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Vorwort

Die Ausgestaltung der Studienginge fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen
muss gewihrleisten, dass die Studierenden sowohl auf die Komplexitit und Vielfalt
der Berufe des Berufsfeldes als auch auf die Planung, Umsetzung und Bewertung
kompetenz- wie lerner:innenorientierter Lehr-Lern-Settings vorbereitet werden. Den
Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen kommt vor diesem Hintergrund neben
ihrer Schnittstellenfunktion an den Grenzen von Fachwissenschaft, Arbeitswissen-
schaft/-psychologie, Berufspidagogik sowie Lehr- und Lernpsychologie die Aufgabe
zu, den doppelten Gegenstandsbezug, d.h. die Arbeitswelt der auszubildenden Fach-
krifte und die der Lehrkrifte, zu reflektieren. Aus den genannten Aufgaben- und Ge-
genstandsfeldern lasst sich folglich das Konstruktionsprinzip aller Didaktiken Beruf-
licher Fachrichtungen ableiten. Zugleich weisen diese Didaktiken doméinen- bzw.
fachrichtungsbezogene Spezifika auf. Die unterschiedliche Konstitution der Berufsfel-
der — gewerblich-technisch, personenbezogen oder kaufminnisch-betriebswirtschaft-
lich — sowie die daran gebundene berufsformige Arbeit lassen zunichst vermuten,
dass die Didaktiken unvereinbar sind. Insofern ist es nicht verwunderlich, dass trans-
disziplinire, theoriebasierte Diskussionen zum Verstindnis der Didaktiken Beruf-
licher Fachrichtungen und den zugrunde liegenden Theorien bisher wenig bis gar
nicht gefithrt werden.

Ein transdisziplinirer Diskurs, respektive das getrennt-gemeinsame Nachdenken
tiber die Konstruktionsprinzipien, bietet jedoch die Chance, sich sowohl der fachrich-
tungseigenen Besonderheiten als auch fachrichtungsiibergreifender Standards zu ver-
gewissern, ohne dabei Subsumierungsbestrebungen zu beférdern, welche — die Spe-
zifika der einzelnen Fachrichtungen verkennend - die Notwendigkeit differenzierter
Didaktiken infrage stellen.

Vor dem Hintergrund eines ersten fachrichtungsiibergreifenden Symposiums im
Winter 2022 entstand der vorliegende Sammelband, der den Didaktiken der Beruf-
lichen Fachrichtungen Raum bietet, die Spezifika, die theoretischen Ansitze sowie die
dominenbezogenen Herausforderungen darzustellen. Dadurch wird ihre Eigenstin-
digkeit gestirkt. Andererseits wird der im Symposium begonnene Diskurs zu mog-
lichen tibergreifenden Merkmalen und damit alle Didaktiken der Beruflichen Fach-
richtungen konstituierenden Konstruktionsprinzipien weitergeftihrt.

Der Sammelband stellt somit den Beginn einer notwendigen Stirkung der Didak-
tiken im Rahmen universitirer Lehrkriftebildung fiir berufsbildende Schulen dar, wo-
bei der Diskurs zu den tibergreifenden Merkmalen und Konstruktionsprinzipien als
fortlaufender Prozess zu betrachten ist.

Dresden im Juli 2024
Manuela Niethammer, Marcel Schweder & Manuela Liebig






Vielfalt der Didaktik(en) der Beruflichen
Fachrichtungen — ein Konstruktionsprinzip?

MANUELA NIETHAMMER

Zusammenfassung

Die Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen eint die Zielstellung, zukiinftige Lehr-
personen zur Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Settings in institutionalisierten
Kontexten zu befihigen. Damit haben sie sowohl die Arbeitswelt der auszubildenden
Fachkrifte als auch die der Lehrer:innen zum Gegenstand. Trotz dieser gemeinsamen
Aufgabe und der vergleichbaren Konstellation variieren die hochschuldidaktischen
Konzepte stark, sodass Qualititsanspriiche und -entwicklungen eher fachrichtungsin-
tern ausgehandelt und wenig von anderen Fachrichtungen beeinflusst werden.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob es allgemeine Konstruktionsprin-
zipien gibt, welche den Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen und damit dem
fachrichtungsiibergreifenden Diskurs zugrunde gelegt werden konnen, unabhingig
davon, dass diese jeweils dominenspezifisch interpretiert werden miissen.

Abstract

The didactics of the vocational disciplines are united by the goal of enabling future
teachers to plan and design teaching and learning settings in institutionalized contexts.
They therefore focus on the working environment of both trainee specialists and teach-
ers. Despite this common task and similar constellation, didactic concepts in higher
education vary widely. As a result, quality standards and developments tend to be nego-
tiated within the discipline, with little influence from other disciplines.

In the following debate, we will investigate whether there are general construction
principles that can be used as a basis for the didactics of vocational disciplines and, by
extension, for the cross-disciplinary discourse. Still, it is important to note that these
principles must always be interpreted in a domain-specific manner.

Schlagworte: Didaktik(en) der Beruflichen Fachrichtungen, Ziel-Inhalts-Methoden-
Relationen, Berufsfeld

1  Herausforderungen und Pramissen fiir die Didaktiken
der Beruflichen Fachrichtungen

Die Lehrkriftebildung entfaltet sich in einem Feld vielfiltiger gesellschaftlicher, wirt-
schaftlicher und bildungspolitischer Herausforderungen und umfasst viele Hand-
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lungsfelder. Die potenziellen Einflussfaktoren und die Wirkmechanismen sind kom-
plex, sodass es nicht verwundern kann, dass die Lehrkriftebildung nach wie vor
Gegenstand der Selbstvergewisserung der beteiligten Akteurinnen und Akteure ist,
wobei jeweils unterschiedliche Perspektiven gesetzt werden konnen. Im Folgenden
werden die Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen (BFR) in ihrer Funktion fiir die
Lehrkriftebildung betrachtet, wobei der Frage nach konstituierenden, fachrichtungs-
uibergreifenden wie auch -spezifischen Konstruktionsprinzipien nachgegangen wird.

Das Lehramt zahlt zu den Professionen, welche u. a. dadurch charakterisiert wer-
den, dass Menschen dieser Profession in der Lage und auch berechtigt sind, andere in
einem bestimmten Lebensbereich anzuleiten und zu unterstiitzen (vgl. Kollektivorien-
tierung bei Parson 1964). Fiir das Lehramt besteht dieser Lebensbereich in der Erschlie-
RBung und auch Mitgestaltung der Wirklichkeit unter differenzierten Zielstellungen
sowie aus verschiedenen Perspektiven — wie gesellschaftlichen, technischen, naturwis-
senschaftlichen, ethischen. Das schlieft die Auseinandersetzung mit der eigenen Per-
son ein. Die Frage nach der Ausbildung, die dem Erwerb einer solchen Profession zu-
grunde gelegt werden sollte, ist nach wie vor nicht umfassend beantwortet, was u. a. in
der Férderung der Forschung und Entwicklung zur Lehrkriftebildung, wie z. B. in der
Qualititsoffensive Lehrerbildung von 2012 bis 2023, seinen Ausdruck findet.

Mit dem vorliegenden Beitrag wird — gemdfl der im Sammelband avisierten Per-
spektive — auf die Lehrkriftebildung fiir das berufsbildende Lehramt orientiert, wobei
konkret die Didaktiken der BFR als spezifisches Element dieser Lehrkrifteausbildung
im Mittelpunkt stehen. Um diese in ihrer Relevanz und ihren Spezifika verstehen und
konstituierende, ggf. auch berufsfeldiibergreifende Merkmale der Didaktiken ermit-
teln zu kénnen, bedarf es zunichst einer Einordnung dieses Studienelements in die
Struktur des Studiums.

Das Lehramtsstudium ist in Deutschland gegenwirtig in drei Sdulen gegliedert.
Eine Siule steht fiir das Studium der Bildungswissenschaften, welche im Lehramt an
berufsbildenden Schulen berufspidagogische und psychologische Inhalte umfasst.
Die beiden anderen Siulen werden durch die zwei studierten Ficher bzw. BER abge-
bildet.

Die BFR werden in den Rahmenvereinbarungen der KMK (1973, 1995, 2007) als
strukturelle Bezugspunkte fiir das berufsbildende Lehramt aufgefiihrt, ohne dass der
Terminus definiert, geschweige denn die BFR selbst inhaltlich charakterisiert werden
(Herkner & Pahl 2011, S.61). Diesen Mangel erkennend, formulieren Herkner und
Pahl, dass unter BFR ,die berufs- und berufsfeldbezogenen Bereiche verstanden [wer-
den, M. N.], die in der akademischen Ausbildung von zukiinftigen Lehrkriften an be-
rufsbildenden Schulen studiert werden kénnen“ (Herkner & Pahl 2011, S.61). Damit
stellen sie ein Pendant zu einem studierten allgemeinbildenden Fach im Rahmen
eines Lehramtsstudiums dar. Das Berufsfeld determiniert folglich den potenziellen
Wirkungskreis und damit den inhaltlichen Aktionsraum der zukiinftigen Lehrenden.
Fir diese berufsfeldbezogene Biindelung sprachen und sprechen in erster Linie prag-
matische Griinde, da aufgrund der vielfiltigen Berufe eine berufsspezifische Lehrkriaf-
teausbildung nicht realisierbar ist (Herkner & Pahl 2011, S. 61). Bereits mit den ersten
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Ordnungsverfahren in den 1930er-Jahren in Preuflen musste ,ein anderes, ein berufs-
ubergreifendes Konstrukt gefunden werden. Eine sinnvolle Biindelung war erforder-
lich. Daraus entstanden die ersten Fachrichtungen im gewerblichen Bereich: Metallge-
werbe, Baugewerbe, Kunstgewerbe, Bekleidungsgewerbe, Nahrungsgewerbe, Haus-
wirtschaft (s. Erlaf} [sic.] 1930, S.99). Dieser Erlass vom 9. Juli 1930 galt aber nur fiir die
Ausbildung von Gewerbelehrerinnen und -lehrern. Daneben gab es die Ausbildung
fiir Handelslehrerinnen und -lehrer, sodass deren Bereich — die Wirtschaft — als sie-
bente damals bestehende Fachrichtung gelten kann“ (Herkner & Pahl 2011, S. 61).

