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Kommentar

Gottfried Adolph

Es ist der Gbliche Lauf der Dinge, dass
Kollegen aus unseren Bundesarbeits-
gemeinschaften in den Ruhestand
treten. Jeder von ihnen hatte eine 6f-
fentliche Ehrung verdient. Mal mehr,
mal weniger, je nachdem, wie er sich
in der jeweiligen Arbeitsgemeinschaft
hervorgetan hat.

Von Anfang an wurde in |&l wenig Per-
sbénliches aufgenommen. War und ist
das ein Mangel? Das konnte so sein.
Vielleicht wiirden sich manche Mit-
glieder unserer Arbeitsgemeinschaften
mehr miteinander verbunden fiihlen,
wenn das eine oder andere Persdn-
liche Platz in unserer Zeitschrift fande.

Aber wiirde dann unsere Zeitschrift
nicht zu einem Vereinsblatt werden?

Wie oft ist auch dies eine Frage des
richtigen MaBes. Meine Meinung ist:
wenn an Persdnlichem, Allgemeines
sichtbar wird, oder werden kann,
misste es auch in &l Eingang finden.

Der Abschied von WoLFHARD HORN aus
dem aktiven Dienst ist nach meiner
Einschatzung solch ein Fall. Warum?,
wird jetzt mancher Leser fragen. Wer
ist Wolfgang Horn?

Zunachst soviel: Ohne WOLFHARD
HORN gébe es (wahrscheinlich) die
BAG Elektrotechnik nicht. Und ohne
BAG Elektrotechnik ware auch kaum
eine BAG Metall zustande gekommen.
WOLFHARD HORN ist einer der Griin-
dungsvater unserer beiden Bundes-
Arbeitsgemeinschaften.

In 1& wurde schon mehrfach Uber
die Grundungsgeschichte der beiden
BAGs berichtet. Deshalb das Wesent-
liche nur in Kirze: Anfang der 1980er
Jahre des vorigen Jahrhunderts waren
zum ersten mal Elektrotechnik-Lehrer
aus dem gesamten damaligen Bundes-
gebiet beim Bundesinstitut fiir Berufs-
bildunginBerlinzusammengekommen.
Der Initiator war Felix Rauner. Beson-
ders in den inoffiziellen Gesprachen
wurden die Teilnehmer schnell warm
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miteinander und am Ende der Tagung
erwuchs der Wunsch, in irgend einer
Form zusammen zu bleiben. Aber zwi-
schen Wunsch und Realisierung liegt
ein weites Feld des miihsamen Tuns.
Wer will, wer kann, wer soll es orga-
nisieren? Wer will, kann und soll die
Mihsahl auf sich nehmen, aus dem
Nichts eine dauerhafte Struktur in die
Welt zu setzen? Dann geschah das
Entscheidende: WOLFHARD HORN wur-
de ausersehen und WOLFHARD HORN
nahm an.

Wer WoLFHARD HORN kennen gelernt
hat, weiB, dass das ein Glicksfall war.
Was Wolfgang Horn beginnt, fihrt er
auch zu Ende. Dlinne Bretter bohren,
ist seine Sache nicht. Mag geschehen
waswill, Niederlagen, Enttduschungen,
unerwartete Schwierigkeiten, da muss
man durch. ,Das geht nicht?“, das gibt
es fir ihn nicht. Wenn nicht so, dann
eben anders. Und die Schwierigkeiten
waren groB. Es gab kein Internet, kei-
ne PCs, keine E-Mails, keine verwal-
tungstechnische und keine finanzielle
Unterstiitzung. Es blieb nur die per-
sOnliche Ansprache per Brief und per
(dem damals noch sehr teuren) Tele-
fon.

Nun gut, kdnnten wir jetzt sagen.
WoLFHARD HORN hat seine Verdienste.
Die loben wir. Sagen ihm Dank, wiin-
schen ihm einen erfillten Ruhestand
und wenden uns wieder unserem
Tagesgeschaft zu. Wenn es da nicht
etwas gabe, was von grundsatzlicher
und allgemeinerer Bedeutung ist.
Dieses wahrzunehmen, zu erkennen
und zu begreifen, kdnnte, wenn es ge-
lingt, eine aufklarende Wirkung in der
reflektierenden Alltagswahrnehmung
entfalten.

Ereignisse wie das Entstehen einer
bundesweiten Arbeitsgemeinschaft,
erscheint den Zeitgenossen meist als
Zufall. Es entsteht etwas, was es bis-
her noch nicht gab. Nun gut, es hat
sich halt so ergeben. Das ist der Lauf
der Dinge.

Aber warum gerade zu diesem Zeit-
punkt? Ist das auch Zufall? Um hier
eine vernunftige Antwort zu finden,
muss man die Lebensumsténde die-
ser Zeit etwas genauer unter die Lupe
nehmen. Wie kam es Uberhaupt zu
dem Zusammentreffen in Berlin? Wa-
rum nicht friher, warum nicht spater?
Warum entwickelte sich ausgerechnet
zu dieser Zeit der Wunsch einer bun-
desweiten Zusammenarbeit?

Ende der 1960er, Anfang der 1970er
Jahre war der Schulalltag in den beruf-
lichen Schulen noch stark vom Alther-
gebrachten gepragt. Es herrschte das
Selbstverstandnis der geschlossenen
Klassenture:,lch mache die Klassent-
re zu und dann bin ich mit meiner Klas-
se allein und tue das, was ich fur richtig
halte. Lasst mir also meine Ruhe.”

Dieses Selbstverstandnis konnte in
der Zeit der Nazidiktatur hier und da
eine wichtige politische Kraft des Wi-
derstandes entfalten. Da gab es den
Lehrer oder die Lehrerin, die, wenn der
Lehrplan das Thema: ,Die Achse Ber-
lin—-Rom*“ vorschrieb, mit ihren Klas-
sen die Grundziige der romischen Ge-
schichte ,durchnahmen®. Ich habe in
dieser Zeit einen Lehrer erlebt, der die
Vorschrift, Kampfgeist und Wehrwil-
len zu fordern, ,erfullte* indem er uns
den Aufbau der Ziinder der englischen
Fliegerbomben ,beibrachte”. Wir ha-
ben eine Menge Physik und Technik
dabei mitbekommen. (Wie Zeitzinder
funktionieren, weiB ich heute noch.)
An solcher Selbstcourage mancher
Lehrerin oder manchen Lehrers biss
sich auch die strengste Kontrollinstanz
die Zahne aus.

So widerstandswirksam das ,Klassen-
tlre zu Bewusstsein“ in Zeiten des
groBen Drucks von auBen werden
konnte, so kontraproduktiv wurde es
in einer Zeit, in der sich auBerhalb der
Schulwelt eine freiheitliche Demokratie
entwickelte, in der die Birger das Po-
litische fir sich entdeckten. Und sich
der Obrigkeitsstaat langsam in einen
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Staat mit politisch wachen und poli-
tisch aktiven Birgern wandelte.

Die beruflichen Schulenwaren davonin
einer besonderen Weise betroffen. An-
ders als die Allgemeinbildenden Schu-
len, waren die Beruflichen Schulen ge-
gen Ende des 19. Jahrhunderts nicht
der Bildung wegen gegriindet worden.
Ende des 19. Jahrhunderts wurden mit
dem Anwachsen der Sozialdemokratie
und der damit einhergehenden Grin-
dung vieler Arbeiterbildungsvereine,
die Unruhen von unten immer gréBer.
Die damals Privilegierten und politisch
Herrschenden begannen, sich um ihre
politische Macht und ihre Privilegien zu
farchten. Damit die Jugend nicht den
sozialdemokratischen Verlockungen
anheimfiel, grindete man allenthal-
ben Fortbildungs-Schulen. Die ersten
Lehrer dieser neuen Schulen rekru-
tierten sich aus nicht akademisch aus-
gebildeten Volksschullehrern. In den
Strukturen eines Obrigkeitsstaates ge-
fangen, hatte die Lehrerschaft kaum
die Mdglichkeit sich ihrer Situation
bewusst zu werden. Sie waren in der
Mehrzahl treue Staatsdiener. Das in
vielen Lehrplanen formulierte Ziel, iber
eine volkstimliche Bildung fromme
Christen und gehorsame Untertanen
zu erziehen, war allgemein akzeptiert.
Im Zentrum des Fortbildungs-Schul-
alltags stand dementsprechend die
Anpassung der Jugendlichen an die
bestehenden Verhaltnisse.

Obwohl sich in den 1920er Jahren
des vorigen Jahrhunderts die Fortbil-
dungs-Schulen in Berufsschulen mit
einer eigenen Lehrerschaft wandelten,
anderte sich an dem Bewusstsein, Teil
der volkstiimlichen Bildung zu sein,
wenig. Man war stolz, wenn es hin und
wieder gelang, einen besonders gu-
ten Schiiler in eine héhere Schule zu
hieven.

Erst ab Mitte der 1960er Jahre begann
eine tiefer gehende Veranderung. Die
Automatisierung der industriellen Fer-
tigungsprozesse beschleunigte sich.
Der Bedarf an qualifizierten Fach-
kraften wuchs. Die Industrie, die die
Ausbildung der Facharbeiter bis dahin
weitgehend dem Handwerk Uberlas-
sen hatte, begann mit einer eigenen
Lehrlingsausbildung. Hieraus entstand
ein Druck auf die Bildungspolitik und
in vielen Bundeslandern wurden Kom-
missionen eingerichtet mit der Aufga-
be, die Berufsschulen sowohl inhaltlich
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als auch organisatorisch den geén-
derten Bedingungen anzupassen. Wie
stark jedoch die ,alten” Krafte wirkten,
zeigte sich beispielhaft in der NRW-
Kommission zur Neuordnung des be-
ruflichen Schulwesens. Die Vertreter
der Berufsschulen in dieser Kommis-
sion hatten erkannt, dass die Sprach-
schulung der zukiinftigen Facharbei-
ter besonders wichtig werden wirde.
Also versuchten sie, Deutschunterricht
in den Facherkanon aufzunehmen.
Dem widersprach eine Vertreterin der
Wirtschaft (sie wurde spéater Bundes-
ministerin) aufs Heftigste. Deutschun-
terricht fithre nur zu Uberqualifikation
und damit zu sozialen Unruhen, war
ihr zentrales Argument.

WOLFHARD HORN gehérte zu den er-
sten, die in dieser Zeit mit einem vollen
Hochschulstudium in die Berufsschu-
len kamen. Die Studenten an den Uni-
versitaten waren politisch aufgewacht
und Uberall bildeten sich Initiativen mit
dem Ziel, die alten Strukturen einzu-
reiBen. Das Ganze hatte etwas Revo-
lutionares mit allen Vor- und Nachtei-
len. Jedenfalls wehte ein frischer Wind
durch die alten Strukturen und etwas
Neues begann. WoLFHARD HORN war
ein wesentlicher Akteur in diesem Pro-
zesses. Sein ,so nicht* verbunden mit
scharfer Kritik an den gefestigten und
als selbstversténdlich empfundenen
Gewohnheiten sorgten fir Unruhe
Uberall, wo er auftrat.

In seiner eigenen Unterrichtspraxis
hatte er sich bald von der an der Hoch-
schule vermittelten behavioristischen
Lerntheorie befreit und die Einsicht ge-
wonnen, dass es nicht darauf ankéame,
mit methodischen Tricks, den Schu-
lern ein fertig mobliertes Weltbild Giber-
zustilpen. Vielmehr musste es darum
gehen, die Lernenden anzuregen und
zu befahigen, ihre geistige Welt aus ei-
genem Vermoégen zu moblieren. Viele
veroffentlichte Texte von ihm aus die-
ser Zeit zeugen davon.

Es konnte nicht ausbleiben, dass er
bald in viele Uberdrtliche Aktivitaten
eingebunden wurde. So gelangte er
auch in die vorher erwahnte Arbeits-
gruppe in Berlin. Der steinige Weg hin
zum heute bundesweit akzeptierten
Lernziel der Befahigung zur Technik-
gestaltung begann. Daran hat WoLF-
HARD HORN wesentlichen Anteil.

Trotz dieser Aktivitaten blieb er der
schulischen Praxis verbunden. Seine
Schule und sein Unterricht waren ihm
sehr wichtig. Ihm war klar, dass sich
wesentliche Reformen nur von unten
durchsetzen konnten, von Akteuren
angetrieben, die ,geerdet” blieben.

Reformen missen von den Lehrern
getragen werden. Daran fihrt kein
Weg vorbei. Deshalb ist die 2. Phase
der Lehrausbildung besonders wich-
tig. Weil es hier immer um zukinftige
Lebenschancen geht, wirkt der An-
passungsdruck auf die zukiinftigen
Lehrer hier besonders stark. Neben
seiner Tatigkeit als Lehrer libernahm
WoLHARD HORN zunéchst die Funktion
eines Fachleiters. Etwas spéter trat er
dann in die Studienseminarleitung ein.
Es begannen viele auBerst fruchtbare
Jahre. Anstatt das Selbstbewusstsein
der jungen Lehrer durch Konformitéats-
druck zu beschéadigen, ging es hier
stets um dessen Starkung. Wie erfolg-
reich das war, bezeugen auch heute
noch die Lehrer, die es als Gliick emp-
funden hatten, an diesem Seminar zu
dieser Zeit ausgebildet zu werden.

WoLFHARD HORN wére gerne in der
Referandarausbildung geblieben.
Deshalb bewarb er sich um die Stelle
des Leiters ,seines” Studienseminars.
Aber politische Strukturen in der Kul-
tusverwaltung standen dem entgegen.
So wurde er schlieBlich Schulleiter ei-
ner groBen Biindelschule. Mit der ihm
eigenen Z&higkeit begann er bald, die
Herzen ,seiner” Lehrer gewinnend,
die Bildungsfunktion dieser Schule sy-
stematisch auszubauen. Es war ein
stetiger und oft zermirbender Kampf
gegen viele bornierte und stur formale
Gegenkrafte. Trotz dieser Widerstande
holte er Kunst und Wissenschaft in die
Schule. Hierdurch wuchs ihre uberort-
liche Bedeutung stetig. Neben dieser
aufreibenden Arbeit blieb er aber auch
der Lehrerausbildung sowohl in einem
Studienseminar als auch an der tech-
nischen Hochschule treu.

Es ist sicher kein Ausdruck Ubertrie-
bener Metaphorik zu sagen, dass Wolf-
hard Horn viele Steine in das bleierne
Meer des ewig Beharrenden, des ,Im-
mer-Weiter-So“ geworfen hat. Manche
der dadurch erzeugten Wellen werden
ihre Resonanz finden.
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Editorial

A. Willi Petersen/Thomas Vollmer

Bereits mit der Benennung der The-
men-Bezeichnung des Heft-Schwer-
punktes begannen die ersten Nachfra-
gen, welche Didaktik mit der Berufs-
und Fachdidaktik eigentlich gemeint
ist und von welcher Didaktik denn in
den Beitragen konkret die Rede sein
soll. Daneben schien es im Kontext ei-
ner Zeitschrift wie der ,Jernen & lehren
Elektrotechnik-Informatik und Metall-
technik” jedoch ebenso ganz klar und
einfach, was hier zum Inhalt und Ge-
genstand von ,Beitrdgen zur Didaktik”
werden kann und sollte. Und genau in
dieser Bandbreite von der Unsicher-
heit zu dem was diese Didaktik sein
kann und ist und der Selbstverstand-
lichkeit zur Didaktik in jeglicher Praxis
von Ausbildung und Unterricht, liegen
und reichen die Beitrage in diesem ,Di-
daktik-Heft".

Ein Ziel des Heftes sollte sein, sich
auch gegeniiber den sonstigen Heft-
Beitrdgen mit in der Regel immer di-
daktischem Gehalt einmal wieder et-
was konzentrierter und theoretisch wie
praktisch mit einigen Grundfragen und
aktuellen Anséatzen zur Berufs- und
Fachdidaktik auseinanderzusetzen.
Da auch ganz praktisch in jeglichem
Planen und Durchfiihren von Ausbil-
dung und Unterricht die Didaktik ja
immer ihre Rolle und Bedeutung hat,
sollte es somit ebenso darum gehen,
die jeweiligen Ansatze und Konzepte
im alltaglichen didaktischen Handeln
in der aktuellen Berufsbildungspraxis
insgesamt etwas offener zu reflektie-
ren und direkter transparent zu ma-
chen. Zur méglichen Diskussion ist da-
bei einleuchtend und ganz klar, dass
wegen der Komplexitat der Thematik
und weil ja bekanntlich die Didaktik re-
lativ zentral zur ,Berufswissenschaft”
der Lehrkrafte und Ausbilder gehort,
zunachst eine Klarung zum Begriff und
Gegenstandsbereich einer Berufsdi-
daktik und mit entsprechender Ein-
und Abgrenzung auch zur Fachdidak-
tik erforderlich ist.

Zur Berufsdidaktik beginnt aber schon
bei der Vielfalt der nicht nur in der Li-

100

Editorial

Berufs- und/oder Fachdidaktik?!

teratur im ,Umlauf* befindlichen Di-
daktikbegriffe das Problem einer im
Ansatz eindeutigen Klarung. Da wir in
Deutschland praktisch und didaktisch
jedoch eine auf die Beruflichkeit zie-
lende Ausbildung im Rahmen einzel-
ner Ausbildungsberufe haben, kann
mit der Berufsdidaktik eigentlich nur
genau dieser Gegenstandsbereich ge-
meint sein. Zum Ansatz dieser Berufs-
didaktik, die etwas allgemeiner auch
Berufliche Didaktik oder Berufsbil-
dungsdidaktik genannt werden kdnnte,
gehdrt somit bereits die erste didak-
tische Entscheidung im Hinblick auf
die Festlegung der Beruflichkeit und
die curriculare Bestimmung jedes ein-
zelnen Ausbildungsberufs. Mittels der
Berufsdidaktik wurde und muss daher
in einer meist schwierigen curricularen
Auseinandersetzung und Abstimmung
mit den ,tausenden” von Erwerbsberu-
fen in der Arbeitswelt berufsdidaktisch
geklart werden, in konkret welchen
und in wie vielen Ausbildungsberufen
jeweils eine Berufsausbildung erfol-
gen kann und soll. So wurde auch auf
der Grundlage des Berufsbildungsge-
setzes in Deutschland die Entschei-
dung firr insgesamt etwa gut 360 Aus-
bildungsberufe getroffen, was dem-
entsprechend in der jeweiligen Anzahl
natirlich immer eine berufsdidaktische
Bestimmung und Begriundung der
Berufsprofile bzw. Ausbildungsberufs-
bilder erfordert. Insofern ist die Berufs-
didaktik zunachst immer eine auf den
einzelnen Ausbildungsberuf bezogene
Didaktik, so dass sich im Prinzip auch
die Berufsdidaktik z. B. fiir die ,Fach-
kraft fir Veranstaltungstechnik“ oder
die ,Anlagenmechanikerin“ oder den
~Systeminformatiker” beruflich unter-
scheidet. Da die Berufsdidaktik somit
hochbedeutsam fiur die einzelberuf-
lichen Inhalte und Kompetenzen ist,
muss und sollte sie den Lehrkraften
und Ausbildern gut und umfassend be-
kannt sein.

Davon unbenommen ist natirlich,
dass alle Ausbildungsberufe berufs-
didaktische und curriculare Gemein-
samkeiten aufweisen, was ebenso flr

bestimmte und berufsdidaktisch zu bil-
dende Gruppen, Felder oder Familien
von Ausbildungsberufen zutrifft. Dazu
gehort didaktisch insbesondere die
Ausbildung im Rahmen des Dualen
Systems mit den Lernorten Betrieb
und Schule oder auch die Stufenaus-
bildung oder das eigentlich veraltete
Konzept der berufsfeldbreiten Grund-
bildung, das berufsdidaktisch inzwi-
schen dem neuen Ansatz der fiur eine
Gruppe von Ausbildungsberufen defi-
nierten Kernqualifikationen entspricht.
Trotz alledem gehoéren diese Ansatz-
und Konzeptelemente zu einer tber-
geordneten Berufsdidaktik, mit der
sich dann im Einzelnen beispielswei-
se auch fur den Lernort Schule eine
Berufsschuldidaktik wie aber ebenso
eine betriebliche Ausbildungsdidaktik
im Interesse der gesamten Berufsaus-
bildung abzustimmen héatten. Speziell
gilt dies genauso vor allem zu einer
Didaktik fir den — meist leider nicht
so genannten — berufsbezogenen
Unterricht der Berufsschule, die da-
mit auch begrifflich nicht schlicht als
Unterrichtsdidaktik oder wie so oft als
Fachdidaktik zu einem Unterrichtsfach
zu bezeichnen ist. Denn im berufsbe-
zogenen Unterricht muss und sollte
ja didaktisch auf den Beruf und damit
mdglichst konkret auf die Berufsarbeit
bzw. die beruflichen Arbeitsprozesse
Bezug genommen werden und z. B.
nicht einfach nur auf die Fachinhalte
einer Fachwissenschaft wie der Me-
tall- oder Elektrotechnik. Im Weiteren
ware es aus heutiger Sicht auch véllig
unzutreffend hier statt von einer Be-
rufsdidaktik von einer Technikdidaktik
zu sprechen, da es eben nicht nur um
die Vermittlung von Technik geht, son-
dern der Beruf bzw. die Berufsarbeit
mit den hier geforderten Kompetenzen
ins didaktische Zentrum jeder Berufs-
ausbildung gehort.

Wird dagegen direkt und meist rein
schulisch, wie beispielsweise in der
Fachoberschule oder dem Tech-
nischen Gymnasium, nur die Metall-
oder Elektrotechnik zum Unterrichts-
gegenstand, so ware hier eine ent-
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sprechende Fachdidaktik darstellbar
und zu begriinden. Diese misste sich
je an den Zielsetzungen der Schulform
und den Zielen zum Unterrichtsfach
ausrichten und hatte, wie es bereits
Anfang der 70er Jahre der Deutsche
Bildungsrat zu den Fachdidaktiken for-
mulierte, einen klaren Bezug zur je-
weiligen Fachwissenschaft. So heiBt
es auch deutlich die ,Fachdidaktik ist
im Fach verwurzelt. Sie verbindet das
Fach mit der Schulpraxis® (Deutscher
Bildungsrat 1970, S. 225). Und zu den
seinerzeit explizit formulierten vier Auf-
gabenfeldern gehdrt neben den Mo-
dellen zur Lehr- und Lernorganisation
und der Lehrplanrevision insbesonde-
re festzustellen, welche Erkenntnisse,
Denkweisen und Methoden der Fach-
wissenschaft Lernziele des Unterrichts
werden sollen” (ebd. S. 225f). Mittels
der Analogie kann von daher auch eine
erste Klarung zur ,Berufs- und/oder
Fachdidaktik” mit Blick auf eine gegen-
standsbezogene Ab- und Eingrenzung
angedeutet werden und zwar indem
relativ klar die ,Fachdidaktik im Fach®
bzw. in der Fachwissenschaft und die
.Berufsdidaktik im Beruf* bzw. der Be-
rufswissenschaft verwurzelt sind.

Zu den aktuellen Ansatzen und Kon-
zepten einer Berufs- und Fachdidaktik
werden die Diskussionen mit den Di-
daktik-Beitrdgen dieser Heftausgabe
sehr unterschiedlich aufgenommen.
So steht im Schwerpunkt-Beitrag von
FRIEDHELM ScHUTTE nach einer Vor-
bemerkung zunéchst ein eher theo-
retischer Klarungsversuch zu den
,Gegenstandsbereichen der Fach-
und Berufs(feld)didaktik“ am Anfang.
Danach wird im Kontext von ,Anmer-
kungen zu einem Missverstandnis®
und dem ,Primat der didaktischen Fra-
ge"“ der Gegenstandsbereich jedoch
relativ schnell auf einige unterrichts-
didaktische Aspekte und aktuelle Fra-
gen der Unterrichtsplanung, bei der
mikrodidaktisch u. a. auch die Planung
von Lern- und Arbeitsaufgaben oder
Lernsituationen in der beruflichen
Erstausbildung angesprochen wer-
den, verengt. Mit den Ausfihrungen
zur ,Fach- und Berufsdidaktik in der
Diskussion“ sowie zur Klarung der ak-
tuellen ,Herausforderungen der Fach-
und Berufsdidaktik“ werden dagegen
die didaktischen Gegenstandsbereiche
durchaus wieder breiter ausgelegt und
auch teils lernort- und schulformiber-
greifend diskutiert. Allerdings lasst der
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Beitrag von FRIEDHELM SCHUTTE insge-
samt die Frage unbeantwortet, was
heute die Fach- und Berufsdidaktik ist
oder sein kann. Dies zeigt sich letzt-
lich auch in seiner abschlieBenden
,Bilanz“, wenn plétzlich von den dy-
namischen Entwicklungen der ,beruf-
lichen Fachdidaktiken®im Feld der Me-
tall- und Elektrotechnik die Rede ist.

Im Ansatz bereits ganz anders ange-
legt ist der Didaktik-Beitrag von THo-
MAS VOLLMER, der die ,Didaktik ge-
werblich-technischer Fachrichtungen
im Kontext der UN-Dekade Bildung fur
nachhaltige Entwicklung” thematisiert.
Vorgestellt wird hier eine Didaktik der
Erweiterung und teils Neuausrichtung
der Ziele und Inhalte fur die Berufs-
bildung, zu der vor allem ein Leitbild
mit vier Entwicklungsdimensionen
der Nachhaltigkeit fiir den beruflichen
Lernbereich didaktisch die Grundla-
ge bildet und entsprechend begriin-
det wird. Im Ergebnis geht es um die
Didaktik der Ziele und Inhalte zur
Vermittlung einer ,nachhaltigkeitsbe-
zogenen Gestaltungskompetenz®, die
auch mit ihren ,Teilkompetenzen“ als
Jteilweise immanenter Bestandteil be-
ruflicher Handlungskompetenz“ ver-
standen wird. Hiermit soll zugleich ein
grundlegender Paradigmenwechsel im
Denken, Arbeiten und Leben bewirkt
und verbunden werden. Mit Blick auf
die didaktische Umsetzung der vielfal-
tigen Teilkompetenzen im Unterricht,
gibt THomAs VoLLMER dann eher auf
der Basis einer ,Unterrichtsdidaktik"
zur ,Integration beruflicher und allge-
meiner Bildung“ wie zum ,Lernfeld-
unterricht“ konkrete Anregungen und
Beispiele zum ,Arbeitsprozessbezug
nachhaltigkeitsorientierter Lernsituati-
onen”. Fir die Ausbildung stellt dabei
die ,ldentifikation von nachhaltigkeits-
bezogenen Handlungsspielrdumen®
sicher die besondere didaktische He-
rausforderung dar.

Im Beitrag von HEINZ DIEKMANN geht es
ebenso um eine stark auf den berufs-
bezogenen Unterricht eingeschrankte
Didaktik, die sich zudem speziell auf
die ,Férderung von Kompetenzen zur
Technischen Kommunikation“ in der
Berufsschule fokussiert. Hierzu wer-
den zunachst ,Fachdidaktische Uber-
legungen” angestellt, die theoretisch
und vom Ansatz her u. a. auf Ergeb-
nissen der Hirnforschung und dem
Konstruktivismus der Erlanger Schule

sowie auch auf eigenen langjéhrigen
Erfahrungen basieren. Im Ergebnis
werden Merkmale und Potentiale eines
didaktischen Ansatzes vorgestellt, mit
dem im Unterricht ,der Auszubildende
im Zentrum der Technischen Kommu-
nikation“ steht und der fiir den Lernpro-
zess didaktisch die nach einer Tiefen-
und Oberflachenstruktur gegliederten
Darstellungsebenen der Technischen
Kommunikation (vom bildhaften An-
ordnungsplan zum abstrakten Sche-
ma) definiert. Praktische Unterrichts-
beispiele zur lernfeldiibergreifenden
Technischen Kommunikation mit lern-
psychologisch typisierter Lern- und Ar-
beitsaufgaben runden den Beitrag von
HEeiNz DiEkMANN didaktisch ab.

Mit den drei folgenden Praxisbeitra-
gen zur Didaktik werden als erstes von
JULIA GILLEN neue didaktische Heraus-
forderungen zu einer ,Kompetenzori-
entierung in der (schulischen) Curricu-
lumarbeit fir Informatikberufe* themati-
siert. Die hierzu aus einem Hamburger
Schulversuch resultierenden ersten
Ergebnisse zeigen innovativ auf, wie
auch auf der Basis einer didaktisch
erarbeiteten Kompetenzmatrix eine in-
tegrative Form der vollzeitschulischen
und dualen beruflichen Ausbildung
gelingen kann. Da fiir die Kompetenz-
matrix ,vier curriculare Grundiberle-
gungen“ bedeutsam sind und didak-
tisch zum konkreten Bildungsgang des
Schulversuchs die ,Fahigkeiten und
Fertigkeiten flr definierte Arbeits- und
Geschéaftsprozesse formuliert® wer-
den, stellt der Beitrag von JuLIA GILLEN
auch ganz praktisch die interessante
Kombination eines ,lernfeld- und pro-
jektorientierten Unterrichts® vor, der
somit sowohl curricular wie ebenso
didaktisch mittels der Kompetenzori-
entierung begrindet wird.

Der zweite Praxisbeitrag von RoLF
KATZENMEVYER U. a. hat das komplexe
+KOMET-Projekt in der Unterrichtspra-
xis“ zum Gegenstand. Didaktisch wird
hier ein ,neues Kompetenzmodell“ in
den Mittelpunkt geriickt, um vor allem
die Entwicklung beruflicher Kompe-
tenz evaluieren und messen zu kén-
nen. Auch in didaktischer Abgrenzung
zu anderen domanenspezifischen
Kompetenzmodellen wird mit dem fiir
den Bereich der beruflichen Bildung
entwickelten Kompetenzmodell ein
eigener domanenspezifischer Ansatz
verfolgt. Die didaktische Bedeutung
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dieses Ansatzes flir die Unterricht-
spraxis besteht nun einerseits darin,
dass das Kompetenzmodell auch die
didaktische Grundlage fir ein Konzept
von Lernaufgaben zur Kompetenzfor-
derung liefert. Andererseits werden
ebenso auf der Basis des Kompetenz-
modells berufliche Evaluationsaufga-
ben didaktisch konstruiert, um valide
empirische Ergebnisse zur beruflichen
Kompetenzentwicklung zu erhalten. In
die umfangreichen Erprobungen und
Untersuchungen im KOMET-Projekt
werden neben den beispielhaft entwi-
ckelten Lern- und Evaluationsaufga-
ben auch auf der Basis eines ,entwick-
lungslogischen Konzeptes von Lern-
feldern und didaktisch aufbereiteten
Lernsituationen” weitere ,Aufgaben fur
Anfanger , Auftrage flir Fortgeschrit-
tene und Projektauftrage fir Kénner*
einbezogen. Die Ausfihrungen und
Ergebnisse hierzu zeigen allerdings,

dass es wohl wegen der nicht unpro-
blematischen didaktischen Kombi-
nation ,Umsetzung im Rahmen des
Lernfeldkonzeptes — Implementierung
der KOMET-Aufgaben und eines Di-
agnoseinstrumentes” doch eher noch
ein weiter Weg ist, um tatsachlich ,den
Schulen ein erprobtes Konzept zur sy-
stematischen Entwicklung und Eva-
luation beruflicher Kompetenzen zur
Verfligung zu stellen”.

Mit dem abschlieBenden dritten Pra-
xisbeitrag von AxeL GrRiMM und UTz
WINKLER wird im Kern der ,Konstruk-
tivismus als didaktischer Ansatz” fiir
den gewerblich-technischen Unterricht
vorgestellt. Somit konzentriert auf eine
berufliche Unterrichtsdidaktik werden
hierzu ausgehend von der Identifika-
tion der didaktischen Unterschiede
zwischen traditionellen und konstruk-
tivistischen Ansatzen zunéachst den

Friedhelm Schiitte

bisherigen und zumeist kognitiven Un-
terrichtszielen neue und am Prozess
orientierte Intentionen gegenilberge-
stellt. Dies erfolgt vor allem unter Be-
zug auf den theoretischen Ansatz der
,Modellierung von Lernwelten” von Ko-
SeL und die ,Konstruktivistische Didak-
tik* von REICH, wobei deren Theorien
und Ansatze nachfolgend nochmals
separat didaktisch expliziert werden.
Nach einem auch teils kritischen ,The-
oretischen Zwischenfazit* folgt eine
Beispielvorlage zur Unterrichtspraxis
,Einfiihrung in die Oszilloskopmess-
technik®, an dem alle wesentlichen ,Di-
daktischen Entscheidungen der Lehr-
kraft‘, wie z. B. zum ,Stationenlernen®,
far die konkrete ,Gestaltung von kon-
struktivistischen Lernsituationen“ auch
ganz praktisch didaktisch verdeutlicht
werden.

Fach- und Berufsdidaktik im Feld

der Metalltechnik und Elektrotechnik

Der nachfolgende Beitrag thematisiert in einer komprimierten Zusammenschau Stand, Entwicklung und Tendenzen der
Fachdidaktik sowie Berufsdidaktik in den Berufsfeldern der MuE-Berufe. Auf alte Kontroversen wird ebenso Bezug genom-
men wie auf neuere Debatten der Berufsbildungspraxis.

Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Transformation des Systems Beruflicher Bildung und der Dynamik der indus-
triellen Giterproduktion wird sowohl das didaktische Verhaltnis von Fachsystematik und Handlungssystematik in den Blick
genommen als auch, im Hinblick auf aktuelle Herausforderungen, bspw. die fach- und berufsdidaktische Vertiefung des

Lernfeldkonzepts.

