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1 Lernfelder im Unterricht der Berufsschule

1.1 Einfihrung von Lernfeldern durch die KMK

Veranderungen bei den Qualifikationsanforderungen des Beschaftigungssystems stellen sich durch
eine stetig zunehmende Dynamisierung von Weiterentwicklungen in immer kiirzeren Zyklen ein.
Zahlreiche Neuordnungen der Ausbildungsberufe in den verschiedenen Berufsfeldern seit 1987
(damals beginnend mit Metall und Elektrotechnik) sind eine Reaktion darauf. Ab 1996 ergeben sich
durch die ,Handreichungen flr die Erarbeitung von Rahmenlehrplénen der Kultusministerkonferenz
fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsord-
nungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe’ der KMK”* einschneidende Veranderungen
bei der Gestaltung von Rahmenlehrplanen.

In ihren Handreichungen gibt die KMK fir die Entwicklung neuer Rahmenlehrpléane im Wesentli-
chen zwei zentrale Veranderungsperspektiven vor:

= Lerninhalte werden nicht mehr nach fachsystematischen Lerngebieten sondern nach handlungs-
systematischen Lernfeldern geordnet. Lernfelder sollen sich an beruflichen Handlungsstrukturen
orientieren und nicht mehr wie bisher an der Systematik der Fachwissenschaft.

= Bisherige, teilweise sehr detaillierte Inhaltskataloge der Rahmenlehrplane ersetzen exemplari-
sche, weiter gefasste und eher Ubergreifende Inhaltsangaben auf einem héheren Abstraktionsni-
veau.

Diese Vorgaben der KMK ergeben eine veranderte didaktische Struktur der Lernziele und Lernin-
halte und fiihren zu einer curricularen Unterstutzung flr die angestrebte Handlungsorientierung des
Unterrichts.

Da sich in den verschiedenen Berufsfeldern Neuordnungen von Ausbildungsberufen in immer kiir-
zeren Zeitabstanden ergeben, sieht das Konzept der Rahmenlehrplane der KMK vor, dass diese von
den Landern moglichst ohne oder nur mit geringen Verdnderungen als Landeslehrplane tbernom-
men werden kdnnen.

1.2 Didaktische Zielperspektive von Lernfeldern

In den Rahmenvereinbarungen der KMK (ber die Berufsschule von 1991 ist der Bildungsauftrag
der Berufsschule beschrieben. Berufsbildung ist nach diesen VVorgaben einem doppelten Ziel ver-
pflichtet:

+ Der Forderung der Personlichkeitsentwicklung der Subjekte in sozialer Verantwortung

+ zusammen mit der Qualifizierung zur Ausubung der Tétigkeiten eines Berufs, die auf dem Ar-
beitsmarkt nachgefragt werden oder fir die ein Bedarf erwartet werden kann.

Bezogen auf diesen Bildungsauftrag fuhren die Vorgaben der KMK zu einer verénderten didakti-
schen Struktur der Lernziele und Lerninhalte. Sie weisen dabei besonders auf eine geforderte Hand-
lungsorientierung des Unterrichts hin: ,,Die Zielsetzung der Berufsausbildung erfordert es, den Un-
terricht an einer auf die Aufgaben der Berufsschule zugeschnittenen Padagogik auszurichten, die
Handlungsorientierung betont und junge Menschen zu selbstandigem Planen, Durchfiihren und Be-
urteilen von Arbeitsaufgaben im Rahmen ihrer Berufstatigkeit beféhigt”“ (KMK 2000, S. 10).

Diese grundsétzlich geforderte Ausrichtung des Unterrichts wird durch die neu strukturierten Rah-
menlehrpldne curricular unterstiitzt. Dabei ist die zugrunde liegende Idee, ,,bei der Planung von
Lehr-Lern-Arrangements nicht von fachsystematischen Inhaltskatalogen auszugehen, sondern von

* KMK: Standige Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
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beruflichen Handlungsfeldern und diese theoretisch aufzuklaren. Hierbei sind Lernfelder nicht ein-
fach in den Unterricht ,,abgebildete” berufliche Handlungsfelder, sondern didaktisch-methodische
Konstrukte, die durch Reflexion und Rekonstruktion beruflichen Handelns gewonnen werden. Lern-
felder sind didaktisch begriindete und fur den Unterricht aufbereitete Handlungsfelder” (Bader
1998, S. 211, Hervorhebungen im Original). Lernfelder abstrahieren somit konkrete berufliche
Handlungsfelder und fuhren zu ihrer theoriegeleiteten Durchdringung. Die verschiedenen Lernfel-
der eines Ausbildungsberufes sind der Beitrag der Berufsschule zu einer umfassenden Berufsquali-
fikation.

Aus der Zielperspektive einer beruflichen Qualifizierung ist fur die Vorgaben der Rahmenlehrpléne
durch Lernfelder zweierlei wichtig: Der Bildungsauftrag der Berufsschule ist bindend. Auf seiner
Grundlage muss geprift werden, ob, in welchem Umfang und in welcher Form ein berufliches
Handlungsfeld als Grundlage fiir ein Lernfeld in Frage kommt. Stark vereinfacht heif3t dies, dass der
Bildungsauftrag der Berufsschule die gemeinsame Klammer zwischen beruflichem Handlungsfeld
und einem Lernfeld in der Berufsschule ist. Lernfelder durfen sich nicht prinzipiell auf konkrete
berufliche Handlungsfelder im engeren Sinne begrenzen, sondern mussen die individuelle und ge-
sellschaftliche Lebensumwelt mit einbeziehen (vgl. Bader, Schéfer 1998).

Die Handreichungen der KMK betonen auf der Grundlage lerntheoretischer und didaktischer Er-
kenntnisse in einem pragmatischen Ansatz die Forderung nach einem modernen beruflichen Unter-
richt, der in seiner Grundkonzeption handlungsorientiert ausgerichtet ist. Fir seine Gestaltung auf
Grundlage eines Lernfeldkonzeptes nennen sie folgende Orientierungspunkte:

» Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die flr die Berufsausibung bedeutsam sind (Ler-
nen fur Handeln).

* Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen, mdglichst selbst ausgefiihrt oder aber ge-
danklich nachvollzogen (Lernen durch Handeln).

* Handlungen mussen von den Lernenden mdoglichst selbstandig geplant, durchgefuhrt, Gberprift,
ggf. korrigiert und schlie3lich bewertet werden.

* Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirklichkeit fordern, z. B. tech-
nische, sicherheitstechnische, 6konomische, rechtliche, ékologische, soziale Aspekte einbezie-
hen.

* Handlungen mussen in die Erfahrungen der Lernenden integriert und in Bezug auf ihre gesell-
schaftlichen Auswirkungen reflektiert werden.

* Handlungen sollen auch soziale Prozesse, z. B. der Interessenerklarung oder der Konfliktbewél-
tigung, einbeziehen* (KMK 2000, S. 10).

Hierbei verweist die KMK jedoch ausdriucklich darauf, dass handlungsorientierter Unterricht ein
didaktisches Konzept ist, ,,das fach- und handlungssystematische Strukturen miteinander ver-
schrénkt. Es l&sst sich durch unterschiedliche Unterrichtsmethoden verwirklichen* (ebd.). Somit
enthalt der Rahmenlehrplan zwar keine methodischen Festlegungen fur den Unterricht. Er stellt
aber klar heraus: ,,Selbststandiges und verantwortungsbewusstes Denken und Handeln als tbergrei-
fendes Ziel der Ausbildung wird vorzugsweise in solchen Unterrichtsformen vermittelt, in denen es
Teil des methodischen Gesamtkonzeptes ist. Dabei kann grundsatzlich jedes methodische VVorgehen
zur Erreichung dieses Zieles beitragen; Methoden, welche die Handlungskompetenz unmittelbar
fordern, sind besonders geeignet und sollten deshalb in der Unterrichtsgestaltung angemessen be-
ricksichtigt werden* (ebd. S. 7).
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1.3 Von der beruflichen Handlungssituation zum Lernfeld

Berufliche Handlungsfelder einer ausgebildeten Fachkraft geben die Struktur der Lernfelder in den
Rahmenlehrplédnen und in den Lehrplanrichtlinien der L&nder vor. Die berufsbezogene Festlegung
und Abgrenzung von Lernfeldern orientiert sich an betrieblichen Arbeits- und Geschéftsprozessen.
Fur die konkrete Ausgestaltung von Lernfeldern und ihrer Umsetzung im Unterricht sind berufliche
Handlungsfelder leitend. Hierzu muss fir die didaktische und unterrichtsorganisatorische Planung
als praktische Umsetzung des Lernfeld-Konzepts in der Berufsschule eine Gestaltung von beruflich
relevanten Lernsituationen erfolgen.

Nachfolgende Ubersicht zeigt den Zusammenhang zwischen beruflichen Handlungsfeldern, Lern-
feldern und Lernsituationen:

Handlungsfelder sind zusammengehérige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie
lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewaltigung beféahigt
werden soll. Handlungsfelder sind immer mehrdimensional, indem sie stets berufliche, gesell-
schaftliche und individuelle Problemstellungen miteinander verknipfen. Die Gewichtung der
einzelnen Dimensionen kann dabei variieren. Eine Trennung der drei Dimensionen hat nur ana-
lytischen Charakter.

l i /\

Lernfelder sind didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete Handlungsfel-
der. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren unterrichtliche
Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen erfolgt. Lernfelder sind
durch Zielformulierungen im Sinne von Kompetenzbeschreibungen und durch

Inhaltsangaben ausgelegt.

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgangkonferenzen
durch eine didaktische Reflexion der beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen
Handlungssituationen.

Ubersicht 1.1:  Handlungsfelder, Lernfelder und Lernsituationen (Bader, Schéfer 1998)

Bader und Schéfer (1998) stellen detailliert den Weg und die verschiedenen Analyseschritte vom
komplexen Handlungsfeld zur didaktisch strukturierten Lernsituation auf den verschiedenen Refle-
xionsstufen vor. Sie sollen ein systematisches Erschlie3en bildungsrelevanter Lernfelder und Lern-
situationen aus komplexen Handlungsfeldern erleichtern. Orientiert an theoretischen Grundlagen
beziehen sie sich auf Kriterien der didaktischen Analyse nach Klafki und auf lehr-lerntheoretische
Modellvorstellungen nach Heimann, Otto und Schulz. Hinzu kommen handlungstheoretische An-
sétze und Aspekte der Kompetenzentwicklung als Einheit von Fach- und Methodenkompetenz, So-
zialkompetenz und Personalkompetenz. Nachfolgende Ausfuhrungen beziehen sich auf Bader und
Schafer (1998).
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M) — )  Komplexe berufliche Handlungsfel-
H - A i
A der existieren fur jeden Beruf in
N grofer Zahl. Jedoch erst eine didak-
D In welcher Weise kénnen Hand- L tische Reflexion fihrt zu didaktisch
L lungsfelder in didaktisch begrundete E begriindeten Lernfeldern. Nebenste-
lNJ Lernfelder transformiert werden? s hende Ubersicht zeigt diese Refle-
G Didaktische Analyse: F xionsstufe. Die Beantwortung der
S Gegenwartsbedeutung, E Frage, auf welche Weise Hand-
F Zukunftsbedeutung, L lungsfelder in didaktisch begriindete
E exemplarische Bedeutung, D Lernfelder transformiert werden
|'5 thematische Struktur E konnen, erfolgt anhand von vier
E Grundfragen der Didaktischen Ana-
R lyse nach Klafki: Gegenwartsbedeu-

_ __J tung, Zukunftsbedeutung, exempla-

Ubersicht 1.2:  Didaktische Reflexion vom Handlungsfeld rische Bedeutung und thematische

Struktur (siehe auch Bader 2003, S.
215f.). Das Lernfeld ,,Warten und
Pflegen von Fahrzeugen oder Systemen“ aus dem Rahmenlehrplan fir den KFZ-Mechatroniker
(16.05.2003, S. 11) ist das erste Lernfeld in der 10. Jahrgangsstufe (nachfolgende, in diesem Kapitel
angeflihrte Beispiele beziehen sich darauf). Erste berufliche Handlungen mit Beginn der Ausbil-
dung sind haufig einfache Pflege- und Wartungsarbeiten. Aber auch spéater sind Pflege- und War-
tungsarbeiten zur Funktions- und Werterhaltung an Fahrzeugen oder berufstypischen Systemen fr
diesen Beruf sehr wichtig. Die exemplarische Bedeutung dieses Lernfeldes bezieht sich z.B. auf die
Entwicklung eines Sicherheits- und Qualitatsbewusstseins und der Anwendung von Vorschriften fur
die Arbeitssicherheit und den Umweltschutz. Die thematische Struktur geht von der Arbeitsplanung
aus, umfasst z.B. technische Informations-, Kommunikations- und Dokumentationssysteme, Geréate
und Verfahren zum Prifen und Messen, Werkzeuge, Betriebs- und Hilfsstoffe und bezieht auch
Gesprachsfihrung und Kommunikationsregeln im Umgang mit dem Kunden ein.

zum Lernfeld (Bader, Schafer 1998)

Wenn Handlungsfelder in der be-

) R

schriebenen Weise analysiert und ":

als relevant fir die Ausgestaltung N

V_OI’] Lernfeldern _!den“ﬁz'ert \_Norden D In welcher Weise beféhigen Lernfelder zur L
sind, muss geprift werden, in wel- L Bewaltigung komplexer Problemstellun- E
cher Weise die Lernfelder dazu bei- | U gen? In welcher Weise lassen sich die R
tragen, berufliche Handlungskompe- g Zlelform-ullerungen konkretisieren? E
tenz zu entwickeln und zu fordern. Entscheidungsfelder: .

. ) ) ;i S Reflexion der mdglichen Kompetenzentwick- E
D'es pedmgt die Blldun_gsrelevanz F lung als Einheit von Fach-, Sozial- L
eines jeden Lernfeldes, die in erster E und Humankompetenz D
Linie eine Reflexion auf curricularer | L (curriculare Ebene) E
Ebene ist. Fragen hierzu sind, wel- [E) R
chen Beitrag ein Lernfeld zur Be- R
waéltigung gegenwartiger Lebenssi-

— —

tgatlonen der Lgrnenden .I.e'SFet’ qb Ubersicht 1.3: Didaktische Reflexion vom Lernfeld zum
ein Lernfeld eine vollstdndige in

sich geschlossene berufliche Hand- Handlungsfeld (Bader, Schafer 1998)

lung abbildet, ob neben fachlichen Zusammenhéangen ein Lernfeld auch gesellschaftliche und indi-
viduelle Aspekte anspricht und wie die verschiedenen Dimensionen von Handlungskompetenz fur
das jeweilige Lernfeld spezifisch formuliert werden kénnen. Das aus dem KFZ-Mechatroniker-
Lehrplan als Beispiel herangezogene Lernfeld ,,Warten und Pflegen von Fahrzeugen oder Syste-
men“ ermdglicht durch die vielfaltig behandelten Aspekte eine ganzheitliche Bewéltigung der An-
forderungen dieses definierten Handlungsfeldes. Uber rein berufsbezogene und fachliche Lerninhal-
te hinaus werden die verbale und nonverbale Kommunikationsféahigkeit und ein Konfliktvermei-
dungsverhalten ebenso gefordert wie ein Streben nach Arbeitsqualitdt und ein Bewusstsein fur den
Umweltschutz.
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) f? Lernsituationen als exemplarische
E curriculare Bausteine bringen fach-

R theoretische Inhalte in einen An-

L In welcher Weise kénnen Lernfelder N wendungszusammenhang und prazi-

E durch Lernsituationen konkretisiert S sieren die Vorgaben der Lernfelder.
E werden? _'r Auf dieser Ebene erfolgt die konkre-

E Didaktische Analyse: U te Planung der Unterrichtseinheiten,
E fgﬁf’ﬂg'r'ﬁg'r‘ggezz""s-truktur A fur die unterrichtsorganisatorische
:5 Bedingungsfelder des Uﬁterrichts: -Ir B?,d'”gunger? h_anaIyS'e(;t werden
£ anthropologisch-psychologische o mussen l(5|e e hierzu Bader 2003, S.
R sozial-kulturelle N 216). Flr diese Pla_nung und A_us-
E gestaltung der Lernsituationen spielt

N die Zuganglichkeit und Darstellbar-

__J () keit der Thematik eine entscheiden-

de Rolle. Das Lernfeld ,Warten und
Pflegen von Fahrzeugen oder Sys-
temen® erschlieBt sich bei seiner
Umsetzung z.B. durch die exemplarisch durchlaufene Planung, Durchfiihrung und Kontrolle einer
Wartungsarbeit an einem KFZ nach Kundenwunsch. Dabei kdnnen Lernende z.B. auf Original-
Herstellerunterlagen und Serviceplane zuriickgreifen. Fir die konkrete Ausgestaltung der Lernsitua-
tion mussen insbesondere die schulischen Rahmenbedingungen fur die Lernumgebung beachtet
werden (vorhandene Fachunterrichtsrdume, einsetzbarer Medien und Arbeitsgegenstande, hier z.B.
ein KFZ oder technisches System, an dem ein solcher Geschéftsprozess exemplarisch geplant und
durchgefuhrt werden kann). Zu diesen unterrichtsorganisatorischen Einflussgréfien kommen auf-
grund der anthropogenen und soziokulturellen Voraussetzungen der Lernenden weitere Bedin-
gungsfelder des Unterrichts die fur die Planung und Ausgestaltung der Lernsituationen hinzu. Un-
terschiede ergeben sich z.B. fur Lernende aus dem Nutzfahrzeug-, PKW- oder Motorradbereich.

Ubersicht 1.4: Didaktische Reflexion vom Lernfeld zur
Lernsituation (Bader, Schafer 1998)

Die Reflexion einer mdoglichen
Kompetenzentwicklung fur berufli-
che Handlungsfelder analysiert, in
welcher Weise Lernsituationen dazu

In welcher Weise tragen die Lernsituatio-

beitragen, berufliche sowie lebens-
und gesellschaftsbedeutsame Prob-
lemstellungen zu bewaltigen und
welchen Aspekte beruflicher Hand-
lungskompetenz durch die jeweilige
Lernsituation besonders gefordert
werden konnen. Hierbei stehen Fra-

nen dazu bei, berufliche sowie lebens-
und gesellschaftsbedeutsame Problem-
stellungen zu bewaéltigen?

Didaktische Analyse:

Gestaltung und Uberpriifoarkeit
Entscheidungsfelder des Unterrichts:
Reflexion der méglichen Kompetenzentwick-
lung als Einheit von Fach-, Sozial- und Hu-

mankompetenz)

gen der methodischen Gestaltung
und der Uberpriifbarkeit von Lern-
prozessen im Vordergrund. Im
Lernfeld ,,Warten und Pflegen von
Fahrzeugen oder Systemen* erfor-
dern z.B. das Lesen konnen von
Blockschaltbildern, Diagrammen und Funktionsschemata und die Gespréchsfiihrung mit Kunden,
um einen Wartungsauftrag entgegenzunehmen, unterschiedlich gestaltete Lernsituationen fur die
anvisierten Kompetenzen. Dies betrifft auch die Form ihrer Uberpriifung.

[ ;UITIUI_[TITI(DG)ZCI_UZ:DI]

[ ZI'I'IZO——|)>C—|—U)Z;UITII_]

Ubersicht 1.5: Didaktische Reflexion vom Handlungsfeld
zur Lernsituation (Bader, Schafer 1998)

Mit der Frage, in welcher Weise in Lernsituationen Handlungsstrukturen aufgebaut werden kdnnen,
»Schlielt sich der Kreis: Werden Lernsituationen didaktisch konkretisiert, indem sie an beruflichen
Problemstellungen orientiert sind und vollstédndige reflexive Handlungen (Informieren, Planen, Ent-
scheiden, Durchfuhren, Kontrollieren, Bewerten) darstellen, so kann das Lernfeld-Konzept dazu
beitragen, Jugendliche zu befahigen, berufliche sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsame Hand-
lungssituationen zu gestalten* (Bader Schafer 1998, S. 233).
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1.4 Zusammenfassende Uberlegungen

Das Lernfeld-Konzept hat sich in den meisten Ausbildungsberufen als fachertibergreifendes Prinzip
fur den Unterricht in der Berufsschule durchgesetzt. Lernfelder in den Lehrplanrichtlinien erleich-
tern eine handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung in ganzheitlichen Lernsituationen und beguns-
tigen die Durchflihrung eines schiileraktiven Unterrichts, der sich auf die Erfahrungen der Lernen-
den bezieht. Die Lernzielvorgaben der Lernfelder bedurfen fur die tatsdchliche Unterrichtsgestal-
tung jedoch einer Konkretisierung und individuellen Festlegung von Lerngegenstanden und ihrer
methodischen Umsetzung.

