatten Nachteile hinsichtlich
des deklarativen Wissens; hinsichtlich
des prozeduralen Wissens und der
Problemltseféhigkeit 1agen zumindest
keine Vorteile vor (s. den Beitrag in
diesem Heft). Zudem — und das ist aus
padagogischer Sicht ein gravierender
Befund — kommen diese Studien zu
der Aussage, dass handlungsorien-
tierte Lernkonzepte zu einer Benach-
teiligung lern- und leistungsschwacher
Schilerinnen und Schiler fihren, die
im instruktionsbezogenen Lernen bes-
ser und geordneter lernen kdnnen und
mit handlungsorientierten Lernkon-
zepten Uberfordert sind.

Das genaue Gegenteil ergibt eine
Untersuchung von BUNNING (BUNNING/
JENEWEIN 2008, s. auch den Beitrag
von BUNNING im vorliegenden Heft),
der im Berufsfeld Bautechnik die Ent-
wicklung von Wissensstrukturen im
Experimentalunterricht untersucht und
lehrerzentrierten Unterrichtsformen
gegenibergestellt hat. Er hat in ins-
truktionsbezogenen Unterrichtsarran-
gements keine besseren Ergebnisse
hinsichtlich der Entwicklung deklara-
tiven Wissens festgestellt, im Experi-
mentalunterricht demgegeniber klar
bessere Lerneffekte hinsichtlich der
Aneignung prozeduralen Wissens. Zu-
dem stellt BUNNING heraus, dass lern-
und leistungsschwache Schilerinnen
und Schiler in handlungsorientierten
Lernarrangements nicht benachteili-
gt sind. Zu divergierenden Aussagen
kommen auch Untersuchungen im
kaufménnischen Unterricht (s. den
Beitrag von SEIFRIED/SEMBILL im vorlie-
genden Heft).

Reslimee

Fir die technische Berufsbildung kann
festgehalten werden: Wahrend die Bei-
trage von NickoLAUS u. a. eher die oben

aufgeflihrten berufspadagogischen
und kognitionspsychologischen The-
orien in Frage stellen, werden diese
durch die Untersuchungen von BUN-
NING eher bestatigt. Der derzeit vor-
liegende Erkenntnisstand ist deshalb
widersprichlich. Die Ergebnisse der
Forschungsgruppe NICKOLAUS u. a.
stellen einerseits den im deutschen
Berufsbildungssystem eingeschla-
genen Reformprozess grundsatzlich
in Frage, andererseits rechtfertigen
die Ergebnisse der BUNNING-Studie,
ihn konsequent fortzusetzen — Anlass,
dieses Thema intensiver zu bearbeiten
und die Diskussion um handlungsori-
entiertes Lernen in unseren Fachrich-
tungen weiterzufiihren.
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Reinhold Nickolaus

Einflusse der Methodenwahl auf die Kompetenz-
und Motivationsentwicklung — eine Ubersicht zu
Ergebnissen empirischer Untersuchungen

Seit Mitte der 80er Jahre des vorigen Jahrhunderts werden in der beruflichen Bildung an die Etablierung selbstgesteuerten,
am Prinzip der vollstandigen Handlung orientierten Lernens weitreichende Erwartungen geknlipft, die, nach gewissen Im-
plementationsproblemen, auch zu durchgéngigen Modifikationen der Ordnungsvorgaben fihrten, um die z. T. doch recht
zdgerliche Umsetzung in der Praxis (PATzoLD u. a. 2003, SEIFRIED 2009) voranzutreiben. Inzwischen liegen auch einige
Untersuchungen vor, die der Frage nachgingen, ob bzw. inwieweit diese Erwartungen in der Praxis eingeldst werden. Dabei
handelt es sich um mehr oder weniger breit angelegte Untersuchungen im gewerblich-technischen und kaufmannischen
Bereich. In diesem Beitrag sollen zentrale Ergebnisse solcher Untersuchungen zum gewerblich-technischen Bereich im
Uberblick dargestellt und daran anschlieBend erste Zwischenfazits gezogen werden, in denen auch die praktischen Impli-
kationen der Befundlage angesprochen werden.

Annahmen zu den Vorteilen
selbstgesteuert-handlungs-
orientierten Lernens und ihre
Grundlagen

Die Grundannahmen lauten, dass
Lehr-Lernarrangements, die die Mdg-
lichkeit zur selbstgesteuerten, an voll-
standigen Handlungen orientierten
Erarbeitung geben, fir den Kompe-
tenzerwerb, insbesondere die Ent-
wicklung methodischer und sozialer
Kompetenzen sowie die Fahigkeit, ei-
genstandig im beruflichen Kontext an-
fallende Probleme zu lésen, von Vorteil
sind (im Uberblick DoHRIG 2003, S. 66
ff.). Zugleich werden Vorteile dieser
Erarbeitungsformen gegenlber eher
direktiven Lehr-Lernarrangements fur
die Motivationsentwicklung vermutet
und unterstellt, auf diese Weise lasse
sich auch der Erwerb tragen Wissens,
das in der Praxis nicht angewandt wer-
den kann, vermeiden.

Bezogen auf den Erwerb sozialer
Kompetenzen kann man sich dabei
u. a. auf Untersuchungsergebnisse der
beruflichen Sozialisationsforschung
stutzen, nach denen Partizipations-
mdglichkeiten bei Entscheidungs- und
Gestaltungsprozessen, die Mdglich-
keit zu symmetrischer Kommunika-
tion und Verantwortungsubernahme
vorteilhaft fir den Erwerb wichtiger
sozialer Kompetenzaspekte sind (im
Uberblick NickoLAus 2004). Zur Moti-
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vationsentwicklung wurden die Annah-
men zun&chst auf Erfahrungen im Mo-
dellversuchsbereich gestitzt. Ergeb-
nisse aus der Motivationsforschung
legten zudem nahe, ein gewisses MaB
an Autonomie, das in selbstgesteu-
erten Lehr-Lernarrangements eher
gewahrleistet ist, und die in diesen
Kontexten z. T. intensiveren Lerner-
folgserfahrungen als vorteilhaft fir die
Motivationsentwicklung zu unterstel-
len (PRENZEL u. a. 1996, GEISSEL U. a.
2007). Im Bereich der Fachkompetenz-
entwicklung knlipfte man u. a. an den
in akademischen Ausbildungsgangen
gewonnenen Ergebnissen zur Tragheit
systematisch erworbenen Wissens an
und rekurrierte auf konstruktivistische
Lehr-Lerntheorien sowie die Affinitat
von vollstdndigen Lernhandlungen
und realen Handlungsvollziigen. Zu-
dem zeigten Ubersichtsbeitrédge zu
Studien aus dem allgemein bildenden
Bereich, dass sich deklaratives Wis-
sen besonders glnstig in direktiven,
Anwendungswissen jedoch besser in
handlungsorientierten Erarbeitungs-
formen entwickeln lasst (WEINERT
2000). Ergebnisse aus der so genann-
ten ATI-Forschung?, in der der Frage
nachgegangen wird, inwieweit Person-
merkmale und Lehrformen im Hinblick
auf die Lernergebnisse interagieren,
und in der bestéatigt wurde, dass ko-
gnitiv Schwéchere eher von gelenkten
und kognitiv Starkere eher von offenen
Lehr-Lernformen profitieren, blieben

in den Uberlegungen zunachst unbe-
ricksichtigt.

Vergleichsuntersuchungen in
der beruflichen Bildung und
ihre zentralen Ergebnisse

In der beruflichen Bildung setzten
Vergleichsuntersuchungen erst relativ
spat ein. Der groBte Teil entstand erst
nach der Jahrtausendwende. Die im
Kontext der ab Mitte der 1980er Jah-
re zunachst im betrieblichen Bereich
einsetzenden Modellversuche wurden
in der Regel nur formativ evaluiert. So-
weit Vergleichsuntersuchungen vorge-
nommen wurden, schrankten metho-
dische Defizite die Aussagemdglich-
keiten ein.2 Einen ersten Beitrag, der
zunachst auf dem Vergleich von zwei
Klassen basierte, legten SEMBILL u. a.
(im Uberblick SEMBILL u. a. 2007) zum
kaufmannischen Bereich bei Indus-
triekaufleuten vor. An diesem Beitrag
schlossen zwei Replikationsstudien
an.

Dokumentiert wurden in den Untersu-
chungen in verschiedenen Themenbe-
reichen deutliche Vorteile der Klasse
mit hdheren Anteilen selbstorganisier-
ten Lernens (ausfiihrlich SEIFRIED/SEM-
BILL in diesem Heft). Deutliche Leis-
tungsvorteile handlungsorientierten
Unterrichts bestatigte fir die innerbe-
triebliche Ausbildung auch die Studie
von BENDORF (2002) bei Bankkauf-
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leuten, die allerdings mit Vergleichs-
gruppen von lediglich acht Personen
durchgefiihrt wurde. STARK u. a. (1996)
machten mit ihrer Studie bei Industrie-
kaufleuten deutlich, dass je nach Kom-
petenzaspekt unterschiedliche Lehr-
Lernarrangements vorteilhaft sind und
insbesondere ungestitztes Lernen
in anforderungsreichen Settings zu
unterdurchschnittlichen Ergebnissen
fihrt, wenngleich die Motivation in die-
ser Konstellation Uberdurchschnittlich
war. Erwartungswidrige Ergebnisse
prasentierte im kaufmannischen Be-
reich hingegen NEer (2008), der im
Wirtschaftsgymnasium keine signi-
fikanten Effekte bei der Entwicklung
des Fachwissens, jedoch erwartungs-
widrige Ergebnisse zur Motivations-
entwicklung feststellte. Interessant
scheinen auch die bei NEer ausge-
wiesenen geschlechtsspezifischen
Unterschiede, die Anlass dazu geben,
genauer zu prifen, ob Madchen eher
von handlungsorientiertem Unterricht
profitieren.

In gewerblich-technischen Berufs-
feldern liegen fur den schulischen
Bereich im deutschen Sprachraum
vier Untersuchungen in der elektro-
technischen Grundbildung (Nicko-
LAUS/BICKMANN 2002, NICKOLAUS/HEINZ-
MANN/KNOLL 2005, NickOLAUS/KNOLL/
GSCHWENDTNER 2006, GEISSEL 2008),
zwei Untersuchungen bei Zimmer-
ern (BUNNING 2007, WULKER 2004)
und eine bei Technikern (Fertigungs-
und GieBereitechnik) (BETzLER 2006)
vor.3 Die Ergebnisse dieser Untersu-
chungen sind einerseits inkonsistent
und machen andererseits auch im Be-
reich der beruflichen Bildung deutlich,
dass methodische Entscheidungen
weniger Einfluss auf die Kompeten-
zentwicklung haben als die Qualitat,
die innerhalb der methodischen Ar-
rangements erzielt wird (s. u.). Am
stéarksten fallen die Unterschiede in
der Technikerschule — allerdings zu
Gunsten der traditionell Unterrichte-
ten — aus, in der man unabhéangig von
methodischen Schwerpunktsetzungen
in der Regel eine hohe Motivation un-
terstellen kann. Um praktisches Han-
deln verlasslich anleiten zu kénnen,
waren Replikationsstudien notwendig,
die bisher im kaufméannischen Bereich
und der elektrotechnischen Grundbil-
dung vorgelegt wurden. Dies scheint
umso dringlicher, je kleiner die Unter-
suchungsgruppen ausfallen. Die in
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den etwas breiter angelegten Studi-
en deutlich werdenden Unterschiede
zwischen den Leistungsentwicklungen
innerhalb der methodischen Varianten,
die erheblich gréBer ausfallen als die
Unterschiede zwischen den metho-
dischen Anséatzen, zeigen dies eben-
so. Die zentralen Ergebnisse der in
Deutschland vorliegenden Vergleichs-
studien fir den gewerblich-tech-
nischen Bereich sind in der folgenden
Ubersicht (Abb. 1, nachste Doppelsei-
te) zusammengefasst,4 wobei zahl-
reiche Einzelbefunde, die auch firr das
praktische Handeln bedeutsam sind,
hier aus Platzgriinden nicht ausgefihrt
werden konnen.

Diskussion der Ergebnisse

Furden Bereich der elektrotechnischen
Grundbildung, fiir den die meisten und
am breitesten angelegten Untersu-
chungen vorliegen, kann festgehalten
werden:

1) Die Grundannahmen zu Vorteilen
handlungsorientierten Lehrens und
Lernens fur die Kompetenzentwick-
lung lassen sich empirisch bisher
nicht absichern. Zum Teil ergeben
sich sogar erwartungswidrige Er-
gebnisse. Als zentrale Einflussgro-
Ben auf die Kompetenzentwicklung
erweist sich das fachspezifische
Vorwissen, die Basiskompetenzen
(Lesen, Mathematik) und mit weit
geringerem Gewicht die betriebliche
und schulische Ausbildungsqualitat.
Gewisse Vorteile lassen sich fur die
duale gegenlber der schulischen
Ausbildungsvariante insbesondere
bei der fachspezifischen Problem-
|6seféhigkeit belegen. Bei schwa-
cheren Auszubildenden scheint
eine begleitende Férderung in den
Basiskompetenzenaussichtsreicher
fur die Kompetenzentwicklung als
der Ansatz iber methodische Ar-
rangements.

2) Im Bereich der Motivationsentwick-
lung erweist sichim gewerblich-tech-
nischen bzw. elektrotechnischen
Bereich weniger die Methodenwahl
als vielmehr ein Bindel anderer
Faktoren als bedeutsam. Insbe-
sondere der Relevanzzuschreibung
(durch die Auszubildenden) kommt
ein herausgehobener Stellenwert
zu (GEISSEL u. a. 2007, BIEG/MIT-
TAG 2009). Aber auch die anderen,
in der Motivationsforschung immer

wieder bestatigten Motivationsbe-
dingungen, wie Kompetenzerleben,
soziale Einbindung, angemessenes
Anforderungsniveau (insbesondere
Vermeidung von Uberforderung),
Klarheit und Autonomie, weisen
positive Zusammenh&nge mit der
Motivationsentwicklung auf. Partiell
lassen sich auch positive Einflisse
der Methodenwahl bestéatigen. Al-
lerdings gilt dies nicht durchgéngig.
Der Einfluss ist gering und vor allem
nur dann begriindet zu erwarten,
wenn zugleich die hier angefiihr-
ten Motivationsbedingungen po-
sitiv ausgepragt sind. Mit anderen
Worten: Uberforderte Schilerinnen
und Schuler sind in handlungsorien-
tierten Arbeitsformen ebenso wenig
motiviert wie im direktiven Unter-
richt.

Im Baubereich zeigen sowohl die Er-
gebnisse von BUNNING als auch von
WULKER, dass bei Zimmerern — einer
eher leistungsstarken Ausbildungs-
gruppe in diesem Berufsfeld — durch-
aus positive Effekte handlungsori-
entierten Unterrichts zu verzeichnen
sind. Dies gilt sowohl fur die Kompe-
tenz- als auch die Motivationsentwick-
lung, allerdings sind die Effekte nicht
stabil. Bei WULKER zeigen sich auch
erhebliche ATI-Effekte, d. h., die ko-
gnitiv Starkeren profitieren im hand-
lungsorientierten Unterricht, die kogni-
tiv Schwéacheren gehen jedoch unter.
Die Ergebnisse von BUNNING werden
in einem der Beitrage dieser Zeitschrift
ausflhrlicher behandelt, sodass hier
auf deren Vertiefung verzichtet werden
kann.

Im Metallbereich ist die Befundlage
am durftigsten. Die vorliegende Unter-
suchung von BETzLER bei Technikern
zeigt deutliche Effekte zugunsten des
traditionellen Unterrichts.

Im kaufmannischen Bereich zeigen
BENDORF und SEmBILL positive Effekte
handlungsorientierten Unterrichts so-
wohl im Kompetenz- als auch im mo-
tivationalen Bereich, NEer prasentiert
hingegen gegensatzliche Befunde.

Vor dem Hintergrund der diver-
gierenden Befundlage stellt sich die
Frage nach den Ursachen. Auffallig ist,
dass deutliche, erwartungskonforme
Effekte nur in jenen Fallen erzielt wur-
den, deren Umsetzungsqualitat ver-
mutlich leichter zu steuern war als in
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Autoren und
Titel der Unter-
suchung

NICKOLAUS, REINHOLD/HEINZMANN,
HORST/KNOLL, BERND:

Ergebnisse empirischer Untersu-
chungen zu Effekten methodischer
Grundentscheidungen auf die Kom-
petenz- und Motivationsentwicklung in
gewerblich-technischen Berufsschulen
(2005)

NickoLAUs, REINHOLD/KNOLL, BERND/
GSCHWENDTNER, TOBIAS:

Methodische Praferenzen und ihre
Effekte auf die Kompetenz- und Moti-
vationsentwicklung — Ergebnisse aus
Studien in anforderungsdifferenten
elektrotechnischen Ausbildungsberu-
fen in der Grundbildung (2006)

GEISSEL, BERND:

Kompetenzmodell fiir die elektrotech-
nische Grundbildung: Kriteriumsorien-
tierte Interpretation von Leistungsdaten
(2008)

Untersu-
chungszeit-
raum

2000/2001, 2002/2003

2005/2006

2006/2007

Untersu-
chungsdesign
und Stichprobe

Studie a) 4 Klassen (n = 69), Grundstu-
fe, Elektroinstallateure

Studie b) 10 Klassen (n = 224), Grund-
stufe Elektroinstallateure; in beiden
Studien Vergleich eher handlungsori-
entiert und eher direktiv unterrichteter
Klassen; Langsschnitt, 1 Jahr Untersu-
chungszeitraum; 3 Messzeitpunkte zur
Kompetenzerfassung; 2—-4 Messzeit-
punkte fir die Motivation

8 Klassen (n = 179), Grundstufe, Elek-
troniker (Industrie),

Vergleich eher handlungsorientiert und
eher direktiv unterrichteter Klassen;
Langsschnitt, 1 Jahr Untersuchungs-
zeitraum; 3 Messzeitpunkte zur Kom-
petenzerfassung; 4 Messzeitpunkte fir
die Motivation

Elektro: 9 Klassen (n = 203), davon 5
Klassen 1 BFsch, 4 Klassen Teilzeit
(Elektroniker fur Energie- und Gebau-
detechnik); davon 2 Klassen direktiv, 3
Klassen Mischformen, 2 Klassen hand-
lungsorientiert; 3 Messzeitpunkte fir
die Kompetenzerfassung, 5 Messzeit-
punkte zu Motivation und betrieblicher
sowie schulischer Ausbildungsqualitat.
Neben Fachkompetenz auch Erfas-
sung von Basiskompetenzen

Zentrale
Ergebnisse

Deklaratives Wissen: Studie a) kei-
ne nennenswerten Unterschiede im
Eingangstest, hochsignifikante Unter-
schiede zugunsten der eher direktiv
Unterrichteten im Zwischen- und Ab-
schlusstest. Studie b) leichte Vorteile
zugunsten der direktiv Unterrichteten,
Unterschiede sind jedoch nicht signi-
fikant

Prozedurales Wissen: Studie a) erwar-
tungswidrige Vorteile zugunsten der di-
rektiv Unterrichteten im Zwischen- und
Abschlusstest.

Studie b) ebenso erwartungswidrige
Vorteile zugunsten der direktiv Un-
terrichteten im Zwischentest, im Ab-
schlusstest schwécht sich die Differenz
ab

Problemldésefahigkeit: Studie a) bei
zwei von drei Problemstellungen (nicht
signifikante) Vorteile zugunsten Hand-
lungsorientierung; Studie b) bei drei
von finf Problemstellungen Vorteile
zugunsten der eher direktiv Unterrich-
teten, davon in zwei Fallen signifikant

Motivation: Studie a) leichte Vorteile fur
Handlungsorientierung bei intrinsischer
Motivation, jedoch nicht signifikant; z.T.
signifikante Vorteile zugunsten Rele-
vanz, Autonomie

Studie b) keine signifikanten Diffe-
renzen

Deklaratives Wissen: signifikant glins-
tigere Entwicklung bei eher direktiv
Unterrichteten (bei schwierigeren Auf-
gaben);

Effektstarke gering (ca. 2-3 % Vari-
anzaufklarung)

Prozedurales Wissen: global keine
signifikanten Unterschiede, lediglich
zum Zeitpunkt des Zwischentests bei
schwierigen Aufgaben signifikante Un-
terschiede zugunsten der direktiv Un-
terrichteten

Problemldseféahigkeit: bei sieben Prob-
lemfallen lediglich einer mit signifi-
kanten Differenzen (zugunsten der di-
rektiv Unterrichteten). Insgesamt sind
die Unterschiede praktisch wenig be-
deutsam.

Weitere Analysen zeigen, dass die Leis-
tungsdifferenzen innerhalb der beiden
Unterrichtsformen deutlich gréBer sind
als zwischen den Unterrichtsformen
und die realisierte Qualitat innerhalb
der Unterrichtsform bedeutsamer ist
als die Wahl der Unterrichtsform

Motivation: kein Einfluss der Unter-
richtsform; inhaltliche Relevanz, Klar-
heit und Uberforderung sind fiir die Mo-
tivationsentwicklung besonders wichtig

Auf globaler Ebene (Mittelwertverglei-
che) ergeben sich keine statistisch si-
gnifikanten Unterschiede in der fach-
lichen Kompetenz. Die Lehrform geht
nicht in das Erklarungsmodell zur Kom-
petenzentwicklung ein. Relativ groBe
Kompetenzunterschiede zwischen
Berufsfachschulen und Teilzeitklassen.
Bei Ausdifferenzierung von Kompe-
tenzniveaus Unterschiede zugunsten
von Handlungsorientierung in héheren
Kompetenzstufen. Befund ist allerdings
nicht eindeutig der Lehrform zuordbar,
da die starken Klassen zugleich im Teil-
zeitbereich ausgebildet werden.

Anmerkungen

Bei Kontrolle des Vorwissens, des 1Q’s
und der Ausbildungsform ergeben sich
nur punktuell (geringe) Beitrage zur Er-
klarung des Lernergebnisses durch die
Methodenwahl.
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Autoren und
Titel der Unter-
suchung

WULKER, WILFRIED:

Differenzielle Effekte von Unterrichts-
konzeptionsformen in der gewerblichen
Erstausbildung in Zimmererklassen
— eine empirische Studie (2004)

BUNNING, FRANK:

Experimentelles Lernen in der Bau-
und Holztechnik (2008)

BETZLER, JORG:

Vergleich zwischen schillerorientiertem
und lehrerzentriertem Unterricht an ei-
ner Fachschule fiir Technik (2006)

Untersu-
chungs-
zeitraum

2000

2006

2003/2004

Untersu-
chungs-
design und
Stichprobe

6 Klassen, 81 Schiler, Fachstufe; Ver-
gleich eher handlungsorientiert und
eher direktiv unterrichteter Klassen;
Vergleichszeitraum: eine Unterrichts-
einheit zum Walmdach (27-52 h); 2
Messzeitpunkte zur Kompetenz- und
Motivationsentwicklung

4 Klassen, Grundstufe Bautechnik;
Teilstudie 1: n = 59, Teilstudie 2: n =
44; Experimental- und Kontrollgruppe;
4 Messzeitpunkte; kurzzeitige Interven-
tion

2 Klassen n = 50; Techniker Ferti-
gungstechnik und GieBereitechnik;
Cross-over-Design.

Eine Lehreinheit (Elektro-Pneumatik) in
KI. 1 handlungsorientiert, in KI. 2 direk-
tiv, die zweite Lehreinheit (betriebliche
Kommunikation) umgekehrt.

Zentrale
Ergebnisse

Deklaratives Wissen: signifikante Un-
terschiede zugunsten der zuvor lan-
gerfristig direktiv Unterrichteten im Ein-
gangstest; starker handlungsorientiert
Unterrichtete holen auf; am Ende keine
signifikanten Unterschiede, vor allem
im Eingangstest schwachere Klassen
entwickeln sich positiv. In den Klassen
mit handlungsorientiertem Unterricht
deutliche Effekte zugunsten der stéar-
keren Schiler, Schwache zeigen un-
gunstige Entwicklung

Prozedurales Wissen: analoge Ent-
wicklung wie beim deklarativen Wis-
sen, handlungsorientiert unterrichteten
Klassen sind am Ende besser, Diffe-
renz jedoch nicht signifikant. Unter-
richtsmethode tragt zur Erklarung der
Wissensentwicklung bei. Insgesamt
in handlungsorientiert unterrichteten
Klassen am Ende deutlich starkere
Leistungsdifferenzen

Motivation: in beiden Unterrichtsformen
positive Motivationsentwicklung, die in
den handlungsorientiert unterrichteten
Klassen starker ausgepragt ist

Deklaratives Wissen: in einer der Teil-
studien signifikante Effekte zugunsten
der handlungsorientiert unterrichteten
Experimentalklasse, in der anderen
keine signifikanten Effekte

Prozedurales Wissen: in beiden Teil-
studien Effekte zugunsten der hand-
lungsorientiert unterrichteten Experi-
mentalklassen

Problemltsen: signifikante Effekte zu-
gunsten der Experimentalgruppe in
Teilstudie 1; keine signifikanten Effekte
in Teilstudie 2

in beiden Lehreinheiten signifikante
Leistungsdifferenzen zugunsten
der eher direktiv Unterrichteten.
Die Varianzaufklarung der Unter-
richtsform erreicht bei Kontrollen
des Vorwissens als starkstem Pra-
diktor in der Unterrichtseinheit zur
betrieblichen Kommunikation ca.
7 %, in der Elektro-Pneumatik ca. 4 %.

Motivation: hohe Eingangsmotivation,
die leicht absinkt; keine vergleichenden
Aussagen mdglich

Anmerkungen

Das Leistungsniveau ist insgesamt
eher bescheiden.

In Teilstudie 2 kénnte das Ergebnis
auch durch unterschiedliche Gruppen-
zusammensetzungen verursacht wor-
den sein.

Abb. 1:

gréBeren Untersuchungseinheiten. Die
Feinanalysen in den Studien zur elek-
trotechnischen Grundbildung deuten
ebenfalls darauf hin, dass die Qualitat
des Unterrichts innerhalb des Unter-
suchungsarrangements bedeutsamer
ist fur den Lernerfolg als die Wahl
der Methode selbst. Die Ergebnisun-
terschiede in der elektrotechnischen
Grundbildung bei Elektronikerinnen

lernen & lehren (1&1) (2010) 98

und Elektronikern fir Energie- und
Gebaudetechnik (Elektroinstallateure,
HW) sowie Industrieelektronikerinnen
und -elektronikern, die sich in ihren
kognitiven Voraussetzungen erheblich
unterscheiden, geben auch Anlass an-
zunehmen, dass kognitiv Schwéchere
eher von starker gelenkten, kognitiv
Starkere jedoch von offeneren Lern-
formen profitieren. Das wurde auch an

In Deutschland vorliegende Vergleichsstudien fiir den gewerblich-technischen Bereich

anderer Stelle gezeigt, bestatigt sich
allerdings nicht durchgéngig. Die Er-
gebnisse bei WULKER im Baubereich
stlitzen diese These, bei BUNNING zeigt
sich dieser Effekt jedoch nicht. Im
kaufmannischen Bereich kbnnte man
auch vermuten, die abweichenden
Ergebnisse von NEer seien auf die
vergleichsweise kurze Interventions-
zeit zurtickzufuhren. Gegebenenfalls

59



Schwerpunktthema: Handlungsorientiertes Lernen

spielen auch verschiedene Griinde
gleichzeitig eine Rolle. Interessant
scheint zudem das Ergebnis von NEEF,
dass die Effekte geschlechtsspezifisch
unterschiedlich sind. Denkbar wéren
auch inhaltliche Einflisse. Zumindest
in der elektrotechnischen Grundbil-
dung werden bestimmte Inhalte auch
im ansonsten konsequent handlungs-
orientiert ausgerichteten Unterricht di-
rektiv unterrichtet. Generell zu beriick-
sichtigen bleibt, dass bei Einbezug
von anderen Erklarungsfaktoren der
Methodenwahl in aller Regel eine eher
bescheidene Erklarungskraft fir die
Kompetenzentwicklung zukommt.

Im Hinblick auf die hochgesteckten
Ziele in den Curricula, die man mit den
,neuen“ methodischen Ansétzen ein-
zuldsen erhoffte, ergeben die einschla-
gigen Studien (LEHMANN/SEEBER 2007,
NIcKOLAUS/GSCHWENDTNER/GEISSEL
2008, GEIsseL 2008, GSCHWENDTNER
2008) ein relativ einheitliches Bild, das
deutliche Diskrepanzen zwischen cur-
ricularem Anspruch und dem erreich-
ten Kompetenzniveau dokumentiert.
Das gilt allerdings auch fir die traditio-
nellen Lehr-Lernarrangements.

Fazit

Vor dem Hintergrund der hier zusam-
mengefassten Forschungsergebnisse
scheint es in praktischer Perspektive
zweckmaBig, den Blick darauf zu rich-
ten, wie die Qualitat innerhalb der ver-
schiedenen Lehr-Lernarrangements
gesichert werden kann. Welche Quali-
tatsmerkmale fir die Qualitatsentwick-
lung bedeutsam sind, ist weitgehend
unstrittig. Es sind dies die Klassenfiih-
rung, die Strukturiertheit und Klarheit
des Unterrichts, die Adaptivitat, motiva-
tionale Bedingungsfaktoren wie Kom-
petenzerleben, soziale Einbindung,
Relevanzerleben, die Qualitat des
Unterrichts, die Langsamkeitstoleranz
der Lehrkréfte und bedarfsbezogene
Unterstiitzung (HELMKE/WEINERT 1997,
HeLMKE 2004). Aber auch hier gilt,
dass sowohl guter als auch schlechter
Unterricht auf ganz unterschiedliche
Weise realisiert werden kann. Zweifel-
los ist es wichtig, den Unterricht so zu
gestalten, dass die Inhalte aktiv und in-
tensiv verarbeitet werden und eine tie-
fe Durchdringung des Wissens erreicht
wird, was auch dessen Anwendung in
unterschiedlichen (multiplen) Kontex-
ten einschlieBt. Stéarkster Pradiktor der
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fachbezogenen Problemldsefahigkeit
ist das Fachwissen selbst (NickoLAUS/
HEINZMANN/KNOLL 2005, NiCcKoLAUS/
KNOLL/GSCHWENDTNER 2006).