Ungeachtet der Zweckmifigkeit von Biindelungen ist die dringende Frage nach
den Inhalten, die fiir die Berufsfelder — als Bezugsgrofle fiir die BFR — mafigeblich
sind und folglich von Studierenden im Lehramt an berufsbildenden Schulen studiert
werden sollten, weiterhin unzureichend beantwortet (Rauner 1993). Mit den BFR
wurde somit per KMK-Beschluss eine Studienrichtung kreiert, fiir die keine wissen-
schaftliche Disziplin existent ist. Letztere miisste die Inhalte der Arbeit, welche in der
Austibung all der Berufe eines Berufsfeldes bedeutsam werden kénnen, zum Gegen-
stand haben. In der Folge wurden fiir das bildungspolitisch gesetzte Konstrukt der BFR
verschiedene standortspezifische Modelle fiir die inhaltlich-strukturelle Anbindung im
akademischen System — mehr oder weniger theoriegeleitet — entwickelt. Zwei grund-
legende Modelle werden nachfolgend skizziert, wobei die zunehmend variabler gestal-
teten Organisationsstrukturen, die zum Teil auch die KMK-Vorgaben umgehen, inklu-
sive aller Formen des Seiten- und Quereinstiegs, unbeachtet bleiben.

a) BFR werden als eigenstindige universitire Struktureinheit, welche die Didaktik der
BFR als Baustein inkludiert, eingerichtet und etabliert. Das heift, der administra-
tiven Forderung durch die KMK nach einer Lehrfachwissenschaft' wird dadurch
begegnet, dass auch die hierfiir erforderlichen wissenschaftlichen Strukturen be-
rufsfeldbezogen geschaffen werden. Ein solches Modell hat Schnittstellen zur

»Ausbildungspraxis von Gewerbelehrern in Baden (im vorigen Jahrhundert [gemeint ist das
19. Jh., M. N.]) und vor allem in der reformpidagogischen Tradition Thiiringens und Ham-
burgs der 20er-Jahre [des 20 Jh., M. N.][...] Die Qualitit eines von den Ingenieurwissenschaf-
ten wesentlich verschiedenen wissenschaftlichen Faches wird einmal mit dem Spezifischen
der gesellschaftlichen Praxis der Berufsbildung und der Titigkeit der Berufsschullehrer be-
griindet. Daher wird als Gegenstand von Forschung und Lehre das Wechselverhiltnis von
Arbeit, Technik und Bildung und seine Untersuchung unter berufspddagogischer und be-
rufs-(arbeits)bezogener Perspektive gesehen“ (Rauner 1993, S.19). Auch wenn dieses Mo-
dell, welches eine berufsfeldbezogene Wissenschaft impliziert, der Spezifik einer berufsbil-
denden Lehrerbildung optimal entsprechen sollte, setzte es sich — offensichtlich auch
aufgrund der personellen und technischen Ressourcen, die die Einrichtung eigenstindiger
universitirer Strukturen fiir eine entsprechende Forschung und Lehre erforderten — nur
bedingt durch. Nur an wenigen Standorten, wie Hamburg-Harburg und Hannover, werden
Elemente einer eigenstindigen fachwissenschaftlichen Lehre umgesetzt.

1 Die Unterscheidung von Fachwissenschaft und Lehrfachwissenschaft geht auf Lohmann zuriick. Lohmann (1953) stellte
heraus, dass die Lehre der Fachwissenschaft als eigenstindige Lehrfachwissenschaft zu betrachten ist. Die Fachwissen-
schaft weist eine eigene Methodologie auf, wihrend die Lehre der Fachwissenschaft tiber ihre Methodik charakterisiert ist.
Die Methodologie bezieht sich auf die Wege der Erkenntnisfindung in der Fachwissenschaft, wie sie Naturwissenschaft-
ler:innen und Ingenieur:innen vollziehen. Dagegen umfasst die Methodik die Wege, die fiir Lernende initiiert und unter-
stiitzt werden, damit sie das fiir sie Unbekannte erschlieRen kénnen (Erkenntniswege).
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b) Die BFR werden als ein Konstrukt etabliert, in dem Studienelemente etablierter
fachwissenschafilicher Studienginge fiir das Studium einer Beruflichen Fachrich-
tung unter der Perspektive berufsfeldrelevanter Inhalte zusammengestellt werden.
Damit riicken sowohl die oben genannte Frage nach den Fichern bzw. Diszipli-
nen, die in einem berufsbildenden Lehramt studiert werden miissen, als auch die
Frage nach der Verortung der Didaktik der BFR in besonderer Weise in den Vorder-
grund. Hinsichtlich der zweiten Teilfrage lassen sich wiederum zwei Varianten der
Umsetzung? unterscheiden: Im ersten Fall sind die Didaktiken der BFR Bestand-
teile der Fachfakultiten, an denen die o. g. fachwissenschaftlichen Studienginge
verortet sind. Dies ist an der Mehrzahl der Hochschulstandorte gegeben, wie z. B.
an der RWTH Aachen, der TU Darmstadt oder der Bergischen Universitit Wup-
pertal. Im zweiten Fall werden sie unabhingig von Fachwissenschaften verankert,
wie z. B. an der Technischen Universitit Dresden im Institut Berufspadagogik und
Berufliche Didaktiken an der Fakultit Erzichungswissenschaften3. Da in beiden
Fillen die Didaktiker:innen der BFR diejenigen Vertreter:innen sind, die das be-
rufsfeldbezogene Lehren und Lernen zu ihrem unmittelbaren Forschungs- und
Lehrgegenstand machen, liegt es nahe, dass ihnen neben der berufsdidaktischen
Lehre und Forschung i.d.R. die Koordination des gesamten Studiums der BFR
und damit die Verantwortung fiir die Auswahl der Studieninhalte obliegt. Dartiber
hinaus existieren Fille, in denen von den Didaktikern und Didaktikerinnen auch
fachwissenschaftliche Studienanteile angeboten werden.

Die Didaktiken der BFR sind folglich ein bestimmendes Element der studierten Beruf-
lichen Fachrichtung und nicht der Bildungswissenschaften, die eine unabhingige
Sdule im Lehramtsstudium an berufsbildenden Schulen darstellt. Eine Auseinander-
setzung mit den konstituierenden Merkmalen der Didaktiken der BFR impliziert inso-
fern auch die Abgrenzung zu den Bildungswissenschaften, welche in der Regel das
Studium der Berufspidagogik, der Lehr- und Lernpsychologie sowie der allgemeinen
beruflichen Didaktik (an einigen Standorten als Technikdidaktik bezeichnet) umfas-
sen. Diese Wissenschaftsdisziplinen definieren sich unabhingig von einer berufs(ar-
beits)bezogenen Spezifizierung und fokussieren die Berufsbildung als Gegenstand
von Forschung und Lehre, ohne jeweils das konkrete Wechselverhiltnis zur Berufsar-
beit zu betrachten (vgl. BWP 2014). Eine solche berufs(arbeits)bezogene Perspektive,
bei gleichzeitiger Beachtung eines berufsfeldweiten Screenings, ist wiederum charak-
teristisch fiir die Forschung und Lehre in den Didaktiken der BFR.

Die berufsfeldbezogene Ausrichtung der BFR zieht Fragestellungen hinsichtlich
der Forschung sowie der praktischen Umsetzung nach sich, die den Diskurs um die
Gestaltung der BER einschlieflich ihrer Didaktiken in den vergangenen Jahrzehnten

2 Dariiber hinaus existieren verschiedenste Versionen, in denen der Anspruch eigenstindiger Didaktiken der BFR umgan-
gen wird, z. B. indem Fachdidaktiken aus allgemeinbildenden Fichern die Berufsdidaktik zusétzlich Gibernehmen oder
indem eine Technikdidaktik installiert wird, in der alle Didaktiken der BFR subsummiert werden.

3 Die Ausbildung von Wirtschaftspidagogen erfolgt aufgrund der anderen Tradition zum Teil nicht in einer Beruflichen
Fachrichtung, sondern im BA- bzw. MA-Studiengang Wirtschaftspiddagogik. Der Lehrstuhl der Wirtschaftspidagogik ist
i.d. R. der Fachfakultidt zugeordnet und iibernimmt fiir diese Studiengénge sowohl die bildungswissenschaftliche als auch
die berufsdidaktische Ausbildung. Fiir die Betrachtungen in diesem Sammelband wird auf die Berufsdidaktik orientiert.
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prigten (Bannwitz & Rauner 1993; Fafhauer, Furstenau & Wuttke 2011; Friese 2018;
Tramm, Caspar & Schlémer 2018). So dringt sich u.a. die Frage auf ,Wie viele und
welche Fachrichtungen sind notwendig, um die Ausbildung von Lehrkriften an be-
rufsbildenden Schulen bundesweit angemessen zu organisieren?” (Herkner & Pahl
2011, S. 62). Diese Frage korrespondiert zugleich mit der Frage nach der Breite an Be-
rufen — und damit an berufsbezogenen Inhalten —, die durch eine einzelne Lehrkraft
beherrscht werden muss respektive kann.

Um hierzu mehr Klarheit zu gewinnen, bedarf es einer Charakterisierung der Be-
rufsfelder bzw. der daraus resultierenden Inhaltsfelder, welche Lehrkrifte jeweils di-
daktisch beherrschen miissen. Dieses Inhaltsfeld rahmt gleichermaflen das Hand-
lungsfeld der Lehrkrifte — die Auswahl und Anordnung von Inhalten und Zielen in der
Schulpraxis — wie es auch den Zuschnitt der lehramtsrelevanten fachwissenschaft-
lichen Studieninhalte determinieren sollte. Hier zeigen sich die Schnittstellen zwi-
schen dem Inhaltsbereich der Berufsfelder und dem Zuschnitt der BFR als Studien-
fach einerseits sowie den Anforderungen an die jeweiligen Didaktiken der BFR
andererseits. In diesen Kontext ordnen sich die folgenden Fragen ein:

1. Welche allgemeinen Konstruktionsprinzipien konstituieren die Didaktiken der
BFR und inwieweit kénnen diese Grundlage eines gemeinsamen professionellen
Selbstverstindnisses sein?