Die hierzu aus einer starker ganzheitlichen Sicht erforderliche Schul- und Lernorganisation fiihrt zu
weitreichenden Konsequenzen auf verschiedenen Ebenen (siehe Bader, Schafer 1998, S. 233):

1. ,,Stundenpléane werden nach Lernfeldern und nicht nach Unterrichtsfachern organisiert.

2. Klassenarbeiten werden nicht in einem Unterrichtsfach geschrieben, sondern beziehen sich auf
einzelne Lernfelder.

Zeugnisse weisen keine Unterrichtsfacher, sondern Lernfelder aus.

4. Lehrinhalte werden nicht mehr nach Strukturen vermittelt, die aus wissenschaftlichen Zusam-
menhangen abgeleitet werden; vielmehr missen handlungssystematische Zusammenhange ge-
schaffen werden.

5. Lehrende missen sich in den verschiedenen Lernfeldern und Lernsituationen untereinander ab-
stimmen.

6. Sollen betriebsspezifische Erfahrungen in den Lernprozess integriert werden, so muss die Lern-
ortkooperation verstarkt werden.

7. Der Bezug zur betrieblichen Praxis muss in jeder Lernsituation vermittelbar sein.

8. Durch das Lernfeld-Konzept verschiebt sich das Fachlehrerprinzip; der einzelne Lehrer ist nicht
mehr Experte flr ein bestimmtes Fach, sondern deckt bestimmte Lernfelder in Kooperation mit
anderen Lehrern ab.

9. Die berufsibergreifenden Féacher erhalten durch ihre Einbindung in das Lernfeld-Konzept star-
keren Berufsbezug, sind damit aber auch an die berufsbezogenen Lernfelder gebunden.

10. Fachliche Grundlagen und Phasen der Systematisierung des Wissens, die zuvor fachbezogen
erfolgten, werden in Lernfelder integriert®.

»Seit seiner Einflhrung ist das Lernfeld-Konzept unter vielerlei Aspekten diskutiert, teils voreilig
und heftig kritisiert, Gberwiegend aber auch mit Sachverstand kritisch analysiert und befragt wor-
den. Inzwischen scheint sich an den Schulen eine konstruktiv-kritische Haltung dahingehend zu
stabilisieren, die dem Lernfeld-Konzept durchaus zugetrauten positiven Wirkungen auf Lehr-Lern-
Prozesse unter hoéchst unterschiedlichen, teils duBerst schwierigen Rahmenbedingungen zu erkun-
den, schlicht ,,das Beste aus ihm zu machen*. VVon dieser Haltung bzw. Grundstimmung ausgehend,
ist viel Kreativitdt und Engagement der Lehrerinnen und Lehrer zu beobachten“ (Bader 2003, S.
210, Hervorhebungen im Original).

Ausfihrlicher zu Lernfeldern im Unterricht siehe z.B.
— Bader 2003, 1999; Bader, Schafer 1998; ZBW Beiheft 15
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2  Handlungsorientierter Unterricht
in der beruflichen Bildung

Handlungsorientierter Unterricht bestimmt als Gesamtkonzeption von Unterricht die
Makrostruktur einer Lehr-Lern-Einheit. Als mehrdimensionales Unterrichtskonzept mit
verschiedenen Planungs-, Gestaltungs- und Zieldimensionen flieBen in einen handlungs-
orientierten Unterricht verschiedene Methoden oder Teilkomponenten aus ihnen ein (z.B.
die Leittextmethode, Projektmethode, Mindmap, Présentation, ...).

Berufliche Bildung und damit auch der Unterricht in der Berufsschule zielt auf berufliche Hand-
lungskompetenz, die sich in einem professionellen Handeln offenbart. Neben fachbezogenen Quali-
fikationen soll der Lernende auch tberfachliche, so genannte Schlusselqualifikationen erwerben.
Dabei steht im Zentrum berufskompetenten Tuns ein sich selbst bestimmendes Individuum, das
reflektiert, eigenverantwortlich und gemeinschaftsorientiert handelt und bereit ist, sich weiterzu-
entwickeln. Vor dieser Zielstellung wird handlungsorientiertes Lernen immer stérker als fester Be-
standteil eines Unterrichts an Berufsschulen gefordert.

Die KMK stitzt sich mit dem 1996 neu eingefiihrten Lernfeldkonzept in den Handreichungen fir
die Erarbeitung von Rahmenlehrplanen fur den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule auf
Entwicklungen der berufspaddagogischen Bezugswissenschaften und Ergebnisse der paddagogischen
und psychologischen Forschung. Sie hat festgelegt, ,,Lehrplane nach dem Konzept der Handlungs-
orientierung auszurichten. Dies macht in besonderem Malle geeignete didaktisch-methodische
Lernarrangements erforderlich. Fur erfolgreiches, lebenslanges Lernen sind Handlungs- und Situa-
tionsbezug sowie die Betonung auf eigenverantwortliche Schileraktivitaten erforderlich. Die Ver-
mittlung von Orientierungswissen, systemorientiertes Denken und Handeln, das Lésen komplexer
und exemplarischer Aufgabenstellungen sowie vernetztes Denken werden mit einem handlungsori-
entierten Unterricht in besonderem Malie geférdert (KMK 2000, S. 14).

2.1 Grundauffassungen von Unterricht

Der handlungsorientierte Unterricht in der beruflichen Bildung steht auf der Seite eines konstrukti-
vistischen Unterrichts (Ubersicht 2.1). So soll es im Folgenden zuerst darum gehen, diese (iberge-
ordnete Grundauffassung von Unterricht zu umrei3en. Der konstruktivistische Unterricht hebt sich
von einem objektivistischen ab, in dessen Gefolge ein wissenschaftsorientierter Unterricht gesehen
werden kann. Zum besseren Verstédndnis des konstruktivistischen und handlungsorientierten Unter-
richtsansatzes wird im Folgenden mit dem objektivistischen und wissenschaftsorientierten Ansatz

begonnen.
Objektivistischer " i Konstruktivistischer
Unterricht Unterricht

Wissenschaftsorientierter ‘7 Handlungsorientierter
Unterricht Unterricht

<——— Entsprechungen bzw. Parallelitaten
Z Gegenlaufige, sich aber nicht grundsétzlich ausschlieRende Beziehung

Ubersicht 2.1:  Grundauffassungen von Unterricht
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Objektivistischer Unterricht

Die objektivistische Auffassung von Unterricht vertritt die traditionelle Sicht von Unterricht. Hier
wird Wissen durch Experten objektiv festgelegt und entsprechend an die Lernenden vermittelt.
Wissen wird in fachsystematischen Strukturen instruktionsorientiert durch die Lehrkraft vermittelt.
Die Lehrkraft ist aktiv. Sie geht darstellend erlauternd vor und ist Vermittler und Présentierer neuer,
klar strukturierter Inhalte. Der Lernende ist hierbei vornehmlich in einer aufnehmenden Rolle. Er
wird dabei stark von aul3en angeleitet. Seine schopferische Kraft soll durch Belehrung erst geschaf-
fen werden. Anhanger des objektivistisch ausgerichteten Unterrichts werden als Objektivisten, Tra-
ditionalisten oder Strukturalisten bezeichnet.

Bei der objektivistischen Auffassung von Unterricht besteht die Gefahr, dass das vermittelte Wissen
Hrage” verbleibt, indem es in neuen Situationen bei der Losung von Problemen nicht aktiv einge-
setzt werden kann. Das erworbene Wissen bleibt schwerfallig. Es kann weniger fur Anwendungs-
und Gestaltungsaufgaben eingesetzt werden.

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

Wissenschaftsorientierter Unterricht

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

Waéhrend beim handlungsorientierten Unterricht u.a. der Blick fur die Berufstheorie aus den Hand-
lungsanforderungen des Berufes kommt, blendet der wissenschaftsorientierte Unterricht die Berufs-
und Arbeitssituation, in der die Lernenden in einer beruflichen Bildung stehen, starker aus. Bei dem
wissenschaftsorientierten Unterricht riickt die sachlogische Fachsystematik der zugrunde liegenden
wissenschaftlichen Disziplin bzw. der Disziplinen in den Vordergrund. Die Fachsystematik be-
stimmt die Ermittlung und Vermittlung der Bildungsinhalte. Neben den Inhalten der Bezugswissen-
schaften konnen dabei auch die Methoden ihrer Erkenntnisgewinnung zum Gegenstand des Unter-
richts werden.

Ein wissenschaftsorientierter Unterricht fir z.B. Bauzeichner kann heil3en, dass die Systematik und
Sachlogik der Fachdisziplin, hier der Ingenieurbautechnik, fir Auswahl, Anordnung und Behand-
lung der Lehrgegenstédnde bestimmend ist. Die tatsdchlichen Berufsanforderungen der Bauzeichner
stehen dabei nicht im Vordergrund. Vielmehr gilt: Die zukunftigen Bauzeichner sollen mit den In-
halten und Methoden der wissenschaftlichen Bautechnik — zul&ssig reduziert — vertraut gemacht
werden. Unter den Methoden waren gerade auch die ingenieurwissenschaftlichen Verfahren der
Erkenntnisgewinnung in der Bautechnik, etwa Experiment, Modelle oder baustatische Berechnung
zu verstehen, die zulassig vereinfacht den Auszubildenden im Ausbildungsberuf Bauzeichner nahe
zu bringen waren.

Soweit sich nun ein objektivistischer Unterricht um Anwendung des vermittelten Wissens bemiht,
steht dieser Unterricht zwar in einer gegenlaufigen, aber nicht grundsatzlich ausschlielenden Be-
ziehung zu einem konstruktivistischen Unterricht.

Konstruktivistische Grundposition

Die konstruktivistische Grundposition betrachtet das menschliche Gehirn als autopoietisches,
selbstreferentielles, operational geschlossenes System. Dieses steht zwar in einer energetischen
Austauschbeziehung mit der Umwelt, es nimmt aber keine ,fertigen” Informationen auf, sondern
konstruiert sich diese Informationen selbst. Reize und Impulse, die Uber die Sinnesorgane aufge-
nommen werden, dienen dem Gehirn als Rohmaterial. Sie missen anschlielend interpretiert und
verstanden werden.
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Musik wird demnach nicht bereits mit den Ohren wahrgenommen. Diese nehmen Schallwellen auf,
setzten sie in einfache elektrische Impulse um und leiten sie an das Gehirn weiter, das aus diesen
Impulsen erst die Musik werden l&sst. Der Musikeindruck wird also erst im Gehirn erzeugt. Die
wesentliche Leistung des Gehirns besteht darin, die von den Sinnesorganen ubertragenen Impulse
aus der AulRenwelt permanent zu interpretieren. Der Mensch gewinnt demnach kein objektives Ab-
bild von der um ihn existierenden Wirklichkeit, sondern konstruiert sich seine eigene, subjektive
Realitat. Dabei entsteht eine Konstruktion davon, wie denn die Welt sei, ohne zu wissen, wie sie
wirklich ist. Was Menschen wahrnehmen sind immer nur Erfahrungen von den Dingen, nicht die
Dinge selber. Etwas verstehen heilt in diesem Sinne, eine Interpretation aufzubauen, die funktio-
niert und schlissig zu sein scheint. Diese Vorstellungen sind nicht neu, sondern in der Vergangen-
heit schon z.B. von Comenius, Montessori, Kant und Piaget vertreten worden.

Physiologische Entdeckungen der Hirnforschung der letzten Jahre scheinen diese Vorstellungen zu
bestatigen. Flr das Lernen heif3t dies, dass Lernen kein passives Aufnehmen und Abspeichern von
Informationen und Wahrnehmungen ist, sondern ein aktiver Prozess der Wissenskonstruktion. Et-
was lernen heift, das Konstrukt im Kopf zu tberarbeiten oder zu erweitern. Es heif3t, sich aktiv und
intensiv mit dem Lerngebiet auseinander zu setzen. AuRerdem ist Lernen ein individueller, selbst-
gesteuerter Prozess, der je nach Vorkenntnissen und -erfahrungen sehr unterschiedlich ausfallen
kann. In letzter Konsequenz heif3t dies aber auch, dass die Vermittlung von Lernstoff oder Wissen
im Sinne einer Ubertragung nicht maglich ist. Eine Lehrkraft oder computerunterstiitztes Lernsys-
tem kann immer nur den Konstruktionsprozess des Gehirns anregen, fordern und ihm helfen, das
Wissen selbst zu erwerben.

Konstruktivistischer Unterricht

Der Begriff eines konstruktivistischen Unterrichts ist zu Anfang der 90er Jahre des letzten Jahrhun-
derts aus der nordamerikanischen Padagogik in die deutsche Padagogik gelangt. Die Anhanger des
konstruktivistischen Unterrichts wenden sich gegen die traditionelle Auffassung von Unterricht,
nach der Wissen in objektiven, fachsystematischen Strukturen instruktionsorientiert durch den Leh-
rer vermittelt werden kann.

Konstruktivisten gehen davon aus, dass ein Wissenserwerb in einem vom Lernenden aktiv-
aufbauenden Prozess erfolgt. Lerngegenstande missen dazu in einem konkreten Situationsbezug
stehen. Entlang dieser Situation entwickelt der Lernende sein Wissen selbst und passt es in seine
individuelle Wissensstruktur (konstruktiv) ein. Erst damit entsteht richtig verstandenes Wissen, das
nach Ansicht der Konstruktivisten weniger trége ist.

Beim konstruktivistischen Unterricht liegt die Aktivitat auf Seiten des Lernenden, der in einem situ-
ierten Prozess sein Lernen gestaltet. Der Lehrer unterstutzt, berat und regt diesen Prozess an. Er
schafft fir den Lernenden eine situierte Lernumgebung.

Nach Reinmann-Rothmeier, Mandl (2001) sind folgende Prozessmerkmale fir einen konstruktivis-
tischen Unterricht kennzeichnend, wobei diese Merkmale zu Teilen das oben bereits Gesagte wie-
derholt aufgreifen:

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

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

(3) Lernen wird konstruktiv durchgefiihrt. Der Erfahrungs- und Wissenshintergrund der Lernenden
findet Berlicksichtigung. Subjektive Interpretationen kénnen stattfinden.

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

(5) Lernen ist sozial ausgerichtet, indem es interaktiv geschieht und den soziokulturellen Hinter-
grund der Lernenden bericksichtigt.
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Mit anderen Worten konstruktivistisch zu lernen heif3t: Situiert anhand authentischer, komplexer,
lebens- und berufsnaher, ganzheitlicher Aufgabenstellungen, in vielfachen Kontexten bzw. Perspek-
tiven und in einem sozialen Kontext im Unterricht vorzugehen.

Ergénzend hierzu lassen sich folgende Erweiterungen in Anlehnung an Dubs (1995) anfiihren, die
konstruktivistisches Lernen umschreiben: Fehler sind bedeutsam. Sie missen besprochen und kor-
rigiert werden, da Auseinandersetzungen mit Fehllberlegungen verstandnisfordernd wirken und zur
besseren Konstruktion von Wissen beitragen. Neben kognitiven Aspekten des Lernens sind Gefuhle
wie Freude und Angst sowie die personliche Identifikation mit dem Lerngegenstand wichtig. Da
sich die eigene Wissenskonstruktion insbesondere auf Fortschritte im Lernprozess und nicht vor-
wiegend auf Lernprodukte richtet, sind herkdmmliche Prifungsverfahren nicht sinnvoll. Geeigneter
ist die Selbstevaluation, mit der individuelle Lernfortschritte und Verbesserungen der eigenen Lern-
strategien beurteilt werden kénnen.

Fir den konstruktivistischen Unterricht haben sich verschiedene Zugénge entwickelt, wie z. B. der
»Anchored Instruction“ Ansatz, die ,,Cognitive Flexibility* Theorie oder der ,,Cognitive Apprenti-
ceship® Ansatz, siehe hierzu u. a. Straka, Macke 2002; Reinmann-Rothmeier, Mandl 2001. Diese
Zugénge zeigen Verwandtschaftsbezlige zum handlungsorientierten Unterricht in der beruflichen
Bildung, der sich in Deutschland unabhé&ngig und parallel zum nordamerikanischen konstruktivisti-
schen Unterricht entwickelt hat.

Soweit sich nun der konstruktivistische Unterricht darum bemiht, kontinuierlich unterstiitzende
Hilfen von Seiten des Lehrers beim selbststandigen situierten Lernen anzubieten, nimmt dieser Un-
terricht zwar eine gegenldufige, nicht aber grundsatzlich ausschlielende Position zum objektivisti-
schen Unterricht ein. Man bezeichnet diese Position als moderaten Konstruktivismus, der es auch
darum geht, dekontextualisierte Wissensstrukturen aufzubauen, die fur weitere Problemldsungen
zur Verfugung stehen. Der handlungsorientierte Unterricht steht somit auf der Seite eines modera-
ten Konstruktivismus.

2.2 Begrundungsansatze fur handlungsorientiertes Lernen

Die geforderte Handlungsorientierung des Lernens l&sst sich aus verschiedenen Blickrichtungen
begriinden. Eine mogliche Systematisierung unterscheidet:

¢ Technische und produktive Verénderungen und die aus ihnen hervorgehenden, veranderten
Qualifikationsanforderungen einer modernen Arbeitswelt

+ Verédnderte Eingangsvoraussetzungen und Veranderungen in der Lebensumwelt der Adressaten
einer beruflichen Bildung

+ Begriindungsaspekte aus Lernpsychologie und Lerntheorie, die fur ein Lernen in vollstandigen
Handlungen pléadieren

Technische und produktive Veranderungen

Ein massiver technischer Wandel in den achtziger Jahren flhrt insbesondere unter dem standig zu-
nehmenden Einfluss der Mikroelektronik und der Informations- und Kommunikationstechniken in
nahezu allen Bereichen der Wirtschaft und des Arbeitsmarktes zu einem inhaltlich veranderten An-
forderungsprofil an berufliche Facharbeit. Arbeitsaufgaben in Produktion, Dienstleistung und Ver-
waltung verandern sich durch eine immer starker werdende Automatisierung, Rechnerunterstitzung
und Vernetzung. Das mit einer Arbeitshandlung verbundene Erfolgserlebnis verlagert sich in tech-
nischen Berufen oft vom konkreten, mit den Handen erfahrbaren Bereich auf eine nur abstrakt er-
fahrbare Ebene. Die Arbeitsanforderungen liegen zunehmend im kognitiven Bereich. Bei den Biro-
und Verwaltungstatigkeiten entstehen durch die neuen Techniken multifunktionale Arbeitsplatze, an
denen Bildschirmarbeit, Sachbearbeitung und Kommunikation integriert. Bei den verfligbaren
Technologien zeichnet sich ein Trend zu verschleifarmen Maschinen mit geringerem Reparatur-
aufwand ab, bei denen standardisierte Téatigkeiten einer Fachkraft mehr und mehr verschwinden.
Demgegeniber nimmt die Bedeutung praventiver Instandhaltung und effektiver Fehlersuche stark
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zu. Generalisierend l&sst sich feststellen, dass die kdrperliche Belastung, die Belastung durch Um-
welteinfliisse und die Anforderungen an die manuelle Geschicklichkeit zwar sinken, die Komplexi-
tat und der Abstraktionsgrad eines Berufes mit den erforderlichen Kenntnissen und tbertragenen
Verantwortungen und damit die geistige Belastung jedoch erheblich wachsen. Das fir die Erledi-
gung einer Arbeitsaufgabe erforderliche Wissen steigt. Es kann hier von einer Verlagerungstendenz
der Handarbeit zu vermehrter Kopfarbeit gesprochen werden. Eine starkere psychisch-mentale Be-
lastung der Arbeitnehmer ist die Folge.