Anmerkungen

1) ATI steht fir Aptitude-Treatment-Inter-
action. Bei diesem Forschungsansatz
wurde u. a. untersucht, ob bei be-
stimmten Persdnlichkeitsmerkmalen
auch spezifische methodische Anséatze
zur Erzielung eines mdglichst groBen
Lernerfolgs aussichtsreich sind. Als
Ergebnis konnte u. a. festgestellt wer-
den, dass kognitiv starkere und weniger
angstliche Lernende eher von offenen
Unterrichtsformen profitieren (vgl. Ni-
CKOLAUS 2007).

2) Vgl. z. B. NICKOLAUS/SCHUMM/PFISTER
(1990).

3) Daneben gibt es verschiedene kleinere
Qualifikationsarbeiten. Siehe dazu Ni-
CKOLAUS/RIEDL/SCHELTEN (2005).

4) Eine aktuelle Ubersicht zum kaufméan-
nischen Bereich geben SEIFRIED/SEMBILL
in diesem Heft.
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Empirische Erkenntnisse zum
handlungsorientierten Lernen in der
kaufmannischen Bildung

In der beruflichen Bildung geht es um die Bewaltigung lebensrealer Anforderungen unter den Anspriichen einer wissen-
schaftlich fundierten Lehrprofessionalitat (ZLATKIN-TOISCHANSKAIA u. a. 2009). Fir die berufliche Lehr-Lern-Forschung ist
es daher von besonderem Interesse, wie in schulischen und betrieblichen Settings die Kompetenzentwicklung von Ju-
gendlichen und jungen Erwachsenen zielgerichtet geférdert werden kann. Bevor diesbeziglich auf einige einschlagige
empirische Befunde eingegangen wird, soll zunachst skizziert werden, welche Auffassungen des Kompetenzbegriffs aktuell

diskutiert werden.

Kompetenzentwicklung in der
kaufmédnnischen Bildung

In der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik vertritt man unter Ruckgriff auf
RoTH (1971) traditionell einen umfas-
senden Kompetenzbegriff und un-
terscheidet zwischen verschiedenen
Kompetenzen wie Selbst-, Sach- und
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Methodenkompetenz (vgl. REeTz
1999). WEINERT (2001, S. 27) be-
schreibt Kompetenzen in seiner hau-
fig zitierten Begriffsbestimmung, dass
neben den Individuen verfligbaren
oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Pro-
blemlésung auch damit verbundene
motivationale, volitionale und soziale

Bereitschaften und Fahigkeiten in va-
riablen Situationen mit einzubeziehen
sind (wobei die verschiedenen Kom-
petenzfacetten dann jeweils getrennt
zu erfassen sind). Er steht somit kom-
patibel mit der Kompetenzauffassung
in der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik fiir einen umfassenden Kompe-
tenzbegriff, der weit ber eine verengte
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Betrachtung des Fachwissens hinaus-
geht und zudem bereits Hinweise auf
Notwendigkeit einer doméanenspezi-
fischen Analyse aufmerksam macht.
Dabei ist zu bedenken, dass bei der
Entwicklung von Kompetenzen indivi-
duelle und rollenspezifische Sichtwei-
sen von Lehrpersonen und Lernenden
einen handlungsleitenden Erklarungs-
anteil haben (SEIFRIED 2009).

Im Unterricht gelingt es offenbar nicht
durchgéangig, den Anspruch einer
ganzheitlichen Kompetenzentwicklung
umfassend einzuldsen. Diesbeziiglich
steht insbesondere der fragend-entwi-
ckelnde Frontalunterricht — die in kauf-
mannischen Schulen vorherrschende
Form des Unterrichtens — auf dem
Priafstand. Handlungsorientierte Un-
terrichtskonzeptionen bzw. komplexe
Lehr-Lern-Arrangements versprechen
Abhilfe (ACHTENHAGEN 2006, CzYCHOLL
2006), kénnen die hochgesteckten Er-
wartungen aber nicht immer erfiillen
und werden z. T. auch kritisch gese-
hen. Es geht letztlich um die empirisch
zu priifende Frage, welche Effekte von
methodischen Grundentscheidungen
auf die Kompetenzentwicklung der
Lernenden ausgehen. Hierbei ist
— grob gesprochen — zwischen eher
lehrer- oder eher schillerzentrierten
Lehr-Lern-Arrangements zu unter-
scheiden (vgl. die ahnlich gelagerte
Unterscheidung zwischen Fremd- und
Selbststeuerung der Lehr-Lern-Pro-
zesse). Lehrerzentriert meint haupt-
sachlich Lehrervortrage oder einen
stark lehrergesteuerten, fragend-ent-
wickelnden Unterricht. Als schilerzen-
triert bzw. -gesteuert kdnnen Arrange-
ments bezeichnet werden, in denen
Lernende ihren Lernprozess selbst
gestalten kdnnen oder missen und
es gewlnscht ist, dass Lernende un-
tereinander inhaltsbezogen kommuni-
zieren. Hier haben Lehrkrafte stéarker
lernunterstitzende Funktionen. Be-
zliglich der Umsetzung des lernerzen-
trierten Unterrichts sind viele Varianten
denkbar. Ublich sind beispielsweise
Planspiele, Simulationen, Fallstudien,
Lernbiiros, Ubungs- oder Juniorenfir-
men, Projektunterricht, aber auch Me-
thoden des E-Learnings unter Einsatz
von Web2.0-Technologien.

Systematische und theoriegeleitete
Gegeniiberstellungen verschiedener
Unterrichtsmethoden mit Fokus auf die
Kompetenzentwicklung sind in weitaus
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geringerer Zahl zu finden, als man dies
zunachst vermuten wiirde. Sowohl
im angloamerikanischen als auch im
deutschen Sprachraum ging es lan-
ge Zeit vornehmlich um die Wirkung
der ,direkten Instruktion“ im Sinne des
lehrergelenkten Unterrichtsgesprachs
zur Erarbeitung von Faktenwissen und
Prozeduren. Empirische Arbeiten zur
Bestimmung der Wirkungen von ler-
nerorientierten Unterrichtsformen lie-
gen in weit geringerer Zahl vor. Die
Befunde sind zudem uneinheitlich (fir
den allgemein bildenden Bereich si-
ehe beispielsweise die Ubersicht bei
GRUEHN 2000). Eine internationale
Bestandsaufnahme der beruflich aus-
gerichteten Lehr-Lern-Forschung von
ACHTENHAGEN und GRruBs (2001), in der
objektivistische (skills approaches) und
konstruktivistische Lehr-Lern-Anséatze
(systems approaches) unterschieden
werden, liefert zwar Hinweise darauf,
dass der konstruktivistische Ansatz
fir das Erlernen von komplexeren Ar-
beitstatigkeiten der geeignetere sei.
Angesichts der Unterschiede in der
empirischen Basis und der analysier-
ten Inhaltsbereiche der verschiedenen
referierten Studien sind die Befunde
nach Angaben der Autoren aber mit
Vorsicht zu interpretieren. Die unein-
heitliche Befundlage erfordert, einen
genaueren Blick auf aktuell vorlie-
gende Studien aus dem kaufméan-
nischen Sektor zu werfen.

Empirische Befunde zu
Effekten methodischer
Grundentscheidungen

Uberblick zu Studien im
kaufméannischen Bereich

Im Folgenden werden fir die kaufman-
nische Bildung jingere einschlagige
empirische Studien zusammengestellt
und kommentiert. Hinsichtlich der Wir-
kungen von Lehr-Lern-Arrangements
wird in erster Linie zwischen kognitiven
(Wissenserwerb, Problemlésekompe-
tenz) und emotional-motivationalen
Effekten (Lernmotivation, Emotionen
im Unterricht) unterschieden. Zum ei-
nen ist diesbeziglich eine Analyse in
Abhéangigkeit des Lernorts denkbar
(Berufsschule versus Ausbildungsbe-
trieb). Flr das Zielkriterium ,Lernmo-
tivation“ liegen flr die kaufméannische
Erstausbildung umfangreiche Analy-
sen der Forschergruppe um PRENZEL
(PRENZEL/KRAMER/DRECHSEL 2001) so-

wie von WiLD und KRrapPP (1996) vor,
die zeigen, dass aus lernmotivationaler
Sicht der Lernort Betrieb deutlich bes-
ser abschneidet als die Berufsschule.
Ahnliche Befunde fiir die gewerblich-
technische Ausbildung werden unter
Re-Analysen langsschnittlicher Daten-
satze zunehmend kritischer betrachtet
— auch was den theoretischen Gehalt
der zugrunde gelegten Theorien be-
trifft (ScHeJA 2009). Vergleichbare Un-
tersuchungen fir kognitive Kriterien
stehen dagegen noch aus. Zum an-
deren — und dieser Blickwinkel wird
hier eingenommen — kann die Analyse
der Kompetenzentwicklung lernort-
spezifisch (z. B. Schule oder innerbe-
triebliche Schulungen) in Abhangig-
keit von der methodischen Gestaltung
des Unterrichts bzw. der Unterweisung
erfolgen. Fir die kaufménnische Bil-
dung sind diesbezuglich insbesonde-
re die Arbeiten der Forschergruppen
um ACHTENHAGEN (z. B. BENDORF 2002
oder WINTHER 2006) und SEMBILL sO-
wie eine jungst abgeschlossene Unter-
suchung von NEeer (2008) anzufuhren.
In diesen Studien werden jeweils For-
men der lernerorientierten Gestaltung
von Unterricht (Fallstudien, selbstor-
ganisiertes Lernen) herkdmmlichem
(fragend-entwickelndem) Frontalunter-
richt gegenubergestellt. Die Studien
sind als quasi-experimentelle Feld-
studien mit Experimental- und Kon-
trollgruppendesign angelegt. Ublicher-
weise werden mehrere Messungen
zu verschiedenen Zeitpunkten durch-
geflihrt, sodass sowohl Aussagen
zum Effekt des Treatments (der me-
thodischen Grundentscheidung) als
auch zum Effekt der Zeit (Veranderung
der Zielvariablen Uber die verschie-
denen Messzeitpunkte hinweg) vorge-
nommen werden kénnen. SchlieBlich
besteht die Mdglichkeit von Interakti-
onseffekten (Treatment x Zeit), wenn
sich beispielsweise die eine Gruppe
im Zeitablauf ganzlich anders entwi-
ckeln sollte als eine Vergleichsgruppe.
Einige Studien weisen dariiber hinaus
die Besonderheit auf, dass zuséatzlich
wahrend des laufenden Unterrichts die
Schilerinnen und Schiler Angaben
zum aktuellen Erleben tatigen sollten
und so die Mdglichkeit besteht, den
Lernprozess selbst zu betrachten.

Einsatz von Fallstudien

Im DFG-Projekt ,Foérderung der fle-
xiblen Anwendung von Wissen in der
betrieblichen Ausbildung von Bank-
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kaufleuten“ ging BENDORF (2002) u. a.
der Frage nach, welcher Einfluss von
Fallstudienunterricht auf den Wissens-
transfer sowie auf die Wahrnehmung
motivationsrelevanter Bedingungen
und Auspragungen der Lernmotivati-
on ausgeht. Hierzu wurden im firmen-
internen Unterricht (also in einem
dem schulischen Unterricht durchaus
vergleichbaren Setting) verschiedene
methodische Variationen realisiert und
im Rahmen einer quasi-experimentel-
len Feldstudie (n = 16 Bankkaufleute
im ersten Ausbildungsjahr) eine Ex-
perimentalgruppe (n = 8; Einsatz von
Fallstudien) und eine Kontrollgruppe
(n = 8; Frontalunterricht) gegeniber-
gestellt.

Hinsichtlich kognitiver Variablen (Wis-
senserwerb und Problemlédsekom-
petenz) schneidet die Experimental-
gruppe signifikant besser ab als die
Kontrollgruppe und profitiert damit
mehr von der Lernumgebung. Dies gilt
sowohl fiir den Erwerb von Faktenwis-
sen (hier kann die Experimentalgrup-
pe den zu Beginn der Untersuchung
bestehenden Wissensvorsprung der
Kontrollgruppe ausgleichen und da-
mit ein signifikant héheres AusmaB an
Wissenszuwachs als die Kontrollgrup-
pe verzeichnen) als auch fur die Pro-
blemlésefahigkeit (hier schneidet die
Experimentalgruppe signifikant besser
ab als die Kontrollgruppe). Betrach-
tet man die Lernmotivation, so lasst
sich feststellen, dass beide Gruppen
ahnliche Kennwerte auf hohem Niveau
aufweisen (BENDORF 2002, S. 329). Der
Autor fliihrt dies einerseits auf die im
Vergleich zu anderen kaufmannischen
Ausbildungsberufen durchgangig hohe
Lernmotivation angehender Bank-
kaufleute zuriick. Andererseits sei zu
bedenken, dass Auszubildende im
ersten Ausbildungsjahr i. d. R. durch-
gangig recht motiviert sind. SchlieBlich
sollte der Lerninhaltsbereich (,Vermo-
gensberatung”) motivierend wirken
(BENDORF 2002, S. 323). Aus motiva-
tionaler Sicht ergeben sich also keine
durchschlagenden Vorteile fur die Ler-
nenden aus der Experimentalgruppe.

Far die Frage der Motivationsentwick-
lung im kaufméannischen Umfeld ist
eine weitere Gottinger Arbeit von un-
mittelbarer Relevanz. WINTHER (2006)
geht im Rahmen des DFG-Projekts
,Kompetenzentwicklung in den beruf-
lichen Fachern des Fachgymnasiums
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Wirtschaft“ der Frage nach, welche
Lernprozessmerkmale das Lernver-
halten und die Lernleistung beeinflus-
sen. Bei insgesamt 353 Probanden an
fanf Schulen bzw. 13 Klassen aus nie-
dersachsischen Wirtschaftsgymnasien
wurden sowohl Uberdauernde, situati-
onsunabhangige motivationale Prafe-
renzen der Lernenden (motivationale
traits) als auch die Wahrnehmung ak-
tueller Lernsituationen (motivationale
states) erfasst. Dabei wurden bei drei
Experimentalgruppen Fallstudienein-
satz, MaBnahmen zur Motivationsfor-
derung sowie Strategie- und Metakog-
nitionsférderung systematisch variiert,
wahrend die Lernenden der Kontroll-
gruppe — wie im Lehrplan vorgese-
hen — lediglich Fallstudien (jeweils auf
Basis des Modellunternehmens KeT-
TENFABRIK ARNOLD UND STOLZENBERG;
SIEMON 2003) bearbeiteten. Es zeigte
sich, dass hinsichtlich der Auspragung
der verschiedenen Formen der trait-
Komponenten der Lernmotivation kei-
ne Treatmenteffekte auftreten, d. h.,
die vier Gruppen unterscheiden sich
Uber insgesamt drei Messzeitpunkte
nicht hinsichtlich der verschiedenen
Varianten der Lernmotivation. Auf-
fallig ist auch, dass es nicht gelingt,
die wiinschenswerte Auspragung der
Lernmotivation (selbstbestimmtes Ler-
nen) dauerhaft aufrecht zu erhalten.
Die Autorin schlieBt daraus, dass die
Stitzung und Férderung der Lernmoti-
vation einer kontinuierlichen Interven-
tion bedarf. Und tatsachlich fiihren die
in den Experimentalgruppen durch-
gefuhrten StitzungsmaBnahmen zu
Vorteilen der Experimentalgruppen
im Hinblick auf motivationale states.
Diese tragen — im Unterschied zu den
motivationalen traits — dann auch zur
Aufklarung der Lernleistung bei. Inter-
essant sind in dem Zusammenhang
weiterfihrende Ergebnisse, die die
Wirkung von Interventionen im moti-
vationalen Bereich fiir verschiedene
Lehr-Lern-Arrangements beleuch-
ten. Es zeigt sich, dass Lehrer- und
Schulertrainings insbesondere im her-
kémmlichen Unterricht Wirkung ent-
falten. Die Lernleistung ist in Gruppen
mit motivationaler Stiitzung signifi-
kant hoéher als in Gruppen ohne In-
tervention. Wenn dagegen komplexe
Lehr-Lern-Arrangements eingesetzt
werden, lasst sich durch Interven-
tionen keine signifikante Steigerung
der Lernleistung erzielen. Dies wird
auf die kognitiv anspruchsvollen und

vielfaltigen Handlungsmdglichkeiten in
komplexen Lehr-Lern-Arrangements
zurlickgefiihrt, ,die das motivationale
Verhalten per se stitzen und damit zu
einer héheren Lernleistung beitragen”
(WINTHER 2006, S. 225).

NEEF (2008) hat einen experimentel-
len Vergleich zwischen handlungs-
orientiertem und traditionellem Unter-
richt vorgenommen und dabei sowohl
die berufliche Handlungskompetenz
(Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz)
als auch die Lernmotivation in den
Blick genommen. Die Untersuchung
ist ebenfalls im Wirtschaftsgymnasium
angesiedelt. Es werden acht Klassen
an vier Schulen jeweils paritatisch in
Form des regularen fragend-entwi-
ckelnden Unterrichts (Kontrollgrup-
pen) bzw. in Form des Fallstudien-
unterrichts in kooperativer Kleingrup-
penarbeit beschult. Wie in den obigen
Studien wurden verschiedene Arten
der Lernmotivation zu mehreren Mess-
zeitpunkten erhoben, sodass erneut
nicht nur Treatment-, sondern auch
Zeit- und Wechselwirkungseffekte auf-
treten kénnen. Ahnlich wie bei WIN-
THER ist auch hier ein Absinken der
Lernmotivation im Zeitablauf zu beob-
achten. Weiterhin konnte NEer keine
Motivationsvorteile fir die Experimen-
talklassen feststellen. Vielmehr wei-
sen die Fallstudienklassen hinsichtlich
der intrinsischen Motivation signifikant
schlechtere Motivationsentwicklungen
auf als die Klassen mit herkdmmlichem
Unterricht. Hinsichtlich der Handlungs-
kompetenz lassen sich dagegen keine
Unterschiede zwischen den Gruppen
ausmachen. Wie ist dieser Befund zu
erklaren? NEeer (2008, S. 276 ff.) ver-
mutet, dass die Lernenden ggf. mit der
Bearbeitung der Fallstudie Uberfordert
waren.! Weiterhin ware es durchaus
plausibel, dass die Bearbeitung der
Fallstudie Uber einen langeren Zeit-
raum als monoton empfunden wird.
Leider kann NEer den Vermutungen
nicht weiter nachgehen, da die ent-
sprechende Datenbasis fehlt. Trotz
dieser methodischen Beschrankungen
verweisen die Befunde von NEer —
ebenso wie jene von WINTHER — auf die
Notwendigkeit motivationsférdernder
StitzmaBnahmen im Wirtschaftslehre-
unterricht. Der Einsatz von Fallstudien
stellt also noch keine Garantie flr eine
zufriedenstellende Entwicklung der
Lernmotivation und der Handlungs-
kompetenz dar. Besonderes Augen-
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merk ist in diesem Zusammenhang auf
lernschwachere Schiller mit nicht hin-
reichenden Vorkenntnissen zu legen
(siehe auch NickoLAus 2001).2

Selbstorganisiertes Lernen (SolLe)

In mehreren quasi-experimentellen
Feldstudien stellte die Arbeitsgruppe
um SewmBILL flr verschiedene Lern-
felder in der kaufmannischen Erstaus-
bildung (Materialwirtschaft, Personal-
wirtschaft, Rechnungswesen) jeweils
Kontrollgruppen, die vorwiegend nach
dem Muster des fragend-entwickeln-
den Frontalunterrichts beschult wur-
den, Experimentalgruppen, die weit-
gehend in einem projektorientierten
Setting selbstorganisiert lernten, ge-
genlber. Als zentrales Designprinzip
der Lernumgebung fiir die Experimen-
talgruppen ist u. a. die Foérderung des
problemlésenden Handelns beim ko-
operativen Lernen in Kleingruppen zu
sehen.3

In den aufwendigen empirischen Stu-
dien, die zwischen 40 und 80 Unter-
richtsstunden umfassten, wurden die
Lernenden Wissens- und Problemld-
setests unterzogen. Hier zeigte sich,
dass die Lernenden der Experimental-
klassen signifikant besser wirtschaft-
liche Probleme I6sen kdnnen als die
Schilerinnen und Schiler der Kontroll-
gruppen. Zudem wurden fir die Ex-
perimental- und Kontrollgruppen — in
Analogie zu den Ubrigen berichteten

Studien — die Auspragungen fir ver-
schiedene Varianten der Lernmotiva-
tion gegeniibergestellt. Und auch hier
ergeben sich Vorteile fir die Experi-
mentalgruppen, und zwar insbesonde-
re hinsichtlich der wiinschenswerten
héherwertigen Motivationsarten. Eben-
so wie bei WINTHER ist in einer der drei
Hauptstudien der Gruppe von SEMBILL
von einem Absinken der Lernmotiva-
tion im Zeitablauf zu berichten (siehe
auch die Zusammenschau bei SCHEJA
2009).

Der Fokus des Interesses der skiz-
zierten Untersuchungen lag auf einer
detaillierten Analyse der Lehr-Lern-
Prozesse. Hierzu wurden der Unter-
richt videografiert, die Interaktionen
und Lerntatigkeiten aufgezeichnet
und mit Hilfe von mobilen Datenerfas-
sungsgeraten das subjektive Erleben
des Unterrichts in kurzer zeitlicher
Taktung dokumentiert. Die Lernenden
wurden gebeten, auf einer stufenlosen
Skala von 0 bis 100 u. a. anzugeben,
ob sie im Unterricht mitgestalten kén-
nen (Aspekt der Autonomie) und ob
sie interessiert sind. Zur Erfassung der
didaktischen Schwerpunktsetzungen
wurden Phasen des Frontalunterrichts
von schilerzentrierten Arbeitsphasen
unterschieden. Exemplarisch fir die
hierdurch mdglich werdenden Auswer-
tungen wird von zwei Befunden be-
richtet.

(a) Die Analysen der Schiler-Schler-
Interaktionen wéhrend der umfang-
lichen Lernerarbeitsphasen zeigen,
dass sich enge Zusammenhéange
zwischen hochwertigen Lernerak-
tivitaten (Problemldseaktivitaten,
Schilerfragen) und der Problem-
[6sekompetenz ausmachen las-
sen. Sie belegen aber auch, dass
die Lerngruppen die eingerdumten
Freirdume mehrheitlich verantwor-
tungsbewusst nutzen und dass
auch lernschwéchere Schilerinnen
und Schiiler von der Lernumgebung
profitieren kdnnen.

(b) Hinsichtlich des motivationalen Er-
lebens von Lehr-Lern-Situationen
kann beispielsweise nachgewiesen
werden, dass eine selbstorganisa-
tionsoffene Lernumgebung das Er-
leben von Autonomie und das Inter-
esse fordert; die Mittelwerte fur die
Kontrollgruppe liegen jeweils signi-
fikant unter jenen der Experimental-
gruppe (s. Abb. 1). Die empirische
Koppelung von Beobachtungsdaten
(methodische Schwerpunktsetzung)
und motivationales Unterrichtserle-
ben zeigt dann aber, dass sowohl in
der Kontroll- als auch in der Experi-
mentalgruppe das wahrgenommene
AusmaB an Mitgestaltungsmog-
lichkeiten wahrend der als schi-
lerzentriert zu charakterisierenden
Arbeitsphasen signifikant iber den
Werten flr Frontalunterricht liegt. Im
AusmaB etwas geringer, aber im-

"lch kann mitgestalten” "Bin interessiert"
an a0
mn 4 /4:| 70 A L
O— |

ED | D/ ED |
at) ai)
I E
£ 50 4 Z 50 _
7] o ’ - T~ .

=

£ JEREEY £

a0 & 40 |

30 a0 A

— —# —Hontrallgruppe — —— — Hortrollaruppe
—LO— Experimentalarupgpe —O— Experimentaloruppe
20 20
Frontalunterricht Schilerzentrierte Phase Frontalunterricht Schilerzentrierte Phase
Abb. 1:  Unterrichtserleben in Abhdngigkeit vom Treatment und der unterrichtlichen Arbeitsform (stufenlose Skala von 0
bis 100 %) (SEIFRIED/KLUBER 2006, S. 13)
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Studie

Fragestellung

Methode”*

Stichprobe

Befunde
(Kognition)

Befunde
(Motivation

BENDORF (2002)

Einfluss kom-
plexer Lehr-Lern-
Arrangements
(Fallstudien ver-
sus Frontalun-
terricht) auf Wis-
senstransfer und
Lernmotivation

— Quasi-Experi-
ment

— EG: komplexe
Lehr-Lern-Ar-
rangements
(Fallstudien)

- KG: fragend-
entwickelnder
Frontalunter-
richt

— 16 angehende
Bankkaufleute

— betriebsinter-
ner Unterricht

signifikante Vor-
teile hinsichtlich
des Wissenser-
werbs und der
Probleml6ésekom-
petenz flr die Ex-
perimentalgruppe

kein eindeutiger
Unterschied bzgl.
Lernmotivationder
EG (Fallstudien

WINTHER (2006)

Einfluss von spezi-
ellen FérdermaB-
nahmen (siehe
nachste Spalte)
auf die Lernmoti-
vation im fallstu-
dienbasierten Un-
terricht

— Quasi-Experi-
ment

— 3 EG: Variation
desTreatments:
Fallstudien,
Motivations-,
Strategie- und
Metakogniti-
onsférderung

— KG: Fallstudien

353 Schiiler an
Wirtschaftsgym-
nasien

(5 Schulen, 13
Klassen)

die Lernmotivation
wahrend der Lern-
prozesse (state-
Komponente)tragt
zur Aufklarung der
Lernleistung bei

keine wesent-
lichen Unter-
schiede der Ver-
suchsgruppen
hinsichtlich der si-
tuationslbergrei-
fenden Lernmoti-
vation (trait-Kom-
ponente), Vorteile
der Experimental-
gruppen bei den
state-Komponen-
ten

NEEF (2008)

handlungsorien-
tierter (Einsatz
von Fallstudien)
versus traditio-
neller Unterricht

— Quasi-Experi-
ment

— 4 EG: Fallstu-
dien

- 4 KG: fragend-
entwickelnder

Frontalunter-
richt

176 Schiler an
Wirtschaftsgym-
nasien (4 Schu-
len, 8 Klassen)

keine nennens-
werten Unter-
schiede zwischen
Kontroll- und Ex-
perimentalgrup-
pen hinsichtlich
der beruflichen
Handlungskom-
petenz

keine wesent-
lichen Unter-
schiede zwischen
den Vergleichs-
gruppen hinsicht-
lich der Lernmoti-
vation

SEMBILL U. a.
(2007)

Einfluss selbst-
organisationsof-
fener Lernumge-
bungen versus
fragend-entwi-
ckelndem Vorge-
hen auf Problem-
I[6sekompetenz
und Lernmotiva-
tion

— Quasi-Experi-
ment

— EG: selbstorga-
nisationsoffene
Lernumgebung

- KG: fragend-
entwickelnder
Frontalunter-
richt

— Prozessanaly-
sen/
Beobachtung,
Leistungstests

Studie 1:
n = 35, 40 Unter-
richtsstunden (h)

Studie 2:
n=30,80h

Studie 3:
n=67,68h
Industrie- und Bi-
rokaufleute

signifikante Vor-
teile der Experi-
mentalgruppen
beziglich der Pro-
blemldsekompe-
tenz;

keine Unter-
schiede zwischen
den Gruppen hin-
sichtlich des Zu-
wachses an Fak-
tenwissen

Vorteile der EG,
insbes. bzgl. in-
trinsischer Motiva-
tion und Interes-
se (trait), Vorteile
hinsichtlich des
motivationalen
und emotionalen
Erlebens des Un-
terrichts (state)

* EG = Experimentalgruppe; KG = Kontrollgruppe

Abb. 2:  Ausgewdhlite empirische Studien und Befunde zum Einfluss der Unterrichtsgestaltung auf die Kompetenzent-

wicklung

mer noch statistisch bedeutsam ist
auch der Effekt fir das berichtete
Interesse. Zusammenfassend lasst
sich festhalten, dass die Befunde
die Annahmen (ber systematische
Zusammenhéange zwischen motiva-
tionsrelevanten Bedingungen und
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dem motivationalen Erleben des
Unterrichts unterstiitzen und als
Indiz fir die motivationsférdernde
Wirkung einer aktiven und selbst-
bestimmten Auseinandersetzung
mit Lerninhalten gewertet werden
kénnen.

