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Evidenzbasierung in der Bildung —
Mobqglichkeiten und Grenzen eines neuen

em Grundsatzpapier des Bundes-
ministeriums far Bildung und For-
schung zur Wissenschaftskommunika-
tion ist Folgendes zu entnehmen: ,Die

Wissenschaft tragt in Zeiten des gesell-

schaftlichen Wandels besondere Verant-

wortung: Sie sucht nach evidenzbasier-
ten Antworten und entwickelt Lésungen
fur die drangenden Fragen unserer Zeit”

(2019, S. 2). Aktuell erleben wir sehr ein-

drucklich, welche Bedeutung diesbezlg-

lich der Wissenschaft (z. B. der Virologie
oder Epidemiologie) zukommt. Und tat-
sachlich: Manch politische Entscheidung
wird auf der Basis von wissenschaftlichen

Erkenntnissen getroffen. Fiir die Medizin

ist das selbstverstandlich. Aber gilt das

auch fur die Bildung?

Auch in der Bildungsforschung wird
seit geraumer Zeit der Wandel hin zur
Evidenzbasierung postuliert (eine gu-
te Ubersicht bietet z. B. die Dissertation
von Denise Demski, 2017). Es geht — wie
in der Evidence-based Medicine auch
— um nichts weniger als den Nachweis
der Wirksamkeit von MaBnahmen so-
wie die Bereitstellung von Orientierungs-
und Steuerungswissen. Die Methode der
Wahl (,Goldstandard”) sind kontrollierte
Studien, an die gemeinhin hohe metho-
dische Anforderungen gestellt werden.
Diese werden dann zu Metaanalysen
verdichtet, die die Ergebnisse von Unter-
suchungen zu einer Thematik statistisch
zusammenfassen und so eine Uber Ein-
zelstudien hinausreichende Bewertung
eines Sachverhalts erlauben. Wie stellt
sich nun — insbesondere mit Blick auf
effektiven Unterricht — der aktuelle Er-
kenntnisstand dar?

e Bezogen auf die Stufen des Bildungs-
systems ist der allgemeinbildende
Bereich am besten untersucht. Aus
einer fachdidaktischen Perspektive
kann insbesondere das Fach Mathe-

Paradigmas

matik als gut beleuchtet gelten. Der
Berufsbildungsbereich ist deutlich
weniger gut beforscht.

Es liegen vergleichsweise gute und
stabile Belege fur die Wirksamkeit
einzelner fachunspezifischer Unter-
richtselemente vor (z. B. Bedeutung
von Feedback; positive Wirkung des
Lernens mit L&sungsbeispielen etc.).
In jingerer Zeit wurden insbesonde-
re drei Basisdimensionen guten Un-
terrichts herausgearbeitet, die aller-
dings so global gefasst sind, dass ei-
ne Negierung der Bedeutung dieser
Konstrukte kaum plausibel ist, ndm-
lich (1) Klassenfuhrung, (2) unterstut-
zendes, schilerorientiertes Sozialkli-
ma sowie (3) kognitive Aktivierung.
Dabei wird postuliert, dass die Qua-
litdt des Unterrichtsangebots dessen
Nutzung durch die Lernenden (Ver-
arbeitungstiefe, time on task) sowie
den Lernerfolg in zentraler Weise mit
bestimmt. Dartber hinaus gelten das
Erleben von Autonomie, Kompetenz
und sozialer Einbindung als zentra-
le Determinanten der Férderung der
Selbstbestimmung und Motivations-
entwicklung.

Zugleich wird die Bedeutung der Tie-
fenstrukturen des Unterrichts betont.
Die Sichtstruktur (Oberflachenstruk-
tur) beschreibt leicht beobachtbare
Phanomene wie die Unterrichtsme-
thode oder Sozialform, die den or-
ganisatorischen Rahmen des Lernens
vorgeben. Bei der Tiefenstruktur da-
gegen geht es um die Qualitat der
Lehr-Lernprozesse, die dann regel-
maBig mittels der Basisdimensionen
guten Unterrichts beschrieben wer-
den. Das bedeutet, dass es z. B. die
eine optimale Unterrichtsmethode
nicht gibt. Und es ist auch nicht zent-
ral, ob Gruppenunterricht oder Klas-

senunterricht stattfindet. Wichtig ist
letztlich vielmehr, dass die Lehrstrate-
gie zu den Lernzielen und Vorausset-
zungen der Lernenden passt.

Alles hat seine Grenzen ...

Bei aller Euphorie muss man sich vor Au-
gen fuhren, dass die Bildungsforschung
anderen Bedingungen unterliegt als z. B.
die medizinische Forschung. Nicht um-
sonst hat David Berliner, einer der pra-
genden Personen der internationalen Bil-
dungsforschung, diese als ,Harteste al-
ler Wissenschaften” bezeichnet. Warum
ist das so? Berliner (2002, siehe auch Demski
2017) fuhrt hier verschiedene Aspekte an:
e Power of Contexts: Im schulischen
Mehrebenensystem wirken eine Viel-
zahl von Faktoren, die auf unter-
schiedlichen Ebenen angesiedelt und
zudem nur schwer zu isolieren sind.
Dadurch werden die Generalisierbar-
keit von Theorien sowie die Replizier-
barkeit von Befunden erschwert. Bil-
dungsforschung ist eben in der Regel
keine ,Laborforschung”, sondern fin-
det im Feld statt und selbst bei genau-
ester Studienplanung wird es kontex-
tuelle Unterschiede geben. Eigentlich
musste man unzahlige kontextspe-
zifische Replikationen durchfuhren,
selbst diese waren wieder kontextva-
riant — und bezahlen wirde dies letzt-
lich auch irgendwann niemand mehr.
e Ubiquity of Interactions: Eng damit
im Zusammenhang steht die Proble-
matik der Vielfalt an Faktoren, die un-
tereinander interagieren. So besteht
beispielsweise eine Interaktion zwi-
schen den Eingangsvoraussetzungen
der Lernenden (z. B. Vorwissen oder
Interessen) und dem unterrichtlichen
Handeln der Lehrperson. Erschwerend
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kommt hinzu, dass vielfach die Rich-

tung des Zusammenhangs nicht ein-

deutig zu bestimmen ist.