Dem in den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts einsetzenden technischen Wandel und den
neuen Techniken, zu denen auch neue Werkstoffe, die Laser-, Sensor-, Bio- und Gentechnik z&hlen,
folgte spétestens seit den neunziger Jahren ein produktiver Wandel. Die streng arbeitsteilige, taylo-
ristische Arbeitsorganisation verliert an Bedeutung. Gelerntes veraltet schneller, da berufliche An-
wendungsgebiete der erlernten, fachbezogenen Kenntnisse und Fertigkeiten zunehmend schwerer
bestimmbar sind. Ganzheitliche Fertigungsstrategien, so genannte schlanke Produktionslinien, tre-
ten in den Vordergrund. Sie erfordern eine produktionsgerechte Konstruktion, eine flexible Auto-
matisierung und eine arbeitsgruppenorientierte Betriebsorganisation. Hier vollzieht sich ein Wandel
von der funktions-/berufsorientierten zu einer prozessorientierten Arbeitsorganisation, bei der die
Entscheidungsdichte fiir die Fachkraft zunimmt und Kooperation immer wichtiger wird. Innerhalb
dieser Entwicklung kommt insbesondere der Kommunikation eine Schlisselstellung zu. Heute kann
als zusammenfassende Anforderung das selbststdndige Planen, Durchfiihren und Kontrollieren einer
Arbeitshandlung gelten. Neben den steigenden inhaltlichen und fachlichen Voraussetzungen zur
Bewiltigung beruflicher Anforderungen kommen zunehmend personale und soziale F&higkeiten
immer starker zum Tragen. Herkémmliche Qualifizierungskonzepte werden diesen veranderten
Anforderungen aber oft nicht gerecht.

Zusammenfassung:

Technischer Wandel: Mikroelektronik, 1&K-Technik fuhren zu verdnderten Anforderungen an
Facharbeit: Korperliche Belastung, Belastung durch Umwelteinfliisse und Anforderungen an manu-
elle Geschicklichkeit sinken. Zunehmend kognitive Anforderungen, Komplexitat und Abstraktions-
grad eines Berufes mit erforderlichen Kenntnissen und Ubertragenen Verantwortungen wachsen
erheblich. Starker Uberwachende Tatigkeiten. Anforderungen an verfligbares Wissen steigen. Ver-
lagerung von der ,Handarbeit’ zur ,Kopfarbeit’ mit starker psychisch-mentaler Belastung.

Produktiver Wandel: Riickgang tayloristischer Arbeitsorganisation, ganzheitliche Fertigungsstra-
tegien, lean-Production. Wandel von funktions-/berufsorientierter zu prozessorientierter Arbeitsor-
ganisation, arbeitsgruppenorientierte Betriebsorganisation. Steigende fachliche Anforderungen.
Zunehmend dispositive Aufgaben, Kommunikation erhélt Schlisselstellung, personale und soziale
Fahigkeiten werden immer wichtiger.

Reaktionsmdglichkeiten auf technische und produktive Veranderungen

Ubergeordnetes Ausbildungsziel: Selbststandiges Planen, Durchfithren und Kontrollieren einer Ar-
beitstatigkeit; Schlusselqualifikationen sind stérker zu bertcksichtigen; Erforderlich werden kom-
plexere Lernsituationen in sozialem Umfeld.

Veranderungen bei den Adressaten beruflicher Bildung

Die Adressaten einer Berufsausbildung sind heute junge Erwachsene. Das Durchschnittsalter der
Auszubildenden, die eine Berufsausbildung durchlaufen, betrdgt derzeit bundesweit ca. 19 Jahre.
Die Berufsschule hat sich von einer Jugendlichenschule noch in den siebziger Jahren zu einer Schu-
le fur junge Erwachsene spatestens seit den neunziger Jahren gewandelt. Erwachsene erwarten ein
selbstbestimmtes, selbstverantwortetes, sinnvolles und anwendungsgerechtes Lernen, dem die Bil-
dungsinstitution Berufsschule durch geeignete Unterrichtskonzepte nachkommen muss. Ein hand-
lungsorientiertes Lernen, das sich eher ganzheitlich an Unterrichtsgegenstanden der beruflichen
Praxis orientiert, entspricht diesen Erwartungen wohl am weitesten.
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Zu dieser Entwicklung kommt ein tief greifender Wandel des kulturellen Aneignungsprozesses hin-
zu, bei dem ein Erfahrungsgewinn aus zweiter Hand ein unmittelbares Auseinandersetzen mit der
Realitdt mehr und mehr tberlagert. Die Fllle moderner Lebenstechniken flihrt zu einem erheblichen
Verlust an anregenden, sinnlich-unmittelbaren und auch sozialen Erfahrungen im Umgang mit Din-
gen und Menschen. Handlungsmdglichkeiten von Kindern verlagern sich mehr und mehr auf fiir sie
angelegte, padagogisierte Spezialrdume. Diese sind aber oft aus der gesamten und komplexen Le-
bensumwelt der Kinder ausgegrenzt und dadurch anregungsarmer. Durch eine eingetretene Umor-
ganisation des kindlichen Raumerlebens spielt sich ihr Leben mehr und mehr auf so genannten In-
seln ab (Wohn-, Schul-, Spiel-, Einkaufsinsel, ...). Ein ganzheitliches Raumerleben verringert sich.
Streifraume fur Kinder werden durch Urbanisierung und Industrialisierung beschnitten, wodurch
erlebnisreiche ,Zwischenrdume’ abhanden kommen. Aus demografischer Sicht bedingt der Trend
zur Kleinfamilie einen Rickgang von sozialen Erfahrungsmaoglichkeiten. Eine immer komplexer
werdende gesellschaftliche und berufliche Umwelt er6ffnet vielfaltigste Entwicklungsmdglichkei-
ten. Lebens- und Berufsperspektiven werden dadurch unubersichtlicher, woraus fehlende zukunfts-
relevante Handlungsperspektiven fiir Jugendliche resultieren.

Herausragende Veranderungsfaktoren sind insbesondere das Fernsehen und die elektronischen Me-
dien. Durch eine undifferenzierte Zugénglichkeit werden diese exzessive durch Kinder und Jugend-
liche genutzt. Neben positiven Aspekten, die diese Medien zweifelsohne bieten, flihren sie zu einer
Dominanz der ikonischen Aneignung von Kultur. Selbststandige und unmittelbare Erfahrungsmog-
lichkeiten und selbstgesteuerte Eigentétigkeiten werden zunehmend durch diese konsumierende
Form in der Aneignung verdrangt und verlieren an Ganzheitlichkeit. Handlungsorientiertes Lernen
kann dem durch erfahrungsbezogenes Lernen in und an der Wirklichkeit entgegenwirken.

Zusammenfassung:

Gestiegenes Durchschnittsalter in der Berufsausbildung (ca. 19 Jahre), Auszubildende sind junge
Erwachsene. Wandel des kulturellen Aneignungsprozesses: Konsumierender Erfahrungsgewinn aus
zweiter Hand (Fernsehen und elektronischen Medien ...) Uberlagert mehr und mehr unmittelbare
Auseinandersetzungen mit der Realitat. Handlungsmoglichkeiten von Kindern verringern sich. Fl-
le moderner Lebenstechniken fiihrt zu einem erheblichen Verlust an anregenden, sinnlich-
unmittelbaren und auch sozialen Erfahrungen. Demographische Veranderungen (Vereinzelung,
Wegfall der Gro3familie; ...). Fehlende zukunftsrelevante Handlungsperspektiven fir Jugendliche.
Lebens- und Berufsperspektiven werden uniibersichtlicher.

Reaktionsmdglichkeiten auf Veranderungen bei den Adressaten

Defizitdare Aneignungsbereiche von Wirklichkeit lassen sich durch realitatsndhere Unterrichtsfor-
men und Unterrichtsinhalte abmildern. Tafel-Kreide-Schwamm-P&dagogik verringern, sinnlich-
handgreifliche Primarerfahrungen im Unterricht ermdglichen. ,Entschleunigung’ des Unterrichts.
,Jetzt-noch-nicht-aber-spater’ Unterricht liefert keine Vorbereitung fiir das ,echte’ Leben. Handlun-
gen im Unterricht sollten konkrete Auswirkungen haben.

Ausfuhrlicher zu Begriindungsansétzen fir handlungsorientiertes Lernen
— aus dieser Perspektive siehe Gudjons 1986, S. 35 — 53
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Begrundungsaspekte aus Lernpsychologie und Lerntheorie

Bereits seit den sechziger Jahren wird in den neueren Geistes- und Sozialwissenschaften das
menschliche Handeln als zentrale Kategorie im Verhéltnis Mensch — Umwelt herausgehoben. Da-
mit verbundene Forderungen an die Padagogik legen eine Handlungsorientierung des Lernens und
Lehrens nahe. Eine friih entwickelte theoretische Basis flr handelndes Lernen besteht in der so ge-
nannten materialistischen Aneignungstheorie sowjetischer Psychologen, nach deren Vorstellung die
tatige Auseinandersetzung einer Person mit der Realitdt ein Abbild im menschlichen Bewusstsein
entstehen lasst. Die Tatigkeitspsychologie spricht hier von einer Strukturidentitdt von materieller
und geistiger Tatigkeit.

Darauf aufbauend liefert die Handlungsregulationstheorie von Hacker und Volpert ein weiteres the-
oretisches Fundament fur handlungsorientiertes Lernen. Diese Theorie beruht auf der Annahme,
dass innere Vorstellungen von einer Handlung &ufRere Handlungsabl&ufe steuern und kontrollieren.
Jede Handlung ist in sich geschlossen und zielgerichtet. Ihr geht ein geistiges Probehandeln voraus.
Das so entstandene geistige Abbild vergleicht die anschliefende reale Handlung mit seiner gedank-
lichen Vorwegnahme und wirkt auf diesem Weg auf die Handlungsausfiihrung zurlick. Dadurch
entstehen neue kognitive Strukturen. Ein Lernen, das ohne konkrete Handlungsvollziige im geisti-
gen Handeln verbleibt, ist handlungsfern und um wichtige Riickkoppelungsprozesse verarmt.

Allgemein formulieren kognitions- und handlungstheoretische Grundannahmen, dass zwischen dem
Tun und Denken, zwischen Handlungen und Begriffen ein Kontinuum besteht. Eine fundamentale
These des Psychologen und Padagogen Aebli — aufbauend auf die Erkenntnisse von Piaget — stellt
heraus, dass der schrittweise Aufbau von Kognition tber die aktive Auseinandersetzung des Sub-
jektes mit seiner Umwelt erfolgt. Aus spontanem Tun ergeben sich Interpretationen Uber Objektei-
genschaften, Abhangigkeiten und Wirkungszusammenhénge, die gespeichert und spater wieder
eingesetzt werden konnen. So entstandene, konkrete Handlungskonzepte lassen sich fur strukturell
ahnliche Situationen zu Handlungsschemata abstrahieren. Denkstrukturen entwickeln sich demnach
aus verinnerlichten Handlungen einer aktiven Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt. Lernen
muss daher diese konkreten Handlungsvollziige ermdglichen, da Inhalte sonst nur abstrakt-
assoziativ mitgeteilt, aber nicht aktiv verinnerlicht und mit bestehenden kognitiven Strukturen ver-
netzt werden kdnnen. Ein Lernkonzept wie der handlungsorientierte Unterricht mit seinem kurzpha-
sigen Rhythmus ,Lernen — unmittelbares Handeln’ ermdglicht dies. Dem gegenuber steht der dua-
listisch eingeschrankte Ansatz des Vorratslernens mit seinem langphasigen Rhythmus ,Wissenser-
werb — spatere Anwendung’.

Vor dem Hintergrund einer immer noch haufig vorhandenen ,dualistischen’ Lernkonzeption in
Schule und Ausbildung wird seit einigen Jahren in der paddagogischen Psychologie das Phdnomen
der fehlenden Wissensanwendung intensiv diskutiert. Der Begriff ,trdges Wissen’ deutet in diesem
Zusammenhang darauf hin, dass Wissen zwar vorhanden ist, aber nicht zum Einsatz gebracht wer-
den kann. Ein typisches Beispiel hierfir ist ein in der Schule erworbenes theoretisches Wissen, das
aber in einem aufRerschulischen Kontext oftmals nicht angewandt wird. Wesentliche, hierfir ver-
antwortliche Ursachen werden in der Art des traditionellen Unterrichts gesehen, bei dem oft Wissen
und Handeln nicht aufeinander bezogen werden (ausfihrlicher zu tragem Wissen siehe z.B. Renkl
1996). In nahezu allen Bereichen der Bildung sind derzeit Bemuhungen erkennbar, dualistische
Lernkonzeptionen mit ihrer Trennung von Denken und Handeln zu dberwinden.

Zusammenfassung:

Handeln ist zentral fir Verhaltnis Mensch — Umwelt (Hacker, Volpert). Zwischen Tun und Denken,
zwischen Handlungen und Begriffen besteht ein Kontinuum. Aufbau von Kognition und Hand-
lungskonzepten erfolgt Uber Aktivitat, Denkstrukturen entwickeln sich aus verinnerlichten Hand-
lungen einer aktiven Interaktion des Menschen mit seiner Umwelt (Piaget, Aebli). Fehlende Wis-
sensanwendung durch trdges Wissen.
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Reaktionsbedarf aus Erkenntnissen von Lernpsychologie und Lerntheorie

Nur Lernen in konkreten Handlungen erméglicht wichtige Ruckkopplungsprozesse. Da sich Denk-
strukturen aktiv aus verinnerlichten Handlungen entwickeln, ist ein kurzphasige Rhythmus ,Lernen
— unmittelbares Handeln’ nétig. Lernen muss mit konkretem Handlungsbezug stattfinden, da Wis-
sen immer situativ gebunden ist. Wissen und Handeln aufeinander beziehen. Uberwindung dualisti-
scher Lernkonzeptionen mit ihrer Trennung von Denken und Handeln.

2.3 Anforderungskriterien an einen
handlungsorientierten Unterricht

Die Zielvorstellung fiir das Konzept eines handlungsorientierten Unterrichts in der beruflichen Bil-
dung lasst sich durch verschiedene Anforderungskriterien konkretisieren und theoretisch fassen. Die
nachfolgende Auflistung solcher Kriterien beschreibt wesentliche Eckpunkte fur dieses Unterrichts-
konzept. Bei den in Ubersicht 2.2 aufgelisteten Forderungen handelt es sich um einen Maximalkata-
log. Dieser ermdglicht eine Orientierung an den formulierten zentralen Aspekten eines solchen Un-
terrichts bei seiner Neukonzeption oder die theoriegeleitete Reflexion eines bereits entwickelten
und bestehenden Unterrichtsvorhabens. Hierbei lasst sich feststellen, inwieweit eine konkrete hand-
lungsorientierte Unterrichtseinheit den Anforderungen an ein solches Unterrichtskonzept entspricht.

In der praktischen Unterrichtsentwicklung und -umsetzung geht es in erster Linie nicht darum, alle
Kriterien in moglichst hoher Entsprechung zu erfillen. Vielmehr sind Ann&herungen an die einzel-
nen Kriterien dieser theoretischen VVorgabe auch in kleinen Schritten zu finden.

Anforderungskriterien an einen handlungsorientierten Unterricht II

Die Bearbeitung und L6sung beruflich relevanter Aufgaben zielt primér auf die Entwicklung einer A
reflektierten beruflichen Theorie. Lerninhalte der Aufgabenstellungen oder des Lerngebietes
missen theoretisch gehaltvoll sein. Vorwiegend berufspraktisch ausgerichtete Aufgaben ohne
erforderliche theoretische Uberlegungen entsprechen nicht den Anforderungen! )

~N

Aufgabenstellung oder Lerngebiet sind komplex und problemhaltig. Damit wird fir die Lernenden
eln Planungsaufwand bei ihrer Lernarbeit mit begriindeten Planungsentscheidungen erforderlich.

Der Lerngegenstand und die Lerninhalte beriicksichtigen die verschiedenen beruflichen h
Anforderungsbereiche und beziehen Aspekte aus ihnen ein (z.B. Theorie, Praxis, Rechnen,
Zeichnen, BWL, EDV, . . .). Gegebenenfalls werden auch Lerninhalte aus allgemein bildenden
Féachern (z.B. Deutsch oder Sozialkunde) integriert. )

Lernen erfolgt in vollstandigen Handlungen, bei denen die Schiiler ihr Vorgehen zumindest
teilweise selbststandig planen, durchflihren und kontrollieren missen.

anhand von bereitgestelltem Arbeits- und Informationsmaterialien.

Die Arbeitsumgebung erméglicht ein Theorielernen weitgehend begleitend zu praktischem
Handeln. Dadurch werden auch berufstypische Handlungen selbst erlernt.

‘{Lernende arbeiten weitgehend selbstgesteuert und entsprechend ihrem eigenen Lerntempo

Neben fachbezogenen Lerninhalten werden auch Uberfachliche Qualifikationen wie Methoden-,
Sozial- und Personalkompetenz fiir die angestrebte berufliche Handlungskompetenz gefordert.

i

Ubersicht 2.2:  Anforderungskriterien an einen handlungsorientierten Unterricht
(Riedl, Schelten 1998)
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Handlungsorientierter Unterricht in der beruflichen Bildung will primér theoretische Voraussetzun-
gen fur ein Handeln — Kénnen in der beruflichen Praxis vermitteln. Lernende erarbeiten die beson-
ders betonte berufliche Theorie entlang der Losung komplexer beruflicher Aufgaben. Ein Bewalti-
gen konkreter berufsbezogener Aufgabenstellungen durch ihre weitgehend selbststdndige Planung
und Realisierung fiihrt zu einem Lernen in vollstandigen Handlungen. Infolgedessen wird durch
einen solchen Unterricht in der Berufsschule auch berufliches Handeln selbst erlernt. Wichtiger ist
jedoch, dass konkrete berufsbezogene Handlungen theoretisch aufgeklart und mit Begriindungszu-
sammenhdangen fir den bearbeiteten Lernbereich hinterlegt werden. Daraus entstehen riickschlie-
Rende Erklarungen fiir die berufliche Theorie.

In jedem Unterricht kann Wahrnehmen und Denken auch anwendungsorientiert auf berufliche Auf-
gaben und Situationen auBRerhalb der Schule bezogen sein und die Lerninhalte und den Lernverlauf
strukturieren. Das Wahrnehmen und Denken wird aber erst zur vollstdndigen Handlung, wenn bei-
des im Tun umgesetzt wird. Das Tun wirkt riickkoppelnd auf das Wahrnehmen und Denken zurtick,
indem es beides verandert und erweitert. Uber das Wahrnehmen und Denken wird so das Tun er-
klart und gesteuert. Uber das Tun verandern sich Wahrnehmen und Denken und entwickeln sich
weiter. Die Trias ,,Wahrnehmen — Denken — Tun®“ wird durch Arbeitsschritte mit selbststandigem
Planen, Durchfiihren und Kontrollieren in einem handlungsorientierten Unterricht in vielfachen
Zyklen, die ineinander verschachtelt sind, immer wieder durchlaufen.

..................................................................

Planen Durchfiihren

Wahrnehmen (e Denken —l—b Tun

......
..........................

Ubersicht 2.3:  Vollstandige Handlung: In einem handlungsorientierten Unterricht
in vielfachen Zyklen durchlaufen

In einem friher oft fachergetrennt durchgefiihrten Unterricht werden Lerninhalte aus dem Blick
einzelner Facher wie z.B. Fachtheorie, Praktische Fachkunde, Fachrechnen und Fachzeichnen meist
voneinander isoliert betrachtet. Aus einer solchen Lernorganisation ergeben sich Restriktionen hin-
sichtlich ganzheitlicher, vollstandiger Handlungen mit allen Einzelschritten oder Prozessphasen
(siehe Ubersicht 2.3). Eine Fachertrennung im Unterricht hat zur Folge, dass sich theorieorientierte
Uberlegungen insbesondere im Bereich Wahrnehmen und Denken bewegen. Davon meist getrennt
aus einer fachpraktischen Sicht bearbeitete Unterrichtsinhalte richteten sich vorwiegend auf ein
praktisches Tun hin aus. Dadurch werden vollstdndige Handlungen oft an der Schnittstelle vom
Denken zum Tun unterbrochen. Wahrnehmen und Denken aus einer vorwiegend theoretischen Be-
trachtung der Lerninhalte miinden dann nicht in ein konkretes Tun. Aus praktischen Handlungen
hervorgehende Ruckkoppelungsprozesse kénnen dann nicht auf ein Wahrnehmen und Denken ver-
andernd und erweiternd einwirken, da praktisches Handeln in einem solchen Herangehen an Lern-
gegenstande nicht vorgesehen ist.
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2.4 Kennzeichen und Merkmale eines
handlungsorientierten Unterrichts

Ein handlungsorientierter Unterricht will wie jede Form von Unterricht ein Behalten, Verstehen und
aktives Anwenden von Wissen, von Fertigkeiten und Fahigkeiten gewahrleisten. Zwischen traditio-
nellen Unterrichtsformen und einem handlungsorientierten Unterricht sind vielféltige und flieBende
Ubergénge moglich. Trotzdem unterscheidet sich ein handlungsorientierter Unterricht erheblich von
einem traditionellen Unterricht. Der inhaltliche und organisatorische Ablauf unterliegt gegentber
herkommlichem Unterricht anderen Grundvoraussetzungen. Eine Vielzahl eigener Bestimmungs-
groRen bedingt dieses Konzept von Unterricht (siehe Ubersicht 2.4).