2. Inwieweit bzw. an welchen Stellen sind die Konstruktionsprinzipien dominen-
und damit berufsfeldspezifisch zu differenzieren, sodass die Eigenstindigkeit
der BFR fundiert wird?

Da mit dem Studium auf eine Profession abgestellt wird, muss es auch zwingend auf
das spitere Berufshandeln orientieren. Das heif3t, neben eine allein auf Erkenntnisfra-
gen orientierte Lehre tritt die Befdhigung der Studierenden zur sachgerechten Gestal-
tung von Wirklichkeit, konkret der beruflichen Aus- und Weiterbildung (Kompetenz).
Dies gilt ungeachtet der Tatsache, dass Gestaltung stets auch die Anwendung theoreti-
scher Erkenntnisse einschlieflen sollte. Dementsprechend wurden die Standards fiir
die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften (der allgemeinbildenden Studien-
ginge) nach Kompetenzbereichen, konkret Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und
Innovieren, geordnet (KMK 2004/2022) und das Basiscurriculum der Berufs- und Wirt-
schaftspidagogik fiir das berufsbildende Lehramt (BWP 2014) rekurriert in vergleichba-
rer Weise auf typische Tatigkeitsfelder der zukiinftigen Lehrpersonen.

Anhand der potenziellen Einsatzfelder der Absolventen und Absolventinnen im
Lehramt an berufsbildenden Schulen, welche unterschiedliche ,Bildungsginge so-
wohl in berufsbildenden Schulen (einschliefllich spezifischer Bildungsinstitutionen
im Bereich des Gesundheitswesens), an betrieblichen Arbeitsplitzen als auch in ver-
wandten Titigkeitsfeldern® (BWP 2014, S. 8) umfassen konnen, wird die hochdifferen-
zierte Struktur sowie die Komplexitit des Lehramtes deutlich. In Abbildung 1 wird
diese Komplexitit iiber die Gestaltungsebenen beruflicher Aus- und Weiterbildung,
welche einander bedingen, konkretisiert.
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Makroebene der Bildungsgestaltung:
Berufs-, Arbeits- und Ordnungsmittelforschung sowie -gestaltung mit dem Ziel,
(normative) Orientierungs- und Bezugssysteme fiir die Bildungsgestaltung auf den untergeordneten
Ebenen zu schaffen.

8

Mesoebene der Bildungsgestaltung:
Organisationsentwicklung an den Lernorten bzw. im Kontext der Lernortkooperation
mit dem Fokus auf die Umsetzung der Ordnungsmittel.

8

Mikroebene der Bildungsgestaltung:
Didaktische Gestaltung konkreter Lehr-Lern-Umgebungen bzw. Lehr-Lern-Setting an den Lernorten.

Abbildung 1: Handlungsebenen der Bildungsgestaltung (Quelle: in Anlehnung an Kremer & Sloane (2000,
S.75); Gerds (2001, S. 42))

Auf der Makroebene, in der Orientierungs- und Bezugssysteme fiir die Bildungsgestal-
tung auf den untergeordneten Ebenen generiert werden, muss der Zusammenhang des
Bildungssystems mit dem Beschiftigungssystem hergestellt werden. Jeder (Struktur)
Wandel in der Arbeitswelt impliziert immer auch einen Verinderungsdruck auf allen
Handlungsebenen der Bildungsgestaltung bis hin zu didaktischen Konsequenzen.

Hinsichtlich der Organisationsentwicklung (Mesoebene) sind verschiedene Sys-
temgrenzen in den Blick zu nehmen, da betriebliche und schulische Organisationsfor-
men als Elemente regionaler Bildungsstrukturen sowie gesellschaftlicher Bildungs-
systeme mafigeblich durch diese determiniert. Dementsprechend sind neben den
unmittelbaren Organisationsformen beruflicher Bildung auch die tibergeordneten
Strukturen und Systeme fortwihrend zu hinterfragen und zu gestalten.

Die Mikroebene der Bildungsgestaltung orientiert auf die didaktische Gestaltung
konkreter Lehr-Lern-Umgebungen bzw. Lehr-Lern-Settings an den verschiedenen
Lernorten beruflicher Bildung. Die damit verbundenen Herausforderungen sind im
Besonderen Gegenstand der Didaktiken der BFR.

Das 2014 verabschiedete Basiscurriculum fiir das universitire Studienfach Berufs-
und Wirtschaftspadagogik im Rahmen berufs- und wirtschaftspadagogischer Studien-
ginge ,biindelt die aktuellen Ausprigungsformen berufs- und wirtschaftspidago-
gischer Forschung und Lehre, [..] und konturiert damit die Ausgestaltung des
akademischen Studiums der Berufs- und Wirtschaftspiadagogik unter Einschluss der
Didaktiken der BFR“ (BWP 2014, S.5). Die Didaktiken der BFR werden hier der BWP
untergeordnet, wobei sie — wie dargelegt — keine strukturellen Elemente des berufspida-
gogischen Studiums, sondern der Beruflichen Fachrichtung sind.

Ausgehend vom tibergreifenden Ziel der Ausbildung von Berufs- und Wirtschafts-
pidagoginnen und -pidagogen, werden im Basiscurriculum Dimensionen berufs- und
wirtschaftspadagogischer Professionalitit unter Beriicksichtigung der Bezugspunkte

« Berufliche Titigkeitsfelder
« Inhalte sowie
« Dispositionen
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skizziert und Inhaltsbereiche verteilt und nach deren Lage im Studienverlauf (BA und
MA4) geordnet. Flir den Inhaltsbereich ,Berufliches Lehren und Lernen®, welcher im
Besonderen Gegenstand der Didaktik der BFR ist, werden folgende Inhalte spezifiziert
(BWP 2014, S. 11):

« Berufliches Lehren & Lernen & Entwickeln (BA)

o Vertiefte Fragen und Probleme des beruflichen Lehrens & Lernens & Entwi-
ckelns (MA)

« Ausgewihlte Fragen zu beruflichen Lehr-, Lern- und Entwicklungsprozessen
(u.a. Inklusion, Kompetenzen, Emotionen) (MA)

« Curriculum (inkl. Auswahl, Strukturierung und Legitimation von Lernzielen und
Inhalten der beruflichen Bildung), Lehr-Lern-Arrangements (inkl. theoriegelei-
tete Gestaltung von Lern- und Entwicklungssituationen in der beruflichen Bil-
dung), Assessment (inkl. formatives und summatives Assessment, Coaching,
Kursevaluationen in der beruflichen Bildung) (MA).

Wihrend die ersten drei Nennungen eher allgemeine, wenig kompetenzorientierte
Hinweise zur Differenzierung der Inhalte liefern, scheint der letzte Anstrich dies kom-
pensieren zu wollen. Hier wird auf komplexe Titigkeitsfelder verwiesen. Offen bleibt
jedoch, wie diese mit den hierfiir nétigen Inhalten und Dispositionen untersetzt wer-
den und vor allem, wie der damit anvisierte Anspruch hochschuldidaktisch umgesetzt
werden kann. Beziige zur Berufs-/Arbeitswelt respektive den Berufsfeldern werden an
keiner Stelle hergestellt.

Insofern ist es konsequent, dass der Diskurs zur Gestaltung der Didaktiken der
BFR kontinuierlich fortgefithrt wurde. So war 2016 die Frage , Lisst sich ein gemeinsa-
mer Kern der diversen Didaktiken der BFR und auch der Didaktik des betrieblichen
Lernens identifizieren, der als Didaktik beruflicher Bildung bezeichnet werden
kénnte?“ (Tramm, Casper & Schlomer 2018, S.5) Anlass fiir einen Workshop der AG
BFN. Damit verbunden war ,das Ansinnen, einen dringend notwendigen Diskurs
uiber das Selbstverstindnis und die Zukunftsperspektiven der beruflichen Didaktik
wiederzubeleben. Dabei geht es weniger darum, eine akademische Identititsdebatte
zu entfachen, sondern vielmehr gilt es, Perspektiven und Grundpositionen einer zu-
kunftsfihigen berufsdidaktischen Forschung und Praxis zu entwickeln und zu stir-
ken“ (Tramm, Casper & Schlémer 2018, S.5).

Im Workshop wurden Perspektiven und Grundpositionen, wie sie an den Hoch-
schulstandorten unterschiedlich geprigt wurden, gesammelt und geordnet. Uber die-
ses induktive Vorgehen hinaus wurde jedoch kein theoretischer Ansatz zur Ordnung
der verschiedenen Zuginge abgeleitet. Ein solcher kann iiberdies nur schrittweise ent-
wickelt werden, denn es ist davon auszugehen, dass jeder Ansatz wiederum neue Fra-
gen aufwirft, die sukzessive zu kliren und zu spezifizieren sind. Im Folgenden wird
der Versuch unternommen — wohl wissend, dass die eben benannten Grenzen be-

4 In Deutschland gibt es auch Standorte, an denen das Lehramt nicht in einem Bachelor- (BA) und Masterstudiengang
(MA), sondern in einem Staatsexamensstudiengang absolviert wird, wie z. B. in Sachsen. Die Ubertragung des Basiscurri-
culums in die andere Studienstruktur soll hier nicht problematisiert werden.
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stehen —, einen Strukturansatz fiir die Lehre der Didaktik einer BFR abzuleiten, der
offen ist fiir Ergiinzungen, Spezifikationen usw. Ein Anspruch auf Vollstindigkeit wird
nicht erhoben, angestrebt wird vielmehr, ein Konstrukt zu entwerfen, das es schritt-
weise zu vervollstindigen und zu prizisieren gilt. Dariiber hinaus orientiert die For-
schung im Kontext der Didaktik der BFR auf weitere Facetten, die iiber jedweden An-
satz der Lehre hinausweisen miissen. Auf diese forschungsbezogene Sicht wird im
Folgenden nicht explizit eingegangen.

2  Die berufs(feld)didaktische Perspektive als Bezugspunkt
der Didaktik(en) der BFR

Ein Strukturansatz fiir die Lehre der Didaktik einer BFR fundiert das hochschuldidakti-
sche Konzept, welches durch Ziel-Inhalts-Methoden-Relationen operationalisiert wer-
den muss. Die iibergeordneten Ziele verweisen auf die Kompetenzen, wie sie in den
Standards fuir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften (KMK 2004/2022), im Basis-
curriculum der BWP (2014) sowie in den Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforde-
rungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (KMK
2008/2024) thematisiert werden. Eine Untersetzung der Ziele fir die verschiedenen
BFR ist an die Auseinandersetzung mit den Inhalten bzw. Gegenstinden der Didakti-
ken der BFR gekniipft. Auf diese Inhalte zielen die folgenden Ausfithrungen.