Vorbemerkung

Berufliches Lernen und Lehren steht
seit rund 150 Jahren in der Tradition
der Fachbildung. Mit der Auflédsung
der doppelt qualifizierenden Provin-
zialgewerbeschule 1879 in PreuBen
startet das Nachdenken Uber tech-
nisch-berufsfachliche Lehr- und Lern-
prozesse. Fachbildung zielte demnach
auf eine industrielle Branche, auf ein
noch handwerkliches Gewerk bzw.
Metier (Bau-, Maschinen-, Textiltech-
nik etc.). Der Terminus ,Fach’ rekur-
rierte insofern sowohl auf die Situation
des Arbeitsvollzuges (Berufspraxis)
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als auch auf die kognitive Bewaltigung
(Fachwissen) aktueller und — vor allem
— kunftiger Arbeitsanforderungen im
Rahmen kapitalistisch organisierter
Lohnarbeit. Die ,Fachleute’ der ersten
Stunde waren folglich Kenner eines
speziellen Metiers — mithin eines
Faches (Baufachmann, Maschinisten,
Werkmeister usf.). Wissenschaftssy-
stematisch erlebte die Fachbildung und
deren Methodik (Didaktik) zwei Korrek-
turen, die erste im Zusammenhang mit
der Etablierung der modernen Berufs-
schule in der Zwischenkriegszeit, die
zweite im Rahmen der Wissenschafts-
orientierung der Berufs(aus)bildung in

den 1960er Jahren. Verdréngte nach
1919 die Berufserziehung im o6ffent-
lichen Bewusstsein den Begriff der
Fachbildung, wurde seit den 1970er
Jahren die klassische Fachbildung auf
,Fachwissenschaft’ i. S. einschlagiger
ingenieurwissenschaftlicher Bezugs-
disziplinen verengt. Damit wurde der
Wandel von der frihen Fachmethodik
Uber die Berufsschuldidaktik (Frank-
furter Methodik) hin zur modernen
,Fachdidaktik‘ vollzogen. Wéahrend
damit einerseits der Anschluss an die
Verwissenschaftlichung der Aligemei-
nen Padagogik sichergestellt wurde,
verblasste damit andererseits die dop-
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pelte Konnotation von Fachbildung im
Wissenschaftsdiskurs der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik. Was will und
kann Fachdidaktik oder Berufsdidak-
tik bzw. das Nachdenken Uber spe-
zifische Lehr- und Lernprozesse im
Unternehmen und Berufsschule heute
leisten? Welche Gegenstandsbereiche
sind von Interesse, welche Methoden
von Belang, wodurch legitimiert sich
Berufliche Fachdidaktik im Feld der
Metall- und Elektrotechnik?

Gegenstandsbereiche der
Fach- und Berufs(feld)didaktik

Als Subdisziplin der Erziehungs-
wissenschaft analysiert und reflek-
tiert die Fachdidaktik wie auch die
Berufs(feld)didaktik drei Ebenen be-
rufspddagogischen Handelns in den
didaktischen Feldern der beruflichen
Aus-und Weiterbildung. Angesprochen
sind damit neben zieltheoretischen
Uberlegungen ferner prozesstheore-
tische Aspekte sowie handlungstheo-
retische Implikationen im Sinne eines
professionellen Lehrerhandelns an
den Lernorten Schule, Unternehmen
und Uberbetriebliche Ausbildungs-
statten (Makroebene). Konzentrieren
sich zieltheoretische Fragestellungen
auf die Begriindung und Zielformulie-
rung von beruflichen Bildungsgangen
(und ggf. Schulformen) und damit im
weitesten Sinne auf deren Bildungs-
auftrag’, so lasst sich in prozessthe-
oretischer Absicht nach der curricu-
laren Umsetzungen eines speziellen
Bildungsgangs — ob in der Teilzeit-Be-
rufsschule oder in einem vollzeitschu-
lischem Bildungsgang (Berufsfach-,
Fachober-, Technikerschule o. A.)
— auf der Basis von Curriculumtheo-
rie einerseits und Curriculum- sowie
Qualifikationsforschung andererseits
fragen (Mesoebene). Die handlungs-
theoretische Ebene erklart Lehren
und Unterrichten, d.h. professionelles
Lehrerhandeln sowie berufsfachliches
Lernen zum Gegenstandsbereich (Mi-
kroebene). Die genannten drei Ebe-
nen korrespondieren auf unterschied-
liche Weise miteinander und sind (un-
terrichts-)theoretisch sowohl an eine
Berufsbildungstheorie als auch an ein
begriindetes berufspadagogisches
Unterrichtskonzept rickgebunden.
Fachdidaktik und Berufsfelddidaktik
greifen somit auf verschiedene erzie-
hungs- und sozialwissenschaftliche
Theorieangebote zuriick (Berufssozi-
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ologie, Berufswissenschaft, Lern- und
Sozialisationstheorie, Unterrichts- und
Medientheorie etc.).

Primat der didaktischen
Frage — Anmerkungen zu
einem Missverstandnis

Ob die Themenwahl einen Fach- oder
einen Berufsbezug hat, oder ob sie
systematisches und kasuistisches
Lernen beférdert bzw. in unterrichts-
theoretischer Hinsicht auf Fachsy-
stematik oder Handlungssystema-
tik (Handlungsorientierung) zielt, ist
nicht das Resultat einer Entscheidung
fir oder gegen Fachdidaktik resp.
Berufs(feld)didaktik und anderer di-
daktischer Ansétze, sondern abhangig
von der didaktischen Zielsetzung des
Unterrichts sowie herangezogener
Kriterien fiir die Themenwahl. Die Kri-
terien wiederum kdnnen funktionaler
(Herstellung von Erwerbsfahigkeit),
moralischer (umweltbewusstes Han-
deln, Nachhaltigkeit), aber auch sub-
jekttheoretischer (Personlichkeitsbil-
dung, technologische Bildung) oder
technischer Provenienz (Verstehen
von Technik) sein. Die VDI-Richtlinie
3780 zur Technikbewertung listet bspw.
ein technisches ,Wertsystem* auf, das
einen spezifischen Kriterienkatalog fur
die Themenwahl im Umgang mit tech-
nischen Artefakten oder Sachsyste-
men hinsichtlich Stand der Technik,
Konstruktion (Gestaltung), An-/Ver-
wendung und Bewertung beinhaltet.
Auf der Basis solcher Kriterien lassen
sich sowohl ein Unterrichtskonzept als
auch ein konkreter Unterrichtsentwurf
begriinden (ScHUTTE 2006, S. 73 ff.).

Mit der Zusammenfiihrung von pro-
zess- und handlungstheoretischen
Uberlegungen, die programmatisch
in der ,Methodischen Leitfrage* ihren
Ausdruck finden, wird das unterricht-
liche Planungshandeln — m.a. W.
die Unterrichtsplanung — nach vorne,
in den Prozess der Konstitution und
Konstruktion berufsfachlicher Curri-
cula verlagert. Die Reflexion Uber die
Vermittlung berufsfachlicher Hand-
lungskompetenzen, eingelagert in
spezielle Lern- und Arbeitsaufgaben,
findet demnach nicht mehr im Rahmen
der ,Didaktischen Analyse’, sondern
bereits im Vorfeld, in der curricularen
Ausgestaltung des Bildungsgangs
statt. In der beruflichen Erstausbildung
ist hiermit die Konstitution (Umfang der

Lernfelder, Verhaltnis von Grund- und
Fachbildung) und Konstruktion der
Lernfeldarchitektur angesprochen. Der
Primat der didaktischen Frage pragt
folglich Planungs- und Interaktions-
handeln bzw. Unterrichtsplanung und
-durchfihrung. Naturlich thematisieren
all diese Bereichs-, Fach-, Lernortdi-
daktiken etc. spezielle Aspekte des
Lehrens und Lernens im System Be-
ruflicher Bildung und arbeiten sich am
Phanomen Unterricht ab.

Damit ist auch die bestehende Diffe-
renz zwischen der Methode der Wis-
senschaft und der Methode des Unter-
richts, anders formuliert das ,Verhalt-
nis von Wissenschaft und Lehrfach’
benannt (KLINGBERG 1984, S. 60 ff.).
Obschon die Beherrschung des Fachs
und seiner inneren Logik eine sine qua
non jedweden Unterrichts darstellt,
ist sie nicht der Unterricht selbst. Es
gibt insofern ,keine Identitat von Wis-
senschaft und Unterricht, von wissen-
schaftlicher Systematik und Systema-
tik des Lehrfachs" als der methodische
Zugang zu den beiden Feldern ein
ganzlich anderer ist (ebd. S. 62). Das
fachdidaktische und fachmethodische
Unterrichtskonzept lasst sich deshalb
nicht allein aus der Sachlogik des
Themas (Fach, Beruf, Berufsfeld) her-
leiten, weder durch eine didaktische
Reduktion noch durch eine inhaltlich-
strukturelle Ableitung (Abbilddidak-
tik), sondern ist berufspadagogischen
Pramissen des Lehrens und Lernens
sowie der Berlcksichtigung der didak-
tischen Interdependenz von Zielen,
Inhalten, Methoden und Medien un-
terworfen. Insofern sind a) Tiefe und
Breite des Themas, b) Organisation
des Lehrstoffes bzw. Lehrgangs und c)
sachliche Koordination der Lerninhalte
aller beteiligten Unterrichtsdisziplinen
zentraler Gegenstand des professio-
nellen Planungshandelns, m. a. W. der
Unterrichtsplanung.

Vor diesem Hintergrund wird das Ver-
héltnis von Systematik i. S. von wis-
senschaftlicher Fachsystematik und
Kasuistik i. S. von betrieblicher Hand-
lungssystematik zu einer besonderen
curricularen und (fach-)didaktischen
Herausforderung. Die Zusammenfih-
rung von ingenieurwissenschaftlichem
Denken auf der einen und konkretem
beruflichen Handeln auf der anderen
Seite ist nur begrenzt curricular und da-
mit im Sinne einer wissenschaftlichen
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Systematik zu beantworten. Das Lern-
feldkonzept, verstanden als offenes
Curriculum’, operiert didaktisch genau
in diesem Spannungsverhéltnis. Un-
terrichtsinhalte jedweder Provenienz
sind entweder fachlicher oder nicht-
fachlicher Natur unabhangig davon, ob
sie auf vermeintliche Routinetatigkeit
oder auf kognitive Anforderungen zie-
len. Die sachlogische Struktur ist hier-
bei eine unter mehreren Varianten der
Planung von Unterrichtsthemen. Die
Antwort auf diese Herausforderung
obliegt einem flexiblen Unterrichts-
konzept, das thematischen Raum gibt
fir sehr unterschiedliche thematische
Unterrichtsentwirfe. Mikrodidaktisch
ist hiermit die Konstruktion resp. Pla-
nung von Lern- und Arbeitsaufgaben
oder bspw. Lernsituationen angespro-
chen (BADER/MULLER 2002; GRONWALD/
SCHINK 1999; ScHUTTE 2006).

Fach- und Berufsdidaktik in
der Diskussion

In zwei fachdidaktischen Feldern ist
ein breit angelegter Diskurs zu beo-
bachten. Angesprochen ist zum einen
das sog. Kompetenzmodell, zum an-
deren die Konvergenz von Berufen im
Sektor der Metall- und Elektroindus-
trie. Die Didaktik beruflicher Bildung
und damit die Beruflichen Fachdidak-
tiken operieren seit der Einfihrung des
Kompetenzbegriffs in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik auf der einen
und dem von der Kultusministerkon-
ferenz 2004 vorgelegten Definitionen
von Kompetenz(en) auf der anderen
Seite mit einem doppelt besetzten Be-
griff. Durch die Abstimmung zwischen
europaischen und nationalen Quali-
fikationsrahmen wird die begriffliche
Verwirrung zudem noch gesteigert.
Verbunden sind damit aufgrund der
Komplexitat des Kompetenzansatzes
sowohl theoretische als auch program-
matische Irritationen (WEINERT 2001).

Die in der Berufspadagogik etablierte
Differenzierung zwischen Fach-,
Human(Personal)- und Sozialkompe-
tenz (Handreichungen; BADER/MULLER
2004) lasst sich nicht auf das KMK-
Konzept hinsichtlich der von den
Lehrkraften zu bewaltigenden beruf-
lichen Anforderungen in Unterricht und
Schule Ubertragen. Die Rickbindung
des Lehrerhandelns an Standards der
Lehrerbildung i. S. der KMK, verstan-
den als Beschreibung eines multiplen
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Anforderungskatalogs in Unterricht
und Schule, unterstellt einen anders
ausgerichteten Professionalisierungs-
prozess, der sich strukturell von dem
der Facharbeiterausbildung im curricu-
laren Rahmen des Lernfeldkonzepts
unterscheidet. Die Fachdidaktiken
verfolgen und bedienen insofern zwei
unterschiedliche Konzepte. Das min-
det in einer Unibersichtlichkeit, die
theoretische Leerstellen zu erkennen
gibt und eine eindeutig zu identifizie-
rende ordnungspolitische Intervention
erfordert. Die nationale Rezeption des
Europaischen Qualifikationsrahmens
(EQR) verweist nicht nur auf unter-
schiedliche historische Traditionen im
européischen Bildungsraum, sondern
mit dem prozessorientierten Kompe-
tenzmodell vor allem auf ein anderes
theoretisches Selbstverstandnis (SLo-
ANE 2007, S. 70 ff.; BAETHGE/ACHTEN-
HAGEN 2006, S. 15 ff.). Politischer wie
theoretischer Klarungsbedarf zeichnet
sich hiermit in einem fir die Beruf-
lichen Fachdidaktiken zentralen Feld
der curricularen Integration von syste-
matischem und kasuistischem Lernen
ab.

Die Konvergenz metall- und elektro-
technischer Berufe wird im fach- und
berufs(feld)didaktischen Diskurs un-
terschiedlich interpretiert. Wahrend
im Zusammenhang mit der Neuord-
nung der MuE-Berufe 2003/04 eine
Konzentration der einschlagigen Be-
rufe zu beobachten war, die sich ganz
im Sinne des Lernfeldkonzepts bzw.
eines facheriibergreifenden Unter-
richts auf eine curriculare Konvergenz
resp. Uberschneidung stiitzte, ist die
Forderung, neue Berufsbilder zu ge-
nerieren, keineswegs aus der Welt.
Die Einfuhrung des Ausbildungsberufs
Mechatroniker/in im Jahre 1997 kann
als exemplarisches Beispiel fur die
Konvergenzthese, die ordnungspoli-
tische Entscheidung, dem KfZ-Gewerk
ein Alleinstellungsmerkmal einzuru-
men als Beispiel fir eine bestehende
Divergenz zwischen &hnlichen und
teilweise vergleichbaren Berufsfeldern
erachtet werden.

Wie im Einzelnen auch immer disku-
tiert, ist seit Mitte der 1990er Jahre ein
Trend zu beobachten, der die MuE-
Berufe technisch wie arbeitsorgani-
satorisch naher aneinander ricken
lasst. M.a.W.: Die Technologien und
deren dezentrale Arbeitsorganisation

treiben die traditionellen Berufsstruk-
turen — unabhéangig von Industrie- und
Handwerksberufen (die sich auch im-
mer mehr anndhern) — insoweit vor
sich her, als sich die Abgrenzung, an-
getrieben durch Mikroelektronik und
neue Kommunikationsmedien, immer
haufiger als sachlich nicht begrindbar
erweist. Berufsfachliche Téatigkeiten
in der Domane Montage, Instandhal-
tung und Wartungen (inkl. Service)
zeigen bspw., dass die klassischen
Berufsgrenzen inhaltlich permanent
Uberschritten werden und arbeitsor-
ganisatorisch ins Leere laufen (PaHL/
HERKNER 2007). Vergleichbares lasst
sich Uber die sog. Hochtechnologiebe-
rufe feststellen (PAHL/ScHUTTE 2003).
Die Produktionsberufe (Industrieme-
chaniker/in: Fachrichtung Produktions-
technik; Konstruktionsmechaniker/in;
Werkzeugmechaniker/in) sind davon
aus nahe liegenden Griinden weniger
betroffen. Wie die Breite des Diskurses
erkennen l&sst, erwachsen der Cur-
riculumforschung durch die Entgren-
zung resp. Konvergenz der Berufe so-
wie die Veranderung der betrieblichen
Aufgabenzuschnitte neue Herausfor-
derungen unterschiedlicher Art.

Aktuelle Herausforderungen
der Fach- und Berufsdidaktik

Herausforderungen und damit Per-
spektiven der metall- und elektrotech-
nischen Fach- und Berufsdidaktik sind
in drei Bereichen auszumachen. Sie
korrespondieren eng miteinander und
reagieren auf die Dynamik sowohl der
industriellen Glterproduktion als auch
auf den Wandel des Bildungssystems.
Mit der Reorganisation des deutschen
Bildungssystems wird erstens ein
Wendepunkt markiert, der unmittel-
bare Rickwirkungen auf die instituti-
onelle und curriculare Verfassung be-
rufsfachlicher Bildungsgénge hat. Das
wirft Fragen nach dem Ziel beruflicher
Bildung und der gesellschaftlichen Be-
deutung gewerblich-technischer Bil-
dungsgange auf. Die zweite Herausfor-
derung verweist auf curriculare Leer-
stellen im Bereich vollzeitschulischer
Bildungsgange, namentlich der sog.
Assistentenausbildung. Die institutio-
nelle Integration von systematischem
und kasuistischem Lernen auf dem
Hintergrund einer partnerschaftlichen
Lernortkooperation rlickt damit in den
Mittelpunkt. Die dritte Herausforderung
konzentriert sich auf die ordnungspoli-
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tische und vor allem (fach-)didaktische
Weiterentwicklung des Lernfeldkon-
zepts an berufsbildenden Schulen.

1. Die breit angelegte Reorganisati-
on von nichtakademischer und
akademischer Allgemeinbildung
und Fachbildung auf européaischer
Ebene erfordert eine Neubestim-
mung des Bildungsauftrags berufs-
bildender Schulen (Berufskollegs,
Oberstufenzentren usf.). Die hier
versammelten Bildungsgange sind
nicht nur hinsichtlich ihrer Klientel
bemerkenswert heterogen, sondern
auch in Bezug auf die Bildungsziele.
Die Verlangerung der Schulzeit ei-
nerseits sowie der Wandel moder-
ner Arbeitsméarkte andererseits ver-
andern das institutionelle Selbstver-
stédndnis des Systems Beruflicher
Bildung nachhaltig. Zielte der klas-
sische Bildungsauftrag der Berufs-
schule auf Jugendbildung im curri-
cularen Kontext eines spezifischen
Berufsbildes und damit im weitesten
Sinne auf eine soziale Integration in
die moderne Arbeitsgesellschaft, so
trifft diese bildungspolitische Funk-
tion heute nur noch bedingt zu. Die
unmittelbare Vorbereitung auf Er-
werbs- bzw. Facharbeit wird mit der
Expansion von ,Schulberufs-* und
,Ubergangssystem* systemisch kon-
terkariert und betrifft berufspadago-
gisch seit geraumer Zeit nur noch
Teile der Schilerschaft. Die Sozial-
padagogisierung der ,Berufsschule’
durch unterschiedlich arbeitsmarkt-
politische MaBnahmen einerseits
und das curriculare Upgrading bzw.
die Bachelorisierung bestimmter
Bildungsgénge andererseits produ-
zieren eine Orientierungslosigkeit in
den berufsbildenden Schulen. Die
vollzeitschulischen Bildungsgéange
der Berufsfachschule erlangen da-
durch eine besondere Bedeutung,
obwohl deren Status ungekléart ist
— die Entwicklung der Schulen zu
Weiterbildungszentren stagniert in
Folge der institutionellen Verunsi-
cherung. Insofern stellt sich die Fra-
ge nach einer zeitgeméBen Schul-
theorie, die dem zu beobachtenden
institutionellen Wandel faktisch und
symbolisch Rechnung tragt. Der
fachdidaktischen Forschung eroff-
net sich hiermit ein (neuer) Gegen-
standbereich, der zum einen den
Anschluss an den Diskurs von Chan-
cengleichheit, beruflicher Mobilitat
und Durchlassigkeit wahrt, zum an-
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deren die berufliche Bildungssaule
als alternativen Karriereweg neben
der Allgemeinbildung stéarkt.

. Die curricularen Defizite insbeson-

dere der Berufsfachschule und de-
ren fehlende Akzeptanz auf Seiten
der Arbeitgeber benennen eine
weitere Herausforderung. Die voll-
zeitschulische Assistentenausbil-
dung an Berufsfachschulen st6ft,
so die Argumentation, vor allem
wegen fehlender Praxisbezige auf
Kritik. Angesprochen sind damit ne-
ben einem institutionellen Ausbau
der Lernortkooperation vor allem
curricular Uberzeugende Bildung-
sangebote mit beruflichen Karrie-
reoptionen, die die Assistentenaus-
bildung sowohl zielgerichtet quali-
fiziert als auch ordnungspolitisch
aufwertet. Wahrend die curricularen
Herausforderungen hinsichtlich der
Vermittlung von Fach- und Hand-
lungssystematik im dualen System
mit dem Lernfeldkonzept in Angriff
genommen wurden, tritt die Inte-
gration von systematischem und
kasuistischem Lernen bspw. in der
Berufsfachschule, Fachoberschule
und dem Berufsgymnasium auf der
Stelle. Eine bildungsgangorientierte
Weiterfihrung der didaktischen
Dualitdt von Theorie und Praxis
— von ,Dualen Hochschulen® wird
sie derzeit bereits praktiziert — ware
folglich die Konsequenz. Uberzeu-
gende Antworten scheitern bisher
nicht nur an der fehlenden Koope-
rationsbereitschaft zwischen Schule
und Unternehmen, sondern auch an
der traditionellen Ausrichtung vor-
handener Curricula. Anders als im
dualen System sind bspw. die Be-
rufsfachschulen (Assistentenausbil-
dung) auf betriebliche Alltagsrealitat
zur Absicherung der Ausbildungs-
qualitdt angewiesen. Die damit
anvisierten curricularen Herausfor-
derungen haben einerseits die Er-
héhung der Arbeitsmarktgéangigkeit
vollzeitschulischer Bildungsange-
bote zum Bildungsziel, andererseits
die Vorbereitung auf eine akade-
mische Fachbildung. Obschon die
Qualifikations- und Curriculumfor-
schung derzeit eine Renaissance
erlebt und ihr methodisches Design
verfeinert, verharrt sie im Feld be-
ruflicher Erstausbildung (FISCHER/
SPOTTL 2008). Eine auf vollzeitschu-
lische Bildungsgénge ausgerichtete
Curriculumforschung kénnte nicht

nur einen Beitrag zur Erhdéhung
der Akzeptanz einschlagiger und
stark nachgefragter beruflicher Bil-
dungsgénge leisten, sie hatte vor
allem die Aufgabe, curriculare Al-
ternativen zu Bildungsangeboten
der Allgemeinbildung aufzuzeigen.
Jenseits starrer und von den Tarif-
parteien kontrollierter Berufsbilder
kénnte somit eine curriculare Ant-
wort auf die schleichende Konver-
genz von Berufen, aber auch auf die
unubersehbare Tendenz zur Ver-
wissenschaftlichung der nichtaka-
demischen Berufsbildung gegeben
werden.

. Die fach- und berufsdidaktische Ver-

tiefung des Lernfeldkonzepts und
deren unterrichtsmethodische Wei-
terentwicklung benennt eine weitere
Herausforderung der Fachdidaktik
im Feld der Metall- und Elektrotech-
nik. Die implizit mit dem Lernfeld-
konzept verbundene konstruktivis-
tische Sicht auf Unterricht einerseits
und die mit dem Kompetenzmodell
der KMK (2005) angesprochene di-
daktische sowie methodische Neu-
orientierung unter Berucksichtigung
neuer Unterrichtsmedien anderer-
seits verlangen eine Intensivierung
fachdidaktischer Unterrichtsfor-
schung (GriMM 2010). Ausgehend
von der Annahme, dass die Per-
spektive von Handlungsorientierung
und Lernfeld eine respektable di-
daktische Innovation darstellt, ist in
lehr- und lerntheoretischer Hinsicht
danach zu fragen, wie Handlungs-
kompetenz als berufliches Leitziel
zu interpretieren ist. Mit Blick auf
das zu entwerfende Unterrichtskon-
zept i. S. von Unterrichtsplanung
und -durchfihrung bieten sich zwei
Mdéglichkeiten an: Erstens, im Sinne
einer Artikulation, die ggf. einer
,vollstandigen Handlung‘ folgt und
damit eine methodische Antwort
auf die gestellte Frage gibt, oder
zweitens, in subjekttheoretischer
Perspektive, wonach zielgerichte-
tes, zweckrationales Handeln von
Facharbeitern sowohl als kognitive
als auch praktische Anforderung zur
Grundlegung ,fach- und handlungs-
systematische Strukturen‘erklart
wird und in ein ganzheitliches Un-
terrichtskonzept einmiindet (STRAKA
2002). Handeln, eingebettet in die
Zweck-Mittel-Relation, basiert auf
Wissen, besondere Fahigkeiten und
Motivation. Insofern ist zu klaren,
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was eine ,Lernsituation‘konstituiert
und welchen Kriterien Lern- und Ar-
beitsaufgaben in bestimmten Me-
tall- und Elektroberufen zu gentigen
haben (BADER/MULLER 2004; GRON-
WALD/SCHINK 1999; ScHUTTE 2006).
Der Integration von systematischem
und kasuistischem Lernen gehdrt
deshalb die ganze Aufmerksamkeit
in der Berufsbildungspraxis und der
fachdidaktischen Unterrichtsfor-
schung.

Die technologische Dynamisierung
sowohl der Facharbeiter- als auch
Handwerksberufe in den Berufsfeldern
Metall- und Elektrotechnik stellen hohe
Anforderungen an die Konstruktion
berufsfachlicher Curricula und deren
fachdidaktische Transformation (in
Lern- und Arbeitsaufgaben). Die mit
dem Lernfeldkonzept angestoBene
curriculare und didaktische Neuorien-
tierung der Berufsbildung im Rahmen
des Dualen Systemsist vor allem fiir die
Lehrkrafte ein offenes Experimentier-
feld. Der Umgang mit ,offenen Curricu-
la‘ einerseits und die Umsetzung eines
handlungsorientiertes Unterrichtskon-
zepts i. S. der KMK-Handreichungen
fir den ,berufsbezogenen Unterricht in
der Berufsschule® andererseits erfor-
dern ein verandertes Planungs-, aber
auch Interaktionshandeln, nicht zuletzt
im Umgang mit neuen Medien. Offene
Curricula bieten die Chance, neue Un-
terrichtskonzepte nicht nur (im Studi-
enseminar) zu erproben, sondern sie
auch in den Schulalltag zu Uberfiihren
und damit eine erste Antwort auf die
technologische Dynamik zu geben.
Die Lehrkrafte in Theorie und Unter-
richtspraxis dabei zu unterstitzen, ist
Aufgabe der Fach- und Berufsdidak-
tik.

Vorlaufige Bilanz

Die beruflichen Fachdidaktiken im
Feld der Metall- und Elektrotechnik
sind auf unterschiedlichen Ebenen
einer dynamischen Entwicklung aus-
gesetzt. Mikroelektronik, neue Kom-
munikationstechnologien und Produk-
tionskonzepte auf der einen, subjekt-
orientierte sowie handlungsorientierte
Unterrichtskonzepte auf der anderen
Seite formulieren neue Anforderungen
an die schulische und tberbetriebliche
Aus- und Weiterbildung. Wie der Dis-
kurs der Fach- und Berufs(feld)didaktik
im Bereich der MuE-Berufe zeigt,
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werden die aktuellen Themen nicht
nur kontrovers diskutiert, sondern in
der Regel auch in eine theoretische
Grundsatzdebatte eingebunden (vgl.
das Streitgesprach JENEWEIN/NICKO-
LAUs in 1& H. 98/2010). Die Deutung
des handlungsorientierten Lernens’,
aber auch die Renaissance der Cur-
riculum- und Qualifikationsforschung
sind daflir ebenso exponierte Belege
wie neuere institutionengeschichtliche
Studien. Insofern |&sst die posttraditio-
nelle Berufliche Fachdidaktik mit Blick
auf die eingangs benannten Gegen-
standsbereiche neben einer bemer-
kenswerten Kontinuitat auch fachdi-
daktische Innovationen erkennen, die
Ruckwirkungen auf die Berufsbildung-
spraxis in Schule und Unternehmen zu
erkennen geben. Sie hat das geistes-
wissenschaftliche Gedankengebaude
geoffnet, sozialwissenschaftliche For-
schungsstandards selbstverstandlich
integriert und sich mit eigenen Anséat-
zen in der erziehungswissenschaft-
lichen Forschungslandschaft etabliert.
Wie die ausgewahlten Herausforde-
rungen in ordnungspolitischer, curri-
cularer und unterrichtsmethodischer
Hinsicht ansatzweise belegen, werden
die Anforderungen an die Beruflichen
Fachdidaktiken aufgrund der Kon-
vergenz von gewerblich-technischen
Berufen, der aktuellen Ausdifferenzie-
rung des deutschen Bildungssystems
im Zuge des Bolognaprozesses und
der damit einhergehenden Krise des
Dualen Systems, d. h. der Expansion
des Schulberufssystems' nicht klei-
ner, sondern bemerkenswert groBer.

Literatur

BADER, R./BoNz, B. (Hrsg.) (2004): Fach-
didaktik Metalltechnik. Baltmannsweiler
2001

BADER, R./MULLER, M. (Hrsg.) (2004): Un-
terrichtsgestaltung nach dem Lernfeld-
konzept. Bielefeld

Bonz, B./OTT, B. (Hrsg.) (1998): Fachdidak-
tik beruflichen Lernens. Stuttgart

FISCHER, M./SPOTTL, G. (Hrsg.) (2008): For-
schungsperspektiven in Facharbeit und
Berufsbildung. Strategien und Methoden
der Berufsbildungsforschung. Frankfurt/
M

GRIMM, A. (2010): Lehrerhandeln im com-
puterunterstiitzten Berufsschulunterricht.
Frankfurt/M

GRONWALD, D./ScHINK, H. (1999): Lernar-
beitsaufgaben in der gewerblich-tech-
nischen Ausbildung. In: BbSch 51 7-8,
S. 256-260

KLINGBERG, L. (1984): Einflihrung in die All-
gemeine Didaktik. Berlin

KMK (2004): Standards fir die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften. Be-
schluss der Kultusministerkonferenz vom
16.12.2004. In: Zeitschrift fur Padagogik
51 (2005), S. 280-289

PaAHL, J.-P./HERKNER, V. (2007): Rahmen-
curriculum Instandhaltung. Bielefeld

PaAHL, J.-P./RAUNER, F./SPOTTL, G. (Hrsg.)
(2000): Berufliches Arbeitsprozesswis-
sen. Ein Forschungsgegenstand der Be-
rufsfeldwissenschaften. Baden-Baden

ScHUTTE, F. (2006): Berufliche Fachdidak-
tik. Theorie und Praxis der Fachdidaktik
Metall- und Elektrotechnik. Ein Lehr- und
Studienbuch. Stuttgart

SLoANE, P.F.E. (2007): Bildungsstandards
in der beruflichen Bildung. Wirkungssteu-
erung beruflicher Bildung. Paderborn

STRAKA, G. A. (2002): Handlungsorien-
tierung und Lernfelder — viel Larm um
nichts? In: ZBW 98, S. 278-295

VDI-RIcHTLINIE 3780: Technikbewertung
— Begriffe und Grundlagen. Sept. 2000.
Disseldorf

WEINERT, F.E. (2001): Concepts of com-
petence. A conceptual clarification: In:
RYCHEN, D.S./SALAGANIK, L.H. (Eds.): De-
fining and Selecting key competencies.
Seattle, pp. 45-65

lernen & lehren (1&l) (2010) 99



Schwerpunkithema: Berufs- und Fachdidaktik — Beispiele aus Elektro- und Metalltechnik

Thomas Vollmer

Didaktik gewerblich-technischer Fachrichtungen
im Kontext der UN-Dekade Bildung
far nachhaltige Entwicklung

Der Beitrag geht der Frage nach, wie die Leitidee der UN-Dekade ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung“ in der elektro- und
metalltechnischen Berufsbildung didaktisch umgesetzt werden kann, mit dem Ziel Auszubildende zu beféhigen, durch ihre
klinftige Facharbeit einen Beitrag zur Erhaltung der Lebensgrundlagen zu leisten. Ausgehend von den Grundsatzen nach-
haltigkeitsbezogener Berufsbildung werden Hinweise gegeben fur deren Integration in den Lernfeldunterricht.

Einleitung

Nachdem die KMK das Lernfeld-
Konzept vorgeben hatte, sind in der
jungeren Vergangenheit zahlreiche
gewerblich-technische Berufe neuge-
ordnet worden. Die damit verbunde-
nen didaktischen Herausforderungen
haben Muhe bereitet und Kreativitat
abverlangt. Mittlerweile hat die KMK
gemeinsam mit der Deutschen UN-
ESCO-Kommission unter Bezugnah-
me auf die 2005 begonnene Weltde-
kade ,Bildung fur nachhaltige Entwick-
lung“ der Vereinten Nationen entspre-
chende Empfehlungen verabschiedet
(KMK/DUK 2007) und damit einen wei-
teren Impuls gesetzt fiir Uberlegungen
zur didaktischen Weiterentwicklung
gewerblich-technischer Berufsbildung.

AnstoB fur die UN-Dekade ist die Er-
kenntnis, dass die Ressourcen der
Erde begrenzt sind und fir eine glo-
bale Zunahme des Wohlstandes der
armeren, gegenuber den Industrie-
staaten benachteiligten Lander nicht
mehr ausreichen. Die Gewahrleistung
der Zukunftsfahigkeit der Weltgemein-
schaft erfordert ein radikales Umden-
ken und Handeln im beruflichen wie
im privaten Bereich. Die Erhaltung der
Lebensgrundlagen ist ein ,Kernpro-
blem unserer Zeit*, auf das die Berufs-
schule nach Vorgabe der KMK ,so-
weit es im Rahmen berufsbezogenen
Unterrichts méglich ist* eingehen soll
(KMK 2000).

Ende des Jahres ist nun die Halbzeit
der UN-Dekade ,Bildung fir nachhal-
tige Entwicklung Uberschritten worden
— Anlass zu fragen, was die Berufliche
Bildung zur Lésung dieses Kernpro-
blems unserer Zeit, dem Erhalt der
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Lebensbedingungen, beitragen kann
bzw. muss und was im Dekadezeit-
raum bereits erreicht wurde. Nachfol-
gend wird versucht, diese Fragen zu
beantworten und Grunduberlegungen
einer Didaktik gewerblich-technischer
Berufsbildung fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung zu entfalten. Der begrenzte
Raum eines Beitrages in dieser Zeit-
schrift erlaubt hier selbstverstandlich
nur eine komprimierte Begriindung
und Darstellung. Es ist beabsichtigt,
die Thematisierung der ,Berufsbildung
fir eine nachhaltige Entwicklung®, die
in Heft 90/2008 bereits ein Schwer-
punktthema war, fortzusetzen.