e Decade by Findings Interactions: Be-
funde der empirischen Bildungsfor-
schung sind eng an die jeweiligen
(gesellschaftlichen, technologischen,
o6konomischen) Rahmenbedingungen
gebunden und im Kontext des jeweils
vorherrschenden Forschungsparadig-
mas zu sehen. Folgende Beispiele mo-
gen dies verdeutlichen: Kénnen Be-
funde zum computergestitzten Un-
terricht aus den 1990er-Jahren heute
noch als valide angesehen werden?
Nimmt man Befunde zur Einstellung
von Lehrpersonen zum Einsatz digita-
ler Medien aus dem Jahr 2019 —d. h.
vor der ,Corona-Krise” — als aussa-
gekraftig fur heute an? Wohl eher
nicht. Sicher, Befunde zu anderen
Forschungsfragen sind zeitlich stabi-
ler, aber die Problematik ist nicht von
der Hand zu weisen.

Darlber hinaus stellen sich for-
schungsmethodische Fragen, die in guten
Studien zwar in der Regel offen gelegt
werden, allerdings bei der spateren Re-
zeption durch Praxis und Politik zumeist
nicht deutlich genug benannt werden.
Fur Metanalysen, eine bevorzugte Me-
thode der Evidenzgewinnung, waren bei-
spielsweise folgende Einschréankungen zu
beachten: Das Garbage-in-Garbage-out-
Problem (Wie stellt sich die Qualitat der
in der Metaanalyse berlicksichtigten Ein-
zelstudien dar?), die Apfel-Birnen-Proble-
matik (Lassen sich die in der Metanalyse
berlcksichtigten Einzelstudien tatsach-
lich miteinander vergleichen?) sowie das
Problem der Uneindeutigkeit der Aussa-
gen. Damit ist gemeint, dass z. B. ein be-
richteter mittlerer positiver Gesamteffekt
auch dadurch zustande kommen kann,
dass die Mehrheit der Studien einen po-
sitiven Effekt zeigt, aber einige Studien
eben keine oder ggf. sogar negative Ef-
fekte aufweisen. Entsprechende Varian-
zen werden dann nur noch selten bzw.
nicht hinreichend thematisiert.
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Perspektiven und Ausblick

Trotz zunehmender wissenschaftlicher
und insbesondere empirischer Ausleuch-
tung des Bildungsbereichs in all seinen
Facetten wird nach wie vor beklagt, dass
die Evidenzen in der Bildungspraxis kaum
genutzt werden. Dies liegt nicht nur an
den oben aufgefiihrten Grenzen von evi-
denzbasierter Bildungsforschung, son-
dern auch an der nicht ganz einfachen
Zuganglichkeit und Unubersichtlichkeit
der Ergebnisse. Forschungsbefunde wer-
den regelmaBig in Fachzeitschriften, die
sich eben gerade nicht an Praktiker*innen
richten, ver6ffentlicht (nicht alle davon in
Open Access). Abschreckend wirkt hier
die haufig unverstandliche, fur Nicht-
Wissenschaftler*innen wenig anregen-
de Sprache, in der wissenschaftliche
Texte Ublicherweise verfasst sind (Nie-
derhauser 2020). Dartber hinaus ist es fur
Praktiker*innen (schon alleine aus Zeit-
grinden) nahezu unmdglich, samtliche
interessierende Studien wahrzunehmen
bzw. die Forschungslage in der Ganze
zu Uberblicken. Hier kénnen so genann-
te Clearing Houses (wie z. B. das Clea-
ring House Unterricht der TU Munchen),
die es sich an der Schnittstelle zwischen
Bildungsforschung und Bildungspraxis
zur Aufgabe gemacht haben, den Stand
der Forschung zu effektivem Unterricht
zusammenzufassen und zielgruppenge-
recht aufzubereiten, zumindest ein Sttick
weit Abhilfe schaffen. Dies funktioniert
aber nur, wenn die verschiedenen Ziel-
gruppen willens und in der Lage sind, die
Berichte solcher Einrichtungen entspre-
chend zu rezipieren.