Zusammenfassende Ubersicht iiber
die Befundlage

Die referierten Studien zum Einfluss
der methodischen Grundentscheidung
auf die Kompetenzentwicklung lassen
sich tabellarisch zusammenfassen
(Abb. 2).
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Fazit und Ausblick

Stellt man sich die Frage nach den
Mbglichkeiten und Grenzen der Kom-
petenzentwicklung durch handlungso-
rientierten Unterricht, so gilt es erstens
zu bedenken, dass hier ein ganzheit-
licher Kompetenzerwerb im Mittelpunkt
stehen sollte. Zwar sind Kompetenzen
im engeren Sinn als kognitive Leis-
tungsdispositionen konzeptualisiert,
im weiten Sinn umfassen sie neben
kognitiven jedoch auch emotionale,
motivationale, volitionale und soziale
Faktoren (WEINERT 2001). Die Bewal-
tigung von (beruflichen) Handlungssi-
tuationen erfordert immer das Zusam-
menwirken eines Systems von Fertig-
keiten, Kenntnissen und Routinen; die
Analyse bzw. Férderung von Fachwis-
sen alleine greift also zu kurz. Zwei-
tens ist zu berlicksichtigen, dass Kom-
petenzen durch erfahrungsbasiertes
Lernen erworben werden. Kompetenz-
orientierte Lernprozesse bedirfen da-
her Anwendungs- und Ubungsphasen,
d. h., eine ,theoretische” Auseinander-
setzung reicht nicht aus, um Kompe-
tenzen zu erwerben. Drittens zeigt die
Zusammenschau der Befunde, dass
der Erwerb von Kompetenzen durch
zielgerichtete Interventionen in Rich-
tung komplexer Lehr-Lern-Arrange-
ments zumindest bedingt beeinfluss-
bar ist. In den berichteten Studien
zeigten sich mehrheitlich Vorteile einer
handlungsorientierten Gestaltung des
Unterrichts flr die Zielvariable ,Pro-
blemlésekompetenz®. Etwas anders
prasentiert sich die Befundlage flir das
Kriterium ,Lernmotivation®. Die viel-
fach postulierten Vorteile handlungs-
orientierter Unterrichtsformen schei-
nen hier nicht durchgéngig auf. Insbe-
sondere die Aufrechterhaltung eines
dauerhaften Interesses der Lernenden
stellt sich offenbar als nicht unproble-
matisch dar. Dies gilt zumindest fiir die
motivationalen traits (und nicht fiir die
motivationalen states, die allerdings
selten erhoben werden).4

Ein direkter Vergleich der einzelnen
Studien erweist sich indes aufgrund
der unterschiedlichen Methoden, re-
spektive Forschungsdesigns, als
schwierig. Wahrend beispielsweise
BENDORF (2002) eine schriftliche Befra-
gung im Anschluss an die Lehreinheit
durchfihrte und dabei keine eindeu-
tigen Vorteile fir die handlungsorien-
tiert unterrichtete Experimentalgruppe
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fand, konnten SEmBILL und Mitarbeiter
im Zuge von Lernprozess-Analysen
sowie Pra-Post-Tests deutliche Vor-
teile zu Gunsten der Experimental-
gruppen feststellen. Aus forschungs-
methodischer Sicht stellt sich hier auch
die Frage nach den Mdglichkeiten und
Grenzen der Untersuchung von Lehr-
Lern-Prozessen. Mdchte man also ei-
nen vertieften Einblick in Unterrichts-
prozesse erlangen, so stellt die — zu-
gegebenermaBen recht aufwendige
— empirische Koppelung verschie-
dener Analyseebenen (Befragung von
Lernenden im Anschluss an Unterricht
sowie wahrend des Unterrichts [zum
Beispiel mit Hilfe von Personal Digital
Assistants; SEMBILL/SEIFRIED/DREYER
2008], Unterrichtsbeobachtungen,
Einbezug der Lehrenden) eine Erfolg
versprechende Méglichkeit dar, wenn
man mehr Uber die Effekte von unter-
richtlichen Grundentscheidungen (leh-
rer- versus lernerzentrierte Gestaltung
des Unterrichts) erfahren méchte.

Anmerkungen

1) Bei BENDORF (2002) stellt sich ein &hn-
liches Bild dar: Die (handlungsorien-
tierte) Experimentalgruppe liegt hin-
sichtlich der wahrgenommenen Uber-
forderung im Mittel signifikant Uber der
Kontrollgruppe.

N
-

Neben diesen ,quantitativ‘ orientierten
methodischen Vorgehensweisen hat
beispielsweise BEYEN (2007) den Ein-
fluss der Unterrichtsform auf die Lern-
motivation bei Einzelhandelskaufleuten
mit Hilfe von Einzelfallstudien unter-
sucht. Er kam zu dem Befund, dass
die handlungsorientiert unterrichteten
Schilerinnen und Schiler eine posi-
tivere Lernhaltung aufwiesen.

3) Weiterfiihrende Informationen zu De-
sign und empirischen Befunden finden
sich u. a. bei SEMBILL u. a. (2007).

=

Ein Blick in den gewerblich-technischen
Bereich der Arbeiten der Stuttgarter
Gruppe um NickoLAuUs ist im vorlie-
genden Kontext trotz des Doménen-
wechsels von unmittelbarem Interesse,
da die Studien ahnlich gelagerte Fra-
gestellungen verfolgen und daher ein
vergleichbares Forschungsdesign auf-
weisen wie die bisher skizzierten. So
untersuchten beispielsweise NickoLAUS
und BICKMANN (2002) in einer einjahri-
gen Feldstudie zwei eher direktiv mit
zwei eher handlungsorientiert unterrich-
tete Klassen. Sie konnten hinsichtlich

der Lernmotivation keine Uiberzufalligen
Effekte feststellen (wohl aber in Bezug
auf die Lernleistung, hier schnitten die
direktiv unterrichteten Klassen signifi-
kant besser ab). Die jlingeren Aktivitaten
der Gruppe sind in der Dissertation von
KNOLL (2007) umfénglich dokumentiert.
Bei einem Vergleich von insgesamt
zehn Klassen angehender Elektroinstal-
lateure konnten erneut keine Vorteile fiir
handlungsorientiert unterrichtete Klas-
sen im Vergleich zu eher direktiv un-
terrichteten Klassen festgestellt werden
(siehe auch den Beitrag von NickoLAUS
in diesem Band).
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Lernerfolge beim experimentierenden Lernen
— eine Untersuchung im bautechnischen Unterricht

In der beruflichen Ausbildung werden mit der Implementation arbeitsprozessorientierter Lernkonzepte Methoden zum
handlungsorientierten Lernen forciert. Folgerichtig stehen solche Konzepte im Zentrum der fachdidaktischen Debatte.

In dem Beitrag werden die Evaluationsergebnisse einer handlungstheoretisch begriindeten Konzeption zum experimentie-
renden Lernen in der Bau- und Holztechnik prasentiert. Es werden empirisch gesicherte Aussagen zur Bedeutung experi-
menteller Lernformen fiir die Kompetenzentwicklung dargelegt — insbesondere zum Erwerb deklarativen und prozeduralen
Wissens sowie Problemldsungswissens — und der Kompetenzentwicklung in direktiv unterrichteten Vergleichsgruppen

gegenlibergestellt.

Vorbemerkungen

In juingerer Vergangenheit traten Neu-
ordnungen in einer ganzen Reihe von
Berufsfeldern in Kraft, beispielsweise
in der Bauwirtschaft (1999) oder in den
Elektroberufen (2003). Die neu vorge-
legten Rahmenlehrpléne orientierten
sich durchweg am Stand der KMK-
Handreichung flr die Erarbeitung
von Rahmenlehrplanen und damit am
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Ziel der Kompetenzentwicklung und
am Prinzip handlungsorientierten Ler-
nens. Insbesondere letzteres wird in
den bildungspolitischen Vorgaben mit
hoher Prioritat gefordert, etwa wenn
die KMK-Handreichung in den Ausfuh-
rungen zum Bildungsauftrag der Be-
rufsschule anfiihrt, es misse ,die Be-
rufsschule den Unterricht an einer fur
ihre Aufgabe spezifischen Padagogik
ausrichten, die Handlungsorientierung

betont* (KMK 2007, S. 10). Die KMK
bleibt damit bei grundsétzlichen pad-
agogischen Vorstellungen, die in den
technischen Berufsfeldern bereits mit
den 1987er Neuordnungsverfahren
der handwerklichen und industriellen
Elektro- und Metallberufe eingefiihrt
wurden und seitdem als allgemeiner
Standard in der Rahmenlehrplanent-
wicklung herangezogen werden.
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Zur Frage der Umsetzung handlungs-
orientierten Lernens in der beruflichen
Bildung ist seit 1987 sehr umfassend
gearbeitet worden (vgl. HuRTz 2000).
Handlungsorientiertes Lernen be-
zieht sich zunachst auf lernpsycho-
logisch begriindete Vorstellungen
zur Entwicklung von Strategien des
Problemlésens und auf den Zusam-
menhang zwischen Lern- und Bezugs-
handlungen. In aktuellen Arbeiten zur
Umsetzung der Berufsbildungsreform
werden daher Lernfelder und Lernsitu-
ationen in den Kontext von beruflichen
Handlungsfeldern und Handlungssitu-
ationen gestellt; eine Diskussion, die
uns seit mehr als zehn Jahren intensiv
beschaftigt. Bezliglich der Umsetzung
entsprechender Unterrichtskonzepte
existieren entwickelte Vorstellungen
einer handlungsorientierten Methodik
mit ausdifferenzierten Methodenkon-
zeptionen (vgl. PAHL 2007) und eine
breit angelegte fachdidaktische Dis-
kussion. Hieran knlpft die vorliegende
Forschungsarbeit an, die in der Unter-
richtspraxis des Berufsfelds Bautech-
nik durchgefihrt worden ist.

Handlungsorientiertes Lernen
— zum nationalen und interna-
tionalen Forschungsstand

Zu diskutieren ist die lerntheoretisch
und unterrichtspraktisch kontrovers
diskutierte Frage, ob und inwiefern
handlungsorientierte Lernprozesse,
insbesondere der Experimentalun-
terricht, mit Blick auf die Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz er-
folgreich sind. Zum gegenwartigen
Zeitpunkt existieren nur wenige Un-
tersuchungen, die Effekte eines hand-
lungsorientierten Lernens im beruf-
lichen Kontext im Allgemeinen und
im gewerblich-technischen Bereich
in Deutschland im Besonderen empi-
risch analysieren. Eine Vorreiterrolle
kommt in diesem Zusammenhang der
Forschergruppe NICKOLAUS, HEINZMANN
und KNOLL sowie WULKER zu. Diese
Forscher haben in jlingerer Vergan-
genheit Studien durchgefiihrt, die Dis-
kussionen zu Effekten des handlungs-
orientierten Lernens stark gepragt
haben. Sie kommen zu folgenden
Aussagen: ,Mit der breiten Einfiihrung
von selbstgesteuerten und handlungs-
orientierten Unterrichtsformen in die
gewerblich-technische Erstausbildung
sind hochgesteckte Erwartungen ver-
bunden. Lassen sich diese empirisch
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fundieren? (...) Die Befunde bestati-
gen Erwartungen hinsichtlich Vorteilen
handlungsorientierter Lehr-/Lernarran-
gements’ fir die Kompetenzentwick-
lung nicht.” (NICKOLAUS/HEINZMANN/
KNOLL 2005, S. 68) Mit anderen Wor-
ten: Die Studien der Forschergruppe
um NickoLAus zeichnen ein Bild, das
die Rechtfertigung von handlungso-
rientiertem Unterricht in Frage stellt.
Auf jene Studien soll jedoch im vor-
liegenden Beitrag nicht im Einzelnen
eingegangen werden, da sie an ande-
rer Stelle in diesem Heft beschrieben
werden. Sie waren jedoch Anlass, die
im Folgenden dargestellte empirische
Untersuchung in den Bauberufen
durchzuftihren. Anzumerken ist, dass
auch internationale Untersuchungen
— ausgewertet wurden etwa ein Dut-
zend Studien vorwiegend im englisch-
sprachigen Raum —keine einheitlichen
empirischen Befunde liefern konnten
(vgl. hierzu ausfiihrlichere Darstellun-
gen in BUNNING 2006).

Konzeption der Untersuchung

Im fachdidaktischen Laboratorium
Bautechnik am Institut fir Berufs- und
Betriebspadagogik der Otto-von-Gue-
ricke-Universitat Magdeburg wurde
eine Experimentalkonzeption fiir den
Unterricht in der Berufsschule entwi-
ckelt und getestet, um deren Effekte
auf die Lernprozesse unter Praxisbe-
dingungen untersuchen zu kénnen.
Hiermit wurde zunéachst ein Beitrag
fur die Modernisierung der fachdidak-
tischen Ausbildung von angehenden
Lehrkraften in der Fachrichtung Bau-
technik erarbeitet.

In einem zweiten Schritt—und dieser ist
Anliegen der im Folgenden vorgestell-
ten Studie —wurde die Zielsetzung ver-
folgt, Effekte des experimentierenden
Lernens fir die Bau- und Holztechnik
empirisch zu evaluieren. Vor diesem
Hintergrund wurden vom Frihjahr bis
zum Herbst 2006 zwei ausgewahlte
Experimente (,ZimmermannsmaBige
Verbindungen im Holzbau: Experi-
mentelle Ermittlung des Zusammen-
hangs von maximaler Druckbelastung
und Vorholzlange“ sowie ,Einfluss der
Bewehrungslage auf die Biegezugfes-
tigkeit eines Stahlbetonbalkens*) in
der Berufsbildenden Schule | Stendal
unter Praxisbedingungen getestet. Flr
die Studie standen vier Klassen des
ersten Ausbildungsjahres zur Verfi-

gung. Zum Zwecke der Studie wur-
den die entwickelten Experimente in
Lernfelder integriert. Die Experimente
wurden in die Lernfelder ,Herstellen
einer Holzkonstruktion“ und ,Herstel-
len eines Stahlbetonteils* eingeordnet
und hier jeweils in eine Lernsituation
integriert. Entsprechend gliedert sich
die Studie der zwei evaluierten Experi-
mente in zwei Teilstudien:

1. Die Teilstudie | stellt die empirische
Evaluation des Experiments ,Zim-
mermannsmaBige Verbindungen im
Holzbau: Experimentelle Ermittlung
des Zusammenhangs von maxima-
ler Druckbelastung und Vorholzlan-
ge bei Stirn- und Doppelversatz®
dar.

2. Bei der Teilstudie 1l handelt es sich
um die empirische Evaluation des
Experiments ,Einfluss der Beweh-
rungslage auf die Biegezugfestig-
keit eines Stahlbetonbalkens®.

Generell dienten drei der vier Klassen
als Experimentalgruppe, wahrend eine
Klasse als Kontrollgruppe fungierte.
Diese drei-zu-eins-Aufteilung wurde
gewahlt, um das entwickelte Experi-
mentalkonzept sicher zu evaluieren.
Wie anfangs hervorgehoben, war es
vordergrindig Ziel der Studie, die ent-
wickelte Konzeption hinsichtlich ihrer
Effekte auf den Lernerfolg zu bewer-
ten. Dieser Zielstellung wird Rech-
nung getragen, indem drei Klassen
als Experimentalgruppen dienen und
damit die Ergebnisse durch eine ho-
here Fallzahl absichern. Bei beiden
Teilstudien findet eine dhnliche Heran-
gehensweise Anwendung. Es wurde
jeweils mit drei Experimentalgruppen
und einer Kontrollgruppe gearbeitet.
In der Teilstudie | fungierte die Klasse
S.05 als Kontrollgruppe, wahrend in
der Teilstudie Il die Klasse AB.05 als
Kontrollgruppe diente (Abb. 1).

Far die Evaluation der entwickelten
bautechnischen Experimente konnten
folglich vier Versuchsgruppen gebil-
det werden. Fir den Ansatz der Stu-
dien war die Anwendung einer qua-
si-experimentellen Untersuchung mit
einer Kontrollgruppe (ohne Interven-
tion, d. h., die Kontrollgruppe wurde
im konventionellen lehrerzentrierten
Unterricht ohne Experimentalphase
unterrichtet) angemessen. Es wurde
keine Randomisierung vorgenommen,
da die Lernenden auf Grund ihrer Be-
rufswahl in Klassen eingeteilt waren
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Klasse 1. Vortest 2. Vortest Experiment 1. Nachtest 2. Nachtest
M.05 (Maurer) (0] 0] X @) 0]
AB.05 (Ausbaufacharbeiter) (0] 0] X @) (0]
Da.05 (Dachdecker) (0] O X (@) (0]
S.05 (StraBenbaufacharbeiter) (0] 0] @) (0]

O — Test, X — Intervention

Erlduterungen: 1. Vortest vor Beginn des Lernfeldes, 2. Vortest vor der Durchfiihrung des Experiments, 1. Nachtest nach
dem Experiment, 2. Nachtest zur Ermittlung der Nachhaltigkeit des erworbenen Wissens

Abb. 1:

und nicht fiir die Untersuchung durch
zuféllige Auswahl neu zusammenge-
setzt werden konnten. Daher war die
Durchfiihrung von Vortests erforder-
lich, um eventuelle Ausgangsunter-
schiede zwischen den Experimental-
und den Kontrollgruppen zu Beginn
der Untersuchungen zu ermitteln. Die
Ausgangsbedingungen sind Referenz-
daten, auf die sich interventionsbe-
dingte Veranderungen beziehen (vgl.
Bor1z/DORING 2002, S. 530).

Mit Hilfe der Tests wird eine Lerner-
folgsmessung in Bezug auf unter-
schiedliche Wissensarten durchge-
fihrt. Daher wird der Test in drei Teile
gegliedert, sodass er jeweils Fragen
zu allen drei Wissensarten beinhaltet.
Die Tests wurden aus veréffentlichten
IHK-Prufungsaufgaben und Prifungs-
literatur zusammengestellt, wobei die
einzelnen Aufgaben nach kognitions-
theoretisch basierten Kriterien ausge-
wahlt worden sind. Auf dieser Basis
wurde ein Testinstrumentarium fir die
drei zu untersuchenden Wissensarten
entwickelt.

Deklaratives Wissen ist laut ANDER-
SON explizites und bewusstes Wissen.
Demnach sind Gedéachtnisinhalte de-
klarativ, wenn sie Fakten wiederspie-
geln und sprachlich wie in Form von

Anordnung fir die Untersuchung der bautechnischen Experimente

Aussagesatzen dargelegt werden kon-
nen (vgl. ANDERSON 2005, pp. 240 f.)

Fir einen Teil des Tests, der sich auf
deklaratives Wissen konzentriert, bot
sich somit die Antwort-Auswahl-Form
als Aufgabentyp fiir deklaratives Wis-
sen an (Abb. 2).

Das prozedurale Gedéachtnis speichert
Wissen in Form von Modulen bzw. in
Form von unabhangigen Produktions-
regeln. Die Reprasentation von Hand-
lungswissen erfolgt dementsprechend
anhand von Produktionsregeln, die
nach ANDERSON an je einen Aktionsteil
und Bedingungsteil gekniipft sind. Die
Produktionsregeln korrespondieren
damit mit dem deklarativen Gedachtnis
(ANDERSON 2005, p. 289). Fir diesen
Teil des Tests wurden Aufgaben nach
dem Konstruktions-/Anwendungs-Typ
herangezogen.

Das angefiihrte Beispiel (Abb. 3) soll
den Typ der Aufgabe fiir die Messung
des prozeduralen Wissens illustrieren.
In der hier dargestellten Aufgabe wer-
den Produktionsregeln abgefragt, die
aus Aktions- und Bedingungsteilen be-
stehen. Das heiBt, zunachst ist ein be-
stimmtes deklaratives Fachwissen er-
forderlich. Dieses deklarative Wissen
wird in Beziehung zum Bedingungsteil
gesetzt, hier etwa: Aufbau von Holz,

Wie wiirden Sie frisch gefalltes Holz
fur eine langfristig (ca. 3 Jahre) ge-
plante BaumaBnahme trocknen?
Begriinden Sie ihre Entscheidung
in zwei kurzen Stichpunkten!

Welche Gesteinskodrnung ist giinstig fir Normalbeton?

a Sand- und Kiesgemisch aus verschiedenen KorngréBen
a Kiesgemisch aus groBen, festen Kérnern

a Grobkies

a Schotter

] kleine, feste Kérner

Abb. 2: Beispiel fiir eine Testaufgabe zum deklarativen Wissen
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Abb. 3: Beispiel fir eine Testaufga-
be zum prozeduralen Wis-
sen

Arten der Holztrocknung, wirtschaft-
liche MaBstébe fir die Holztrocknung.

Das Problemlésungswissen wird nach
ANDERSON anhand von drei Merkmalen
beschrieben:

1. Zielgerichtetheit;

2. die Strategie der Lésung des Pro-
blems gliedert sich in Teilziele, die
alle zur Lésung des Problems bei-
tragen;

3. es kommen Operatoren zur Anwen-
dung (vgl. ANDERSON 2005, pp. 244

f).

Im Testteil des Problemlésungswis-
sens wurde der Aufgabentypus einer
problembehafteten konstruktiven Si-
tuation verwendet, bei dem die Ler-
nenden die konstruktive Losung selbst
entwickeln mussten. Die Teilziele der
vorgestellten Aufgabe (s. Abb. 4) sind
Erkennen des Kraftverlaufes, Erken-
nen der in Frage kommenden zimmer-
mannsmaBigen Verbindungsarten und
Einpassen der vorgesehenen Verbin-
dung (selbststandige Ermittlung der
Versatztiefe, der Vorholzlange, des
Anschlusswinkels).
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Die Operatoren in diesem Fall ergeben
sich aus den Aufgabenvorgaben. In
der Aufgabe wurde formuliert, dass die
Lernenden einen Doppelversatz ent-
sprechend der konstruktiven Vorga-
ben im Detail entwickeln. Der doppelte

Fir die in der Zeichnung dargestellte Holz-
konstruktion ist der FuBpunkt der Strebe
nicht dargestellt.

Skizzieren Sie einen Doppelversatz fir
den FuBpunkt der Strebe im MaBstab 1:5
cm und bemaBen Sie die Tiefe der Ver-
séatze!

M15

Beschreiben Sie eine wesentliche kon-
struktive Ausflihrung dieses Versatzes!

Abb. 4: Beispiel fiir eine Testaufga-
be zum Problemlésungswis-
sen

Versatz war den Lernenden bis dahin
weitestgehend unbekannt. Im Lernfeld
,Herstellen einer Holzkonstruktion“
wurden im Rahmen der Studie ledig-
lich der Stirn- und der Fersenversatz
behandelt. Die zur Anwendung kom-
menden Operatoren ergeben sich aus
dem Stirn- und Fersenversatz, da der
Doppelversatz eine Kombination aus
Stirn- und Fersenversatz darstellt.

Die empirisch zu evaluierenden Expe-
rimente wurden in die entsprechenden
und relevanten Lernfelder eingebettet.
Ferner wurden Lernsituationen entwi-
ckelt, in denen das Experiment zum
Einsatz kam. Das betreffende Lernfeld
fir die Studie umfasste jeweils 60 Un-
terrichtsstunden. Die Lernsituation und
das Experiment wurden nach ca. 30
Unterrichtsstunden integriert.
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Ergebnisse

Vorgehen bei der
Ergebnisdarstellung

Im Folgenden werden die Ergebnisse
der Studien getrennt fir die unter-
suchten Wissensbereiche vorgestellt.
Die Analyse der Mittelwerte erfolgt zu-
nachst deskriptiv, eine Signifikanzpri-
fung im Anschluss. Eine Interpretation
und Hypothesenprifung erfolgen im
Anschluss an eine tiefer gehende sta-
tistische Analyse, deren Ergebnisse
hier zusammenhangend beschrieben
werden. Als Teil der Auswertung wer-
dendie erreichten Mittelwerte der unter-
schiedlichen Gruppen zu unterschied-
lichen Zeitpunkten (erster Vortest bis
zweitem Nachtest) gegenibergestellt.
Diese Gegenuberstellung verdeutlicht
die Entwicklung der Wissensbestande
in den Klassen, die der Intervention
des Experiments ausgesetzt waren,
im Vergleich zu den Kontrollgruppen.
Die Ergebnisse sind weiterhin in die
drei Testbereiche aufgeschlisselt: de-
klaratives Wissen, prozedurales Wis-
sen und Problemlésungswissen. Aus
Platzgriinden kénnen hier allerdings
nicht alle Ergebnisse grafisch darge-
stellt werden; bei Interesse wird auf die
Veroffentlichung in BUNNING/JENEWEIN
(2008) verwiesen. Stattdessen werden
nachfolgend einige markante Ergeb-
nisse abgebildet und weitere im Text
beschrieben.

Deklaratives Wissen

Zu diesem Wissensbereich wurden
zwei Untersuchungen durchgefihrt.
Es konnte gezeigt werden, dass durch
das eingesetzte Experiment (in der
Abb. 5 zwischen dem zweiten Vortest
und dem ersten Nachtest durchgefiihrt)
eine leicht bessere Wissensentwick-
lung feststellbar ist, die jedoch nicht
stark ausgepragt ist (s. das Beispiel
aus Teilstudie I). Dieser Trend ist flir
die Teilstudie 2 (hier nicht dargestellt)
erheblich ausgepragter; in diesem Fall
hat sich die Testleistung zum deklara-
tiven Wissen in der Experimentalgrup-
pe deutlich verbessert, wahrend sie
in der Kontrollgruppe sogar zurtickge-
gangen ist.

Prozedurales Wissen

Demgegeniber zeigt sich fur die Ex-
perimentalgruppe in der ersten Studie
ein deutlich ausgepragter prozedu-
raler Wissenszuwachs durch die Ex-
perimentaleinheit, wahrend die Test-
leistung zum prozeduralen Wissen in
der Kontrollgruppe stagniert. Dieser
Trend ist in der zweiten Teilstudie noch
ausgepragter (s. Abb. 6). Wahrend zu-
nachst die Kontrollgruppe eine héhere
Testleistung aufweist, die nach dem
zweiten Vortest allerdings abnimmt, ist
in der Experimentalgruppe ein erheb-
licher Leistungszuwachs im Bereich
des prozeduralen Wissens zu erken-
nen, der dazu fuhrt, dass im ersten
Nachtest eine mehr als 50 Prozent
hoéhere Testleistung erzielt wird als in
der Kontrollgruppe. Es kann also fest-

g
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0
1. Vortest ‘ 2. Vortest 1. Machtest ‘ 2. Nachtest
Deklaratives Wissen

Mittelwert

|—Experimentalgruppe

Kontrollgruppe |

Abb. 5: Mittelwertvergleich ,,deklaratives Wissen*, Experimental- und Kontroll-

gruppe Teilstudie |
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FPunkteanzahl
(= R -

1. Vortest 2. Vortest

Prozedurales Wissen

1. Machtest 2. Nachtest

Mittelwert

— Experimentalgruppe

Kontrollgruppe

Abb. 6: Mittelwertvergleich ,prozedurales Wissen®, Experimental- und Kontroll-

gruppe Teilstudie Il

gehalten werden: In der Entwicklung
des prozeduralen Wissens zeigt der
Experimentalunterricht deutliche posi-
tive Effekte, die in beiden Teilstudien
signifikant bestatigt werden.

Problemlésungswissen

Zum Problemlésungswissen ergeben
sich keine einheitlichen Ergebnisse.
Fir die Teilstudie | kann gezeigt wer-
den, dass in der Experimentalgruppe
ein erheblicher und statistisch signifi-
kanter Wissenszuwachs zu verzeich-
nen ist, wahrend auch hier die Kon-
trollgruppe stagniert (s. Abb. 7). Dieser
Effekt ist ebenso in der Teilstudie Il zu
verzeichnen, allerdings ist er deutlich

geringer ausgepragt und statistisch
nicht signifikant.

Weitere statistische Auswertungen
des Lerneffekts zwischen dem zweiten
Vortest und dem ersten Nachtest auf
der Grundlage von T-Test, Varianzana-
lyse und Effektstarke sind in BUNNING/
JENEWEIN (2008) ausfiihrlich beschrie-
ben. Es kann zusammenfassend ge-
sagt werden, dass sich die hier darge-
stellten Tendenzen bestétigen.

Aussagen

Auf Grundlage dieser Ergebnisse
findet eine Hypothesenprifung statt,
deren Ergebnisse nun vorgestellt wer-

i,

el

——

Funkteanzahl
(= T e e -l

o

1. Vortest ‘ 2. Vortest

Problemldsungswissen

1. Machtest ‘ 2. Nachtest

Mittelwert

|—Experimentalgruppe

Kontrollgruppe |

Abb. 7:  Mittelwertvergleich ,,Problemldsungswissen®, Experimental- und Kon-

trollgruppe Teilstudie |
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den. Zusammengefasst kommt die
Studie zu folgenden Aussagen:

— Experimentalunterricht férdert die
Aneignung von deklarativem Wis-
sen ebenso wie direktiver Unter-
richt.

Anders als in den Studien von Nicko-
LAUS u. a. kann hier nicht bestéatigt wer-
den, dass sich die Entwicklung des
deklarativen Wissens durch experi-
mentierendes Lernen verschlechtern
wirde. Die statistischen Analysen er-
geben im Gegenteil bessere Lerner-
gebnisse als in den Kontrollgruppen.
Es liegt folglich der Schluss nahe,
dass ein handlungsorientierter Experi-
mentalunterricht direktiven Lehr-Lern-
Formen hinsichtlich der Entwicklung
deklarativen Wissens keineswegs un-
terlegen ist. Im Gegenteil zeigt sich die
Tendenz, dass sich Experimentalunter-
richt unter Umstanden positiver als ein
direktiver Unterricht auf die Entwick-
lung deklarativen Wissens auswirkt.

— Experimentalunterricht férdert die
Aneignung prozeduralen Wissens
und damit die Fahigkeit, Prozesse
eigenstandig nachzuvollziehen und
zu modifizieren.

Diese Hypothese wurde in beiden
Teilstudien bestatigt. In ihnen war der
Leistungszuwachs der Experimen-
talgruppe zwischen zweitem Vortest
und erstem Nachtest héchst signifi-
kant, wahrend die Veranderung der
Kontrollgruppe stagnierte. Ein hand-
lungsorientierter Experimentalunter-
richt verfligt folglich Giber einen ausge-
pragten Einfluss auf die Entwicklung
von prozeduralem Wissen. Wahrend
im Experimentalunterricht prozedurale
Wissensbestande aufgebaut werden
kdnnen, ist dies fur direktiven Unter-
richt nicht nachweisbar.

— Es ist zwar tendenziell zu beobach-
ten, kann aber statistisch noch nicht
bestatigt werden, dass Experimen-
talunterricht die Aneignung von Pro-
blemldsungswissen hinsichtlich der
Beféhigung zum Losen problemhal-
tiger Aufgaben aus dem fachlichen
Umfeld der Lernenden mehr férdert
als direktiver Unterricht.

Wahrend diese Aussage in der ers-
ten Teilstudie gestlitzt werden konnte,
bleibt der Vergleich der Testleistun-
gen in der zweiten Teilstudie nur ge-
ring ausgepragt und nicht signifikant.
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Hier missten die erkennbaren Trends,
nach denen durch experimentierendes
Lernen ein verbesserter Aufbau von
Problemldsungswissen erkennbar ist,
durch weitere Studien bestatigt wer-
den.