Die Ableitung der Inhalte bzw. der unauflosbaren Ziel-Inhalts-Relationen, die
hochschuldidaktisch fiir die Auslegung der Didaktiken der BFR bedeutsam sind, erfolgt
anhand der typischen Arbeitsaufgabe von Lehrenden, der Planung und Umsetzung be-
rufsbezogener Lehr-Lern-Settings. Eine erste Anniherung an diese Aufgabe auf der Mi-
kroebene der Bildungsgestaltung erfolgt tiber das Modell des didaktischen Dreiecks,
womit die Lernenden und deren Lernprozesse sowie die Arbeitswirklichkeit als Aneig-
nungsgegenstand als zwei einander bedingende Perspektiven herausgestellt werden,
welche in erster Instanz die berufs(feld)didaktische Gestaltung von Lehr-Lern-Settings und
in zweiter Instanz die hochschuldidaktische Lehre der Didaktik der BFR fundieren (Abbil-
dung 2). Die methodische Dimension und damit die Frage, welche Lehr-Lern-Settings
fiir die Didaktik(en) der BFR zielfithrend sind, wird in diesem Beitrag noch ausgespart.

Eine Primisse fiir die Konzeption der Didaktik einer BFR wird durch den An-
spruch der Kompetenzorientierung gesetzt, welcher impliziert, dass berufliche Hand-
lungssituationen zum Ausgangs- und Bezugspunkt von Lehr-Lern-Prozessen gemacht
werden. Das zu erarbeitende Wissen ebenso wie das Kénnen und Wollen kann da-
durch sowohl aus einem als auch fiir einen Anwendungskontext erschlossen werden.
Darauf stellt auch das Prinzip der Handlungsorientierung ab (Niethammer 2006), wie
es fiir das berufsschulische Lehren und Lernen in den 1990er-Jahren mit dem Lern-
feldkonzept curricular manifestiert wurde.
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Hochschuldidaktische Perspektive Typische Kompetenzen im Kontext der Arbeitsaufgaben von
auf die Lehre der Didaktik(en) der Lehrkrften, im Besonderen die Gestaltung berufsbezogener
BFR Lehr-Lern-Settings (= Unterrichten)

$ § $

| Ziel |’—'| Inhalt H Methode ‘
i | t
| f & b

Berufs(feld)didaktische Perspektive Gestaltung berufsbezogener Lehr-Lern-Settings (= Unterrichten) im

Sinne optimaler Bedingungen fiir die Auseinandersetzung der Lernenden
mit der jeweiligen (Arbeits)Wirklichkeit > Didaktisches Dreieck

!

v
‘ Ziel H Inhalt H Methode ‘
H H !

Im Kontext berufstypischer Arbeitsaufgaben der
Facharbeiter:innen (z.B. Konstruieren, Montieren, Priifen...)

Abbildung 2: Die berufs(feld)didaktische Perspektive als Basis der hochschuldidaktischen Ausgestaltung der
Didaktik der BFR (Quelle: eigene Darstellung)

Die Didaktik einer BFR fokussiert im Besonderen auf den Kompetenzbereich Planen
und Umsetzen berufsfeldbezogener Lehr-Lern-Settings (respektive Unterrichten)
(Riedl 2004). Die Frage nach den relevanten Inhalten und damit nach dem Wissen,
Konnen und Wollen, welches fiir diesen Kompetenzbereich konstituierend ist, miisste
folglich tiber die Analyse der Herausforderungen der dem Kompetenzbereich subsum-
mierten beruflichen Aufgaben beantwortet werden kénnen.

Ausgangspunkt fiir diese Analyse ist das Grundverstindnis zum Lernen und Leh-
ren im Sinne des Didaktischen Dreiecks (u. a. Klingberg 1974), welches das Lernen als
Auseinandersetzung des Menschen (in der Rolle des Lernenden) mit der Wirklichkeit,
welche dadurch zum Aneignungsgegenstand wird, modelliert. Da der Lernprozess
tiber den Zusammenhang von ideeller Aneignung der Welt durch das Individuum
und der Entwicklung des Individuums selbst konstituiert wird (vgl. Klafki 1991), ist
Lernen immer ein subjektiver Prozess. Ein solcher kognitiver Prozess kann angeregt
und unterstiitzt, aber nicht von auflen, durch andere Personen ,vermittelt“ werden.
Folglich ist Lehren als Gestaltung duflerer Bedingungen, die die Initiierung und Un-
terstiitzung des Lernens beférdern, zu verstehen. Einflussfaktoren und Parameter
hierfiir sind die didaktischen Kategorien Ziel, Inhalt, Methoden/Medien bzw. die Rela-
tionen zwischen diesen. Lehren und Lernen stehen somit in einem konditionalen und
nicht in einem kausalen Verhiltnis.

Mit dem Didaktischen Dreieck werden die Perspektiven herausgestellt, die Lehr-
personen prinzipiell verstehen und aufeinander beziehen miissen, um Bedingungen
fiir das Lernen vorausschauend und adaptiv optimieren zu kénnen. Das sind auf der
einen Seite die Lernenden mit ihren Dispositionen und auf der anderen Seite der spe-
zifische Wirklichkeitsausschnitt, den die Lernenden unter bestimmten Zielstellungen
erschliefen wollen bzw. sollen. Lehren als Kompetenzbereich umfasst damit zum
einen, die Lernenden mit ihren Lernausgangslagen moglichst gut zu verstehen und
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Inhalt/Aneignungsgegenstand ‘ f\' | Lernende

\

Abbildung 3: Didaktisches Dreieck (Quelle: eigene Darstellung in Anlehnung an Klingberg (1974))

potenzielle, inhaltsaddquate Lernprozesse zu antizipieren, darauf aufbauend lernpro-
zessinitiierende und -unterstiitzende Mafinahmen zu entwerfen sowie Lernprozesse
zu diagnostizieren. Dies setzt zum anderen voraus, dass der Wirklichkeitsbereich als
solcher didaktisch induziert analysiert und strukturiert werden kann. Diese Kompe-
tenzanforderungen korrelieren mit den Handlungsfeldern (Entscheidungs- wie Bedin-
gungsfeldern), wie sie nach dem lerntheoretischen Ansatz (Heimann, Otto & Schulz
1965) den Lehrpersonen zugeordnet werden:

« Analyse, Auswahl und Strukturierung von Inhalten und Zielen,

« Planung und Initiierung des Lehr-Lern-Settings einschlieflich der Bereitstellung
erkenntnisunterstiitzender Mittel (methodische Gestaltung des Handelns von
Lehrenden und Lernenden),

« Analyse der Lernausgangslagen sowie der Lernprozesse.

Die Suche nach allgemeinen konstituierenden Konstruktionsprinzipien der Didakti-
ken der BFR und deren jeweiligen fachrichtungsspezifischen Untersetzungen kann
demnach iiber die Auseinandersetzung mit den skizzierten Handlungsfeldern, die die
berufs(feld)bezogene Perspektive markieren (vgl. Abbildung 2), eingegrenzt werden.
Es ist mithin zu kliren:

+ Welche Inhalte und Ziele prigen das Berufsfeld, in welchem die (zukiinftige)
Lehrperson einer Beruflichen Fachrichtung fiir die Bildungsgestaltung auf der
Mikroebene verantwortlich ist?

« Inwelcher Art und Weise lassen sich diese Inhalte und Ziele erfassen, strukturie-
ren und ggf. berufsfeldspezifisch abgrenzen?

« Welche methodischen Zuginge sind fur die Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten gleichermafien ziel- und inhaltsadiquat wie auch adressatengerecht? Existie-
ren ggf. inhaltsspezifische Zugidnge in einzelnen Berufsfeldern, die Alleinstel-
lungsmerkmale darstellen?

Diese Erkenntnisse sollten eine zielfithrende Basis fiir die Erdrterung berufs(feld)iiber-
greifender Gemeinsamkeiten bzw. berufs(feld)spezifischer Differenzen sein, die fiir
die Konstitution der Didaktiken der BFR relevant sind. Dariiber hinaus sind Aussagen
zum Umfang bzw. zur Komplexitit (und damit zur Beherrschbarkeit) einer BFR ableit-

bar.
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Die Heterogenitit des Gegenstandsbereichs wurde bereits im Workshop der AG
BEN (s. vorn) thematisiert, wobei diese tiber die Perspektive auf die Lernenden und die
Bildungsziele begriindet wird: ,Die Didaktik beruflicher Bildung stellt als wissen-
schaftliche Disziplin einen ausgesprochen heterogenen Gegenstandsbereich dar, was
insbesondere auf die Vielfalt der Adressatengruppen und Zuginge zum beruflichen
Lehren und Lernen sowie auf die Unterschiede in den bildungsprogrammatischen Be-
zugspunkten zurtickzufithren ist.“ (Tramm, Casper & Schlomer 2019)

Auf die Aneignungsgegenstinde und damit die berufsfeldspezifischen Inhalte
wird hier nicht explizit verwiesen, obwohl diese einen zwingenden Bezugspunkt dar-
stellen, wenn Lernzuginge in ihrer Vielfalt analysiert, verglichen und unterstiitzt wer-
den sollen. Diese Fokussierung auf die Inhalte, Ziele sowie nachgeordnet auf die Me-
thoden wird im Folgenden gewihlt, um der Frage nachzugehen, ob hieriiber eine
mogliche Schablone fiir die Analyse, Auswahl und Strukturierung berufsfeldspezifi-
scher Ziel-Inhalt-Methoden-Relationen bereitgestellt und ggf. durch weitere BFR ge-
nutzt, adaptiert und erweitert werden kann. Die Beispiele, die im Folgenden zur Ver-
anschaulichung angefithrt werden, werden aus der Perspektive der gewerblich-
technischen Fachrichtung Holztechnik formuliert, wodurch erklirtermafen die Frage
nach der Ubertragbarkeit des jeweils diskutierten Ansatzes auf andere BFR provoziert
werden soll.