Hierzu gibt es allerdings keine zufrie-
denstellende Alternative: Lehrer*innen
beispielsweise missen in der Lage sein,
alltagliche Schul- und Unterrichtssituatio-
nen mit Hilfe theoretischen/ forschungs-
basierten Wissens zu analysieren und
aus verschiedenen Handlungsmaéglich-
keiten jene auszuwahlen, welche unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Situati-
on die Wirksamste ist. Hierzu benétigen

sie u. a. entsprechende Methodenkennt-
nisse (wie sind Studien zu bewerten, wie
sind Studienergebnisse zu lesen und zu
interpretieren), aber auch eine professio-
nelle und experimentelle Haltung. Wich-
tig ist, dass man sich immer vor Augen
fUhrt: Es geht bei der Evidenzbasierung
in der Bildung um datengestitzte Belege
fur das ,vorlaufige” Zutreffen von theo-
riebasierten Annahmen (und keinesfalls
um Beweise), und Unsicherheit gehort
zum Kern von Wissenschaft. Wird dies al-
les beherzigt, so kann man durchaus op-
timistisch prognostizieren, dass sich Un-
terrichtsqualitat durch eine starkere Wis-
senschaftsorientierung (u. a. durch Riick-
griff auf Evidenzen) verbessern kann!
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bb-thema: Didaktik der beruflichen Fachrichtungen

Das Allgemeine der Didaktiken der
beruflichen Fachrichtungen

oder: Die Frage nach dem gemeinsamen Gegenstand

Abstract:
Gegenstand aller Didaktiken der beruf-
lichen Fachrichtungen sind Lehr-Lern-
Prozesse im Kontext der beruflichen
Aus- und Weiterbildung. Fir die Fun-
dierung eines domanenuibergreifenden
wissenschaftlichen  Diskurses —sowie
eines Theorie-Praxis-Transfer sind trotz
der Heterogenitét dieses Gegenstandes
die gemeinsamen, konstituierenden
Merkmale der Didaktiken der beruf-
lichen Fachrichtungen herauszustellen.

© Karin Lorenz

Marcel Schweder

Die Didaktiken der beruflichen Fach-
richtungen eint, dass sie sowohl! die
Arbeitswelt der Lehrpersonen im Lehramt
an berufsbildenden Schulen als auch die
der auszubildenden Fachkrafte zum Ge-
genstand haben. Als ,Wissenschaft und
Praxis vom Lehren und Lernen” (Ried! 2004,
S. 8), analysiert die jeweilige Didaktik der
beruflichen Fachrichtungen das berufliche
Handeln von Lehrkraften im Kontext des
Unterrichtens ebenso wie das der Fachar-
beiter_innen, welches einen wesentlichen
Gegenstand beruflichen Lehrens und Ler-
nens darstellt. Das Unterrichten bildet ne-
ben Erziehen, Beraten, Innovieren einen
Kompetenzbereich fir die Ausbildung
von Lehrkraften ab, wie diese in den
Standards fur die Bildungswissenschaf-
ten differenziert werden. Auch wenn in
der praktischen Umsetzung diese Kom-
petenzbereiche nicht tiberschneidungsfrei
zu denken, geschweige denn zu gestal-
ten sind, fokussiert die Didaktik auf das
Unterrichten. Dabei geht es um die adres-
satenbezogene Gestaltung von Lehr-Lern-
Settings, nicht mehr um das Unterrichten
i. S. der Wissensdarbietung (vgl. Abschnitt
Lehr-Lern-Prozesse als gemeinsamer hete-
rogener Gegenstand). Die Didaktiken der
beruflichen Fachrichtungen entwerfen
und modifizieren Gestaltungsoptionen
far berufs- und arbeitsaufgabenbezo-
genes Lehren und Lernen und validieren
die damit verbundenen Wirkungen. Dass
dies sehr viel schwerer ist als gemeinhin
angenommen, zeigt unter anderem der
mal leiser, mal lauter vorgetragene Ruf
nach Moglichkeiten einer evidenzbasier-
ten Planung und Gestaltung von Lehr-
Lern-Prozessen (vgl. hierzu Seifried & Schumann
2020, S.1). Neben diesen Aufgaben der For-
schung und Entwicklung ist die Didaktik
ein grundlegendes Lehrgebiet fur die Aus-
bildung von Lehrkraften, wodurch — quasi
in Reflexion der eigenen Lehre — zuneh-

mend auch hochschuldidaktische Frage-

stellungen in den Vordergrund ricken.

Zugleich und im Widerspruch zu der im
Begriff der Didaktik verankerten wechsel-
seitigen Bedingtheit von Theorie und Pra-
xis des Lehrens und Lernens werden die
Ergebnisse der didaktischen Forschung
nur bedingt rezipiert und die Befunde fin-
den kaum Bertiicksichtigung in der Lehr-
Lern- Praxis, der Bildungspolitik sowie der
didaktischen Theoriebildung (Nickolaus,
2018, S. 23).

Der damit implizit formulierte Bedarf,
die Ergebnisse didaktischer Forschung
und Entwicklung einer starkeren, do-
manenspezifischen wie -Ubergreifenden
Wahrnehmung und Anwendung zuzu-
fihren, flhrt zu Fragen nach den
— hemmenden oder forderlichen Fakto-

ren fur einen Theorie-Praxis- bzw. ei-

nen domdanentbergreifenden Theo-
rietransfer,

— gemeinsamen, konstituierenden
Merkmalen der Didaktiken berufli-
cher Fachrichtungen (vgl. Tramm, Casper
& Schlémer 2018, S. 5), die eine vergleich-
bare Strukturierung der betrachteten
Gegenstande sowie der forschungs-
methodischen Zugange und Metho-
den erlauben.