— Experimentalunterricht benachteiligt
nicht leistungsschwache Lernende
gegeniber leistungsstarkeren Ler-
nenden.

Verglichen wurden diese Gruppen
hinsichtlich der Aneignung in den drei
Wissensbereichen (deklaratives und
prozedurales Wissen sowie Problem-
I6sungswissen). Entsprechende Er-
gebnisse der Forschergruppe um NI-
CKOLAUS konnten in einer ergdnzenden
Auswertung, in der die Testleistungen
mit den vorliegenden Bildungsab-
schlissen korreliert wurden, nicht
bestatigt werden. Es wére sinnvoll,
auch diesen Aspekt in weitere Unter-
suchungen einflieBen zu lassen.

Resiimee

In Bezug auf das hier untersuchte
handlungsorientierte Lehr-Lern-Ar-
rangement ,Technisches Experiment”
kann fir die bau- und holztechnische
Grundbildung ausgesagt werden,
dass

— in instruktionsbezogenen Unter-
richtsarrangements keine besseren
Ergebnisse hinsichtlich der Entwick-
lung deklarativen Wissens festge-
stellt werden konnten,

— im Experimentalunterricht klar bes-
sere Lerneffekte hinsichtlich der
Aneignung prozeduralen Wissens
vorliegen und

— vorbildungsschwache Schilerinnen
und Schiler in handlungsorien-
tierten Lernarrangements nicht be-
nachteiligt sind.

In diesem Sinne spricht die hier vor-
liegende Studie eher fir die Annah-
me grundlegender Aussagen der
einschlagigen Kognitionstheorien zur
Entwicklung unterschiedlicher Wis-
sensbereiche in handlungsorientierten
Lehr-Lern-Arrangements. Ebenso
lasst die Studie erkennen, dass das
technische Experiment zur Umsetzung
von handlungsorientiertem Unterricht,
wie er durch die Lernfeldorientierung
in den neu geordneten gewerblich-
technischen Ausbildungsberufen fo-
kussiert wird, einen wirksamen Beitrag
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liefern kann. Fur den Transfer dieser
Erkenntnisse in die Lehrerausbildung
empfiehlt sich im Rahmen einer ex-
perimentell ausgerichteten fachdidak-
tischen Lehre die Auseinandersetzung
mit Schrittfolgen bzw. Algorithmen des
technischen Experimentierens, wie sie
von Autoren wie z. B. Eicker (1983),
JENEWEIN (2000), PAHL (2007) u. a. m.
verdffentlicht worden sind.

Ein experimentell ausgerichteter Un-
terricht ist fur die Entwicklung des
prozeduralen Wissens und des Pro-
blemlésungswissens forderlich. Schi-
lerinnen und Schiler mit unterschied-
licher individueller Leistungsfahigkeit
profitieren gleichermaBen vom experi-
mentierenden Lernen. Die Ergebnisse
der vorliegenden Untersuchung er-
muntern dazu, den im deutschen Be-
rufsbildungssystem eingeschlagenen
Reformprozess mit einer Hinwendung
zu handlungsorientierten Lehr-Lern-
Arrangements konsequent fortzuset-
zen.
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Handlungsorientierung kontrovers

— eine Diskussion

Der Diskurs Uiber Handlungsorientierung und neue Konzepte beruflichen Lehrens und Lernens erfolgte mit den Berufspad-
agogen Kraus JENEWEIN und ReiNHOLD NickoLaus. Die Diskussion leitete JORG-PETER PAHL.

Seit Jahren wird in der beruflichen Bildung von Handlungsorientierung gesprochen. Konzepte, die deren Umsetzung verhei-
Ben, werden von so genannten Experten der Didaktik, von Schulverantwortlichen sowie Seminarleiterinnen und Seminarlei-
tern sehr gepriesen, wdhrend sich zugleich bei nicht wenigen Lehrerinnen und Lehrern Skepsis oder sogar Gleichgliltigkeit
breit macht. Derzeit entbrennt ein Streit (ber die ,Wirksamkeit“ handlungsorientierter Unterrichtskonzepte. Die eine Seite
behauptet, Handlungsorientierung sei nicht nur ,modern“, sondern unabdingbar fiir den Erwerb von Kompetenzen auf Sei-
ten der Lernenden. Die andere Seite hélt dagegen, handlungsorientierter Unterricht sei a) zu (zeit-)aufwendig und wiirde b)
— das Hauptargument — keinesfalls zu besseren Lernergebnissen ftihren. Ich habe Sie, Herr JENEWEIN und Herr NICKOLAUS,
zu diesem Gespréch und Diskurs eingeladen, weil Sie in der Zunft der gewerblich-technischen Wissenschaften als die Prot-
agonisten der sehr unterschiedlichen wissenschaftlichen Positionen gelten.

Zuerst zu lhnen, Herr NickoLAus: Es
ist interessant zu erfahren, zu welchen
Ergebnissen Sie mit Ihren empirischen
Studien lber die ,Wirksamkeit” hand-
lungsorientierten Unterrichts gekom-
men sind.

NickoLAus: Die Ergebnisse zeigen
eindeutig, dass, wenn Effekte auf die
Fachkompetenzentwicklung nachzu-
weisen waren, meist nur geringe, prak-
tisch nur begrenzt bedeutsame Effekt-
starken erreicht wurden. Ahnliches
gilt fur die Motivation. Zum Teil sind
die Effekte nicht erwartungskonform,
d. h., es ergeben sich zum Teil auch
Vorteile flr einen eher traditionellen
direktiven Unterricht. In all jenen Un-
tersuchungen, in denen etwas groBere
Untersuchungseinheiten einbezogen
waren, zeigen sich beziiglich der Lern-
ergebnisse deutlich gréBere Unter-
schiede innerhalb der Unterrichtsform
als zwischen den Unterrichtsformen.
Wichtiger als die Wahl der Methode
erweist sich die innerhalb der Metho-
de erreichte Unterrichtsqualitat. Nicht
zuletzt die Adaptivitat, d. h. ein ange-
messenes Anforderungsniveau und
eine angemessene Geschwindigkeit,
erweisen sich nach unseren Ergebnis-
sen als hochbedeutsam. Die groBen
Unterschiede der Leistungsentwick-
lung in den Klassen machen deutlich,
dass haufig die Entwicklungspotentiale
(noch) nicht ausgeschdpft werden. Be-
merkenswert finde ich die deutlichen
Diskrepanzen zwischen curricularen
Zielen und den tats&chlich erreichten
Kompetenzniveaus und die aus ver-
schiedenen Untersuchungen hervor-
gehenden Hinweise auf die geringe
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Aussagekraft der praktischen Pri-
fungsergebnisse.

Untersuchungen zu Effekten von
methodischen Arrangements auf die
Entwicklung sozialer und persona-
ler Kompetenzen liegen bisher nicht
vor. Wir wissen allerdings aus ande-
ren Kontexten, dass strukturell offene
Lehr-Lern-Arrangements giinstigere
Entwicklungspotentiale fiir einige sozi-
ale Kompetenzen bieten und die Wei-
terentwicklung der Lernstrategien von
direkten Anleitungen profitiert.

Herr JENEWEIN, Sie gelten als strikter
Befirworter des handlungsorientierten
Unterrichts im gewerblich-technischen
Bereich. Die Fakten der Studien von
Herrn NickoLAus mlissten Sie doch
eigentlich ins Zweifeln (ber die von
Ihnen vertretene Position bringen.

JENEWEIN: Ich selbst komme — wie
unsere Leser sicherlich wissen — aus
der beruflichen Fachrichtung Elek-
trotechnik. Wer die fachdidaktischen
Diskussionen in der Bundesarbeitsge-
meinschaft nachverfolgt, wird sicher
zur Kenntnis genommen haben, dass
hier bereits seit den 1970er Jahren die
Frage des handlungs- und erfahrungs-
bezogenen Lernens intensiv diskutiert
wird. Dies hat einen einfachen Grund:
Ohne individuelle Handlungserfahrung
sind viele elektrotechnische Zusam-
menhange durch unsere Schilerinnen
und Schiler nicht nachvollziehbar.
GOTTFRIED ADOLPH hat 1974 die These
herausgearbeitet: Die im — damals Ub-
lichen — lehrerzentrierten, erklarenden
Unterricht erworbenen ,theoretischen”
Erkenntnisse landen im Kopf des

Schiilers in einer fur berufliches Han-
deln unwirksamen Theorie. Sie fiih-
ren — wirden wir heute sagen — eben
nicht zu einer beruflich relevanten
Handlungsfahigkeit. Diesen Zusam-
menhang kann man mit einschlagigen
kognitionspsychologischen Erkennt-
nissen erklaren. Die hier tblichen Wis-
sensmodelle unterscheiden deklara-
tives Wissen — das Kollege NickoLAUS
offensichtlich mit dem Begriff der Fach-
kompetenz anspricht, was ich bereits
bestreiten mdchte — und prozedurales
Wissen sowie Problemlésungswissen.
Letztere Wissensarten sind nach den
einschlagigen kognitionspsycholo-
gischen Theorien in einem passiven
Lernprozess nicht vermittelbar. Und
hierzu gibt es durchaus divergieren-
de empirische Erkenntnisse. Dieser
Zusammenhang ist vermutlich die
Erklarung fur die empirischen Ergeb-
nisse in der Bautechnik-Studie von
FRANK BUNNING (vgl. dessen Beitrag
im vorliegenden Heft), der Uber eine
langere beobachtete Unterrichtspha-
se die Stagnation der prozeduralen
bzw. problemlésungsbezogenen Wis-
senselemente im direktiven Unterricht
feststellt, Gbrigens im Unterschied zu
dem in seiner Studie untersuchten
handlungsorientierten Experimental-
unterricht. Und prozedurales Wissen
sowie Problemlésungsfahigkeit sind
elementare Bestandteile einer fir die
moderne Facharbeit relevanten Fach-
kompetenz, die sich eben nicht auf
traditionelles Fachwissen beschrankt.
Es erscheint plausibel, anzunehmen,
dass solche Aussagen auch fiir andere
technische Fachrichtungen Giiltigkeit
besitzen. Angesichts der Unterschied-
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lichkeit der vorliegenden empirischen
Ergebnisse ist zudem zu bedenken,
mit welchen Instrumenten unterschied-
liche Wissensbereiche erfasst werden
und was in einzelnen Studien konkret
unter handlungsorientierten Lehr-Lern-
Arrangements verstanden wird. Hier
gehen die Forschungsansatze z. T.
deutlich auseinander.

NickoLAus: Wenn wir die Ergebnisse
der empirischen Untersuchungen in
der Elektrotechnik betrachten, wozu
inzwischen ja mehrere Studien vor-
liegen, dann kommen wir nicht daran
vorbei, dass dem handlungsorien-
tierten Unterricht wider Erwarten in der
elektrotechnischen Grundbildung nicht
nur bezogen auf das deklarative Wis-
sen, sondern auch bezogen auf die
erwarteten Effekte zu prozeduralem
Wissen und fachspezifischer Problem-
|6sefahigkeit keine glinstigeren Effekte
bescheinigt werden kénnen. Zum Teil
ergeben sich sogar Vorteile fir den
direktiven Unterricht, insbesondere fir
die prozedurale Wissensentwicklung
bei Elektroinstallateuren bzw. Elek-
tronikern fir Energie- und Gebaude-
technik. Ich denke, die Leserinnen und
Leser sollten sich zu der Frage die Er-
gebnisiibersicht in diesem Heft doch
auch noch einmal selbst ansehen. Zur
Erfassung der fachspezifischen Pro-
blemlésefahigkeit kdnnen wir fir unser
Instrument zudem zeigen, dass die
Ergebnisse, gemessen an den realen
Anforderungen, valide sind. Ich denke,
wir sollten auch vorsichtig sein mit der
Gewichtung einzelner Befunde. Re-
plikationsstudien liegen bisher nur
im kaufméannischen und elektrotech-
nischen Bereich vor, und Uberall dort,
wo eine gréBere Untersuchungsein-
heit einbezogen war, zeigen sich gro-
Bere Unterschiede innerhalb der me-
thodischen Ansatze als zwischen den
Anséatzen.

JENEWEIN: Bei aller unterschiedlichen
Grundeinschatzung: In einem zen-
tralen Punkt ist dem Kollegen Nicko-
LAUS Recht zu geben. Es ware zu kurz
gedacht, wollte man die Entwicklung
von Wissensstrukturen nur auf die Ge-
genuberstellung handlungsorientierter
versus direktiver Unterrichtsformen
zurlickfiihren. Die Unterschiede in den
Lernergebnissen innerhalb der jewei-
ligen Unterrichtsformen sind erheblich,
das ist aus den vorliegenden Studien
erkennbar. Auch fiir moderne Lernkon-
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zepte gilt ganz offensichtlich mit dem
Prinzip der Methodenvielfalt ein alter
didaktischer Grundsatz, allerdings aus
heutiger Sicht mit einer weitgreifenden
Einbeziehung handlungsorientierter
Lernarrangements.

KLaus JENEWEIN, Otto-von-
Guericke-Universitdt Magdeburg
Professor fiir Fachdidaktik
technischer Fachrichtungen
Arbeitsgebiete: Lehrerbildung,
Berufliche Didaktik, Lernen in virtu-
ellen und realen Lernumgebungen

Wohl wissend, dass damit jetzt ein
Thema angesprochen wird, das kaum
mit wenigen Sdtzen behandelt wer-
den kann, frage ich Sie nun, Herr Ni-
CKOLAUS, welche konkreten Verdnde-
rungen sollten bei den Lernkonzepten
in beruflicher Bildung angestrebt
werden? Was sollte sich auf der Aus-
bildungs- und Unterrichtsebene ver-
dndern, damit von ,neuen* Lernkon-
zepten gesprochen werden kann? Was
&ndert sich nach Ihren Beobachtungen
tatséchlich?

NickoLAus: Ich denke, entscheidend
ist nicht priméar die Einfihrung neuer
Konzepte, sondern die Einldsung ho-
her Umsetzungsqualitaten innerhalb
der Konzepte. Die Vorstellung, es
géabe den Koénigsweg, ist nach allem,
was wir wissen, nicht haltbar. Von ho-
her Bedeutung ist die aktive kognitive
Auseinandersetzung mit den Inhalten,
und dies ist in unterschiedlichen Ar-
rangements erreichbar. Wenn ich mich
beispielsweise unter Berlcksichtigung
der angestrebten Lehrziele, der Vor-
aussetzungen der Lernenden, spe-
zifischen Anspriiche der Inhalte und

den organisatorischen Rahmenbedin-
gungen fir einen eher handlungsori-
entierten Unterricht entscheide, dann
ware es beispielsweise wiinschens-
wert, dass die notwendige Unterstit-
zung im Erarbeitungsprozess (indivi-
duell) gewahrleistet wird, was entspre-
chende diagnostische Fahigkeiten und
gegebenenfalls auch ein Set von Auf-
gaben unterschiedlichen Schwierig-
keitsgrades voraussetzt. Ein direktiver
Unterricht ohne Anwendungsphasen
und die Reflexion der Lésungsansat-
ze ist eine haufig bemihte Negativ-
folie fiir die Bewertung traditioneller
Unterrichtsformen. Wo dies zutrifft,
sind Optimierungsmdglichkeiten offen-
sichtlich. Manchmal wére auch schon
viel gewonnen, wenn eine positive
Beziehungsqualitat gesichert werden
kénnte, auf die insbesondere Auszu-
bildende mit groBerem Forderungsbe-
darf angewiesen sind. Neuere Studien
zeigen allerdings, dass Auszubildende
mit unguinstigeren kognitiven Voraus-
setzungen bei entsprechender Forde-
rung, d. h. einem systematischen von
auBen angeleiteten Strategietraining,
eine weit bessere Kompetenzentwick-
lung durchlaufen kénnen, als dies im
,normalen“ Lernfeldunterricht Gblich
ist. Die entscheidende Frage ist, in-
wieweit es gelingt, die verschiedenen
Qualitatsmerkmale unter den je gege-
benen Bedingungen einzuldsen.

Herr JENEWEIN, neue Lernkonzepte,
ob nun konkret- oder abstrakt-hand-
lungsorientiert angelegt, werden oft in
Verbindung mit elektronischen Medien
gebracht. Wo sehen Sie die Impulse
und den Anteil dieser Medien an der
Entwicklung einer neuen Lernkultur im
Berufsbildungsbereich?

JENEWEIN: Neue Lernkonzepte bezie-
hen sich durchweg auf das Lernen an
betrieblichen Arbeitsprozessen und
den dort vorhandenen technischen
Systemen. Diese jedoch stehen fir
das Lernen oft gar nicht zur Verfigung;
sei es, weil die heutigen Arbeitssyste-
me durch hohe Komplexitat gekenn-
zeichnet, haufig an dynamische Vor-
gange gebunden und von einem ho-
hen Vernetzungsgrad gekennzeichnet
sind oder weil ,reale” Arbeitssysteme
haufig mit ,unsichtbaren“ Vorgéangen
verbunden sind. Oft entziehen sich
wichtige Funktionen, Strukturen und
Pha&nomene der menschlichen Wahr-
nehmung und dem menschlichen
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Handeln, zumal Eingriffe in laufende
Arbeitssysteme im Rahmen von Lehr-
Lern-Arrangements oft nicht méglich
sind.

Hier bieten elektronische Medien ein
erhebliches Potential. Beispiele sind
im Heft 97 dieser Zeitschrift Uber vir-
tuelle Lern- und Arbeitssysteme be-
schrieben. Ich bin mir sicher, dass die
Entwicklungen rund um die elektro-
nischen Medien in den néachsten Jah-
ren gravierend das Lernen verandern.
Und dies geschieht insbesondere dort,
wo berufliches Handeln nur einge-
schrankt méglich ist — im Unterricht
der berufsbildenden Schulen zum Bei-
spiel.

Herr JENEWEIN und Herr NiICKOLAUS,
nun sind Sie bewusst beide angespro-
chen. Bei neuen Handlungskonzepten
— ob handlungsorientiert oder nicht
— scheint ein Hauptstreitpunkt das
JFeststellen” des Lernerfolges liber
Kompetenzen und nicht mehr (ber
Lernziele zu sein. Dieses schlédgt sich
auch in dem Geschehen in den beruf-
lichen Schulen nieder. Im Rahmen der
PISA-Machbarkeitsstudie wird in dem
Zusammenhang diskutiert, die Kompe-
tenzfeststellung mit vertretbarem und
mdglichst geringem Aufwand (ber Si-
mulationen am PC zu betreiben. Was
halten Sie von diesem Vorschlag?

NickoLaus: Wir konnten am Beispiel
von Fehlerdiagnosen im Kfz- und Elek-
trobereich zeigen, dass mit Simulati-
onen technischer Systeme und darin
eingebauter Fehler die Fehleranaly-
sefahigkeit valide und mit relativ ge-
ringem Aufwand erfasst werden kann.
Das gilt vermutlich auch fir ahnliche
Anforderungssituationen. Bei Berufen
wie ,Mechatroniker/-in“ und ,Fachin-
formatiker/-in“ entwickeln wir solche
Systeme gegenwartig, im Kfz- und
Elektrobereich bauen wir die Tests aus.
Aber ich bin nicht der Meinung, dass
solche Instrumente zur Abschatzung
aller Kompetenzfacetten das Mittel der
Wabhl sind. Bei manuellen Fahigkeiten
gilt dies z. B. sicherlich nicht. Auch
hier pladiere ich dafir, die Instrumente
kompetenz- und situationsspezifisch
zu wahlen. Zentrales Kriterium muss
m. E. neben den klassischen Giitekri-
terien der Objektivitat, Reliabilitdt und
Validitat auch die Praktikabilitat sein.

JENEWEIN: Dieser Aussage kann ich bei
aller positiven Grundeinstellung zu PC-
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gestutzten Aufgabenkonzepten prinzi-
piell zustimmen, muss aber gleichzeitig
auf eine wichtige Einschrénkung hin-
weisen: Selbst wenn wir die moderns-
ten Medienentwicklungen anschauen,
mit denen sich etwa vollstandig abge-
bildete und hochkomplexe mechatro-
nische Systeme in virtuellen Lernum-
gebungen fir Lern- und Prifungsauf-
gaben einsetzen lassen, fehlt immer
noch der empirische Nachweis, ob und
in welchem Umfang Kompetenzen, die
im Umgang mit elektronischen Medien
entwickelt und geprift worden sind,
Uberhaupt auf reale Arbeitszusam-
menhange transferierbar sind. Und ein
solcher Nachweis wéare die unmittel-
bare Voraussetzung dafiir, dass wir bei
solcherart ausgestalteten Prufungsauf-
gaben von Validitat sprechen kénnen.
Leider wurde dieser Nachweis nach
meiner Kenntnis bislang in keiner der
vorliegenden Studien erbracht.

ReinHOLD NickoLAus, Universitét
Stuttgart

Professor flir Berufspddagogik

Arbeitsgebiete:Lehr-Lernforschung
in der gewerblich-technischen
Berufsbildung; Kompetenzmes-
sung und Kompetenzentwicklung;
Lehrerbildung; Transferforschung

NickoLaus: Unsere Studie zur Validitat
simulierter Arbeitsproben als Testele-
mente zeigt, dass wir auf der Basis
von Simulationen und realen Arbeits-
aufgaben zu den gleichen Kompetenz-
abschatzungen kommen. Bezogen
auf die Nutzung von Simulationen in
Schulungsprozessen ist es wohl auch
hilfreich, bereichsspezifische Ausdif-
ferenzierungen vorzunehmen. In der

Pilotenausbildung wird auf solche Mit-
tel seit langem erfolgreich zurlickge-
griffen, bei der Schulung der Fehler-
analysefahigkeit in elektrischen und
mechatronischen Anlagen unterstelle
ich Gleiches. Die vorliegenden Inter-
ventionsstudien zur Forderung der
Fehleranalysefahigkeit von SONNTAG
u. a. und jene aus Stuttgart stiitzen die
Vermutung, dass das ein Erfolg ver-
sprechender Weg sein konnte. Im IT-
Bereich fallen Simulationen und reale
Welten gegebenenfalls ohnehin weit-
gehend zusammen. In anderen Seg-
menten wiirde ich —wie schon deutlich
gemacht — auf andere Wege setzen.

Herr JENEWEIN, welche Konsequenzen
ergeben sich aus Ihren Uberlegungen
flir die Praktiker an den beruflichen
Schulen zur Durchsetzung von hand-
lungsorientierten, gréBer angelegten
Unterrichtszusammenhédngen und fir
das Prifungswesen insgesamt?

JENEWEIN: Welchen Anforderungen un-
sere Auszubildenden derzeit gegeni-
berstehen, kdnnen wir uns in den neu
geordneten Elektro- und Metallberu-
fen eindrucksvoll anschauen. Die dort
geforderten Kompetenzen beziehen
sich bereits in der Abschlussprifung
Teil 1 auf vollstandige betriebliche Ar-
beitsaufgaben, deren Bearbeitung si-
tuative Gesprachsphasen einschlieBt.
Im zweiten Teil kommen betriebliche
Auftrage sowie vollstandige praktische
Aufgaben von mehreren Tagen Bear-
beitungsdauer hinzu. Es erscheint we-
nig plausibel, davon auszugehen, dass
sich die hierfir erforderlichen Kompe-
tenzen in einem vorwiegend direktiven
Lernarrangement entwickeln lassen.
Der Unterricht an den berufsbildenden
Schulen kommt nicht umhin, solche
Handlungszusammenhange innerhalb
eigener Lernarrangements zu schaffen
und Lernaufgaben hoher Komplexitat
selbststandig bearbeiten zu lassen.
Hierbei ist unabdingbar, dass metho-
dische, kommunikative und kooperati-
ve Fahigkeiten systematisch geférdert
werden, etwa in Form von Aufgaben
begleitenden Prasentationen, in de-
nen Lésungswege und Bearbeitungs-
ergebnisse ebenso diskutiert werden
wie z. B. die Arbeit mit Kunden.

Herr NickoLAus, wenn man die Schwie-
rigkeiten der Kompetenzermittiung
noch einmal vor Augen gefiihrt be-
kommt, so fragt man sich, ob das Leit-
ziel, berufliche Handlungskompetenz
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ausbilden zu wollen, fiir die berufliche
Bildung (berhaupt haltbar ist?

NickoLaus: Die idealistischen Vorstel-
lungen, die ublicherweise mit dem Be-
griff der beruflichen Handlungskompe-
tenz verbunden werden, sind m. E. als
Leitorientierung des padagogischen
Handelns eher geeignet als fir ein ein-
deutig zu operationalisierendes Lehr-
Lernziel. Gemessen an den Ergeb-
nissen empirischer Untersuchungen
bleiben Auszubildende nicht nur im
Bereich der Fachkompetenz, sondern
auch im Bereich sozialer Kompetenz
in aller Regel deutlich hinter den hoch
angesetzten curricularen Vorstellun-
gen zurtick. Dass man zumindest
gegenwartig Uber keine Instrumente
verfigt, die eine verlassliche Abschéat-
zung des Gesamtkonstrukts ermégli-
chen, muss m. E. nicht dazu fihren,
dass man das Ziel aufgibt. Aber etwas
mehr Realismus wéare m. E. manchmal
schon wiinschenswert.

»,Die Férderung von Handlungs-
kompetenz bedingt differenzierte
Lehr- und Lernmethoden unter Ein-
bezug handlungsorientierten Ler-
nens. Prozedurales Wissen und
Problemlésefdhigkeit lassen sich
nicht im direktiven Unterricht for-
dern.”

KLAUS JENEWEIN

JENEWEIN: Was heiBt hier Realismus?
Ihre Aussage kann ich so nicht nach-
vollziehen. Wir gehen in unserer Theo-
riediskussion doch seit langem davon
aus, dass sich berufliche Expertise
— und zu den unstrittigen Merkmalen
eines Experten zahlt die Handlungs-
fahigkeit in seinem beruflichen Auf-
gabenfeld — in Stufen entwickelt und
dieser Prozess vielleicht mit der Be-
rufsausbildung beginnt, aber keines-
falls mit ihr abgeschlossen ist. Mir ist
niemand bekannt, der ernsthaft unter-
stellt, dass Leitziele der beruflichen Bil-
dung, und dazu gehort die Forderung
nach beruflicher Handlungsfahigkeit,
mit dem Ende der Berufsausbildung
umfassend erreicht seien. Dass die
Wissenschaft méglicherweise derzeit
Uber keine verlasslichen Instrumente
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zur Abschatzung oder Messung des
Gesamtkonstrukts ,Handlungskom-
petenz“ verfiigt, bedeutet doch nicht,
dass unsere Lehrkréfte nicht in der
Lage waren, einen kompetenzfér-
dernden Unterricht zu gestalten.

NickoLAuUs: Letzteres hatte ich auch
nicht unterstellt, aber ich finde es schon
bemerkenswert, dass die Zielset-
zungen in den Curricula z. T. so hoch
angesetzt sind, dass sie in Wirklichkeit
in der Regel auch von den leistungs-
starken Auszubildenden nicht erreicht
werden. Wir haben diese Anspruchs-
inflation ja gegenwartig auch im Hoch-
schulbereich. Da werden bezogen
auf die Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern Ziele formuliert, die mit
Sicherheit nicht erreicht werden, aber
der gegenwartigen Ideologie entspre-
chen. Nochmals: Als Leitorientierung
finde ich das brauchbar, aber man ist
aus meiner Sicht schlecht beraten zu
unterstellen, mit der Anspruchsinfla-
tion gehe auch eine entsprechende
Kompetenzentwicklung einher.

Unstrittig erscheint in der Diskussion
um neue Lernkonzepte zu sein, dass
sich die Aufgaben, die Rolle und die
Kompetenzen der Lehrerinnen und
Lehrer verdndern missen. Welches
sind aus lhrer Sicht die wichtigsten
Herausforderungen fiir das Bildungs-
personal? Welche Mdglichkeiten
sehen Sie, dass uber die von ihnen
vertretenen Konzepte fir die berufs-
bildenden Schulen Impulse zu einem
anderen beruflichen Lehren und Ler-
nen gegeben werden? Meine Herren,
ich bitte Sie um ein kurzes abschlie-
Bendes Statement!

NickoLaus: Die Lehrenden sollten
sowohl fachlich als auch didaktisch
Experten sein und bei Erfullung ihrer
Aufgaben primar das Wohl der Aus-
zubildenden im Blick haben. Das setzt
voraus, dass den Lehrenden die n6-
tige Zeit bleibt, sich mit neuen Ent-
wicklungen und Erkenntnissen ausein-
anderzusetzen. Wichtig ist sicherlich
auch in diesem Beruf, mit den z. T.
widersprichlichen Anforderungen zu
Recht zu kommen. Das heiBt, immer
wieder die verschiedenen Anspriiche
situationsadaquat auszubalancieren.
Patentrezepte gibt es dafiir nicht.
Letztlich missen die Lehrenden als
Professionelle in ihrem Feld unter Nut-
zung des verfugbaren Wissens immer
wieder eigene, auch wertbezogene

Entscheidungen treffen. Das ist sicher-
lich eine Herausforderung, der wir uns
alle nur annahern kénnen und der wir
auch als Hochschullehrer immer nur
bedingt gentigen.

»~Entgegen gegenwértig géngiger
Vorstellungen ist ein guter direk-
tiver Unterricht unter manchen
Bedingungen sogar besser ge-
eignet, prozedurales Wissen und
Problemldseféhigkeit zu férdern
als ein eher auf Selbststeuerung
setzender Unterricht.“

REINHOLD NICKOLAUS

JENEWEIN: Ich habe das Methoden-
verstandnis der technischen Unter-
richtsfacher selbst einmal in zwei Di-
mensionen beschrieben: Es betrifft
gleichermaBen die Erkenntnispers-
pektive und die Handlungsperspektive
der Technik. Nur beides zusammen
macht berufliche Handlungsféahigkeit
aus. Schulerinnen und Schiler mis-
sen diese beiden Perspektiven — das
technische Denken und Handeln — in
ihnrem Kopf in einen Zusammenhang
bringen. Und dabei muss der Unter-
richt ihnen helfen, er sollte sie bei die-
sem Prozess nicht behindern. Dass
dies in der Berufsschule gelingt, ist die
Messlatte flr jeden guten Padagogen;
hierflr geeignete Wege zu finden, die
wichtigste Herausforderung an das be-
rufliche Bildungspersonal.