Inhaltlich gesehen erfordert ein handlungsorientierter Unterricht in der beruflichen Bildung ein Ler-
nen an einer berufsbezogenen, komplexen und problemhaltigen Aufgabenstellung. Ein integrierter
Fachunterrichtsraum ermoglicht es den Lernenden, in praktischer Téatigkeit umfassende Theorieas-
pekte zu erarbeiten. Organisatorisch steht die Selbstorganisation des Lernprozesses durch die Ler-
nenden im Vordergrund. Hierbei stehen ihnen Mdglichkeiten zur Beeinflussung des Arbeitsprozes-
ses offen. Der Unterrichtsverlauf mit seinen Lerninhalten folgt einer Handlungssystematik. Schiler-
spezifisch geht es darum, differenziert die Interessen und Erfahrungen der Schiler zu berucksichti-
gen sowie Kooperation und Kommunikation zu betonen. Lehrerspezifisch heil3t dies, eine geeignete
Lernumgebung zu schaffen, zum Fachberater des Lernvorgangs der Schiler zu werden und sie an
geeigneter Stelle zu unterstltzen. Erforderliche Leistungskontrollen sollen in konzeptgemaRen, in-
tegrativen Formen stattfinden.

Komplexe Handlungs- Integrierter

Aufgabenstellung systematisches Fachunterrichts-
und Lerngebiet Vorgehen raum
Innere Handlungs- Kooperatives und
Differenzierung or|ent|?rter kommunikatives
Unterricht Lernen

Selbststeuerung Unterstiitzende Integrz_altlve
und Lehrerrolle offene Leistungs-

Freiheitsgrade feststellung

Ubersicht 2.4:  BestimmungsgroRen eines handlungsorientierten Unterrichts (Riedl 1998)

Komplexe Aufgabenstellung und Lerngebiet: Handlungsorientierter Unterricht richtet sich an
vielschichtigen und viele verschiedene Aspekte umfassenden Aufgabenstellungen mit deutlichem
Praxisbezug flr die Schiler aus. Ein zentraler Lerngegenstand bindelt in einem Lerngebiet eine
Reihe von Lernzielen aus einem Lernfeld und berticksichtigt dabei unterschiedliche berufliche An-
forderungsbereiche (z.B. Theorie, Praxis, Rechnen, Zeichnen, BWL, EDV, . . .). Darlber hinaus
koénnen Lernziele aus allgemein bildenden Fachern hinzukommen. Die Aufgabenstellungen decken
zeitlich langfristig ein Lerngebiet (z.B. Entwickeln einer Steuerung, Herstellen einer Naturstein-
mauer oder das Einrichten und Gestalten von Wohnbereichen) fir eine oder mehrere Wochen im
Blockunterricht oder mehrere Wochen im Einzeltagesunterricht ab. Fur die Schiler werden damit
abstrakte Lerninhalte, die im fachsystematisch organisierten Unterricht hdufig willkirlich erschei-
nen, konkret und sachbezogen. Uber Grenzen traditioneller Unterrichtsfacher hinaus wird ein Den-
ken in Zusammenhédngen gefordert. Problemstellungen mit angemessenem Komplexitats- und
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Schwierigkeitsgrad verorten Lerninhalte in typischen Berufssituationen der Lernenden. Ein entspre-
chender Komplexitatsgrad der Aufgaben, der jedoch nicht bis zur Uberforderung gehen darf, be-
dingt einen Planungsaufwand der Schiiler. Der Erwerb von Wissen erfolgt (ber aktiv handelnde
Problemléseversuche in vollstdandigen Handlungen, bei denen auch bergreifende methodische
Qualifikationen erlernt werden. Die Problemstellungen sollen die Erfahrungen und Interessen der
Schiler beriicksichtigen und dadurch ihre Identifikation mit der Aufgabenstellung unterstitzen.

Handlungssystematisches Vorgehen: Handlungsorientierter Unterricht erfordert eine handlungs-
systematische Unterrichtsplanung, die sich an der Handlungslogik einer zugrunde liegenden Aufga-
be ausrichtet. Vorgesehene Lernziele und -inhalte mussen dabei entlang einer voraussichtlichen
Bearbeitung der im Mittelpunkt stehenden Arbeitsaufgabe gruppiert und sinnvoll in den Bearbei-
tungsablauf integriert werden. Ein Erarbeiten theoretischer Lerninhalte erfolgt an einer theoriehalti-
gen Problemstellung, die sich auf die Erfordernisse der Praxis ausrichtet. Im Gegensatz dazu ordnet
ein fachsystematisch gegliederter Unterricht die Lerninhalte angelehnt an die fachwissenschaftliche
Struktur an (héaufig ahnlich dem Inhaltsverzeichnis von Fachbiichern). Fir den zu planenden Unter-
richtsverlauf ist es sinnvoll, die Bearbeitung der vorgesehenen Aufgabenstellungen in einem Hand-
lungsregulationsschema darzustellen. Damit lassen sich komplexe Handlungen mit ineinander ver-
schachtelten Handlungsober- und -untereinheiten préazise abbilden.

/ Planungs- und Handlungsprogramm
— hervorbringende Vorgénge

Biegevorgang

Vergleichsvorgang ansteuern

[ ] Zeleinheit Planungs- bzw. Handlungseinheit /
ﬂl Zykiische Einneit Werkstiick einspannen Werkstiick vorbiegen

(Lerneinheit 8: Spannzylinder) (Lerneinheit 9: Vorbiegezylinder)

\ 4

------------------- Fortsetzen der Handlungsregulation

Biegevorrichtung | Informieren (iber .| Spannzylinder

analysieren Schaltungslésung ansteuern
Bauteile  |,| Anlagenaufbau |,| Bewegungen |,| Gesamtlosung Infomaterial | )|  SHS Stromlaufplan || Steuerung || Funktion
bestimmen dokumentieren | | beschreiben besprechen besorgen/sichten erarbeiten zeichnen verkabeln beschreiben

Hand- Zeichnen mit Simu-
skizze SCAD lation

Bauteile Besprechen Gesprach WSD Signalspeicherung
auflisten mit Lehrer mit Lehrer zeichnen beschreiben

Ubersicht 2.5:  Steuerungstechnik-Unterricht Staatliche Berufsschule Weilheim: Handlungsregu-
lation einer komplexen Aufgabenstellung (Riedl, Schuljahr 1999/2000)

SHS Speicherarten
verkabeln erarbeiten

Das in Ubersicht 2.5 abgebildete Handlungsregulationsschema skizziert eine Gesamthandlung mit
allen Teilhandlungen bis hin zu einzelnen Arbeitsschritten der praktischen Durchfiihrung. Bei dieser
komplexen Aufgabenstellung mussen die Lernenden eine Steuerung zum Biegen von Haltewinkeln
entwickeln. In drei Lerneinheiten (LE 8 bis 10, siehe Ubersicht 2.5) steuern sie das Einspannen,
Vorbiegen und Fertighiegen des Werkstucks an. Diese Grundlage fir die Unterrichtsplanung bildet
sowohl den Gesamtzusammenhang der Arbeitsaufgabe, Einzelschritte und wichtige Details ab. An-
hand dieses Schemas lassen sich erforderliche Kenntnisse, F&higkeiten und Fertigkeiten zur Durch-
fihrung der Teilhandlungen erkennen und die Lehrplaninhalte, die durch die Aufgabe vermittelt
werden sollen, spiegeln. Weiter gibt das Handlungsregulationsschema Hinweise zu den Erfordernis-
sen der Lernumgebung, wie z.B. benétigte Gerate oder bereitzustellendes Arbeits- und Informati-
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onsmaterial. In einem weiteren Schritt bildet es fur die konkrete Vorbereitung des Unterrichtsab-
laufs den Leitfaden zur Gestaltung der Unterricht steuernden Selbstlernmaterialien mit entsprechen-
den Leitfragen und -hinweisen die sich stark mit dem Handlungsregulationsschema decken. Einen
Leittextauszug zu dieser Unterrichtseinheit bildet Kapitel 4.3 ab. Daraus wird erkennbar, dass Leit-
text und Handlungsregulation eine hohe Deckungsgleichheit aufweisen und der Leittext die Ler-
nenden entlang der vorgesehenen Handlungsschritte des Handlungsregulationsschemas fuhrt.

Integrierter Fachunterrichtsraum: Handlungsorientierter Unterricht fordert eine Lernumgebung,
die standig theoretische Uberlegungen mit ihrer praktischen Umsetzung an experimentellen Einrich-
tungen, Maschinen, Gerédten oder Gegenstanden verbindet. Der integrierte Fachunterrichtsraum
(IFU) bildet die vorbereitete Umgebung, die ein handlungsorientierter Unterricht zwingend erfor-
dert. Fur den gewerblich-technischen Bereich missen fachbereichs-, berufsgruppen- und lerngebiet-
spezifische Besonderheiten beriicksichtigt und ein solcher Raum dementsprechend ausgestattet
werden. Hierbei ist ein Optimum zwischen realitatsnaher Praxis- und stérungsarmer Theoriearbeit
unter Bertcksichtigung der KlassengroRe erstrebenswert. Lerngegenstande, Material-, Geréteauf-
wand und Medienausstattung sollen sich generell an berufstypischen Realsituationen, Standard-
komponenten und Originalunterlagen orientieren und tber didaktisch reduzierte Modelle, Gerate
und schriftliche Unterlagen hinausweisen. Lernsituationen in den verschiedenen Berufsfeldern, wie
z.B. die Abgaspriufung am KFZ, das Mauern einer einschaligen Wand oder die Herstellung von
warmen Speisen etc. konnen zu Gerduschentwicklungen oder andere Emissionen durch reale Ein-
richtungen oder Maschinen, laufende Motoren und Staubentwicklung fiihren. Diese erfordern Mal3-
nahmen wie z.B. Glastrennwande oder getrennte Raumlichkeiten, die eine ruhige Arbeitsumgebung
und somit ein Nebeneinander von Theorieerarbeitung und praktischer Durchfiihrung erlauben.

Innere Differenzierung: Die Lernenden kdnnen gemaR ihrer eigenen Lerngeschwindigkeit unab-
héngig vom Lehrer vorgehen. Leistungsstarke Schiler werden nicht unterfordert oder gebremst. Der
Lehrer kann einzelne Schiler individuell férdern und sich besonders leistungsschwachen Schiilern
zuwenden. Jedem einzelnen Schiiler sollte sowohl innerhalb seiner Gruppe als auch im Verhdaltnis
zu anderen Gruppen ein individueller Lernprozess moglich sein. Hierfir kdnnen geeignete Aufga-
benstellungen ein gestuftes Schwierigkeits- und Abstraktionsniveau anbieten. Die individuellen
Grundlagen der Schiler, wie unterschiedliches Vorwissen, verschiedene Lern- und Aufnahmefa-
higkeiten oder Motivations- und Interesseschwankungen, werden dabei beriicksichtigt.

Kooperatives und kommunikatives Lernen: Der Klassenverband ist in einem handlungsorientier-
ten Unterricht groftenteils aufgeldst. Die Schiiler arbeiten vorwiegend in Teams, aber auch Einzel-
arbeit ist moglich. Die Gruppenzusammensetzung soll auf freiwilliger Basis erfolgen, in die der
Lehrer zur Optimierung im weiteren Unterrichtsverlauf regulierend eingreifen kann. Leistungsho-
mogene Gruppen flhren zur gleichméaBigeren Verteilung der Aufgaben und Lernarbeit in der Grup-
pe. Einer vorwiegend passiven Haltung einzelner, meist schwécherer Gruppenmitglieder wirkt dies
eher entgegen. Leistungsheterogene Gruppen ermdglichen den Einsatz von Schilern als ,Hilfsleh-
rer’ zur Unterstitzung von leistungsschwacheren. Die Aufgabenbearbeitung und Informationsbe-
schaffung soll die Zusammenarbeit der Lernenden und den gegenseitigen Austausch betonen. An-
stehende Arbeitsaufgaben sollen in der Gruppe in sozialer und sachbezogener Interaktion eigenver-
antwortlich verteilt, Gbernommenen und koordiniert werden.

Selbststeuerung und Freiheitsgrade: Bei ihrer Lernarbeit sollen die Schiler mdglichst wenig
durch direktive Vorgaben der Lehrkraft, von Leittexten, Leitaufgaben und Leitfragen in ihrem
Lernprozess eingeengt werden. Arbeitsumgebung, Arbeitsunterlagen und Aufgabenstellungen ms-
sen jedoch den Lernverlauf zum Teil inhaltlich als auch ablaufspezifisch vorstrukturieren. Sie sollen
aber Entscheidungsspielraume der Lernenden mdglichst wenig einschréanken, damit sie ihren Lern-
prozess weitgehend eigenverantwortlich organisieren, gestalten und Entscheidungssituationen
durchlaufen kénnen, in denen sie individuelle Bearbeitungswege festlegen. Aufgabenlésungen und
Handlungsziele mlssen dabei Uber verschiedene Wege mit verschiedenen Hilfsmitteln erreichbar
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sein. Freiheitsgrade und Handlungsspielrdume liegen jedoch nur dann wirklich vor, wenn sie vom
Lernenden wahrgenommen werden kénnen und offensichtlich erkennbar sind. Handlungs- und Ent-
scheidungsspielraume bergen aber auch die Gefahr der Uberforderung und Orientierungslosigkeit
der Schler, wenn diese im Lernverlauf zu wenig gefuhrt werden.

Unterstitzende Lehrerrolle: Die Lehrkraft gestaltet die Lernumgebung und organisiert Selbstlern-
formen fir die Lernenden wie z.B. Leitaufgaben, Leittexte, Informationsmaterial und Arbeitsanwei-
sungen. Sie stellt eine Lernumgebung bereit, indem sie Werkstoffe, Gerate und Ausstattung, um-
fangreiches Arbeitsmaterial wie z.B. Herstellerkataloge, Produktbeschreibungen, Fachbiicher oder
Informationsblatter organisiert und vorbereitet. Im Lernprozess tritt die Lehrkraft hinsichtlich der
Unterrichtssteuerung in den Hintergrund, da sie nicht mehr die Rolle des zentralen Wissensvermitt-
lers Gbernimmt. Sie wird zum Organisator, Initiator sowie hauptsachlich zum Berater im Unterricht.
Die Unterrichtsqualitat in einem solchen Unterricht hangt jedoch zu erheblichen Teilen von der
Betreuung der Lernenden bei auftretenden Fragen oder Problemen und somit von der Verfugbarkeit
der Lehrkraft ab. Bei einer entsprechenden KlassengroRe kann dies zu erheblichen Betreuungsan-
forderungen an die Lehrkraft fiihren. Bisherige Aufgaben der Beaufsichtigung und Leistungskon-
trolle bleiben bestehen. Auftretende zeitliche Freirdume durch das eigenstandige Lernen leistungs-
starker Schiler kdnnen fur die intensivere Zuwendung zu leistungsschwachen Schilern oder Grup-
pen genutzt werden.

Die Unterrichtsplanung verschiebt sich fiir einen solchen Unterricht von der Ebene unterrichtsbezo-
gener Kommunikation und dabei explizierbarer Lernziele und -inhalte auf die Ebene der Gestaltung
einer Lernumgebung. Ein solcher Unterricht ist nicht mehr exakt inhaltlich und zeitlich planbar. Die
Steuerung des Unterrichts erfolgt nicht mehr allein durch die Lehrkraft, sondern wird von den Schi-
lern entscheidend mitbestimmt. Lehrkréafte mussen flexibel auf nicht vorhersehbare, detaillierte Fra-
gen, Situationen und Probleme reagieren und sich rasch eindenken kdnnen. Dies stellt oft hohe An-
forderungen an ihre fachliche Kompetenz. Die Lehrkraft vermeidet die Présentation vorgefertigter
Losungen, begleitet beratend den gesamten Lernprozess und versucht, Lernende in die Lage zu ver-
setzen, eigene Losungswege zu finden. Fachgesprache sollen sicherstellen, dass eine theoriegeleite-
te Planung der praktischen Ausfuhrung vorausgeht. Initiiert durch Lernende oder Lehrkraft, geben
Fachgespréche beiden Seiten Rickmeldung tber den individuellen Lernerfolg. Durch die Komple-
xitat verschiedener Lerngebiete und spezifischer Anforderungen bei der Handhabung eingesetzter
Maschinen und Gerdte bietet sich die Kooperation von zwei oder mehreren Lehrkraften im Team
an. Dies kann Konzeption und Durchfiihrung des Unterrichts in praktischen und theoretischen Auf-
gabenbereichen betreffen.

Integrative, offene Leistungsfeststellung: Leistungsfeststellungen missen von ihren Inhalten und
ihrem Ablauf dem ganzheitlichen Ansatz eines handlungsorientierten Unterrichts entsprechen.
Wenn ein solcher Unterricht auf Handlungsfahigkeit abzielt ist es inkonsequent, nach durchlaufener
Qualifizierung nur Wissen abzufragen. Gefordert ist ein ganzheitliches Prifen mit einer problem-
haltigen Situation, die durch alternative Lésungswege und davor zu treffende, begriindete Entschei-
dungen bearbeitet werden kann. Aufgabenstellungen sollen Aspekte aus unterschiedlichen berufli-
chen Anforderungsbereichen umschlielen und sie méglichst in Bearbeitungssituationen miteinander
verbinden (z.B. theoretische, praktische, rechnerische, zeichnerische etc.). Leistungskontrollen sol-
len fur die Schiler erkennbar sein und die Mdglichkeiten zu offenen, sozialen Interaktionen bieten,
bei denen der Lehrer seine Benotung plausibel begriindet und die Schiler ihre Leistung akzeptieren
und sie rechtfertigen. Hierzu sind normenorientierte Verfahren nicht geeignet. Vorzugsweise bieten
sich kriterienorientierte und individualdiagnostische Verfahren an.
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2.5 Unterschiedliche Auspragungen und divergierende
Interpretationen von handlungsorientiertem Lernen

Berufliche Handlungskompetenz ist ein Leitziel beruflicher Bildung. ,,In der Didaktik korrespon-
diert dieses Leitziel mit der Konzeption handlungsorientierter Ausbildung bzw. handlungsorientier-
ten Unterrichts. [...] Worin diese Orientierung an Handlungen genauer bestehen soll, hiertiber gibt
es sehr unterschiedliche Vorstellungen, teilweise auch Begriffsunscharfen” (Bader 2002, S. 71).
Kaum ein Terminus ist in der padagogischen Fachsprache und in der didaktischen Umsetzung mit
ahnlich vielen divergierenden Interpretationen und Auspréagungen versehen. Dies ,,fuhrt in der prak-
tischen Didaktik zu vielféaltigen Missverstandnissen, Giberzogenen Erwartungen an den Praxisbezug
der Schule [...]. Derlei Unklarheiten und Missverstandnisse erschweren professionelle Diskussio-
nen Uber angemessene Formen einer Konkretisierung von Handlungsorientierung in Lehr-Lern-
Prozessen* (ebd.).