Im Folgenden koénnen keinesfalls um-
fassende oder allgemeingultige Antwor-
ten gegeben werden. Es geht vielmehr
darum, das mit den Fragen aufgemachte
Problemfeld zu beleuchten und Ideen zu
einem gemeinsamen Strukturansatz der
Didaktiken der beruflichen Fachrichtun-
gen zu skizzieren, der einem domdnen-
Ubergreifenden Theorie-Praxis-Transfer
dienlich ist. Dieser markiert dann zu-
gleich, was die Didaktiken der berufli-
chen Fachrichtungen voneinander unter-
scheidet. Die damit verbundene Selbst-
vergewisserung starkt bestenfalls die Evi-
denz der Didaktik(en) selbst.
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bb-thema: Didaktik der beruflichen Fachrichtungen

Lehr-Lern-Prozesse als gemein-
samer heterogener Gegenstand

Lehr-Lern-Prozesse sind ein heterogener

Gegenstand, dessen Komplexitat und

Vernetzung sich nur erschlieBen lasst,

wenn sie in ihren jeweiligen Kontexten

gedacht und differenziert werden. Hier-

Uber werden verschiedene Perspektiven

sowie Betrachtungsebenen aufgemacht:
Auch wenn Uber die Verortung in der

beruflichen Aus- und Weiterbildung, ein-
schlieBlich der Berufsorientierung, der
heterogene Gegenstand Lehr-Lern-Pro-
zesse zunachst spezifiziert wird, werden

Uber diese Fokussierung die Kontexte der

Lehr-Lern-Prozesse wieder mannigfach

ausdifferenziert, wodurch sich die gege-

bene Komplexitat offenbart:

— Das Lehramt wird fur die Vielfalt be-
rufsbildender Schulen erworben. Diese
umfassen mehrere Schularten, die bun-
deslandspezifisch verschieden klassifi-
ziert und benannt werden. Ein grund-
legendes  Unterscheidungskriterium
besteht in den Funktionen, die die
Schularten bedienen: sie kdnnen zu ei-
nem berufsqualifizierenden Abschluss
(Berufsschulen und Berufsfachschulen)
fihren, eine berufliche Weiterbildung
(Fachschulen) oder eine domanenbe-
zogene Studienqualifizierung (Fach-
oberschulen und Berufskollegs) anbie-
ten oder der Unterstiitzung des Uber-
gangs in die regulare berufliche Ausbil-
dung (Berufsvorbereitungsjahr) dienen.

— Auch wenn der Begriff der beruflichen
Fachrichtungen bisweilen diffus ver-
wendet wird, steht er an den Hoch-
schulen zundchst einmal fur berufs-
feldbezogene Bereiche, die von zu-
kinftigen Lehrkraften an berufsbilden-
den Schulen studiert werden konnen,
wie z. B. Bautechnik, Sozialpadagogik,
Gesundheit und Pflege (vgl. Herkner &
Pahl 2011, S. 61). Die beruflichen Fachrich-
tungen verweisen damit — unabhangig
davon, welcher Zuschnitt konkret zu-
grunde gelegt wird — auf verschiede-
ne Berufe, die aufgrund spezifischer
Merkmale, wie z. B. Bezlige zu einem
gemeinsamen Arbeitsgegenstand, zu
vergleichbaren Arbeitsprozessen oder
Arbeitsmitteln geblndelt werden.
Dennoch unterscheiden sich die Beru-
fe in ihrer funktionalen Verankerung in
der Branche und folglich in den berufs-
typischen Arbeitsaufgaben. Damit va-
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riieren auch die Inhalte der Arbeit, die

wesentliche Aneignungsgegenstdnde

in den Lehr-Lern-Prozessen darstellen,
erheblich.

— Uber die jeweils anvisierten Qualifikati-
onsstufen sowie die berufliche Ausrich-
tung werden die Ubergeordneten, cur-
ricular formulierten Ziele und Inhalte
eines Aus- oder Weiterbildungsberufes
vorgegeben. Diese gesetzten Ziele und
Inhalte bedurfen der stetigen (Re)Inter-
pretation und Rekonstruktion durch
die Lehrenden. Sie missen den curri-
cular abgebildeten Bildungsgang folg-
lich sowohl in seinen gesellschaftlichen
sowie branchenspezifischen Intentio-
nen und Gesamtkonstruktion verste-
hen als auch als Entwicklungsphase
in der Bildungsbiografie ihrer Lernen-
den einordnen. Diese Uberlegungen
flieBen gleichermaBen in die konkre-
te Strukturierung und Entfaltung eines
Bildungsganges (Stoffverteilungsplan
einschlieBlich einer Spiegelung an der
angestrebten Kompetenzentwicklung
der Lernenden) wie auch in die bedin-
gungsabhangige, adaptive Umsetzung
der Lernfelder in Form konkreter Lern-
situationen ein.

Damit wird deutlich, dass die , traditi-
onellen” Entscheidungsfelder ,Ziele ab-
leiten und formulieren” sowie ,Inhalte
analysieren, auswahlen und strukturie-
ren” durch die Lehrenden auf verschie-
denen Ebenen zu denken und zu realisie-
ren sind, wobei jeweils gesellschaftliche,
branchenspezifische und nicht zuletzt die
jeweiligen lernerspezifischen Anspriiche
zu beachten sind. Es gibt demnach keine
dogmatischen Skripts, die ein regelgelei-
tetes Lehrerhandeln fundieren. Es geht
vielmehr um einen stetigen Gestaltungs-
und Optimierungsprozess, der der Heuris-
tik eines Problemldseprozesses folgt.