Nationaler Aktionsplan fiir
Deutschland

Weil ein Erfolg der angemahnten Wei-
chenstellung hin zu einer zukunftsfa-
higeren Lebensweise der Mitwirkung
aller bedarf, wurde im Rahmen der UN-
Dekade ,Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung“ ein nationaler Aktionsplan
far Deutschland verabschiedet mit dem
Ziel, allen Menschen Bildungschan-
cen zu erdffnen, die es ermdglichen,
sich Wissen und Werte anzueignen,
die zur Mitgestaltung einer lebens-
werten Zukunft und einer positiven
gesellschaftliche Veranderung beféa-
higen (DUK 2008, S. 5). In der Agen-
da 21, dem 1992 von den Vereinten
Nationen beschlossenen weltweiten
Aktionsprogramm fiir eine nachhaltige
Entwicklung, werden das Engagement
und die echte Beteiligung aller gesell-
schaftlichen Gruppen als Vorausset-
zungen fur die Verwirklichung dieser
Leitidee hervorgehoben. Nachhaltiges
Handeln erfordert entsprechende Bil-
dungsbemiihungen, die bewusst ma-

chen, dass der herkdmmliche Umgang
mit den Ressourcen sowie im Bereich
der Produktion wie auch beim Konsum
nicht mehr zukunftsfahig ist und dass
es bereits Alternativen gibt bzw. wei-
tere zu entwickeln gilt.

Es besteht mittlerweile Konsens dari-
ber, dass es ,keine nachhaltige Ent-
wicklung ohne globale Gerechtigkeit"
(SEITZ 2008, S. 46) gibt. D. h., die Er-
haltung der Lebensgrundlagen ist mit
der Notwendigkeit verkniipft, auch zur
Verbesserung der Lebensverhéltnisse
in den armeren Landern beizutragen.
Davon sind wir aktuell noch weit ent-
fernt, die Bevdlkerung in den entwi-
ckelten Industrielandern lebt auf Ko-
sten der &rmeren Lander der Erde und
der zukinftiger Generationen. Globale
Gerechtigkeit unter Berlicksichtigung
der Interessen kiinftiger Generationen
erfordert eine 6kologisch, 6konomisch
und sozial ausgewogene Gestaltung
der sich dynamisch verandernden
Welt. Ergédnzend zu diesen drei Di-
mensionen der Nachhaltigkeit wur-
de im ,Orientierungsrahmen fir den
Lernbereich Globale Entwicklung®
(KMK/BMZ 2007, S. 27 ff.), der als Be-
zugsrahmen fir die Erarbeitung von
Lehrplanen und schulischen Curricula
sowie fiir die Gestaltung von Bildungs-
prozessen gedacht ist, ein Leitbild mit
vier Entwicklungsdimensionen unter
Einbeziehung von Frieden und poli-
tischer Stabilitat vorgestellt.

Berufsbildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung

Es gibt kein einheitliches Konzept fir
eine nachhaltige Entwicklung, son-
dern die Schwerpunkte differieren
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zwischen den Landern und Regionen
dieser Welt betrachtlich. Wahrend es
in weniger entwickelten Landern vor-
dringlich um die Sicherung der ele-
mentaren Lebensgrundlagen und um
Grundbildung fir alle geht, stehen in
Deutschland Fragen langfristig sinn-
vollen Produzierens und Konsumie-
rens im Vordergrund. In der gewerb-
lich-technischen Facharbeit und der
Berufsbildung werden zunachst die
Verbesserung der Energieeffizienz
und eine héhere Rohstoffproduktivitat
zentrale Themen der sozialen, wirt-
schaftlichen und 6kologischen Zu-
kunftsfahigkeit sein, langfristig wird es
darum gehen missen generell eine
naturvertraglichere Ressourcenbasis
zu nutzen. Aktuell lassen sich weder
Produkte noch Dienstleistungen ohne
Nutzung von Energien und Rohstoffen
herstellen, es werden Abféalle und
Emissionen erzeugt und mit den Pro-
dukten und Dienstleistungen wird un-
sere soziale, materielle, wirtschaftliche
Lebenswelt gestaltet im Sinne von ver-
andert — aber nicht alle Eingriffe sind
erwlnscht. Arbeiten und Leben sind
unvermeidbar mit einem Wandel der
Lebensverhaltnisse verbunden — an-
ders ausgedriickt: Menschen kdnnen
nicht nicht gestalten, sie sollten sich
aber Ihrer Eingriffe bewusst sein (vgl.
VOLLMER 2004, S. 154). Berufliche Bil-
dung fur eine nachhaltige Entwicklung
muss demnach die Férderung von Ge-
staltungskompetenz zum Ziel haben,
berufliche und private Handlungen
bewusst darauf auszurichten, die ver-
fligbaren Ressourcen im Bewusstsein
globaler Zusammenhéange weitgehend
zu schonen bzw. ihren Gebrauch durch
Nutzung nachwachsender Rohstoffe,
regenerativer Energien usw. zu eribri-
gen (Huser 2000, S. 10).

Der Ubergang von unserem tradierten
Naturverbrauch hin zu einer natur-
vertraglichen Lebensweise erfordert
gerade auch die Mitwirkung der ge-
werblich-technischen Fachkrafte in
Handwerk und Industrie, die die Imple-
mentierung entsprechender Techno-
logie bewerkstelligen und dafir Gber
eine spezifische Gestaltungskompe-
tenz verfligen missen. Diese bereits
in der Ausbildung anzubahnen und
dieses Berufsbildungsziel dauerhaft
zu etablieren, ist ein drangendes Ziel
der UN-Dekade — den Auszubilden-
den bewusst zu machen, dass sich die
Lebenswelt permanent verandert und
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Soziales
| globale
Gerechtigkeit

Politik
Stabilitat
Frieden

wirtschaftliche dauerhafte Umwelt-

Leistungsfahigkeit

vertraglichkeit

Abb. 1: Dimensionen der Nachhal-
tigkeit fiir den Lernbereich
globale Entwicklung (in An-
lehnung an ScHREIBER 2005,
S. 18; KMK/BMZ 2007,

S. 27 ff)

sie, wie alle Menschen, mit dem Ein-
tritt in die Arbeitswelt daran mitwirken,
unabhangig davon, ob das von ihnen
beabsichtigt ist. Um Verantwortung fiir
das eigene Handeln Ubernehmen zu
kénnen, ist es erforderlich, die Aus-
wirkungen abschéatzen zu kénnen und
Vorstellungen Uber die individuelle und
die gemeinschaftliche Zukunft zu ent-
wickeln.

Die Férderung von Gestaltungskompe-
tenz als Bildungsziel der Berufsschulen
ist mit der Einfihrung des Lernfeldkon-
zeptes fest in den Rahmenvorgaben
verankert, deren Konkretisierungen in
den Lehrfeldern sind jedoch berufs-
spezifisch sehr unterschiedlich aus-
gepragt. Der Rahmenlehrplan bspw.
fir den Beruf Anlagenmechaniker/in
SHK kann diesbezuglich als vorbild-
lich bezeichnet werden im Gegensatz
etwa zu denen der industriellen Metall-
berufe (vgl. VoLLMER 2008, S. 56 ff.).
Gleichwohl bietet das Lernfeldkonzept
generell sehr gute Voraussetzungen,
die Auszubildenden in die Lage zu ver-
setzen, in ihrer Doppelrolle als kinf-
tige Produzenten und Konsumenten
von Waren und Dienstleistungen die
weitere gesellschaftliche Entwicklung
zukunftsfahig mitzugestalten.

Nachhaltigkeitsbezogene
Gestaltungskompetenz

In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, was unter nachhaltigkeits-
bezogener Gestaltungskompetenz

zu verstehen ist. Als Ergebnis der er-
sten Fachtagung ,Berufsbildung fur
eine nachhaltige Entwicklung”“ wurde
vom BMBF (2003, S. 45 ff.) ein Kom-
petenzkonzept publiziert, dass DE
HAAN(2008) allgemein einer Bildung
flr nachhaltige Entwicklung zugrunde
legt. Dieses Kompetenzkonzept ent-
halt Teilkompetenzen (hier in modifi-
zierter Reihenfolge wiedergegeben),
die teilweise immanenter Bestandteil
beruflicher Handlungskompetenz sind,
aber in der Berufsausbildung starker
auf die Leitidee der Nachhaltigkeit zu
fokussieren waren:

— Fahigkeit zum vorausschauendem
Denken und zum Umgang mit Unsi-
cherheit gehért zum Alltag gewerb-
lich-technischer Facharbeit, da es
immer Optionen gibt, in Absprache
mit Betroffenen aus gegenwartigen
Zustéanden heraus verschiedene
technische Problemlésungen zu
entwickeln. Im Hinblick auf eine
nachhaltige Entwicklung beinhaltet
dies, sich der Konsequenzen des
eigenen Handelns bewusst zu wer-
den und diese mit individuellen und
globalen Zukunftsprognosen, -er-
wartungen und -entwrfen in Ein-
klang zu bringen. Es geht darum,
die Zukunft als offen und gestaltbar
zu begreifen und aus dieser Haltung
heraus kreativ und phantasievoll an
deren Gestaltung mitzuwirken.

— Partizipations- oder Mitwirkungs-
kompetenz ist in den letzten Jahr-
zehnten mit der Abkehr von streng
hierarchischen hin zu dezentralen
Arbeitsstrukturen eine wichtige
Anforderung an die Facharbeit ge-
worden, deren Wissen und Kénnen
sich bspw. durch Kundenberatung
oder Beteiligung an kontinuierlichen
Verbesserungsprozessen in der
Weiterentwicklung der Gesellschaft
und der Arbeitswelt niederschlagt.
Die Teilhabe auf breiter Basis ist
von fundamentaler Bedeutung flr
die erfolgreiche Umsetzung der
Leitidee einer nachhaltigen Ent-
wicklung. Das Bewusstmachen der
hierauf bezogenen mittel- und un-
mittelbaren Handlungsspielraume
in den Arbeitsvollziigen wie im pri-
vaten Leben ist eine zentrale Auf-
gabe einer Berufsbildung flr eine
nachhaltige Entwicklung, die damit
an die Selbstbestimmungs- und Mit-
bestimmungsfahigkeit der bildungs-
theoretischen Didaktik KLAFKIs

lernen & lehren (1&l) (2010) 99



Schwerpunktthema: Berufs- und Fachdidaktik — Beispiele aus Elektro- und Metalltechnik

Gesellschaft lokal und global
Lebensgrundlagen, Bedarfe, Interessen, Nutzen, Verénderungen ...

Arbeit- u. Technik- (] ‘ \ ... im Zeit-
entwicklung ... | ”Ql m | | Verlauf
VANVAN

Individuen und Gruppen

Gestaltungskompetenz, Persénlichkeitsentwicklung, Wertevorstellungen ...

Abb. 2:  Reflexion eigener Mitverantwortung hinsichtlich nachhaltiger Entwick-
lung

anknipft (1996, S. 52, vgl. HAHNE lungen unabdingbar, wofiir wiede-
2008) rum das Erkennen und Verstehen
von Systemzusammenh&ngen im
Sinne von vernetztem Denken, ein
angemessener Umgang mit Kom-
plexitat sowie analytische und syn-
thetische Fahigkeiten unverzichtbar

Fahigkeiten zur weltoffenen Wahr-
nehmung sowie zur transkulturellen
Verstandigung und Kooperation sind
in einer globalisierten Arbeitswelt mit
kulturell gemischten Belegschaften

mittlerweile selbstverstandlich und sind.

finden in Berufsbildpositionen ih- — Planungs- und Umsetzungskom-
ren Niederschlag (bspw. ,kulturelle petenz ist Kernbestand gewerb-
Identitdten beriucksichtigen” in Nr. lich-technischer Berufsarbeit. Diese
5 industrielle Metallberufe). Um die Kompetenz bewusster in Zusam-
Leitidee der Nachhaltigkeit starker menhéange der Nachhaltigkeit zu
in der Facharbeit zu verankern, ist bringen ist insofern sinnvoll, als es
es darlber hinaus erforderlich die gilt die feststellbaren Differenzen
Wahrnehmung des eigenen Han- zwischen den Kenntnissen, Einstel-
deln aus einem regional oder na- lungen, Absichten und dem konse-
tional verengtem Blickfeld heraus- quenten konkreten Handeln aufzu-
zufihren und in eine komplexe brechen. Zukunftsbewusst planen
Weltgesellschaft einzubinden unter zu kdnnen, heiBt Handlungsablaufe
Berticksichtigung der Interessen von den benétigten Ressourcen und
und Anliegen von Menschen in an- ihrer Verflgbarkeit her unter den
deren Weltregionen, die bspw. von Gesichtspunkten der Nachhaltigkeit
unserer Lebensweise durch die zu bewerten, Netzwerke der Koope-
Auswirkungen des Klimawandels ration entwerfen zu kénnen und die
starker betroffen sind als wir selbst. Nebenfolgen und mdglicherweise

Unvorhersehbares bereits von An-

Fahigkeiten zum Denken in Sy- beginn einzukalkulieren

stemzusammenhangen und zum

interdisziplindren Arbeiten sind mit — Fahigkeiten zur Empathie, Mitleid
der abteilungs-, berufs- und ge- und Solidaritat, die ebenfalls in der
werkelbergreifenden Realisierung Bildungstheorie KLAFKIs (ebd.) be-
von Systemldsungen (Haussy- grundet sind, sind substantiell fur
steme, Produktionssysteme usw.) den Anspruch, sich fir mehr glo-
Bestandteil gewerblich-technischer bale Gerechtigkeit einzusetzen, die
Berufsarbeit. Hinsichtlich des Wahr- einen Ausgleich zwischen Arm und
nehmens nicht nachhaltiger Auswir- Reich, zwischen Benachteiligten
kungen von Technikanwendungen und Privilegierten sowie die Ab-
und von Arbeitshandeln ist das schaffung von Unterdriickung bein-
Zusammenwirken verschiedener haltet. Das eigene Handeln an der
Fachdisziplinen, die Akzeptanz Leitlinie weltweiter Solidaritat aus-
unterschiedlicher, auch kulturell zurichten, erfordert die Entwicklung
gepragter Sichtweisen sowie sach- von transkulturellem Verstandnis,
licher und &sthetischer Vorstel- von globalem ,Wir-Gefihl“ und einer
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gewissen Empathie. Diese Kompe-
tenz motiviert und beféhigt dazu, fiir
gemeinsame Probleme gemeinsam
zukunftsfahige Lésungen zu finden
und sich fur mehr Gerechtigkeit ein-
zusetzen.

— Die Kompetenz, sich und andere mo-
tivieren zu kénnen, ist eine wichtige
Kraftquelle, sich tberhaupt mit der
Nachhaltigkeit auseinanderzuset-
zen und sie zur Leitlinie der eigenen
Lebensgestaltung zu machen, weil
dies die bisherigen Lebensgewohn-
heiten infrage stellt. Engagement fur
eine nachhaltige Entwicklung setzt
die Bereitschaft voraus, sich selbst
zu verandern und andere ebenfalls
dazu zu bewegen. Bildung fir eine
nachhaltige Entwicklung zielt auf
eine Starkung der Motivation, ein
verantwortungsbewusstes Leben
unter den komplexen Bedingungen
einer zusammenwachsenden Welt
fihren zu wollen.

— Die Fahigkeit zur distanzierten Re-
flexion individueller und kultureller
Leitbilder steht in engem Zusam-
menhang mit den vorgenannten
Teilkompetenzen. Eigene Interes-
sen und Wiinsche zu erkennen
und kritisch zu prifen, das eigene
Verhalten als kulturell gepragt zu
begreifen oder gar einen durch-
dachten Standpunkt im Hinblick
auf globale Gerechtigkeit einzuneh-
men, erfordert distanzierte Refle-
xion individueller wie gesellschaft-
licher Leitbilder. Die Befahigung zur
Auseinandersetzung mit sich selbst
und der eigenen gesellschaftlichen
Bedingtheit ist ein genereller Bil-
dungsanspruch, der jedoch mit der
Ausrichtung beruflicher Bildung auf
die Leitidee der Nachhaltigkeit den
Reflexionshorizont erweitert und
auf eine durchgreifende Neuorien-
tierung der Lebensgestaltung ab-
zZielt.

Diese Teilkompetenzen greifen inei-
nander und zielen ab auf den Zusam-
menhang von Erkennen, Bewerten
und Handeln (ScHREIBER 2008, S. 38).
Berufsbildung fiir eine nachhaltige
Entwicklung ist kompatibel mit klas-
sischen Bildungszielen, sie ist aber mit
einem grundlegenden Paradigmen-
wechsel im Denken, Arbeiten und Le-
ben verbunden. Das berufliche Lernen
und damit die Auszubildenden selbst
werden in einem starken MaBe in ein
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Raum-Zeit-Verhaltnis eingebunden,
indem lokales Handeln in beruflichen
und privaten Alltagssituationen mit
Blick auf die globalen und lebenszei-
tibergreifenden Wirkzusammenhéange
bewusst gemacht wird, d. h. es geht
letztlich bei der eigenen Lebensge-
staltung auch immer um Gerechtig-
keit zwischen den Nationen, Kulturen
und Weltregionen und zwischen den
Generationen. Wie ist nun aber dieser
hehre Anspruch in konkreten Lernsitu-
ationen umzusetzen?

Integration beruflicher und
allgemeiner Bildung

Die Férderung von Reflexionskompe-
tenz als Teil der Gestaltungskompe-
tenz bedarf einer ganzheitlich, einer
systemischen Betrachtungsweise, die
einen Blick von auBen nicht nur auf
technische Prozesse und Produkte
— und sei es eine Solaranlage — er-
maoglicht, sondern auf den jeweiligen
Arbeitsprozess und die Berufsarbeit in
ihren Wechselwirkungen (vgl. VESTER
2008, S. 100 ff.). Das heiBt, dass kon-
kretes Handeln und globale Folgen,
das Fachliche und das Gesellschaft-
liche missen in Berufsbildungspro-
zessen in Beziehung gesetzt werden.

Wenn der Lernfeldunterricht in Ver-
bindung mit dem allgemeinbildenden
Unterricht den Auszubildenden in der
Berufsschule ermdglicht, sich mit der
Leitidee der Nachhaltigkeit zu befas-
sen, sich handlungsleitende Kriterien
anzueignen, auf dieser Grundlage Ar-
beitssituationen kritisch-konstruktiv zu
betrachten und schlieBlich nachhal-
tigkeitsbezogene Handlungsoptionen
zu erkennen, dirfte es gelingen, im
Sinne vorgenannter Interdisziplinaritat
Gestaltungskompetenz zu férdern.

Dabei ist jedoch zu berlicksichtigen,
dass die Beschéftigten in ihrem Un-
ternehmen teils mit divergierenden In-
teressenskonstellationen konfrontiert
sind, die eine eindeutige Orientierung
erschweren. So kdénnen sie sich in Si-
tuationen befinden, in denen 6kono-
mische und 6kologische Zielsetzungen
derart miteinander korrespondieren,
dass eine nachhaltige Gestaltung
technologischer und organisatorischer
Prozesse erhebliche dkonomische
Potentiale ergeben oder sich dadurch
neue Markte erschlieBen lassen und
zugleich die eigene Arbeit gesichert
wird. Nicht selten sehen sie sich je-
doch in einem Dilemma, weil die Opti-
on einer dkologisch optimalen Gestal-

tung betrieblicher Arbeitsprozesse und
-systeme den dkonomischen und ggf.
auch sozialen Interessen des Unter-
nehmens entgegensteht. Kontroverse
Positionen im betrieblichen Kontext
wie allgemein in der politischen Dis-
kussion sind jedoch Anlass fur eigene
Positionsbestimmungen und kénnen
fir eine fruchtbare Auseinanderset-
zung genutzt werden. Insofern kann
und soll nachhaltigkeitsorientierte Be-
rufsbildung keine allgemeingiiltigen
Regeln und Entscheidungskriterien
bieten. Berufsbildung fir eine nach-
haltige Entwicklung muss zur eigen-
standigen Urteilsbildung beitragen
und darf nicht erwiinschte Meinungen
aufzwingen. Dies wiirde dem so ge-
nannten Beutelsbacher Konsens der
politischen Bildung widersprechen, der
Indoktrination im Unterricht verbietet,
zumal dies mit der Zielvorstellung von
der Mundigkeit der Lernenden unver-
einbar ist (vgl. ScHEUNPFLUG 2008,
S. 14). Es geht vielmehr um ein stan-
diges Suchen nach situationsbezo-
genen Problemlésungen. Daflr aber
kann Berufsbildung fir eine nachhal-
tige Entwicklung den Auszubildenden
jedoch ermdglichen, sich handlungs-
leitende Kategorien anzueignen.

Gesellschaftszusammenhénge

Agenda 21, Leitidee der nachhaltigen Entwicklung, nationaler / regionaler Aktionsplan,
Okologischer FuBabdruck, Ressourcenproblem und Lésungsansétze,
individuelle und globale Zukunftsprognosen, -erwartungen und —entwiirfe,

Arbeit im globalen Wettbewerb, ...

Bildung im Medium des Berufs

»

-~ r 3

|

E 3

v v

Betriebliche Geschéftsprozesse

Arbeits-
zusammenhénge

Arbeitshandlungen
und Qualifikationen

él«-»l:l«-»l:l—»

Arbeitsaufirage
\ / Arbeltsaufgaben
[ Je[Je—
~Je0—0

Tatigkeiten

Persénlichketits-
entwicklung

Kompetenzen zur
Erfiillung der
Aufgaben im Beruf

Auszubildende als kinftige Fachkrafte und politisch mindige Blrger
Integration berufsbezogenen und allgemeinbildenden Unterrichts

Abb. 3: Beziige der Unterrichtsintegration
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Arbeitsprozessbezug
nachhaltigkeitsorientierter
Lernsituationen

Die politisch initiierte UN-Dekade ,Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung“ und
der nationale Aktionsplan bilden einen
Rahmen flr die dezentrale Umsetzung
dieser Leitidee. Wenn sie Wirkung ent-
falten soll, sind die Akteure der Be-
rufsbildungspraxis gefordert, sich mit
der UN-Dekade zu befassen und lokal
nachhaltigkeitsorientierte Lernsituati-
onen kreativ zu gestalten. Berufliche
Bildung fir eine nachhaltige Entwick-
lung muss an konkreten Arbeits- und
Geschéaftprozessen ansetzen, um den
AuszubildendenHandlungsoptionenim
Rahmen der Berufsarbeit aufzuzeigen.
Anknlpfungspunkt sollte dabei die in-
dividuelle Betroffenheit sein, damit die
Folgen von Arbeit und Technikanwen-
dung nicht abstrakt bleiben, sondern
in Verbindung mit der eigenen Lebens-
gestaltung begriffen werden kénnen.
Mit KLarki (1996, S. 271) ist nach der
Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung
der Thematik fir die Auszubildenden
zu fragen, d. h. nachhaltigkeitszen-
trierte Lernsituationen sollten den Aus-
zubildenden ermdglichen, uber ihre
derzeitigen Arbeits- und Lebensbedin-
gungen zu reflektieren und individuelle
Handlungsoptionen und Zukunftsper-
spektiven im Kontext globaler Ent-
wicklungen zu entwerfen. Den Aus-
zubildenden dies zu erméglichen, ist
sicherlich keine einfache didaktische
Aufgabe. Die Berufsbildung auszurich-

ten auf den Paradigmenwechsel im
Denken, Arbeiten und Leben erfordert

— ein ausgepragtes Nachhaltigkeits-
bewusstsein und Gestaltungskom-
petenz im o. g. Sinne auch seitens
der Berufsbildungsakteure sowie

— Ideenreichtum hinsichtlich der pro-
duktiven Verankerung der Nachhal-
tigkeitsidee in motivierende Lern-
und Arbeitsaufgaben und

— eine gute Zusammenarbeit der Aus-
bildungsbetriebe und Berufsschu-
len, damit sich die neuen Erkennt-
nisse in der Praxis wirklich entfalten
kénnen und nicht als theoretisch an-
geeignetes trages Wissen folgenlos
bleibt.

Berufliches Lernen muss nicht perma-
nent im Zusammenhang der nachhal-
tigen Entwicklung erfolgen, dies ware
mdoglicherweise ermiidend und wirde
den Intentionen widersprechen. Auch
sollte nicht das ermahnende Infrage-
stellen der bisherigen Lebensweise im
Zentrum stehen. Statt einer solchen
negativen Betrachtungsweise ver-
spricht ein positive Sicht auf ein neues
Wohlstandsverstandnis, bei dem es
nicht vornehmlich um Verzicht geht,
sondern um den Zugewinn an Lebens-
qualitat in Form von intakter Umwelt
und sozialvertraglichen globalen Ent-
wicklungsoptionen, eher zu motivie-
ren, sich damit auseinanderzusetzen
und eine entsprechende Lebensma-
xime zu verinnerlichen. Zumal, wenn
deutlich wird, dass Konzepte und

Technologien, also die materiellen
Voraussetzung flir das Beschreiten
eines zukunftsfahigen Weges, bereits
vorhanden sind (vgl. WEIZSACKER u. a.
1997; GIRARDET 2007) und nur konse-
quent zur Anwendung kommen und
weiterentwickelt werden missen.

Identifikation von
nachhaltigkeitsbezogenen
Handlungsspielraumen

Damit der abstrakte Begriff der Nach-
haltigkeit fir die Auszubildenden fass-
lich und handlungsleitend wird, ist es
erforderlich Handlungsspielraume
beruflicher Arbeitsprozesse zu iden-
tifizieren, anhand derer exemplarisch
konkrete Mitwirkungsmoglichkeiten
an der Umsetzung der Leitidee einer
nachhaltigen Entwicklung aufgezeigt
werden kénnen. Dies liegt bei be-
stimmten Lernsituationen bspw. von
handwerklichen Berufsausbildungen,
die auf die Installation von Systemen
zur Nutzung regenerativer Energien
ausgerichtet sind, auf der Hand — etwa
im Zusammenhang mit der photovol-
taischen Stromerzeugung oder der
solarthermischen Wéarmegewinnung.
Diese Systeme sind Produkte, mit de-
ren Installation Facharbeit zweifellos
ein Betrag zur nachhaltigen Entwick-
lung leistet. Selbst wenn deren Nach-
haltigkeitsnutzen offensichtlich ist, ist
es zweckmaBig nicht nur das Produkt,
d. h. die Technik zum nachhaltigkeits-
bezogenen Gegenstand des Lernens
zu machen, sondern auch den Pro-

LF 11: Energietechnische Anlagen errichten, in Betrieb nehmen, in Stand setzen
Auftrag: Ausstattung eines Wohnhauses mit einer netzgekoppelten PV-Anlage
] Politik Welche Aspekte nachhaltiger Entwicklung kénnen anhand des Auftrages thematisiert werden?
c Umwelt (Agenda 21, Zukunfts- u. Generationengerechtigkeit, Klimaschutz, Ressourcenschutz, solare Wende usw.)
E Betrieb Welche Interessen des Betriebes miissen beriicksichtigt werden?
-FE (optimierte Arbeitsprozesse, Unternehmensgewinn, Image, Kundenbindung, Folgeauftrége usw.)
§ Auftrag- Welche Interessen der Kund/innen stehen im Zusammenhang mit der Auftragshearbeitung?
N || geber (sichere Energieversorgung, gutes Kosten-Nutzen-Verhaltnis, ansprechende Asthetik, Zukunftssicherung usw.)
o
Indivi- Welche Dimensionen Allgemeiner Bildung kénnen geférdert werden?
[ duum (Werte, Zukunftsentwiirfe, Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- u. Solidaritatsfahigkeit usw.)
nachhaltigs- - - -
orientierter Q# rﬁtar%?;]se Allj;trgags d Aur%r-ahg G :f‘ bléfgrf]alggs
Arbeitsprozess p d urchruhrung
Handlungs- Welche allgemeinen elektrotec hnischen und PV-spezifischen Fachkenntnisse und -fertigkeiten
Schritte, handwerklicher Facharbeft kénnen mit der Auftragsbearbeitung angeeignet werden?
Arbeitsmittel (Kundengespréch, Solareinstrahlung, Systemdimensionierung, Anlagenfunktionalitat u. -asthetik, Kosten- u.
u. Methoden Ertrag, Wechselrichter-/Leistungselektronik, PV-Installation, Datenerfassung, Netzeinspeisung usw.)

Abb. 4:  Nachhaltigkeitsorientierte Umsetzung des Lernfeldes 11 in der Elektroniker-Ausbildung
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zess der Arbeit, um somit eine wei-
tergehende Verschrankung mit der ei-
genen Arbeits- und Lebensgestaltung
der Auszubildenden zu bewirken. Dies
betrifft zunachst das Kundengespréach,
in dem Facharbeit tUber Beratung ei-
nen gesellschaftlichen Einfluss aus-
Ubt. Dariliber hinaus ist aber auch der
gesamte Installationsprozess unter
Nachhaltigkeitsgesichtspunkten zu be-
trachten, von der Materialbeschaffung
Uber die Werkstattorganisation, den
Transport zum Kunden und die Bau-
stelleneinrichtung bis hin zur Anlagen-
montage und zur Entsorgung von Alt-
material und Verpackungen. Zudem ist
die Installation einer solartechnischen
Anlage in den Kontext der Nachhaltig-
keitsidee zu verankern, um die Beitra-
ge des eigenen beruflichen Handelns
fur die zukinftige Entwicklung vor Ort
als auch global zu verdeutlichen.

Lokales Arbeitshandeln mit
globaler Entwicklung
verbinden

Da in der industriellen Produktion der
Einfluss auf die Gestaltung der End-
produkte haufig geringer ist, sind dort
die Fertigungsprozesse, deren Stabi-
lisierung und Optimierung im Zentrum
der Facharbeit stehen, nach Anknip-
fungspunkten fir die nachhaltigkeits-
orientierte Berufsbildung zu untersu-
chen. Ein Beispiel fir die Auseinan-
dersetzung mit Gesichtspunkten der
Nachhaltigkeit ist der Einsatz von
Kihlschmierstoffen (KSS) in der spa-
nenden Fertigung, der in mehreren
Metallberufen in jeweils mindestens
drei Lernfeldern thematisiert wird. In
einer Lerneinheit zur Nachhaltigkeit
(CARSTENS u. a. 2008) wird von der ei-
genen Betroffenheit der Auszubilden-
den ausgegangen, weil Belastungen
und mogliche Gesundheitsbeeintrach-
tigungen durch KSS Bestandteile ihrer
Arbeitsbedingungen sind und damit
eine Gegenwartsbedeutung haben.

Damit der KSS-Einsatz nicht zu gra-
vierenden Beeintrachtigungen flhrt,
ist eine griindliche Beschaftigung mit
potentiellen Gesundheitsgefahren und
darauf ausgerichteten SchutzmaBnah-
men unerlasslich. Da KSS aus Olen
gewonnen werden, kann von der spa-
nenden Fertigung ausgehend eine
Auseinandersetzung mit der Proble-
matik der Erddinutzung erfolgen und
zwar (Uber den gesamten KSS-Le-
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benszyklus, von der Erddlgewinnung
bspw. im Regenwald und den &kolo-
gischen und sozialen Folgen dort, Giber
die eigene Arbeitsprozessgestaltung
und die KSS-Pflege im Betrieb bis hin
zur Entsorgung. Uber die Auswahl
umweltvertraglicher Produkte, durch
KSS-Substitution aufgrund von Ver-
fahrensalternativen (z. B. Trocken-
bearbeitung), durch standzeitverlan-
gernde KSS-Pflege und weitere MaB-
nahmen kann ein Beitrag zur Ressour-
censchonung geleistet werden. Der
Blick auf die Lebensbedingungen in
Forderlandern verweist auch auf lern-
wirksame Dilemmata, weil durch die
Erddlnutzung einerseits Okosysteme
zerstdrt werden und aber andererseits
auch Einkommen erwirtschaftet wird,
wobei zu betrachten ist, wer vorrangig
davon profitiert (vgl. INWENT 2003).

Mit einem solchen didaktischen An-
satz, der die konkreten fachlichen
Inhalte exemplarisch mit Gesichts-
punkten einer nachhaltigen Entwick-
lung in Verbindung bringt, kann den
Auszubildenden Gelegenheit gegeben
werden, sich mit Leitidee der Nachhal-
tigkeit reflexiv auseinanderzusetzen
und dartiber Gestaltungskompetenz
zu erlangen. Das Bespiel verweist da-
rauf, dass Bildung firr eine nachhaltige
Entwicklung nach einer Verknipfung
der Inhalte des beruflichen und des all-
gemeinbildenden Unterrichts verlangt.
Die im engeren Sinne fachlichen Ge-
sichtspunkte der Nachhaltigkeit lassen

sich problemlos im berufsbezogenen
Unterricht thematisieren, die darliber
hinausgehenden Aspekte, wie die
Agenda 21, der nationale Aktionsplan
sowie generell die Ressourcenproble-
matik usw., sind eher Inhalte des Po-
litikunterrichts. Eine solche inhaltliche
Integration dient der Dekontextualisie-
rung, d. h., der Verallgemeinerung des
Gelernten und dem Transfer auf ande-
re Problemstellungen.

Schlussbemerkung

Ein grundlegender Paradigmenwech-
sel im Denken und Handeln, im Ar-
beiten und Leben in Richtung einer
nachhaltigen Entwicklung ist noch
nicht vollzogen worden, obwohl ge-
rade in den letzten Jahren erfreuliche
Veranderungen in der Arbeitswelt in
diese Richtung erkennbar sind. Be-
rufliche Bildung muss dazu beitragen,
die kiinftigen Fachkréafte zu befahigen,
einerseits Wissen zu erlangen lber
die Moglichkeit, nachhaltige Entwick-
lungen sozial, 6kologisch, dkonomisch
und technisch voranzubringen und
andererseits nicht nachhaltige Ent-
wicklungsprozesse zu erkennen. Auch
wenn die Zeit drangt, kann in den ver-
bleibenden vier Jahren der UN-Deka-
de noch einiges erreicht werden. Dazu
ist es erforderlich, berufliche Curricula
und Lernsituationen in diesem Sinne
weiterzuentwickeln, also

+ Rohstoffgewinnung (bspw. im Regenwald)
+ Okologische Auswirkungen

+ Soziale und Politische Folgen
+ Gesellschaftliche Kosten

Vorbereitung
des KSS-
Einsatzes

+ KSS-Auswahl
+ Anschaffungskesten
+ Umwelthelastung
+ Gesundheitsgefahrdung

Auftrags-
annahme

+ Aufgaben von KSS

* Substitution von KSS
« Betriebskosten

* Gesundheitsschutz

Fertigungs-

prozess

KSS-
Herstellung

Auftrags-
/dumhf[]hrung

* Recyclingmethoden
+ Vorschiiften

+ Entsorgungskostenkosten
+ Umweltschutz

Entsorgung /
Recycling
von KSS

Auftrags-
Ubergabe

+ Verfahren und Arbeitsschritte
+ Standzeitverlangerung

+ Betriebskosten

+ Gesundheitsschutz

Reinigung /
Pilege
von KSS

Abb. 3:
(n. Carstens u. a. 2008)

KSS-Lebenszyklus als Inhalt fir nachhaltigkeitsorientierten Unterricht
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— lokale Arbeits- und Geschéftpro-
zesse starker mit globalen Folgen
in Verbindung zu bringen,

— nachhaltigkeitsbezogene Hand-
lungsspielrdume in der konkreten
Facharbeit zu identifizieren,

— die eigenen Handlungsperspektiven
einer verantwortlichen Zukunftsge-
staltung bewusst zu machen,

— fur die Mitverantwortung aller be-
zlglich der Erhaltung der globalen
Lebensgrundlagen in einer ge-
rechteren Welt zu sensibilisieren,
also

— den Lernenden die Leitidee einer
Nachhaltigen Entwicklung nahe zu
bringen.