Die mit den neu geordneten Berufen
eingefiihrten Instrumente, die etwa mit
den Lernfeldern nur noch wenige bin-
dende inhaltliche Vorgaben fiir die in
den Schulen unterrichtenden Lehrkraf-
te vorsehen, erdffnen den Lehrkréaften
einen breiten Handlungsrahmen, und
sie fordern ein hohes MaB an Eigen-
verantwortung, erhéhte Anforderungen
an Teamarbeit und an die Zusammen-
arbeit mit dem betrieblichen Umfeld.
Ich bin mir sicher: Die Lehrerarbeit an
den berufsbildenden Schulen wird da-
durch interessanter und attraktiver.

Herr JENEWEIN und Herr NICKOLAUS, ich
danke lhnen fiir das interessante und
informative Gespréach.
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Praxisbeitrage

Manfred Hoppe/Heiko Schnackenberg

Handlungsorientierte Lernsituationen
zur Optimierung von Heizungsanlagen

Handlungsorientiertes Lernen ist seit vielen Jahren Programm. Entwicklungen, Erprobungen und Diskussionen (ber den
Zeitraum von mehr als zwei Jahrzehnten zeigen: Diejenigen Lehrkréafte, die handlungsorientiert vorgehen, wissen um den
Erfolg des Ansatzes. Diejenigen, die immer schon anderer Meinung waren, finden stets Argumente, um sich zu bestatigen.
Generell gilt allerdings, dass das Handlungslernen nicht nur in der Ausbildung der Anlagenmechaniker/-innen fir Sanitéar-,
Heizungs- und Klimatechnik (SHK) mit der Lernfeldorientierung der Lehrplane verankert wurde, sondern auch in die Aus-
bildung weiterer Berufe Eingang gefunden hat. Im Folgenden soll am Beispiel des Lernfeldes 7 in der SHK-Ausbildung
aufgezeigt und dargestellt werden, wie bei der Entwicklung von Lernsituationen zur Optimierung von Heizungsanlagen

vorgegangen wurde.

Grundlegende Orientierungen

Voraussetzungen fir die Entwicklung
und Gestaltung eines multimedialen
Lern- und Ausbildungspaketes fiir das
Lernfeld 7 der Anlagenmechaniker/
-innen fur Sanitar-, Heizungs- und Kii-
matechnik war die Festlegung von Ori-
entierungslinien. Fir die Umsetzung
der Lernsituationen zur ,Optimierung
von Heizungsanlagen“ galten die fol-
genden Setzungen als wesentlichste
Pfeiler des Vermittlungskonzeptes:

Handlungsorientierte Lern- und
Ausbildungsangebote

Handlungslernen vermittelt bereits be-
grifflich, dass Handeln und Erkennen
im Zusammenhang betrachtet und vor
allem die Lernenden als Aktive unter
Bericksichtigung von Bedurfnissen,
Interessen und Neigungen zu sehen
sind. Zielsetzung dabei ist die Erfah-
rungsbildung der Lernenden. Diese ist
bei der Gestaltung von Lernangeboten
durch die Berticksichtigung und Be-
reitstellung von Lernhandlungen unter
Bezug auf die subjektiv bedeutsame
Berufs- und Lebenssituation zu be-
achten. Handlungslernen dient insbe-
sondere der Sinnstiftung von Lernpro-
zessen und verlauft als dynamischer
Prozess, der zur zunehmenden Auto-
nomie der Lernenden fiihren soll (vgl.
Hoprpe/FREDE 2002).

SHK-spezifische Arbeits- und
Geschéftsprozesse

Die Berufsausbildung ist den im Be-
rufsbild beschriebenen Anforderungen
verpflichtet. Fir die dominant hand-
werklich gepragte Sanitar-, Heizungs-
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und Klimatechnik wird dadurch nahe
gelegt, grundséatzlich vom Kundenauf-
trag als Leitbild des beruflichen Han-
delns auszugehen. Im Kundenauftrag
ist das Spektrum der Anforderungen
an das Personal der Branche wie In-
formieren und Beraten, Planen und
Demontieren, Einbauen und In-Be-
trieb-Nehmen, Warten und Betreuen
unausweichlich angelegt.

Reales und experimentelles
Equipment

Um im Rahmen der brancheniblichen
Arbeits- und Geschaftsprozesse han-
deln und lernen zu kdnnen, bedarf
es einer entsprechenden materialen
Ausstattung des Lernortes. Unabhén-
gig von den unterschiedlichen Gege-
benheiten vor Ort wie Klassenraum,
Labore und Werkstéatten ist — wie im
vorliegenden Lernfeld 7 der Fall — zu
sichern, dass die Vermittlung bzw.
Aneignung von Kenntnissen und Kén-
nen praktisch werden kann. Im Ver-
gleich zu anderen Berufen ist fur die
SHK-Ausbildung festzustellen, dass
hierfur in der Regel gute Vorausset-
zungen bestehen. Experimental- und
Laborausstattungen sind vielfach vor-
handen. Fir das Lernfeld 7 wurde eine
Experimentalwand entwickelt, die reale
Heizungsanlagen mit Originalteilen im
Kleinen abbildet und damit weit mehr
als nur einen Einblick in das Funktio-
nieren und Zusammenspiel von Kom-
ponenten im System ermdglicht.

Multimediale Vielfalt

Lernen ist langst nicht mehr allein auf
die personale Vermittlung angewiesen.
Das gilt so auch fur den organisierten

Unterricht in der Berufsschule. Neben
den Vermittlungsmdglichkeiten durch
das Lehrpersonal sind unbedingt die
Moglichkeiten des on- und offline-Ler-
nens zu nutzen. Lernangebote sollten
grundsatzlich immer das Potenzial von
.Blended Learning“ enthalten.

Selbstorganisiertes Lernen

Organisiertes und selbstorganisiertes
Lernen sind keine Gegensatze; mit
Blick auf die Lernergebnisse bedingen
sie sich vielmehr. Das beim organisier-
ten Lernen substantielle personale En-
gagement von Lehrkraften ist derart
zur Wirkung zu bringen, dass es das
an sich héherwertige selbstorganisier-
te Lernen grundsatzlich férdert. Auch
wenn diese Balance durch Lehrkrafte
herzustellen ist, missen die Ausbil-
dungsmaterialien und -medien die Ba-
sis dafur bieten.

Systemkompetenz als Lern- und
Ausbildungsziel

Far fast alle Berufe gilt zwischenzeit-
lich, dass sich der urspriinglich aus-
schlieBlich fachliche Ansatz sowohl um
Inhalte der Informations- und Kommu-
nikationstechnik als auch der Elektro-
technik/Elektronik erweitert hat. Hinzu
kommt auBerdem, dass fir handwerk-
liche Berufe zunehmend Beratungs-
und Kommunikationsanforderungen
im Kontext der Informationstechniken
existieren. Ausbildungsangebote ha-
ben dieses zu bericksichtigen.
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Kundenauftrag ,,Optimierung
von Heizungsanlagen® und
seine Lernsituationen

Kontext von Kundenauftrag und
Lernfeld

Die berufliche Bildung hat zunehmend
Formen der Integration des Lernens in
die Arbeits- und Geschéftsprozesse in
ihr Methodenrepertoire aufgenommen.
Dieser Trend zur ,Verzahnung“ von Ar-
beiten und Lernen in der betrieblichen
Ausbildung beziehungsweise von
Theorie und Praxis im Berufsschulun-
terricht setzt sich fort.

Das berufspadagogische Konzept
,Lernen im und am Kundenauftrag” ist
seit mehr als einem Jahrzehnt bekannt
und hat sich in der Praxis bewahrt. Die
Struktur von Kundenauftragen ist von
der Forschungsgruppe Praxisnahe
Berufsbildung der Universitat Bremen
herausgearbeitet und in den Gewerb-
lichen Lehranstalten Bremerhaven
ergiebig erprobt worden. Diese Vorar-
beiten haben bei der Neuordnung des
Berufsbildes ,Anlagenmechaniker/-in
fur Sanitar-, Heizungs- und Klima-
technik” eine groBe Rolle gespielt und
Uber die Lernfelder Eingang in die Ord-
nungsmittel der beruflichen Bildung
gefunden (vgl. dazu ausfuhrlich Hoppe
u. a. 2003).

Kundenauftrag ,,Optimierung von
Heizungsanlagen*

Die Optimierung einer Heizungsanlage
ist im Vergleich mit anderen Kunden-
auftradgen der SHK-Branche zunéchst
eine recht vage Aufgabe. Sie muss
daher gemeinsam mit dem Kunden
prazisiert und im Detail bestimmt wer-
den. Auftragsinhalt kdnnen einfache
Einstellungen an einzelnen Geraten
sein, aber auch umfangreiche Erneue-
rungen in der Anlage. Die Optimierung
einer Heizungsanlage ist demnach
kein Standardauftrag mit klar umris-
senem Leistungsumfang.

Wesentlich ist, dass die Heizungsan-
lage mit ihren Komponenten als ein
System betrachtet wird. Obwohl in der
Regel die einzelnen Bauteile ausge-
sprochen hochwertig und funktional
sind, nltzt das wenig, wenn sie nicht
richtig ausgelegt und/oder systemge-
recht aufeinander abgestimmt werden.
Vor der Optimierung einer Heizungs-
anlage ist es daher zwingend, den
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Zustand der Anlage und ihrer Kom-
ponenten zu ermitteln, die Heizlast zu
berechnen sowie die Auslegung be-
stimmter Bauteile zu Uberprifen und
bei Bedarf neu festzulegen.

Der im Folgenden beschriebene ty-
pische Ablauf eines Kundenauftrags
zur Optimierung einer Heizungsanla-
ge entspricht der Vorgehensweise von
Fachhandwerkern in der Praxis.

Ein Kundenauftrag kindigt sich an

Am Anfang steht in der Regel eine
wenig prazise Anfrage des Kunden
wegen einer beobachteten Unregel-
maBigkeit im Betrieb der Heizungsan-
lage. Beispiele dafur kénnen sein: ,In
unserem Dachzimmer erreichen wir,
obwohl wir das Thermostatventil ganz
aufdrehen, nicht die gewiinschte Tem-
peratur.“ Oder: ,Im Bad wird es erst
warm, nachdem wir es lange wieder
verlassen haben.” Solche und &hnliche
Aussagen weisen darauf hin, dass
Optimierungsbedarf besteht. Korrekte,
abgesicherte und umfassend genaue
Aussagen werden allerdings erst nach
einer systematischen Untersuchung
moglich. Daher vereinbaren Kunde
und Fachhandwerker einen Termin flir
eine Analyse der Heizungsanlage an-
hand einer Checkliste.

Auftragsanalyse

Der eigentliche Kundenauftrag beginnt
mit der Auftragsanalyse und verlauft
oftmals wie folgt:

Check des Warmeerzeugers: Die Ana-
lyse einer Heizungsanlage beginnt
i. d. R. beim Warmeerzeuger. Bei der
Optimierung von Heizungsanlagen
wird die vorhandene Technik tberpriift
und erhalten, sofern sie keine Méngel
hat.

AuBenhdlle und RaumgréBe: Zur Be-
rechnung der flr eine Wohnung bend-
tigten Energie muss bekannt sein, wie
viel Warme in die Umwelt entweichen
kann. Man spricht in diesem Fall auch
von Transmissionsverlusten durch
Bauteile und Liftungsverluste. Diese
Verluste hangen vor allem von Gro6-
Be und Qualitat der Gebaudehille ab.
Deshalb miissen die Flachen der R&u-
me vermessen und die Qualitat der
Wande eingeschatzt werden.

Volumenstrom und Forderhdhe: Fir
die Berechnung von Volumenstrom

und Férderhdhe mussen die Wider-
stdnde in der Heizungsanlage be-
stimmt werden. Dazu gehéren Arma-
turen, Schmutzfilter, Rickschlagklap-
pen usw. Die Angaben zur Pumpe sind
unverzichtbar.

Vorlauftemperatur und Thermostat-
ventile: Zur Bestimmung der Vorlauf-
temperatur und Voreinstellung der
Thermostatventile miissen GréBe und
Bauart der Heizkdrper bekannt sein.
Es sind auf jeden Fall voreinstellbare
Thermostatventile zu verwenden. Der
vorhandene Typ wird in ein Berech-
nungsprogramm eingegeben, und die
Voreinstellung wird ermittelt.

Kundengesprach und Auftragsertei-
lung: In einer abschlieBenden Bera-
tung muss dem Kunden verstéandlich
dargestellt werden, welche MaBnah-
men durchgefihrt werden sollten und
weshalb die Optimierung sinnvoll ist.

Auftragsplanung

Sie besteht vor allem aus den Pla-
nungs- und Bestellvorgédngen. Bevor
mit den eigentlichen Arbeiten am Kun-
denauftrag begonnen werden kann,
mussen die dafiir bendtigten Bauteile
bestellt, die Werkzeuge zusammen-
gestellt und der Ablauf der Arbeiten
geplant werden. Diese vorbereitenden
Arbeiten sind Voraussetzung fiir die
Ermittlung des Personaleinsatzes.
Erst im Anschluss daran kann die Ter-
minabsprache mit dem Kunden erfol-
gen.

Auftragsdurchfiihrung

Hier steht die Umsetzung des Auftrags
bis zur Ubergabe der optimierten An-
lage.

Realisierung der Optimierungsvor-
schlage: Der Fachhandwerker fiihrt
wahrend dieser Arbeitsphase die vom
Kunden in Auftrag gegebenen Arbei-
ten aus.

Inbetriebnahme und Ubergabe: Nach
der Durchfiihrung des Kundenauftrags
hat der Kunde ein Recht zu wissen,
welche Arbeiten durchgefiihrt wurden
und welche Auswirkungen das auf die
Funktionsweise seiner Heizungsanla-
ge hat. Um eine fehlerfreie Bedienung
der optimierten Heizungsanlage zu ge-
wahrleisten, ist auch eine Einweisung
des Kunden erforderlich. Zudem sollte
der Fachhandwerker dem Kunden die
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erbrachten Handwerksleistungen im
Einzelnen erlautern, damit der Kunde
die in Rechnung gestellten Arbeiten
nachvollziehen kann. Bei dieser Ge-
legenheit kann zudem der Abschluss
eines Wartungsvertrages vorbereitet
werden.

Auftragsauswertung

Diese Phase ist wichtig, da es hier zu
wertvollen Erkenntnissen und Folge-
rungen flr zukiinftige Arbeiten kommt.

Dokumentation: Als Beleg fur den
fachgerechten Abschluss der Arbeiten
erhalt der Kunde alle Mess- und Be-
rechnungsergebnisse schriftlich. Die
vorgenommenen MaBnahmen sollten
mit einer Digitalkamera dokumentiert
sein. So kénnen eventuell spater fol-
gende MaBnahmen leichter durchge-
fahrt werden.

AufmaB und Rechnung: Zum Ab-
schluss eines jeden Kundenauftrags
muss die Rechnung fir den Kunden
erstellt werden. Dazu werden die
Preise flr die in die Heizungsanlage
eingebauten Materialien und die fur
die Durchflihrung des Auftrags aufge-
wendete Arbeitszeit bendtigt. In Hand-
werkskreisen hei3t die Ermittlung die-
ser Daten ,das AufmaB vornehmen®.

Vom Kundenauftrag zu den
Lernsituationen

Die Lernsituationen zur Optimierung
von Heizungsanlagen kdnnen auf-
tragsgerecht angeordnet werden (s.
Abb. 1).

Fur jede Lernsituation wurden ausge-
arbeitet:

— eine Kurzbeschreibung der Lernsi-
tuation,

— die Beschreibung der zu vermitteln-
den Inhalte und Kompetenzen,

— ein didaktischer Kommentar und
Hinweise flir Lehrer/-innen und Aus-
bilder/-innen zum Einsatz und zur
Durchfiihrung jeder Lernsituation,

— Hinweise zur Auswahl und zum Ein-
satz von Materialien/Medien,

— eine Beschreibung des Arbeitser-
gebnisses/Handlungsprodukts so-
wie

— eine Darstellung der Ergebnissiche-
rung.
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Struktur von Kundenauftragen

Lernfeld 7/Kurse IH 4 und 6/03

Lernsituationen des Kundenauftrags
"Optimierung von Heizungsanlagen”

p A

Erster Kundenkontakt

Ein Auftrag kiindigt sich an
(LS 1)

Auftragsanalyse

v

Analyse der Heizungsanlage
(LS 2)

Kundengespréach und
Auftragserteilung (LS 3)

Auftragsplanung

v

Plan- und Bestellvorgange
(LS 4)

Auftragsdurchfiihrung

Y

Druckhaltung als
Systemvoraussetzung (LS 5)

Entliftung — wie und wo?
(LS 6)

Einbau einer Hocheffizienzpumpe
(LS 7)

Nachtragliche Dadmmung
(LS 8)

Hydraulischer Abgleich
(LS 9)

Inbetriebnahme und Ubergabe
(LS 10)

s

Auftragsauswertung

Aufmaf und Rechnung
(LS 11)

Thematische Vervoll-
standigung Lernfeld 7

Y

Brandschutz
(TA 1)

Schallschutz
(TA 2)

Abb. 1:

Auftragsgerechte Abfolge der Lernsituationen zum Kundenauftrag

,Optimierung von Heizungsanlagen*

Der flr einzelne Lernsituationen vor-
gesehene maximale zeitliche Umfang
wurde so gewahlt, dass sie jeweils an
einem Berufsschultag vermittelt wer-
den kénnen. Bei Blockunterricht kon-
nen die zeitlichen Umfange flexibler
gestaltet sein.

Far die Entwicklung von Lernsituati-
onen fur Lernfelder gibt es zielfuhren-

de Vorgaben. Drei zentrale Begriffe fur
den Gestaltungsprozess sind: Lern-
felder als Zielvorgaben — Kundenauf-
trage als Handlungsfelder — Lernsitu-
ationen als (geplantes) Unterrichtsge-
schehen (s. Abb. 2).

Die Bearbeitung eines umfanglichen
Kundenauftrags wie die Optimierung
einer Heizungsanlage kann, wenn die
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l.\l fold wd | [

Fachinhalte analysieren |

) Kundenauftrag auswihlen
unel Lermnsituation femulieren

Lemshuation 1 Ayfgaban 1-n \

A
/Y

Lamgituation 3 H Aufgaban 1-n

Aulgaben 1-n

Lemsilualion 4

Abb. 2:  Entwicklung von Lernsituati-
onen

Komplexitat fr die Lernsituationen
nicht aufgeldst wird, fiir Auszubilden-
de leicht unibersichtlich werden. Die
abgeleiteten Lernsituationen wurden
deshalb so dimensioniert, dass sie den
Lernpotenzialen der Auszubildenden
bzw. Schulerinnen und Schiler ent-
sprechen. In der Umsetzung sind hier
die Lehrkréfte gefordert, Umfang und
Intensitat der Lernsituationen ange-
messen zu bestimmen. Die von der
KMK herausgegebene Handreichung
zum Umgang mit Lernfeldern betont
selbststéandiges und verantwortungs-
bewusstes Denken und Handeln als
Ubergreifende Ziele der Ausbildung.
Ferner weist die Handreichung dar-
auf hin, dass diese Fahigkeiten be-
sonders gut in solchen Unterrichts-
formen erworben werden kdnnen, die
selbststandiges Denken und Handeln
als Elemente ihres methodischen Ge-
samtkonzepts betrachten (vgl. KMK
1999, S. 3).

Inhalte des multimedialen
Ausbildungspakets

Das Ausbildungsangebot ,Lernsituati-
onen zur Optimierung von Heizungs-
anlagen” richtet sich an Berufsschul-
lehrer/-innen und Ausbilder/-innen,
die damit in die Lage versetzt werden,
lernfeldgerecht und handlungsori-
entiert auszubilden. Daflr stehen in
einem Ordner (Abb. 3) Materialien und
multimediale Angebote zur Verfigung.

Die Broschire ,Kundenauftrag ‘Opti-
mierung von Heizungsanlagen' in der
Berufsausbildung” informiert Uber das
Konzept des auftragsorientierten Ler-
nens. Es wird die Struktur des Kunden-
auftrages ,,Optimierung von Heizungs-
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anlagen” ebenso beschrieben wie das
fur die Berufsschule vorgegebene
Lernfeld 7 und die vom Heinz-Piest-
Institut fir Handwerksforschung (HPI)
begutachteten Kurse IH 4/03 und IH
6/03, nach denen in den Uberbetrieb-
lichen Bildungsstatten auszubilden ist.
Lernfeld und Kurse werden durch die
Ausbildungsmaterialien abgedeckt.

Der Leitfaden ,Vom Lernfeld zu Lernsi-
tuationen. Informationen und Hinweise
fur die Ausbildungsgestaltung® ist fur
die Lehrkréafte das zentrale Instrument
fir die Ausbildungsvorbereitung. Er
beschreibt die fachlichen und Uber-
fachlichen Schwerpunkte der Lernsi-
tuationen. Es werden die Aufgaben
und Ziele ausgewiesen, die mit der
Bearbeitung des Kundenauftrags in
Lernsituationen zu erflillen sind. Eine
grafische Ubersicht zeigt die Zuord-
nung der Materialien zu den jeweiligen
Aufgaben und gibt Hinweise zu Hin-
tergrundinformationen, die die Schii-
lerinnen und Schiler zur Bearbeitung
der Aufgaben benétigen.

Die Arbeitsblatter sind sowohl als Ko-
piervorlage im Ordner als auch auf der
CD-ROM zum Ausdrucken enthalten.
Mit den Arbeits- und Informationsblat-
tern kénnen die Auszubildenden die
gestellten Aufgaben bearbeiten. Ihre
Umsetzung fuhrt zum angestrebten
Lernerfolg. Fur Lehrkrafte gibt es fir
jede Aufgabe L&sungsvorschlage.

Die CD-ROM fiir Auszubildende bie-
tet die erforderlichen Hintergrundinfor-
mationen, mit denen sie sich Uber die
Arbeitsblatter die Fachkenntnisse er-
arbeiten, die in der beruflichen Praxis
bendtigt werden. Die CD-ROM kann

EIBIBE wio

Abb. 3: Ordner ,Lernsituationen zur
Optimierung von Heizungs-

anlagen*

zentral auf einem Server installiert
werden, sodass die gesamte Klasse
bzw. Ausbildungsgruppe auf das Medi-
um zugreifen kann. Die Informationen
kdénnen aber auch separat zuganglich
gemacht werden.

Die CD-ROM fir Lehrkrafte verfiigt zu-
satzlich zu den Inhalten der Auszubil-
denden-CD Uber die Lésungen zu den
Aufgaben sowie Uber didaktische Hin-
weise zur Ausbildungsgestaltung. Zur
Vorbereitung des Lernarrangements
zeigt ein weiteres Men( samtliche Hin-
tergrundinformationen, die die Schiile-
rinnen und Schiler bendtigen, um die
Aufgaben zu 18sen.

Im Datensatz zum Musterhaus ist fir
ein konkretes Haus alles zusammen-
gefasst, was an Angaben und MaBen
far die ,Optimierung der Heizungsan-
lage” bendtigt werden kdnnte. Je nach
Anforderung stehen die Daten Lehr-
kraften und/oder Auszubildenden zur
Verflgung.

Das Fachbuch ,Optimierung von Kun-
denauftragen” ist ein wichtiger Be-
standteil des Angebots, um bei Bedarf
die fachlichen Hintergriinde aufzufri-
schen bzw. zu vertiefen.

Faszination der Wilo-Brain
Box

Die optimale Einstellung und Abstim-
mung von Heizungsanlagen ist auch
bei hohem Aufwand an Fachtheorie
und Zeit eine anspruchsvolle und nur
schwer zu vermittelnde Aufgabe. Eine
Aneignung der fiir die Optimierung von
Heizungsanlagen erforderlichen Kom-
petenzen erfolgt daher vorrangig han-
delnd und erfahrungsbezogen an der
Wilo-Brain Box.

Die Brain Box ist ein mobiler Versuchs-
stand, auf dem alle Funktionen einer
normalen Heizungsanlage experi-
mentell dargestellt werden kénnen.1
Sie stellt eine i. d. R. weitverzweigte
Heizungsanlage auf kleinstem Raum
dar. Der versuchstechnische Charak-
ter bedingt die in der Abbildung 4 er-
kennbaren Einbauten und Leitungs-
fuhrung.

Die Tafel rechts zeigt:

Die untere waagrechte Leitung bildet
den Heizkessel (als kleines Foto an-
gedeutet) mit den Heizungsarmaturen
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Abb. 4:  Wilo-Brain Box classic plus

(Sicherheitsventil, Entlifter, Manome-
ter). An dessen Heizungsvorlauf (links)
schlieBt ein Verteiler mit zwei Leitungs-
abgéangen an.

Auf dem linken Verteilerabgang be-
findet sich eine Mehrstufenpumpe,
auf dem rechten Verteilerabgang eine
Hocheffizienzpumpe, die wechsel-
seitig betrieben werden kdnnen. Bei-
de Pumpen sind im Heizungsvorlauf
wieder zusammengefihrt. Im Vorlauf
hinter den Pumpen befindet sich ein
digitales Volumenstrommessgerat zur
Messung des jeweilig aktuellen Volu-
menstromes.

Der Hauptvorlauf fuhrt zu fiinf waag-
rechten Hauptstrangen mit den Funk-
tionsteilen:

Strangregulierventil,

Durchflussbegrenzer,

Differenzdruckregelung,

Lufttopf waagrecht sowie

Lufttopf senkrecht.

Diese kdnnen mithilfe von Absperrein-
richtungen geschlossen werden und
minden auf der rechten Seite in den
senkrechten Riicklauf.

Die Tafel links zeigt:
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Der Nebenvorlauf fiihrt tiber einen Ver-
teiler zu den Heizkdrpern, die in der
Realitat in den verschiedenen Ebenen
von Hausern in den Raumen vorzu-
finden sind (wie an der Box symbo-
lisch angedeutet). Dort sind auch die
verschiedenen Thermostatventile mit
Ricklaufverschraubungen (Einzelre-
gelung) sowie einem Uberstrémventil,
Uber die das Heizungswasser in den
Heizungsrucklauf zurtickfindet.

Das AusdehnungsgefaB ist ublicher-
weise in der Ricklaufleitung ange-
schlossen, jedoch mittels Steckver-
bindung an verschiedenen Stellen der
Anlage einsetzbar.

Mithilfe eines Differenzdruckmanome-
ters kénnen die Driicke an der Anlage
gemessen werden. Durch das Dazwi-
schensetzen einer Strommesseinrich-
tung wird die Leistungsaufnahme der
Pumpe ermittelt.

An der Wilo-Brain Box finden iberwie-
gend Realteile von Herstellern aus der
Heizungsbranche Verwendung. Dort,
wo aus didaktischen Griinden Ein-
sichten und Erfahrungen erméglicht
werden sollen, wurden — wie z. B. bei
den Lufttépfen — einsehbare Kompo-
nenten konstruiert.

Mit der Brain Box (s. Abb. 5) sind so
gut wie alle Themen der Optimierung
von Heizungsanlagen, die fiir das Ver-
stehen einer richtig funktionierenden
Heizungsanlage wichtig sind und be-
handelt werden sollten, experimentell
umsetzbar:

— Druckverhéltnisse in Heizungsan-
lagen (Anlagen-, Ruhe- und FlieB-
druck),

— Druckverhéltnisse an der Pumpe
(Saugseite — Druckseite),

— F6rderhdhe — Fdrderstrom von
Pumpen,

— Pumpenkennlinie,
— Rohrnetzkennlinie,

— bedarfsgerechte Anpassung der
Pumpenleistung,

— Druckverluste in Leistungsanlagen,

— hydraulischer Abgleich von Lei-
tungsabschnitten,

— Einregulierung von Heizkorpern,

— Sicherheitseinrichtungen in Hei-
zungsanlagen sowie

— Einbauort und Aufgabe des Aus-
dehnungsgefaBes (Druckhaltung).

Fazit

Im vorliegenden Beitrag sollte aufge-
zeigt werden, dass erfolgreiches hand-
lungsorientiertes Lernen nichts mit be-
liebigem Aktionismus zu tun hat — was
vielfach von Kritikern eingewandt wird.

Abb. 5: Mit Schiilern an der Brain
Box
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Im Gegenteil: Handlungsorientiertes
Lernen bedarf eines vielfachen Mehrs
als die reine Wissensvermittlung — die
allerdings nach wie vor dominant
vorfindbar ist. Dass handlungsori-
entiertem Lernen heute immer noch
Misstrauen begegnet, hat vor allem
damit zu tun, dass nach dem richtigen
Schritt der Einflhrung lernfeldorien-
tierter Lehrplane es den Lehrkraften
alleine Uberlassen wurde, die Umset-
zung der Lernfelder in Orientierung an
Arbeits- und Geschéaftsprozessen zu
Lernsituationen zu bewaltigen. Dass
Lehrkrafte quasi so nebenbei zu ihrer
eigentlichen Aufgabe — der Qualifizie-
rung von Schilerinnen und Schilern
bzw. Auszubildenden — die anspruchs-
volle Arbeit der inhaltlichen, metho-
dischen und multimedialen Gestaltung
handlungsorientierter Lernsituationen
Ubernehmen, kann aber nicht die Re-

gel, sondern allenfalls eine Ausnah-
me sein. In diesem Sinne stellen die
prasentierten handlungsorientierten
sLernsituationen zur Optimierung von
Heizungsanlagen® eine — wie Rick-
meldungen belegen — gern angenom-
mene Dienstleistung dar. Auch fur wei-
tere Lernfelder sollte gelten: ,Lehrern
bitte helfen!2

Anmerkung

1) Die ,Lernsituationen zur Optimierung
von Heizungsanlagen® und die Brain
Box wurden nach ihrem Erscheinen
Ende 2008/Anfang 2009 mit den beiden
fir Deutschland relevanten Bildungs-
medienpreisen ,digita“ und ,Comenius”
ausgezeichnet.