Die Analyse und Gestaltung berufs-
bezogener Lehr-Lern-Prozesse setzen in-
sofern voraus, dass zunachst die betrach-
tete Systemebene eingegrenzt wird: geht
es um die Durchlassigkeit der Bildungs-
ketten, um berufstypische Handlungsfel-
der, um Lernfelder als Abbilder beruflicher
Handlungsfelder, um Lern- und Arbeits-
aufgaben als didaktische Mittel fur die
Umsetzung der Lernfelder oder um eine
ganz konkrete Lernsituation, in der sich
Lernende neues Wissen erschlieBen oder
Fertigkeiten und Fahigkeiten aneignen.

Die Inhalte, die dann konkret themati-
siert werden, und die Zielpotenziale, die
zum Tragen kommen, werden letztend-
lich Uber die Planung und die Umsetzung
der Lehr-Lern-Arrangement konstituiert
und ausgehandelt. Sie korrelieren mit den
Problemen (Erkenntnis- oder Gestaltungs-
fragen) und/oder Aufgaben, mit denen
die Lernenden konfrontiert werden und
folglich mit der methodischen Umsetzung
des Lehr-Lern-Arrangement als weiteres
Entscheidungsfeld des Lehrenden.

Die Herausforderungen, die mit der
Gestaltung optimaler Bedingungen fir
das Lernen verbunden sind, waren jedoch
nur punktuell betrachtet, wenn nicht
das Lernen selbst, als vielschichtiger und
durch mannigfache Faktoren beeinflusster
kognitiver Prozess (vgl. Briihwiler; Helmke &
Schrader 2017), mitgedacht wird. Wahrend
Lehren nur in Bezug auf das Lernen cha-
rakterisiert werden kann, findet Lernen
— auch ohne Lehren - stetig statt, was
letztlich zu groBen ,Storvariablen” fihrt,
wenn es darum geht, Effekte des Lehrens
auf das Lernen zu untersuchen. Insofern
kann Lehren nur in Bezug zum Lernen ge-
dacht, geplant, umgesetzt und reflektiert
werden.

Lernen, das ergebnisbezogen als re-
lativ dauerhafte Anderung von Wissen

Verstehen und

Gestalten von
Wirklichkeit

di , Wahr und Denk des*der Lernenden
sinnférmiges — Erkenntnis, — Speichern,
Wahrnehmen <—| Verstehen, Begreifen Erinnern, Vergessen

H

(naturliche, technische
und/oder soziale)
Wirklichkeit und deren

Reprasentationen
(Erscheinungen, Theorien,
Normen, Methoden ...)

in Form von intentionaler und professionell betreuter Interaktion unter Anwesenden
(Kurtz 2000, S. 170, Luhmann 2002, S. 56; vgl. ebenso Kieserling 1999, 15-31),
worliber der betrachtete Wirklichkeitsbereich sowie die Auseinandersetzung mit

demselben konstituiert werden. Verhandelt werden u. a. Inhalte, Werte und Normen

Kommunikation

und/oder soziale Beziehungen.

H

Auswahl aus der

Wirklichkeit und

Antizipieren von
Verstehen

Lehrende*r und/oder Lernende*r

Wahrnehmungs- und

D Das psychische System
Denkoperationen

bzw. das Bewusstsein

Abb.1: Modellierung des Zusammenwirkens von Lern- und Lehrprozessen und deren kommuni-

kativen Aushandlung (eigene Darstellung)



und Verhaltensweisen definiert ist (vgl.
Mietzel 2007), umfasst aus prozessbezoge-
ner Perspektive Empfindungs-, Wahrneh-
mungs- und Denkoperationen, Uber die
eine Aneignung der natdrlichen, techni-
schen und/oder sozialen Umwelt erfolgt
(vgl. Abbildung 1, obere Zeile). Urspringlich
wird Lernen Uber sinnhafte Tatigkeiten
und somit indirekt ausgeldst (Rubenstein
1958/1977). In diesem Sinne ist Lernen Mit-
tel zum Zweck, namlich dem der Tatig-
keit und kann als horizontale Dimension
innerhalb einer vertikal gedachten Ent-
wicklung (Tatigkeit) verstanden werden.

Tatigkeiten sind an Motive gebunden
(Hacker 1986). Fur die Initiilerung von Lern-
prozessen stellen Erkenntnisgewinnung
(im Sinne des Verstehens der Wirklich-
keit z. B. durch Verallgemeinern oder Hy-
pothesenbildung) sowie Gestaltung der
Wirklichkeit (z. B. auch Erzielen eines be-
rufsqualifizierenden Abschlusses oder —
viel enger gedacht — die Optimierung von
Parametern im Arbeitsprozess) grundle-
gende Motive dar.

In der Abbildung 1 wird der Lehrpro-
zess in seiner grundsatzlichen Bezugnah-
me auf potenzielle Lernprozesse veran-
schaulicht. Die Vermittlung zwischen
Lern- und Lehrprozessen wird kommuni-
kativ ausgehandelt und manifestiert sich
unter anderem entlang konkreter Aufga-
benstellungen fur die Lernenden.

Die Wirklichkeit, die im Kontext der
beruflichen Aus- und Weiterbildung als
Aneignungsgegenstand fokussiert wird
(Abb. 1), wird durch die berufsrelevante Ar-
beitswelt respektive die berufstypischen
Arbeitsaufgaben und -handlungen deter-
miniert.