Férderung des Erwerbs von Gestal-
tungskompetenz allein genugt aller-
dings nicht. ,Bildungseinrichtungen
mussen selbst den Anforderungen
von nachhaltiger Entwicklung gerecht
werden — in Bezug auf ihre Stoffstro-
me, die Qualifikation des Personals,
die Teilhabe der Lehrenden wie Ler-
nenden an Entscheidungsprozessen
sowie ihre Lehr- und Lernkultur® (DUK
2008, S. 7 f1.).
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Heinz Diekmann

30 Jahre Technische Kommunikation
— wo stehen wir heute?

Fur den aktuellen Fachkraftemangel ist sicher auch die Fachdidaktik der beruflichen Bildung mit verantwortlich. Defizite sind
vor allem in der Technischen Kommunikation (TK) beim Zeichnungslesen auszumachen. Die TK ist — weil langfristig und
nachhaltig angelegt — hdher zu bewerten als die Lernfelder, deren Inhalte sich schnell &ndern kénnen. Meine Definition zum
Zeichnungslesen bezieht sich auf den Beruf und hebt sich von berufsfernen Vorstellungen des Begriffs ab. Auf der Basis
aktueller Ergebnisse der Hirnforschung werden neue Vermittlungsstrategien vorgestellt und anhand komplexer Beispiele
verdeutlicht. Das erprobte fachdidaktische Konzept kommt insbesondere Lernschwacheren durch passende Beispiele und
Mehrfachkodierungen entgegen. Jungere Lehrer werden ermuntert, sich vom tberholten Denken des Fachzeichnens zu
emanzipieren und sich im Interesse der Auszubildenden neuen Erkenntnissen zu 6ffnen.

Einleitung

Im Editorial zu Heft 92 lernen & leh-
ren (2008) weisen TH. VOLLMER und
G. SpoTTL auf die Notwendigkeit hin,
die Unterrichtsqualitat in beruflichen
Schulen zukunftsféhig zu machen und
fordern deshalb eine Auseinanderset-
zung um Unterrichtsmethoden und
deren Didaktik, denn Unterricht ist die
wichtigste Aufgabe beruflicher Schu-
len. Der Blick sollte sich nunmehr auf
die Fachdidaktik und ihre Umsetzung
in Lernprozessen richten. Zudem fra-
gen H. MIRBACH und G. SPOTTL/L. WIN-
DELBAND in lernen & lehren (94/2009,
S. 82 ff,) nach Qualitat und arbeits-
platzbezogenen beruflichen Stan-
dards im Zusammenhang mit beruf-
licher Handlungsfahigkeit. Zu diesen
und weiteren Aspekten werde ich hier
fur die Technische Kommunikation
(TK) Stellung nehmen, lernfeldiiber-
greifende Lésungswege vorschlagen
und diese an bewéahrten Beispielen fiir
die Ausbildung in Schule und Betrieb
erlautern.

Uber den Begriff Paradigmenwechsel
wird heute schlagwortartig verfiigt. Mit
diesem Beitrag will ich versuchen, ei-
nen Weg von der defizitédren Situation
im Berufsschulwesen zu einer rational
begriindeten Erneuerung aufzuzeigen.
In einem holistischen Rahmenkonzept
stehen der Auszubildende und die be-
sondere Berlicksichtigung mentaler
Komponenten, vor allem die visuellen
und sprachlichen im Vordergrund. Das
kann dazu fuhren, der direkten Me-
thode zum Zeichnungslesen und einer
héheren Komplexitat der technischen
Zeichnungen mehr Aufmerksamkeit
zu schenken und so die bekannten di-
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daktischen Fehlorientierungen zugun-
sten einer arbeitsprozessbezogenen
Ausbildungspraxis abzuldsen.

Ausgangspunkt meiner Entwicklungs-
arbeit zur TK waren Konstruktionsan-
forderungen in der Industriemeister-
Ausbildung, die mit deren beruflichen
Aufgaben nicht viel zu tun haben,
dagegen das Lesen, Analysieren
und Verwenden von hochkomplexen
Zeichnungen der Berufspraxis unbe-
ricksichtigt lieBen. Nun hat sich die
Karriere des Begriffs TK seit den 80er
Jahren schnell entwickelt, ohne dass
eine durchgreifende Umsetzung in der
beruflichen Erstausbildung gewéhrlei-
stet ware. Ich gehe trotzdem davon
aus, dass wir auch hinsichtlich der TK
auf die Reformfahigkeit der Berufs-
schule setzen kdénnen und vertraue
hier einem seit fast 2000 Jahren be-
kannten und bewahrten Prinzip: Lang
ist der Weg durch Lehren — kurz und
erfolgreich durch Beispiele (SENECA).

In den nachfolgenden Ausfihrungen
steht der Auszubildende als Mensch,
der sich mit seiner Arbeitswelt aus-
einandersetzt, im Fokus. Hilfreich
sind dabei Erkenntnisse eines wis-
senschaftlichen Konstruktivismus
(KRUsSSEL 1992; REBMANN/TENFELDE
2008). Die Technische Kommunika-
tion gilt in der Berufsbildung als eine
eher randstandige Disziplin, wird aber
in ihrer Bedeutung unterschatzt: TK
langfristig angelegt. Die Férderung
der Kompetenz des Zeichnungslesens
als sprachliche, fachsprachliche und
grafische Kommunikation aller Aus-
zubildenden ist eine Herausforderung
auf héchstem Niveau. Die technische
Zeichnung erméglicht die Kommunika-

tion zwischen Facharbeitern, Meistern
und Ingenieuren; sie ist wichtig flr die
Weiterbildung und das Verstehen neu-
er technischer Entwicklungen sowie
far horizontale oder vertikale berufliche
Mobilitat. Wie der Einzelne aber das
Zeichnungslesen lernt, ist recht unter-
schiedlich und lasst sich nicht genau
vorhersagen. In diesem Beitrag geht
es um die Lernprozesse jener Auszu-
bildenden, deren Berufsziel langfristig
der Facharbeiter oder Meister ist.

Der Anlass dieses Beitrages sind so-
wohl die Reaktionen auf meinen Vor-
schlag in lernen & lehren-Sonderheft
2/2006 zur lernfeldiibergreifenden
TK als auch Kommentare von Aus-
zubildenden zum Berufsschulunter-
richt. Nach der neuen gestreckten
Abschlussprifung auBerte sich ein
Prifling enttduscht: ,Wir konnten nicht
Zeichnung lesen.” Die weitere und
sarkastische Bemerkung ,Wir haben
nicht Zeichnungslesen gelernt, das
aber stundenlang”“ kennzeichnet die
prekare Situation einzelner Berufs-
schulen und entspricht auch eigenen
Beobachtungen. Innovative Ansétze
wurden bisher selten beachtet. Eine
kritische Einschatzung der defizitéaren
Ausgangslage hilft aber nicht weiter,
ich werde sie deshalb im laufenden
Text nur implizit berticksichtigen und
sehe eher die Moglichkeit einer kon-
struktiven Wende durch ein alterna-
tives Konzept, das sich in vielen Schu-
len bewahrt hat. In der aufziehenden
Wissensgesellschaft scheint es mir
bedeutsam, dass der Lernende selbst
erkennt, was ihm beim Problemlésen
fehlt und wie die obigen Aussagen von
Praflingen zeigen: Er kann sich des
eigenen Verstandes bedienen (KANT).
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Die Entwicklung meines konstruktivis-
tischen Ansatzes — seit 1969 fokussiert
auf die TK — beruht auf einem Zyklus
von Konstruktion — Aktion — Reflexion,
der eine laufende Verbesserung er-
mdglicht. Wie es der Konstruktivismus
der Erlanger Schule nahe legt, habe
ich das Problem konkretisiert, klein
gearbeitet und umgesetzt. Das Ergeb-
nis liegt u. a. in 30 Zeichnungsséatzen
und Projekten mit ca.100 neu entwi-
ckelten und bewéahrten Aufgabentypen
vor (vgl. DIEKMANN 1996 u. 1998). Alle
Beispiele stammen aus dem eigenem
Unterricht in berufsbildenden Schu-
len, die Ergebnisse wurden von vie-
len Kollegen in ihrer Unterrichtspraxis
bestatigt, auch in Klassen mit weniger
leistungsfahigen Auszubildenden.

Ifachdidaktische
Uberlegungen

Der Hauptakzent unserer Betrach-
tungen liegt auf dem Sehen, denn von
den Sinnesqualitaten ist es das mit
Abstand bedeutendste. Fur die Ver-
arbeitung von optischen Eingangssi-
gnalen im visuellen System des Ge-
hirns als Hauptvermittlungsinstanz
zwischen Wahrnehmen und Denken
sind zunachst ca. 30 Areale paral-
lel zustandig, bevor sich das Gehirn
in weiteren Verzweigungen u. a. mit
sprachlicher, fachsprachlicher und gra-
fischer Kommunikation, aber auch mit
Vorwissen, Motivation, Ausdauer und
sozialem Lernen beschéftigt. Wer also
vor einem leeren Blatt oder Bildschirm
sitzt, dem fehlen solche Anregungen.
Deshalb rangiert auch das Lesen und
Verstehen von Zeichnungen deutlich
vor der Zeichentatigkeit. Die Wirksam-
keit neuer Aufgabenstellungen beim
Zeichnungslesen beruht u. .a. darauf,
dass schon elementare Uberlegungen
individuelle Vorkenntnisse und Erfah-
rungen aktivieren

In dem hier vorgestellten Ansatz der
TK sind aktuelle Ergebnisse der Hirn-
forschung (vgl. ARNOLD/SIEBERT 1997;
Crick 1997, KRUSSEL 1993; MARKO-
wiTscH 2005; SINGER 2002, 2003) be-
ricksichtigt, weil dadurch erforderliche
didaktische Entwicklungen bestatigt
oder gar erst ermdglicht werden. Neue
Gesichtpunkte und eine ausfihrliche
Unterrichtsplanung zum konstruktivis-
tischen Denken und Handeln liegen
zum Thema ,Motordriicker” bereits vor
(DiekMANN 1999). Nach einem solchen
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Konzept férdert bspw. die Verbindung
von radumlichem Vorstellungsvermo-
gen und Funktionsverstandnis in kom-
plexen Zusammenhé&ngen die kommu-
nikative Kompetenz und bewirkt als
ein sich selbst verstarkender Vorgang
eine zusatzliche Motivation.

Zur Bearbeitung sehr komplexer
Zeichnungen aus der betrieblichen
Praxis, die in der Regel nicht im Be-
rufsschulunterricht verwendet werden,
ist bisher wenig bekannt. Zu beobach-
ten ist Motivation und Freude, dass bei
Schiiler/innen, wenn sie die Moglich-
keit bekommen, sich mit in einer sol-
chen Zeichnung auseinanderzusetzen
und vom Lehrer Impulse oder Hilfestel-
lungen bekommen. Je 6fter bestimmte
Aufgaben zur Aufldsung von Komple-
xitat in technischen Zeichnungen be-
waltigt werden und je mehr Beispiele
vorwiegend Uber das Sehen und tber
die Sprache zur Verfiigung stehen,
umso mehr verstarken sich bleibende
Erkenntnisse und kdnnen dauerhaft
gespeichert werden. Zusatzlich wirkt
der hier betonte semantische Aspekt,
denn Uber das Zeichnungslesen lernt
man neue technische Inhalte kennen
oder versteht Bekanntes besser, zu-
dem wirken sich der Erfahrungshinter-
grund des Einzelnen, sein Bedeutsam-
keitsrelief und der jeweilige Kontext
positiv aus. Durch mehrfache Anwen-
dung eines Aufgabentyps kénnen die
Auszubildenden jeweils ihr eigenes
mentales und individuelles Konstrukt
entwickeln, das wegen seiner langfri-
stigen Verfuigbarkeit und Verwendbar-
keit ,Werkzeugcharakter’ hat.

Beim Zeichnungslesen im Anfangsun-
terricht werden die meisten Zeichen-
normen wie Linienarten- und breiten,
Darstellung in Ansichten und Schnit-
ten, Schraffuren, Regeln und Normen
usw. quasi nebenbei und unbewusst
erfahren, die friher miihsam Uber stun-
denlange Zeichentatigkeit angeeignet
wurden. Auch deshalb ist es ratsam,
in der TK mit dem Zeichnungslesen
zu beginnen. Die optische Methode
ist weitaus effektiver als das mecha-
nische Zeichnen oder das Ldsen von
Multiple-Choice-Aufgaben, also Tatig-
keiten, die im Vergleich zum praxisge-
rechten Zeichnungslesen relativ an-
spruchslos sind und kaum Bedeutung
in der Facharbeit haben.

Hingegen nutzen entsprechende Lern-
aufgaben mit einer sehr hohen Dichte

und Vernetzung von Denkakten die-
se Zusammenhange und verstérken
das raumliche Vorstellungsvermdgen
sowie die fachsprachliche Begriffsbil-
dung (AesLi 1981, S. 111). Das Zeich-
nungslesen, verbunden mit Skizzie-
ribungen, vermittelt berufstypische
Inhalte wie Aufbau, Funktion und Mon-
tage technischer Gerate und kann als
Gegenpol zur Ublichen Unterkomple-
xitat und unzulassigen Reduktion bis-
heriger Lernkonzepte in der TK gelten.
Dabei verbessert die Integration von
Raumvorstellung und Funktionsver-
standnis die technisch-kommunikative
Kompetenz. Die Wirksamkeit heutiger
Lern- und Arbeitsaufgaben beruht
auch darauf, dass bereits einfachste
Uberlegungen beim Zeichnungslesen
individuelle Vorkenntnisse und Erfah-
rungen aktivieren. Auf dieser Basis
haben wir neue und den heutigen An-
spriichen genligende Aufgabentypen
entwickelt.

Merkmale und Potentiale des
Ansatzes

Ein guter Weg, das Zeichnungslesen
zu verbessern, ist die aktive Verwen-
dung von Farbe in technischen Zeich-
nungen. Hierzu kénnen an dieser
Stelle nur wenige Hinweise gegeben
werden: Durch farbliche Kennzeich-
nung eines Einzelteils in einer kom-
plexen Umgebung werden Grenzen
zu den umgebenden Bauteilen so-
wie zur Form des Einzelteils deutlich
hervorgehoben. Das Teil wird somit
zur zentralen Figur, wenn es in allen
Ansichten und Schnitten farblich be-
stimmt wird. Dadurch wird auch das
raumliche Vorstellungsvermdgen und
das Funktionsverstandnis vertieft (s.
nachfolgendes Beispiel Schwungrad-
lagerung).

Statt des friheren ,sprachlosen Un-
terricht“ im Fachzeichnen gilt es in
der Technischen Kommunikation
Sprache und Fachsprache tber das
Zeichnungslesen zu férdern. Ahnlich
wie sich das Sprachverstandnis beim
Kind schon viel friher entwickelt als
das Sprachvermdgen, sollte auch
die Zeichnungsleseféhigkeit vor dem
aktiven Zeichnen erworben werden,
denn Begriffsbildung ist Vorausset-
zung sowohl fir das Schreiben als
auch fur das Zeichnen. Zuerst ist das
individuelle Lexikon tUber den Umgang
mit neuen fachsprachlichen Termini zu
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erweitern. Dabei kbnnen sich nicht nur
fir Auszubildende mit Migrationshin-
tergrund ein neu erworbener passiver
Wortschatz zum aktiven Wortschatz
weiterentwickeln: Wird in der TK als
Voraussetzung fir spatere berufliche
Teamarbeit die Partnerarbeit ernst
genommen, kann auch das gehorte
und das selbst gesprochene Wort den
Lernprozess férdern. Ohnehin ist nur
Uber die Sprache jegliches Verstehen,
die Begriffsbildung und jede Problem-
[6sung moglich. Bimodales Lernen
durch ,Zeichnungslesen und Spre-
chen' muss Teil einer neuen Gesamt-
konzeption werden. Deshalb sind auch
Lern- und Arbeitsaufgaben in Textform
genauso wichtig wie Begriffe in Stlick-
listen, die wiederum Teil der Dekodie-
rung von Gesamt-Zeichnungen sind.
Ein besonders motivierender bimoda-
ler Aufgabentyp zur fachsprachlichen
Kommunikation verlangt von zwei Teil-
nehmern per Telefon die Erklarung von
Details in einer komplexen Zeichnung,
die beiden Gesprachsteilnehmern vor-
liegt. Hierzu liegen gute Erfahrungen
mit der sehr komplexen Teilzeichnung
eines Gussgehauses vor (DIEKMANN
1998, S.104 bis 109).

LZeichnungslesen ist das planméaBige,
selbsténdige und am beruflichen Han-
deln orientierte Durcharbeiten tech-
nischer Gesamt- und Teilzeichnungen
mit dem Ziel, Formen, Funktionen und
Zusammenwirken der Einzelteile zu
verstehen, und damit berufliches Han-
deln zu ermdglichen, um auch spezi-
elle Informationen fir die Fertigung,
die Kontrolle usw. sinnvoll verarbeiten
zu kénnen. ... Nur wenn wahrend der
Ausbildung die Barrieren vor komple-
xen technischen Zeichnungen abge-
baut werden, ist eine Qualifizierung im
Zeichnungslesen méglich® (DIEKMANN
1980, S.103f.). Im Unterschied zu die-
ser seit Jahren allgemein anerkannten
Definition wird noch heute der Begriff
,Zeichnungslesen’ fir triviale Multiple-
Choice-Aufgaben benutzt mit Test-
blécken, in denen fehlerhafte Zeich-
nungen den Denkvorgang bzw. den
Lernprozess bestimmen und berufliche
Handlungsfahigkeit Uberpriifen sollen.
Es gehort jedoch nicht zum beruflichen
Alltag, aus fehlerhaften Zeichnungen
die jeweils richtige herauszufinden.
Eine solche didaktische Fehlorientie-
rung, der ein fundamentales Missver-
stdndnis vom Zeichnungslesen und
von der Technischen Kommunikation
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zugrunde liegt, kann den heutigen
arbeitsprozessorientierten Standards
beruflichen Lernens nicht genligen.

Auszubildende im Zentrum der
Technischen Kommunikation

Jugendliche, die die Ausbildung und
damit einen neuen Lebensabschnitt
mit hohen Erwartungen beginnen,
kann das Lernen fiir die Technische
Kommunikation elementar wichtiger
DIN-Normen und Regeln flr die MaB-
eintragung schnell demotivieren, wenn
diese auswendig gelernt werden, wie
dies in fast allen gangigen Schulbi-
chern seit 100 Jahren nahe gelegt wird,
statt die sprachliche, fachsprachliche
und grafische Kommunikation durch
Zeichnungslesen im Zusammenhang
von arbeitsprozessbezogenen Aufga-
ben zu férdern. Mit dem Ansatz ,Zeich-
nungslesen kommt vor dem Zeichnen
und Konstruieren‘ ergibt sich fir die
Auszubildenden und ihre Lehrer eine
neue Situation, in der das Skizzieren
nur noch als Randproblem und Hilfe
zum Zeichnungslesen erscheint. Spa-
ter wird dann das Zeichnen und Kon-
struieren auf technikerfahrener Basis
anspruchsvoller und mit gutem Erfolg
maoglich.

Diese Aussage stltzt sich direkt auf
neue Ergebnisse der Hirnforschung:
Weil alle zu lernenden Inhalte in beste-
hende neuronale Netze integriert wer-
den, missen solche Netze erst einmal
aufgebaut sein, was ist in der Technik
Uber den Einstieg in das planvolle Le-
sen bspw. von Explosionszeichnung
im Zusammenhang mit Montage- oder
Demontageaufgaben erfolgreich ge-
schehen kann. Erst wenn sich der Ler-
nende eine gréBere Zahl technischer
Problemlésungen erarbeitet hat, kann
er selbst anfangen sinnstiftend zu
zeichnen. Es wird hier also ein umge-
kehrter Weg des Lernens vertreten im
Vergleich zur traditionellen Vorgehens-
weise. Auch dabei wird die Verbindung
von neurologischen Erkenntnissen mit
fachdidaktischen Zielen deutlich und
kann die Ausbildungspraxis unterstiit-
zen. Das intensive Zeichnungslesen
vor einer Einflihrung in CAD-Verfah-
ren kdnnte aus konstruktivistischer,
d. h. aus erkenntnistheoretischer Sicht
auch flr das Technik-Studium — bspw.
in der Lehrerbildung — eine Alternative
sein.

Vom bildhaften Anordnungs-
plan zum abstrakten Schema

Fir den Lernprozess sind nun unter-
schiedliche Anforderungen zu berlick-
sichtigen: Was fiir die einen Hilfe zum
Erkennen von Form, Lage und Funkti-
on von Einzelteilen bedeutet, verste-
hen andere bereits als metasprach-
liche Ordnung, in der das System Dar-
stellungsebenen — systemtheoretisch
bereits als eine Reduktion von Kom-
plexitat eingeordnet — fur berufliche
Informationsaufgaben vorstrukturiert
ist. Die Ubersicht zeigt fir ein und das-
selbe technische System unterschied-
liche Abstraktionsebenen, sie reichen
vom bildhaften Anordnungsplan Gber
bildhaft-schematische Zeichnungen
in Ansichten und Schnitten bis zu
abstrakten Schemazeichnungen und
Netzen. Damit kénnen auch Zusam-
menhénge zwischen Systemen und
in Systemen eingefihrt werden: Vom
einfachen Bauteil bis zur komplexen
Maschine oder einem Motor kann in-
put und output erkannt und der Un-
terschied zwischen innerem und au-
Berem Vernetzungsgrad verstanden
werden.

Fiar Auszubildende mit geringeren
Lernvoraussetzungen lassen sich
beispielsweise Perspektivbilder als
optische Hilfen beim Dekodieren ei-
ner Schnittzeichnung einsetzen, wie
sie zur Unterflasche (s. Abbildung)
verwendet werden. Die Einzelteile
kénnen dann leichter in der Gesamt-
Zeichnung in Farbe nachgezeichnet
werden, so dass sich der Lernende
einen Begriff von den Details einer
Baugruppe machen kann. Wenn dann
fir Einzelformen von Bauteilen die
Gegenform umgebender Teile aufzu-
suchen ist und in einer Matrix notiert
wird, rundet sich das Bild schon ab.
Aus der sehr groBen Zahl von neu-
en und z. T. ganz unterschiedlichen
Lern- und Arbeitsaufgaben kann hier
natdrlich nur ein kleiner Ausschnitt an-
gesprochen werden. Der erfolgreiche
Einsatz solcher Aufgaben lasst sich
oft einer spontanen SchilerduBerung
entnehmen, wie: Das wird ja immer
klarer’!

Das ganze Konzept der Darstel-
lungsebenen und ihre Anwendung
im Lernprozess verdeutlicht ein aus-
fuhrliches Kapitel zur TK (DIEKMANN
1995, S.100 bis 110): Hier werden
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viele Darstellungsebenen einer Ku-
lissenfihrung benutzt, um abstrakte
Vermittlungsformen und Kodierungen
wie Stammbaum und Montageverlaufe
mit bildhaften Ergdnzungen und damit
verstandlich darzustellen. Dies kann
auch der Ausgangspunkt dafur sein,
den ,Theoretisierungsgrad” (GRUNER)
fir den durchschnittlichen Auszubil-
denden zu erhdhen, ohne ihn zu liber-

fordern. Weil die Entwicklung in der
Arbeitswelt von der reinen Fertigung
u. a. hin zu integrierten Sekundar-
aufgaben wie Instandhaltung und In-
standsetzung geht, andert sich auch
der Umgang mit beruflichen Informa-
tionsmitteln. Die Nutzung von Planen,
Baumdiagrammen und Netzen aller Art
zu lernen kann deshalb auf den hier
beschriebenen und erprobten Wegen

Grafische
Kommunikation

Fachsprachliche
Kommunikation

Anmerkungen/Beispiele
Vernetzungsgrad

TIEFENSTRUKTUR

Algorithmen in grafischer
Form:

Erstellung von Zeichnungen
und Arbeitspléanen

Computereingaben:
Begriffe, Texte, Daten

CAD/CAM-Verfahren/
CNC-Programmierung
Struktogramm/Ablaufplan

Diagramme:

— Koordinatensysteme
— Flachendiagramme
— Baumdiagramme

Begriffe in Diagrammen

fachsprachliche Orientierung
im Stammbaum fir einen
Zeichnungssatz

Prifdiagramme fiir Zug- und
Druckfedern (Kennlinien)

Schaltplane/Funktionsplane:
— elektrische Systeme

— pneumatische Systeme

— hydraulische Systeme

Begriffe input und output:
Grundstruktur nach dem
EVA-Prinzip

Reduzierte innere Vernet-
zung

Blockschaltbilder fur den En-
ergie-, Stoff- oder Informati-
onsfluss in Systemen und
zwischen Systemen

Unterlagen zur Wartung und
Instandhaltung von Syste-
men

Druckluftanlagen

duBere Vernetzung

Vereinfachte Netzplane,

Ablaufplane (Handlungs-
schemata)

Montage-Verlaufsplan als
Anwendung beim Lesen von
Gesamtzeichnungen

Plane fir die

— Fertigung

— Instandhaltung
— Instandsetzung

Strukturnetz zur mecha-
nischen Baustruktur, (auch
bildhaft)

Begriffe im Protokollblatt fir
das Lesen einer Gesamt-
zeichnung

Komplexitét durch hohe inne-
re Vernetzung

OBERFLACHENSTRUKTU

R

Prinzip-Zeichnung physika-
lisches Funktionsprinzip

Begriffe und Symbole der
Physik

Reduzierte innere und auBe-
re Vernetzung

Schema-Zeichnung mecha-
nische Funktionsstruktur

Begriffe und Symbole der
Technik

MaBbild — vereinfachte tech-
nische Zeichnung

Versandpapiere,

Einbauhinweise

Enthalt FunktionsmaBe, Ein-
baumaBe, AnschlussmaBe

Technische Zeichnung in An-
sichten und Schnitten (Kon-
struktions-Zeichnung)

Gesamtzeichnung:

— Sticklisten, Tabellenbuch

Hohe innere Vernetzung

Baustruktur

Teilzeichnung, Schriftfeld

Formstruktur

Axonometrische Darstellung:
— Perspektivbild

— Anordnungsplan
(Explosionszeichnung)

Gerat oder Einzelteil:

— bildliche Anleitung zum Auf-
bau

und zur Montage
— Stucklisten, Tabellenbuch

Hohe innere Vernetzung vs.
geringe &uBere Vernetzung

Reale, gegenstandliche
Technik, Technisches Origi-
nal als Basis

Benennung, Beschreibung,
in Stlcklisten (fremderstellte
und eigene Unterlagen)

System, Teilsystem, Bauteil
bzw. Prozess, Verfahren

Abb. 1:  Ubersicht (iber Darstellungsebenen der Technischen Kommunikation
(DIEKMANN 2006, S. 37)
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sinnvoll sein. Statt wie vormals durch
vorweggenommene didaktische Re-
duktion komplexer Zusammenhénge,
wird mit dem hier dargestellten Ansatz
durch eine passende Aufgabenstellung
und Unterrichtsplanung aus einer kon-
struktivistischen Perspektive dem Ler-
nenden ermoglicht werden, sich selbst
durch eigene mentale Konstruktion ein
Bild von abstrakten Zusammenhéan-
gen, Systemen und Prozessen zu ma-
chen (DIEKMANN, 1992). Was MARTIN
HEIDEGGER mit dem Bedeutsamkeits-
relief als einen sich selbst erklarenden
Begriff treffend beschrieben hat, wird
hier eminent wichtig: Auszubildende
interessiert vor allem das technische
Problem und seine Lésung.

Beispiele zur
lernfeldiibergreifenden
Technischen Kommunikation

Zur Umsetzung des Konzepts werden
nachfolgend drei Beispiele vorgestellt.
Sie enthalten Aufgaben und Fragestel-
lungen, die sich an den Erkenntnis-
sen der Hirnforschung orientieren oder
durch diese bestatigt werden. Auch las-
sen sich sprachliche und fachsprach-
liche Kommunikation im notwendigen
Umfang anwenden und vertiefen. Der
Aufforderungscharakter der verwende-
ten Zeichnungen ist erkennbar: Die re-
lativ komplexen Anwendungen stiften
zur Auseinandersetzung an, ermogli-
chen selbsténdiges Lernen und — was
hervorzuheben ist — motivieren auch
lernschwache Schiler gut. Beobach-
ter solcher Unterrichtseinheiten waren
in der Regel tUberrascht vom Ergebnis.
Anlasslich einer Hospitation durch ei-
nen Oberschulrat hat eine Klasse mit
auslandischen Schilern der Berufs-
vorbereitung jeweils in Partnerarbeit
dem Besucher Aufbau und Funktion
unterschiedlicher Gerate anhand von
Gesamt-Zeichnungen begeistert er-
klart und auch seine Fragen beantwor-
ten kdnnen.

Beispiel 1:

Im 1. Ausbildungsjahr kann das Zeich-
nungslesen an einer Sdulenbohrma-
schine mit 75 Einzelteilen eingefiihrt
werden, mit der Jugendliche in der
Ausbildungswerkstatt arbeiten. Die-
se oder ahnliche Maschinen sind in
Baumarkten preiswert zu haben und
lassen sich in beruflichen Schulen als
Montagebeispiel und zum Zeichnungs-
lesen einsetzten. Durch Mehrfach-
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kodierung als Explosions-Zeichnung,
in Ansichten und Schnitten und in der
Stickliste wird hier anschaulich Kom-
plexitat aufgeldst, was das Erkennen
und Einordnen der Funktionen und
Teilfunktionen der Maschinenteile und
Normteile ermdglicht (vgl. DIEKMANN
1995, S. 54 ff.). Exemplarisch kann
in diesem Zusammenhang der Ener-
giefluss im technischen System, das
Berechnen der Drehfrequenz, ergan-
zende Skizzieraufgaben sowie Richtli-
nien der UVV thematisiert werden.

Weil es auf das ,Verstehen im Zusam-
menhang und Verstehen von Zusam-
menhangen (VESTER 1984) ankommt,
sind auch hier Lerninhalte der ersten
Lernfelder mit der praktischen Anwen-
dung im Betrieb verzahnt und kdnnen
zum Einstieg in das berufliche Zeich-
nungslesen gut motivieren. Bohrma-
schinen gibt es Uberall und Lernen
heiBt, moglichst viele Beziehungen zu
einem Lerngegenstand herzustellen.
Im Betrieb gibt es unterschiedliche
Bauformen und Anwendungsbereiche
von Bohrmaschinen — ein Anlass, den
Vergleich als effektive Unterrichtsme-
thode einzusetzen.

Beispiel 2:

Auch die Unterflasche (Abb. 2 und
3) mit der Analyse der Schnittzeich-
nungen und vielen z. T. stark diffe-
renzierten Aufgaben ermdéglicht par-
allel zum Unterricht in einem 1. oder
2. Ausbildungsjahr den Vergleich mit
Aufbau und Funktionen ahnlicher Bau-
gruppen im Ausbildungsbetrieb. In
guter Kooperation wurden die drei in
Perspektive abgebildeten Bauteile in
Ausbildungsbetrieben fiir den Berufs-
schulunterricht gefertigt. Das auf zwolf

Abb. 2:  Unterflasche sowie Schnitt-
und Schemazeichnung
(Diekmann 1998, S. 20 ff)
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Seiten entwickelte Themenspektrum,
das sich unterschiedlichen Lernfeldern
zuordnen Iasst, hat sich sowohl im Un-
terricht mit schwéacheren Lerngruppen
als auch mit Schilern, die an system-
technischen Zusammenhéngen inte-
ressiert sind, bewahrt.

Als sehr intensiver Lernprozess mit
hohen sprachlichen Anforderungen
wird von den Auszubildenden be-
stimmt, wie Form und Gegenform der
Einzelteile jeweils als Teilfunktionen
zusammenwirken. Dabei werden nicht
nur Anforderungen an Einzelteile, son-
der auch Gesamtzusammenhange
thematisiert. Auch dies ist ein guter
Weg, Raumvorstellung zu férdern, weil
Flachen die zusammenfallen, an ihrer
Grenze durch nur eine durchgehende
Linie gekennzeichnet sind. Solche in
Tabellenform angeordneten Aufgaben
motivieren und heben sich deutlich
von den (blichen ,trivialen* Ubungen
zur Raumvorstellung ab. Dieser Aufga-
bentyp ist fur jede Gesamtzeichnung
leicht zu erstellen und ist beispielhaft
fir eine hohe Dichte und Effektivitat
der Denkakte.

Die Zeichnungsanalyse zur Unterfla-
sche wird in einem breiten Themen-
spektrum als Unterrichtsvorbereitung
angeboten: Die erste Information be-
ginnt mit einer Gesamtzeichnung im
A2-Format. Fur die Unterrichtsplanung
gibt es ausfihrliche Unterlagen die
vom Lebenslauf eines technischen
Gerates Uber Arbeitsplane bis zu an-
spruchsvollen Zeichenaufgaben rei-
chen. Die Erarbeitung beginnt mit
einer Schnittdarstellung und erfasst
das Zeichnungslesen mit vielen tech-
nischen Inhalten und Aufgaben ver-
schiedener Schwierigkeitsgrade:

— Themen, die von der Berufsvorbe-
reitung bis zum Abschluss der Aus-
bildung in vielen Lernfeldern reichen
und die ein breites Themenspek-
trum erfassen.

— Mehrfachkodierung und Aufgaben
zum Vergleich, um Verstehen durch
Verstandlichkeit komplexer Tech-
nischer Zeichnungen zu ermdégli-
chen.

— Anschauliche und abstrakte Dar-
stellungen von der Perspektive bis
zu Diagrammen.

— Aufgaben, die eine hohe Dichte von
unterschiedlichen Denkhandlungen
anbieten und motivierendes Lernen

AN

Abb. 3:  Unterlaufflasche — Gesamt-
zeichnung und ergédnzende
Perspektivzeichnungen
(DiIEkmaNN 1998, S. 22 ff

wie auch Lernerfolgskontrollen er-
maoglichen.