3  Berufsfeldspezifische Ziele, Inhalte und Methoden als
konstituierende Elemente fiir die Didaktiken der BFR

31  Arbeitsaufgaben als strukturierendes Element des
berufsfeldspezifischen Wirklichkeitsbereichs

Die Frage nach den Inhalten und Zielen eines Berufsfeldes entspricht der Frage nach
dem Wirklichkeitsbereich, der durch ein Berufsfeld abgebildet wird. Dieser wird durch
die jeweils subsummierten Berufe eingegrenzt. Dies gilt ungeachtet der Tatsache, dass
Berufsfelder bildungspolitisch gesetzte Konstrukte sind, die nicht eindeutig kriterien-
orientiert definiert wurden und mit der Reform der beruflichen Bildung (Bildungsre-
formgesetz — BerBiRefG) zum 1. August 2006 und der damit verbundenen Authebung
der Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungsverordnung (BGJAnrV von 1972), in der
die Berufsfelder und die zugeordneten Berufe aufgefithrt wurden, auch ihre gesetz-
liche Grundlage verloren haben (vgl. Schweder im vorliegenden Band).

Berufe kénnen wiederum durch typische Arbeitsaufgaben, -situationen oder auch
Arbeitshandlungen charakterisiert werden, wobei Arbeitsaufgaben ergebnisbezogen
charakterisiert werden und Arbeitstitigkeiten prozessbezogene Beschreibungen sind.
Beide Zuginge haben ihre Potenziale hinsichtlich der Analyse und Strukturierung be-
rufsfeldrelevanter Bildungsinhalte und -ziele. Anhand von Arbeitsaufgaben wird das
Wesen der beruflichen Arbeit, das an deren Zielstellung gebunden ist, in den Mittel-
punkt gertickt: Welche Arbeitsergebnisse werden von den Berufstitigen gefordert und
inwiefern wird hiertiber deren Bedeutung fiir den wertschépfenden Prozess des Unter-
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nehmens sichtbar. Anhand dieser Fragen ist eine erste Charakterisierung der Berufe,
an der die nachfolgenden Ansitze der Analyse, Auswahl und Strukturierung von In-
halten und Zielen zu spiegeln sind, moglich.
Der Beruf des Tischlers/der Tischlerin z. B. orientiert auf folgende allgemeine Ar-
beitsaufgaben:
« Fertigung holztechnischer Konstruktionen (z. B. Mébel, Fenster und Tiiren, In-
nenausbauten) in der Regel in Einzelfertigung,
« Montage/Demontage holztechnischer Konstruktionen,
« Sanieren holztechnischer Konstruktionen,
« Beratung von Kunden/Kundinnen hinsichtlich der jeweiligen holztechnischen
Losungen.

Mit dem Ansatz der kompetenzorientierten Berufsbildung werden diese berufstypi-
schen Arbeitsaufgaben, -situationen oder auch Arbeitshandlungen zum Ausgangs-
punkt berufsbildender Lehr-Lern-Prozesse gemacht (Bader 2000, S.42). Zu beachten
ist hierbei, dass die Arbeitsaufgaben ,nicht losgel6st von iibergeordneten Zusammen-
hingen, wie den jeweiligen unternehmensspezifischen Konzepten der Arbeitsorgani-
sation, den Prozessen der komplexen Arbeitsauftragsbearbeitung, der wirtschaftlichen
Marktlage oder gesellschaftlichen Implikationen, betrachtet werden kénnen“ (Niet-
hammer & Schweder 2016, S. 36), da diese iibergeordneten Ebenen die Inhalte der Ar-
beit und damit das relevante Wissen im Kontext der konkreten Arbeitsaufgabe deter-
minieren (Becker & Spéttl 2008; Niethammer 2006).

Fiir die Differenzierung und Strukturierung des konkreten arbeitsaufgabenrele-
vanten Wissens konnen verschiedene Ansitze und Taxonomien hinzugezogen wer-
den. Anderson und Krathwohl (2001) unterteilen auf Basis lern- und kognitionspsycho-
logischer Befunde zum Aufbau und zur Speicherung von Wissen Faktenwissen,
prozedurales Wissen, konzeptuelles Wissen und metakognitives Wissen. Diesen An-
satz greifen Maier et al. (2010) fiir die Analyse des kognitiven Potenzials von Lernaufga-
ben auf und formulieren:

« ,Als Faktenwissen wird verbalisierbares und fiir eine bestimmte Fachdomine re-
levantes Wissen bezeichnet.

« Prozedurales Wissen ist implizites, d. h. in der Regel nicht verbalisierbares Hand-
lungswissen und geht von basalen Verhaltensweisen (Aussprache) bis zu komple-
xen, hierarchisch aufgebauten Routinen und Handlungsmustern. Prozedurales
Wissen bezieht sich auf bereichsspezifisch einschligige Prozeduren (Algorithmen,
Abliufe, Routinen, Fertigkeiten, Handlungen, Skripts) und ist damit von meta-
kognitivem Wissen mit prozeduralem Charakter (z. B. Lernstrategien) abgrenzbar.

« Konzeptuelles Wissen ist vielfach vernetztes Begriffswissen und kann sowohl
verbalisiert als auch implizit vorliegen.

+ Metakognitives Wissen ist Wissen iiber die eigenen Kognitionen (eigene Lern-
ziele, Lerngewohnheiten usw.) und die Fihigkeit, den eigenen Lernprozess zu
steuern (Monitoringstrategien) sowie Informationsverarbeitungsstrategien und
Probleml6sestrategien gezielt anwenden zu kénnen.“ (Maier et al. 2010, S. 86)
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Im Kontext der didaktisch induzierten Analyse von Arbeitsaufgaben, die darauf abzielt,
inhaltliche und methodische Bezugspunkte fiir die konkrete Gestaltung beruflicher
Lehr- und Lern-Settings zu ermitteln, wird das arbeitsaufgabenrelevante Wissen in
Handlungswissen und Sachwissen unterteilt (u. a. Niethammer & Schweder 2016). Da-
nach wird das Handlungswissen tiber die im Rahmen der Arbeitsaufgabe relevanten
Denk- und Handlungsschritte in ihrer folgerichtigen Reihung bestimmt, wogegen das
Sachwissen als das handlungsleitende bzw. -begriindende Wissen, welches Beziige
zum fachsystematischen Wissen aufweist, charakterisiert wird (Niethammer & Schwe-
der 2018, vgl. auch Abbildung 4). Eine eindimensionale Zuordnung der skizzierten
Wissensarten nach Anderson und Krathwohl (2001) zum Handlungs- und Sachwissen
ist nicht gegeben, da sowohl das Handlungs- als auch das Sachwissen jeweils jede der
0.g. Wissensarten subsummieren kann. So kann z.B. das erforderliche Handlungs-
wissen gleichermaflen Faktenwissen wie prozedurales, konzeptionelles oder auch
metakognitives Wissen umfassen.

Fur den Zweck, exemplarische Inhalte und Ziele eines Berufsfeldes zu erfassen,
um dessen Spezifik im Vergleich zu anderen herauszuarbeiten, ist der Zugang tiber
das Handlungs- und Sachwissen zielfithrend. Die Differenzierung der Wissensarten
im Sinne von Anderson und Krathwohl (2001) wird auf der nichsten Stufe berufs-
didaktischen Handelns bedeutsam, wenn es darum geht, Lehr-Lern-Prozesse durch
die methodische Gestaltung zu initiieren, zu unterstiitzen und zu diagnostizieren.

Bildungsinhalte im Kontext einer konkreten (Arbeits-)Aufgabe
z.B. Herstellen eines Sideboards

i ¥
Handlungsbezogenes Wissen Fach-/Sachbezogenes Wissen
= Wissen bzgl. der folgerichtigen Anordnung und ~ = Wissen tiber welches das Handlungswissen begriindet
Ausfiihrung der notwendigen Denk- und Arbeitsschritte. und generiert werden kann.
d.h. auf welchen Wegen (in welchen Arbeitsschritten, mit d. h. an welchen Gegensténden, welche Verdnderungen,
welchen Arbeitstechniken), durch wen? unter welchen Bedingungen mit welchen Mitteln?
-> Strukturierung der Inhalte geméB der -> Strukturierung der Inhalte iiber stoff-, prozess-,
logischen Reihenfolge der Arbeitsschritte = Prozesskette apparate- und/oder konstruktionsbezogene Konzepte, die
die Prozessschritte begriinden

Abbildung 4: Handlungswissen und Sachwissen als zwei Aspekte arbeitsaufgabenrelevanten Wissens
(Quelle: in Anlehnung an Niethammer (2006); Niethammer & Schweder (2016; 2018))

Die Didaktiken der BFR sind insofern gefordert, fiir die Berufe in den jeweils korres-
pondierenden Berufsfeldern das relevante Handlungs- und Sachwissen herauszuar-
beiten, um hieriiber die Wirklichkeitsbereiche, die letztlich durch die Auszubildenden
angeeignet werden miissen, niher zu bestimmen.

3.2 Strukturierung des Handlungswissens

Das Handlungswissen kann allgemein iiber den Ansatz der psychischen Struktur der
Handlungsregulation (u. a. Hacker 1986) geordnet werden. , Die psychische Strukturie-
rung [der Regulation der Arbeitstitigkeit] ist durch die Abhingigkeit von den Zielen
der Arbeitstitigkeit eine inhaltlich bedingte Ordnung. Da sie des Weiteren die Regulie-
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rung der Arbeitstitigkeit auf das Ziel hin realisiert, ist sie eine inhaltlich bedingte funk-
tionelle Ordnung- oder Ablauforganisation“ (Hacker 1986, S.109), welche mittels fol-
gender Komponenten gekennzeichnet werden kann:
« ,Richten (Bilden eines Ziels als Vorwegnahme und Vornahme);
« Orientieren (iiber Aufgabe, Ausfithrungsmoglichkeiten und Handlungsbedin-
gungen);
+ Entwerfen der Aktionsprogramme im Sinne des Bildens eines Ergebnis- und Ti-
tigkeitsmodells;
- Entscheiden tiber Ausfiihrungsweisen und Herbeifithren des Entschlusses (als
Ubergang zum Verwirklichen);
« Kontrollieren des Ausfithrens (als riickkoppelndes Vergleichen mit Ergebnis-
und Titigkeitsmodell, eine [reafferente] Sonderform des Orientierens)“ (Hacker
1986, S.112).