Fur die Gestaltung von Lehr-Lern-
Settings entfaltet sich somit ein kom-
plexer Gestaltungsraum, in dem mul-
tiple Zusammenhange wirken, die in
wechselseitiger Abhangigkeit zueinan-
der stehen. Die Vielfalt der Elemente im
System , Lehr-Lern-Prozess”, deren Ent-
wicklungsmaoglichkeiten und die Verdn-
derlichkeit der Wirkungsverlaufe ist for-
schungsmethodisch schwer zu bewalti-
gen. Zur Komplexitatsreduktion werden
deshalb spezifische Perspektiven einge-
nommen und Ausschnitte betrachtet —
unabhangig davon, ob theoretische oder
empirische Zugange gewahlt werden. Da
eine starke Fokussierung zugleich die Ge-
fahr der ,, Atomisierung” des Forschungs-
gegenstandes impliziert, mussten die
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verschiedenen Forschungsergebnisse —
auch die der anderen Wissenschaften,
die Lehr-Lern-Prozesse analysieren — auf-
einander bezogen und darUber auch wie-
der relativiert werden.

Die bereits angesprochene unzurei-
chende Rezeption der Forschungsergeb-
nisse kann jedoch als ein Indiz dafur ge-
sehen werden, dass dieses ,Aufeinan-
derbeziehen” offensichtlich eine beson-
dere Herausforderung darstellt und nicht
ausreichend gelingt. Erschwerend kommt
hinzu, dass Paradigmen der Lehr-Lern-
Gestaltung haufig kontrar zueinander, im
Sinne eines , Entweder-oder”, betrach-
tet werden, wie z. B. selbstorganisiertes
vs. direktives Lernen; Input- vs. Output-
Steuerung; Handlungsorientierung vs.
Wissenschaftsorientierung; Subjekt- vs.
Objektorientierung usw. Diese Polarisie-
rung mag fur die wissenschaftliche Ver-
ortung der Forscher_innen dienlich sein,
der Entwicklung der Didaktik der beruf-
lichen Fachrichtungen als Wissenschaft
ist es eher abtraglich. Da die Auseinan-
dersetzung mit dem Lehr-Lern-Prozess
als Forschungs- und zu gestaltendem Ge-
genstand unter der Zielvorgabe erfolgt,
optimale Bedingungen fur das Lernen an-
derer zu schaffen, kann es aufgrund der
enormen Variabilitat der jeweils individu-
ellen Lernprozesse nicht die eine perfekte
Gestaltung von Lehr-Lern-Umgebungen
geben. Es bedarf vielmehr flexibler, adap-
tiver Lehr-Lern-Arrangements, in denen
die verschiedenen Paradigmen nicht als
Gegenpole, sondern als einander ergan-
zende Bezugspunkte verstanden und ge-
staltet werden.

Doppelte Arbeitsaufgaben-
orientierung als gemeinsamer
Gegenstand

Mit der starkeren Gewichtung der Kom-
petenzorientierung, wie sie sich z. B. in
den lernfeldstrukturierten Curricula ma-
nifestiert (ab 1996 in den gewerblich-

technischen Fachrichtungen und der
kaufméannisch-betriebswirtschaftlichen
Fachrichtung; zu Beginn der 2000er-Jah-
re in den personenbezogenen Fachrich-
tungen), werden bekanntlich berufsty-
pische Handlungssituationen/-probleme
zum Ausgangs- und Bezugspunkt fur die
Gestaltung von Lehr-Lern-Settings er-
hoben. Damit haben die Didaktiken der
beruflichen Fachrichtungen gemeinsame
Ausgangs- und Bezugspunkte fir die Ge-
staltung von Lehr-Lern-Prozessen auf den
verschiedenen Betrachtungsebenen.

FUr die unmittelbare Planung und Um-
setzung berufsbezogener Lehr-Lern-Set-
tings erfolgen
— Zielanalyse,

— didaktisch induzierte Inhaltsanalyse,

-auswahl und -strukturierung sowie
— die Konzeption methodischer, még-

lichst adaptiver Lehr-Lern-Settings
in Reflexion berufstypischer Arbeitsauf-
gaben oder -situationen. Die Inhalte re-
kurrieren auf das arbeitsrelevante Wis-
sen, welches in handlungsbezogenes und
fach- bzw. sachbezogenes Wissen diffe-
renziert werden kann (Abb.2).

Der mit der Kompetenzorientierung
einhergehende Anspruch, dass Fachkraf-
te sachgerecht handeln (d. h. objektive
Handlungs- und subjektive Entwicklungs-
potenziale erkennen, entwickeln und um-
setzen) konnen, impliziert folglich, dass
— unabhéngig von der beruflichen Fach-
richtung — sowohl handlungs- als auch
sachbezogenes Wissen anwendungsbe-
reit verflgbar, optimierbar sowie (be-
dingt) auf andere Aufgaben und Situatio-
nen transferierbar ist. Dartber lassen sich
zwei Konsequenzen ableiten: es ist nicht
ausreichend, Kenntnisse, Fahigkeiten und
weitere Personlichkeitseigenschaften an
sich zu erwerben, deren kontextbezoge-
ne Anwendung muss ebenso beherrscht
werden (Prinzip der Handlungs- und Si-
tuationsorientierung). Zudem mudssen
dekontextualisierte Wissenssysteme ver-
flgbar sein, um sachgerechtes Handeln
in wenig bekannten Situationen generie-

‘ Bildungsrelevante Inhalte im Kontext einer konkreten (Arbeits-)Aufgabe ‘

!

l

L g \
= Wissen hinsichtlich der folgerichtigen Anordnung u.
Ausfiihrung der notwendigen Denk- und Arbeitsschritte.