Anhand von Literaturstudien einerseits, aber auch praxisnaher Auseinandersetzung mit Fachleuten
aus Schule, Betrieb und Bildungsadministration hebt Bader in seinen Ausfuhrungen zehn Auspra-
gungen oder Interpretationsvarianten einer Handlungsorientierung voneinander ab, die sich mehr
oder weniger stark voneinander unterscheiden. Diese sind im Einzelnen (ausfuhrlicher siehe Bader
2002, Reihenfolge entsprechend der zitierten Quelle):

1. Vollstandige Handlungen in der betrieblichen Ausbildung, die selbststandiges Planen, Durch-
fuhren und Kontrollieren beruflicher Arbeitstatigkeiten einschlielen

2. Handlungsorientierung aus dem Blick allgemein bildender Schulen als thematische Orientie-
rung an Sachverhalten und Problembereichen aus dem Erfahrungsraum der Lernenden (ange-
lehnt an Klafkis Analysefragen zur Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung von Lerninhalten)

3. Kognitionspsychologisch begriindete Strukturierung der Lernprozesse entlang von Handlungen.
Diese konnen sich auch auf ein gedankliches Nachvollziehen von Handlungen beschrénken

4. Lernen erfolgt moglichst durch selbststandiges Handeln, erlaubt aber zumindest eine aktive
Tatigkeit der Lernenden

5. Lernsituationen mit Handlungsspielraumen ermdglichen offene Lernergebnisse, bei denen
Handlungsorientierung als Erkenntnismethode gesehen wird

6. Handlungsorientierung mit dem besonderen Ziel der gesellschaftlichen Konsequenz, abzielend
auf Urteilsbildung und Werteentwicklung sowie das verantwortungsvolle Nachdenken Gber
Handlungsalternativen

7. Handlungsorientierung in der Curriculumsentwicklung durch Orientierung an beruflichen
Handlungsfeldern

8. Zieldimension der Entwicklung und Vermittlung von implizitem Wissen in konkreten, auch
unstrukturierten Arbeitssituationen

9. Handlungsorientierung als Mdglichkeit der unternehmerischer Selbststandigkeit von Lernenden
mit hoher Komplexitat, Engagement und Kreativitat

10. Vorbereitende, vorausschauende Kompetenzentwicklung, um derzeit nicht prognostizierbare
berufliche, gesellschaftliche und individuelle Anforderungen kinftig bewaltigen zu kénnen

Ubersicht 2.6:  Auspragungen und Interpretationen handlungsorientierten Lernens (Bader 2002)

Alle skizzierten Interpretationen und Auspragungen einer Handlungsorientierung haben ihren indi-
viduellen Stellenwert als Beitrag zu einer beruflichen Bildung mit der weit gefassten Zieldimension
,Handlungskompetenz’. Fir den Unterricht der Berufsschule kommen den unter 3, 4, 5, 7, 9 und 10
genannten Aspekte eine hohere Relevanz zu. Eine vordringliche Bedeutung im Sinne der Entwick-
lung von theoretischen Voraussetzungen fir ein Handeln—Koénnen in der beruflichen Praxis verbin-
det die unter 3, 4 und 5 genannten Aspekte. Sie werden gestltzt durch Auspragung 7 und orientie-
ren sich an Auspragung 10.
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2.6 Erkenntnisse und Erfahrungen zu
handlungsorientiertem Unterricht

Zu einem fachbezogenen, handlungsorientierten Unterricht aus dem gewerblich-technischen Be-
reich liegen aus wissenschaftlichen Untersuchungen® und praktischen Erfahrungen vielféltige Er-
kenntnisse zu diesem Unterrichtskonzept vor. In der Regel ist fur die Entwicklung komplexer, qua-
litativ hoch stehender handlungsorientierter Unterrichtsvorhaben eine Umgestaltung, Erweiterung
und zyklische Optimierung bereits bestehender Unterrichtsvorhaben giinstig. Schulorganisatorische
Gegebenheiten vor Ort sind dabei zu berlcksichtigen. Sie kénnen zum Teil Einschrankungen bein-
halten, die sich erst im Lauf der Zeit verringern oder aus dem Weg raumen lassen.

Generell versteht sich handlungsorientierter Unterricht nicht als ein Unterrichtskonzept, das nach
einer Entwicklungsphase einen Endstand erreicht. Daraus folgert sich, dass ein konkretes Unter-
richtsvorhaben nie ,ganz fertig’ ist, da standig inhaltliche, technische und technologische Neuerun-
gen zu berucksichtigen sind und es einer dahingehenden Anpassung und Optimierung bedarf. Hinzu
kommt, dass ein solcher Unterricht zu wesentlichen Teilen von der aktiven Teilnahme der Lernen-
den getragen wird. Sie entwickeln eigene Anforderungen und Erwartungshaltungen an einen sol-
chen Unterricht, die fur dasselbe Unterrichtsvorhaben auch von Klasse zu Klasse unterschiedlich
sein konnen. Diese, einem solchen Unterricht immanente, hohe Eigendynamik provoziert eine stan-
dige Modifikation.

Nachfolgend sind zusammenfassend einige wichtige Erkenntnisse und Erfahrungen zu handlungs-
orientiertem Lernen dargestellt. Sie stellen zum Teil auch Konsequenzen fir einen handlungsorien-
tierten Unterricht hinsichtlich seiner Organisation und Durchfiihrung dar.
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Ubersicht 2.7:  Erkenntnisse und Erfahrungen zu handlungsorientiertem Unterricht

* mehrere empirische Untersuchungen durch den Lehrstuhl fiir Padagogik, TU Miinchen
(Arbeiten z.B. von Geiger, Gloggler, Riedl, Schollweck, Tenberg, Vdgele)
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Komplexe, berufsbezogene Aufgabenstellung

Fur einen handlungsorientierten Unterricht ist eine komplexe, problemhaltige berufliche Aufgaben-
stellung leitend. An ihr richtet sich der gesamte Unterrichtsverlauf aus (siehe Handlungsregulation
und damit verbundene Aufgabenstellung in Ubersicht 2.5). Daher missen sich konsequenterweise
alle Lerninhalte in die Losung dieser Aufgabenstellung integrieren lassen und darauf beziehen. Ad-
ditional hinzugeflgte, isolierte Lerninhalte, die fur eine Losung der Aufgabenstellung nicht relevant
sind, behindern einen konsequent handlungsorientiert vorgehenden Unterricht. Solche Lerninhalte
sind fur die Lernenden handlungsunrelevant und wirken sich meist negativ auf die Motivation der
Lernenden aus. Fur Berechnungen bedeutet dies z.B., dass nur dann in einem handlungsorientierten
Unterricht auch Berechnungen angestellt werden sollen, wenn das handlungssystematische Vorge-
hen bei der Losung einer beruflichen Aufgabe auch mathematische Arbeitssequenzen erfordert (z.B.
Umrechnen eines Basisrezeptes auf eine andere Mengeneinheit, Spannungsverlust fiir eine Leitung
mit zu geringem Querschnitt oder VVolumen- und Masseberechnung fiir ein herzustellendes Bauteil).

Aus den skizzierten Uberlegungen gehen oft wesentliche Verbesserungsmaoglichkeiten fiir einen
handlungsorientierten Unterricht hervor. Sie bestehen h&ufig in der handlungssystematischen Opti-
mierung der gewahlten, komplexen, problemhaltigen beruflichen Aufgabenstellung sowie in der
handlungssystematischen Optimierung des entsprechenden Lernmaterials, wie Leittexte, Leitfragen
und Leithinweise. Lernen muss entlang eines sorgfaltig geplanten, in sich stimmigen Handlungs-
vollzuges moglich sein. Als Leitlinie hierzu eignet sich fur die Unterrichtsplanung einer Lehrkraft
im gewerblich-technischen Unterricht insbesondere ein Handlungsregulationsschema (siehe Uber-
sicht 2.5). Im Zuge der Unterrichtsplanung und -vorbereitung muss die Lehrkraft alle vorgesehenen
praktischen Handlungen in der von ihr konzipierten Lernumgebung selbst durchfiihren und kann
anhand des Handlungsregulationsschemas die Stimmigkeit des Handlungsablaufes prifen, ggf. op-
timieren. Erst nach eigenen Erfahrungen aus der selbst erprobten Handlungssystematik kann eine
sinnvolle Detailplanung des Unterrichts mit konkret formulierten Einzelaufgaben und Einzelschrit-
ten folgen.

Die zentrale berufsbezogene Aufgabenstellung (z.B. ein herzustellendes Produkt, eine Steuerungs-,
Fertigungs-, Montage- oder Dienstleistungsaufgabe) muss so problemhaltig sein, dass durch sie ein
Planungsaufwand erforderlich wird und eigene, individuelle Lésungswege moglich sind. Eine ge-
wéhlte Aufgabenstellung ist nur dann in der hier vertretenen Auffassung von Handlungsorientie-
rung (siehe Ubersicht 2.2) padagogisch gehaltvoll, wenn an ihr eine Vielzahl an theoretischen Uber-
legungen zu einer Lernsituation oder einem Lernfeld bearbeitet werden kénnen.

Aufgabenformulierung

Aufgabenformulierungen kdnnen fir einen handlungsorientierten Unterricht unterschiedlich kon-
kret sein. Sehr eng gefasste Formulierungen geben den Lernenden eine klare Orientierung tber die
von der Lehrkraft erwarteten Bearbeitungsschritte. Sie fihren die Lernenden relativ eng. Weit ge-
fasste, offene Aufgabenstellungen lassen mehr Entscheidungsspielraum zu und fordern von den
Lernenden einen meist hoheren Planungsaufwand hinsichtlich eines Bearbeitungsvorgehens. Inner-
halb des mdglichen Spielraumes bei der Aufgabenformulierung muss eine padagogisch begrindete
Balance zwischen einer sehr offenen Formulierung und notwendigen, schriftlich konkretisierten
Hilfestellungen fir einzelne Schritte der Aufgabenbearbeitung gefunden werden. Der Grad dieser
Lenkung ist in erster Linie abhangig von den Lernvoraussetzungen der Schiiler und den Unter-
richtszielen. Sind Bearbeitungshinweise zu wenig detailliert, fiihrt dies oft dazu, dass Lernende U-
berfordert sind nicht wissen, wie sie vorgehen sollen. Erhalten die Lernenden jedoch zu enge Vor-
gaben, so behindert dies ein selbstgesteuertes, kreatives und problemlésendes VVorgehen und engt
erforderliche Freiheitsgrade zu sehr ein.
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Fur ein komplexes, zeitlich langerfristiges Unterrichtsvorhaben eignet es sich, Arbeitsauftrage und
Hinweise zur Bearbeitung zu Beginn der Lerneinheit konkreter und mit mehr Hinweise flr die Be-
arbeitung zu formulieren. Im Lauf der Lerneinheit gelingt es den Lernenden durch die Entwicklung
methodischer Kompetenzen dann meist auch bei zunehmend offeneren Aufgabenstellungen, ihren
Lernweg zielfuhrend selbst zu bestimmen. Aufgabenformulierungen flr einen solchen Unterricht
stitzen sich immer auch auf konkrete Erfahrungswerte zum Lernverhalten der Schiler. Die Ver-
stdndlichkeit der Formulierung von Aufgaben und Handlungsanweisungen zeigt sich oft erst im
Unterricht in der konkreten Lernsituation, was optimierende Veranderungen erforderlich machen
kann.

In einem handlungsorientierten Unterricht ergeben sich zwangslaufig unterschiedliche Lernge-
schwindigkeiten einzelner Schiler oder Schilergruppen. Sie erfordern differenzierte Aufgaben, die
eine Zeitpufferfunktion Ubernehmen. Leistungsstarke Lernende konnen durch fakultative, zusatzli-
che und herausfordernde Aufgaben erweiterte Problemstellungen bearbeiten und ihre Kenntnisse
zusétzlich vertiefen und anwenden.

Voraussetzungen flr handlungsorientiertes Lernen schaffen

Handlungsorientierter Unterricht als komplexe Lehr-Lern-Form erfordert auf Seiten der Lernenden
eine Selbststeuerung des Lernens, bei dem sie sich eigenverantwortlich und aktiv Lerninhalte er-
schlieRen. Hierzu missen sie Methoden anwenden und tber Lerntechniken verfugen, die aufgrund
der bisherigen schulischen Erfahrungen der Lernenden hdufig nicht vorausgesetzt werden kénnen.
Fur einen handlungsorientierten Unterricht ist es daher meist erforderlich, Lernende mit den ent-
sprechenden Voraussetzungen zu versehen. Ein vorausgehendes Methodentraining ist meist sehr
hilfreich, die bendtigten Techniken zu vermitteln. Dazu gehéren Grundlagen wie das Lesen, Erfas-
sen und Anwenden von Informationen aus Texten oder ein Présentieren von Inhalten einschliel3lich
ihrer grafischen Darstellung. Sinnvoll ist hier insbesondere, Lernende in kleinen Schritten auf eine
komplexe Unterrichtsform vorzubereiten und z.B. im herkdmmlichen, traditionellen Unterricht
durch schileraktivierende Methoden und ein Lernen im Sozialverbund Methoden- und Lernkompe-
tenz anzubahnen. Auch Lernzirkel (siehe Riedl 2004b, Kap. 5) eignen sich sehr gut, eigenverant-
wortliches Lernen in dieser methodischen GroRform einzuiiben und zu vertiefen.

Auf Seiten der Lehrenden ist es fur einen handlungsorientierten Unterricht erforderlich, sich in die
dafur charakteristische Rolle des unterstlitzenden Beraters einzufinden, der Lernende bei ihrem ei-
genverantwortlichen Tun férdert. Ein solch unterstutzendes Verhalten bedingt ein zuriickhaltendes
Vorgehen bei inhaltlichen Fragen der Lernenden, das jedoch durch eine offene und zugewandte
Expertenposition gekennzeichnet sein soll. Fragen der Lernenden werden hierbei nicht durch ein
Préasentieren fertiger Losungen beantwortet. Vielmehr erschliel3t den Lernenden ein lernférderlicher
Dialog bisher unbeachtete Aspekte und Losungsiberlegungen, durch die sie daran anknipfend
selbststdndig zu einer eigenen Aufgabenlosung gelangen konnen. Organisatorische Fragen zum
Bearbeitungsvorgehen beantwortet die Lehrkraft entsprechend vorher vereinbarter Arbeitsregeln.
Mit Blick auf eine anzubahnende Methodenkompetenz soll die Selbstverantwortung der Lernenden
mit den zu treffenden Entscheidungen mdglichst wenig eingeschrankt werden. Alle erforderlichen
organisatorischen Informationen fur eine zielorientierte Lernarbeit, die bisher mdglicherweise nicht
oder nicht in der erforderlichen Prazision gegeben wurden, mussen fur die Lernenden jedoch ver-
fugbar sein.
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Systematische Einfihrung zu Unterrichtsform und Unterrichtszielen

Handlungsorientierter Unterricht als komplexes Unterrichtskonzept unterscheidet sich bei seiner
Einflhrung im taglichen Unterricht meist sehr stark von den bisherigen schulbezogenen Erfahrun-
gen der Lernenden. Die erforderliche Selbststandigkeit der Lerner bei ihrem Lernweg und der Erar-
beitung von Lernergebnissen bedingt einen hohen Grad an Eigenverantwortung mit kaum vorhan-
denen, direktiven VVorgaben einer Lehrkraft. Hierzu muss zum einen die Form der Lernarbeit den
Lernenden erldutert werden. Sie bendtigen lernorganisatorische Informationen zu dem von ihnen
erwarteten VVorgehen bei der Aufgabenbearbeitung. Diese umfassen z.B. die Handhabung bereitste-
hender Arbeits- und Informationsmaterialien, Regeln fur die Durchfiihrung berufspraktischer Hand-
lungen, Sicherheitshinweise, etc. Bisherige Erfahrungen aus einem solchen Unterricht zeigen, dass
Lernende die Qualitat von Unterricht in der Berufsschule primdr mit den durch eine Lehrkraft ver-
mittelten fachlichen Inhalten verknlpfen. Daruber hinausgehende Zieldimensionen eines hand-
lungsorientierten Unterrichts bedtrfen der Klarung. Insbesondere mussen fur einen solchen Unter-
richt die Forderung von Methoden- und Sozialkompetenzen ausfiihrlich erldutert und begrindet
werden, damit die Lernenden ihren Stellenwert erkennen und sie diese uberfachlichen Ziele akzep-
tieren.

Ruckmeldung zum Lernfortschritt und Betreuung der Lernarbeit

In einem handlungsorientierten Unterricht erarbeiten sich die Lernenden die Unterrichtsinhalte vor-
wiegend in Arbeitsgemeinschaften oder auch allein. Ein unmittelbarer Kontakt zur Lehrkraft ist
nicht erforderlich. Die Lernarbeit erfolgt zunéchst aus individueller und subjektiver Sicht der Ler-
nenden. Hierbei sind die Richtigkeit der erarbeiteten Lerninhalte und des eingeschlagenen Lernwe-
ges flr Lernende nicht direkt einschatzbar. Dadurch ist es insbesondere erforderlich, den Lernenden
immer wieder Rickmeldungen Uber ihren Lernfortschritt zu geben. In Fachgesprachen lassen sich
die Ergebnisse der Lernarbeit Uberprifen, bestatigen oder korrigieren. Solche Informationsgespra-
che kodnnen jeweils fest eingeplant zu vorher festgelegten Zeitpunkten z.B. im Anschluss an die
Bearbeitung von einzelnen Aufgaben oder Aufgabenteilen erfolgen. Fachgesprache kdnnen wieder-
holend, erlauternd, erklarend und begriindend als Dialog zwischen Experten (Lehrkraft und Lernen-
den) stattfinden. Sie konnen auf eine ganze Gruppe oder auf einzelne Lernende bezogen sein und
stellen sicher, dass theoriegeleitete und sinnvolle Lernhandlungen erfolgen. Der zeitliche Abstand
dieser Rickmeldungen soll nicht zu grof3 sein. Insbesondere fur lernschwache Schiiler sind Rick-
meldungen in nicht zu grof3en zeitlichen Abstanden hilfreich und erforderlich. Dies trifft auch fur
Lernende zu, die bisher kaum Erfahrungen mit einem solchen Unterricht haben.

Ein Eingreifen der Lehrkraft in den Lernverlauf kann aber auch an nicht bereits vorher festgelegten
Zeitpunkten erforderlich sein, wenn Lernende ohne ihr Eingreifen nicht oder nicht in einem zeitlich
vertretbaren Rahmen zu einer fachlich korrekten Aufgabenldsung gelangen. Ein Grund fir ein Ein-
reifen liegt ebenfalls vor, wenn Fehler der Lernenden nicht lernférderlich sind, sie sehr unsystema-
tisch vorgehen oder versuchen, Aufgaben ohne theoretische Reflexion priméar durch Ausprobieren
(try and error) zu l6sen. Solche unterrichtlichen Defizite erfordern beratende Hilfestellungen.

Die Lehrkraft vermeidet aber in allen Féllen der beratenden Unterstiitzung der Lernarbeit die Préa-
sentation vorgefertigter Losungen sondern versucht, Lernende in die Lage zu versetzen, eigene L0-
sungswege zu finden. Darlber hinaus soll die Selbsteinschatzung und Selbstbeurteilung der Ler-
nenden gefordert und gefordert werden was auch anhand einer gegenseitigen Beurteilung durch
Lernende untereinander maoglich ist.
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Gruppenbildung fur handlungsorientierten Unterricht

Eine Gruppenbildung sollte in einem handlungsorientierten Unterricht auf freiwilliger Basis von
den Lernenden selbst bestimmt erfolgen. Bereits bestehende und eingespielte Arbeitskoalitionen,
die aus anderen Lern- und Lehrgangsformen tibernommen werden kdnnen, wirken sich meist posi-
tiv auf die Unterrichtsarbeit aus. Lernende, die sich nicht in Gruppen integrieren lassen oder wollen,
missen parallel zu den Gruppen alleine arbeiten kénnen. Bewéhrt fur einen beruflichen, fachbezo-
genen Unterricht haben sich leistungshomogene Gruppen. Haufig zeigt sich, dass sich diese Grup-
penzusammensetzung auf der Basis einer freiwilligen Gruppenbildung von selbst ergibt. In leis-
tungsheterogenen Gruppen besteht die Gefahr, dass sich leistungsschwachere Lernende durch den
schnelleren Lernfortschritt und die Aktivitat der leistungsstarkeren aus der Lernarbeit zurlickziehen
und ausgrenzen. Dies schliel3t nicht aus, dass streckenweise Arbeitsgemeinschaften unter den Ler-
nenden veranlasst werden, die leistungsheterogen zusammengesetzt sind, um bewusst Leistungs-
starkere mit Leistungsschwacheren zusammenzufiihren. Die Erfahrungen mit einem handlungsori-
entierten Unterricht bestatigen aber fur den Regelfall leistungshomogene Gruppen.