Beispiel 3:

In der Zeichnung einer Schwungrad-
lagerung (Abb. 4) wird eine sehr kom-
plexe Funktionseinheit analysiert und
mit neuen Aufgabentypen erarbeitet,
die erfahrungsgemaB besonders mo-
tivieren, was sich haufig daran zeigt,
dass die Schiiler in der Pause weiter-
arbeiten wollen. Uber den Einsatz von
drei unterschiedlichen Farben werden
der Aufbau einer Baueinheit und die
Hohlrdume sowohl fir die Schmierung
als auch fur die Hydraulik erarbeitet.
Das Ubergeordnete Prinzip stellt in
diesem kleinen Projekt in mehrfacher
Kodierung Aufbau und Funktion einer
Zentralschmierung dar, wie sie in vie-
len Betrieben Ublich ist und auch vor
Ort durch den Ausbilder erlautert wer-
den kann.

Es ist evident, dass Zentralschmierung
und Schwungsradpresse zusammen
gehoren, die Aufgaben entsprechen
deshalb der Forderung ,Lernen von
Zusammenhangen und Lernen im
Zusammenhang“. Aufbau und wech-
selseitige Abhéangigkeit von Bau- und
Funktionsgruppen sind hier lber den
Zusammenhang von Form und Ge-
genform verstandlich. Um die beiden
fir die Funktion entscheidenden Ol-
kreislaufe zu erkennen, wurden neue
Aufgabentypen entwickelt: Mit unter-
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Abb. 4:  AuBenansicht und Schnittzeichnung der Schwungradlagerung (DIEk-

MANN 1998, S. 160)

schiedlichen Farben werden Baugrup-
pen, Hydraulikbetrieb der Kupplung
und die Umlaufschmierung gekenn-
zeichnet und so Hervorgehoben. Der
Zusammenhang von Schwungradla-
gerung und Zentralschmierung (Abb.
5) ist auch geeignet, den Modellbegriff
verstandlich einzufiihren.

Aufbau und wechselseitige Abhangig-
keit von Bau- und Funktionsgruppen
sind hier Uber den Zusammenhang
von Form und Gegenform verstand-
lich. Um die beiden flr die Funktion
entscheidenden Olkreislaufe zu erken-
nen, wurden neue Aufgabentypen ent-
wickelt: Mit unterschiedlichen Farben
(Leuchtmarker) werden Baugruppen,
Hydraulikbetrieb der Kupplung und
die Umlaufschmierung gekennzeich-
net und farblich hervorgehoben. Auch
die Schnittdarstellung selbst hat Auf-
forderungscharakter und fuhrt in der
Regel zu aktiver Partnerarbeit als ko-
operatives Lernen. Wer erklart, durch-
lauft eine Reihe von Lernschritten und
gewinnt miteinander verbundene Er-
kenntnisse, wodurch das Verstehen
von Zusammenhangen gefordert wird.

Die Umsetzung der Beispiele bildet
eine optimale Verbindung von sprach-
licher und grafischer Kommunikation.
Es gibt gute Moglichkeiten, diese oder
ahnliche Beispiele in Zusammenar-
beit zwischen Schule und Betrieb so
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zu behandeln, dass die Schule durch
strukturelle Einordnung, durch Mehr-
fachkodierung und optimale Aufga-
benstellungen im Zeichnungslesen
vorbereitend wirkt, wahrend im Aus-
bildungsbetrieb technische Fragestel-
lungen konkret vor Ort am technischen
Objekt zu kléaren sind. Durch Integrati-
on jeweiliger Schwerpunkte wird eine
emergente Ldsung gefunden, also
eine Ldsung die die Dinge auf einer
anspruchsvollen Ebene fir den Aus-
zubildenden zusammenfuhrt und hé-
here Einsichten ermdglicht: Er erkennt
die Aufgaben beider Lernorte und
sieht den Vorteil fir seine Ausbildung.
Durch eine gute Zusammenarbeit von
Berufsschulen und Ausbildungsbetrie-
ben lassen sich hinreichend komple-
xen Technischen Zeichnungen aus
der Arbeitspraxis beschaffen und es

lassen Baugruppen als Ausbildungs-
projekt fertigen, die wiederum als An-
schauungsobijekt flir das Zeichnungs-
lesen nutzen.

Zusammenfassung und
Ausblick

In diesem Betrag konnte nur ein be-
grenzter Abriss der heutigen theo-
retischen und praktischen Sicht der
Technischen Kommunikation geleistet
werden. Dies gilt fur die Lern- und
Arbeitsaufgaben, die nur im Zusam-
menhang mit ausgewahlten Fragesel-
lungen beschrieben wurden, sowie fiir
die Erkenntnisse der Hirnforschung,
die oft nur implizit eingebracht werden
konnten. Eindeutig ist aber, dass das
Sehen und die Sprache noch nicht so
den Unterricht bestimmen wie es an-
gezeigt ist. Die Hirnforschung hat mit
ihren Erkenntnissen Wege eroffnet,
die Ausbildung zu verbessern. Das
,Lernen durch Beispiele sollte zeigen,
dass Lernprozesse mdglichst viele Be-
ziehungen zu einem Thema herstellen
und den semantischen Aspekt in den
Vordergrund riicken sollten.

Es geht auch nicht mehr darum, Schi-
ler oder Auszubildende mit Spitzfindig-
keiten in Zeichenaufgaben oder Multi-
ple-Choice-Tests aufs Glatteis zu fiih-
ren, sondern ein praxisnahes und of-
feneres Lernen anzubahnen. Entschei-
dend fir die weitere fachdidaktische
Entwicklung ist, ob sich Gewerbeleh-
rer vom eigenen traditionellen Denken
und dem ihrer Mentoren emanzipieren
kédnnen, um im Interesse der Auszu-
bildenden neue Wege einzuschlagen
von der beliebten Beschéaftigungsdi-
daktik des herkdmmlichen Zeichen-
unterrichts zur Ermdglichungsdidaktik.
Dieser Beitrag soll dazu Anregungen
geben. Hervorzuheben ist hier,

9 Druckfeder
e 10 Manschette
um 11 Ans

i schiussstiick
rechter Dosierraum 12 Schmierstellenleitung

-—I<
N

Abb. 5:  Zweileitungsverteiler einer Zentralschmierungsanlage (DIEKMANN 1998,

S. 163)
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Schwerpunkithema: Berufs- und Fachdidaktik — Beispiele aus Elektro- und Metalltechnik

— dass die Auflésung von Komplexitat
in Technischen Zeichnungen keine
Utopie bleiben muss, wenn hinrei-
chend komplexe Zeichnungen und
weitere didaktische Materialien zur
Verflgung stehen und angemes-
sene Lern- und Arbeitsaufgaben
gekonnt und individuell eingesetzt
werden,

— dass ein hoherer Theoretisierungs-
rad auch mit lernschwéacheren Aus-
zubildenden erreichbar ist; eine
besondere Hilfe kann dabei die
Mehrfachkodierung sowie die Hand-
lungsorientierung sein,

— dass der vorgestellte Ansatz evident
ist, weil begriindete und erprobte
Unterrichtsbeispiele in groBer Zahl
vorliegen, zumal die Wiederhol-
barkeit durch jeden interessierten
Lehrer fir den wissenschaftlichen
Konstruktivismus ein Hauptkriteri-
um fir objektive und unabhangige
Bewéhrung ist, und schlieBlich,

— dass derzeit keine Falsifikation in
Sicht ist, soweit es sich um Erkennt-
nisse aus konkreten Anwendungen
des Konzepts in der beruflichen
Erstausbildung handelt, vielmehr
lassen sich die hier eingebrachten
Befunde aufgrund langjahriger Beo-
bachtungen generalisieren.

Bei den vorstehenden Ausfliihrungen
handelt es sich natirlich nur um ei-
nen Ausschnitt aus aktuellen Erkennt-
nissen, der fur Korrektur, Ergédnzung
und Weiterentwicklung offen ist. Durch
Benchmarking kann letzten Endes der
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Ausbildungserfolg mit diesem Ansatz
bestatigt und die Ausbildungsquali-
tat verbessert werden. Ich hoffe mit
diesem Beitrag Anst6Be fir den lern-
feldorientierten Unterricht gegeben zu
haben.
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Praxisbeitrage

Julia Gillen

Kompetenzorientierung in
der Curriculumarbeit fur Informatikberufe

Die schulische Arbeit an Curricula sowie die Weiterentwicklung von Lernfeldern ist derzeit durch den Begriff der Kompetenz
und die Orientierung an der beruflichen Handlungskompetenz gepragt. Der Beitrag stellt das Konzept zur Gestaltung eines
kompetenzorientierten Curriculums fiir Fachinformatiker fiir Systemintegration vor, das aktuell im Rahmen eines Hambur-

ger Schulversuchs entwickelt wird.

Wie weit kdnnen schulische Curricula,
die die Ausrichtung auf den Erwerb
beruflicher Handlungskompetenz in-
haltlich und strukturell aufnehmen, die
Kompetenzentwicklung von marktbe-
nachteiligten Jugendlichen nachhaltig
férdern und damit den Ubergang zwi-
schen Schule und Beruf erleichtern?
Eine Antwort auf diese Frage versucht
der vorliegende Beitrag zu geben, in
dem die im Rahmen eines Hamburger
Schulversuchs durchgefiihrten Arbei-
ten an einem kompetenzorientierten
Curriculum vorgestellt werden. Dazu
wird zunachst kurz auf die bildungs-
und schulorganisatorische Rahmen-
situation eingegangen. Ausgehend
davon wird beschrieben, welche cur-
ricularen Grundlberlegungen bei der
Ausrichtung auf Kompetenzorientie-
rung innerhalb des Schulversuchs be-
stehen und wie der schulische Prozess
der Curriculumentwicklung gestaltet
und umgesetzt wird.

Der Schulversuch wird vom Ham-
burger Institut fir Berufliche Bildung
(HIBB) in Zusammenarbeit mit einer
Hamburger Gewerbeschule (G18) und
einer Handelsschule (H17) seit August
2008 durchgefihrt und stellt eine inte-
grative Form der vollzeitschulischen
und dualen beruflichen Ausbildung
dar. Die wissenschaftliche Begleitung
des Schulversuchs liegt in der Verant-
wortung des Instituts fir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik der Universitat
Hamburg.

Anlage und Intention des
Schulversuchs

Das Hamburger Bildungssystem wird
derzeit einer Reform unterzogen, mit
der das allgemeinbildende und das be-
rufliche Schulsystems durchgreifend
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verandert werden. Mit Blick auf die be-
rufliche Bildung sind als Ziele dieser
Bildungsoffensive im Wesentlichen
drei Aspekte relevant (BEHORDE FUR
SCHULE UND BERUFSBILDUNG HAMBURG
2009). Zum einen soll das bestehende
System strukturell so verandert wer-
den, dass eine hdhere Durchlassigkeit
zwischen den einzelnen Schulformen
entsteht und ein verbesserter Uber-
gang von der allgemeinbildenden
Schule in den Beruf erméglicht wird.
Damit wird ein Ansatz gesucht, das
Ubergangssystem von der Schule in
die Ausbildung zu vereinfachen und
unproduktive Warteschleifen von Ju-
gendlichen zu vermeiden.

Zudem soll das Angebot der be-
ruflichen Bildungsgéange attraktiver
und arbeitsmarktgerechter gestaltet
sein. Damit wird dem Missverhaltnis
zwischen Ausbildungsplatzbewer-
ber und dem tatsachlichen Ange-

bot konstruktiv begegnet, indem die
(Vor)Qualifikationen der Bewerber
verbessert werden. SchlieBlich wird
auf der didaktisch-curricularen Ebe-
ne angestrebt, individualisierte und
selbstgesteuerte Lernformen in den
Schulen zu verankern, um damit dem
oben ausgefiihrten Problem der ver-
anderten Qualifikationsanforderungen
mit der Férderung u. a. von Selbst-
steuerungsfahigkeit, Flexibilitdt und
Kooperationsféahigkeit zu begegnen.
In diesem Kontext ist der Hamburger
Schulversuch ,Erprobung neu struktu-
rierter Ausbildungsformen im Rahmen
des Ausbildungskonsenses 2007—
2010“ (EARA) anzusiedeln. Er ist eine
Initiative, mit der mehrere Reformziele
gleichzeitig verfolgt und konkretisiert
werden.

Dazu wurde der bisherige zweijahrige
Bildungsgang der Berufsfachschule fir
Technische Assistenten fiir Informatik

Berufstatigkeit

Studium an der Fachhochschule

t

t

Kammerabschlusspriifung
Fachinformatiker/in Systemintegration

IIII*

1'% Jahre Betriebliche Ausbildung

2 staatliche Priifungen:
Technischefr Assistent/in Informatik Systemintegration

Fachhochschulreife (optional)

+

2-jahrige Berufsfachschule + FOS

t

Realschulabschluss

Abb. 1:

Der berufliche Bildungsweg im neu strukturierten Bildungsgang
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um eine betriebliche Ausbildung von
1,5 Jahren erweitert. Schiler kénnen
so an der regularen Kammerpriifung
der Fachinformatiker fiir Systeminte-
gration teilnehmen und erhalten einen
auf dem Arbeitsmarkt anerkannten
Ausbildungsabschluss. Der schulische
Teil dieser Ausbildung orientiert sich
am Rahmenlehrplan des Ausbildungs-
berufs Fachinformatiker fur Systemin-
tegration. Dazu wird das bestehende
Curriculum der Berufsfachschule mo-
difiziert und speziell fir diese Form der
Ausbildung in tberwiegend praxisbe-
zogenen Projekten didaktisch umge-
setzt. Als zusatzliche Option besteht
zudem die Mdglichkeit, in diesem Bil-
dungsgang auch die Fachhochschul-
reife zu erlangen.

Der Schulversuch gibt marktbenach-
teiligten Jugendlichen, die trotz Aus-
bildungsreife und mehrfacher Bewer-
bungs- und Vermittlungsversuche kei-
nen Ausbildungsplatz im Dualen Sys-
tem gefunden haben, die Moglichkeit,
in insgesamt 3,5 Jahren einen aner-
kannten Abschluss der Handelskam-
mer zu erlangen. Damit soll das Pro-
blem selbst guter Realschiiler geldst
werden, das sie keinen Ausbildungs-
platz in der IT-Branche zu bekom-
men, weil sie zu jung sind, um bereits
wahrend der Ausbildung selbststéndig
Projekte mit unmittelbarem Kunden-
kontakt durchzufiihren, wie dies gera-
de in kleineren Unternehmen géngige
Praxis ist. Diese bevorzugen eher Ab-
iturienten, nicht weil deren Vorbildung
notwendig ist, sondern aufgrund ihrer
weiter fortgeschrittenen Persénlich-
keitsentwicklung.

Der Abschluss des hier vorgestellten
Bildungsgangs ist mit dem der dualen
Ausbildung identisch und bietet da-
mit eine aquivalente Chance auf dem
Arbeitsmarkt. Damit wird angestrebt,
Jugendlichen lber diese weitere Zu-
gangsmaoglichkeit neue Wege zur Er-
werbsarbeit zu er6ffnen und somit das
Ubergangssystem zwischen Schule
und Beruf weiter zu entwickeln.

Curriculare
Grundiiberlegungen

Neben verschiedenen anderen
Schwerpunkten, stellt auch die Rekon-
struktion und Weiterentwicklung des
Curriculums in dem neu entwickelten
Bildungsgang einen zentralen Fokus
des Schulversuchs dar. Ziel dieses
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Perspektive
Systematik

Perspektive

Entwicklung prozessiibergreifender, fachlicher und

uberfachlicher Kompetenzen
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—————————— '{—'—— e Lernfelder "———"’J
Entwicklung konkret-

prozesshezogener e e S o s i
Kompetenzen

__________ +_ -_______.._________.J
__________ t-b---F---t----F---}+

__________ +_ Bl

L

__________ +_ e

S Ep— ----F+

y
Kompetenzen tber alle Lernfelder

Abb. 2:  Arbeits- und Geschéftsprozessbezogene und -libergreifende Kompe-
tenzen als Zieldimensionen in der Kompetenzmatrix (in Anlehnung an
BRANDES/RIESEBIETER/TRAMM 2004)

Projektschwerpunktes ist es, die Kom-
petenzentwicklung der Schdler lern-
feldlbergreifend systematisch in den
Blick zu nehmen und eine Kompetenz-
matrix zu erarbeiten, die — angesichts
der verschiedenen Lernbereiche und
Lernorte sowie der miteinander kombi-
nierten Abschliisse — die Entwicklung
beruflicher Handlungskompetenz in
ihren zentralen Dimensionen transpa-
rent beschreibt, um auf dieser Grund-
lage die Ausbildung entsprechend ent-
wicklungslogisch zu gestalten.

Die Curriculumentwicklung zielt somit
darauf ab, die bestehenden curricu-
laren Konzepte auf eine starkere Kom-
petenzférderung der Auszubildenden
in einem prozessorientierten Berufs-
schulunterricht auszurichten. Ausge-
hend davon, dass berufliches Lernen
an Prozessen stattfinden soll, die sich
in den beruflichen Handlungsfeldern
entfalten, wird damit auch auf der curri-
cularen Ebene die Kompetenzorientie-
rung angestrebt. So sollen Probleme
wie das der Segmentierung durch
Lernfelder, der Tiefe der Verarbeitung
von neuem Wissen und der Foérde-
rung von ganzheitlichem Verstandnis
von beruflichen Handlungsablaufen
diskutiert und reflektiert werden. Die
Lernfelder, wie sie derzeit im Berufs-
fachschulunterricht bearbeitet werden,
bieten fir die Kompetenzorientierung
im konkreten Unterricht eine Struktur,
in der sich die lernfeldiibergreifende
Kompetenzentwicklung darstellen,

entwickeln und curricular umsetzen
lasst.

Bei der Erarbeitung der Kompetenz-
matrix werden Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten fur definierte Arbeits- und
Geschaftsprozesse formuliert und zu-
gleich einbezogen, was Schiler an den
einzelnen Prozessen lernen, welche
prozessibergreifenden Einsichten, Er-
kenntnisse, Einstellungen und Fahig-
keiten sie im jeweiligen situativen Kon-
text erwerben sollen. Die Entwicklung
dieser Kompetenzmatrix selbst erfolgt
regelmaBig in Arbeitsgruppen, fir die
vier Grundlberlegungen bedeutsam
sind.

— Zum einen werden die curricularen
Sachverhalte, Gegenstandsbe-
reiche und Situationen, die Uber
Lernsituationen erworben werden
sollen, rekonstruiert und analysiert.
Dazu werden ordnungspolitische
Dokumente wie der Rahmenlehr-
plan Fachinformatiker/in System-
integration und der dazugehdrige
Ausbildungsrahmenplan sowie die
schulspezifische Dokumente und
die Erfahrungen mit den bereits
realisierten Lernsituationen ein-
bezogen. Mit diesem Zugang wird
die Sach- bzw. Fachebene einge-
bracht.

— Diezweite Grundiiberlegung besteht
darin, dass neben den fachlichen
auch Uberfachliche Dimensionen in
den Blick genommen werden, um
die umfassende berufliche Hand-
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lungsfahigkeit zu erfassen. Diese
Uberlegung lehnt sich an das Leit-
bild an, das BADER (1997, S. 70) mit
der ,Fahigkeit und Bereitschaft des
Menschen, vor allem in beruflichen
Situationen sachgerecht und fach-
gerecht, personlich durchdacht und
in gesellschaftlicher Verantwortung
zu handeln sowie seine Handlungs-
mdoglichkeiten standig weiterzuent-
wickeln®, umrissen hat.

— Die dritte Grundlberlegung bildet
die Orientierung am Prinzip der
vollstandigen Handlung und der
Ganzheitlichkeit. Auch diese Ori-
entierung geht auf das oben for-
mulierte Leitbild der beruflichen
Handlungsfahigkeit und das damit
verbundene Bildungsziel zuriick,
die Entwicklung von Strategien zur
Bewaltigung des wirtschaftlichen,
technischen und sozialen Wandels
der Gegenwart zu ermdglichen. Die
Orientierung an der vollstandigen
Handlung bezieht sich auf die me-
thodische Vollstandigkeit von Ar-
beitsauftragen, die mdglichst den
gesamten Arbeitsprozess umfas-
sen (vgl. SLOANE/TWARDY/BUSCH-
FELD 1998, S. 107). Ganzheitlichkeit
bedeutet dabei, dass Arbeitsauftra-
ge soziale, personale und fachliche
Anforderungen an die Lernenden
stellen sollen. Mit dieser Orientie-
rung wird versucht, die einzelnen
Dimensionen der Kompetenzmatrix
in einen strukturierten Zusammen-
hang mit dem Lern- und Arbeitspro-
zess zu bringen.

— Die vierte theoretische Grundi-
berlegung bildet die entwicklungs-
logische Strukturierung der zu
erwerbenden Kompetenzen. Der
Entwicklungsbezug von Kompe-
tenz griindet sich auf die Erkennt-
nis, dass sich Kompetenzen wéah-
rend der gesamten Lebens- und
Arbeitszeit entwickeln. Diese findet
sich in berufspadagogischen Uber-
legungen zur Kompetenz ebenso
wie in den anderen Ansatzen. So
ist davon auszugehen, dass Kom-
petenzentwicklung ein lebensbe-
gleitender Prozess ist, der sich so-
wohl auf den Kompetenzerwerb im
Kindes- und Jugendalter, als auch
auf die Weiterentwicklung und den
Neuaufbau von Kompetenzen im
Erwachsenenalter bezieht. Fir die
Gestaltung und Erprobung kompe-
tenzorientierter Curricula bedeutet
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dies, dass die so beschriebenen
Kompetenzen Uber die Lernsituati-
onen hinweg kontinuierlich entwick-
lungslogisch geférdert werden.

Der schulische Prozess zur
Curriculumentwicklung

Ebenso wie in der dualen Ausbildung
findet aktuell auch im Bildungsgang
des Schulversuchs ein lernfeld- und
projektorientierter Unterricht statt. Da-
bei wird zwischen dem berufsbezo-
genen Lernbereich | und dem Uber-
greifenden Lernbereich Il unterschie-
den (Abb. 3).

Im Lernbereich | liegt ein besonde-
rer Fokus darauf, die Inhalte in enger
Kooperation mit den Betrieben auszu-
wahlen und zum Gegenstand gemein-
samer Projekte zu machen. Dabei wird
auf die Lernfelder der dualen Ausbil-
dung zum Fachinformatiker zuriick-
gegriffen und diese in den folgenden
zwolf Lernprojekten (TEAM 2, 2010)
umgesetzt, deren Inhalte zudem mit
Untersuchungsergebnissen von be-
trieblichen Anforderungen in IT-Beru-
fen (PETERSEN/WEHMEYER 2001) abge-
glichen wurden:

1. Lernprojekt PC-Komponenten
— Beschreibung, Kaufempfehlung und
Beratungsgespréach

2. Lernprojekt  Systempflege und
Beratung flr einen kundenspezi-
fischen PC-Einzelarbeitsplatz (Instal-
lation/ Konfiguration/ Sicherung)

3. Lernprojekt  Grliindung einer Ser-
viceabteilung — Aufbauorganisation,
Ausstattung und Kostenplanung

4. Lernprojekt  Planung, Aufbau und
Einrichtung eines einfachen Windows-
Netzes (peer-to-peer) fir eine kleine
Anwaltspraxis mit Internetzugang

5. Lernprojekt Gestaltung eines
Win2003-Netzes (client-server) fir
den Schulungsbetrieb (Projektplan,
Benutzerstruktur, Sicherung der Kon-
figuration)

6. Lernprojekt Doménenstrukturen
und Gestaltung standortiibergreifen-
der Netzwerke fiir den Schulungsbe-
trieb

7. Lernprojekt  Planung und Umset-
zung erweiterter Server-Losungen fiir
das Schulungsnetz (Mail, Fax, Web,
Samba, Cluster, ...)

8. Lernprojekt  Einrichtung und Kon-
figuration eines VolP-Netzes (SIP-Ser-
ver, Registrar, VolP-Gateway)

9. Lernprojekt  Existenzgriindung,
Datenbankmodellierung und Entwick-
lung von Datensicherungs-/Daten-
schutz-Konzepten

10. Lernprojekt Aufsetzen und Ein-
richten eines Web- und MySQL-Ser-
vers mit Web-Zugriff unter Linux und
Umsetzung des Datenbankmodells
mit einer Rechtestruktur

11. Lernprojekt Erarbeitung von Mu-
sterldsungen gelaufener Abschluss-
prifungen. (Présentation der Muster-
[6sungen mit dem MaBstab der Quali-
tatssicherung)

12. Lernprojekt Projekt nach Wahl
(z. B. Linux-Vertiefung)

Lernbereich | (berufsfeldbezogen)
= |T-Systeme

= Anwendungsentwicklung

= Organisation und Geschaftsprozesse

= Techniklehre, Betriebssysteme, Projekte

= objektorientierte Softwareentwicklung, Datenbanken

Praktika in Betrieben

=insgesamt 8 Wochen

= Sprache und Kommunikation
= Fachenglisch

Mathematik

Wirtschaft und Gesellschaft
Naturwissenschaft
Gesundheit und Sport
Wabhlpflicht (Cisco)

Lernbereich Il {(berufsfeldiibergreifend)

=in den Schulferien
=evtl. im zukunftigen
Ausbildungsbetrieb

Abb. 3:  Lernbereiche der schulischen Ausbildung

123



Praxisbeitrage

Zu Beginn der Projektarbeit wurden
von der Arbeitsgruppe — ausgehend
von diesem Entwicklungsstand — zu-
nachst bestehende Dokumente und
Entwurfe fiir ein kompetenzbezogenes
Curriculum analysiert. Nach dieser
Analyse der vorhandenen Dokumente
erfolgte ein Vorgehen in drei Schrit-
ten. Im ersten Schritt werden die ide-
altypischen Arbeitsprozesse fir jedes
einzelne Lernprojekt ermittelt, wobei
sich die Lern- und Arbeitprozesse an
der vollstandigen Handlung orientieren
und in Auftragsannahme, Auftragspla-
nung, Auftragsdurchfiihrung und Auf-
tragsabschluss untergliedert werden.
Im zweiten Schritt werden die Kompe-
tenzen aus den Arbeitsprozessen fir
jedes Lernprojekt ermittelt und mit den
zu erlernenden Sachverhalten verbun-
den, wobei auch die Verknipfung der
Lernbereiche | und Il angestrebt wird.
Die beschriebenen Kompetenzen der
einzelnen Lernprojekte werden dann
im dritten Schritt zu situationsiber-
greifenden Kompetenzdimensionen
zusammengefasst. In diesem Schritt
werden ebenfalls fachliche und liber-
fachliche Kompetenzen sowie ein-
zelne Kompetenzentwicklungsstufen
berticksichtigt. Grundlegende Beziige
bilden die berufliche Handlungsfahig-
keit der Technischen Assistent/innen
Informatik bzw. Fachinformatiker/in-
nen Systemintegration, die zu absol-
vierenden Prifungen sowie die da-
riber hinausreichenden allgemeinen
Bildungsziele der Schule.

Fur jedes Lernprojekt erfolgt eine Lern-
projektbeschreibung, die vom Inhalt
her dem Lernprojektauftrag der Schi-
ler entspricht. Zielformulierungen aus
den einzelnen Lernfeldern des Rah-
menlehrplans fiir den Ausbildungsbe-
ruf Fachinformatiker Systemintegration
werden mit den Inhalten der Lernpro-
jekte abgeglichen und dokumentiert.
Aus den Lernprojektbeschreibungen
und den Zielformulierungen des Rah-
menlehrplans werden anschlieBend
die Kompetenzen im Lernprojekt er-
mittelt und die Gegenstandsbereiche
zu den einzelnen Kompetenzen fest-
gelegt. Wenn alle Lernprojektbeschrei-
bungen und Einzelkompetenzermitt-
lungen abgeschlossen wurden, kann
der dritte Schritt der Ableitung der
Kompetenzdimensionen erfolgen.

Das hier realisierte induktive Vorge-
hen zielt darauf ab, die bestehenden

124

schulischen Strukturen und curricu-
laren Bestande kompetenzorientiert
auszurichten und zu optimieren, ohne
sie dabei grundlegend zu verandern.
Mit diesem Vorgehen wird versucht,
die Umsetzung des Curriculums in den
schulischen Alltag zu gewahrleisten
und zugleich die Akzeptanz innerhalb
des Kollegiums zu gewinnen.

Aktuelle Herausforderungen
und Ausblick

Aktuell deutet sich an, dass insbeson-
dere die curriculare und zeitliche Er-
weiterung der Inhalte im Lernbereich
I, die durch die Option zur Erlangung
der Fachhochschulreife notwendig
ist, den lernfeldorientierten Unterricht
zeitlich und qualitativ beeintrachtigt.
So kann z. B. der Unterricht im Fach
Sprache und Kommunikation bzw.
Deutsch sowie in Englisch derzeit nicht
facherintegriert im Rahmen von Lern-
feldern umgesetzt werden, sondern
muss aufgrund der KMK-Richtlinien
zur Erlangung der Fachhochschulrei-
fe mit eigenen curricularen Vorgaben
unterrichtet werden. Vor diesem Hin-
tergrund kdénnen Ansétze zur Integra-
tion der Lernbereiche | und Il, wie sie
im Rahmen der Dualen Ausbildung
der Fachinformatiker Ublich sind, in
diesem Bildungsgang nicht realisiert
werden. Insofern wird nun der Frage
nachgegangen, wie sich das Profil des
Bildungsgangs im Lernbereich | durch
die Integration der Fachhochschulreife
verandert.

Schulorganisatorisch zeigt sich auBer-
dem, dass die Zielsetzung, eine Um-
setzung des Curriculums in den schu-
lischen Alltag zu gewahrleisten und
zugleich die Akzeptanz innerhalb des
Kollegiums zu gewinnen, eine konti-
nuierliche Rickbindung der Entwick-
lungsschritte und -ergebnisse durch
die Arbeitsgruppe in das Kollegium
erfordern. Wie auch in anderen MaB-
nahmen der Organisationsentwicklung
bilden Transparenz und Partizipation
wesentliche Erfolgskriterien bei der Er-
arbeitung kompetenzorientierter Cur-
ricula.
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Rolf Katzenmeyer/Dietmar Baltes/Ulrich Becker/Markus Gille/Gerald Hubacek/

Bernhard Kullmann/Torsten Reh/Wolfgang Landmesser

Berufliche Kompetenzen entwickeln und
evaluieren im Berufsfeld
Elektrotechnik-Informationstechnik

— Das KOMET-Projekt in der Unterrichtspraxis

Im Juni 2007 startete das Projekt des Hessischen Kultusministeriums ,Berufliche Kompetenzen entwickeln und evaluieren
im Berufsfeld Elektrotechnik-Informationstechnik (KOMET)“ — Umsetzung des Lernfeldkonzeptes im Berufsfeld Elektro-
technik-Informationstechnik. Fur einen industriellen und einen handwerklichen Elektroberuf wurden Testaufgaben fir die
empirische Untersuchung erstellt. Angelehnt daran wurde ein Pool von beruflichen Lernaufgaben zur Férderung der Kom-
petenzentwicklung didaktisch aufbereitet und erprobt. Als Ergebnis steht den beruflichen Schulen ein Konzept zur syste-
matischen Entwicklung und Evaluation beruflicher Kompetenzen zur Verfligung.

Ein neues Kompetenzmodell — was
bringt das? Die Neuordnung der Aus-
bildungsberufe und die damit verbun-
dene Strukturierung der Rahmenlehr-
plane nach Lernfeldern haben die
Kompetenzorientierung als zentrales
Element aufgenommen. Das Kompe-
tenzmodell der KMK unternimmt den
Versuch, fir nahezu alle Formen der
beruflichen Bildung (berufsqualifizie-
rende aber auch studienqualifizieren-
de Bildungsgéange) einheitliche Kom-
petenzbereiche auf einer Metaebene
zu beschreiben. Um die Entwicklung
beruflicher Kompetenz evaluieren und
messen zu kdénnen, bedarf es einer
Erweiterung und Konkretisierung.
Sprachen, Naturwissenschaften und
Mathematik haben langst ihre doma-
nenspezifischen Kompetenzmodelle.
KOMET verfolgt diesen doméanenspe-
zifischen Ansatz im Bereich der beruf-
lichen Bildung. Die wissenschaftliche
Begleitung hat dazu ein ausfihrlich
begrindetes Kompetenzmodell vor-
gelegt (siehe Abb. 1, FG BERUFSBIL-
DUNGSFORSCHUNG IBB, 2009, 8).

Im Juni 2007 startete das Projekt des
Hessischen Kultusministeriums ,Be-
rufliche Kompetenzen entwickeln und
evaluieren im Berufsfeld Elektrotech-
nik-Informationstechnik (KOMET)*
— Umsetzung des Lernfeldkonzeptes
im Berufsfeld Elektrotechnik-Informa-
tionstechnik in einem Pilotprojekt mit
ausgewabhlten beruflichen Schulen in
Hessen. Wissenschaftlich begleitet
wird es durch das Institut Berufliche
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Niveaustufen
beruflicher Kompetenz

Kriterien

Ganzheitliche
Gestaltungskompetenz

Umwelt- Kreativitat der Sozial-
vertraglichkeit Lésung vertraglichkeit
Wirtschaftlich- Gebrauchs- Geschifts-

Prozessuale
Kompetenz

keit

und Arbeitsprozess-
orientierung

wertorientierung

Funktionelle
Kompetenz

il

Anschaulichkeit/
Prasentation

Funktionalitat

Abb. 1: KOMET-Kompetenzmodell

Bildung der Uni Bremen (Prof. RAUNER,
Dr. HAASLER). Beteiligt sind sechs be-
rufliche Schulen aus Hessen mit rund
400 Auszubildenden und seit 2008 alle
beruflichen Schulen im Bundesland
Bremen mit rund 300 Auszubildenden.
Das Projekt verfolgt die in Abb. 2 dar-
gestellten Forschungsschwerpunkte.

Die Forderung der beruflichen
Kompetenzentwicklung

Aus schulischer Sicht liegt der Nutzen
des KOMET-Projektes in der nachhal-
tigen Einflhrung einer gestaltungs-
und prozessorientierten beruflichen
Bildung. Fir einen industriellen und ei-
nen handwerklichen Elektroberuf wur-
den Testaufgaben flr die empirische
Untersuchung erstellt. Angelehnt da-
ran wird ein Konzept von beruflichen

Lernaufgaben zur Férderung der Kom-
petenzentwicklung konzipiert.

Durchfiihrung einer ,large-
scale“-Untersuchung zur
Messung beruflicher
Kompetenzentwicklung

Die berufliche Kompetenzentwick-
lung und die berufliche Identitat der
Schiler/Auszubildenden werden unter
Berlicksichtigung der Kontextbedin-
gungen beruflichen Lernens in zwei
Elektroberufen empirisch ermittelt. Die
Untersuchung dient auch dazu, die
Aussagekraft des Kompetenzmodells
zu Uberprifen und abzusichern.