>

Fach-/Sachbezogenes Wissen
=Wissen iber welche das Handlungswissen hegriindet
und generiert werden kann.

d.h. auf welchen Wegen (in welchen Arbeitsschritten, mit
welchen Arbeitstechniken). durch wen?

J ‘ d.h. an welchen Gegensténden, welche Veranderungen,

unter welchen Bedingungen mit welchen Mitteln?

Abbildung 2: Strukturierungsansatz fiir bildungsrelevante Inhalte im Kontext von Arbeitsauf-

gaben
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ren zu kénnen. Diesem Anspruch folgen

fachsystematische Ansatze (Prinzip der

Wissenschaftsorientierung). Handlungs-

und Wissenschaftsorientierung kénnen

somit nicht als gegensatzlich, sondern
einander erganzend betrachtet werden.

Auf der Suche nach dem gemein-
samen Kern der Didaktiken beruflicher
Fachrichtungen sind die verbindenden
Prinzipien sowie die Potenziale, die Ar-
beitsaufgaben als gemeinsamen Bezugs-
punkte fur berufsbezogene Lehr-Lern-
Prozesse bieten, auszuloten und zugleich
in ihren domanenspezifischen Unter-
schieden zu hinterfragen:

— Welche Gestaltungsoptionen und -an-
forderungen ergeben sich aus der Ori-
entierung der Lehr-Lern-Settings an der
Bewaltigung beruflicher Aufgaben und
wie kénnen die Begrindung des Ar-
beitshandelns (Zugang zum handlungs-
bezogenen Wissen) und die systemati-
sche Reflexion von Handlungsalternati-
ven (Zugange zum fachsystematischen
Wissen) explizit mitgedacht werden?

— Welche Elemente dieser Lehr-Lern-
Arrangements sind strategischer und
domanenubergreifender Natur, wel-
che erfordern die Auseinandersetzung
mit domanenspezifischen Inhalten und
Methoden?

— Inwieweit weisen domanenspezifische
Inhalte und Methoden vergleichbare
Grundstrukturen auf?

Konkretere Fragen, die der Planung
von Lehr-Lern-Settings zugrunde liegen,
sind z. B.:

— Wie konnen berufliche Aufgabenstel-
lungen so ,zugeschnitten” werden,
dass sie in ihrer Komplexitat angemes-
sen bzw. adaptierbar sind?

— Welche Teilaufgaben/Teilfragen struk-
turieren den Problemldseprozess in-
haltlich und welche Impulse und Hil-
fen benoétigen die Lernenden, um ei-
nen zielfhrenden Weg zu finden?

— Durch welche Aspekte wird die Aus-
einandersetzung mit sachbezogenem
Wissen initiiert? Worin bestehen die
schwierigkeitsbestimmenden Merk-
male?

— Wodurch kénnen handlungs- und
fachsystematische Wissensstrukturen
aufeinander bezogen werden?
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Fur die Lehrer_innenbildung, respek-
tive die Didaktiken der beruflichen Fach-
richtungen, besteht die Notwendigkeit,
den Situationsbezug in doppelter Weise
zu thematisieren. Neben der skizzierten
Spiegelung der Lehr-Lern-Settings an
beruflichen Arbeitsaufgaben stellen das
Planen und Umsetzen von Lehr-Lern-Set-
tings selbst typische berufliche Arbeits-
aufgaben der Lehrenden dar.

Eine wesentliche Aufgabe der Didak-
tiken der beruflichen Fachrichtungen
besteht darin, das interdisziplinar veran-
kerte Wissen, welches der kompetenten
Planung und Umsetzung von Lehr-Lern-
Settings zugrunde liegt, zu strukturieren.
Dies erfordert wiederum die oben ange-
fuhrte Unterscheidung in handlungsbe-
zogenes und fach- bzw. sachbezogenes
Wissen (vgl. ebenso Abb. 2). Demnach kon-
nen die didaktisch-padagogischen Ent-
scheidungsfelder als ein Strukturierungs-
ansatz fur das handlungsbezogene Wis-
sen angesehen werden, das dem Planen
von Lehr-Lern-Settings zugrunde liegt.
Das fachbezogene Wissen, das in unter-
schiedlichen Wissen(schaft)sdisziplinen
(Fachwissenschaft, Pddagogik, Psycholo-
gie, Kommunikationstheorie usw.) veror-
tet ist, muss insofern nicht nur aufeinan-
der bezogen werden, sondern vor allem in
Relation zum handlungsbezogenen Wis-
sen verhandelt werden.

Schlussfolgerungen

In ebenso dichter Form wie die vorange-
stellte Argumentation lasst sich zusam-
menfassend konstatieren, dass sowohl
die Lehr-Lern-Prozesse, als konstitutives
Merkmal institutionalisierten Lehren und
Lernens, als auch die doppelte Arbeits-
aufgabenorientierung als gemeinsame
Gegenstande der Didaktiken der Beruf-
lichen Fachrichtungen markiert werden
konnen. Insofern ware zu priifen, inwie-
fern gemeinsame Strukturierungsansatze
fur arbeitsaufgabenrelevantes handlungs-
und fachbezogenes Wissens (sowohl der
auszubildenden Fachkrafte als auch der
zukunftigen Lehrkrafte) auch ein Bezugs-
punkt fur die Ordnung und Relativierung
von Forschungsergebnissen sowie deren
doménenubergreifenden Transfers sein
koénnen.
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Lernfeldubergreifende Bildungs-
prozesse — eine zentrale Heraus-
forderung fur die Entwicklung
lernfeldorientierter Curricula