Fachliches Lernen erfolgt meist besonders nachhaltig in kleinen Gruppen von zwei bis vier Lernen-
den. Dreiergruppen kénnen nachteilig sein, wenn sich ein Schiler nicht an der oft beobachtbaren
und bevorzugten Partnerarbeit von zwei anderen Schulern der Gruppe beteiligt. Bei Vierergruppen
kdnnen zwei Schilerpaare arbeitsteilige Aufgaben tibernehmen. Dies kann zu einer unvollstandigen
Lernarbeit fiihren, wenn dadurch vorgesehene, mit der Aufgabenstellung verbundene Arbeitsschrit-
te von einzelnen nicht bearbeitet werden. Je groRer die Gruppe ist, desto eher werden Aufgaben
arbeitsteilig bearbeitet. In diesem Fall muss sichergestellt sein, dass sich die Lernenden gegenseitig
uber ihre Aktivitaten informieren und alle relevanten Lerninhalte individuell bearbeiten. Dies kann
maoglicherweise an unterschiedlichen Aufgabenteilen erfolgen. In grdfReren Gruppen kdnnen sich
einzelne Lernende leichter zuriickziehen und durch Aktivitaten anderer tberdeckt werden. Zusam-
menfassen lasst sich sagen: Je kleiner die Gruppe ist, um so eher kann eine tiefgehende, theoretisch
reflektierte Bearbeitung aller Aufgaben durch jeden Lernenden sichergestellt werden.

Kompetenzerwerb in handlungsorientiertem Unterricht

Berufliche Handlungskompetenz als das originare Ziel von handlungsorientiertem Unterricht um-
fasst die Zieldimensionen ,fachliches Wissen und Kdnnen’ sowie ,lberfachliche Qualifikationen’,
die dem Ansatz der Schliisselqualifikationen nahe stehen. Bei den fachbezogenen Unterrichtszielen
geht es primér darum, alle Arten des berufsrelevanten Wissens integriert zu férdern. Dieses Hand-
lungswissens umfasst ein Faktenwissen (Wissen was), ein Begriindungswissen (Wissen warum), ein
Verfahrenswissen (Wissen wie) und ein Einsatzwissen (Wissen wann). Generell besteht in einem
handlungsorientierten Unterricht die Gefahr, dass Lernende ihre Arbeit final ausrichten, um das von
der Aufgabenstellung her geforderte Handlungsziel rasch zu erreichen. Damit wird vorrangig ein
Verfahrenswissen betont. Andere Wissensarten, und hier besonders das Begriindungswissen, das fur
einen handlungsorientierten Unterricht neben den anderen besonders wichtig ist, drohen dabei ver-
nachléssigt zu werden. Dem l&sst sich durch Aufgabenstellungen entgegenwirken, bei denen alle
Wissensarten einbezogen werden missen, um zu einer Aufgabenldsung zu gelangen. Hierzu eignen
sich z.B. Transferaufgaben, die ein Verwenden aller Wissensarten erforderlich machen. Fachge-
sprache, in denen die Lernenden die begleitende Theorie zur praktischen Arbeit zusammen mit der
Lehrkraft vertiefen und reflektieren, fihren zur nachdriicklichen Klarung von grundlegenden Wis-
senszusammenhangen, wodurch sich besonders ein Begriindungswissen fordern lasst. Ohne bera-
tende und fuihrende Unterstiitzung durch eine Lehrkraft sind Lernenden bei der umfassenden fachli-
chen Kompetenzentwicklung oft Gberfordert. Eine Beratung und Systematisierung von Wissen er-
folgt haufig individuell oder arbeitsgruppenbezogen, kann aber auch in frontalunterrichtlichen Ple-
numsphasen erfolgen.

Fur eine Anbahnung und Entwicklung tberfachlicher Qualifikationen erfordert der Unterricht, dass
Lernsituationen bestehen, in denen sowohl methodische Kompetenzen erworben als auch soziales
und gruppenorientiertes Verhalten in Arbeitsgemeinschaften erlebt und erlernt werden kann. Fir die
Entwicklung methodischer Fahigkeiten und Fertigkeiten bietet ein solcher, schileraktiver und
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selbstverantwortlicher Unterricht zahlreiche Gestaltungsspielraume. Fiir den Erwerb sozialer und
personaler Fahigkeiten kommt der Lehrkraft eine wichtige Rolle zu. Sie ist zum einen Vorbild fir
ein akzeptierbares Sozialverhalten, wodurch sie richtungweisend agiert. Zum anderen muss sie im
Sozialverband der Arbeitsgemeinschaften und der Klasse darauf achten, dass soziale Umgangsfor-
men und Verhaltensweisen so praktiziert werden, dass sich daraus anvisierte soziale Kompetenzen
entwickeln konnen.

Uberfachliche Qualifikationen sind im Unterricht kaum explizit messbar. Sie sind eher implizit im
inhaltlichen Verlauf eines handlungsorientierten Unterrichts aus dem beobachtbaren Arbeitshandeln
der Lernenden erschlie3bar. Dies erfordert meist gezielte Beobachtungen der Lehrkraft, die sich
jedoch immer nur einzelnen Schilern zuwenden kénnen und sehr zeitaufwandig sind.

Dokumentation und Prasentation der Lernarbeit

Fortschritt und Erfolg der Lernarbeit miassen durch schriftliche Aufzeichnungen der Lernenden si-
chergestellt werden. Die Aufzeichnungen halten wichtige Lerninhalte fest, werden von den Lernen-
den selbst erstellt bzw. gestaltet und sollen das Ergebnis eines Umsetzungsvorganges aus dem Un-
terricht sein. Reduktionistische Aufzeichnungsformen, wie z.B. Liickentexte oder auf wenige Stich-
punkte eingeschréankte Zusammenstellungen sind dazu nicht geeignet. Anhand der Lerndokumenta-
tion soll zum einen der inhaltliche Arbeits- und Unterrichtsverlauf hervorgehen. Die Dokumentation
der Lernarbeit soll auch erméglichen, Inhalte und Begriindungszusammenhénge aus den Lernsitua-
tionen eines handlungsorientierten Unterrichts auRerhalb der Schule z.B. bei der hauslichen Nach-
arbeit oder beim Heranziehen der Unterlagen im Betrieb zu erschliefen und nachvollziehbar zu
machen.

Die Lernarbeit in einem handlungsorientierten Unterricht kann auch vorsehen, dass Lernende fir
weitere Bearbeitungsschritte auf die Arbeitsergebnisse anderer Arbeitsgruppen angewiesen sind,
oder durch ein aufgabenverschiedenes Vorgehen damit verbundene exemplarische Lerninhalte im
Unterricht erschlossen werden. Ein gegenseitiger Austausch und eine Présentation erarbeiteter
Lerninhalte sind dafiir zwingend. Hierzu kénnen ,Fixpunkte’ vereinbart werden, an denen die Ler-
nenden Arbeitsergebnisse flir andere Gruppen bereitstellten, Riickmeldungen Gber den Stand der
Bearbeitung geben oder exemplarisch bearbeitete Themen und Inhalte préasentieren.

Die eigenverantwortliche Protokollierung der individuellen Lernarbeit durch die Lernenden ist wei-
ter dafir wichtig, damit nach organisatorisch bedingten Unterbrechungen des Unterrichts wie z.B.
zwischen zwei aufeinander folgenden Unterrichtstagen oder durch den Wechsel zwischen Schule
und Betrieb im Blockunterricht das Lernen wieder unmittelbar, ziigig und selbststandig moglichst
ohne Einwirken einer Lehrkraft aufgenommen werden kann.

Anforderungen an Lehrkrafte

Die Planung und konkrete Konzeptionierung eines handlungsorientierten Unterrichts ist fur die ver-
antwortlichen Lehrkrafte mit sehr hohem Aufwand verbunden. Die Zielperspektive der Unterrichts-
vorbereitung verlagert sich gegeniiber einem traditionellen Unterricht von der Ebene der personalen
Kommunikation mit vorwiegend prézise geplanten Fragen und Impulsen und darauf erwarteten
Schilerreaktionen auf die Ebene der Gestaltung einer Lernumgebung. Diese erfordert fur hand-
lungsorientiertes Lernen eine hohe Komplexitét hinsichtlich der Lern- und Arbeitsgegenstande und
der bereitzustellenden Selbstlernmaterialien und Medien. Das Ziel der Vorbereitungsarbeit wandelt
sich von einer Planung des Lehrens zur Ermdglichung des Lernens. Die fiir die Lernenden notwen-
dige Stimmigkeit der Handlungsablaufe in einem handlungsorientierten Unterricht mit den damit
verknlpften Lerninhalten erfordert eine vorher erprobte Handlungssystematik. Diese miindet in eine
Detailplanung des Unterrichts mit konkret zu formulierenden Einzelaufgaben und Einzelschritten.

Sowohl fur die Vorbereitung als auch Durchfuhrung handlungsorientierter Lerneinheiten ist neben
der padagogisch-didaktischen Kompetenz eine sehr hohe fachliche Expertise der Lehrkraft gefor-
dert. Nur dadurch lassen sich in der Unterrichtsvorbereitung Lerninhalte schliissig und fachlich kor-
rekt in Handlungsabldufe integrieren und moglicherweise auftretende Einschrankungen flr die
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Lernarbeit vorwegnehmen. Wahrend des Lernverlaufs treten im Gegensatz zu einem lehrergefiihr-
ten Unterricht mehr unerwartete, detaillierte Fragen und moglicherweise nicht vorhergesehene L6-
sungsansatze und Lernwege von Seiten der Lernenden auf. Die Lehrkraft muss flexibel und fachlich
sicher auf solche Situationen und Probleme reagieren und sich rasch eindenken kénnen, was oft
hohe Anforderungen an ihre fachliche Kompetenz stellt.

Obwohl handlungsorientiertes Lernen die Steuerung und Verantwortung des Lernverlaufs zu grof3en
Teilen den Lernenden tbertragt kann dies nicht heil3en, sie tiber weite Strecken des Unterrichts sich
selbst zu Uberlassen. Fir ein nachhaltiges und effektives Lernen ist die stdndige Verfugbarkeit und
Bereitschaft der Lehrkraft erforderlich, Lernenden bei auftretenden Problemen und nicht zielfiuh-
renden Lernwegen beratend zu unterstiitzen. Dies kann bei mehreren Arbeitsgruppen und dann zum
Teil zeitgleich auftretenden Problemen eine erhebliche Anforderung darstellen. Bei auftretenden
Stérungen des Unterrichts, wenn z.B. einzelne Schiler andere vom Lernen abhalten oder ein sehr
hoher Gerauschpegel entsteht, muss die Lehrkraft dem entgegentreten und fiir eine ruhige und kon-
zentrierte Lernatmosphére sorgen.

Bei grolieren oder ungeteilten Klassen und auch bei stark unterschiedlichen inhaltlichen Anforde-
rungen aus fachpraktischer und fachtheoretischer Sicht erfordert handlungsorientierter Unterricht
geradezu das gemeinschaftliche Unterrichten von zwei Lehrkréften — hier insbesondere eines Theo-
rie- und Praxislehrers. Unterrichten streckenweise zwei Lehrer in einem solchen Unterricht gemein-
sam, erhoht sich die Betreuungsdichte, somit die Qualitat und damit die Lerneffektivitat dieses Un-
terrichts erheblich. Die Bildung von Lehrerteams fir die Planung und Vorbereitung eines solchen
Unterrichts entlastet einzelne Lehrkrafte bei seiner Entwicklung und kann die Unterrichtsqualitat
durch hinzukommende Kompetenzen anderer Lehrkréfte erheblich steigern.

Das mogliche gemeinschaftliche Unterrichten von Lehrkraften in einem handlungsorientierten Un-
terricht macht eine Lehrerfortbildung mdglich, bei der fortzubildende Lehrer teilnehmend beobach-
tend im Unterricht der fortbildenden Lehrkraft mitwirken. Dies stellt eine wesentliche Erfahrungs-
grundlage fir die fortgebildete Lehrkraft dar, um eigene Unterrichtskonzepte zu entwickeln.

Lernatmosphére

Dem hohen Planungs- und Vorbereitungsaufwand fur handlungsorientierten Unterricht steht eine
entlastende Durchfuhrung des Unterrichts in entspannter und konzentrierter Lernatmosphére gegen-
uber. Lernende und Lehrkraft arbeiten im Sinne einer Expertengemeinschaft auf ein gemeinsames
Ziel hin. Fur die Lernenden ist dies das Erreichen der von den Aufgaben geforderten Handlungszie-
le. Die Lehrkraft unterstutzt und berat die Lernenden auf diesem Weg. Dadurch wird die Lehrkraft
nun eher als kollegialer Mitarbeiter und weniger als VVorgesetzter gesehen. Das in einem handlungs-
orientierten Unterricht immer wieder anzutreffende Phédnomen einer entspannten, konzentrierten
und zielorientierten Arbeitshaltung ist bereits aus den reformpéadagogischen Ansatzen wie bei Maria
Montessori und Peter Petersen bekannt und auch noch am spateren Nachmittag die Regel.

In einem stark lehrerzentrierten Unterricht ist es immer wieder erforderlich, Lernende zur Konzent-
ration und Ruhe anzuhalten und ihre Aufmerksamkeit auf die Lehrkraft zu zentrieren um dem
zwangslaufig gemeinsamen Lernrhythmus der Klasse zu folgen und ihn nicht zu stéren. In einem
handlungsorientierten Unterricht haben alle Lernenden die Mdglichkeit, aktiv handelnd das Unter-
richtsgeschehen zu gestalten. Sie kénnen unabhédngig von der Lehrkraft ihre Lerngeschwindigkeit
bestimmen und selbst die Kontrolle tUber den Lernweg, ihre Zeiteinteilung und die Lernziele tber-
nehmen. Die vorhandene Praxisndhe fordert die Einsicht in die Notwendigkeit des Lernens, wo-
durch sich zusatzlich ein Motivationsgewinn einstellt. Dies fuhrt dazu, dass sich Disziplinprobleme
in einem solchen Unterricht in der Regel erheblich verringern.
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Technische, technologische und berufspraktische Voraussetzungen

Handlungsorientiertes Lernen an technischen Geraten, praktischen Arbeitsgegenstanden oder bei zu
erbringenden Dienstleistungen erfordert zwingend die Funktionalitat aller eingesetzten Arbeitsge-
genstande und Gerate. Fehlerhaft funktionierende oder nicht einsetzbare Arbeitsobjekte behindern
massiv den Erkenntnisgewinn in einem solchen Unterricht. Dies bezieht meist in Rechnernetzwer-
ken eingesetzte PC-Systeme mit ihrer Soft- und Hardware mit ein.

Dadurch, dass in einem handlungsorientierten Unterricht auch berufspraktische Tatigkeiten auszu-
fiihren sind, ist ein ausreichender praktischer, d.h. betrieblicher Ausbildungsstand der Lernenden flr
anspruchsvollere berufsbezogene Tétigkeiten erforderlich. Verfligen die Lernenden nicht tber er-
forderliche Grundfertigkeiten auch unter Beachtung der gebotenen Arbeitssicherheit, wirkt sich dies
behindernd auf den handlungsorientierten Unterricht aus und fiihrt zu Gefahren im Arbeitsprozess.
Daraus resultieren Einschrankungen fur Handlungsmdglichkeiten in der vorgesehenen beruflichen
Aufgabenstellung, was eine vollstdndige berufliche Handlung ebenfalls beschréanken kann.

Kein generell besserer sondern anderer Unterricht

Die Forderungen der KMK, Unterricht starker an einer Pddagogik auszurichten, die Handlungsori-
entierung betont, hat zum Teil einseitig (iberzogene und dogmatisierende Interpretationen entstehen
lassen, der handlungsorientierte Unterricht an sich sei das ,bessere Unterrichtskonzept’. Zu diesen
Forderungen und ihrer Interpretation ist festzustellen, dass es nicht den generell besseren Unterricht
gibt, sondern immer nur einen anderen. Wenn Aufgaben und Zielstellungen beruflicher Bildung
sich andern gilt es, einen den veranderten Qualifizierungsanforderungen entsprechenden Unterricht
durchzufuhren. Die Zielstellungen in der beruflichen Bildung orientieren sich heute stérker an ei-
nem selbststandigen Planen, Durchfuhren und Kontrollieren von Arbeitshandlungen und einer For-
derung von Schlusselqualifikationen. Lerninhalte werden fiir einen ganzheitlichen Zugang in Lern-
feldern vermittelt, die sich an beruflichen Handlungssituationen orientieren, was dem Lernverhalten
junger Erwachsener starker entspricht. Die Stofffulle in den Lehrplanen kann zugunsten einer eher
exemplarischen und berufstypischen Auswahl von Lernhalten reduziert werden. Fir diese verander-
ten Qualifizierungsanforderungen und -bedingungen scheint der handlungsorientierte Unterricht ein
geeigneter Weg zu sein. Dabei ist dieser Unterricht neben dem bestehenden einzufiihren, auszubau-
en und in Verbund mit dem traditionellen Unterricht zu sehen.

2.7 Empfehlungen zur Planung, Durchfiihrung und Nach-
bereitung von handlungsorientiertem Unterricht *

Ubersicht 2.2 gibt theoretische Anforderungskriterien fiir einen handlungsorientierten Unterricht in
der beruflichen Bildung vor. Daran anknupfend lassen sich Empfehlungen fir die Planung, Durch-
fihrung und Nachbereitung von handlungsorientiertem Unterricht formulieren und Handlungs-
schritte ableiten (siehe Ubersichten 2.9 bis 2.12). Die Zusammenstellungen versuchen, moglichst
allgemein und fur verschiedene Berufsfelder als Hilfsmittel fur Lehrkrafte in einem solchen Unter-
richtskonzept zu fungieren. Sie missen daher auf einer relativ abstrakten Ebene verbleiben. Eine
individuelle Umsetzung auf Beispiele kann nur vor Ort an konkreten Unterrichtsvorhaben erfolgen.

Diese Empfehlungen sind auf der Grundlage wissenschaftlicher Ergebnisse und den Erfahrungen
von handlungsorientiert unterrichtenden Lehrkraften entstanden und als Leitfaden zur Orientierung
zu sehen (siehe auch Riedl, Schelten 1998). Die Zusammenstellung empfohlener Handlungsschritte
soll eine Hilfestellung bei der Neukonzeption von handlungsorientierten Unterrichtseinheiten bie-
ten. Dies erfolgt in verschiedenen Phasen fir einen solchen Unterricht. Dabei versteht sich die Pha-
se des Herangehens an dieses Unterrichtskonzept als erste Anndherung an ein handlungsorientiertes

* In Anlehnung an: Riedl, Schelten 1998 und Riedl 2004b, S. 107ff.
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Unterrichtsvorgehen. Fur Entwicklung und Verlauf eines konkreten Unterrichts werden Planung
und Vorbereitung, Durchfiihrung und die Nachbereitung in eigenen Bereichen umschrieben.

Eine erste Zielperspektive bei neu zu entwickelnden handlungsorientierten Unterrichtseinheiten
sollte ein handlungsorientiertes Unterrichtsvorhaben von (berschaubarem Ausmal sein. Hierbei
geniigt es vollig, wenn die theoretischen Anforderungen an einen solchen Unterricht (siehe Uber-
sicht 2.2) in erster Anndherung erftllt oder nur einzelne Anforderungskriterien erftllt werden.

Die aus Sicht der Autoren formulierten Handlungsschritte fir die einzelnen Phasen sowie ihre Rei-
henfolge bieten einen Orientierungsrahmen. Damit will dieser Leitfaden auf wichtige Elemente und
Entwicklungsschritte eines solchen Unterrichts hinweisen. Sie sollen jedoch nicht als starres Rezept
verstanden werden, da in der Regel fur die Entwicklung komplexer, qualitativ hoch stehender hand-
lungsorientierter Unterrichtsvorhaben eine stetige Erweiterung und zyklische Optimierung einfacher
und kleiner Unterrichtsvorhaben als glinstig angesehen werden kann. Ebenso miissen die schulorga-
nisatorischen Gegebenheiten vor Ort berticksichtigt werden. Sie kénnen zum Teil Einschrankungen
beinhalten, die sich erst im Lauf der Zeit verringern oder aus dem Weg rdumen lassen.