Mehr zum Ordner und zu der Brain Box
siehe unter ,www.akvt.de/konkret/kon-
kret02a.php*.

Andreas Mussotter

2) Wie das mit dem Ansatz ,Public Private
Partnerschip® (PPP) gelingen kann, wird
in dem Beitrag ,Lehrern bitte helfen!*
(HopPE 2010) dargestellt.
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Wann ist Frontalunterricht in der Elektrotechnik

sinnvoll?

Ausgehend von einer kurzen Diskussion der Inhalte der letzten zwei glltigen Rahmenlehrplane (von 1989 und 2003) im
Bereich der elektrotechnischen Ausbildungsberufe wird als Realisierungshilfe der dort geforderten ,Handlungsorientierung*
ein neuer Projektbegriff definiert. Dann werden die Notwendigkeit der langfristigen Planung von Phasen mit eigenstan-
diger Schileraktivitdt sowie deren motivationstechnische Voraussetzungen und dort auftretende praktische Probleme
beschrieben. Diese Uberlegungen sowie praktische Erfahrungen des Autors miinden in ein Pladoyer, den derzeit kritisch
betrachteten Frontalunterricht und seine Vorteile in bestimmten Unterrichtsphasen als hoch effiziente Unterrichtsform wie-

der anzuerkennen.

Einleitung

Durch den Ansatz eines ,beispielori-
entierten“ Unterrichts, d. h. mit moti-
vierenden ,Miniprojekten®, lasst sich
der festgefahrene Gedanke der Hand-
lungsorientierung in einen lehrerzent-
rierten Unterrichtsstil integrieren und
als Nebeneffekt dadurch auch in Zeiten
knapper Ressourcen und groBer Klas-
sen mit alltagstauglichem Aufwand
eine erfolgreiche Methodik realisieren.
Dieser Gedanke baut auf einem zu-
nachst lehrerzentrierten Unterricht auf,
bei dem die Schiilerinnen und Schiler,
vor allem in den ersten Monaten ihrer
Ausbildung in einem Elektroberuf und
bei kognitiv anspruchsvollen Themen,
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von Lehrerseite sehr genau angeleitet
werden. Das gilt fir alle Ausbildungs-
berufe in der Elektrotechnik gleicher-
maBen, da die Elektrotechnik weniger
wie z. B. die Biologie eine beschrei-
bende Wissenschaft ist, sondern durch
vielfaltige technische und mathema-
tische Zusammenhéange eine Fille
von Aufgaben mit ,Aha-Effekt“ fir den
Lernenden bietet. Die lehrerzentrierten
Anleitungsphasen schlieBen nicht aus,
dass im Unterrichtsgeschehen auch
ausgedehnte schileraktive Phasen
beinhaltet sein kdnnen. Die eigentliche
Handlungsorientierung im Sinn lange-
rer selbststandiger schileraktiver Pha-
sen ist dann erst nach einer gewissen

Zeit geplant, z. B. im zweiten und drit-
ten Ausbildungsjahr.

Zwei wesentliche Griinde sollen u. a.
fir die Verwendung von lehrerzent-
riertem Frontalunterricht aufgezeigt
und erlautert werden:

— Er dient zur allgemeinen und fach-
bezogenen Verbesserung der Moti-
vation der Schilerinnen und Schi-
ler.

— Bei Themen mit hohem kognitivem
Anspruch ist er besonders gut ge-
eignet, da hier durch die Lehrkraft
als Fachmann oder -frau eine Struk-
turierung und eine den Lernenden
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angepasste didaktische Reduzie-
rung vorgenommen werden kann.

Lehrplane

In den ,Vorbemerkungen® des aktu-
ellen Rahmenlehrplans elektrotech-
nischer Berufe (z. B. Elektroniker/-in
flr Betriebstechnik) von 2003 wird die
Handlungsorientierung betont, jedoch
nicht dogmatisch formuliert: ,Dabei
kann grundséatzlich jedes methodische
Vorgehen zur Erreichung dieses
Zieles beitragen; Methoden, welche
die Handlungskompetenz unmittelbar
férdern, sind besonders geeignet und
sollten deshalb in der Unterrichtsge-
staltung angemessen bericksichtigt
werden.“ usw. (KMK 2003)

Im Zusammenhang mit der Tatsache,
dass auch ein konsequent fachsyste-
matischer Ansatz durch die Komplexi-
tat der Materie immer (!) unvollstéandig
bleiben muss, ist die Idee des hand-
lungsorientierten und daher beispiel-
haften Lernens durchaus sinnvoll.

Auch von der Schilerseite ist zu er-
warten, dass ein Lernprozess, der von
tatsachlich in der Berufstatigkeit zu er-
wartenden Handlungen ausgeht, eine
héhere Motivation bei den Lernenden
erzeugt als ein ,trockener” fachsyste-
matischer Unterricht.

Allerdings ist das nicht wirklich neu.
Auch im Rahmenlehrplan von 1989 ist
im Kapitel ,Intentionen des Lehrplans
und seiner Facher“ von ,berufsiiber-
greifenden Schlusselqualifikationen®
die Rede. Die Handlungsorientierung
tauchte 1989 ebenfalls bereits auf und
wurde dort schon betont: ,Die Ver-
ordnungen beschreiben die Zielvor-
stellungen der Berufsausbildung mit
selbsténdigem Planen, Ausfiihren und
Kontrollieren, das in anwendungs- und
handlungsorientierter Weise erfolgen
soll. Durch den geforderten hand-
lungsorientierten Unterricht erhalt der
Schiiler eine umfassende fachliche,
methodische und soziale Kompetenz.”
(MKS 1989)

Zusammenfassend lasst sich also sa-
gen, dass die Intentionen der Lehrpla-
ne 1989 und 2003, formuliert in den je-
weiligen Vorworten, durchaus nicht so
unterschiedlich sind, wie sie zunachst
scheinen. Im aktuellen Lehrplan wird
lediglich der handlungsorientierte
Ansatz gegeniber dem fachwissen-
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schaftlichen noch deutlicher hervor-
gehoben.

Da die Einfihrung der Lernfelder nun
schon einige Jahre zurtickliegt, kann
bis zu einem gewissen Grad eine Bi-
lanz gezogen werden. Der Lehrplan
ist in einer grammatikalischen Art und
Weise formuliert, die das Erreichen der
gesetzten Ziele darstellen soll, naAmlich
in der Gegenwart (,die Schiler ana-
lysieren, planen, nehmen in Betrieb
usw.“). Dies klingt im Zusammenhang
mit der offensichtlich zu hoch ange-
setzten Erwartungshaltung der Auto-
ren nach einer Tatigkeitsbeschreibung
eines erfahrenen Facharbeiters, Tech-
nikers oder gar Ingenieurs. Zudem
wurden fachliche Details in der Be-
schreibung der 13 Lernfelder im Rah-
menlehrplan bewusst ausgeklammert,
um jeder Schule in Abh&ngigkeit von
den Rahmenbedingungen und Lehr-
mitteln eigene Wege zu ermdglichen.

Durch diese Art des Lehrplans wur-
den offensichtlich nicht nur die Schiile-
rinnen und Schiiler, sondern insbeson-
dere auch die Lehrkrafte (iberschatzt.
Die didaktisch gegenuiber 1989 stark
veranderte Reihenfolge der Themen,
die Offenheit der Formulierungen im
Lehrplan, das sehr hoch angesetzte
fachliche Niveau und die neu hinzu-
gekommenen Fachgebiete verunsi-
cherten. Hinzu kam die Unklarheit, wie
die zuklnftigen Abschlussprifungen
aussehen wirden. Das alles war eine
immense Schwierigkeit fir die betrof-
fenen Padagogen, zumal noch ein
konsequenter Umschwung hin in Rich-
tung ,Handlungsorientierung” gefor-
dert wurde. Das Ergebnis war, dass
vielerorts die Umstellung nur langsam
voranging.

Die genannten Umstande fluhrten
auch dazu, dass der an sich aus Griin-
den der Lernpsychologie zu beflirwor-
tende Ansatz der Handlungsorientie-
rung lange nicht die ihm zustehende
Beachtung fand. Dabei ist allgemein
bekannt, dass das eigene Tun fast un-
schlagbar ist im Bezug auf Vielfalt der
Sinneswahrnehmungen und Qualitat
des Lernvorgangs, vor allem durch
eine meist hohe Motivation und Iden-
tifikation mit der Tatigkeit. Dies kann
jede Padagogin und jeder Padagoge
bestéatigen, die oder der erfolgreich ge-
plante und durchgefiihrte Projekte mit
den Schilerinnen und Schiilern erlebt
hat.

Die L6sung: Kleinprojekte

Die Werkstatten und Labore der Schu-
len sind aus Effizienzgrinden meist
stark bis vollstandig belegt, sodass
Projekte im Sinne des sténdigen fle-
xiblen Zusammenspiels von Theorie
und Praxis oft schwer realisierbar sind.
Handlungsorientierung muss also
zumindest zum Teil auf einer theo-
retischen Ebene ablaufen, da in der
Schule betriebliche Ablaufe und Tatig-
keiten weitgehend nur simuliert wer-
den konnen.

Im Rahmen der Lernfelder und Hand-
lungsorientierung wird gern auf ein
Ubergeordnetes Projekt verwiesen, in
das dann auch notwendige fachsyste-
matische Ansatze eingearbeitet wer-
den mussen und kénnen.

Da jedoch ein solches Projekt oft gar
nicht realisiert wird und die notwen-
digen fachsystematischen ,Einschii-
be“ fir die Schilerinnen und Schiler
immer wieder den Bezug verlieren, soll
hier fur ,Kleinprojekte“ pladiert wer-
den. Damit aber ein ,kleines Anwen-
dungsbeispiel“ von den Schilerinnen
und Schilern als ,Projekt* empfunden
wird, ist es notwendig, daflir gewisse
Eigenschaften zu definieren. Hier
ist eine Aufteilung in sechs Phasen
LZielsetzung, Planung, Entscheidung,
Durchfiihrung, Kontrolle und Bewer-
tung“ (DireneacH/Hua 2004) nicht ziel-
fihrend, da dort der duBere Ablauf im
Vordergrund steht. Besser ist der lern-
psychologische Ansatz, d. h. die Uber-
legung, unter welchen Bedingungen
das Projekt auf die Schiilerin bzw. den
Schiler als glaubhaftes und vollstan-
diges Projekt wirkt. Aus diesem Grund
werden fur diese ,Kleinprojekte” drei
Bedingungen definiert:

1) Abgeschlossenheit:

Das Beispiel = Kleinprojekt muss nach
fertiger Bearbeitung die Lésung eines
technischen Problems sein. Die Ler-
nenden haben also nach Fertigstellung
das Gefuhl, mit einer entsprechenden
Lésung im betrieblichen oder privaten
Umfeld das technische Problem voll-
standig geldst zu haben. Dabei kann
dieses Problem durchaus nur eine
Teilldsung sein, z. B. der Entwurf oder
das Layout einer Schaltung.
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2) Bezug zur Schiilerwelt

Das Beispiel = Kleinprojekt muss
— wenn irgend mdéglich — so gefasst
sein, dass es einen Bezug zur Welt
der Schiilerin bzw. des Schiilers hat.
Bevorzugt werden sollten private Be-
zlige, da diese von vornherein schon
ein héheres Eigeninteresse erzeugen.
Beispiele: Installationsschaltungen,
Frequenzweiche fiir Auto-HiFi-Anlage,
private Zimmer-Alarmanlage usw. Hier
findet man unzahlige Anwendungen
im Bereich der Hobby-Elektronik.

3) Kreativer Anteil

Das Beispiel = Kleinprojekt darf kei-
ne Reproduktions- oder Reorganisati-
onsaufgabe sein, bei der nur Wissen
abgefragt wird. Sonst wird die Bear-
beitung bzw. Lésung vom Lernenden
als stures Uben empfunden, und die
Befriedigung durch die erfolgreiche
Lésung wird dezimiert.

Der so genannte kreative Anteil kann
auch einfach die Tatsache sein, dass
das Kleinprojekt mehrere Lésungsstu-
fen erfordert, deren Bearbeitungsrei-
henfolge nicht festgelegt ist.

Das ,Kleinprojekt” sollte aber tber-
schaubar bleiben und so auch zu
einem spateren Zeitpunkt idealerwei-
se als Referenz fiir einen bestimmten
fachlichen Inhalt dienen kénnen. So
kénnen z. B. bei der Prifungsvorbe-
reitung schnell Beziige zu Inhalten
hergestellt werden, die vor langer Zeit
behandelt wurden.

Ein Kleinprojekt kann also durchaus
z. B. nur ein Arbeitsblatt sein, dessen
Bearbeitung nur zehn bis zwanzig Mi-
nuten dauert. Wenn es die genannten
drei Bedingungen erfillt, werden die
Schilerinnen und Schiler bestatigen
— das zeigt die praktische Erfahrung
im Unterricht —, dass dies ein ,richtiges
kleines Projekt” ist, und sie werden es
— wenn die Rahmenbedingungen, Ni-
veau usw. stimmen — mit relativ hoher
Motivation bearbeiten.

Die Realisierung muss also nicht ,real”
erfolgen im Sinne z. B. des Herstellens
einer Schaltung, sondern kann auch
auf dieser abstrakten Ebene fir die
Schiilerinnen und Schiiler ,vollstandig"
wirken.
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Langfristige Vorbereitung
schileraktiver Phasen

In der Lernpsychologie spielt die Mo-
tivation eine zentrale Rolle, die aus
einem intrinsischen und einem extrin-
sischen Anteil besteht. Der intrinsische
Anteil, d. h. das von innen kommende
Eigeninteresse an der Sache, sollte im
Laufe des Unterrichts verstarkt wer-
den.

Der extrinsische Anteil ist der duBe-
re, von Notendruck oder Lehrerauto-
ritat erzeugte Anteil, d. h. ein von der
Schilerin bzw. vom Schiler standig
bewusst oder unbewusst kontrollierter
sLernzwang®, der die aktuelle Lernsitu-
ation, den konkreten Nutzen und den
notwendigen Aufwand standig hinter-
fragt.

Da bei den meisten Schilerinnen und
Schilern in vielen Schulfachern und
bei vielen Themen davon ausgegan-
gen werden muss, dass die zu Beginn
vorhandene intrinsische Motivation
nicht ausreicht, um eine selbststandig
zu bearbeitende schiileraktive Projekt-
phase erfolgreich zu bewaltigen, muss
der Motivationsprozess bewusst unter-
stitzt werden.

Bei direktivem Unterreicht kann die
Lehrkraft relativ leicht positive Anreize
setzen, die als Katalysatoren fiir den
Lernprozess wirken kénnen. Guter Un-
terricht setzt viele solche kleinen Reize,
die mittelfristig in intrinsische Motivati-
on umgewandelt werden. Dieses ,,ope-
rante Konditionieren® dauert aber eine
gewisse Zeit und erfordert genligende
Anteile von direktivem Unterricht.

Beim Lernenden steigt dadurch das
Interesse an einem Fach, fiir das er
zuvor noch wenig oder gar kein Inte-
resse gezeigt hat. Auch ein ,Hassfach”
kann sich so in ein gerne besuchtes
Fach wandeln.

Voraussetzung flr solche Entwicklun-
gen sind u. a., dass die Schilerin oder
der Schiler als Individuum gentigend
wahrgenommen und dadurch motiviert
wird und dass das Anforderungsni-
veau im motivierenden Bereich liegt,
d. h., nicht zu hoch oder zu niedrig ist.

Umgekehrt bedeutet das auch, dass
Arbeitsphasen, in denen die Schiile-
rinnen und Schiller selbststandig ar-
beiten sollen, nicht zu frih eingeplant

werden sollten, da der dann erforder-
liche Beobachtungs- und Kontrollauf-
wand der Lehrkraft bei Schiilerinnen
und Schilern mit geringer Methoden-
kompetenz und geringer intrinsischer
Motivation zu groB wird.

Praktische Probleme
schiileraktiver Phasen

Uber Gruppenarbeit in allen méglichen
Varianten ist schon sehr viel geschrie-
ben worden, jedoch haufig als Be-
schreibung einer theoretischen Sicht-
weise oder eines geplanten Ideals.
Untersucht man die gangige Praxis,
stellt man bei vielen Befragungen und
Unterrichtsbeobachtungen fest, dass
Gruppenarbeitsphasen im realen Un-
terrichtsalltag oft von diesen Idealen
weit entfernt sind. Zudem werden sie
interessanterweise von den Schiile-
rinnen und Schiilern oft gering ge-
schéatzt, selbst bei vorbereitungsinten-
siven Varianten wie ,Gruppenpuzzle“
oder ,Lernzirkel”.

Die Griinde hierfiir sind u. a. in der Re-
alisierung zu suchen.

Oft sind Gruppenarbeitsphasen so ge-
plant, dass der Stoff ,aufgeteilt* wird,
d. h., z. B. funf Gruppen bearbeiten je
ca. 20 Prozent des Unterrichtsstoffs
eines Kapitels. Aus der Perspektive
der einzelnen Schilerin bzw. des ein-
zelnen Schilers betrachtet bedeutet
dies, dass sie oder er 80 Prozent des
Lehrstoffes nicht selbst erarbeitet,
sondern nur — in meist mangelhafter
didaktischer Qualitat — tber relativ kur-
ze Referate oder Vortrage Ubermittelt
bekommt.

Mittlerweile schon ein Klassiker im
heutigen Schulbetrieb und taglich zu
beobachten ist die optisch anspre-
chende Power-Point-Prasentation, die
den oft durftigen Inhalt beschénigt und
nach ,Mehr“ aussehen lasst.

Selbstverstandlich gibt es mehr als
genug Lésungs- und Verbesserungs-
ansatze zu oben beschriebener un-
zulénglicher Realisierung von Grup-
penarbeit. Aber eben weil viele Pad-
agogen nicht willens oder in der Lage
sind, den dafiir erforderlichen Zeit- und
Kraftaufwand zu bewaltigen, sollten
insbesondere kognitiv anspruchsvolle
Themen in der Elektrotechnik nicht zu
friih den Schilerinnen und Schilern
Luberlassen“ werden. Eine behutsame
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und sorgsam durchdachte lehrerzen-
trierte Didaktik schafft an wichtigen
Einstiegsstellen hier die besseren Vor-
aussetzungen, insbesondere, da in
der Elektrotechnik viele Themen auf-
einander aufbauen und deshalb immer
wieder gebraucht werden.

Vorteile von lehrerzentriertem
Unterricht

Im Grunde ist jeder Unterricht mindes-
tens zeitweise lehrerzentriert, wenn
ein Lehrer beteiligt ist (im Gegensatz
z. B. zu E-Learning). Selbst in den ex-
tremsten Fallen von Schiileraktivitat
muss zuvor eine Einweisung Uber die
in der schileraktiven Phase zu ver-
wendenden Medien und Methoden
erfolgen. Die Frage ist daher nur, wel-
chen Anteil die Phasen einnehmen.

Je langer und freier die schilerzent-
rierten Phasen sind, umso héher muss
die Selbststandigkeit und Kompetenz
der Schilerinnen und Schiler ausge-
pragt sein, um diese Phasen mit sinn-
voller Arbeit zu fiillen. Dies spricht da-
far, in einem anfanglich bevorzugt leh-
rerzentrierten Unterrichtsstil die fach-
lichen, arbeitsmethodischen und auch
sozialen Voraussetzungen flr spater
durchzufihrende anspruchsvollere
Projekte und Schilerarbeitsphasen
zu schaffen. ,Anfanglich® kénnte z. B.
sein im ersten Jahr einer dreieinhalb-
jahrigen Ausbildung, d. h. in der so
genannten Grundstufe. Diese Ansicht
wird nachweislich von vielen Kollegen
geteilt (WAscHLE 2009).

Komplizierte Zusammenhange, wie
sie in der Elektrotechnik auftreten, er-
fordern bestimmte Denkweisen, bei-
spielsweise beider Schaltungsanalyse.
Hier ist als Einstieg eine gute direkte
Erklarung einer Lehrkraft unschlagbar.
Sie kann mit ihrer Stimme Prioritaten
verdeutlichen und individuell auf die
Lernenden und deren personliche Ver-
stédndnisprobleme eingehen. Ebenso
kann sie direkt und auf die aktuelle Si-
tuation oder Fragestellung bezogen
flexibel reagieren sowie verschiedene
Medien zur Unterstitzung heranzie-
hen. AuBerdem sollte sie die Grund-
zlige der Lernpsychologie kennen und
entsprechend anwenden. Es kénnen
z. B. Assoziationen zu anderen Inhal-
ten geknlpft und Querverbindungen
zu Themen verdeutlicht werden, die
die Klasse zuvor behandelt hat.
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Nicht zu vergessen ist die unmittel-
bar menschliche Wirkung als Vorbild,
insbesondere wenn die Lehrkraft es
schafft, ihre personliche Begeisterung
fir die Sache auf die Schiilerinnen und
Schiler zu Ubertragen, getreu dem
Spruch: ,In Dir muss brennen, was Du
in anderen entziinden willst.“ (AugusTI-
NUS, 354—430)

Auch in anderen Lehr-Lern-Umfeldern
wie z. B. bei professionellen Fortbil-
dungs- und Coaching-MaBnahmen
der Industrie ist ein hoher Anteil an
lehrerzentrierten Methoden zu finden,
da ein hochqualifizierter Fachmann
in der direkten Kommunikation eine
sehr hohe Effizienz an Wissenstrans-
fer bietet. Das gleiche Bild bietet sich
aus den genannten Griinden auch bei
Lehrerfortbildungen, bei denen man
Uberwiegend vortragende Methodik
erlebt.

In der Museumspéadagogik (richtiger
eigentlich: -didaktik) ist mittlerweile ein
hoher Grad der medialen Ausristung
erreicht. Gut lesbare kurze Texte bei
didaktisch interessant gestalteten Ex-
ponaten, meist auch nach Themen-
schwerpunkten angeordnet, erleich-
tern das ,entdeckende Lernen®, ange-
reichert mit Filmen, interaktiven Com-
putersimulationen und anderem mehr,
das den Besuchern die Thematik auf
interessante Weise naher bringen soll.
Trotzdem kann wohl jeder aus eigener
Erfahrung bestatigen, dass eine Fih-
rung oder ein bei bestimmten Expo-
naten platzierter Spezialist, der dieses
erklart oder z. B. eine alte Handwerks-
technik vormacht, einen noch weit
tieferen Eindruck hinterlasst als das
entdeckende Lernen allein.

Die oben genannten Argumente wer-
den auch von wissenschaftlicher Seite
gestitzt. In den empirischen Unter-
suchungen von PATzoLD u. a. (2003)
sowie WAscHLE (2009) wurden ahn-
liche Faktoren ermittelt, die die Ein-
fahrung des Lernfeldkonzepts mit ent-
sprechenden handlungsorientierten
Methoden erschweren und dadurch
umgekehrt den lehrerzentrierten Un-
terricht begiinstigen. Stichwortartig zu-
sammengefasst sind dies:

— aufwendige Vorbereitung bei hoher
Arbeitsbelastung der Lehrkraft,

— zu geringe schulorganisatorische
Unterstltzung der Teamarbeit an
der Schule,

— zu groBe Stoffmenge,

— unrealistische zeitliche Gewichtung
der Lernfelder (zu wenig Zeit fur
Grundlagen),

— ,exemplarisches Herausarbeiten“
der fachlichen Inhalte im Wider-
spruch zur zentralen Prifung ste-
hend,

— vorherrschende 45- bzw. 90-Minu-
ten-Einheiten an den Schulen,

— fehlende raumliche und sachliche
Voraussetzungen flr Theorieunter-
richt,

— Trennung von Labor- und Theorie-
unterricht,

— zu groBe Klassen, zu kleine R&u-
me (raumliche Bedingungen haben
sich seit Einfihrung der Lernfelder
kaum geandert),

— kaum stattfindende, aber notwen-
dige Lernortkooperation (Hauptur-
sache: unterschiedliche Interessen
und Strukturen der Betriebe),

— teilweise fehlende Voraussetzungen
bei den Schilerinnen und Schilern
aus den vorhergehenden Schulen
sowie

— Probleme bei der Ergebnisqualitat
und Ergebnissicherung.

Zusammenfassung

Zur allgemeinen und fachbezogenen
Verbesserung der Motivation der
Schulerinnen und Schiler kann ein
kleinschrittiger, nach lernpsycholo-
gischen Gesichtspunkten gestalteter
lehrerzentrierter Unterricht viel bei-
tragen. Gut gemacht, bietet er flr die
Lernenden viele mogliche Erfolgser-
lebnisse, und alle Schiilerinnen und
Schiiler sind standig im positiven Sinn
unter Beobachtung. Dabei kdnnen
durchaus schileraktive Phasen ent-
halten sein, die aber anfanglich sehr
genau angeleitet werden missen, um
fur die spéateren anspruchsvolleren
Themen der Elektrotechnik stabile
Grundlagen zu legen.

Wichtig in diesem Uberwiegend lehrer-
zentrierten Unterrichtsgeschehen ist,
dass die Schilerinnen und Schiler in
ihrer intrinsischen Motivation gestarkt
werden, d. h., ihr Interesse an der Sa-
che steigt. Hat man diesbeziglich ein
bestimmtes Niveau erreicht, so kénnen
nun Gruppenarbeitsphasen, Projekte
mit langeren selbststéandigen Phasen
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usw. — mit einem parallel auch auf der
fachlichen Ebene gestiegenen Niveau
— mit Erfolg durchgefihrt werden.

Danach kann begonnen werden, die
neuen Lehrplane annahernd wortlich
zu nehmen, d. h., wenn die fachlichen
Grundlagen gelegt sind, kann eine
Schilerin oder ein Schiler auf einem
ernstzunehmenden Niveau technische
Situationen ,beurteilen”, ,bewerten”
etc. Zudem bietet die persdnliche An-
sprache des lehrerzentrierten Unter-
richts, verbunden mit einem vielfaltigen
Medieneinsatz, eine hohe Qualitat der
Didaktik sowie eine optimale Flexibi-

litat, um auf die Lernenden einzuge-
hen.
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Installation eines elektrischen Hausanschlusses

als handlungsorientierte Lernaufgabe
— ein betriebliches Projekt in der Ausbildung zum Beruf
,Elektroniker/-in fur Betriebstechnik“

Auftragsbezogenes Lernen ist eines der wichtigsten Prinzipien zur Ausgestaltung des Lernens und Prifens in den indus-
triellen Elektroberufen. In dem Beitrag wird am Beispiel eines Ausbildungsprojekts ,Energietechnische ErschlieBung einer
Siedlung” Uber ein Lernaufgabenkonzept berichtet, mit dem handlungsorientiertes Lernen in der betrieblichen Ausbildung
eines Energieversorgungsunternehmens realisiert wird.

Vorbemerkungen

Handlungsorientiertes und arbeitspro-
zessbezogenes Lernen, eine kompe-
tenzférdernde Ausbildung mit der Be-
tonung etwa von Fach-, Methoden- und
Sozialkompetenz, die selbststédndige
Bearbeitung komplexer Arbeitsauf-
gaben und vollstandiger betrieblicher
Auftrage unter Berlicksichtigung der
Fahigkeit zum selbststandigen Planen,
Durchfiihren und Kontrollieren — dies
beschreibt Grundziige der neu ge-
ordneten industriellen Elektroberufe.
Die berufliche Ausbildung schreibt
Leitprinzipien fort, die bereits mit dem
1987er Neuordnungsverfahren fir
die industriellen und handwerklichen
Elektroberufe eingefiihrt und seitdem
weiterentwickelt worden sind. Die Aus-
bildungsbetriebe verbinden dies mit
der Erwartung, dass es hiermit gelingt,
zukinftige Fachkrafte besser auf die
selbststandige Mitwirkung an betrieb-
lichen Arbeits- und Geschaftsprozes-
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sen vorzubereiten und dabei gleichzei-
tig die Anforderungen des lebenslan-
gen Lernens nicht aus den Augen zu
verlieren, die angesichts der technolo-
gischen Entwicklungen immer gréBere
Bedeutung erlangen. Und mit neuen
Prifungsformen geraten durch diese
geforderten Kompetenzentwicklungen
auch die Unternehmen mehr denn je
unter Druck, sich Uberlegungen uber
eine moderne betriebliche Ausbildung
zu stellen.

Fir Betriebe, in denen sich auf die
Ausbildung von Elektronikerinnen und
Elektronikern fur Betriebstechnik kon-
zentriert wird, ist dies Anlass, die be-
triebliche Ausbildung mit neuen didak-
tischen Anséatzen weiterzuentwickeln.
In einer Arbeitsgruppe von betrieb-
lichen Ausbilderinnen und Ausbildern
wurde hier zusammen mit Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern
ein Konzept entwickelt, wie mit auf-
tragsorientierten betrieblichen Aufga-

ben (vgl. hierzu auch JENEWEIN/SCHUL-
TE-GOCKING 1997) eine handlungsori-
entierte Ausbildung umgesetzt werden
kann, die den Anforderungen der neu
geordneten industriellen Elektroberufe
entspricht.1 Dies bedingt auch eine
Hinwendung des Ausbildungsperso-
nals zu einem neuen Rollenverstand-
nis.

Didaktische Prinzipien

Grundiberlegung ist die Einflihrung
einer auftragsorientierten Ausbildung,
deren Prinzipien am Beispiel eines so
genannten Kernauftrags ,Energietech-
nische ErschlieBung der Siedlung ‘Am
Wiesenweg™ néher betrachtet werden.
Am darin enthaltenen Teilauftrag ,In-
stallation von Hausanschlusskéasten®
wird das Ausbildungsprinzip nachfol-
gend genauer erlautert. Wesentliche
didaktische Prinzipien bei der Entwick-
lung der einzelnen Lern- und Arbeits-
aufgaben sind zum einen das Prinzip
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der Arbeitsprozessorientierung, d. h.
die Anlehnung der zu entwickelnden
Arbeitsaufgaben an im betrieblichen
Alltag bestehende reale Arbeitspro-
zesse, und zum anderen das Prinzip
der Handlungsorientierung. Hierbei
wurde durch die beteiligten Ausbil-
derinnen und Ausbilder entschieden,
das Modell der vollstandigen Hand-
lung in Anlehnung an den Phasen-
verlauf der Leittextmethode mit den
Phasen des Informierens, Planens,
Entscheidens, Durchfiuhrens, Kontrol-
lierens und Bewertens zu wahlen, da
hiermit eine handlungsorientierte Aus-
bildungsmethodik gut und allgemein
verstandlich umgesetzt werden kann.