Die empirische Untersuchung ist als
,Papier-und-Bleistift-Test” und als
Langsschnittuntersuchung angelegt
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Kompetenzmodell

Gemeinsamer didaktischer
Orientierungsrahmen

Evaluation beruflicher
Kompetenzentwicklung

Konzept von Lernaufgaben
zur Kompetenzférderung

Berufliche Evaluationsaufgaben,
empirische Ergebnisse

Abb. 2:  Die Forschungsschwerpunkte des Projekts

(Abb. 3). Dabei kommen die von der
Projektgruppe entwickelten beruflichen
Evaluationsaufgaben zum Einsatz. Die
Testsituation weicht insofern von der
Arbeitspraxis ab, als sich die Auszu-
bildenden mit beruflichen Aufgaben
starker planerisch-konzeptuell ausein-
andersetzen. Es kann jedoch gezeigt
werden, dass die planerisch-konzeptu-
elle Dimension beruflicher Kompetenz
ein kognitives Potential reprasentiert,
das berufliche Handlungskompetenz
weitgehend begriindet.

Kompetenzmodell und
Lernfeldkonzept

Es besteht eine hohe Uberstimmung
zwischen dem Kompetenzmodell und
dem Bildungsauftrag der Berufsschule
sowie den in den Elektronikerberufs-
bildern und Ordnungsmittel ausge-
wiesenen Ausbildungszielen. Fir die
Anwendung des Kompetenzmodells in
der Unterrichtspraxis und die Gestal-
tung von Lernaufgaben ist ein Bezug
zu den schulischen Lernfeldern und
die Einbindung in das Lernfeldkonzept
der Elektroberufe unabdingbar (siehe

Abb. 4). Die KMK-Rahmenlehrplane
fur die industriellen und handwerk-
lichen Elektroberufe orientieren sich
an der beruflichen Kompetenzent-
wicklung und sind aufgaben- und ge-
staltungsorientiert formuliert. Die an-
gestrebte systematische Entwicklung
von Gestaltungskompetenz verknipft
die Orientierung an beruflichen Ar-
beitsprozessen und betrieblichen Ge-
schaftsprozessen (Arbeitsbezug) mit
der Orientierung an individuellen und
kooperativen Lernprozessen (Subjekt-
und Gesellschaftsbezug). Fir den
Bildungsgang und uber die gesamte
Ausbildungszeit ist ein entwicklungs-
logisches Konzept von Lernfeldern
und didaktisch aufbereiteten Lernsitu-
ationen ,Vom Anfanger zum Experten”
zu entwickeln, das eine zunehmende
Mitgestaltung und Mitverantwortung
der Schulerinnen und Schiler fur ihre
Lern- und Arbeitsprozesse einfordert
und ermdglicht.

Die angestrebten Bildungsziele und
Kompetenzen sollen an berufsty-
pischen Aufgabenstellungen auftrags-
und projektorientiert unter Berlicksich-

Testgruppe 1Aug.  Mérz i\ Aug.  Mérz 1Aug. Dez. Mérz i Aug. Dez. Mérz 1 Aug.
(Kohorte) 12007 2008 12008 2009 12009 2009 2010 | 2010 2010 2011 12011

A0S 2.AJ 3.AJ [ 4N >

A06 1.AJ 2.AJ : 3.AJ 4.A) > |

B06 1.AJ 2.|AJ : s,lAJ 4.AJ > !

A07 | 1.AJ i 2.A) 3.A) | 4.AJ >

Bo7 i 1.AJ 2.A) 3.AJ U4 A 5

! I ! I I I I

Testzeitpunkte: 14 2 3 4 5

Abb. 3: Vereinfachtes Untersuchungsschema mit flinf Untersuchungszeitpunk-
ten (Testungen sind durch einem schwarzen Punkt gekennzeichnet;
A06 = Ausbildungsjahrgang 2006 in Hessen, BO6 Ausbildungsjahr-

gang 2006 in Bremen).
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tigung der Lehr- und Lernbedingungen
in den jeweiligen Lerngruppen und in
Kooperation mit den Betrieben vermit-
telt werden. Idealtypisch stehen da-
bei im ersten Ausbildungsjahr grund-
legende Lern- und Arbeitsmethoden
im Zusammenhang mit der Bearbei-
tung von Lernaufgaben im Mittelpunkt
des allgemeinen und beruflichen Un-
terrichts (Aufgabenorientierung). Im
zweiten Ausbildungsjahr erfolgt eine
Erweiterung hinsichtlich der Bearbei-
tung beruflicher Auftrage, um auftrags-
orientiertes Lernen und Arbeiten zu
fordern (Auftragsorientierung). Die all-
gemeinen und beruflichen Handlungs-
kompetenzen sollen im dritten und
vierten Ausbildungsjahr an Auftrags-
und Projektarbeiten weiterentwickelt,
gefestigt und vertieft werden (Projekt-
orientierung) (siehe Abb. 5).

Theorie/Konzept
Berufliche Kompetenz-
entwicklung

Berufliche Kompetenz
Kompetenzentwicklung
und -evaluation

Bildungsauftrag
Gestaltungskompetenz
Lernfeldkonzept
Schulische
Lernfelder

Berufsbild
Berufsfahigkeit
Ausbildungsrahmenplan
Betriebliche
Handlungsfelder

Abb. 4: Bildungsauftrag — Berufsbild
— Kompetenzmodell

KOMET-Testaufgaben und
Selbstevaluation

Die KOMET-Projektgruppe (Hessen)
hat funf Test-/Lernaufgaben komplett
mit vollstandigem Ldsungsraum auf
der Basis des Kompetenzmodells und
orientiert an den einzelnen Kriterien/
Indikatoren fur die berufliche Kompe-
tenzentwicklung ausgearbeitet.

Diese Beispiele fiir Testaufgaben sind
stichwortartig:

— Abwasserpumpe,

Beschattungsanlage,

Paketsortierung,
PV-Anlage und
Kleinspureisenbahn.

Die Gestaltungskriterien fir die-
se Testaufgaben sind ausfihrlich im
Band 1 ,Messen beruflicher Kompe-
tenzen” beschrieben und begriindet
(vgl. Rauner 2009a). Dariber hinaus
wird der im KOMET-Projekt fiir das
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Projektarbeit
Projektorientierung

Auftrage bearbeiten
Auftragsorientierung

Lern- und Arbeitsmethoden
Aufgabenorientierung

Abb.5:

Rating verwendete einheitliche Bewer-
tungsbogen als Diagnoseinstrument
fir die Selbstevaluation der Schuler
und Lehrer erprobt. Der Beurteilungs-
bogen wurde im Hinblick auf Verstand-
lichkeit fir Schilerinnen und Schiler
leicht modifiziert und angepasst, wobei
das Kompetenzmodell mit seinen Kri-
terien/Indikatoren und den jeweiligen
Leitfragen inhaltlich erhalten bleibt.

Umsetzung im Rahmen des Lern-
feldkonzeptes — Implementierung
der KOMET-Aufgaben und eines
Diagnoseinstrumentes fiir die be-
rufliche Kompetenzentwicklung

Auf der Basis des Kompetenzmodells
und ausgehend von den KOMET-Test-
aufgaben entwickelt die Projekigruppe
Beispiele firr Lernaufgaben, die nach
den didaktischen Prinzipien der Ent-
wicklungslogik, des Konzeptes der
vollstandigen Handlung sowie der Ar-
beits- und Geschaftsprozessorientie-
rung gestaltet sind.

Fur die Einflhrung dieser Lernaufga-
ben/Projekte in die Lernfeldarbeit gel-
ten die folgenden Uberlegungen:

Die berufliche Kompetenzentwicklung
einer Elektronikerin/eines Elektroni-
kers wird von seiner Berufsfahigkeit
her gedacht: Was soll der Auszubil-
dende am Ende der Berufsausbildung
kdnnen? Welche berufstypischen
Aufgaben soll der Auszubildende be-
waltigen kdnnen? Welche beruflichen
Kompetenzen muss er sich dazu an-
eignen? Diese Fragen besitzen fur die
Auszubildenden handlungsleitenden
Charakter und sollten zu Beginn des
Bildungsgangs aber auch prozessbe-
gleitend erértert und geklart werden.
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Systematische Entwicklung von Gestaltungskompetenz

Die einzelnen Lernaufgaben/Projekte
(PV-Anlage, Abwasserpumpen, Pa-
ketsortierung, Kleinspureisenbahn)
lassen sich in die entsprechenden
schulischen Lernfelder integrieren.
Fir diese Integration entwickelt die
Projektgruppe entlang des gesamten
Bildungsgangs einen Umsetzungs-
vorschlag. Die Lernaufgaben kénnen
fir die unterschiedlichen Lerngruppen
und schulischen Situationen ange-
passt und eingesetzt werden. Je nach
erreichtem Kompetenzniveau der
Schillerinnen und Schiler kénnen die
Aufgaben ausgewaéhlt und modifiziert
werden.

Aufgrund der groBen Heterogenitat
in den Lerngruppen der Berufsschule
bietet sich die Mdglichkeit, die Aufga-
ben zur Binnendifferenzierung ent-
sprechend dem Lern- und Leistungs-
vermogen der Schiiler einzusetzen
und damit individualisierte, eigenver-
antwortliche Lernprozesse zu unter-
stutzen.

Handlungs- und gestaltungsorien-
tierter beruflicher Unterricht bedarf an-
derer Formen der Lernkontrolle und
Leistungsbeurteilung. Hierfur kénnten
die entwickelten Aufgaben ebenfalls

einen Beitrag leisten. lhre Eignung im
Rahmen schulischer Lernkontrollen
und Leistungsbeurteilungen ist zu pri-
fen. Der modifizierte Beurteilungsbo-
gen des Rating-Verfahrens kann als
Diagnoseinstrument fir die Selbsteva-
luation von Schillerinnen und Schilern
sowie von Lehrkraften eingesetzt und
erprobt werden. Dabei wird eine Wei-
terentwicklung des Beurteilungsbo-
gens angestrebt, damit dieser fir die
unterschiedlichen Lerngruppen und
Entwicklungsstufen versténdlich und
handhabbar ist. Dies bedeutet, dass
ein Beurteilungsbogen fiir berufliche
Anféanger zwar die Kriterien des Kom-
petenzmodells beinhaltet, jedoch die
Schilerinnen und Schdler nicht alle 40
Fragen (ltems) anwenden sollten. Viel-
mehr kénnte ein Beurteilungsbogen
zu Beginn der Ausbildung im Kontext
einer Lernaufgabe eingefiihrt und die
Kriterien fur die Beurteilung mit den
Schilerinnen und Schilern gemein-
sam entwickelt werden. Das so ent-
standene Basiskonzept wird kontinu-
ierlich Uber die gesamte Ausbildungs-
zeit weiter entwickelt und ergéanzt.

Didaktische Prinzipien fiir die
Aufgabengestaltung

Die wesentlichen didaktischen Prin-
zipien flr die Gestaltung der KOMET-
Aufgaben werden nachfolgend vorge-
stellt.

Entwicklungslogik

Lernaufgaben zielen auf die Entwick-
lung von beruflicher Gestaltungskom-
petenz ausgehend vom Orientierungs-
und Uberblickswissen hin zum erfah-
rungsbasierten, fachsystematischen
Vertiefungswissen (siehe Abb. 6).
Entsprechend werden Aufgaben fir
Anfanger, Auftrage fir Fortgeschritte-
ne und Projektauftrage fir Kénner zur
Verfligung gestellt.

Didaktische Prinzipien(1):
Aufgaben fur
Anfanger > Fortgeschrittene > Kénner

Entwicklungslogik

1. Jahr:
Aufgaben fur Anfénger

2. Jahr:
Auftrage fur Fortgeschrittene

3./4. Jahr:
Projektauftrag fur Kénner

e Orientierungs- und
Uberblickswissen

e Zusammenhangswissen

e Detail- und
Funktionswissen

e Erfahrungsbasiertes,
fachsystematisches
Vertiefungswissen

Abb. 6: Entwicklungslogische Systematisierung beruflichen Lernens
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Konzept der vollstédndigen
Handlung

Die Gestaltung des Lernprozesses ori-
entiert sich am Konzept der vollstan-
digen Handlung von der Information
Uber die Analyse, Planung, Durchfiih-
rung, Dokumentation, Prasentation,
Auswertung sowie Beurteilung von
Lern- und Arbeitsaufgaben.

Arbeits- und
Geschéftsprozessorientierung

Jede KOMET-Aufgabe ist auf der Ba-
sis berufstypischer Arbeitsprozesse
formuliert. Berufstypische Arbeits-
prozesse fur die Elektronikerin/den
Elektroniker sind beispielsweise die
Montage, Installation, Konfiguration,
Programmierung, Inbetriebnahme, In-
standhaltung, Instandsetzung und Op-
timierung von elektrischen Systemen/
Anlagen sowie Qualitdtsmanagement,
Kundenservice und Kundenberatung.

KOMET-Lernaufgaben und
Lernfeldkonzept

Auf der Basis des KOMET-Kompetenz-
modells und orientiert an den beschrie-
benen didaktischen Prinzipien werden
drei Aufgabentypen unterschieden:

— Aufgaben flr Anfanger
— Auftrége fir Fortgeschrittene und
— Projektauftrage fur Kénner

Jede Lernaufgabe wird durch eine
Situationsbeschreibung eingeleitet,
die den Bezug zu einem beruflichen
Handlungskontext herstellt und das
Handlungsziel definiert. Auf der Basis
der Situationsbeschreibung werden
differenzierte Aufgabenstellungen,
handlungsorientierte Auftrdge oder
gestaltungsoffene Projektauftrage for-
muliert. Darliber hinaus werden bei je-
dem Aufgabenpaket die Lésungsmag-
lichkeiten im Hinblick auf die Kriterien/
Indikatoren des Kompetenzmodells
exemplarisch dargestellt. Durch den
beschriebenen Lésungsraum werden
die unterschiedlichen Perspektiven
veranschaulicht, so dass die Lehrkréaf-
te flr die unterrichtliche Nutzung der
KOMET-Aufgaben deutlich unterstitzt
werden. Nachfolgend soll dies an
einem Beispiel untermauert werden.
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Beispiel fur einen Projektauftrag: Planung und Realisierung
einer PV-Anlage

Produkt

moglichkeiten

*Nachkalkulation

«Zufriedenheitsaspekte
intern/extern

eBeurteilung von Prozess und

+Optimierung, Verbesserungs:

Kontrollieren

eInbetriebnahme der Anlage
Sichtpriifung, Funktionsprif.
eVorbereitung der Ubergabe
eWartungsvertrag

Abb. 7: Vollstdndige Handlung im Lern- und Arbeitskontext am Beispiel des
Kundenauftrags ,,Planung und Realisierung einer PV-Anlage”

Kriterien fiir einen Projektauftrag fir Kénner:
— orientiert sich an der erreichten beruflichen Kompetenz am Ende der Aus-

bildungszeit

— am Ende seiner beruflichen Ausbildung sollte eine Elektronikerin/ein
Elektroniker einen geeigneten Losungsvorschlag entwickeln und sein
Lésungskonzept anhand praxisbezogener Unterlagen darstellen und
begriinden kénnen

— entspricht in der Gestaltung und Formulierung den KOMET-Testaufga-

ben

— ist ein gestaltungsoffener, ganzheitlicher, komplexer Projektauftrag
— enthalt keine Hinweise auf die Kriterien des Kompetenzmodells

— macht keine Vorgabe von Lésungsstrukturen

— macht keine Vorgabe von Handlungsphasen

*Auftrag kléren
e*Rahmenbedingugngen
(technisch/organisatorisch/wirtschaftl.)

Volistiandige Handlung
I~ im Lern- und

Informieren

ePraxisbezogene Unterlagen,
Technische Dokumentation
eMontage, Installation

Situationsbeschreibung

Familie Diehl méchte in Dillenburg (Mittelhessen)
eine netzgekoppelte Photovoltaikanlage auf dem
Dach ihres Einfamilienhauses installieren lassen.
Um den Ertrag der Anlage auf Jahre zu sichern,
beabsichtigen sie zuséatzlich den Abschluss eines
Wartungsvertrages.

— Die Leistung der Anlage soll zwischen 5 und 10

kW betragen.

— Die zur Verfiigung stehende Dachflache betragt
ca. 60 m, hat eine Neigung von 35 und ist ge-

nau nach Siiden ausgerichtet.

Frih morgens werden kleine Teile der Dachflache
durch das Dach der angrenzenden Garage ver-

schattet.

Arbeitskontext

ePlanungsvarianten
eLastenheft
#Zeit- und Arbeitsplanung

Entscheiden

eKundengesprach
#Entscheidung fiir eine Planungs:
variante

*Pflichtenheft

#Zeit- und Arbeitsplanung
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Projektauftrag

Ihre Aufgabe ist es, dem Kunden eine optimale Lésungsmdglichkeit aufzuzeigen. Stellen Sie anhand praxisbezogener
Unterlagen Ihre Konzeption dar. Falls Sie noch zuséatzliche Fragen an z. B. den Auftraggeber, die Nutzer oder Fachkréfte
anderer Gewerke haben, schreiben Sie diese bitte zur Vorbereitung von Abstimmungsgesprachen auf. Begriinden Sie
Ihren Lésungsvorschlag umfassend und detailliert.

Auftrage fur Fortgeschrittene

Kriterien flr Auftrage fiir Fortgeschrittene:

— auch hier ist die Situationsbeschreibung fir den Kénner (komplexer Projektauftrag) Ausgangspunkt fur die Lernsitua-
tion

— die Gesamtaufgabe wird in Handlungsphasen auf der Basis der vollstandigen Arbeitshandlung untersetzt und gibt
Hinweise auf mégliche Lésungsstrukturen

— jede Handlungsphase beinhaltet eine eigene Situationsbeschreibung und darauf aufbauende handlungsorientierte
Auftrage, in denen die Zielsetzung bzw. die Problemstellung des komplexen Projektauftrags naher beschrieben wird

— die einzelnen Handlungsphasen kénnen zusammenhangend oder als Teilauftrage bearbeitet werden
— die Schuler durchlaufen wie in einem Gesamtprojekt einen vollstandigen Lern- und Arbeitsprozess

— auch innerhalb einer Handlungsphase (z. B. Informieren, Planen) kann ein kompletter Handlungszyklus durchlaufen
werden

— durch die formulierten Auftradge werden die Kriterien des Kompetenzmodells angesprochen

Exemplarisch fur dieses Aufgabenformat werden im Folgenden die Handlungsphasen — Informieren — Planen — Kontrol-
lieren — dargestellt.

Handlungsphase: Informieren

Zielaspekte

— Orientierungs- und Uberblickswissen aufbauen

— Beurteilungskriterien entwickeln

— Das Kundengespréach flr ein Rollenspiel vorbereiten und durchflihren
Situationsbeschreibung

In lhrer Firma melden sich Herr und Frau Diehl an, um grundlegende Fragen zum Thema ,Solartechnik mit Ihrem Meister
zu besprechen. lhr Meister, der Sie in das Thema einfiihren méchte, hat Sie als Gesprachsteilnehmer dazu eingeladen.
Die Familie mdchte auf dem Dach ihres Einfamilienhauses in Dillenburg eine Fotovoltaikanlage installieren.

Auftrag

Sie nehmen an dem Kundengesprach teil. Informieren Sie sich im Vorfeld dieses Gespraches grundlegend tiber PV-Anla-
gen: Technik, Wirtschaftlichkeit, Umweltschutz, Antragsverfahren usw. Stellen Sie alle Informationen in geeigneter Form
fur sich zusammen und bereiten Sie eine Prasentation (Rollenspiel) vor.

Handlungsphase: Planen

Zielaspekte

— Das Lastenheft unter Berlicksichtigung des Anforderungskatalogs erstellen

— Fehlende Informationen im Gesprach mit dem Meister bzw. durch Rickfragen beim Kunden einholen
— Planungsvarianten in technischer und wirtschaftlicher Hinsicht entwickeln

— Ein Angebot mit Planungsvarianten erstellen

Situationsbeschreibung

Nach dem Kundengesprach erhalten Sie den Auftrag ein Angebot fiir die Errichtung einer netzgekoppelten PV-Anlage fiir
die Familie Diehl in Dillenburg (Mittelhessen) zu erstellen.

— Die Leistung der Anlage soll zwischen 5 und 10 kW betragen.

— Die zur Verfligung stehende Dachflache betragt ca. 60 m , hat eine Neigung von 35 und ist genau nach Siiden aus-
gerichtet.

Frah morgens werden kleine Teile der Dachflache durch das Dach der angrenzenden Garage verschattet.

Auftrag

Erstellen Sie ein Angebot mit Planungsvarianten (technisch und wirtschaftlich) und das Lastenheft fiir die Errichtung einer
netzgekoppelten PV-Anlage. Bereiten Sie auch einen ,groben” Zeit- und Arbeitsplan und eine weitere Prasentation fir
Ihre Kunden vor.
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Handlungsphase: Kontrollieren

Zielaspekte

— Die Inbetriebnahme planen
— Die Ubergabe an den Kunden vornehmen
— Den Wartungsvertrag vorbereiten

Situationsbeschreibung

Die Anlage ist in Betrieb zu nehmen und an die Familie Diehl zu Ubergeben. Damit Sie hierbei auch aktiv mitarbeiten
kénnen, erhalten Sie den Auftrag, sich auf die bevorstehende Aufgabe vorzubereiten und ihre Ergebnisse geeignet zu
dokumentieren. Die Familie Diehl legt groBen Wert auf die langfristige Sicherung des Ertrags ihrer Photovoltaikanlage
und beabsichtigt den Abschluss eines Wartungsvertrages.

Auftrag

Planen Sie die Inbetriebnahme, beachten Sie dazu die entsprechenden Vorgaben der DIN VDE sowie die Bestimmungen
des Netzbetreibers. Bereiten Sie die Ubergabe an den Kunden vor und arbeiten Sie einen Wartungsvertrag aus.

Aufgaben fur Anfanger
Kriterien fir Aufgaben fiir Anfanger:

— die Situationsbeschreibung fiir den Kénner (komplexer Projektauftrag) ist ebenfalls Ausgangspunkt flr die Lernsituation

— die Gesamtaufgabe wird in Handlungsphasen auf der Basis der vollstandigen Arbeitshandlung untersetzt und beinhal-
tet konkrete Lern- und Arbeitsschritte

— jede Handlungsphase beinhaltet eine eigene Situationsbeschreibung und darauf aufbauende differenzierte Aufgaben-
stellungen, die einen Lésungsweg strukturieren und die Erarbeitung anleiten

— einzelne Handlungsphasen kénnen als Teilaufgaben bearbeitet werden

— auch innerhalb einer Handlungsphase (z. B. Informieren, Planen) kann ein kompletter Handlungszyklus durchlaufen
werden

— durch die formulierten Aufgabenstellungen werden die Kriterien des Kompetenzmodells angesprochen

Zum besseren Vergleich des Aufgabenformates werden ebenfalls die Handlungsphasen — Informieren — Planen — Kon-
trollieren — dargestellt.

Handlungsphase: Informieren
Situationsbeschreibung

In lhrer Firma melden sich Herr und Frau Diehl an, um grundlegende Fragen zum Thema ,Solartechnik® mit Ihrem Meister
zu besprechen. Ihr Meister, der Sie in das Thema einfiihren méchte, hat Sie als Gesprachsteilnehmer dazu eingeladen.
Die Familie méchte auf dem Dach ihres Einfamilienhauses in Dillenburg eine Fotovoltaikanlage installieren. Im Vorfeld
dieses Gespraches sollen Sie sich grundlegend (ber eine PV-Anlage informieren.

Aufgabenstellung

— Gestalten Sie Informationsblatter zu den Grundlagen von PV-Anlagensystemen (Nutzen Sie dafiir den Reader). Erstel-
len sie eine aussagekraftige Ubersicht mit allen notwendigen Modulen und Baugruppen.

— Erstellen Sie ein Mindmap, um im Vorfeld des Gespraches mit ihrem Meister das Themenfeld zu besprechen.

— Fertigen Sie einen ,Flyer* an, der einige Fragen zur Solarenergie beantwortet und zugleich fiir den Werbestand lhrer
Firma auf einer Umweltmesse dienen kann. Gehen Sie dabei auch auf die Wirtschaftlichkeit solcher Anlagen ein.

— Bereiten Sie ein Rollenspiel zur Simulierung des Kundengesprachs vor. Besetzen Sie dazu die Rollen (Familie Diehl,
Elektrobetrieb) und fertigen Sie entsprechende Fragekataloge an.

— Kilaren Sie auch im Vorfeld, welche Absprachen und Antrége vor Errichtung einer PV-Anlage geklart werden missen.
— Beantworten Sie fur sich die offenen Fragen aus dem Kundengespréch.
Hinweise — Inhalte — Materialien

Grundlagen: PV-Anlagensysteme und PV-Anwendungen, Sonnenstrahlung, Photovoltaischer Effekt, Zellarten, PV-Mo-
dule, Generatoranschlusskasten, Wechselrichter, Kabel und Leitungen, Installationsmaterial, Gleichstromlastschalter,
Schutz- und Zahleinrichtungen, Akkumulatoren, Laderegler, Verschattung, I1: ,Sonnenenergie, die Populare®, 12: Infor-
mationen zu Foérderprogrammen, I13: Ein Hinweis zur Online-Berechnung der Fordergelder, 14: Grundsatzliche Fragen
und Antworten zur Fotovoltaik —auch zur Technik, 15: Ein Text zu einem neuen Berufsbild ,Solarteur”, Ein Antragsformular
einer Solarfirma, Das Datenblatt eines Solarmoduls und den Gesetzestext des EEG.
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Handlungsphase: Planen

Situationsbeschreibung

Nach dem Kundengesprach erhalten Sie den Auftrag ein Angebot fiir die Errichtung einer netzgekoppelten PV-Anlage flir
die Familie Diehl in Dillenburg (Mittelhessen) zu erstellen.
— Die Leistung der Anlage soll zwischen 5 und 10 kW betragen.

— Die zur Verfiigung stehende Dachflache betragt ca. 60 m, hat eine Neigung von 35 und ist genau nach Siiden aus-
gerichtet.

Friih morgens werden kleine Teile der Dachflache durch das Dach der angrenzenden Garage verschattet.
Aufgabenstellung

— Ermitteln Sie die méglichen Modulflachen und die Modulanzahl bei vorgegebener Ausrichtung. Klaren Sie welche Aus-
richtung den hochsten Ertrag bringt und welche Auswirkungen die Verschattung von Modulen hat. Erstellen Sie eine
Ertragsprognose.

— Welche Schaltungsvarianten bieten sich an? (Anzahl und Schaltung der Module/Strangzahl, Anzahl der Wechselrich-
ter)

— Dimensionieren Sie die PV-Anlage (Module, Leitungen, Wechselrichter u. a. Betriebsmittel)

— Vergleichen sie Angebote von mindestens zwei Herstellern, wahlen sie die Betriebsmittel aus und begriinden sie lhre
Entscheidung.

— Entwickeln Sie einen Planungsvorschlag fir den Anschluss, die Anordnung und die Montage der gewahlten Betriebs-
mittel und die Leitungsfiihrung.

— Berucksichtigen Sie MaBnahmen zum Blitzschutz.
— Erstellen Sie ein Technologieschema, einen Ubersichtsschaltplan, Stromlaufplane, ...
— Erstellen Sie eine Material- und Kostenliste.

— Stellen Sie die Wirtschaftlichkeit der geplanten PV-Anlage und deren Beitrag zum Umweltschutz Gberzeugend dar.
Prifen Sie hierbei, welche FérdermaBnahmen Familie Diehl in Anspruch nehmen kann.

— Nennen und erlautern sie Leistungen, die zusatzlich zu den elektrotechnischen Tatigkeiten von Fremdfirmen libernom-
men werden missen.

— Planen sie eine Prasentation fiir das nachste Kundengesprach.
Handlungsphase: Kontrollieren
Situationsbeschreibung

Die Anlage ist in Betrieb zu nehmen und an die Familie Diehl zu Ubergeben. Damit Sie hierbei auch aktiv mitarbeiten
kénnen, erhalten Sie den Auftrag, sich auf die bevorstehende Aufgabe vorzubereiten und ihre Ergebnisse geeignet zu
dokumentieren.

Die Familie Diehl legt groBen Wert auf die langfristige Sicherung des Ertrags ihrer Photovoltaikanlage und beabsichtigt
den Abschluss eines Wartungsvertrages.

Aufgabenstellung

Beachten sie bei der Inbetriebnahme die Vorgaben der DIN VDE 0100 Teil 712, die Anschlussbestimmungen fur netzge-
koppelte Photovoltaikanlagen ihres Netzbetreibers, sowie die Herstellerunterlagen der verwendeten Komponenten.

Erstellen Sie einen Arbeitsplan fir die Inbetriebnahme einschlieBlich der notwendigen Mess- und Priifgerate.
Bereiten Sie die Abnahme durch den Versorgungsnetzbetreiber vor.

Stellen Sie alle Dokumente und Unterlagen fir den Kunden zusammen.

Erstellen sie eine Anweisung dartiber, wie der Kunde die Funktion und Einspeisung der Anlage kontrollieren kann.

Erstellen Sie einen MaBnahmenplan fir die Instandhaltung der PV-Anlage und bereiten Sie einen Wartungsvertrag fiir
die Familie Diehl vor.

Anwendung der Kriterien/Indikatoren nach dem Kompetenzmodell am Beispiel der PV-Anlage
— Lésungsraum der Aufgabe
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Kriterium 1: Anschaulichkeit/Prasentation

Technologieschema oder andere Skizzen mit Erlduterungen
Stiickliste der verwendeten Materialien (Module, Wechselrichter, Lei-
tungen, Befestigungen usw.)

Stromlaufplan, Installationsplan

Zeit- und Arbeitsplanung

Kostenvoranschlag

Informationsmaterialien der Hersteller

Sind die Plane und Skizzen auch fir einen Nicht-Fachmann verstand-
lich?

Kriterium 2: Funktionalitéat

Mittlere Jahressumme der Sonneneinstrahlung fiir die Anlage betragt
ca. 1035 kWh/m

Beispiel fur die technischen Daten eines Solarmoduls:

MPP-Leistung = 220 W

Nennspannung = 48,50 V

Kurzschlussstrom = 5,07 A

Leerlaufspannung = 59,10 V

Wirkungsgrad = 13,5 %

Abmessungen = 1610 x 1060 x 50

Gewicht = 24 kg

Zulassungen + Zertifikate = IEC 61215, Schutzklasse II, CE

Pro Kilowatt Spitzenleistung benétigt man fiir dieses Modul etwa 9 m
Flache. Bei einer Anlage mit 27 Modulen und ca. 6 kW wird eine Flache
von 54m benétigt.

Der zu erwartende Gesamtertrag pro Jahr bei obiger Sonneneinstrah-
lung betragt ca. 7500 kWh.

Anlagenkonzept: Wegen der Verschattung des Daches ist es nicht zu
empfehlen einen Zentralwechselrichter zu verwenden. Gunstig wéare
ein Aufbau mit 3 Strangen (Strings) und mit jeweils 9 Solarmodulen.
Die 3 Wechselrichter missen entsprechend der zu erwartenden Ein-
gangsspannung ausgewahlt werden.

Reihenschaltung von 9 Modulen = max. Eingangsspannung betragt
532 V.

Da die Dacheindeckung noch in einem sehr guten Zustand ist wird eine
Aufdachmontage glinstig sein — bester Ertrag durch die Hinterliiftung
der Module!

Kriterium 3: Gebrauchswert

Bedienung, Auswahl und Anordnung der Betriebsmittel
Anleitung fiir die Wartung, Wartungshinweise

Dokumentation des Energieertrages, Erfassen und Dokumentieren der
Messwerte

Zugang zur Anlage, zu den Anlagenkomponenten

Kriterium 4: Wirtschaftlichkeit
Gibt es Kosten/Nutzen Uberlegungen? Anschaffungs-/Herstellungsko-
sten, Betriebskosten, Instandhaltungsaufwand, Folgekosten.

Kosten: Pro kW installierte Leistung werden ca. 5.000 Euro benétigt. Fur
dieses Anlage also ca. 30.000 Euro

Auswahl der Module, Leitungsverluste

Kriterium 5: Geschéfts- und Arbeitsprozess

Gesprache/Nachfragen beim VNB, Gesprache mit Meister/Mitarbeitern
Wurde bei der Losung auf die Kundenanforderungen eingegangen?
Wurden besondere Rahmenbedingungen bei der Installation aufge-
fahrt?

Wurden fir die Durchfiihrung der Dachmontage Fachkréfte aus ande-
ren Gewerken herangezogen (z. B. Dachmontage der Tragerkonstruk-
tion fur die Module)?

Wurde eine Kundeniibergabe eingeplant?

Gab es einen Zeitplan?

Kriterium 6: Sozialvertraglichkeit

Beriicksichtigung des Arbeitsschutzes, Unfallgefahr, SicherheitsmaB-
nahmen bei der Montage

Waurden die Sicherheitsbestimmungen an elektrischen Anlagen beach-
tet? (z. B. Montage der Module, Wechselrichter, Netzankopplung)

Kriterium 7: Umweltvertraglichkeit

Umweltfreundliche Energieerzeugung, Beitrag zur CO2-Reduktion
Geringe Leitungsverluste

Wurde erwahnt, dass umweltfreundliche Stoffe eingesetzt wurden (z. B.
PVC- und halogen-freie Leitungen)?

Hinweis auf Méglichkeiten der Energieeinsparung im Einfamilienhaus
Gibt es in der Lésung Hinweise auf Umweltschutzbestimmungen?