Planung von handlungsorientiertem Unterricht

Die Planung eines neuen handlungsorientierten Unterrichts beginnt fir Lehrkréfte, die sich erstma-
lig konkret mit dieser Unterrichtsform auseinandersetzen, mit einer Phase des Herangehens an die
praktische Gestaltung einen solchen Unterricht. Hier erfolgt eine erste Orientierung zu diesem Un-
terrichtskonzept (siehe Ubersicht 2.8). Daran schlieRt sich die Phase der konkreten Planung und
Vorbereitung des Unterrichts an. Beide Phasen zusammen konnen fiir einen Uberblick in die drei
groben Handlungsschritte des in Ubersicht 2.8 abgebildeten Handlungsregulationsschemas zusam-
mengefasst werden (etwas detaillierter siehe Handlungsregulationsschema in Kap. 4.2).

Das Ziel, ein handlungsorientiertes Unterrichtsvorhaben zu entwickeln, bedingt zuerst, sich auf ein
Lerngebiet und darin auf eine konkrete Handlungssituation festzulegen. AnschlieRend muss als
Grundlage fir die weitere Unterrichtsplanung eine Handlungsregulation erstellt werden (siehe z.B.
Ubersicht 2.5). Erst im Anschluss daran lasst sich der Lernverlauf konkret planen.

Handlungsorientierten
Unterricht neu konzipieren

Lerngebiet und Hand- | Handlungsregulation . Lernverlauf
lungssituation festlegen g erstellen " konkret planen
K k\ J k\ K k\
v \ v \ v \

Ubersicht 2.8:  Handlungsschritte fiir die Neukonzeption von handlungsorientiertem Unterricht

Die zunachst erfolgte Festlegung auf ein bestimmtes Lerngebiet impliziert anschlieend, die im
Unterricht angestrebten Lernziele zu formulieren und danach eine konkrete Handlungssituation zu
bestimmen, in der diese Ziele umgesetzt werden sollen.

Beim Erstellen der Handlungsregulation werden zunéchst die in einer konkreten Handlungssituation
zu durchlaufenden Handlungsschritte definiert, anschlielend in eine logische Abfolge gebracht und
die Lernziele mit den Handlungsschritten verknipft.

Die konkrete Planung des Lernverlaufs erfordert ein Formulieren von Aufgabenstellungen und das
anschlieBende Auswéhlen und Bereitstellen des vorgesehenen Arbeitsmaterials. Erheblich qualitéts-
steigernd fur einen solchen Unterricht ist, die gesamte Lerneinheit in der Lernerrolle zu durchlau-
fen, und die stimmige Abfolge der vorgesehenen Lern- und Handlungsschritte in der Schilerrolle zu
prifen.
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Nachfolgend soll die Planung eines handlungsorientierten Unterrichts weiter aufgeschlisselt wer-
den. Dies erfolgt in die Phase des Herangehens an einen solchen Unterricht (Ubersicht 2.9) und
anschlieBend in die Phase seiner konkreten Planung und Vorbereitung (Ubersicht 2.10).

Phase des Herangehens

Am Anfang kleine, Uberschaubare Unterrichtseinheiten als Ziel fiir neu zu entwickelnden, hand-
lungsorientierten Unterricht anvisieren. Dabei die Voraussetzungen der Lernenden beachten.

Raumliche und personelle Méglichkeiten fir handlungsorientierten Unterricht an der Schule pri-
fen und nutzen, in kleinen Schritten vorbereiten und optimieren.

Schiler und sich selbst als Lehrkraft methodisch auf selbststandiges, selbstgesteuertes Lernen
vorbereiten (eigenverantwortliche Arbeitsformen ausdehnen, Gruppenarbeit, Ergebnisprasenta-
tion durch Schuler, Lernzirkel, Leittextorientierung, Fachgesprache zwischen Lehrer und Schi-
ler, ...).

Kontakte zu Lehrkréften und Lehrerteams aufbauen, die bereits Erfahrungen mit handlungsori-
entiertem Unterricht haben.

Fortbildungen zu handlungsorientiertem Unterricht besuchen und anhand von bestehenden Un-
terrichtseinheiten die Gestaltungsmerkmale dieses Unterrichts erfahren.

Ubersicht 2.9:  Phase des Herangehens an einen handlungsorientierten Unterricht

Planungs- und Vorbereitungsphase

Komplexe und problemhaltige Aufgabenstellung fur ein Lerngebiet finden, die den Schwerpunkt
auf ein Theorielernen legt (nicht bevorzugt praktische Aufgaben). Es soll sich dabei um eine be-
rufliche Aufgabenstellung handeln, Uber deren Losung insbesondere Theorie erarbeitet wird
(Lernen durch Handeln).

Lerninhalte aus verschiedenen Anforderungsbereichen einbeziehen, die zur Problemldsung bei-
tragen (zu Theorie und Praxis in kleinem Rahmen auch EDV, Zeichnen, Rechnen, BWL,
Deutsch, Sozialkunde berucksichtigen).

Lehrerteams bilden, um sich selbst zu entlasten und die Unterrichtsqualitat durch hinzukom-
mende Kompetenzen anderer Lehrkrafte zu steigern.

Handlungssystematik fur die geplanten Aufgaben erstellen und vorgesehene Lerninhalte daran
zuordnen.

Arbeitsumgebung vorsehen und ausstatten, die Theorielernen integrativ an praktischen Hand-
lungen ermdglicht.

Das Lernen in ,vollstandigen Handlungen’ einplanen, bei denen die Schritte ,Wahrnehmen —
Denken — Tun’ vielfach durchlaufen werden und Rickkoppelungen vom Tun auf das Wahrneh-
men und Denken wirken.

Schriftliche Arbeitsunterlagen (z.B. Arbeits- und Informationsblétter, Leittexte) erstellen und vor-
gesehenes Informations- und Arbeitsmaterial (evtl. Software) bereitstellen und auf Schilerver-
standlichkeit priufen.

Arbeitsunterlagen so gestalten, dass die Schiler moglichst selbststandig einen Losungsweg fin-
den, aber das Lernen durch Versuch und Irrtum minimiert wird.

Gesprache zwischen Schulergruppen und / oder den Lehrkraften einplanen und fordern.
Handlungsorientierte, ganzheitliche Leistungskontrollen vorbereiten.
Unterricht selbst in der Lernerrolle durchprobieren und bisherige Planungen ggf. optimieren.

Planungen daraufhin Uberprifen, welche Uberfachlichen Qualifikationen (Schlisselqualifikatio-
nen) neben den fachlichen angestrebt werden.

Weitere Lernma@glichkeiten fur lernstarke Schiler / Schiilergruppen durch zusatzliche interessan-
te Problemstellungen vorsehen.

Ubersicht 2.10: Planungs- und Vorbereitungsphase fiir einen handlungsorientierten Unterricht
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Durchfiihrung von handlungsorientiertem Unterricht

Fur die Durchfiihrung von handlungsorientiertem Unterricht stellen sich unterschiedlichste Aufga-
ben und Anforderungen an die Lehrkraft. Nachfolgende Empfehlungen thematisieren dabei wichti-
ge Aspekte (siehe auch Kap. 2.6).

Durchfuhrungsphase
Gruppenzusammensetzung moglichst auf freiwilliger Basis finden lassen.

Mdglichst kleine Gruppen bilden (2 bis 4 Schiler). Bei leistungshomogenen Gruppen kdnnen
sich einzelne Schuler &hnlich intensiv an der Lernarbeit beteiligen. Wenn insbesondere die For-
derung von Sozialkompetenz eine wichtige Zielsetzung des Unterrichts ist, kdnnen leistungsin-
homogene Gruppen vorteilhaft sein.

Eigene Lernwege und Losungsideen der Schiler zulassen.
Schiler entsprechend ihrer eigenen Lerngeschwindigkeit lernen lassen.

Sich selbst als Lehrkraft beim individuellen Lernvorgang der Schiiler als Wissenslieferant zu-
ricknehmen, Lernende aber intensiv als Berater begleiten, wo dies erforderlich ist.

Den Schiilern ihren Lernfortschritt erkennbar machen, ihnen Rickmeldungen geben und sie da-
durch zur eigenstandigen Lernarbeit motivieren (z.B. durch regelmaRige Fachgesprache).
Selbsteinschatzung und Selbstbeurteilung der Schiler férdern (Eigenbeurteilung anhand von
Lernzielvereinbarungen, Checklisten, evtl. auch gegenseitige Beurteilung durch Schiler ermég-
lichen).

Eigenverantwortliche Protokollierung der Lernarbeit durch die Schuler fordern, damit in aufein-
ander folgenden Unterrichtseinheiten das Lernen wieder ziigig aufgenommen werden kann.

Dokumentation und Ergebnissicherung der Lernprozesse vorsehen und fordern, damit die Schi-
ler Gber Unterlagen zu den Lerninhalten verfiigen.

Als Lehrer eigenes Protokoll zur Verbesserung und Uberarbeitung des Unterrichtskonzepts an-
fertigen.

Ubersicht 2.11: Durchfilhrungsphase fiir einen handlungsorientierten Unterricht

Nachbereitung von handlungsorientiertem Unterricht

Wie in jedem Unterricht hat auch in einem handlungsorientierten Unterricht die Nachbereitung des
abgelaufenen Unterrichts einen sehr wichtigen (leider bei den meisten Unterrichtsvorhaben aber oft
vernachlassigten) Stellenwert. Durch eine Nachbereitung lasst sich die Qualitat der kilinftigen
Durchfiihrung eines konkreten Unterrichtsvorhabens erheblich steigern. Fiir diese Phase lassen sich
fiir einen handlungsorientierten Unterricht folgende Empfehlungen benennen:

Nachbereitungsphase

Gesprache mit den Schilern tber ihren Eindruck zum durchlaufenen Unterricht fihren und An-
regungen fur Veranderungen aufgreifen.

Problempunkte herausarbeiten, nach Ursachen suchen und moglichst fir den néchsten Unter-
richtsdurchlauf optimieren. Hier kbénnen Gesprache mit Kollegen hilfreich sein. Dabei aber be-
denken, dass andere Schiiler anders reagieren kénnen.

Vorhaben schrittweise erweitern oder verkleinern falls erforderlich.

Nach Mdoglichkeit Kollegen in das Unterrichtsvorhaben einbeziehen und dadurch auch ihr Inte-
resse wecken.

Vor der Wiederholung einer handlungsorientierten Lerneinheit diese Unterrichtseinheit mit den
beteiligten Kollegen durchsprechen und die notwendigen Unterlagen und Ausstattungen genau
kontrollieren.

Ubersicht 2.12: Nachbereitungsphase fiir einen handlungsorientiertem Unterricht
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Generell versteht sich handlungsorientierter Unterricht nicht als Unterrichtskonzept, das nach einer
Entwicklungsphase einen Endstand erreicht. Daraus folgert sich, dass ein konkretes Unterrichtsvor-
haben nie ,ganz fertig’ ist, da es stdndig inhaltliche, technische und technologische Neuerungen
beruicksichtigen muss und einer dahingehenden Anpassung und Optimierung bedarf. Hinzu kommt,
dass ein solcher Unterricht zu wesentlichen Teilen von der aktiven Teilnahme der Lernenden getra-
gen wird. Die Schiler haben eigene Anforderungen und Erwartungshaltungen an einen solchen Un-
terricht, woraus eine hohe Eigendynamik entsteht, die ebenfalls eine stdndige Modifikation provo-
ziert.

2.8 Traditioneller Unterricht und handlungsorientierter Unterricht

Seit l&ngerer Zeit ist eine stetig zunehmende Dynamisierung bei den Veranderungen der Qualifika-
tionsanforderungen von Arbeitsplatzen im Beschaftigungssystem erkennbar. Hinzu kommen verén-
derte Eingangsvoraussetzungen bei den Adressaten beruflicher Bildung. Darauf reagierte die KMK
mit der Forderung in den Handreichungen fur die Gestaltung von Rahmenlehrplénen fur den Unter-
richt der Berufsschule, Unterricht starker an einer Padagogik auszurichten, die Handlungsorientie-
rung betont.

Begriffliche Klarung

Bei der Forderung nach einer starkeren Betonung von handlungsorientiertem Unterricht an berufli-
chen Schulen kann es aber nicht darum gehen, den traditionellen Unterrichtsformen® einen hand-
lungsorientierten Unterricht gegeniiberzustellen und diese durch handlungsorientierten Unterricht
komplett zu ersetzen (in verschiedenen Diskussionen erfolgt diese wenig reflektierte und plakative
Polarisierung leider teilweise). Die Gegenuberstellung von handlungsorientiertem Unterricht und
traditionellem Unterricht ist auf einer konzeptionellen Betrachtungsebene nicht sinnvoll. Denn nur
beim handlungsorientierten Unterricht handelt es sich um ein Unterrichtskonzept mit einer be-
stimmten methodischen Leitlinie, hier auf der Grundlage eines handlungssystematischen Vorge-
hens. Traditioneller Unterricht hingegen ist nicht als Unterrichtskonzept zu sehen, sondern vielmehr
ein Sammelbegriff fir mogliche Unterrichtsformen. Ihre Benennung orientiert sich an den mogli-
chen Sozialformen im Unterricht. Die bislang am hdufigsten praktizierte Form ist dabei der Frontal-
unterricht. Auch in einem solchen Unterricht kann eine handlungssystematische Herangehensweise
an den Lerngegenstand erfolgen. In der Unterrichtspraxis ist in einem traditionellen Unterricht aber
meist die fachsystematische Struktur eines Lerngebietes leitend, auch wenn konkrete berufsrelevan-
te Problemstellungen mit gedachten Handlungsvollziigen einbezogen werden kdnnen.

Unterschiedliche Grundorientierungen von Unterricht

Im Gegensatz zu einer radikal konstruktivistischen Auffassung, die ausschlieflich ein selbstgesteu-
ertes, kollektives Lernen propagiert, ist eine gemaRigtere Haltung von einer Idee geleitet, bei dem
Lehrende ein offenes, selbstgesteuertes Lernen beratend durch Informationen oder Demonstrationen
unterstiitzen und den Dialog im Lernerverband fordern und mitgestalten. Ein solches Rollenver-
standnis kann zu effektivem Lernen flihren und als Leitbild in einem handlungsorientierten Unter-
richt in der Berufsschule betrachtet werden.

Die konstruktivistische Lernauffassung liefert viele positive Anregungen flr die Unterrichtsgestal-
tung. Jedoch sind radikal konstruktivistische Annahmen und Forderungen oft nicht haltbar. Denn
fiir die erfolgreiche Lebens- und Berufsbewaltigung kénnen sehr wohl objektiv aufbereitetes Wis-
sen und Konnen verstandlich vermittelt werden, da es fir die berufliche Bildung gesicherte Wis-
sensbestande gibt, die sich effizient vermitteln lassen. Es geniigt auch nicht, Lerninhalte nur an den
Interessen der Lernenden auszurichten, da spéter auch Uninteressantes bendtigt und das vielfach

* siehe Riedl 2004a: Grundlagen der Didaktik. Kap. 7
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geforderte vernetzte Denken nur verwirklicht werden kann, wenn ein zwar weniger tiefgehendes,
aber dafur gut strukturiertes Orientierungswissen vorliegt. Jede Lehr-Lern-Methode hat ihre eigenen
Starken aber auch Schwéchen, daher beddrfen multiple Lernziele, wie sie eine moderne berufliche
Bildung verfolgt, der Kombination verschiedener Lehr-Lern-Modelle. Fir die Berufsschule ist es
dabei von zentraler Bedeutung, die Balance zwischen eng gefuhrtem, systematischem Lernen in
definierten Wissensbereichen und situationsbezogenem Lernen im praktischen Umgang mit berufli-
chen Problemstellungen zu finden.

Nachfolgend werden zwei verschiedene Grundorientierungen von Unterricht gegenubergestellt
(siehe auch Kap. 2.1). Die eine Variante ist ein fachsystematischer Unterricht, der in der Gliederung
der Lerninhalte eine fachwissenschaftliche Systematisierung betont und in seiner Grundkonzeption
vorwiegend lehrergefuhrt vorgeht. Dieser Unterricht greift aus der hier dargestellten Sicht immer
wieder auf lehrergefiihrte Vorgehensweisen zurtick und setzt verstarkt auf die Sozialform des Fron-
talunterrichts. Die zweite Variante ist ein handlungsorientierter Unterricht, der gemal den weiter
oben beschriebenen Merkmalen einen handlungssystematischen Zugang zu den Lerninhalten sucht
(siehe Kap. 2.3 u. 2.4). Die beiden unterschiedlichen Grundorientierungen hinsichtlich der Systema-
tisierung der Lerninhalte und damit der Struktur des zu erwerbenden Wissens haben ihren eigenen
Stellenwert mit jeweils ihnen immanenten, spezifischen Vorzigen. Die nachfolgende, schlaglichtar-
tige Charakterisierung stellt Chancen und Einschrdnkungen beider Grundkonzeptionen heraus.

Vorteile eines traditionellen Unterrichts mit fachsystematischer Orientierung /
Einschrankungen fur handlungsorientierten Unterricht

Ein begriffliches Wissen (ber Fakten und systematische Zusammenhange (Sachverhalte, Kenngro-
Ren, Vorschriften, Abldufe, Auswirkungen etc.) ist mehr denn je die Basis einer domanenspezifi-
schen Expertise bei beruflichen Anforderungen. Somit muss dieses Wissen ein wichtiges Ziel beruf-
lichen Unterrichts sein. Die Vermittlung eines solchen Wissens ist oft auch ohne anspruchsvolle,
komplexe Lernprozesse moglich, da ein solches Wissen kumulativ auch durch herkdmmliche Un-
terrichtsformen und -verfahren systematisch, effizient und gezielt vermittelt werden kann.

Strukturiertes und vernetztes Denken griindet sich auf eine breite Wissensbasis. Ziel ist, Faktenwis-
sen zu einem strukturierten Begriffswissen zu verkniipfen, das disziplin- und domanenorientiert
systematisiert und geordnet ist. Diesen Prozess beglnstigt eine Fihrung und Anleitung der Lernen-
den mit dem Blick auf die fachsystematischen Zusammenhéange eines Wissensbereichs.

Selbstbestimmung und Selbstorganisation des Lernens unterliegen klaren Grenzen, da Zufalligkei-
ten bei Lernhandlungen zuféllige Lernergebnisse erméglichen und produzieren. Haufig entstehen
Diskrepanzen zwischen Lehrzielen des Lehrenden und Handlungszielen der Lernenden, was durch
eine enge Fihrung vermieden werden kann.

Gegenwartige organisatorische Rahmenbedingungen der Schulen begunstigen meist einen traditio-
nellen, fachsystematischen Unterricht. Dies betrifft z.B. die materielle Ausstattung, den bisherigen
Stundentakt, die personellen Bedingungen wie Lehrermangel, Lehreraus- und -fortbildung oder die
individuellen Erwartungen der Lernenden an Unterricht.

Die Anforderungen, die handlungsorientierter Unterricht an Lehrkrafte stellt, sind relativ hoch. Der
immense Planungs- und Vorbereitungsaufwand fur einen solchen Unterricht muss fur einen Fron-
talunterricht in der Regel nicht in gleichem Umfang betrieben werden.

Frontalunterricht ist durch die engere Fiihrung der Lernenden inhaltlich leichter beherrschbar und
fiir die Lehrkraft weniger risikoreich. Bei fachlichen Unsicherheiten, geringen padagogischen Fa-
higkeiten oder mangelndem Berufsengagement der Lehrkraft ist der handlungsorientierte Unterricht
mit hohen Risiken hinsichtlich Ineffizienz und Uberforderung der Lernenden verbunden. In solchen
Fallen erzielen Lehrkrafte mit traditionellen, fachsystematisch vorgehenden Unterrichtsformen oft
bessere Lernerfolge, da neue Unterrichtskonzeptionen nicht zwangslaufig zu effizienterem Lernen
fihren.
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Ohne die erforderlichen Voraussetzungen konnen Lehrkrafte haufig chaotische Unterrichtszustande
auslosen wenn sie handlungsorientiert zu unterrichten versuchen. Daraus entstehende Fehlschlage
werden dann oft pauschalistisch und einseitig gegen eine handlungsorientierte Unterrichtskonzepti-
on interpretiert und diskreditieren dabei eingesetzte Methoden.