Diese Struktur der psychischen Regulation der Arbeitstitigkeit stellt eine iibergeord-
nete, allgemeingiiltige Strukturierung des Handlungswissens dar und ist fiir jede Ar-
beitsaufgabe anwendbar. Die inhaltliche Spezifizierung erfolgt, indem die einzelnen
Komponenten iiber die konkreten Arbeitshandlungen untersetzt werden. Zur Ver-
anschaulichung dieses Ansatzes werden relevante Denk- und Handlungsschritte fiir
zwei berufstypische Aufgaben des Tischlers/der Tischlerin, konkret fiir die Fertigung
von Mébeln und fiir das Sanieren von Mobeln, (auf einer allgemeinen Ebene) skizziert
(Abbildung 5). Mit dem Beispiel wird gleichermaflen deutlich, dass charakteristische
Merkmale der Arbeitstitigkeit erst tiber die konkrete Arbeitsaufgabe spezifiziert und
zuginglich werden.

Spannend fiir den Diskurs zwischen den Didaktiken der BFR wird damit die Frage,
welche arbeitsaufgabenbezogenen Denk- und Handlungsschritte jeweils das berufstypi-
sche Handeln prigen und inwieweit hieriiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede auf-
gezeigt werden kénnen.

Das Handlungswissen umfasst sowohl die Kenntnis der Denk- und Handlungs-
schritte (i. d. R. prozedurales Wissen) sowie Kenntnisse zur jeweiligen konkreten Aus-
fuhrung, welche als Faktenwissen, konzeptuelles Wissen wie auch als inkorporiertes,
nicht mehr bewusstseinspflichtiges oder bewusstseinsfihiges prozedurales Wissen
(Hacker 1986) verinnerlicht werden kénnen.

Uber das Handlungswissen wird das korrespondierende Sachwissen zuginglich
sowie im Kontext von Arbeitsaufgaben strukturierbar (vgl. Abbildung 4). Gleicherma-
Ren ist das Sachwissen aber auch Gegenstand verschiedener Wissenschaftsdisziplinen,
welche es in entsprechenden fachsystematischen Wissenssystemen ordnen. Diese Wis-
senssysteme bieten nicht nur einen schnellen, kontextunabhingigen Wissenszugang,
sondern auch einen umfassenden Uberblick.
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Fertigung eines Mébels
(Produkt (= technische Konstruktion) geméaf
Kundenwunsch)

Sanieren eines Mébels
(Schadbild an bestehender Konstruktion
beheben)

Richten: Kundenauftrag analysieren

Richten: Kundenauftrag analysieren

« ,Ubersetzen*, prazisieren der subjektive
Kundenwiinsche (die i.d. R. unspezifisch und
umgangssprachlich dargelegt werden) und
Beraten der Kunden/Kundinnen

« Prizisieren der situationsbedingten Anforde-
rungen (im Zusammenhang mit dem Orien-
tieren)

« Ggf. Eingehen auf Kunden/Kundinnen (bis
hin zu Konfliktldsungen)

Orientieren: Analyse und Dokumentation der
gegebenen Bedingungen (beim Kunden), der
eigenen Voraussetzungen (Wissen, Kénnen sowie
technische Voraussetzungen in der Werkstatt)

Orientieren: Analyse und Dokumentation der
gegebenen Bedingungen (beim Kunden), der
eigenen Voraussetzungen (Wissen, Kénnen sowie
technische Voraussetzungen in der Werkstatt)

« Aufmafd nehmen (bei Einbaumébeln)
+ Finanziellen Rahmen abstecken

« Analyse der Konstruktions-
schaden + moglicher Folgeschaden
« Analyse der Ursachen der Schiden

Entwerfen: Kundengerechter Entwurf (Planen)
konstruktiver Lésungsvarianten in Abhingigkeit
der gegebenen Anforderungen (des Kunden,
gesetzliche Normen)

Entwerfen: Kundengerechter Entwurf (Planen)
konstruktiver Lésungsvarianten in Abhangigkeit
der gegebenen Anforderungen (des Kunden,
gesetzliche Normen)

« Wahl einer geeigneten Konstruktion
+ Skizzieren und Zeichnen

. Losung zur Behebung bestehender Schiden
« Losung zur Behebung der Ursachen
+ Skizzieren und Zeichnen

Auswahl der Materialien

« Auswahl der Materialien

Auswahl der Bearbeitungsarten und
-parameter

« Auswahl der Bearbeitungsarten + -parameter

Auswahl der Werkzeuge und Maschinen
(+ notwendige Hilfsstoffe)

« Auswahl der Werkzeuge und Maschinen
(+ notwendige Hilfsstoffe)

Arbeitsablauf planen: (rechnergestiitztes)
Erstellen der Fertigungsunterlagen, inkl.
materialbezogene Berechnung & Kalkulation

Arbeitsablauf planen: (rechnergestiitztes)
Erstellen der Fertigungsunterlagen, inkl.
materialbezogene Berechnung & Kalkulation

Entscheiden (in der Praxis oft unmittelbar mit
dem Entwerfen verbunden)

Entscheiden (in der Praxis oft unmittelbar mit
dem Entwerfen verbunden)

(Durchfiihren)

(Durchfiihren)

Kontrolle

Kontrolle

Abbildung 5: Handlungswissen fiir die Arbeitsaufgaben Fertigung eines Mébels und Sanieren eines Mébels
(schattierte Zellen verweisen auf Unterschiede innerhalb der allgemeinen Denk- und Handlungsschritte)

(Quelle: eigene Darstellung)
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3.3  Strukturierung des Sachwissens (zwischen arbeitsaufgabenbezogener
Kontextualisierung und fachsystematischer Dekontextualisierung)
Anhand konkreter Arbeitsaufgaben und des geforderten Handlungswissens, z. B. fur
den Beruf des Tischlers/der Tischlerin, ldsst sich aufzeigen, dass handlungsbegriin-

dendes und -leitendes Wissen

« naturwissenschaftliche (z. B. Holzalterung bis zum Verwittern),

- technische’ (z. B. Holzbearbeitungen) sowie

- gesellschaftliche (z. B. Bewertung der Nachhaltigkeit, Preisbildung)
Zusammenhinge umfassen kann.

Die Bewiltigung beruflicher Arbeitsaufgaben, welche fiir Auszubildende zu Beginn
der Ausbildung Problemstellungen gleichkommen, kann dementsprechend auch Be-
trachtungen aus naturwissenschaftlicher, technischer wie auch gesellschaftlicher Per-
spektive herausfordern. Diese kénnen als Betrachtungsebenen aufgefasst werden, die
in einer gewissen hierarchischen Ordnung zueinander stehen (Abbildung 6). So wer-
den technische Losungen immer auch durch gesellschaftliche Normen und Werte
bedingt und das Verstehen technischer Prinzipien setzt wiederum die Kenntnis natur-
wissenschaftlicher Konzepte voraus. Ebenso erfordert die Losung gesellschaftsrelevan-
ter Fragestellungen, wie z. B. die nachhaltige Gestaltung der Arbeitswelt, in der Regel
technische Losungen. Die Betrachtungsebenen sind insofern nicht losgel6st voneinan-
der zu betrachten, auch wenn nicht jede Handlung immer das Durchdringen der un-
tergeordneten Ebenen zwingend voraussetzt: , Die Technikentwicklung ist integraler
Bestandteil der Menschheits- und Gesellschaftsentwicklung. Sie reprisentiert letztlich
die Entwicklung der produktiven Krifte des Menschen und ist Teil der menschlichen
Kulturentwicklung.“ (Wolffgramm 2012, S. 28)

Gesellschaftliche Perspektive
(im Fokus stehen 6kologische, der
okonomische, soziale Fragen und Aspekte)

Technische Perspektive
(im Fokus stehen Konstruktionen und
deren Funktionen unter verschiedenen
Bedingungen inkl. quantitativer
Charakterisierungen)

Naturwissen-
schaftliche Perspektive (im
Fokus stehen Substanzen,
chemische Reaktionen,
physikalische Prozesse inkl.

deren quantitativer
Charakterisierung)

Abbildung 6: Betrachtungsebenen im Kontext der beruflichen Arbeit (Quelle: eigene Darstellung)

5 Wolffgramm (2012) differenziert als Gegenstandsbereiche der Technikwissenschaften die Technischen Systeme, die Tech-
nologie und die Arbeitsgegenstinde. Die Technologie umfasst die Bearbeitungsprinzipien, -vorgidnge und Methoden.
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Wahrend naturwissenschaftliche Betrachtungen auf kausale (Ursache-Wirkung) und
konditionale (Bedingung-Bedingtes) Zusammenhinge gerichtet sind, ist in tech-
nischen und gesellschaftlichen Betrachtungen das Kriterium der Eignung bzw. der
Zweckmifligkeit von Bedeutung, sodass finale (Zweck-Mittel) neben konditionalen
(Bedingung-Bedingtes) Zusammenhingen im Mittelpunkt stehen. Fiir die Bewertung
der Zweckmifligkeit bzw. Geeignetheit einer Losung, die gesellschaftlicher (juristi-
scher, skonomischer, dkologischer usw.) wie auch technischer Art sein kann, kénnen
sehr verschiedene Kriterien bis hin zu moralischen Aspekten hinzugezogen werden.
Es geht insofern immer um das Betrachten und Abwigen des technisch Méglichen
gegeniiber dem gesellschaftlich und sozial Wiinschbaren (Rauner 1988). Der skizzierte
Ansatz wurde tiber die Perspektive der gewerblich-technischen Berufsarbeit (am Bei-
spiel des Tischlers/der Tischlerin) abgeleitet. Es ist zu hinterfragen, inwiefern Analo-
gien fiir andere Berufsfelder herstellbar sind und wie diese begrifflich gefasst werden
kénnen.