Kriterium 8: Kreativitat

Anordnung der Module, Integration in das vorhandene Dach

Hinweise und Empfehlungen fiir Méglichkeiten zur Energieeinsparung
im Einfamilienhaus,

Vorschlag fiir eine thermische Solaranlage (z. B. Solarkollektoren auf
dem Garagendach)

Ausblick

Im bisherigen Verlauf des KOMET-
Projektes wurden berufspadagogische
und fachdidaktische Konzepte aufge-
griffen, weiterentwickelt und mit der
Kompetenzorientierung sowie Kompe-
tenzdiagnostik verbunden. Die ersten
Erfahrungen sind im Zwischenbericht
und im Band | und Il des KOMET-Pro-
jektes dokumentiert. Das Projekt wurde
bis Ende 2010 verlangert. Auf der Ba-
sis der Ergebnisse des KOMET-Pro-
jektes sollen Starken und Schwachen
der beruflichen Bildung im Hinblick auf
die individuellen Lernprozesse, die
schulische und betriebliche Organisa-
tion beruflicher Bildung sowie die sy-
stematische Strukturierung beruflicher
Bildung identifiziert werden. Ziel ist es,
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den Schulen ein erprobtes Konzept
zur systematischen Entwicklung und
Evaluation beruflicher Kompetenzen
zur Verfigung zu stellen. Das hohe
Interesse an einer berufliche Kompe-
tenzdiagnostik sowie am KOMET-Auf-
gabenkonzept (z. B. Hochschultage
Berufliche Bildung, Lehrerbildungsfo-
ren/-fortbildung, HKM, KMK, andere
Bundeslander, BIBB) ist ein Indiz da-
fur, dass sich daran eine fruchtbare bil-
dungspolitische, berufspadagogische
und fachdidaktische Diskussion mit
der Ziel der Qualitatsverbesserung der
beruflichen Bildung entwickeln kann.
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Axel Grimm/Utz Winkler

Konstruktivistische Unterrichtsansatze im
gewerblich-technischen Unterricht

In Abgrenzung zur Theorie des radikalen Konstruktivismus bietet der padagogische Konstruktivismus Moglichkeiten der

schulischen Integration.

Der Beitrag zeigt auf, welche Anséatze hierfir herangezogen werden kénnen und verdeutlicht mit einem Praxisbeispiel die
schulische Umsetzung im elektrotechnischen Anfangsunterricht.

Der Konstruktivismus als
didaktischer Ansatz

Lehr-Lernarrangements unterschei-
den sich u. a. hinsichtlich der Art und
Weise wie Schiiler das neue Wissen
erlernen sollen. Hierbei lassen sich
Unterschiede zwischen traditionellen
und konstruktivistischen Ansatzen
identifizieren.

Traditioneller Unterricht zeichnet sich
durch die linearen Lernwege der
Schiiler aus, die unter Berlcksichti-
gung schiilerseitiger Vorkenntnisse
von Lehrerinnen und Lehrern fir ihre
Schilerinnen und Schiler geplant
werden, um einen Erkenntniszuge-
winn zu erreichen. Dies geschieht oft-
mals instruktional; Schiler verfallen in
eine passiv konsumierende Haltung.
Die Schdler, die sich auf den von der
Lehrkraft vorgeschlagenen Lernweg
begeben, handeln nicht im eigenen
Sinne, sondern verhalten sich ledig-
lich so, wie der Lehrer/die Lehrerin es
erwartet.

Schilerinnen und Schiler kdnnen im
konstruktivistischen Sinne handeln,
wenn sie im Unterricht ihre eigenen
Vorstellungen mit einbringen kénnen;
die von den Lehrerinnen und Lehrern
geplanten Lernsituationen sollten da-
her eigene Lernwege ermoglichen.
Lehrkrafte handeln im konstruktivis-
tischen Sinne, wenn sie ihre ,her-
kdmmlichen Vorstellungen und Theo-
rienvon Lehren, Lernen, Unterricht und
Erziehung (...) revidieren“ (PETERSSEN,
2001, S. 112). Das konstruktivistische
Lehrerhandeln erfordert demnach die
negative Abgrenzung von tradierten
Handlungsmustern und Lernformen.
Die professionell handelnde Lehrkraft
muss ihr Rollenverstandnis veran-
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dern. ,Aus wissenden Experten, die
Lésungen fur die Praxis bereithalten,
werden Padagoginnen und Padago-
gen zu forschenden Begleitern von
Entwicklungsprozessen® (LINDEMANN,
2006, S. 10). Dieser Perspektiven-
wechsel hat sich auch auf der Ebene
der Unterrichtsintentionen zu vollzie-
hen. Der traditionelle Unterricht zeich-
net sich durch zumeist kognitive Ziele
aus, welche als operative und prag-
matische Entscheidungen des Lehrers
getroffen werden. Konstruktivistischer
Unterricht verfolgt am Prozess ori-
entierte Intentionen, die eng mit dem
Lernen und der Entwicklung des Men-
schen verbunden sind.

Mit den theoretischen Anséatzen von
KoseL und REeicH liegen zwei didak-
tische Theorien vor, die sich wie die
gesamte konstruktivistische Theorie
als heterogene Diskussionsgegen-
stande darstellen. Eine einheitliche
Denkrichtung oder Schule lasst sich
innerhalb dieser Theorie nicht erken-
nen (vgl. LINDEMANN, 2006).

Die Modellierung von
,Lernwelten‘ — Edmund Koésel

Mit dem Handbuch zur Subjektiven
Didaktik legt KOseL (1993) unter dem
Titel ,Modellierung von Lernwelten® ei-
nen konstruktivistischen Didaktikent-
wurf vor. Ausgehend von den Vorstel-
lungen eines postmodernen Denkens
und Handelns, welches sich aus der
Pluralitat von unterschiedlichen Denk-,
Lebens-, Lehr-, Lern-, und Wertformen
in Schulen und anderen Bereichen ab-
leitet, konstituiert sich dieser Ansatz.
Hierbei muss die eigene Einstellung
zur Postmoderne dadurch gepragt
sein, dass ,das BegriBen dieser Plu-
ralitat als etwas Neuen, Befreienden,

als eines neuen Glaubens, der befrei-
ender sein kann als der alte” (ebd.,
S. 25) aufgefasst wird. ,Unterrichten’
ist .Modellieren' und zwar fir alle am
Lernprozess Beteiligte. ,Lernen und
Lernorganisation missen dann vom
jeweiligen lernenden Subjekt aus und
nur von ihm aus gesehen werden”
(ebd., S. 62). Das Input-Output-Den-
ken, welches hier als naiver Glaube
an die Veranderbarkeit menschlichen
Verhaltens gesehen wird, ist im Sinne
der Subjektiven Didaktik aufzugeben.
KoskeL fordert eine neue, offene, flexi-
ble Lernkultur, ,wo keine Gewissheit
versprochen wird, sondern wo Unge-
wissheit als Merkmal lebendigen Ler-
nens geradezu gefordert wird“ (ebd.,
S. 343). Die hier geforderte Ungewiss-
heit macht es den Lernenden méglich,
auf Grundlage bereits bestehender
Strukturen und der aktuellen Situation
Wissen auf eigenen Wegen zu entwi-
ckeln.

,Konstruktivistische Didaktik"
— Kersten Reich

Die Konstruktivistische Didaktik von
Kersten Reich grenzt sich ebenso von
traditionellem Unterricht und den da-
mit verankerten traditionellen Hand-
lungsmustern von Lehrkraften ab.
Konstruktivistisches Lernen bedeutet,
die Lerner sind selbst Handelnde und
Teilnehmer des Lernprozesses (vgl.
REIcH, 2006, S. 261). Die Beziehungen
und die Kommunikation zwischen Leh-
renden und Lernenden begriinden
ReicH’s Theorie als konstituierendes
Merkmal. Didaktisch Handelnde sollen
,Beziehungsdidaktiker* sein, die u. a.
eine Freude am menschlichen Kontakt
haben, die Fahigkeit zur Anerkennung
und Wertschatzung anderer in dieser
Kommunikation aufweisen, Fantasie
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in der Gestaltung von anregenden
Lernumgebungen aufzeigen und fach-
liche Kompetenz und inhaltlichen For-
scherdrang besitzen, um hinter die
Oberflachlichkeit der Stoffvermittlung
zu blicken und den Sinn der Inhalte zu
ergriinden (vgl. ebd., S. 22 f.).

Das didaktische Handeln hat sich an
den drei Grundmaximen Konstruktion,
Rekonstruktion und Dekonstruktion
zu orientieren. Von Konstruktion kann
dann gesprochen werden, wenn der
Unterricht so angelegt ist, dass Schi-
ler durch selbst erfahren, ausprobie-
ren, untersuchen und experimentieren
,Erfinder* ihrer Wirklichkeit werden.
Aber auch die Rekonstruktion — die
,Entdeckung‘ der Wirklichkeit; das
Nachentdecken von Bekanntem — ist
in dem Augenblick, indem nicht nur
Fakten sondern die Beweggriinde und
Motive Gegenstand der Rekonstruk-
tion werden, flir konstruktivistischen
Unterricht denkbar. Stellt man die
Wirklichkeit allerdings in Frage und
wird damit zum ,Enttarner der Wirk-
lichkeit, lasst sich die héchste Stufe
— die Dekonstruktion — erreichen. Der
Dekonstruktivist bringt die scheinbare
Ordnung dadurch durcheinander, in
dem er systemisch und zirkular denkt
(vgl. ebd., S. 138 ff.).

In der Praxis werden Lehrkrafte so-
wohl Handlungsmuster die eher eine
starkere Instruktionsrolle als auch eine
Konstruktionsrolle aufweisen ausfiih-
ren. Professionelles Lehrerhandeln
zeichnet sich dann dadurch aus, dass
die Lehrkrafte reflexiv mit ihrer Dop-
pelrolle umgehen kénnen. Auch dann
wenn aufgrund der unterrichtlichen und
institutionellen Rahmenbedingungen,
z. B. Zeitknappheit und mangelnde
Raumausstattung, die Instruktionsrolle
von den Lehrkréaften favorisiert wird.
,Lehrende missen (...) ihre Doppelrol-
le stets reflektieren: Wann verbleibe ich
in der eher klassischen Lehrerrolle, die
den Lernern vornehmlich rekonstruktiv
Wissen prasentiert und wann wechsle
ich in die konstruktive Gestaltung, da-
mit Lerner sich méglichst eigenstandig
das flr sie passende (viable) Wissen
und Handeln selbst erarbeiten?“ (ebd.,
S. 27).

Der von REeIcH vorgestellte konstruk-
tivistische Methodenpool verdeutlicht
die Mdglichkeiten konstruktivistischen
Unterricht zu gestalten. In diesem
Zusammenhang verweist er deutlich
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darauf, dass sein Modell lediglich Ent-
scheidungsmdglichkeiten offen legt,
,die nur vor Ort und im Blick auf kon-
krete Falle und Situationen entschie-
den werden kénnen“ (ebd., S. 296).

Theoretisches Zwischenfazit

Konstruktivistische Theorieansatze,
die sich im padagogischen Bereich
etabliert haben, distanzieren sich von
radikal-konstruktivistischen Vorstel-
lungen, die jegliche Objektivitat von
Wissen leugnen und nur auf selbst
gesteuertes Lernen setzen. Die Ge-
staltung von Lehr-Lernarrangements
— also das planerische Lehrerhandeln
— rlickt in den Mittelpunkt des didak-
tischen Handelns. Im konstruktivis-
tischen Sinne sind dies offene, authen-
tische, komplexe, berufsnahe Lernsi-
tuationen, die von Lernern auf unter-
schiedlichen Lernwegen begangen
werden kdnnen. Hierbei ibernehmen
Lehrerinnen und Lehrer die Aufgabe
Lernprozesse zu initileren, zu struktu-
rieren und zu begleiten.

Kritisch anzumerken bleibt, dass sich
konstruktivistische Anséatze fast aus-
schlieBlich auf den Prozess des Ler-
nens konzentrieren und nicht auf den
Wissenserwerb. Die Inhaltsauswahl
wird nur unzureichend thematisiert.
Damit soll nicht nur die Festlegung
von kognitiven Inhalten angesprochen
werden, sondern auch der Bereich der
Kompetenzorientierung. Welche Kom-
petenzen lassen sich im konstruktivis-
tischen Unterricht aufgrund von wel-
chen Prozessinitiativen anbahnen?

Nach PETERSSEN (2001) hat der Kon-
struktivismus allerdings flir Theorie
und Praxis eine bedeutende Meta-
Wirkung’: ,Er ist wie kaum ein ande-
rer daflir geeignet, heilsame Unruhe
in den gegenwartigen Schlafzustand
didaktischer Theoriediskussion zu tra-
gen“ (ebd., S. 131).

Praxisbeispiel aus den
Elektroberufen

Konstruktivistisches Lernen lasst sich
unter den Alltagsbedingungen in un-
seren Berufsschulen verwirklichen. Ob
Projektarbeit, Arbeitsateliers, Rollen-
spiele oder Leittextmethode — in der
beruflichen Bildung werden so genann-
te ,GroBmethoden’ in handlungsorien-
tierten Lehr-Lernarrangements bereits
praktiziert. SCHELTEN (2006) stellt fest,

dass der handlungsorientierte Unter-
richt auf der Seite eines moderaten
konstruktivistischen Unterrichts steht.
,Dabei bauen berufliche Schulen einen
konstruktivistischen Unterricht aus und
nehmen gegeniber allgemeinbilden-
den Schulen eine Vorreiterrolle ein®
(ebd., S. 39). In diesem Beitrag wird
eine Umsetzungsmdglichkeit fur die
GroBmethode ,Stationenlernen‘ am
Beispiel einer Einflhrungsunterrichts-
einheit zum Oszilloskop vorgestellt.

Die GroBmethode
,Stationenlernen®

Das ,Stationenlernen’, welches auch
als ,Stationenarbeit’, ,Lernen an (bzw.
in) Stationen‘, oder ,Lernzirkel’ be-
zeichnet wird, bietet die Moéglichkeit
in ausgewahlten Lehr-Lernarrange-
ments eine didaktisch-methodische
Antwort auf die unterschiedlichen
schiilerseitigen Voraussetzungen im
Berufsschulunterricht zu finden. Be-
rufsschiler haben im Vorfeld bereits
unterschiedliche Schulabschlisse er-
worben, sind unterschiedlich stark mo-
tiviert und bendtigen neben differen-
zierten Zugangen ungleich viel Zeit fur
die Bearbeitung von Arbeitsauftragen.
»otationenlernen muss sich nicht am
Durchschnitt orientieren, sondern kann
die Bandbreite der Leistungsmdglich-
keiten von Schiler/innen betrachten®
(GEIsz, 1999, S. 4). Bei thematischer
Festlegung besitzen die Schilerinnen
und Schiler Wahlfreirdume beziglich
der Aufgaben und ihrer Reihenfolge,
der Sozialform und als vermutlich wich-
tigstes Kriterium hinsichtlich der Lern-
zeit. Wie der Begriff Stationenlernen
schon impliziert, erfolgt das Lernen
an verschiedenen Stationen. Die Sta-
tionen orientieren sich an einem be-
stimmten komplexen Thema und erge-
ben sich aus der Untergliederung der
Thematik in einzelne Teilaspekte. Den
Stationen werden Arbeitsmaterialien
mit entsprechenden Arbeitsauftragen
zugeordnet, die den Schilerinnen und
Schilern ein selbststandiges Lernen
ermdglichen. Der Grad der Selbststan-
digkeit kann an den unterschiedlichen
Stationen jedoch unterschiedlich stark
ausgepragt sein.

Nach PoTTHOFF/POTTHOFF (1995) wird
,=Zwischen einem Fundamentum (Ba-
siswissen), dem Lernstoff, den alle
grindlich durcharbeiten und danach
beherrschen, und einem Additum
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(Spezialwissen), das den speziellen
Anforderungen der einzelnen Ler-
nenden besonders entgegenkommt”
(ebd., S. 5) unterschieden. Insbeson-
dere das Additum bietet die Mdglich-
keit der Differenzierung.

Nach sachlogischer Notwendigkeit
bzw. padagogischer Absicht lassen
sich geschlossenes und offenes Statio-
nenlernen unterscheiden. Auch Misch-
formen sind denkbar. Bezieht sich die
nachfolgende Station auf die voraus-
gegangene, mit anderen Worten, die
Schillerinnen und Schiiler arbeiten in
einer meist logisch-systematisch fest-
gelegten Reihenfolge die Stationen
ab, wird von einem geschlossenen
Stationenlernen gesprochen. Der of-
fene Lernzirkel hingegen bietet den
Schiilerinnen und Schilern die Még-
lichkeit, je nach Interesse und Verfliig-
barkeit, sich Stationen zu wahlen und
so viel Zeit an diesen zu verbringen,
wie sie mochten. In beiden Fallen be-
steht die Gefahr der Uberfiillung ein-
zelner Stationen. Als Lésungsmdglich-
keit bieten POTTHOFF/POTTHOFF (1995)
so genannte ,fixe' Stationen an. ,Die
Schiler arbeiten (...) nicht unbedingt
an den Stationen (als raumliches Ob-
jekt), sondern nehmen das bereitge-
stellte Arbeitsmaterial (an einer Stati-
on) zur Bearbeitung mit an ihren Platz"
(ebd., S. 3).

Stationenlernen kann dem Einstiegs-
unterricht dienen. Die Lernenden ha-
ben die Mdglichkeit, die Komplexitat
des Themas zu durchdringen und
weiterfihrende Fragen zu entwickeln,

Sie die Stationen zuerst, die Sie am meisten interessieren. Beachten Sie

Wahibereich: Sie haben nun die freie Wahl bei der Bearbeitung der Stationen. B

bei Ihrer Entscheidung das Zeitlimit! Bei Station 6 und 7 empfiehlt sich die Reihenfol

Wp— 2 erfahren.
Messung und Darstellung
weiterer Spannungsverlufe

: erst 6, dann 7.

Station 5 Hier haben Sie Gelegenheit,
—— weitere Spannungsverlaufe [0 ja Beginn:
] \ darzustellen und einiges aber

| deren Eigenschaften zu o nein Ende:

Welchen Unterschied konnten Sie bei
den Messungen der Sinusspannung
feststellen?

Elektronenstrahlirhre und ihre
heutigen Anwendungen.

Station 6 Wer schon immer einmal Welchen Zweck erfillt die Heizung in der
wissen wollte, wie ein oja Beginn:......c...... Elektronenstrahlrghre?
Oszilloskop funktioniert, ist an
den Stationen 6 und 7 genau |0 nein Endetiiiiinns

n richtig. Hier das Herzstiick

Wie kommt der Leuchtpunkt auf |; i

den Bildschim? jedes Oszilloskop.

Station 7 Wer schon immer einmal Wodurch bewegt sich der
wissen wollte, wie ein o ja Beginniuuuuuumumuens Elektronenstrahl?
Oszilloskop funktioniert, ist an
den Stationen 6 und 7 genau [o nein =111 LT —

. richtig.

Auf unq ab, von links nach Hier wird der Frage

rechts, immer dem nachgegangen, wann der

Eingangssignal folgend, aber | syrap| sich wo lang bewegt.

warum?

Station 8 Ein Film, der einen Uberblick Wer entdeckte die -

@ Ober das Herzstuck, die o ja Elektronenstrahlrshre?
(7 Anwendungen und den
Q_’ Entwickler des Oszilloskops |0 nein
S verschafft. Wer entwickelte sie weiter?
Die Geschichte der

Quiz Hier fir alle, die S_paB am oja Beginn:
Wortsuchratsel zu Station 6,7 Ratseln haben, ein o nein
oder 8! [Tipp beachtenl) Wortsuchratsel! Ende:.

Tipp: Die zu findenden Wérter sind.
horizontal, vertikal, diagonal versteckt
und teilweise nickwdrts zu lesen.

Abb. 2: Laufzettel zum Stationenlernen; Stationen 5-8 ,Additum’

die daraufhin im weiterfiihrenden Un-
terricht aufgegriffen werden kénnen.
Neben der beschriebenen und hier
vorgestellten Anfangsstellung kann die
Methode in der Mitte einer Unterrichts-
reihe der Vertiefung dienen oder am
Ende als so genannter Ubungszirkel
eine Transferleistung Ubernehmen.

Durch das Stationenlernen gelingt es
den Schilerinnen und Schilern einen
individuellen Zugang beziglich Lern-
zeit, Lerntiefe und Lernwegen zu er-
mdoglichen. Ob in Partner-, Gruppen-
oder Einzelarbeit gelernt wird, kann
den Schulern freigestellt werden.

[Stati ibung Station be-

Stationstitel

Zeitdaver fiir die
arbeitet ? |Bearbeitung

| Stationsfrage | Stationsfazit

ritik

ionen: Diese Stationen missen der Reihe nach abgearbeitet werden!
An dieser Station werden Sie Warum ist die Arbeit mit der
die grundlegenden o ja Bedienungsanleitung so wichtig?
Bedienelemente und
Funktionen des Oszilloskops |0 nein
s far Messungen von Gleich-

Arbeiten mit der Bedienungs-  [und WechselgrdBen kennen

anleitung des HM 407 lernen.
An dieser Station Uberprifen Was kdnnen Sie mit dem Bedienelement
Sie Ihre Ergebnisse von o ja Beginn:......we INTENS verandem?
Station 1 direkt am
Oszilloskop. o nein Endelniinnns
Sie fithren hier Ihre erste Wie kénnen Sie eine Gleichspannung
Messung durch, nachdem Sie |o ja Beginniuuuuuumumuens mit dem Oszilloskop messen? Erlautern
noch fehlende Ergebnisse von Sie.
Station 1 aberpraft haben. o nein {11 [ —
Hier haben Sie die

Wer noch gentigend Zeithat | Moglichkett, ein Kreuzwort o ja Beginn:.............

und Lust auf ein Ratsel darf hier |rétsel mit Begriffen aus den
Stationen1-3 zu ldsen. o nein B8
An dieser Station werden Sie Wozu bendtigt man den
nun die Lade- und Entlade- |0 ja Beginni....uuuueeens Messwiderstand?
kurven des Kondensators

| darstellen. o nein (=1 E—"
g der Lade- und Ent-
ladekurven eines Kondensators

Abb.1:
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Laufzettel zum Stationenlernen; Stationen 1-4 ,Fundamentum’

Didaktische Entscheidungen
der Lehrkraft

Die planende Lehrkraft muss zual-
lererst einschatzen, ob die zu unter-
richtende Thematik unter Einsatz des
Stationenlernens zu unterrichten ist.
Dazu ermittelt sie, ob es méglich ist
den Themenkomplex in Teileinheiten
zu untergliedern. Die einzelnen Ein-
heiten missen fiir sich genommen
den Schiilern unterschiedliche Lern-
wege ermdglichen und mit entspre-
chenden Arbeitsmaterialien méglichst
viele Sinne ansprechen. Der Gesamt-
zusammenhang der Einzelstationen
darf dabei aus Schilersicht nicht ver-
loren gehen.

Als methodisches Hilfsmittel hat sich
hierflir ein ,Laufzettel’ als roter Faden
durch die einzelnen Stationen in der
Praxis bewahrt (vgl. Abb. 1 und 2).
Dieser ermdglicht es zu jedem Zeit-
punkt den Uberblick zu bewahren.

Als Unterrichtsverlauf bietet es sich
an, einen lehrergefiihrten Einstieg, bei
dem Methode, Thema oder Gesamt-
zusammenhang vorgestellt werden,
vorzunehmen. Darauf folgt die Vorstel-
lung der einzelnen Stationen, eventu-
ell mit einem Rundgang. Hierbei be-
steht die Mdglichkeit auf bestimmte
Besonderheiten hinzuweisen. Die Sta-
tionenarbeit selbst gestaltet sich schii-
lerzentriert. Die Lehrkraft zieht sich als
Lernberaterin und Ansprechpartnerin
aus der zuvor aktiven lehrergeleiteten
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Rolle zurlick. Die Schulerinnen und
Schiler erarbeiten selbststandig die
einzelnen Stationen, dokumentieren
die Ergebnisse und erhalten die Még-
lichkeit der Selbstkontrolle. In der Aus-
wertungsphase prasentieren die Schi-
lerinnen und Schiler die Ergebnisse
und es erfolgt ein Schlussgesprach
Uber die Lernzuwéachse und eventuell
aufgetretene Probleme.

Das Unterrichtsbeispiel

Fur die Unterrichtseinheit ,Einfuhrung
in die Oszilloskopmesstechnik' bietet
sich eine Mischform aus geschlossener
und offener Form des Stationenlernens
an. Auf Grundlage einer didaktischen
Analyse nach KLAFKI(1964) konnten
folgende Mindestanforderungen an
das Thema identifiziert werden:

— Umgang mit dem Messgerat
— Messen mit dem Oszilloskop
— Interpretation von Oszillogrammen.

Diese werden in den Stationen 1-4 als
,Fundamentum® (vgl. Abb. 1) von den
Schilern selbststandig erarbeitet. Das
Additum bilden die Stationen 5-8 (vgl.
Abb. 2). Fir das Unterrichtsvorhaben
sind drei Unterrichtsblécke (4 90 Mi-
nuten) vorgesehen. Die Zeitvorgabe
sollte ausreichen, damit jede Schiile-
rin und jeder Schiiler mindestens die
Aufgaben des Fundamentums und
eine weitere Aufgabe des Additums
bearbeiten kénnen. Leistungsstarke
Schiller schaffen alle Stationen in die-
ser Zeit.

Es ergeben sich folgende Stationen:

Station 1: Arbeiten mit der Bedienungs-
anleitung des HM407.

Station 2: Einstellungen am Gerét.

Station 3: Messen mit dem Oszillos-
kop.

Station 4: Darstellung der Lade- und
Entladekurve eines Kondensators.

Station 5: Messung und Darstellung
weiterer Spannungsverlaufe.

Station 6: Wie kommt der Leuchtpunkt
auf den Bildschirm?

Station 7: Auf und ab, von links nach
rechts, immer dem Eingangssignal
folgend; aber warum?

Station 8: Die Geschichte der Elek-
tronenstrahlréhre und ihre heutigen
Anwendungen.
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Die Stationen 1—-4 missen in der nu-
merischen Reihenfolge durchlaufen
werden; die Stationen 5-8 unterliegen
keiner Systematik und sind frei wahl-
bar. Als ,didaktischer Puffer und zur
Erhéhung der Motivation existiert eine
zusatzliche fakultative Komponente:
das Wissensquiz zu den Stationen
1-3. In Form eines Kreuzwortratsels
lassen sich die bisher erworbenen
Kenntnisse spielerisch und eigenstén-
dig Uberpriifen.

Das Unterrichtsvorhaben kann in
Grundlagenlaboren der Elektrotechnik
durchgefiihrt werden, in denen ausrei-
chend Oszilloskope vorhanden sind.
Dann gestaltet es sich als sinnvoll mit
Jfixen* Stationen zu arbeiten, da die
Schilerinnen und Schiiler weitestge-
hend jeweils an ihren Laborarbeitsplat-
zen die einzelnen Stationen erarbeiten
kénnen.

Intentionen und
unterrichtlicher Alltag

Konstruktivistisch orientierte Lehr-
Lernarrangements diirfen zu keinen
inhaltsleeren Methodenschulungen
verkommen. Das hier vorgestellte Un-
terrichtsbeispiel zeigt auf, wie sowohl
nachprifbare kognitive Lernziele als
auch Ziele im Sinne einer Kompeten-
zorientierung in die Gestaltung von
konstruktivistischen Lernsituationen
Einzug finden kdénnen. Auf der einen
Seite lasst sich feststellen, dass die
Schilerinnen und Schiler nach durch-
laufen der Stationen 1-4 bspw. mit
dem Oszilloskop mit groBtmdglicher
Genauigkeit messen, die Messergeb-
nisse interpretieren und das Vorge-
hen erlautern kdnnen. Auf der ande-
ren Seite wird angebahnt, dass sich
Schilerinnen und Schiler eigenstan-
dig den Umgang mit Messgeraten auf
der Grundlage von Bedienungsanlei-
tungen und anderen Quellen erschlie-
Ben kénnen.

Die vorgestellte Unterrichtseinheit ist
als ,Beispielvorlage’ in den Aufgaben-
pool des Grundlagenlabors unserer
Schule (ibernommen worden. Der Un-
terrichtsalltag verdeutlicht, dass auch
konstruktivistisch orientierte Lehr-Ler-
narrangements innerhalb eines Kolle-
giums ,ausgetauscht’ werden kénnen,
so dass von der aufwandigeren Un-
terrichtsplanung insgesamt profitiert
werden kann.
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Konfrontatives Training in
der Automatisierungstechnik

Die integrierte Forderung des Erwerbs von Fachwissen und Kooperationsfahigkeit ist nicht nur in der beruflichen Ausbil-
dung ein groBes Thema. Auch in der betrieblichen Fortbildung werden Lernkonzepte verfolgt, die sich an solchen Zielen ori-
entieren. Dabei ist hier von besonderer Bedeutung, dass die betrieblichen Fachkrafte mit komplexen und h&ufig hochgradig
vernetzten Technologien umgehen missen und dass Aufgaben zu bearbeiten sind, die ein kooperatives Zusammenwirken
erfordern. Der Beitrag zeigt, wie dies in einem betrieblichen Trainingsszenario fir Auszubildende und Fachkrafte der Sie-

mens AG umgesetzt wird.

Ausgangslage der Arbeits-
tatigkeit in automatisierten
Arbeitssystemen

In automatisierten industriellen Syste-
men arbeiten technische Fachkrafte,
die ein vielfaltiges Aufgabenspektrum
zu bewaltigen haben. Sie kdnnen
bei der Herstellung, dem Aufbau und
der Inbetriebnahme ganzer Anlagen
— einschlieBlich der Einweisung des
Bedienpersonals — beteiligt sein. Sie
Ubernehmen die Veranderung oder
Erneuerung einzelner Bestandteile in
bereits vorhandenen Anlagen. Zudem
werden sie bei der Stdérungsbeseiti-
gung einbezogen. Die Anlagen, in-
nerhalb derer sie tatig sind, enthalten
meistens heterogene, vernetzte, teils
neuartige Komponenten: eine situa-
tive Einarbeitung in die jeweils spe-
zifischen Bedingungen ist unerléss-
lich. Zudem erfolgt die Tatigkeit haufig
unter erheblichem zeitlichen und psy-
chischen Druck, wenn beispielsweise
durch eine Stérung Produktionsausfal-
le verursacht werden. Aufgrund der in-
formationstechnischen Durchdringung
der automatisierten Systeme erfolgt
der Zugriff weitgehend indirekt. D. h.,
die Systeme sind fiir den Menschen
umfassend in Computeranwendungen
dargestellt. Diagnose, Integration und
Manipulation finden nur zu einem ge-
ringeren Teil an der physischen Anla-
ge (z. B. an Aktoren oder Sensoren)
statt, wesentliche Interaktionen sind
via elektronischer Netzwerke vorzu-
nehmen. Auch der direkte Blick in die
Anlage spielt eine begrenzte Rolle,
ein GroBteil der Wahrnehmungen und
Handlungen ist von beliebigem Ort aus
mdglich. Im Alltag einer technischen
Fachkraft findet nicht nur diese Ak-
tivitdt an der Maschinerie, sondern
auch die Kooperation mit Menschen
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computervermittelt statt. Es kann in
diesem Zusammenhang von einer tat-
sachlichen Teilvirtualisierung der Ar-
beit in (teil-) automatisierten Systemen
gesprochen werden. Die erfolgreiche
Arbeitsleistung basiert dabei nicht nur
auf technischem Fachwissen, sondern
entsteht u. a. durch strukturiertes Vor-
gehen, angewandte Kooperationsfa-
higkeit und situative Problemlésung
(Abb. 1).

Anspruch an Trainings fur die
Facharbeit in automatisierten
Arbeitssystemen

Fir die betrieblichen Fachkrafte ent-
steht entsprechend die Notwendig-
keit, durch vorbereitende Trainings
das professionelle Handeln in teilvir-

tualisierten Umgebungen zu foérdern.
Solche Trainings streben haufig an,
unterschiedliche Beféhigungen glei-
chermaBen zu férdern und nachweis-
lich zu einer umfassenden Kompeten-
zentwicklung beizutragen. Bezogen
auf das technische Fachwissen ist die
Schwierigkeit zu bewaltigen, aus der
stetig zunehmenden Inhaltsmenge flr
eine zeitlich begrenzte Trainingspha-
se relevante Inhalte auszuwahlen und
die Teilnehmer gleichzeitig zu befa-
higen, situativ auf anderes erforder-
liches Wissen zuzugreifen. Hinsichtlich
eines strukturierten Vorgehens geht
es um die Vermittlung von Handlungs-
prinzipien, deren Beachtung sowohl
rechtssicheres wie zielstrebiges Arbei-
ten in untibersichtlichen Aufgabenstel-
lungen ermdglicht. Bezogen auf Koo-

Physische Anteile der Fachar- | Virtuelle Anteile der Facharbeit an
beit an automatisierten Anlagen | automatisierten Anlagen

Tech- Materielle Equipments (Hard- | Elektronische Darsteller der tech-

nische ware) wie Gehause, Aktoren, | nischen Komponenten, Software

Kompo- Sensoren, informationstech-

nenten nische Hardwarekomponenten

Tech- Technisch-technologisches Simulative Reprasentationen des

nisches Gesamtsystem Systems und der in ihm enthaltenen

Gesamt- Regeln

system

Rezeption | Direkte Wahrnehmung mit den | Interface-vermittelte Wahrnehmung
Sinnen

Personale | Direktes Gesprach von Person | Kommunikation tber elektronische

Kommuni- | zu Person Netzwerke (synchron/asynchron)

kation

Personale | Hand-in-Hand-Arbeit Elektronisch vermittelte Interaktion

Koopera- mehrerer Akteure im gleichen

tion System

Manipula- | Direkte Manipulation am Diagnose, Modifizierung und

tion technischen System Steuerung mittels Software

Abb. 1: Tabellarische Zusammenstellung ,,physischer” und ,virtueller” Anteile

der Facharbeit an teil-automatisierten Anlagen
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perationsfahigkeit bedarf es der Befa-
higung zur professionellen Interaktion
mit Kunden — entweder im direkten
Kundenkontakt oder in indirekter, mit
elektronischen Mitteln stattfindender
Weise. Zur Férderung von Problem-
I6sungsfahigkeit will man erreichen,
dass auf Grundlage der Trainings
durch sowohl diszipliniert-systemati-
sches wie kreatives Agieren auch zu-
nachst unlésbar scheinende Aufgaben
bewaltigt werden kdénnen. Bezogen
auf das Zusammenspiel physischer
und virtueller Anteile an der Facharbeit
ist anzustreben, dass die im Training
erlernten Inhalte und Befahigungen
sowohl direkt am technischen System
wie auch vermittelt Gber elektronische
Technologien verstanden sind und an-
gewandt werden kénnen.

Wahrend die technikbezogenen
Trainings hinsichtlich der zu behan-
delnden fachlichen Inhalte aufgrund
langjahriger Traditionen bis ins Detail
ausdifferenziert sind, erscheint eine
vergleichbar konkrete Bestimmung der
nicht technisch-fachlichen Anteile wei-
terhin schwierig. Erst recht ist nur in
Ansétzen geldst, wie ein kombiniertes
Training durchzufiihren ist, innerhalb
dessen die Lehr-/Lernziele im tech-
nischen Wissen, in der Handlungs-
struktur, Kooperation und Probleml6-
sung trainiert werden und die zudem
die teilvirtualisierte Arbeitsumgebung
als Handlungsraum bieten und the-
matisieren. Die unter einem solchen
Anspruch konzipierten Trainings erful-
len ihre Vorsatze vielfach nur unzurei-
chend. Zu fragen ist:

— Welche Zielstellungen werden im
Training explizit angegangen?