Vorteile eines handlungsorientierten Unterrichts /
Einschrankungen fir traditionellen Unterricht mit fachsystematischer Orientierung

Handlungsorientiertes Lernen wirkt sich meist positiv auf die Motivation, den Wissenserwerb und
den Wissenstransfer aus (einige der nachfolgend thematisierten Aspekte wurden bereits in Kapitel
2.6 angesprochen).

Eine hohere Lernmotivation beim handlungsorientierten Unterricht entsteht gegentber traditionel-
lem und fachsystematisch vorgehendem Unterricht haufig dadurch, dass Lernende aktiv an praxis-
nahen, beruflich relevanten Aufgaben arbeiten. Durch die ausgeprégte innere Differenzierung kon-
nen Lernende selbst die Kontrolle Uber Lernziele, den Lernweg und ihre individuelle Lernge-
schwindigkeit Gbernehmen.

Handlungsorientierter Unterricht begunstigt den Wissenserwerb eines anwendungsorientierten Wis-
sens, da sich Lernende dieses Wissen entlang einer konkreten Handlungsstruktur aneignen und da-
mit verknupfen. Erworbenes Wissen wird als sinnvoll wahrgenommen, weil es zur Problemlésung
angewendet werden kann. Informationsaufnahme und -verarbeitung enthalten unterschiedliche An-
wendungsbeziige und Betrachtungsperspektiven, wodurch die Verfligbarkeit des Wissens und somit
ein Wissenstransfer verbessert wird. Kumulatives Lernen in einem fachsystematischen Unterricht
birgt dagegen tendenziell die Gefahr, ein eher ,trdges Wissen’ zu produzieren.

Neben einer fachlichen Qualifizierung lassen sich in komplexen Lernsituationen in einem sozialen
Umfeld methodische, soziale und personale Kompetenzen in einem handlungsorientierten Unter-
richt gezielt fordern. Im traditionellen Unterricht werden diese Kompetenzen weniger geférdert, da
ein solcher Unterricht insbesondere den Bereich der fachlichen Kompetenz betont.

In einem handlungsorientierten Unterricht verringern sich Disziplinierungsprobleme in der Regel
erheblich. Dadurch reduzieren sich die oft hohen psychisch-mentalen Belastungen fir eine Lehr-
kraft bei der Durchfiihrung eines lehrerzentrierten Frontalunterrichts betrachtlich (z.B. durch das
meist permanent erforderliche Wecken und Steuern der Aufmerksamkeit der Lernenden oder der
Aufrechterhaltung der Arbeitsdisziplin).

In offeneren Unterrichtsformen geht die Verantwortung fiir das Lernen zu groRBen Teilen auf die
Lernenden Uber. Sie werden hier z.B. nicht — wie in einem Frontalunterricht fir einzelne Lernende
zwangslaufig der Fall — zu einem fiir sie unnatrlichen Lernrhythmus gezwungen und erleben das
Lernen eher als sinnvoll und anwendbar. Weiter lassen sich durch die Mdoglichkeit der korperlichen
Aktivitdt innere Spannungen abbauen, die in einem stark lehrerzentrierten Unterricht oft in Unter-
richtsstérungen miinden.

2.9 Moderner beruflicher Unterricht
als integrative Gesamtkonzeption

Moderner beruflicher Unterricht konstituiert sich durch gefuhrtes, systematisches Lernen in defi-
nierten Wissensdoménen und situationsbezogenem Lernen in realitdtsnahen, berufstypischen Auf-
gabenbereichen. Ein solcher Unterricht umfasst selbstgesteuertes Lernen ebenso wie einen lehrerge-
fihrten Dialog. Situiertes Lernen ist hier verknlpft mit systematikorientiertem Lernen. Dies zielt
auf den Erwerb professioneller beruflicher Handlungskompetenz durch ein lernférderliches Zu-
sammenwirken von Fach- und Handlungssystematik in einem integrativen Unterrichtsgesamtkon-
zept, in dem beide Grundorientierungen zusammenflielRen.

In der nachfolgenden Ubersicht 2.13 auf der nichsten Seite sind einige momentan aktuelle Begriffe
der didaktischen Diskussion als Bausteine eines Fundamentes symbolisiert, auf die sich das Kon-
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strukt eines modernen beruflichen Unterrichts stiitzt, der zu beruflicher Handlungskompetenz fuhrt.
Die dargestellte Anordnung lasst auf mogliche Konstellationen, Verbindungen oder wechselseitige
Beziehungen der einzelnen Elemente schlieRen. Es sind jedoch auch jederzeit andere Anordnungen
der Begriffe moglich, ebenso wie sich weitere wichtige Begriffe hinzufiigen lassen. Bildlich ge-
sprochen wird sich je nach den Anforderungen eines Lerngebietes oder Lerngenstandes und geman
den personlichen methodischen Préaferenzen und Fahigkeiten einer Lehrkraft ein individuelles ,un-
terrichtstragendes Fundament’ ergeben, das unterrichtsspezifische Erfordernisse berucksichtigt.
Dieses Fundament muss aus einzelnen Elementen fiir einen konkreten Unterrichts jeweils neu zu-
sammengefugt werden.

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
.,

Berufliche Handlungskompetenz

ﬁ ........ ﬁ ........ ﬁﬁﬁ ......... ﬁ ........ ﬁ ........ ﬁ ........ ﬁ ﬁ

Moderner beruflicher Unterricht
als integrative Gesamtkonzeption

Handlungsorien- Soziales Anwendungs- Situatives Selbstgesteuer-
tierter Unterricht Lernen wissen Lernen tes Lernen

Projekt- Leittext- Handlungs- Berufliches
unterricht methode systematik Handlungsfeld

Lernzirkel- Innere Praxis- Komplexe Schiler-
methode Differenzierung bezug Lernsituationen aktivierung

Traditioneller Fach- Definierte Gruppen-
Unterricht systematik Wissensdomaéne unterricht

Lehrergefihrter | Systematisches Grundlagen- Kummulatives Frontal-
Unterricht Lernen wissen Lernen unterricht

Ubersicht 2.13:  Moderner beruflicher Unterricht als integrative Gesamtkonzeption

Die in den Lernfeldern der aktuellen Lehrplane enthaltenen Lernzielformulierungen kénnen grund-
legende unterschiedliche Ausrichtungen enthalten. Sie kénnen z.B. eher grundlagenorientiert oder
starker anwendungsbezogen und prozessorientiert sein. Tendenziell werden momentan mehr grund-
lagenorientierte Thematiken in eher fachsystematischer Herangehensweise in traditionellen Unter-
richtsformen vermittelt. Mit beachtet wird dabei naturlich auch der jeweilige Berufsbezug. Stark
prozessorientierte Lerninhalte beginstigen die handlungssystematische Konzeption eines hand-
lungsorientierten Unterrichts.

Ein moderner beruflicher Unterricht muss hohen Qualitatsanspriichen geniigen. Ein solcher Unter-
richt umschliel3t sowohl fachsystematische als auch handlungssystematische Konzepte mit unter-
schiedlicher Akzentuierung in einem sich gegenseitig ergdnzenden und bereichernden Wechsel-
spiel. Zukulnftigen Entwicklungen eines modernen beruflichen Unterrichts ist es Uberlassen, wie ein
Zusammenwirken von Fach- und Handlungssystematik sowie lehrergefuihrter Instruktion und
selbstgesteuerter Wissenskonstruktion als lernforderliche organisatorische Strukturierung des Un-
terrichts zu gestalten sein wird.
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4 Anhang

4.1 Thematisch verwandte Begriffe zu
handlungsorientiertem Unterricht in Stichworten

Nachfolgend sind weitere Begriffe und Konzepte stichwortartig skizziert, die thematisch mit hand-
lungsorientiertem Unterricht verwandt sind. Sie liefern aus verschiedenen Blickwinkeln weitere
Erlauterungen zu handlungsorientiertem Lernen. Die einzelnen Stichworte sind ausfihrlich darge-
stellt in: SCHELTEN, Andreas: Begriffe und Konzepte der berufspadagogischen Fachsprache —
Eine Auswahl. Stuttgart: Steiner 2000 und http://www.paed.wi.tum.de/ Rubrik: Publikationen —
Schelten

Aufgaben der Berufsschule

AuRere Reformen der Berufsschule in drei Vorstellungen

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

Aufgaben des allgemein bildenden Unterrichts in der Berufsschule: Verstarkung, Ausgleich, Ersatz
Konvergenz der Bildungsinhalte und Bildungsformen zwischen Berufsschule und Betrieb
Berufskompetenz als gemeinsame, gleichrangige Bildungsvorstellung von Berufsschule und Betrieb
Differenz in der Bildung von Berufskompetenz zwischen Berufsschule und Betrieb

Berufsschulische Lernprozesse setzen auf die gleichmaRige, geplante Formwerdung aller Arten des
Handlungswissens

Systematischer, theoretisch gesteuerter und reflektierter Ersterwerb einer Berufskompetenz in der
Berufsschule

Berufsschule als geistiges Kraftzentrum zur Bildung von Berufskompetenz in Aus- und Weiterbil-
dung

Bezlige zwischen handlungsorientiertem Unterricht

und Reformpadagogik

Bezlige bzw. Parallelitaten zwischen handlungsorientiertem Unterricht und Reformpéadagogik (ca.
1890 — 1933) in folgenden Punkten:

(1) Zielvorstellung von Bildung: Ganzheitliche Persénlichkeitsbildung

(2) Auffassung von Lernen: Naturliches Lernen

(3) Vorbereitete Umgebung: Mit vielféltigen Lernmitteln ausgestaltete Arbeitsraume

(4) Rolle der Lehrkraft: Unterstlitzender, indirekt fuhrender Hintergrundlehrer

(5) Innere Differenzierung: Individuelles VVorgehen der Lernenden, Lehrer unabhangige Lernge-
schwindigkeit, Unterschiedliche Entwicklungsstande

(6) Atmosphére: Entspannt, konzentriert, Lehrkraft entlastend
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Experimentelles Lernen im beruflichen Unterricht
Erkenntnisorientiertes Experiment

Anwendungsorientiertes Experiment (Technologisches Experiment)
Experimentaliibung

Erkenntnisorientiertes Experiment und wissenschaftsorientierter Unterricht
Anwendungsorientiertes Experiment und handlungsorientierter Unterricht

Problematik der Reduktion und Beibehaltung der Komplexitat von Praxisgeraten als experimentelle
Mittel beim anwendungsorientierten experimentellen Lernen.

Facheribergreifender Unterricht

Stufen facherubergreifenden Unterrichts:
- Facherverbindend
- Facherlbergreifend
- Facheribergreifend und handlungsorientiert

Verbindung zwischen dem Begriff Lernfeld und dem Begriff fachertibergreifender Unterricht

Entsprechung zwischen dem Entwicklungsstand einer Arbeitsgesellschaft
und dazu gehdrenden Bildungsformen:
- Tayloristische Arbeitsorganisation und fachergeteilter Unterricht
- Ganzheitliche Arbeitsorganisation und facheribergreifender
und handlungsorientierter Unterricht

Handlungswissen

Handlungswissen:

Steuert und beeinfluBt direkt und indirekt ein Handeln

Arten: Fakten-, Begriindungs-, Verfahrens- und Einsatzwissen

Entsprechende Bezeichnungen: Wissen was (deklarativ-faktisch), Wissen warum (deklarativ-
kausal), Wissen wie (prozedural), Wissen wann (konditional)

Integrierte und gleichmalRig geplante Formwerdung aller Arten des Handlungswissens fordert Be-
rufskompetenz

Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen

Kompetenzen einer Lehrkraft an beruflichen Schulen: Fach-, Didaktik-, Sozial- und Innovations-
kompetenz

Sozialkompetenz mit Bezugsrichtungen auf: Partnerschaftliches Verhalten gegeniiber Schiilern
(Wertschétzung, Reversibilitat, Entschiedenheit), erzieherisches Engagement, Teamarbeit mit
Kollegen in Schule und Betrieb

Grundvoraussetzung fiir den Lehrerberuf: Menschenzugewandte Grundeinstellung
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Konstruktivistischer Unterricht

Merkmale fur einen konstruktivistischen Unterricht: Aktiv, selbstgesteuert, konstruktiv, situativ,
sozial, Bedeutung von Fehlern und Gefuihlen, Selbstevaluation

Situiert mittels authentischer, komplexer, lebens- und berufsnaher, ganzheitlicher Aufgabenstellun-
gen, in vielfachen Kontexten bzw. Perspektiven und in einem sozialen Zusammenhang lernen

Parallelitat zwischen konstruktivistischem und handlungsorientierten Unterricht

Zugange: Theorie der kognitiven Flexibilitat (cognitive flexibility) und die der kognitiven Lehre
(cognitive apprenticeship)

Probleme: Empirische Absicherung steht am Anfang, unterschiedliche Lernergebnisse konnen ent-
stehen, zeitaufwendiger Unterricht, Uberforderung der Lernenden ist mdglich

Moderater Konstruktivismus: Balance zwischen Instruktion und Konstruktion

Leittextmethode

Entstehung der Leittextmethode

Sechs Phasen der Leittextmethode: Information, Planung, Entscheidung, Ausfuhrung, Kontrolle,
Bewertung

Methodische Hilfen: Leitfragen, Leitsatze, Arbeitsplan, Fachgesprach, Rat, Kontrollbogen
Beurteilung der Leittextmethode in der betrieblichen Bildung

Beurteilung der Leittextmethode im Unterricht beruflicher Schulen

Balance zwischen Konstruktion und Instruktion bei einem leittextgesteuerten Unterricht
Beziehung zwischen Leittextmethode und handlungsorientiertem Unterricht

Lernfeld

Lernfelder:
Beschreiben inhaltlich zusammengehorende, thematisch gegliederte
Einheiten

Richten sich an beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungsablaufen aus

Gliedern sich in Lerngebiete
Umfassen Lernziele, Lerninhalte, Hinweise zum Unterricht

Orientieren sich an der Forderung von Berufskompetenz
und Schlisselqualifikationen

Umschreiben groRere Zielkomplexe

Beglnstigen und ermdglichen handlungssystematischen und handlungsorientierten Unter-
richt, schlielen fachsystematischen und wissenschaftsorientierten Unterricht nicht aus.

Zwei-Schienen- bzw. Zwei-Saulenmodell der Lernfeldanordnung
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Schlisselqualifikationen

Schliusselqualifikationen: Qualifikationen hoher Reichweite,
uberfachliche Qualifikationen

Katalog von Schlusselqualifikationen: Materiale Kenntnisse und Fertigkeiten,
Formale Fahigkeiten, Personale Fahigkeiten, Soziale Fahigkeiten

Grinde flr das Konzept der Schlisselqualifikationen:
Vorbereitung auf die Arbeitswelt von morgen

Bewaltigung der Anforderungen der Arbeitswelt von heute

Probleme der Schlisselqualifikationen:
Schliusselqualifikations-Dilemma

Humanisierung und Rationalisierung

Wissenschaftsorientierter Unterricht

Wissenschaftsorientierter Unterricht:
Fur den Unterricht liegen Inhalte, Anordnungs-, Verfahrens- und Betrachtungsweisen der
korrespondierenden Wissenschaften zu Grunde: Erkennen von Bildung durch Wissen-
schaften

Fachsystematisch
Erkenntnismethoden der Bezugswissenschaften kénnen bildungsrelevant sein
Schwacherer Einfluss durch Handlungsanforderungen des Berufes
Wissenschaftsorientierter und handlungsorientierter Unterricht schlief3en sich nicht gegenseitig aus
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4.2 Handlungsorientierten Unterricht neu konzipieren —
ein mogliches Handlungsregulationsschema

Handlungsorientierten
Unterricht neu konzipieren

Lerngebiet und Hand- Handlungsregulation Lernverlauf
lungssituation festlegen erstellen konkret planen
i 3 i X
,’ \\ ,’ ‘\
14 N\ v N\
Lerngebiet | | Lernziele [ | Handlungssituation
festlegen bestimmen festlegen
Handlungsorientierten
Unterricht neu konzipieren
Lerngebiet und Hand- Handlungsregulation Lernverlauf
lungssituation festlegen erstellen konkret planen
i S N 13
I \ ! \
1 \ ’ \
4 N v N\

Handlungsschritte
definieren

Handlungsschritte in
logische Abfolge bringen

—> —>

Lernziele mit Handlungs-
schritten verknipfen

Handlungsorientierten
Unterricht neu konzipieren

Lerngebiet und Hand-

Handlungsregulation

lungssituation festlegen
/ X
1

A}
\

1

1
AY
v \

Lernverlauf

erstellen

\

v N\

1 AY
1

konkret planen

gen formulieren

Aufgabenstellun- |_,|Info-/Arbeitsmaterialien|__,) Unterricht in der Lerner-
auswabhlen, herstellen

rolle durchprobieren
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4.3 Leittextauszug: Lerneinheit 8 — Signalspeicherung

(zugehoriges Handlungsregulationsschema siehe Ubersicht 2.5, S. 19)

Ansteuern des Spannzylinders der Biegevorrichtung

Diese Lerneinheit ist ein erster Schritt, um eine komplette Schaltung fur die vorgestellte Biegevor-
richtung zu entwickeln. Nachfolgende Lerneinheiten bauen darauf auf. Speichern Sie ihre entwor-
fenen Schaltpldne und Funktionsbeschreibungen so, dass sie spater veradndert werden kénnen. Dabei
sparen sie Arbeit. Wenn Sie spéter auf bereits vorhandene, richtige Schaltplane zurlckgreifen, ver-
meiden Sie zudem Fehler, die sich beim Neuzeichnen einschleichen kénnen.

Ihr Arbeitsteam hat in einem ersten Schritt folgende Aufgaben:

1. Analyse der aufgebauten Biegevorrichtung

Verdeutlichen Sie sich die Funktion der Biegevorrichtung.

a) Listen Sie alle in der vorgefundenen Anlage verwendeten Bauteile der Steuerung mit ihrer
korrekten Bezeichnung auf. Stellen Sie die Auflistung dem Lehrer vor.

b) Zeichnen Sie fir die vorgefundene Anlage vorerst nur den Pneumatikplan.

c) Zeichnen Sie ein Weg-Schritt-Diagramm fur die Verfahrbewegungen der drei Zylinder mit
den Signallinien fur den Spannzylinder (Vorlage ,,Weg-Schritt-Diagramm*).

d) Besprechen Sie lhre Lésung mit dem Lehrer.

2. Informieren Uber eine mogliche Schaltungslésung
a) Informieren Sie sich Uber Mdglichkeiten der Signalspeicherung. Bearbeiten Sie das ,,Infor-
mations- und Aufgabenblatt: Selbsthalteschaltung®.

3. Elektropneumatische Ansteuerung des Zylinders zum Spannen der Werkstiicke
a) Entwerfen Sie die geforderte Schaltung fir den Spannzylinder. Zeichnen Sie dafiir zu dem
in Aufgabe 1b bereits gezeichneten Pneumatikplan den Stromlaufplan dazu.
b) Bauen Sie die Steuerung fur den Spannzylinder am Steckbrett auf und zeigen Sie die funk-
tionsfahige Schaltung dem Lehrer.
c) Beschreiben Sie schriftlich die genaue Funktion der Steuerung fur den Spannzylinder.

Fur die gesamte Arbeit stehen lhnen Tabellenbuch, Fachbuch, bisherige Aufzeichnungen und die
Steuerungstechnik-Literatur (griine Arbeitshefte, FESTO-Unterlagen) zur Verfugung. Schaltplan,
Funktionsbeschreibung und die bearbeiteten Blatter zu den jeweiligen Aufgabenteilen missen ab-
schlieRend zur Bewertung abgegeben werden. Nach dem selbststandigen ,,Wissen berprufen und
vertiefen” (Blatt im Unterlagenordner) folgt ein Abschlusstest zur Lerneinheit ,,Signalspeicherung®.

Alfred Riedl, Staatliche Berufsschule Weilheim, Schuljahr 1999/2000
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