Was bedeutet dies jedoch fir die
Ausbildungsplanung? Der Probleml6-
sungsprozess fir die jeweilige Arbeits-
und Lernaufgabe wird vorrangig nach
der handlungsorientierten Lern- und
Reflexionschleife nach OTT (s. Abb.
1) strukturiert (vgl. OTT 2007, S. 234
f.) und dabei in folgende Phasen un-
terteilt:

— Auftragsiibergabesituation (AUS):
Das Arbeitsziel wird in einem ,Lern-
vertrag“ (Zielvereinbarung, Kompe-
tenz- und Zeitplanung) formuliert
und préasentiert.

— Selbststandig-produktive-Erarbei-
tung (SPE): Die Auszubildenden
I6sen, vorzugsweise in Gruppen-
arbeit, die gegebene Problemstel-
lung.

— Préasentationssituation (PS): Die
Auszubildenden stellen ihre Ar-

Praktische Vorgehensweise:

Auftragsbeschreibung (AUS)

Auftragsbearbeitung (SPE)

Informieren

Planen

Entscheiden

A

Durchfliihren

Kontrollieren

Dokumentieren

Prasentation (PS)

Bewertung (BS)

Teilauftrag

A4

Fachtheoretische Bezlige:

Zusatzlich zu den Unterlagen die in
der praktischen Ausbildung bendtigt
werden, kénnen weitere Unterlagen,
Informationstexte oder Aufgaben-
stellungen bereitgestellt werden.
Diese konnen zum Beispiel in
Abstimmung mit dem Lernort Schule
zum Einsatz kommen oder in der
betrieblichen Ausbildung als
\| Erganzungsmaterial zur Verfugung
gestellt werden.

Abb. 2:  Phasenverlauf der Teilauftrdge (MOHRING-LOTSCH u. a. 2010, S. 11)

beitsergebnisse und den Problem-
I6sungsweg vor.

— Besprechungssituation (BS): Die
Auszubildenden reflektieren den
Lernprozess mit Rickblick auf den
Gestaltungs- und Kooperationspro-
zess (Feed-back-Phase) und die
Auswertung des gestalteten Sys-
tems.

Die Integration der Leittextmethode
mit ihrem ebenfalls handlungsorien-
tierten Phasenverlauf erfolgt hierbei
innerhalb der Phase der selbststandig-
produktiven Erarbeitung (SPE). Aus
der Kombination dieser handlungsori-
entierten Arbeitsverfahren ergibt sich
ein Phasenverlauf (s. Abb. 2), nach
dem alle Lern- und Arbeitsaufgaben
entwickelt werden kénnen.

Ein gut gestellter Kernauftrag vermit-
telt den Auszubildenden ein Bild Uber
typische Aufgaben, die in ihrem be-
ruflichen Alltag zu bewaéltigen sind.
Teilauftrage sollen als Elemente des
Kernauftrages verstanden werden. Sie
sind in sich abgeschlossen und auf-
einander aufbauend. Die Entwicklung
der Kern- und Teilauftrage erfolgt in
Orientierung an den jeweils geltenden
Ausbildungsverordnungen und Rah-
menlehrplanen. Sie kénnen damit the-
matisch einem Ausbildungsjahr zuge-
ordnet werden.

Lernauftrag: Energietech-
nische ErschlieBung der
Siedlung ,,Am Wiesenweg*

Far die Auszubildenden steht die en-
ergietechnische ErschlieBung einer
Siedlung im Mittelpunkt des zweiten

Prasentations.
situstion

Ps

Bospre
chungs:
situation

Methoden-Mix
Problemlésung I

Problemstellung und
Problamatrulturisrung

Soibststinagig:
produktive
Erarboitung

Anwendung der
Problamldsung

.

Wias russ bown nachaten |
besser gomadchl wiiden?
Fachgesprach mit

dem Ausbildar

5.
1o chor Auftrag fRePgerecht
goterthgr?

| Kontrollbogen
———

| .

=]

1.
was soll getan werden?
Leitir
O

‘\

/“-

Fertigen cos Werkstickes

Auftragabearboitung |

3.
| Fertigungsweg und
Beriybetanssiio] fosliogen
Fachgosprach mit
dem Ausblider

Abb. 1:
OT1T 2007, S. 234)
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Lernauftrag: Energietechnische ErschlieBung der Siedlung ,,Am Wiesen-
weg“

In einer Gemeinde soll eine neue Siedlung mit drei Einfamilienhdusern errich-
tet werden. Das Ortliche Energieversorgungsunternehmen hat den Auftrag
erhalten, diese an das bestehende Niederspannungsortsnetz anzubinden.
Hierzu ist eine Stichleitung vorgesehen, welche die Hauser ,Wiesenweg 2,
4 und 6“ mit dem bestehenden Niederspannungsortsnetz verbinden soll.
Diese wird vom Kabelverteilerschrank KVS ,Wiesenweg_01“ (vgl. Abb. 4)
ausgehen. Der genannte Kabelverteilerschrank ist zugleich Endpunkt einer
bereits vorhandenen, aus Richtung Westen kommenden, Stichleitung. Um
eine groBere Versorgungssicherheit zu gewahrleisten sowie fiir den zu einen
spateren Zeitpunkt geplanten weiteren Ausbau der Siedlung ist es erforderlich,
diesen direkt an die Ortznetztrafostation anzubinden und eine Ringversorgung
herzustellen.

Fir die Verlegung der Erdkabel sind entsprechende Schachtarbeiten an ei-
ner StraBe durchzufiihren. Zudem werden in den drei neu zu versorgenden
Hausern ,Wiesenweg 2, 4 und 6“ notwendige Mess- und Steuereinrichtungen
installiert. Hierbei ist auf die speziellen Wiinsche der Hausbesitzer, soweit dies
mdglich ist, einzugehen. Folgende Wiinsche wurden im Vorfeld der BaumaB-
nahmen bereits mit den Hausbesitzern besprochen:

— Haus ,Wiesenweg 2“ erhalt einen Hausanschluss mit einem Drehstrom-
zahler fur den Bezug von Elektroenergie aus dem Niederspannungsnetz
und einem Wechselstromzahler fiir die Einspeisung von Elektroenergie aus
einer am Haus angebrachten Photovoltaikanlage in das Netz des Energie-
versorgers.

— Haus ,Wiesenweg 4“ erhalt vom &rtlichen Energieversorger einen Dreh-
stromhausanschluss mit einer normalen Drehstromz&hleranlage.

— Haus ,Wiesenweg 6“ erhalt einen Drehstromanschluss. Allerdings méchte
der Eigentimer hier eine Elektroheizung im Haus betreiben. Um Energie-
kosten zu sparen, kommt zu der normalen Drehstromzé&hleranlage fur den
gewohnlichen Verbrauch noch eine Mehrtarifzéhleranlage mit einem Rund-
steuerempfanger fiir den Betrieb der Elekiroheizung hinzu.

Abb. 3:  Lernauftrag ,Energietechnische ErschlieBung der Siedlung ,Am Wie-

senweg
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Abb. 4: Lageskizze zum Kernauftrag ,Energietechnische ErschlieBung einer
Siedlung”
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Ausbildungsjahres. Auch hier haben
sie einen Kernauftrag zu bearbeiten
(Abb. 3).

Die Auszubildenden sollten nach der
Bearbeitung grundsétzlich in der Lage
sein, entsprechende Kundenauftrage
in Bezug auf Arbeiten zur Erdkabel-
verlegung zu planen und auszufuhren,
Erdkabel an Ortsnetztrafostationen
und Kabelverteilerschranken anzu-
schlieBen, die hierbei notwendigen
SicherheitsmaBnahmen einzuhalten,
Hausanschlusskabel und Hausan-
schlusskésten, einschlieBlich notwen-
diger Uberstromschutzeinrichtungen,
Potentialausgleich und Blitzschutzan-
lagen sowie Z&hleranlagen zu instal-
lieren und die erforderlichen Prifungen
vorzunehmen.

Um diese Lernziele zu erreichen, sind
im Rahmen des Kernauftrages ,En-
ergietechnische ErschlieBung einer
Siedlung” insgesamt sieben Teilauftra-
ge entwickelt worden (vgl. Abb. 5), in
denen einzelne Aspekte aufgegriffen
werden, die fur die betriebliche Aus-
bildung genutzt werden kénnen. Sie
kénnen in einer Gesamtstruktur in der
Ausbildungsplanung umgesetzt wer-
den (s. Abb. 5). Dabei ist charakteris-
tisch, dass fur die Ausbildungsplanung
unterschiedliche Umsetzungsmdglich-
keiten bestehen und die Teilauftrage
innerhalb der Ausbildungsgruppe so-
wohl durch arbeitsgleiche (Teilauftrag
1) als auch durch arbeitsteilige (Teilauf-
trage 2 bis 4 sowie 5 bis 7) Gruppen-
arbeiten realisiert werden konnen. In
den letzteren Fallen erhalt die Prasen-
tationssituation eine ganz besondere
Bedeutung, denn die Auszubildenden
haben nicht nur die Verantwortung fur
die eigene Arbeit und deren Dokumen-
tation, sondern auch daflr, dass die
hier erworbenen Erfahrungen und Er-
kenntnisse den Auszubildenden der
anderen Gruppen weitergegeben wer-
den, da diese in ihren spezifischen Tei-
lauftragen divergierende Erfahrungen
und Erkenntnisse erworben haben.

Teilauftrag ,Installation der
Hausanschlusskéasten Wiesen-
weg 2, 4 und 6, einschlieBlich
Potentialausgleich, Funda-
menterdung und Blitzschutz*

Am Beispiel des Teilauftrages 4 ,In-
stallation der Hausanschlusskéasten ...”
kann die konkrete Umsetzung des di-
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Kernaufgabe (Kernauftrag):
Energietechnische ErschiieBung der Siedlung ,Am Wiesenweg"

Teilaufgabe (Teilauftrag) 1:

eines

Grundstiicke ,Wiesenweg 2, 4 und 6"

fir die

|

Teilaufgaben (Teilauftrége) 2 bis 7

[

L

Verlegung des Niederspannungskabels von der
Ortsnetztrafostation zum Kabelverteiler
Wiesenweg_01"

Verlegung des Niederspannungskabels vom
Kabelverteiler Wiesenweg_01"zu den
Hausanschlussraumen Wiesenweg 2, 4 und 6*

Installation der Hausanschlusskésten
Wiesenweg 2, 4 und 6° einschlielich
Potentialausgleich, Fundamenterdung und
Blitzechutz

dee
on des Wi 4
mit Drehstromzahler

o 9
mit Drehstromzahler sowie getrenntem
Wechselstromzéhler fir die Einspeisung aus
einer Photovoltaikanlage

2¢ ion des . 96°

mit D sowie mit

mit Rundsteuerempfanger fir den Betrieb einer
Elektroheizung

Abb. 5:  Struktur des Kernauftrags ,Energietechnische ErschlieBung der Sied-
lung ... (MOHRING-LOTSCH u. a. 2010, S. 13)

daktischen Konzeptes aufgezeigt wer-
den. Die Bearbeitung des Teilauftrages
wird in die Phasen der Auftragsiiber-
gabe (AUS), selbststandig-produktive
Erarbeitung (SPE), Prasentationssitu-
ation (PS) sowie Besprechungssituati-
on (BS) strukturiert.

Die Phase der Auftragsiibergabesitu-
ation (AUS) beginnt mit einer einlei-
tenden allgemeinen Beschreibung der
Aufgabe von Hausanschlusskasten.
So dienen Hausanschlusskasten der
Aufnahme des Hausanschlusska-
bels sowie der Hausanschlusssiche-
rungen. Sie bilden den Ubergabepunkt
des Versorgungsnetzbetreibers (VNB)
zur Kundenanlage. Die Dimensionie-
rung der Leiterquerschnitte des Haus-
anschlusskabels und der GréBe der
Hausanschlusssicherungen richtet
sich hierbei nach dem Leistungsbe-
darf des jeweiligen anzuschlieBenden
Hauses.

Die Aufgabenbeschreibung lautet wie
folgt:

,Die Wohnhauser Wiesenweg 2, 4
und 6 erhalten vom ortlichen Energie-
versorger einen Drehstromhausan-
schluss. Planen und errichten Sie die
Hausanschlusse flr die drei Gebaude!
Hierbei sind folgende Besonderheiten
zu beachten: Ausgehend vom Kabel-
verteilerschrank KVS Wiesenweg_01
soll ein Erdkabel, das als Stichleitung
auszufuhren ist, als Hausanschluss
dienen. Die Verbindung von der Stich-
leitung zum jeweiligen Hausanschluss-
kasten (HAK) erfolgt jeweils Uber eine
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Abzweigmuffe, die mit dem Hausan-
schlusskabel verbunden wird.“

Weiterhin werden in jener Phase eben-
falls Hinweise zur Vorgehensweise bei
der Bearbeitung des Arbeitsauftrages
gegeben. Die Auszubildenden werden
in diesem Ausbildungsabschnitt Gber
den weiteren Ablauf der Auftragsbear-
beitung informiert.

Die Bearbeitung des Teilauftrages
orientiert sich dabei insgesamt an fol-
genden Handlungsphasen:

1. Beschaffung notwendiger Informati-
onen zur Planung des Auftrages

2. Planung der Auftragsdurchfiihrung

3. Fachgesprach und Entscheidungs-
findung

4. Auftragsdurchfiihrungentsprechend
der Planungsunterlagen

5. Kontrolle des Arbeitsergebnisses
6. Auftragsdokumentation

Hinzu kommen die Prasentation des
Arbeitsergebnisses und das abschlie-
Bende Fachgesprach mit der Ausbil-
derin bzw. dem Ausbilder, das der Be-
wertung der Teilaufgabe dient. Arbeits-
unterlagen wie Angaben zur Informa-
tionsbeschaffung, Anweisungen zur
Auftragsplanung und Durchfiihrung,
Anweisungen zur Auftragskontrolle
und Bewertung sowie weitere Hilfsmit-
tel und Dokumente (z. B. Lagepléane
und Herstellerinformationen, Materi-
allisten, Prifprotokolle) werden durch
die Ausbilderin oder den Ausbilder zur
Verfiigung gestellt (s. z. B. Abb. 6).

An die Auftragsiibergabe (AUS)
schlieBt sich ein Abschnitt der selbst-
standig-produktiven Erarbeitung
(SPE) an, der entsprechend des
Modells der vollstandigen Handlung
weiter untergliedert werden kann. Far
den Abschnitt erfolgt eine weitere Dif-
ferenzierung in die einzelnen Phasen
sinformieren®, ,Planen®, ,Entscheiden®,
,Durchfiihren, ,Kontrollieren“ und ,Do-
kumentieren” (vgl. Abb. 2).

Fur die Informationsbeschaffung (Pha-
se |) erhalten die Auszubildenden
die erforderlichen Informationsmate-
rialien, missen sich jedoch weitere
zur Auftragsbearbeitung notwendige
Informationen selbststandig erarbei-
ten bzw. beschaffen. Dies schlieBt
zu beachtende rechtliche und tech-
nische Voraussetzungen, Anschluss-
bedingungen zur Installation von Ka-
belabzweigmuffen und zur Verlegung
von Hausanschlusskabeln sowie zu
beachtende Anforderungen an Haus-
anschlussrdume zur Anbringung von
Hausanschlusskésten mit ein. Die Aus-
zubildenden erhalten hierfur leittext-
gestutzte Arbeitsblatter, die relevante
Problemstellungen thematisieren und
zur Vorbereitung auf die Bewaltigung

Wiesenweg 2

Hausanschlusskasten

Wiesenweq 4

Hausanschlusskasten

Wiesenweg 6

Hausanschiusskasten

e

@

Hausanschlussieitung

Abzweig-Hausanschlussmuffe

\J Kabelvertsilerschrank
i
H ’

-

Abb. 6: Ubersichtsbild der Hausanschliisse ,Wiesenweg 2, 4 und 6*

89



Praxisbeitrage

Abb. 7:  Auszug aus dem Arbeitsblatt
LEinfihrung einer Hausan-
schlussleitung*

des gestellten Arbeitsauftrages von
den Auszubildenden zu bearbeiten
sind.

Relevante Aspekte der Aufgabenstel-
lung, die in Form von Arbeitsblattern
thematisiert werden, sind die Ermittlung
des Leistungsbedarfes der neu anzu-
schlieBenden Einfamilienhduser un-
ter Beriicksichtigung entsprechender
Gleichzeitigkeitsfaktoren, eine hierauf
aufbauende Dimensionierung des zu
verwendenden Kabelquerschnittes und
die damit verbundene Dimensionie-
rung der Hausanschlusssicherungen,
eine vorbereitende Informationsbe-
schaffung hinsichtlich rechtlicher und
bautechnischer Anforderungen sowie
die Montage von Kabelmuffen.

Abb. 8: Aufbau einer Kabelabzweig-
muffe

Hierzu zwei Beispiele: Ein Arbeits-
blatt befasst sich mit der Thematik der
fachgerechten wasserdichten Durch-
fihrung einer erdverlegten Hausan-
schlussleitung unter Verwendung
eines Schutzrohres in den vorgese-
henen Hausanschlussraum (Abb. 7;
Auszubildende missen hier die erfor-
derlichen Fachbegriffe erganzen). Ein
zweites Arbeitsblatt betrifft die Mon-
tage einer Kabelmuffe. Da laut Auf-
tragsbeschreibung die drei neu ge-
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bauten Hauser lber eine Stichleitung
vom nachstgelegenen Kabelverteiler-
schank angeschlossen werden sollen,
sind entsprechende Abzweigmuffen
fir die neu zu verlegenden Hausan-
schlussleitungen zu setzen. Die Aus-
zubildenden haben sich hierzu Uber
die entsprechenden Arbeitsschritte zur
Montage von Kabelmuffen zu informie-
ren (Abb. 8).

Nach Abschluss der Informations-
phase beginnt die Auftragsplanung
(Phase 1), die die konkrete Planung
der notwendigen Arbeitsschritte zur
Installation von Hausanschlusskéasten
einschlieBlich der Verlegung der Haus-
anschlussleitung mittels Kabelmuffe
und ihren Anschluss an die vom Ka-
belverteilerschrank kommende Stich-
leitung vorsieht. Hierzu werden den
Auszubildenden entsprechende Be-
arbeitungshinweise zur Bewaltigung
der Planungsphase gegeben, und es
wird ihnen die Nutzung von Bainstor-
ming und Mind-Mapping-Techniken als
mdgliche anwendbare Methoden zur
Erstellung eines Arbeitsplanes emp-
fohlen. Ebenfalls erhalten die Auszu-
bildenden in dem Abschnitt Angaben
zu nutzbaren Hilfsmitteln wie Zeichen-
programme, Fachbiicher und Fachka-
taloge. Konkrete Arbeitsanweisungen
fur diesen Abschnitt sind hierbei:

— Entwicklung eines Arbeitsplanes mit
entsprechenden Arbeitsschritten,
einschlieBlich des jeweils kalkulier-
ten Zeitaufwands,

— Auswahl eines Hausanschlusskas-
tens und eines passenden Hausan-
schlusskabels,

— Anfertigung eines einpoligen Uber-
sichtsplanes des Baustromvertei-
lers und eines Anschlussplanes je-
weils fir Kabelverteilerschrank und
Hausanschlusskasten,

Aisotierzange
Sedemchneider

Verlegen
wan
Hausanschlussleitungen

Exdkabel HAYY....
[ Schutzrane

Abb. 9: Einfaches Mind-Map zur
Erstellung von Material- und
Werkzeuglisten

— Entwurf eines Lageplans (ein-
schlieBlich Kabelverlegungsplan
und Einzeichnung der Kabelmuffen)
mit Festlegung des Aufstellungs-
standortes und Ermittlung der be-
noétigten Kabellange sowie

— Erstellung einer Materialliste und
Werkzeugliste.

Mind-Map-Technik kénnte — wie ein
Beispiel zeigt (s. Abb. 9) — als Hilfs-
mittel bei der Erstellung eines Arbeits-
planes mit herangezogen werden.
Vor allem bei der Erarbeitung hierfir
notwendiger Werkzeug- und Materi-
allisten kann die Mind-Map-Methode
besonders hilfreich sein.

Der Phase der Auftragsplanung
schlieBt sich unmittelbar die Entschei-
dungsphase (lll) an, in deren Mittel-
punkt Entscheidungen auf der Grund-
lage eines Fachgesprachs mit dem
Ausbildungspersonal stehen. In der
Entscheidungsfindung haben die Aus-
zubildenden ihre im Voraus geplante
Vorgehensweise zur Durchfihrung
des Arbeitsauftrages darzulegen. Hier-
zu ist ein entsprechender Fachvortrag
auszuarbeiten, in dem die geplanten
Arbeitsschritte, benétigte Material- und
Werkzeuglisten sowie die geplante
Vorgehensweise erlautert werden. An
den Fachvortrag soll sich ein Fach-
gesprach mit dem Ausbilder anschlie-
Ben, in dem die geplante Vorgehens-
weise zur Diskussion gestellt wird und
—wenn nétig — vom Ausbildungsperso-
nal weitere Hinweise zur Auftragsbear-
beitung gegeben werden.

Daran anschlieBend erfolgt die Auf-
tragsdurchfiihrung (Phase IV). In die-
sem Abschnitt der Auftragsbearbei-
tung beginnen die Auszubildenden
mit der eigentlichen Durchfiihrung
des Arbeitsauftrages. Entsprechend
der spezifischen Aufgabenstellung
beantragen die Auszubildenden den
Hausanschluss beim zusténdigen En-
ergieversorgungsunternehmen (EVU),
schaffen bendtigtes Installationsmate-
rial zusammen, bestellen bendtigtes
Installationsmaterial, arbeiten die in
der Arbeitsplanung festgelegten Ar-
beitsschritte ab, errichten den vorge-
sehenen Hausanschluss, einschlieB3-
lich Hausanschlusskasten, und doku-
mentieren ihren Arbeitsfortschritt.

Elektrische Anlagen sind nach DIN
VDE 0100 Teil 610 vor dem ersten In-
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— eingereichte Genehmigungen
— zeitlicher Ablauf des Auftrages

— Anschluss- und Schaltplane

— Beschreibung des Auftrages (mit Kundenangaben)
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— Ergebnisse der Anlagenprifung (Priifprotokoll)
— Schwierigkeiten bei der Auftragsdurchfiihrung
— Hinweise, Empfehlungen, MaBnahmen zur Problemlésung
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Prifprotokolle

Abb. 10: Mégliche Inhalte der Auftragsdokumentation

Betrieb-Nehmen nach einer Erweite-
rung, Anderung oder Instandsetzung
vom Errichter durch Besichtigung, Er-
probung und Messen zu prifen. Fir
den errichteten Hausanschlusskasten
ist demgemanB ebenfalls eine entspre-
chende Priifung durchzufiihren. Diese
Arbeiten werden in der Auftragskon-
trolle (Phase V) zusammengefasst. In
Vorbereitung auf jenen Ausbildungs-
abschnitt haben sich die Auszubilden-
den Uber die entsprechende Vorge-
hensweise zum Besichtigen, Erproben
und Prifen von elektrischen Anlagen
zu informieren, bevor mit der eigent-
lichen Uberpriifung des installierten
Hausanschlusses begonnen wird. Fir
die Arbeitsphase sind die leittextge-
stutzten Arbeitsblatter ,Prifungen in
elektrischen Anlagen | und II* zu bear-
beiten. Hierfiir erhalten die Auszubil-
denden ebenfalls entsprechende Hin-
weise und Hilfsmittel (Fachliteratur).
Die Auftragsdokumentation (Phase
VI), in der die Auszubildenden einen
Bericht Gber den von ihnen realisierten
Auftrag anfertigen, schlieBt den Ab-
schnitt der selbststandig-produktiven
Erarbeitung ab (vgl. Abb. 10).

Far die Erstellung des Arbeitsberichtes
sind von den Auszubildenden MS-Of-
fice-Anwendungen (MS-Word etc.) zu
verwenden. Die anschlieBend folgende
Prasentation der Arbeitsergebnisse
mit nachfolgendem Fachgesprach
schlieBt den Teilauftrag entsprechend
der nach OTT (vgl. Abb. 1) vorgeschla-
genen Prasentationssituation (PS)
und Besprechungssituation (BS). Hier
haben sich die Auszubildenden auf
eine Prasentation unter der Themen-
stellung der Anlageniibergabe an den
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Kunden vorzubereiten. Dazu haben
sie anhand ihrer bisher erarbeiteten
Unterlagen (Arbeitsplan, Schaltplane,
Prufprotokolle etc.) zu erlautern, wel-
che Arbeitsschritte zur Auftragsdurch-
fahrung notwendig waren, welche be-
sonderen Probleme aufgetreten sind
und wie diese geldst wurden. In einem
anschlieBenden Fachgesprach mit
dem Ausbildungspersonal, das auch
als Kundengesprach angelegt sein
kann, sollen die Auszubildenden die
durchgefiihrten Arbeiten erlautern und
eine entsprechende Anlagenlbergabe
durchfuhren.

Schlussbemerkung

Die neu geordneten Elektroberufe
erfordern — auch aufgrund der Pri-
fungen — eine angemessene Ausbil-
dung, die auf Handlungsorientierung
beruht. Dazu miissen die Auszubilden-
den auf die in der gestreckten Priifung
geforderte komplexe Arbeitsaufgabe,
einschlieBlich der hier vorgesehenen
situativen Gesprachsphasen (Ab-
schlussprifung Teil 1), und dem be-
trieblichen Auftrag, einschlieBlich des
hier vorgesehenen Fachgesprachs
(Abschlussprifung Teil 1l), vorbereitet
werden. Dieses bedingt neue Anforde-
rungen an die Arbeit des betrieblichen
Ausbildungspersonals.

Was wiirde sich aus einem solchen
Ausbildungskonzeptflir Anforderungen
an den Unterricht in den berufsbilden-
den Schulen ergeben? Ideal ware eine
Erganzung der auftragsorientierten
Ausbildung durch einen lernfeldorien-
tierten Unterricht. Dieser kdnnte sich
beispielsweise beziehen

— auf unterschiedliche Bereiche der
Fachkompetenz, die etwa Fragen
der Ermittlung von Leitungsquer-
schnitten, Netzformen, Potenti-
alausgleich, Fundamenterdung,
Blitzschutz betreffen und den Aus-
zubildenden die erforderlichen
Fachkenntnisse im betrieblichen
Auftragszusammenhang vermitteln,

— auf die Methoden- und Sozialkom-
petenz, etwa in Bezug auf die Frage
der selbststéandigen und strukturier-
ten Prasentation unter Verwendung
einer korrekten Fachsprache oder
die Anwendung von Planungstech-
niken wie die aufgefihrte Mind-
Map-Methode fiir die Planung be-
trieblicher Aufgaben.

In diesem Sinne kann die Erganzung
mit einem handlungs- und lernfeldo-
rientierten Unterricht sicherlich einen
nachhaltigen Beitrag fiir das Erreichen
der neuen Ausbildungsziele leisten.

Anmerkung

1) In dem Beitrag wird iber Ergebnisse des
Projekts ,effekt — Verkniipfende Vermitt-
lung von Fach- und Medienkompetenz“
berichtet, in dessen Rahmen Lern- und
Arbeitsaufgaben fiir die betriebliche
Ausbildung entwickelt und in einer sich
im Aufbau befindlichen E-Learning-
Plattform eingesetzt werden. Am Projekt
Leffekt“ beteiligt sind die Projektpartner
E.ON Avacon AG, Magdeburger Ver-
kehrsbetriebe, Stadtwerke Magdeburg,
MeinUnternehmen GmbH sowie das
Institut fur Berufs- und Betriebspada-
gogik der Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg.
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Fachliteratur und Normen, die Giberwiegend
auch als Informationsmaterialien von Her-

stellern und Netzbetreibern im Internet zu
Verfugung stehen, z. B. ,Inbetriebnahme
elektrischer Anlagen nach DIN VDE 0100-
610" (Seminarunterlage der Firma HILLEB-
RAND — www.hillebrand-elektrotechnik.
de), ,DIN 18012 Hausanschlusseinrich-
tungen in Gebauden® (http://www.stw-lud-

Dietrich Pukas

wigslust-grabow.de/anschluss/din18012.
htm), VDEW Verband der Netzbetreiber
VDN e. V.: ,Technische Anschlussbedin-
gungen fiir den Anschluss an das Nieder-
spannungsnetz“ (www.stadtwerke-juelich.
de/PDF/TAB2007.pdf) (jeweils 15.04.2010)

Didaktische Reduktion bedingt
didaktische Komplexion

An die These von GoTTFRIED ADOLPH ankniipfend, dass die didaktische Reduktion der Vergangenheit angehore, ein frag-
wirdiges Verfahren sei und die Gefahr der Vereinseitigung berge, werden die Problematik der Komplexitatsreduktion und
-bewéltigung sowie Ansatze zur Uberwindung der reduktiven Didaktik erortert.

Bezugnahme und Ansatzpunkt

In seinem Leitartikel zur didaktischen
Reduktion macht AboLpH (2010) auf
eine groBe Gefahr der didaktischen
Reduktion aufmerksam, was er ,Ar-
gument gegen die Sinnhaftigkeit ei-
ner didaktischen Reduktion“ nennt.
Die didaktische Vereinfachung darf
nicht soweit gehen, dass sie komplexe
Sachverhalte fur den ,einfach denken-
den Menschen” zwecks Verstandlich-
keit derart einschrankt, dass dies zur
Einfalt fihrt. Indem die Welt einfacher
gemacht wird, als sie ist, wird ein
schlichtes Weltbild erzeugt, das den
Einfaltigen hilflos politischer Verfuh-
rung ausliefert. Wenn die Einfaltigen
denjenigen zu- und nachlaufen, ,die
ihnen einfache Lésungen fir schein-
bar einfache Probleme versprechen®,
gefahrdet das die freiheitliche Demo-
kratie.