— Welche (didaktischen) Mittel werden
eingesetzt, um diese Ziele zu errei-
chen?

— Welche Merkmale sind geeignet, den
Einsatz dieser Mittel zu verfolgen?

— Anhand welcher Merkmale lasst sich
die Wirkung des Trainings erfas-
sen?

— In welcher Weise lasst sich die Ge-
samtwirkung im Sinne der Zielstel-
lung prifen?

Umsetzung eines Trainings fiir
die Facharbeit in automatisier-
ten Arbeitssystemen

Im Rahmen eines mit der Siemens
»Jotally Integrated Automation®-Pro-
duktstrategie zusammenhangenden
Trainings (nachfolgend TIA-Training)
wurde in einer integrierten Qualifizie-
rung im Bereich technischen Fachwis-
sens der Anspruch strukturierten Vor-
gehens, angewandter Kooperations-
fahigkeit und situativer Problemldsung
konzeptionell erschlossen und erprobt
(Abb. 2).

Das TIA-Training wird an einer voll
funktionsfahigen technischen Anlage
durchgefiihrt, die zum einen einen
Fertigungsprozess — das Dosieren
und Abfillen von Kleinteilen —, zum
anderen einen verfahrenstechnischen
Prozess — die Herstellung und Porti-
onierung einer Flissigkeit — darstellt.
Das Lernen an der funktionsfahigen,
mit aus der industriellen Realitat stam-
menden technischen Komponenten
und Funktionalitdten ausgestatteten
Anlage wird anhand sogenannter Pra-
xisprojekte durchgefiihrt, die typischen
Kundenauftradgen entsprechen, wie sie

Teilanlage 1

Teilanlage 2

Abb. 2: Blick auf die TIA-Trainingsanlage
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den Absolventen nach dem Training
begegnen werden. Die didaktische
Konzeption des TIA-Trainings sieht
sich in der Folge von Vorlaufern (unter
dem Akronym PETRA, s. KLEIN 1999;
BORRETTY u. a. 1988; FINk 2003), mit-
tels derer bereits seit den 1980er Jah-
ren bei Siemens gearbeitet wurde.

Vor allem im Rahmen der Prozes-
sautomatisierung blieb es wegen der
Kostenintensitat und der Gefahren-
potentiale schwer mdglich, an realen
Produktionsanlagen zu trainieren bzw.
zu lernen. Im TIA-Projekt wurde daher
eine Trainingsanlage konzipiert und
verwirklicht, die eine komprimierte Ab-
bildung realer Gegebenheiten enthalt.
Diese werden in die vier Ebenen des
Managements technischer Systeme,
des technischen Betriebs, der Steu-
erung sowie der Ein-/Ausgabe bzw.
Aktoren und Sensoren gegliedert. Die
TIA-Trainingsanlage ist — inspiriert
durch den in der Software-Entwicklung
bekannten objektorientierten Ansatz
— modular aufgebaut. Sie besteht aus
acht Anlagen-Modulen, die sowohl ein-
zeln als im Verbund betrieben werden
kénnen. Die physisch-reale Anlage
ist umfassend in computergestitzter
Form dargestellt und interaktiv ver-
netzt (s. VOGEL 2008) (Abb. 3).

Die Anlagen-Module 1-4 (Teilanlage
zur Kleinteil-Sortierung (,Smarties”))
enthalten Prozesse der Fertigungs-
technik, die Anlagen-Module 5-8
(Teilanlage zur Flissigkeit-Herstellung
(,Sonnenmilch®)) stellen verfahrens-
technische Prozesse dar. Die beiden
Teilanlagen der TIA-Trainingsanlage
bestehen jeweils aus den vier funkti-
onsfahigen Einzelmodulen:

Modul 1: Decodierung und Lagerung
von Kleinteil-Behaltern auf einer Pa-
lette

Modul 2: Abflllung einer vorab defi-
nierten Menge verschiedenfarbiger
Kleinteile mit Hilfe einer Wiegezelle
aus drei Vereinzelungseinheiten in
Kleinteil-Behalter

Modul 3: Aufsetzen eines Deckels auf
die vollen Kleinteil-Behalter per Greifer
mit Vakuumsauger

Modul 4: Prifung, Stempelung und
Codierung der Kleinteil-Behalter
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Modul 5 / Lager fiir
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Abb. 3:  Schematische Darstellung der TIA-Trainingsanlage

Modul 5: Decodierung und die Lage-
rung von Flissigkeits-Behaltern auf
einer Palette

Modul 6: Produzieren u. Abfiillen von
Flussigkosmetika durch einen verfah-
renstechnischen Prozess

Modul 7: Aufsetzen eines Deckels auf
die vollen Flussigkeits-Behalter per
Greifer mit Dreheinheit

Modul 8: Prufung, Stempelung und
Codierung der Flissigkeits-Behalter

Die technisch-fachlichen Inhalte des
TIA-Trainings konzentrieren sich auf
die Prozessleittechnik, Kenntnisse
der Elektro- und Steuerungstechnik
werden vorausgesetzt. Die Inhalte
des Trainings wurden in sechs Levels
eingeteilt: Level 1 beinhaltet die Bear-
beitung einfacher Signalablaufe, die
modulunabhangig realisiert werden.
Es umfasst Hardware-Komponenten,
die in samtlichen Anlagen-Modulen
identisch sind. Im Mittelpunkt steht die
Projektierung eines Wirkkreises zwi-
schen Systemkomponenten geringer
Komplexitat. Level 2 beinhaltet Uber
die Nutzung einzelner Komponenten
hinaus die Projektierung eines Wirk-
kreises zwischen Systemkomponen-
ten héherer Komplexitat, um den lo-
gischen Ablauf von Teilprozessen zu
erschlieBen. Zudem wird der projek-
tierte Teilprozess mit der Visualisie-
rungssoftware ,WinCC* bedienbar und
beobachtbar gemacht. In Level 3 wird
der Gesamtprozess eines Anlagen-
Moduls realisiert. Level 4 erweitert die
Realisierung des Gesamtprozesses
um die Systemtools ,Asset Manage-
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ment“ und ,Simatic BATCH". Auf Level
5 werden jeweils alle vier Anlagen-
Module in Betrieb genommen. Hierzu
geht es zusatzlich vor allem um die
Aktor-Sensor-Kommunikation (AS-
AS-Kommunikation). Level 6 umfasst
beide Teilanlagen im Gesamtanlagen-
betrieb (s. dazu SiEmeNs 2003, 2005,
2007) (Abb. 4).

Die technische Anlage dient als An-
wendungsumgebung fir das didak-
tische Konzept. Dieses wird durch eine
Folge zu bearbeitender Praxisprojekte
(realitatstypische Kundenauftrage) be-

stimmt, welche einem Aufgabenpool
zu entnehmen sind (s. dazu etwa Gel-
GER 2005). Sie beginnen auf einem Ni-
veau, welches von den Teilnehmern zu
Trainingsbeginn mitgebracht wird, und
fihren bis zu einem Anforderungsni-
veau, welches Trainingsabsolventen
in der anschlieBenden Arbeitstatigkeit
begegnet. Im Zuge der Aufgabenbe-
arbeitung ist bedarfsgesteuert auf die
fachlichen Inhalte lber einen Facht-
hemenpool zuzugreifen. Unterschied-
liche Lernziele lassen sich durch die
Kombination von Praxisprojekten und
ausgewabhlten reflektiven Trainingsele-
menten angehen. Im Methodenbereich
erdffnet sich im Training ein breites
Spektrum an Mdéglichkeiten.

Als Besonderheit des didaktischen An-
satzes werden die Teilnehmer bereits
zu einem frihen Zeitpunkt mit einer
ersten Aufgabenstellung konfrontiert,
die sie unmittelbar in eine der Realitat
entsprechende Ernstsituation bringt.
Diese bereits in der Einfliihrungs-
phase verwendete Herausforderung
wirkt lernaktivierend und bringt die
Lernenden in die Notwendigkeit sehr
raschen eigenen Handelns. Dadurch
wird angestrebt, dass sie friihzeitig ei-
genverantwortlich aktiv werden. Fir
den Trainer wird aus dieser frihen
Aktivitat der Teilnehmer eine differen-
zierte Diagnose der Ausgangssituation

3
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Abb. 4: Beispiel aus der Computer-Darstellung der TIA-Trainingsanlage

(Simulationsumgebung)

139



Forum

mdglich, die sich durch die Beobach-
tung mit der eingangs durchgefiihr-
ten Wissensabfrage verbinden lasst
(Abb. 5).

In der Hauptphase des Trainings wer-
den nach vorbereiteter und wahrend
des Trainings vorgenommener Wahl|
Aufgabenstellungen bearbeitet, die ei-
nerseits zunehmende Schwierigkeits-
grade enthalten, andererseits die re-
levanten inhaltlichen Themen sukzes-
sive abdecken. Neben der inhaltlichen
Unterschiedlichkeit werden gezielt
Anforderungen im Bereich des struk-
turierten Vorgehens, der Kooperation
und der Problemlésung variiert und
gesteigert. Im Bereich des technischen
Fachwissens handelt es sich um die
oben beschriebene Levelstruktur, bei
der die erarbeiteten Aufgabenstellun-
gen inhaltliche Beitrage zur Bewalti-
gung der nachfolgenden Aufgaben
erbringen, mit diesen aber nicht unmit-
telbar verbunden sind (es handelt sich
um jeweils eigenstandige Praxispro-
jekte). Zur Férderung der Kooperati-
onsféhigkeit werden unterschiedliche
Kooperationsformen arrangiert. Dabei
gilt das Zweierteam als einfache An-
forderung, zumal dann, wenn in die-
ser Zusammensetzung Uber langere
Zeit gearbeitet wird. Gesteigert wird
der Anspruch im Zweierteam, wenn
die Teammitglieder unterschiedliche
Teilaufgaben erhalten bzw. wenn die
direkte ,Face-to-Face“-Kooperation
durch indirekte, etwa via Kommunikati-
onstechnologien erfolgende Kooperati-
on ersetzt wird. Auch wenn die Zweier-
teams mit weiteren, anderen Akteuren
in Austausch treten missen, handelt
es sich um eine héhere Anforderung.
Die Kooperationsbedingungen werden
sukzessive durch verschiedene, der
Arbeitsrealitat entsprechende Kons-
tellationen und Situationen gefiihrt,
bis hin zu konkurrierend oder in der
Gesamtgruppe durchzufiihrenden Ak-
tivitaten.

Die Forderung der Kooperationsféahig-
keit kann nicht lediglich durch das Erle-
ben der Situationen erfolgen. Vielmehr
sind Fachinformationen zu relevanten
Aspekten des Kooperationsmanage-
ments zu vermitteln bzw. anzueignen
(zu einem Ansatz der thematischen
Verknipfung des Lernens anhand
arbeitstypischer Aufgabenstellungen
und inhaltlicher Themen der sozialen
Kompetenz s. BAUER-KLEBL/EULER
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Abb. 5:  Schematische Darstellung des Trainingsablaufs und der eingesetzten
begleitenden didaktischen Mittel

2008). In einem Feedback werden die
erlebten Kooperationshandlungen auf-
gearbeitet und Schlussfolgerungen fir
nachfolgende Situationen gezogen.
Die Arbeit in teilvirtualisierten Umge-
bungen auch wahrend des Trainings
enthalt dabei eine Komplexitatsstei-
gerung, aber auch die Entstehung von
Dokumentationsmaterial, welches in
der Bewertung und Reflektion nutzbar
gemacht werden kann (Abb. 6).

Die Abschlussphase greift den ein-
gangs durchgefiihrten Prozess erneut
auf, um infolge des Trainings entstan-
dene Veranderungen erfassen zu
kdénnen. Sie soll zur Bewertung der
Lernwirkungen, der Einschatzung der
Anteile einzelner Elemente des Trai-
nings und der differenzierenden Zer-
tifizierung des Entwicklungsstands
der Teilnehmer beitragen. In diesem
Zusammenhang wird eine den Pra-
xisprojekten entsprechende, auf an-
gestrebtem Niveau befindliche Team-
aufgabe gestellt. Deren Bearbeitung
wird durch eine Wissensabfrage er-
ganzt. Zur Abschlussphase gehort ein
unmittelbares (wechselseitiges) Feed-
back.

Priifung der Wirkung des TIA-
Trainings

Im TIA-Training spielt die Uberpriifung
der Lernwirkung im fachlichen Bereich
wie auch im Bereich des strukturierten
Arbeitens, der Kooperation und der
Problemlésung nicht nur aus konzepti-
onellen Griinden eine wesentliche Rol-
le, sondern auch, weil von den Kunden
(Auftraggebern und Teilnehmern) die
Forderung dieser Bereiche angefragt
wurde. Von daher ist zunéchst die tat-
sachliche Anwendung der aus dem of-
fengelegten didaktischen Konzept ab-
geleiteten Bestandteile des TIA-Trai-
nings nachzuweisen. Dieser Nachweis
entsteht durch die Protokolle der Bear-
beitungen und der Bearbeitungsbeob-
achtungen sowie durch die in elektro-
nischen Umgebungen entstehenden
dauerhaften Dokumentationen von
Aktionen und Resultaten. Daruber hin-
aus werden in einem Vorher-Nachher-
Abgleich und zuséatzlichen im Prozess
angelegten Checkpoints die durch das
Training verursachten Veranderungen
bei den Teilnehmern erfasst. Im Be-
reich des Fachwissens ist eine direkte
Uberpriifung der Aneignung bestimm-
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Direkte Anteile im TIA-Trai-
ning

Virtuelle Anteile im TIA-Training

Training technischen Fach-
wissens

— im Training angegan-
gene Zielstellungen und
deren Begriindung

Aneignung relevanter
Fachkenntnisse, Problem-
I6sungsstrategien, Arbeits-
techniken

Sichere Orientierung in ver-
netzten dynamischen Wissens-
systemen und -archiven

— zur Zielerreichung
eingesetzte didaktische
Mittel

Technische Hardware, ge-
druckte Unterlagen

Anlagensimulation, Lernaufga-
bensysteme (Praxisprojekte)

— Merkmale, anhand
derer der Einsatz und
die Wirkung dieser Mit-
tel verfolgt wird

Anlagenfunktion, Dokumen-
tation

Aktionen in der Computerumge-
bung (Fehlersuche)

— Ansétze zur Prifung
der Gesamtwirkung im
Sinne der Zielstellung

Beobachtung, Wissensab-
frage, Ergebnisprasentation

Prasentation und Reflektion der
Projekt-Struktur in der Projek-
tier-Software

Férderung der Kooperati-
onsfahigkeit

— im Training angegan-
gene Zielstellungen und
deren Begriindung

Professionalisierung der
Handlungssicherheit im di-
rekten Umgang mit (erstma-
ligen) Arbeitskollegen und
Kunden

Professionalisierung der Hand-
lungssicherheit im Umgang und
der Kooperation mit Akteuren
Uber Kommunikationstechnolo-
gien

— zur Zielerreichung
eingesetzte didaktische
Mittel

Definierte Aufgabenteilung
in unterschiedlichen, vor Ort
anwesenden Teams, ,Trai-
nerkarten“-geleitete Inter-
ventionen

Definierte Teilablaufe (Fehler-
suchen) im Training, die in virtu-
ellen Umgebungen stattfinden

— Merkmale, anhand
derer der Einsatz und
die Wirkung dieser Mit-
tel verfolgt wird

Als relevant bestimmte
Teaminteraktionen, die be-
obachtbar sind bzw. erfor-
derlich zur Erreichung der
gesetzten Ziele

In den Aufzeichnungen von
technologiebasierten Interakti-
onen enthaltene Bearbeitungs-
schritte und Resultate

— Ansatze zur Priifung
der Gesamtwirkung im
Sinne der Zielstellung

Beobachtung, Checkpoints,
Feedbacks

Auf der Analyse der in virtuellen
Arrangements stattfindenden
Aktionen beruhende Feed-
backs

Abb. 6: Tabellarische Zusammenstellung ,physisch-direkter” und ,virtueller”

Anteile im TIA-Training

ter Inhalte nur eingeschrankt sinnvoll,
da durch die in wesentlichen Teilen
aufgabengeleitete Bearbeitung die
tatsachlich bearbeiteten Inhalte von
den Teilnehmern bedarfsgesteuert be-
stimmt werden. An Stelle der direkten
Uberpriifung steht eine Reflektion tiber
die tatsachlich bearbeiteten Inhalte.
Obwohl instruktiv im TIA-Training ver-
mittelte Inhalte enthalten sind und die-
se prinzipiell in konventioneller Weise
hinsichtlich der Behaltens- und Verste-
henswirkung geprift werden kdnnten,
werden diese nicht explizit geprift, um
nicht auf das reine Erlernen feststehen-
den Detailwissens abzulenken. Dieses
wirde das eigentlich angestrebte,
eigengesteuerte ErschlieBen exemp-
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larischen Fachwissens in den Hinter-
grund riicken, welches auch zu dem
Zweck im TIA-Training stattfindet, um
die Teilnehmer zu befahigen, in der
Arbeitspraxis situativ erforderliches
Fachwissen zu akquirieren und unmit-
telbar anzuwenden.

Das Training des strukturierten Vor-
gehens ist zum einen am Konzept der
vollstandigen Handlung, zum anderen
an standardisierten Strukturierungs-
vorgaben der Prozessleittechnik orien-
tiert. Wahrend in den frihen Phasen
des Trainings das strukturierte Vorge-
hen an sich erarbeitet wird, geht es in
den spater bearbeiteten Aufgabenstel-
lungen um deren konsequentes Ver-

wenden in unterschiedlichen Zusam-
menhangen. In der Abschlussphase
wird im Zusammenhang von Team-
aufgaben nochmals das strukturierte
Vorgehen dokumentiert und in die Be-
wertung einbezogen.

Die Forderung des kooperativen
Handelns erfolgt in unterschiedlich
schwierigen Varianten, die uber Vor-
gaben von Trainerseite gezielt arran-
giert werden. Durch die Erlauterung
der Bedeutung dieser Kooperations-
prozesse und die Reflektion der im
Training erlebten Kooperation sowie
die zusatzliche Vermittlung kooperati-
onsbezogenen Fachwissens wird an-
gestrebt, eine nachweisbare Profes-
sionalisierung kooperativen Handelns
bei den Teilnehmern zu erreichen. Die
im Training stattfindenden Entwicklun-
gen werden auf Beobachtungsbasis
dokumentiert, bereits wahrend des
Trainings in Feedback-Prozessen
aufgearbeitet und in der Abschluss-
phase bewertungsrelevant ermittelt.
Es ist allerdings nur bedingt méglich,
innerhalb der begrenzten Trainingszeit
einen expliziten Fortschritt in diesem
auch personlichkeitsgebundenen Be-
reich zu erreichen. Aus diesem Grund
werden im Training nicht nur Riickmel-
dungen durch den Trainer, sondern
auch Selbstbewertungen und wech-
selseitige Bewertungen verwendet,
wie sie in der spéateren Praxis durch
die Fachkrafte selbst oder unter Kolle-
gen weitergefuhrt werden kénnen.

Im TIA-Training wird weniger ein gene-
relles Lernergebnis fiir alle angestrebt,
als vielmehr der moéglichst intensive
und weitgehende, auf differenzierter
Foérderung beruhende Fortschritt je-
des einzelnen Teilnehmers. In dem
mittlerweile in verstetigter Form statt-
findenden Training besteht somit die
Moglichkeit, flexibel auf verschiedene
Entwicklungserfordernisse einzuge-
hen. Damit wird dem grundsétzlichen
Anspruch nachgekommen, mdoglichst
allen Absolventen den Zugang zu an-
spruchsvollen Aufgaben innerhalb des
Unternehmens zu eroffnen.
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Den meisten Lesern wird das FWU
— das Medieninstitut der deutschen
Lander — bekannt sein; es dirfte
nicht viele geben, die in ihrer Schul-
zeit nicht mit FWU-Filmen in Kontakt
gekommen sind.

Das FWU hat nun seine Medienpro-
duktion fur die berufliche Bildung in-
tensiviert. Einen Uberblick dariiber
vermittelt eine informative Broschure
mit der Vorstellung und kurzen Be-
sprechung der derzeit lieferbaren
Titel. Das angebotene Themenspek-
trum ist breit. Es umfasst u. a.

— Planen und bauen mit Holz

— Industrielle Produktion in Deutsch-
land

— Energieeffizienz an Beispielen wie
* Zukunft Licht
* CO2-Reduktion
* Hydraulischer Abgleich

— Erneuerbare Energien mit Ange-
boten zu

* Windenergie

* Solarenergie

* Wasserkraft

* Geothermie

* Bioenergie
— Ressorucen und Recycling
— RFID-Technologie.

FWU-Medien zur beruflichen Bildung

Bereits auf der Titelseite der Broschii-
re betont das FWU, dass es sich bei
den angebotenen Medien um didak-
tische Materialien handelt, durch die
~eine neue Welt padagogischer Mog-
lichkeiten“ zu erschlieBen ist. Damit
ist z. B. gemeint:

— Interaktive Verknupfung von un-
terschiedlichen Medien — zum Bei-
spiel Film, Standbild oder Grafik.

— Zusatzliche Informationen oder
Ubungsméglichkeiten durch Ein-
und Ausblendung von Untertiteln
oder Beschriftungen.

— Gezielter Zugriff auf Schwerpunkte
wie zum Beispiel Filmsequenzen.

— Einsatz im bilingualen Unterricht
durch unterschiedliche Sprachver-
sionen.

— Die didaktische FWU-DVD ist so-
wohl Prasentationsmedium als
auch Selbstlernwerkzeug.

— Arbeitsmdéglichkeiten fir Grof3-
oder Kleingruppen bis hin zu Ein-
zelarbeit sind im Medium bereits
angelegt.

— Das Bildschirm-MenU erlaubt je-
derzeit den Zugriff auf alle Pro-
grammteile.

Die FWU-DVDs sollen helfen, dass
die berufliche Bildung durch eine an-
schauliche multimediale Darstellung
auf der Hohe der Zeit bleibt. ,Moder-
ne Medien fiir die Aus- und Weiter-

bildung (kénnen) einen wesentlichen
Beitrag dazu leisten®, heiBt es im
Vorwort der Broschire. Denn: ,Filme
und Arbeitsmaterial wurden speziell
fur den Einsatz in der Beruflichen
Bildung konzipiert und reichen von
der Vermittlung von Basiswissen bis
hin zur differenzierten Darstellung
von Fachthemen. Das oberste Ziel
ist dabei die anschauliche Vermitt-
lung von Wissen. Alle didaktischen
FWU-DVDs enthalten umfassendes
Arbeitsmaterial, um das Gelernte zu
vertiefen: fiir Schiilerinnen und Schi-
ler als Selbstlernmedium und fiir Leh-
rerinnen und Lehrer zur Unterrichts-
vorbereitung*“.

Es ist zutreffend: Man muss vielfach
auch etwas gesehen haben, um es
verstehen zu kénnen. Dabei bleiben
die FWU-DVDs aber nicht stehen:
Sie wollen kein bloBes Lehrmittel,
sondern vielmehr ein Lernmittel sein,
mit dessen Hilfe Erkennen durch
Handeln erfolgen soll.

Die Broschire mit der Darstellung
und den Daten zu den DVDs ist ko-
stenlos anzufordern bei:

vertrieb@fwu.de.

Sie kénnen auch die Mdglichkeit des
Downloads nutzen unter:

http://www.fwu.de/produkte/kataloge.
html.
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Hinweise

Fachtagung der BAG Metalltechnik/Elektrotechnik-Informatik innerhalb der
16. Hochschultage Berufliche Bildung
am 23. und 24. Marz 2011 in Osnabriick
,Kompetenzen und Karrierewege in elektrotechnischen
und metalltechnischen Berufen

Call for Papers

Schule, Ausbildung, Facharbeit, Hochschule, berufliche Weiterbildung — so sah er bislang aus, der Weg ins und im Arbeits-
leben. Doch mittlerweile verlauft der Ubergang nach der Schulpflicht ins Ausbildungs- und dann ins Berufsleben nur noch
bei wenigen so glatt. Es zeigte sich, dass die Ubergangsprozesse von der allgemeinbildenden Schule in eine Berufsaus-
bildung hin zur Hochschulbildung und einer spéateren beruflichen Weiterbildung in den vergangenen Jahren schwieriger,
komplexer und zum Teil auch langwieriger geworden sind.

Im Rahmen der gemeinsamen Fachtagung der BAG Metalltechnik und BAG Elektrotechnik-Informatik sollen die Anfor-
derungen an alle Ubergange (,Schwellen“) zwischen, aber auch innerhalb der Bildungsphasen herausgearbeitet und
innovative didaktische Konzepte aufgezeigt werden. Dies sowohl auf der Mikroebene mit Blick auf einzelne Personen
(Berufsbiographische Verlaufe, berufliche Sozialisation, Herkunft etc.), auf der Mesoebene mit Blick auf Organisationen/In-
stitutionen (Berufsschule, Ausbildungsbetrieb, Bildungstrager, Hochschule) und auf der Makroebene aus dem Kontext des
Bildungssystems sowie des Gesellschafts- und Wirtschaftssystems erfolgen.

GemaB der Leitidee der Hochschultage sollen Ideen, Konzepte und Modelle aus den Fachrichtungen fiir Metalltechnik,
Fahrzeugtechnik, Elektrotechnik und Informationstechnik diskutiert werden, die die Durchlassigkeit und Anrechnung von
Kompetenzen innerhalb dieser Bildungsbereiche weiter verbessern. Dazu werden innerhalb der Fachtagung Arbeitskreise
angeboten, die sich mit Themen beschaftigen wie

— Berufliche Ubergange fiir Europa
— Fachkraftebedarf auf dem Hintergrund des allgemeinbildenden Schulsystems
— Zukunftstechnologien und ihre Auswirkung auf die Facharbeit

o} Elektromobilitat

o] Fertigungs- und Reparaturtechnologien

o] Erneuerbare Energien

Anmeldung von Beitragen

Die Veranstalter bitten um die Anmeldung von Beitragen aus Betrieben, Schulen, Hochschulen und Projekten, die sich dem
skizzierten Themenfeld der Fachtagung widmen. Die Anmeldung soll auf ca. einer Seite mit einer knappen Darstellung der
Fragestellung bzw. des Gegenstands Ihres Beitrags und der zu prasentierenden Ergebnisse erfolgen. Bitte geben Sie an,
in welchem Arbeitskreis er anzusiedeln ist und ob es sich um einen Forschungs-, Konzept- oder Praxisbeitrag handelt.

Darliber hinaus sind die Referenten und ein Hauptansprechpartner mit Tel.-Nr. und E-Mail-Adresse sowie einem kurzen
biographischen Hinweis zur Person zu nennen.

Die Anmeldung schicken Sie bitte an folgende Adressen

fachtagung@bag-metalltechnik.de
oder bag-elektrotechnik@uni-bremen.de.

Anmeldeschluss fiir die Einreichung von Beitragen ist der 15. Januar 2011.

Ansprechpartner:
BAG Elektrotechnik-Informatik: BAG Metalltechnik:
Christine Richter Ulrich Schwenger
GoerdelerstraBBe 18 Roonstr. 18
18069 Rostock 69120 Heidelberg
Tel.: (0381) 8 00 34 29 Tel.: (06221) 9 15 80 53
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Standiger Hinweis

Bundesarbeitsgemeinschaft Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik

Alle Mitglieder der BAG Elektrotechnik-Informatik und der BAG Metalltechnik miissen eine Einzugserméchti-
gung erteilen oder zum Beginn eines jeden Kalenderjahres den Jahresbeitrag (zurzeit 30,— EUR eingeschlossen
alle Kosten fiir den verbilligten Bezug der Zeitschrift lernen & lehren) liberweisen. Austritte aus der BAG Elek-
trotechnik-Informatik bzw. der BAG Metalltechnik sind nur zum Ende eines Kalenderjahres moglich und miissen
drei Monate zuvor schriftlich mitgeteilt werden.

Die Anschrift der Geschéftsstelle der Bundesarbeits- Die Anschrift der Geschéftsstelle der Bundesarbeits-

gemeinschaft Elektrotechnik-Informatik lautet: gemeinschaft Metalltechnik lautet:

BAG Elektrotechnik-Informatik BAG Metalltechnik

Geschaftsstelle, z. H. Frau Brigitte Schweckendieck Geschéftsstelle, z. H. Herrn Michael Sander

c/o ITB - Institut Technik und Bildung c/o ITB - Institut Technik und Bildung

Am Fallturm 1 Am Fallturm 1

28359 Bremen 28359 Bremen

Tel.: 0421/218-4927 Tel.: 0421/218-4924

Fax: 0421/218-9019 Fax: 0421/218-9019

Konto-Nr. 1 707 532 700 Konto-Nr. 10 045 201

Volksbank Bassum-Syke (BLZ 291 676 24). Kreissparkasse Verden (BLZ 291 526 70).
Beitrittserklarung

Ich bitte um Aufnahme in die Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Berufsbildung in der Fachrichtung
] Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. [_] Metalltechnik e. V.

Der jahrliche Mitgliedsbeitrag betréagt zz. 30,— EUR. Auszubildende, Referendare und Studenten zahlen zz.
17,— EUR gegen Vorlage eines jahrlichen Nachweises Uber ihren gegenwaértigen Status. Der Mitgliedsbeitrag
wird grundsatzlich per Bankeinzug abgerufen. Mit der Aufnahme in die BAG beziehe ich kostenlos die Zeit-
schrift lernen & lehren.

1= T 1= LYo 4 4T 114 T
2 g =T 4 4
T = T
Datum: ..o Unterschrift: ..o
Erméchtigung zum Einzug des Beitrages mittels Lastschrift:

=0 T 14T T

Bankleitzahl: ........cccoveciniiiinnniiaennn Girokonto-Nr.: ....occcciiiii e ————

Weist mein Konto die erforderliche Deckung nicht auf, besteht fiir das kontofiihrende Kreditinstitut keine Verpflichtung zur Einl6-
sung.

[ 7Y (1] 1 o - L0 T 0= = o3 o 1 )

Garantie: Diese Beitrittserklarung kann innerhalb von 10 Tagen schriftlich bei der Bundesarbeitsgemeinschaft fiir Berufsbildung
in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. bzw. der Fachrichtung Metalltechnik e. V. widerrufen werden. Zur Wahrung der
Widerrufsfrist genligt die Absendung innerhalb dieser 10 Tage (Poststempel). Die Kenntnisnahme dieses Hinweises bestétige ich
durch meine Unterschrift.

[ =11 o - Unterschrift: ......cocccviiiieiiiieirree s rees e e re e e s e renns
Bitte absenden an:
BAG Elektrotechnik-Informatik e. V., Geschéftsstelle: BAG Metalltechnik e. V., Geschéfisstelle:
ITB — Institut Technik und Bildung, z. H. Frau Brigitte ITB — Institut Technik und Bildung, z. H. Herrn Michael

Schweckendieck, Am Fallturm 1, 28359 Bremen Sander, Am Fallturm 1, 28359 Bremen




lernen & lehren

Eine Zeitschrift fir alle, die in
betrieblicher Ausbildung,
berufsbildender Schule,

Hochschule und Erwachsenenbildung sowie

Verwaltung und Gewerkschaften

in den Berufsfeldern Elektrotechnik-Informatik und Metalltechnik téatig sind.

Inhalte:

— Ausbildung und Unterricht an konkreten Beispielen

— technische, soziale und bildungspolitische Fragen beruflicher Bildung

— Besprechung aktueller Literatur

— Innovationen in Technik-Ausbildung und Technik-Unterricht

lernen & lehren erscheint vierteljéhrlich, Bezugspreis EUR 25,56 (4 Hefte) zuziiglich EUR 5,12 Versandkosten
(Einzelheft EUR 7,68).

Von den Abonnenten der Zeitschrift lernen & lehren haben sich allein liber 600 in der Bundesarbeitsgemein-
schaft fir Berufsbildung in der Fachrichtung Elektrotechnik-Informatik e. V. sowie in der Bundesarbeits-
gemeinschaft fiir Berufsbildung in der Fachrichtung Metalltechnik e. V. zusammengeschlossen. Auch Sie
kdnnen Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemeinschaften werden. Sie erhalten dann lernen & lehren zum
erméaBigten Bezugspreis. Mit der beigefiigten Beitrittserkldrung kénnen Sie lernen & lehren bestellen und
Mitglied in einer der Bundesarbeitsgemeinschaften 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
Kfz-Berufe

Dienstleistung und Kundenorientierung
Berufsbildung im Elektrohandwerk

Berufsbildung fir den informatisierten
Arbeitsprozess

Virtuelles Projektmanagement

Modellversuchsprogramm
,Neue Lemkonzepte®

Neuordnung der Elektroberufe

Folgende Hefte sind noch erhiltlich:

72:  Altemative Energien 88:
73:  Neue Technologien und Unterricht 89:

Entwicklung beruflicher Schulen

Fachkraftebedarf im

74:  Umsetzung des Lemfeldkonzeptes in den gewerblich-technischen Bereich

neuen Berufen 90:  Berufsbildung fir nachhaltige

Entwicklung

Europa — aktuelle Herausforderungen an
berufliches Lemen

75:  Neuordnung der Metallberufe

76:  Neue Konzepte betrieblichen Lemens o
77 Digitale Fabrik

78:  Kompetenzerfassung und -priifung
79:  Ausbildung von Berufspadagogen

92:  Veranderungen in Schule und Unterricht
gestalten

93:  Ausbildung in der Mikrosystemtechnik:
Stand — Probleme — Ausblick

Materialbearbeitung mit Lasersystemen:
Arbeits- und Ausbildungsgestaltung

80:  Geschaftsprozessorientierung

81:  Brennstoffzelle in beruflichen Anwen- .
94:
dungsfeldermn

82:  Qualitat in der beruflichen Bildung
83:  Medientechnik und berufliches Lermnen

95:  Messen und Diagnose als Gegenstand
beruflicher Arbeits- und Lemprozesse

84:  Selbstgesteuertes Lemnen und Medien 96:  Zweijahrige Berufe

85.  Die gestreckte Abschlusspriifung 97:  Lemenin virtuellen und realen

86.  Innovative Unterrichtsverfahren Arbeitsumgebungen

87:  Kosten, Nutzen und Qualitat in der 98:
beruflichen Bildung

Handlungsorientiertes Lernen — ein
Streitthema

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

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

Von Heft 16: ,,Neuordnung im Handwerk* bis Heft 56: ,,Gestaltungsorientierung” ist noch eine Vielzahl von Heften
erhaltlich. Informationen liber Ihre Geschéftsstelle.