Im Bestreben, das Sachwissen zu ordnen, mag diese erste Unterscheidung der
naturwissenschaftlichen, technischen und gesellschaftlichen Perspektiven hilfreich
sein, sie zieht jedoch den Bedarf differenzierender Ordnungssysteme auf den jewei-
ligen Ebenen nach sich. Hier ist zu priifen, inwiefern auf Wissenssysteme in den ver-
schiedenen Fachwissenschaften zuriickgegriffen werden kann, um kohirente Wis-
sensstrukturen zu sichern.

Da berufliche Arbeit zielorientiert ist und das Umsetzen der Ziele an Techniken
(oder allgemeiner an Methoden) gebunden ist, ist es durchaus sinnvoll, die Auseinan-
dersetzung mit dem nétigen Sachwissen zunichst auf der technischen Betrachtungs-
ebene zu beginnen. Uber Fragen nach den zugrunde liegenden gesellschaftlichen Wer-
ten und Normen erfolgt zwangsliufig ein Ubergang auf die gesellschaftliche Betrach-
tungsebene, wihrend die naturwissenschaftliche Betrachtungsebene bedeutsam
werden kann, wenn Begriindungen fiir technische und gesellschaftliche® Konstrukte —
und damit kausale Zusammenhinge — herangezogen werden.

Arbeitsaufgaben im gewerblich-technischen Kontext implizieren (i.d.R.) zwei
unterschiedliche Perspektiven auf technische Systeme: Zum einen sind die Ergebnisse
der Arbeit selbst hiufig Konstruktionen (fiir Tischler:innen z. B. Mébel) und damit tech-
nische Artefakte, die von den Auszubildenden in ihrer Finalitit fiir deren spiteren Ein-
satz beim Kunden erschlossen werden miissen; zum anderen bedarf es technologischer
Vorginge und Arbeitsmittel (technische Systeme), um diese Produkte herzustellen.
Wenn im Folgenden auf den Ansatz der allgemeinen Techniklehre nach Wolffgramm
(2012) rekurriert wird, um Ansitze fiir die Strukturierung des technisch geprigten Sach-
wissens zu entfalten, ist zu beachten, dass Wolffgramm die zweite Perspektive fokus-
sierte. Nach Wolffgramm sind , [tlechnologische Vorginge [...] allgemein dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie eine gezielte Verdnderung von Arbeitsgegenstinden bewirken*
(2012, S.96). Technik wird somit als Mittel zum Zweck der Verinderung betrachtet.

6 Beispielsweise kann die Nachhaltigkeit gesellschaftlicher oder wirtschaftlicher Entwicklungen anhand ékonomischer,
6kologischer und/oder sozialer Faktoren bewertet werden, was z. T. mit naturwissenschaftlichen Betrachtungen einher-
geht (Stoff- und Energiebilanzen, Risikobewertung usw.).
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Technische Konstruktionen im Sinne von Arbeitsgegenstinden werden im Ansatz
Wolffgramms nicht explizit ausgewiesen. Die Arbeit an Konstruktionen wird lediglich
iiber die untergeordneten Prozesse der Stoffverinderungen, wie z.B. Stoffformung
durch Fiigen, Trennen usw. konkretisiert. Das schliefdt nicht aus, dass sein Ansatz auf
die Systematisierung von Konstruktionen (als Herstellungs-Zweck), die i.d.R. eben
nicht auf die Verinderung von Arbeitsgegenstinden, sondern auf das Bewahren von
Zustinden gerichtet sind, tibertragbar ist.

Mit dem Ziel, technologische Vorginge zu charakterisieren, leitet Wolffgramm
(2012) ,zwei allgemeine, das Wesen der Bearbeitungsvorginge erfassende Kriterien
[...ab, M.N.]:

« die Artder zu verindernden Arbeitsgegenstinde,
« die Art der prinzipiell moglichen Verdnderungen, die an den Arbeitsgegenstin-
den vorgenommen werden kénnen.

Beide Kriterien liefern zusammen einen geeigneten Matrixoperator fiir die Aufstellung
eines Systems der Bearbeitungsvorginge (Wolffgramm 2012, S. 96). Die Kriterien sind
formal iiberschneidungsfrei, was nicht ausschliefit, dass sie in der Realitit gekoppelt
sind. So ist z. B. jeder Stoff auch ein Energie- und Informationstriger und Verinde-
rungen eines Stoffes sind an Energie- und Informationsinderungen gebunden.

In Tabelle 1 wird dieses System der technologischen Vorginge skizziert, wobei
hier die Speicherung dezidiert erfasst wird. Sie kann ebenso als Sonderfall der Ortsin-
derung aufgefasst werden (Wolffgramm 2012).

Tabelle 1: System der technologischen Vorginge (Quelle: auf Grundlage von Wolffgramm (2012, S. 98))

bl Art der Verinderung
gegenstandes
Forminderung Strukturinderung | Ortsinderung Speicherung
(d. h. Parameter der
Ortsénderung = 0)
Stoff Stoffformung Stoffwandlung Stofftransport Stoffspeicherung
Energie Energieformung Energiewandlung Energietransport | Energiespeicherung
Information Informations- Informations- Informations- Informations-
formung inderung transport speicherung

Auf Grundlage dieser Uberlegungen entwickelte Wolffgramm (2012) ein Klassifika-
tionssystem der technischen Funktionssysteme, indem jeder Art der angestrebten Ver-
inderung des Arbeitsgegenstandes eine Klasse technischer Systeme, die wieder ver-
schiedene Typen umfasst, zugeordnet wurde. Fiir die Verinderung der Stoffe werden
z.B. die technischen Systemtypen Stoffformungs-, Stoffwandlungs-, Stofftransport-
und Stoffspeichersysteme genannt.

Wihrend die dargestellten Klassifizierungen der Charakterisierung des Sachwis-
sens auf der technischen Betrachtungsebene dienen, bedarf es erginzender Differenz-
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ierungsansitze fiir das Sachwissen auf der naturwissenschaftlichen und der gesell-
schaftlichen Betrachtungsebene (Abbildung?7). Auch auf naturwissenschaftlicher
Ebene lassen sich Stoffe (hier: Substanzen), Energie und Informationen sowie deren
Anderungen unterscheiden, wobei die Prozesse jeweils ohne bewusstes Zutun der
Menschen stattfinden. Energie- und Informationsverdnderungen sind dabei imma-
nent an Stoffe und deren Verinderungen gebunden, weshalb sie diesen untergeordnet
und nicht extra aufgefiihrt werden. Zur niheren Bestimmung gesellschaftlicher Deter-
minanten auf das Arbeitshandeln wird gemeinhin auf 6kologische, ckonomische, ju-
ristische, soziale usw. Kriterien verwiesen, die die Bewertung der Nachhaltigkeit der
avisierten Arbeitsprodukte, der technologischen Prozesse sowie der Arbeitsmittel fun-
dieren (beispielsweise tiber die erforderlichen zeitlichen, materiellen und letztlich fi-
nanziellen Ressourcen oder die Recyclingfihigkeit der Produkte). Ein Ansatz zur Sys-
tematisierung der verschiedenen Aspekte, wie fiir die technologischen Vorginge bzw.
die technischen Verfahren, ist nicht bekannt.

In der folgenden Abbildung wird das Sachwissen in Anlehnung an Wolffgramm
(2012) sowie entlang der drei Betrachtungsebenen geordnet.
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Strukturierung des arbeitsaufgabenrelevanten Sachwissens in gewerblich-technischen Berufs-

feldern (Quelle: eigene Darstellung)

Abbildung 7:
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Es sei noch einmal herausgestellt, dass das Sachwissen im Kontext einer arbeitsaufga-
benbezogenen Strukturierung der Inhalte der Arbeit aus den Denk- und Handlungs-
schritten ableitbar und dartiber auch zu strukturieren ist (vgl. Abbildung 4 und 5). Das
heift, jedem Denk- und Handlungsschritt ist das jeweils bedeutsame Sachwissen zu-
zuordnen, wobei stets zu kliren ist, welche Betrachtungsebene und welche Wissens-
aspekte jeweils das kompetente Arbeitshandeln fundieren. Der Vorteil eines solchen
kasuistischen Strukturierungsansatzes, der sich darin zeigt, dass der Anwendungsbe-
zug grundsitzlich hergestellt ist, geht zugleich mit einem Nachteil kontextbezogenen
Wissens einher. Soll das sachbezogene Wissen dariiber hinaus in anderen Kontexten
verfligbar sein, bedarf es eines Wissenstransfers iiber zwei Hiirden hinweg: zum einen
das Erkennen, dass das im Kontext A vorliegende Wissen auch fiir Kontext B bedeut-
sam sein kénnte und zum anderen dessen Anwendung bzw. Adaption fiir den Kontext
B (vgl. Anderson 2013). Wird dagegen Wissen, {iber die kontextualisierte Aneignung
hinaus in dekontextualisierte also fachsystematische Wissenssysteme (im Sinne der
Abbildung 7) geordnet, vereinfacht das eine kontextiibergreifende Anwendung inso-
fern, dass das Abstrahieren aus dem spezifischen Aneignungskontext bereits erfolgte.
Die Herausforderungen fiir den Transfer in anderen Kontexten werden dadurch redu-
ziert, womit sich Potenziale fachsystematischer Inhaltsstrukturen zeigen.

Jede Zelle der in Abbildung 7 dargestellten Matrix ist weiter zu untersetzen. Fiir die
naturwissenschaftliche Ebene bieten sich hierfiir die Basiskonzepte fiir die Ficher Che-
mie, Physik, Biologie an, welche z. B. fiir die chemische Perspektive die Konzepte , Auf-
bau und Eigenschaften der Stoffe und ihrer Teilchen, ,Chemische Reaktion“ (inklusive
des Donator-Akzeptor-Konzepts sowie Gleichgewichts-Konzepts) und ,Energie“ (KMK
2020, S.19) umfassen. Auf der technischen Ebene kénnen die Zusammenhinge zwi-
schen den Arbeitsgegenstinden, den technologischen Prozessen der Anderung am Ar-
beitsgegenstand und den Arbeitsmitteln iiber bedingungsabhingige Funktions-Kon-
struktions-Relationen konkretisiert werden. Ebenso lisst sich die gesellschaftliche
Betrachtung unter sozialen, 6kologischen und 6konomischen Gesichtspunkten iiber
Funktions-Konstruktions-Zusammenhinge differenzieren, wobei es in diesem Kontext
um gesellschaftliche Funktionen und gesellschaftlich geschaffene Konstruktionen
geht.