So wichtig und richtig diese Erkenntnis
ist, was durch Erfahrungen im gesell-
schaftlich-politischen Umfeld immer
wieder bestatigt wird, so sehr kommt es
in der Schule darauf an, dieser Gefahr
vorzubeugen und sie abzuwenden.
Das kann und sollte indes nicht be-
deuten, auf didaktische Vereinfachung
in den allgemeinen und beruflichen
Schulen zu verzichten. Die didaktische
Reduktion erweist sich nicht per se als
ein ,zweifelhaftes Verfahren“, Relikt
methodischer Einseitigkeit durch den
lehrerzentrierten Frontalunterricht (der
sowieso nicht auszurotten ist), ,Kind
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einer vergangenen Zeit, in der die Be-
rufsbildung die Allgemeinbildung der
Unterschichten war (AboLPH 2010).

SchlieBlich konstatiert AboLpH (2010),
dass der Prozess des Verstandlichma-
chens auf Vereinfachung angewiesen
ist, wenngleich Schwieriges bei der
Vereinfachung nicht verfalscht wer-
den darf, um es allgemein begreifbar
darzubieten. Allerdings hatte GusTav
GRUNER (1967) das auch nicht im Sinn,
als er den Begriff der didaktischen Re-
duktion gepragt und nach horizontaler
und vertikaler Reduktion unterschie-
den hat. Und das gilt ebenfalls fur die
anderen Didaktiker, einschlieBlich Ver-
fasser (vgl. KATH/KAHLKE 1982, KAHL-
KE/KATH 1984), die sich nachfolgend
mit der didaktischen Vereinfachung
befasst haben. Jedenfalls ware es
fatal, wenn man sich angesichts der
zunehmenden Komplexitat unserer
modernen bzw. postmodernen Welt
in der Informations- und Wissensge-
sellschaft nicht mehr intensiv mit der
didaktischen Reduktion bei der Gestal-
tung der Lern-Lehr-Prozesse ausein-
andersetzen wiirde.

Didaktische Vereinfachung
und reduktive Didaktik

Ob es angemessen ist, die didaktische
Reduktion als ,das Kernstiick der Di-
daktik“ zu bezeichnen, wie es GRUNER
tat, darliber mag man streiten, auf je-
den Fall handelt es sich dabei nach
wie vor um eine zentrale Aufgabe der

Didaktik und Berufsschuldidaktik. Als
Wegbereiter fir die Auseinanderset-
zung mit dem Prinzip der didaktischen
Vereinfachung nach dem Zweiten
Weltkrieg gilt DIETRICH HERING (1959),
auf dessen Kriterien der didaktischen
Reduktion und Vereinfachungsreihen
zum Hochofenaufbau und Hochofen-
prozess auch GRUNER zuriickgreift.
Nach HERING muss die zulassige di-
daktische Vereinfachung folgende Kri-
terien erfullen:

— Wahrung des wissenschaftlichen
Gultigkeitsumfanges von Aus-
gangsaussage und vereinfachter
Aussage,

— Gewabhrleistung des widerspruchs-
freien Uberganges zwischen Aus-
gangsaussage und vereinfachter
Aussage,

— ErkenntnisprozessgeméaBe Gewin-
nung der vereinfachten Aussage
(HERING 1959, S. 27-29; vgl. AHL-
BORN/PAHL 1998).

Durch Umsetzung dieser Forderungen
bei der Fasslichmachung naturwissen-
schaftlicher und technischer Aussa-
gen soll sichergestellt werden, dass
alle vereinfachten Aussagen auf je-
weils unterschiedlichen Niveaustufen
in Bezug auf die obere Ausgangsaus-
sage konsequent abgeleitet und zu
verstehen sind. Dazu ist die mehr oder
weniger auf das Fundamentale, Ele-
mentare, Prinzipielle, Typische, Ge-
setzmaBige konzentrierte vereinfachte
Aussage stets in ihrer Beziehung und

lernen & lehren (1&l) (2010) 98



Forum

damit ebenfalls Einschrankung zur
Ausgangsaussage zu verdeutlichen,
sodass die elementaren Zusammen-
héange und Grundverhélinisse nicht
verandert und eingeschrankt werden.
Wie in einem Vereinfachungsbeispiel
zur Drehmaschine dargelegt (Pukas
1976), wird durch didaktische Verein-
fachung grundsatzlich die Anzahl der
Merkmale bzw. Differenzierung des
Inhaltes einer Aussage durch sprach-
lich-begriffliche Verallgemeinerung
einschlieBlich grafischer Darstellun-
gen und Abbildungen verringert, in-
dem der Gegenstand zunehmend in
seine Elemente umgewandelt wird,
von denen aus wiederum der wider-
spruchsfreie Ubergang zum Kompli-
zierten und Schwierigen, dem Diffe-
renzierten, ein fur alle Mal méglich
sein soll. Zudem kommt es auf die er-
kenntnisprozessgerechte Erarbeitung
der vereinfachten Aussagen an, inso-
fern diese den Lernenden nicht schon
fertig Ubermittelt, sondern schrittweise
gemeinsam entwickelt werden. Dazu
wird sowohl induktiv und deduktiv
als auch analytisch-interpretativ und
synthetisch-konstruktiv im Unterricht
vorgegangen, indem vom Allgemei-
nen zum Besonderen und gleichzei-
tig vom Einfachen zum Komplizierten,
vom Naheliegenden zum Entfernten,
vom Bekannten zum Unbekannten,
vom Konkreten zum Abstrakten fortge-
schritten wird. Indes wird methodisch
beim konkreten Einzelfall angesetzt,
dem elementaren Sach- und Sinn-
zusammenhang am exemplarischen
Gegenstand oder Beispiel mit einer
entsprechenden Aufgaben- und Pro-
blemstellung (Ursprungssituation) auf
den Grund gegangen, um die dem
Lerninhalt immanenten Prinzipien,
GesetzmaBigkeiten, Urphanomene,
Einzelmomente im elementaren Zu-
sammenhang, konstruktiven Lésungs-
mdoglichkeiten zu ergriinden und zu
erkennen sowie Folgerungen zum
Transfer auf differenzierte Verhéltnisse
und andere Falle zu ziehen. Dabei ist
dem Grundsatz der Anschaulichkeit
als Fundament menschlicher Einsicht
durch Einsatz von Original, Modell,
Versuch, Schaubild, Prinzipskizze,
Zeichnung, Analogie u. a. zu entspre-
chen, wahrend unterrichtsmethodisch
neben Phasen von Frontalunterricht
Einzelarbeit und Gruppenarbeit der
Lernenden, Projektarbeit oder andere
Unterrichtsformen in Frage kommen
(vgl. Pukas 1976, S. 839 ff.).
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GRUNER (1967, S. 70 ff.) nennt diese
didaktische Vereinfachung, bei der der
Giltigkeitsumfang gleich bleibt und die
wissenschaftliche Aussage nur kon-
kreter, mit Hilfe von Analogien, Me-
taphern, Beispielen dargestellt und
leichter eingéanglich gemacht wird,
horizontale didaktische Reduktion.
Davon unterscheidet er die vertikale
didaktische Reduktion, durch die der
Gultigkeitsumfang von Stufe zu Stufe
eingeschrankt wird, insofern jeweils
eine Ausschnittbildung vorgenommen
wird. Am Beispiel des zweiseitigen He-
bels zeigt GRUNER mehrere vertikal und
horizontal vereinfachte Aussagen iber
das Hebelgesetz auf und stellt dar-
aus ein didaktisches Reduktionsfeld
zusammen. Dabei hebt er allerdings
hervor, dass fiir den einfachen, leicht
Uberschaubaren und berechenbaren
Fall, bei dem auf jeder Hebelseite nur
jeweils eine Kraft senkrecht in der
Ebene angreift, fir den widerspruchs-
freien Ubergang zur umfassenderen
Ausgangsaussage auf die Einschran-
kungen, ndmlich Ausklammerung még-
licher verschiedener Drehmomente mit
schrag angreifenden Kraften hinzuwei-
sen ist. SchlieBlich schlagt GRUNER vor,
dass als Hilfe fir Berufsschullehrkrafte
Reduktionsfachleute systematisch zu
wichtigen ingenieurwissenschaftlichen
Aussagen Reduktionsfelder entwerfen
sollten, indes die reduzierten Aussa-
gen am Ende zu einem dem jeweiligen
Stand der Technik entsprechenden
sinnvollen Ganzen zusammengefigt
werden missten.

Diese auf Aussagen bzw. Teilaspekte
einer Fachwissenschaft (hier Ingeni-
eurwissenschaft) und im Wesentlichen
auf die Inhaltsebene sowie einige me-
thodische Hinweise zur Gewinnung
der vereinfachten Aussagen bezoge-
nen didaktischen Reduktion bezeich-
nen PaHL und RupPEL (2001, S. 130—
134) als reduktive Didaktik. Der Ansatz
muss fur die Komplexitatsbewaltigung
von Themenganzheiten bzw. interdis-
ziplindren Themenbereichen jedoch
ebenfalls einer ganzheitlich angelegten
Unterrichtsplanung mit all ihren Be-
dingungs- und Entscheidungsfeldern
tberwunden werden.

Komplexitatsreduktion und
Komplexitatsbewaltigung

Kaum fassbare Komplexitat, bei der
alles Mdgliche miteinander verknipft

wird, ist mit einem geplanten Unterricht
nicht zu bewaltigen. Ohnehin vollzieht
sich die Komplexitatsreduktion beim
beruflichen Lernen in mehreren Stu-
fen. Die Ausgangsaussage ist i. d. R.
nicht diejenige auf dem héchsten
(und aktuellsten) Wissenschaftsstand,
denn Lehr- und Ausbildungskréafte
erhalten in ihrem wissenschaftlichen
Studium bereits reduzierte Wissen-
schaftsinhalte, die nach Planvorgaben
wie Gegenwarts- und Zukunftsbezug,
exemplarische Bedeutung, thema-
tische Struktur, Lernerzugang durch
Auswahl und Systematisierung wei-
ter vereinfacht und zum konkreten
Lerngegenstand umgeformt werden.
Lehrerinnen und Lehrer sowie Ausbil-
derinnen und Ausbilder wahlen einen
bestimmten Gegenstand als struk-
turierte Komplexitat aus einem kom-
plexeren Geflige bzw. der komplexen
und komplizierten Wirklichkeit aus und
passen ihn entsprechend methodisch
aufgearbeitet an das Lernerniveau an
(vgl. PAHL/RUPPEL 2001, S. 38 f.; PAHL
2002, S. 35 f.). Diesen Prozess des
inhaltlichen Vereinfachens und lerner-
zentrierten Fasslichmachens aufgrund
von Unterrichtsmethoden beschreiben
KAHLKE/KATH (1984) als Umsetzen von
Aussagen und Inhalten sowie metho-
dische Transformation, was mit FINKES
und HAUPTMEIERS Forderung nach lern-
psychologischer Komplexion korres-
pondiert. Die Lernenden missen die
vereinfachten Aussagen sozusagen
im spiegelbildlichen Verhaltnis zur di-
daktischen Reduktion wieder zu kom-
plexen Inhalten aufbauen und in ihrer
kognitiven Struktur verankern, wozu
der Ruckgriff auf AusuBeLs Prinzip
des progressiven Differenzierens und
BRUNERs Theorie des entdeckenden
Lernens vorgeschlagen wird (FINKE/
FINKE/HAUPTMEIER 1981, S. 330-333).
Damit sollen die Gefahr zu einseitiger
Vereinfachung, die Entproblematisie-
rung des Unterrichtsstoffes und die
Vernachléssigung des Lernvorganges
aufgefangen werden.

Konsequenterweise unterbreiten
HAUPTMEIER, KELL und LIPSMEIER (1975)
das Konzept einer ,komplexen didak-
tischen Reduktion®, indem sie am inter-
disziplindren Beispiel der ,Arbeitstei-
lung” unter padagogischen Intentionen
themenrelevante Aussagen aus meh-
reren Wissenschaften zusammenstel-
len und auf verschiedenen Strategie-
ebenen zur Vereinfachung aufgeben
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sowie anhand didaktischer Leitfragen
zur Umsetzung aufbereiten. Theorie-
Ubergreifend setzt sich PAHL mit der
Problematik einseitiger didaktischer
Vereinfachung auseinander und ent-
wirft ein dreidimensionales Redukti-
onsfeld, indem er ein Unterrichtsthe-
ma aus einem Gegenstandsfeld in den
Dimensionen (1) qualitative vertikale
Reduktion (abstrakt — anschaulich),
(2) qualitative horizontale Reduktion
(komplex/kompliziert — konkret) sowie
(3) quantitative Reduktion (viel —wenig
Lernstoff) ableitet (PAHL/RupPPEL 2001,
S. 136-139).

Um dem Implikationszusammenhang
aller Unterrichtsplanungselemente zu
entsprechen, befasst sich PAHL (2002,
S. 16 f.; vgl. 1992; PaHL/RupPpPEL 2001,
S. 30—-40) folgerichtig mit der umfas-
senden Komplexitatsreduktion bei der
Lernplanung, namlich mit der didak-
tischen Vereinfachung der anthropo-
genen und sozio-kulturellen Bedin-
gungen sowie didaktischen Entschei-
dungsfelder der Intentionen/Ziele,
Inhalte, Methoden und Medien von
der (Teil-)Ebene der Ausgangskom-
plexitat der Berufs- und Lebenswelt
zur Ebene der reduzierten Komplexitat
fir die Lernplanung. Intensiv widmet
er sich der Komplexitat und Selektion
von Ausbildungs- und Unterrichtsme-
thoden im Mikro- und Makrobereich.
Indes sind in jedem Entscheidungs-
feld die Komplexitaten an die Méglich-
keiten der Lernenden anzupassen,
wobei auf zueinander ausgewogene
und aufeinander abgestimmte Re-
duktionsentscheidungen fir alle Feld-
er zu achten ist, die zudem mit den
Lernvoraussetzungen und sonstigen
Unterrichts- und Ausbildungsfaktoren
stimmig sein missen.

Konsequenzen

Neben der qualitativen kann ebenfalls
auf die quantitative Reduktion nicht
verzichtet werden, obwohl dadurch der
Gultigkeitsumfang eingeschrankt wird.
Das gilt besonders fur facheriibergrei-
fende Lerninhalte, wenn z. B. der so-
zio-kulturelle Kontext berufsfachlicher
Gegenstande einbezogen wird, ist
aber auch hinsichtlich der Vielfalt an
Unterrichtsmethoden und Medien an-
gebracht. Allerdings sind die wegen
der jeweiligen Fasslichkeit bewusst
vollzogenen Beschrankungen und in-
folge institutioneller Begrenzungen ab-
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sichtlich in Kauf genommenen Defizite
in der Abfolge der Unterrichtseinheiten
und Lerngegensténde zu berlcksichti-
gen und bei der didaktischen Jahres-
planung auszugleichen, damit schlieB-
lich eine ganzheitliche Sicht entsteht
und am Ende eine Gesamtqualifikation
gewahrleistet wird.

Durch Querverweise und Bezugnah-
men sind den Lernenden an den ent-
sprechenden Stellen der Lernprozesse
die Einschréankungen im Hinblick auf
Ausgangsaussagen und vereinfachten
Aussagen sowie Methodenselektion
und Methodenkomplex zu verdeutli-
chen.

Obwohl die didaktische Reduktion wie
eh und je ein notwendiges Hauptanlie-
gen der Vorbereitung, Durchfiihrung
und Nachbereitung von Lernprozes-
sen darstellt, gibt es fur dieses schwie-
rige Unterfangen nur wenige Verdf-
fentlichungen, vor allem kaum unter-
richtsrelevante Unterlagen. Daher ist
es als groBes Verdienst von PaHL und
RuPPEL zu werten, dass sie daflr ein-
schlagige Fragenkataloge als effektive
Such- und Kontrollraster geschaffen
haben:

— Fragenkatalog zur Gestaltung und
Uberpriifung einer komplexitatsre-
duzierten Unterrichtsplanung (Be-
dingungsanalyse, Entscheidungs-
felder);

— Fragenkatalog zur technikdidaktisch
begriindeten Reduktion (Erleich-
terung von Reduktionsentschei-
dungen nach Vielfalt, Breite, Tiefe);

— Didaktische Leitfragen als Instru-
ment zur Komplexitatsreduktion
und Inhaltsstrukturierung (Themen-
strukturierung, methodische Gestal-
tungshilfe, Moglichkeiten und Gren-
zen).

Dartiber hinaus sind in diesem Zu-
sammenhang u. a. auch noch die
Ausfihrungen und Checklisten zur
pragmatischen Kurzvorbereitung und
Nachbesinnung von Unterricht sowie
Planungshilfen und Fragenkatalog fiir
Themen- und Inhaltsstrukturierungen
bei der arbeits- und technikdidak-
tischen Aufbereitung von Themen-
ganzheiten besonders empfehlens-
wert (PAHL/RupPEL 2001, S. 39-47,
140-162).
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Mitteillungen

sInnovative Ideen fur die Windenergie*
will der Germanische Lloyd (GL) kinf-
tig mit einem neuen Nachwuchspreis
auszeichnen. Er hat deshalb den ,GL
Wind Energy Award for Young Profes-
sionals“ mit einem Preisgeld von 8.500
Euro ausgelobt.

Die ersten Preistrager der Auszeich-
nung wurden am 5. Marz 2010 auf der
Job- und Bildungsmesse ,zukunfts-
energien nordwest“ in Oldenburg pra-
miert. Den ersten Preis erhielt TORGE
WEHREND flir seine Diplomarbeit an
der Universitat Kiel mit dem Titel ,In-
betriebnahme, Erweiterung und Un-
tersuchung eines Laborteststandes
fur Windenergieanlagen mit doppelt
gespeistem Asynchrongenerator®. Sei-
ne Arbeit umfasst den Aufbau eines
Spannungseinbruchgenerators sowie
die Untersuchungen von Hardware-
SchutzmaBnahmen an einem Winden-
ergieteststand mit doppelt gespeister
Asynchronmaschine (DASM).

Der zweite Preis ging an JAN DuBois
von der Leibniz Universitat Hannover
fur seine Arbeit ,Untersuchung zur
lokalen Dynamik an stéhlernen Trag-
strukturen fur Offshore-Windenergie-
anlagen (OWEA)“. Er untersuchte, ob
die lokalen Fullstabschwingungen in

,,GL Wind Energy Award“ — Dritter Preis geht an
eine Arbeit aus der gewerblich-technischen Berufsbildung

Jacket-Konstruktionen durch das dyna-
mische Anlagenverhalten am Turmkopf
eine nennenswerte zusatzliche Ermu-
dungsschadigung verursachen.

ANDREAS KAHLER von der Universitat Bre-
men erhielt den dritten Preis fir seine im
Jahre 2006 verfasste Arbeit mit dem Ti-
tel ,Entwicklung des Berufsbildes Wind-
energieanlagenmechatroniker. Seine
Untersuchung beschéaftigt sich mit der
Frage, ob fur die Windenergiebranche
ein spezieller Ausbildungsberuf notwen-
dig ist. Die Arbeit wurde von MANFRED
HoppPE (Bremen) und REINER SCHLAUSCH
(Flensburg) betreut.

In seiner Arbeit nimmt ANDREAS KAH-
LER U. a. eine Bestandsaufnahme zu
den Fortbildungsangeboten im Bereich
s~Wartung, Service und Reparatur® so-
wie Abschatzungen zum qualitativen
und quantitativen Fachkraftebedarf in
dem Segment der Instandhaltung von
Onshore-Windenergieanlagen vor. Fer-
ner untersucht er, inwieweit bestehende
Berufsbilder der industriellen Metall- und
Elektroberufe dieses Anforderungsprofil
bereits abdecken. KAHLER nimmt dazu
eine begrindete Auswahl vor und un-
tersucht auf der Basis der Ordnungs-
mittel von drei Ausbildungsberufen,
ob inhaltliche Ubereinstimmungen mit

bestehenden Fortbildungsangeboten
speziell fur die Windbranche existie-
ren. Im Ergebnis zeigt seine Untersu-
chung, dass mit dem Ausbildungsberuf
,Mechatroniker/-in“ fast 90 Prozent der
Inhalte des branchenspezifischen Fort-
bildungsangebots ,Servicetechniker/
Servicemonteur fur Windkraftanlagen®
abgedeckt werden kénnen. Vor diesem
Hintergrund kommt ANDREAS KAHLER
abschlieBend zu dem Ergebnis, dass
die Schaffung eines eigenstandigen,
branchenspezifischen Berufshildes
nicht erforderlich ist. Aufgrund der re-
lativ offenen Formulierungen in den
Ordnungsmitteln kénnen bestehende
Berufsbilder, insbesondere ,Mechatro-
niker/-in“, an die spezifischen Anfor-
derungen der Windbranche angepasst
werden. Uber Zusatzqualifikationen
kénnten die in den Ordnungsmitteln
nicht vorgesehenen Inhalte (z. B. Fa-
serverbundtechnik) vermittelt und ent-
sprechende Kompetenzen erworben
werden. Das Untersuchungsergebnis
von ANDREAS KAHLER wurde nach Ab-
schluss seiner Arbeit durch eine Studie
von KLEMISCH und BUHLER (2006) aus
dem Wissenschaftsladen Bonn besta-
tigt.

REINER SCHLAUSCH

20. BAG-Fachtagung in Heidelberg
,Lernfelder — Neue Horizonte oder Orientierungsverlust?“

Nach knapp 15 Jahren Lernfeld-Kon-
zept ist es an der Zeit, Bilanz zu ziehen.
Dieser Herausforderung haben sich am
283. und 24. April 2010 gemeinsam die
Bundesarbeitsgemeinschaften (BAG)
far Berufsbildung in den Fachrichtungen
Metalltechnik und Elektrotechnik-Infor-
matik gestellt.

Zur Einstimmung erhielten die Teilneh-
mer einen umfassenden Einblick in die
.Best Practice in der Ausbildung der
John Deere Werke Mannheim“ in Lern-
ortkooperation mit der Werner-von-Sie-
mens- und der Carl-Benz-Schule Mann-
heim. Die Nahe zur Berufsbildungspraxis
setzte sich gewissermaBen als ,Quali-
tatsmerkmal“ im Verlauf der Fachtagung
fort.

Nach der offiziellen Eréffnung und Be-
griBung durch den Vorsitzenden der
BAG Metalltechnik, ULRICH SCHWENGER,
und der Rektorin der Padagogischen
Hochschule Heidelberg, Prof. Dr. ANNE-
LIESE WELLENSIEK, wurde im Rahmen der
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Einfuhrungsvortrage der Frage nachge-
gangen, ob das Lernfeld-Konzept eine
neue Ara der Berufsbildung eingeleitet
hat. Dr. MARTINA MULLER aus dem Kultus-
ministerium Sachsen-Anhalt resiimierte
dabei die in Modellversuchen ermittelten
Erfolge, Rahmenbedingungen und po-
litischen Vorgaben. ,Das Lernfeld im
Spiegel betrieblicher Ausbildung“ wurde
durch DIETER WACHENFELD von den John
Deer Werken Mannheim beleuchtet.

OStD Dr. THoMAs BERBEN bereicher-
te mit seinem Beitrag ,Berufsschule
der Zukunft? Bilanz und Ausblick nach
der Lernfeldeinfihrung am Beispiel der
Staatlichen Gewerbeschule Energie-
technik in Hamburg“ die Auseinander-
setzung mit dem Lernfeld-Konzept um
die berufsschulische Perspektive wie
auch Prof. Dr. PETER ROBEN von der Pad-
agogischen Hochschule Heidelberg, der
,Die lernende berufliche Schule und das
Lernfeldkonzept* als untrennbare Ele-
mente der Schulentwicklung aus organi-
sationstheoretischer Sicht herausstellte.

Bereits wahrend der Vortragsreihe wur-
de durch die Fille der Fragen, Wort-
meldungen und Diskussionsbeitrage
deutlich, dass die Bundesarbeitsge-
meinschaften mit dem Lernfeld-Konzept
ein Thema ausgewahlt hatten, an dem
groBes Interesse besteht und das die
Diskussion an den beruflichen Schulen
nach wie vor dominiert. Die Frage da-
nach, ob und wie Lernfelder Einzug in
den Unterricht halten kdnnen und sollen,
begleitete somit die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer durch die Tagung.

Einen Schwerpunkt des vielfaltigen und
intensiv genutzten Workshop-Angebots
am zweiten BAG-Fachtag bildeten die
Foren zur Lernfeldpraxis. Fur die Fach-
richtungen Elektrotechnik-Informatik,
Versorgungstechnik, Fahrzeugtechnik
und Metalltechnik wurden sowohl die
curriculare Umsetzung und didaktisch-
methodische Grundsatze als auch die
Ausgestaltung von Lernsituationen im
Rahmen des Lernfeld-Konzepts fokus-
siert. Im Workshop ,Die lernende Schule
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Mitteilungen/Verzeichnis der Autoren

im Lernfeldkonzept“ wurde die Schule
als lernende und selbststandige Orga-
nisation diskutiert und in Beziehung zur
Lernfelddidaktik und zum Handlungsfeld
der Lehrerausbildung gestellt. Ein wei-
terer Workshop zur Auseinandersetzung
mit Prozessen der Kompetenzentwick-
lung im Lernfeld-Konzept rundete das
umfangreiche Angebotsspektrum des
zweiten Tages adaquat ab.

Bilanz der Fachtagung ist eine breite,
engagierte und kritische Auseinander-
setzung mit dem Tagungsthema. Berufs-

bildungspraxis, -organisation und -wis-
senschaften haben seit dem ,Lernfeld-
blitz“ viel erreicht. Die Zusammenhange
zwischen Lernfeldern und einer arbeits-
prozessorientierten Didaktik sowie das
Ziel einer wirkungsvollen und zukunfts-
fahigen Berufsbildung insgesamt sind
Klarer profiliert als zu Beginn der Lern-
feld-Ara. Dennoch gilt es, sowohl das
Konzept als auch die Umsetzung prak-
tisch, organisatorisch und wissenschaft-
lich weiterzuentwickeln, gerade auch im
Hinblick auf die im Schlussvortrag von
MARTIN SABELHAUS aus dem Kultusmi-

nisterium Baden-Wirttemberg in der
Diskussion um den Deutschen Qualifi-
kationsrahmen dargestellte européische
Dimension der Berufsbildung.

REeINHARD GEFFERT, Mitglied des Vorstan-
des der BAG Elektrotechnik-Informatik,
unterstrich in seinem Schlusswort den
Eindruck der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, dass mit der Lernfelddidaktik
neue Horizonte der Berufsbildung erdff-
net wurden.

ALEXANDER MASCHMANN
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far Berufsbildung in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. sowie in der Bundesarbeitsgemeinschaft fr
Berufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik e. V. zusammengeschlossen. Auch Sie kdnnen Mitglied in einer
der Bundesarbeitsgemeinschaften werden. Sie erhalten dann lernen & lehren zum ermaBigten Bezugspreis. Mit der
beigefligten Beitrittserklarung kénnen Sie lernen & lehren bestellen und Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemein-
schaften werden.
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Lernfelder in technisch-gewerblichen
Ausbildungsberufen

Auf dem Weg zu dem Berufsfeld
Elektrotechnik/Informatik

Qualifizierung in der Recycling- und
Entsorgungsbranche

Lernfelder und Ausbildungsreform

Arbeitsprozesswissen — Lernfelder
— Fachdidaktik

Rapid Prototyping
Arbeitsprozesse und Lernfelder

Kfz-Service und Neuordnung der Kiz-
Berufe

Dienstleistung und Kundenorientie-
rung

Berufsbildung im Elektrohandwerk

Berufsbildung fur den informatisierten
Arbeitsprozess

Virtuelles Projektmanagement

Modellversuchsprogramm ,Neue
Lernkonzepte"

Neuordnung der Elektroberufe
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Folgende Hefte sind noch erhiltlich:

Alternative Energien
Neue Technologien und Unterricht

Umsetzung des Lernfeldkonzeptes in
den neuen Berufen

Neuordnung der Metallberufe

Neue Konzepte betrieblichen Lemens
Digitale Fabrik
Kompetenzerfassung und -priifung
Ausbildung von Berufspadagogen
Geschéftsprozessorientierung

Brennstoffzelle in beruflichen Anwen-
dungsfeldern

Qualitat in der beruflichen Bildung

Medientechnik und berufliches Ler-
nen

Selbstgesteuertes Lernen und Medi-
en

Die gestreckte Abschlusspriifung
Innovative Unterrichtsverfahren

Kosten, Nutzen und Qualitat in der
beruflichen Bildung
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Entwicklung beruflicher Schulen

Fachkraftebedarf im gewerblich-tech-
nischen Bereich

Berufsbildung fir nachhaltige Ent-
wicklung

Europa — aktuelle Herausforderun-
gen an berufliches Lernen

Verénderungen in Schule und Unter-
richt gestalten

Ausbildung in der Mikrosystemtech-
nik: Stand — Probleme — Ausblick

Materialbearbeitung mit Lasersys-
temen: Arbeits- und Ausbildungsge-
staltung

Messen und Diagnose als Gegen-
stand beruflicher Arbeits- und Lem-
prozesse

Zweijahrige Berufe

Lernen in virtuellen und realen
Arbeitsumgebungen

Bezug Uber: Heckner Druck- und Verlagsgesellschaft GmbH
Postfach 15 59, 38285 Wolfenbuttel

Telefon (0 53 31) 80 08 40 « Fax (0 53 31) 80 08 58

Ab Heft 66 stehen die Zeitschriften fir Sie auch unter www.lernenundlehren.de zum Download bereit.
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