Abstract:
Der Beitrag thematisiert die Pers-
pektive einer lernfeldiibergreifenden
Kompetenzentwicklung fir den schu-
lischen Teil der beruflichen Ausbil-
dung. Hierzu wird Bezug genommen
auf die Strategie kooperativer Curri-
culumentwicklung, die am Institut fir
Berufs- und Wirtschaftspddagogik
der Universitdt Hamburg im Kontext
unterschiedlicher Projekte entwickelt
wurde. Im Mittelpunkt dieser Strate-
gie steht die iterative Verknipfung
lernfeldbezogener curricularer Analy-
se- und Planungsaktivitaten mit einer
lernfelddbergreifenden Modellierung
der beruflichen Entwicklung in spezi-
fischen Kompetenzdimensionen. Die-
se zweite Planungsperspektive steht
im Fokus des Beitrags.

Tade Tramm

Nicole Naeve-StoB3

ie Einfuhrung des Lernfeldkonzepts

fur den Berufsschulunterricht hat zu
einer Verlagerung wesentlicher und zu-
gleich anspruchsvoller curricularer Pla-
nungsaufgaben in die Kollegien der Be-
ruflichen Schulen gefthrt. Die curriculare
Arbeit im Lernfeldzusammenhang betrifft
insbesondere die Frage der Zielklarung in
Form von Kompetenzen und die Frage der
Inhalte.

Hinsichtlich der Zielklarung besteht eine
wesentliche Schwierigkeit darin, dass sich
in den Rahmenlehrplanen fur den berufs-
bezogenen Bereich des Berufsschulunter-
richts bezogen auf den Bildungsgang als
Ganzes nur sehr vage und abstrakte cur-
riculare Zielvorgaben finden (z. B. im Teil
Il ,Bildungsauftrag der Berufsschule”).
Konkretere Zielvorgaben sind allein auf
der Ebene einzelner Lernfelder formuliert,
wobei sie dort, der Logik des Lernfeldkon-
zepts folgend, stark auf konkrete berufli-
che Prozesse und Anforderungssituationen
bezogen sind. Der Fokus in den Rahmen-
lehrplanen ist darauf ausgerichtet, den ho-
rizontalen Transfer von den Lernfeldern auf
berufliche Situationen zu gewahrleisten. In
diesem Sinne sollen auch die angestrebten
Kompetenzen in den jeweiligen Lernfel-
dern als ,,Endkompetenzen” beschrieben
werden, was allerdings erkennbar der cur-
ricularen Entwicklungsidee des Spiralcur-
riculums widerspricht, dem das lernfeld-
orientierte Curriculum zu folgen vorgibt.

Ein genauerer Blick in die Rahmenlehr-
plane zeigt, dass bisher eine Perspektive
der Entwicklung spezifischer Kompetenzen
Uber die Lernfelder hinweg weder konzep-
tionell noch in der konkreten Ausgestal-
tung der berufsschulischen Curricula ange-
messen berlcksichtigt worden ist. Ebenso
liegt das Hauptaugenmerk der schulischen
Curriculumarbeit Uberwiegend darauf,
die Lern- und Entwicklungsprozesse der
Schiler_innen innerhalb der Lernfelder

zu sequenzieren und auf dieser Grundla-
ge konkrete Unterrichtseinheiten mitsamt
der Materialien zu entwickeln. Die lern-
feldtbergreifende Kompetenzentwicklung
wird nicht systematisch beachtet. Unseres
Erachtens ist jedoch gerade diese Perspek-
tive der Curriculumarbeit besonders rele-
vant. Zugleich stellt sie eine besondere He-
rausforderung fir Lehrkrafte dar.

Vor dem Hintergrund dieser Problemla-
ge ist in den vergangenen Jahren im Zu-
ge unterschiedlicher Projekte am Institut
fur Berufs- und Wirtschaftspadagogik der
Universitat Hamburg (IBW) eine Strate-
gie kooperativer Curriculumentwicklung
in schulischen und schultbergreifenden
Netzwerken entwickelt worden. In deren
Mittelpunkt steht die iterative Verknlp-
fung lernfeldbezogener curricularer Analy-
se- und Planungsaktivitaten mit einer lern-
feldtbergreifenden Modellierung und Pla-
nung des Kompetenzentwicklungsprozes-
ses Uber die gesamte Ausbildung hinweg.
Im Folgenden wird diese Strategie fokus-
siert auf die Perspektive der lernfeldtber-
greifenden Kompetenzentwicklung am
Beispiel des Projekts ,Netzwerk der Ber-
liner Oberstufenzentren zur curricularen
Entwicklung des Berufs Kauffrau/-mann
fur Buromanagement (KaBueNet)” vorge-
stellt (vgl. z. B. Tramm & Naeve-StoB 2016; Tramm
& Casper 2018).

Die Strategie des Hamburger Modells
der kooperativen Curriculumentwicklung
geht davon aus, dass die arbeitsteilig-iso-
lierte Ausarbeitung von Lernfeldern fur ein
kompetenzorientiertes Curriculum nicht
ausreicht, weil darlber eine ganzheitliche,
subjektorientierte Entwicklung beruflicher
Kompetenzen Uber die Lernfelder hinweg
vernachlassigt wirde. Damit ware den Pla-
nenden weder klar, welche Kompetenzen
die Lernenden aus vorherigen Lernfeldern
mitbrachten noch, welche Kompetenzen
in spateren Lernfeldern erneut aufgegrif-
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