3.4  Methoden als Mittel der ziel- und inhaltsadidquaten Auseinandersetzung
der Lernenden
In dem Bestreben, Ziele und Inhalte fiir die Didaktik der BEFR (= hochschuldidaktische
Perspektive) tiber die Analyse des Unterrichtens als typische Aufgabe der Lehrpersonen
abzuleiten, wurden zunichst die im Kontext der beruflich strukturierten Arbeitswirk-
lichkeit — und damit fiir die berufs(feld)didaktische Perspektive (vgl. Abbildung 2) — rele-
vanten Ziel-Inhalts-Relationen charakterisiert. Sie stellen einen wesentlichen Aneig-
nungsgegenstand fiir die Didaktiken der BFR dar. Offen ist die Frage, wie sich die
Methoden als weiteres Element der Ziel-Inhalts-Methoden-Relation auf der be-
rufs(feld)spezifischen Ebene einordnen. Wird diese Frage — wie bereits die vorange-
gangenen Betrachtungen — konsequent auf die Beziehung zwischen dem Lernenden
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und dem Aneignungsgegenstand (vgl. didaktisches Dreieck) bezogen, kann konkreter
formuliert werden: Welche Methoden kénnen Lernende nutzen, um sich (arbeitsrele-
vante) Inhalte zu erschlieen (=Lern-Methoden)? Durch eine solche Anbindung wird
deutlich, dass Lern-Methoden per se sowohl lerner:innen- als auch inhaltsbezogen
sind.

Die Reflexion der Lern-Methoden ist dementsprechend an die Diskussion der
Ziel-Inhalts-Relationen zu binden, wobei aufgrund der Mehrdimensionalitit von Lern-
prozessen jeweils mehrere methodische Aspekte nebeneinander umgesetzt und auf-
einander bezogen werden miissen. Sind Lernende gefordert, sich mit Arbeitsaufgaben
oder Arbeitssituationen auseinanderzusetzen, folgt diese Auseinandersetzung tiberge-
ordnet den Komponenten der Titigkeitsregulation. Da die Arbeitsaufgabe fiir die Ler-
nenden als solche unbekannt ist und somit Zielstellung, Ausgangssituation und/oder
die nétigen Mafdnahmen fiir die Zielerreichung (= Operatoren) erst ermittelt werden
miissen, handelt es sich in der Regel um eine problembhaltige Situation (Anderson
2013, S.170f.). Das heifét, die Phasen der Titigkeitsregulation, wie z. B. Orientieren
oder Entwerfen, kénnen nicht linear abgearbeitet werden, vielmehr sind zunichst un-
bekannte Aspekte zu erkennen und zu erschlieflen.

Fiir die Bewiltigung konkreter Teilaufgaben sind verschiedene methodische Ent-
scheidungen zu treffen. Es kénnen z. B. verschiedene Handlungsmuster, wie die Re-
cherche, das Experimentieren oder das Gesprich genutzt werden, wodurch spezifische
Phasen der Auseinandersetzung festgelegt werden. Das Nachdenken tiber offene Fra-
gen und das Schlussfolgern ist wiederum an logische SchlieRverfahren, wie z. B. die
Induktion oder die Deduktion, gebunden, welche somit wesentliche methodische In-
strumentarien darstellen.

Aus Sicht der optimalen Arbeits- bzw. Lernorganisation kénnen unterschiedliche
Organisationsformen gewihlt werden, die hiufig mit verschiedenen Sozialformen ein-
hergehen. Dariiber hinaus ist die Wahl der Kooperationsformen und -partner oft auch
affektiv motiviert.

Lernende setzen Reprisentationsformen (Abbildungen, Animationen, Analogien
usw.) ein, um sich verschiedene Aspekte des Aneignungsgegenstandes zu veranschau-
lichen oder aus verschiedenen Perspektiven iiberhaupt erst zuginglich gemacht wer-
den. Damit nutzen sie erkenntnisunterstiitzende Mittel.

Lehrpersonen haben ihrerseits die Aufgabe, Lernende bei der skizzierten methodi-
schen Gestaltung des eigenen Lernprozesses anzuleiten und zu unterstiitzen, wodurch
Lehrende ihre Entscheidungen zu Lehrmethoden in Antizipation und Reflexion von
Lernmethoden treffen miissen. Dieses methodische Bedingungsgefiige stellt Schratz
(2018) heraus, indem er fordert, Schule und Unterricht lernseits zu denken. Lernmetho-
den sind insofern konstituierende Faktoren fiir die Didaktik(en) der BER.
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4 Zwischenbilanz an Stelle eines Fazits

Mit dem vorgestellten Ansatz lassen sich Inhalte und Ziele, die ein Berufsfeld charak-
terisieren, erfassen und strukturieren, wobei die Ausfithrungen auf Berufsfelder im
gewerblich-technischen Kontext orientierten. Damit verbunden ist der Wunsch und
Anspruch, den Diskurs zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den verschiede-
nen Berufsfeldern und dariiber zu den inhaltlichen Herausforderungen in den Didak-
tiken der BFR anzuregen. Es scheint offensichtlich zu sein, dass Differenzierungen
hinsichtlich der Charakterisierung der ,Arbeitsgegenstinde“ nétig sind, sobald die
personenbezogenen den gewerblich-technischen BFR gegeniibergestellt werden. Trotz
dieser notwendigen Varianzen bietet der Ansatz m. E. grofles Potenzial als Bezugs-
punkt fiir den fachrichtungstibergreifenden Diskurs.

Mit dem Ansatz wird zugleich herausgestellt, dass die erforderliche Perspektive
auf die arbeitsweltbezogenen Lehrziele und Inhalte nicht durch eine Fachwissenschaft
fokussiert werden kann, womit das Problem der fehlenden Bezugswissenschaft fiir das
Studium der BFR noch einmal mehr untersetzt bzw. transparenter wird. Aufgrund der
fehlenden Bezugswissenschaft stehen die Didaktiken der BFR im Vergleich zu den
Didaktiken allgemeinbildender Ficher vor besonderen Herausforderungen. Fiir die
Didaktik eines Faches gilt es, die Studierenden zu befihigen, die Inhalte einer Fachwis-
senschaft als Inhalte eines allgemeinbildenden Schulfaches zu rekonstruieren, was
mehr umfasst als die didaktische Reduktion der wissenschaftlichen Inhalte nach He-
ring (1958) oder Griiner (1967). Es geht vielmehr um die Auswahl und Anordnung der
Inhalte zugunsten der Erstaneignung durch die Lernenden. Handlungsleitend hierfiir
sind sowohl die Frage nach Sinn und Bedeutung der Inhalte fiir die Lernenden, wofiir
inhaltliche und zeitliche Kontextualisierung genutzt werden, als auch die Frage nach
einer erkenntnislogischen Anordnung. Diese Anspriiche gelten fiir die Didaktiken der
BFR gleichermaflen, nur sind sie mit weiteren Herausforderungen verbunden. Geht
es doch darum, Lehr-Lern-Settings zu gestalten, in denen Lernende die Wirklichkeit
nicht nur aus einer fachwissenschaftlichen, sondern aus Sicht einer Berufsarbeit er-
schliefen lernen und zudem berufliche Handlungskompetenz entwickeln. Dem-
entsprechend treten Arbeitsaufgaben als Bezugs- und Orientierungspunkte fiir die Ge-
staltung der Lehr-Lern-Settings in den Vordergrund. Die Lerninhalte sind folglich
sowohl aus der Perspektive der beruflichen Arbeitswirklichkeit als auch aus einer er-
kenntnislogischen zu reflektieren. Da es keine Bezugswissenschaft gibt, miissen Lehr-
amtsstudierende die in verschiedensten fachwissenschaftlichen Kontexten erworbe-
nen Inhalte eigenstindig in einen beruflichen Arbeitskontext transferieren. Erst tiber
diese berufsdidaktische Rekonstruktion erhalten die in den Fachwissenschaften stu-
dierten Inhalte einen Sinn fiir das berufsbildende Lehramt. Zukiinftige Lehrpersonen
miissen entsprechend neben dem fachwissenschaftlichen Know-how auch Kompeten-
zen in der berufsdidaktisch induzierten Analyse beruflicher Arbeit erwerben. Dies
schlieflt ein, eigene Berufserfahrungen und die darin inkorporierten Lerninhalte und
-methoden berufsdidaktisch reflektieren und bewerten zu kénnen.
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Die Kompetenz fiir diese besondere Form der berufsdidaktischen Rekonstruktion
oder sachlogischen Strukturierung der Inhalte muss im Studium erworben werden,
wobei den Didaktiken der BFR aufgrund ihrer Scharnierfunktion zwischen der beruf-
lichen Arbeitspraxis und der Lehrpraxis in den berufsbildenden Schulen eine bestim-
mende Rolle zukommt. In den lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir
die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung wurde fiir die BFR
Holztechnik u. a. verankert:

,Die Studienabsolventinnen und -absolventen ...

- sind in der Lage, die Entwicklungen beruflicher Arbeits- und Geschiftsprozesse
in der Holztechnik mit wissenschaftlichen Methoden zu analysieren und zu re-
flektieren,

« kennen berufliche Arbeitsaufgaben im Bereich der Holztechnik sowie gewer-
keangrenzende und -tiberschneidende Arbeitsbereiche,

- sind fihig, sich auf der Basis ihrer Kompetenzen fachwissenschaftliche Neuent-
wicklungen der Holztechnik und der darauf bezogenen Arbeitsprozesse selbst-
organisiert zu erschlieffen” (KMK 2008/2024, S. 112).

Im Vergleich mit dem fachrichtungsbezogenen Kompetenzprofil Pflege im Zusam-
menhang mit der Beruflichen Fachrichtung Pflege — welche exemplarisch fiir die per-
sonenbezogenen BFR herangezogen wird — zeigen sich identische Anspriiche in der
Lehrpersonenbildung:

,Die Studienabsolventen/-innen

« rekonstruieren die Spezifika der Pflegeberufe in ihren eigenen und multidiszipli-
ndren Wissensbestinden und Bezugswissenschaften, transformieren die gewon-
nenen Erkenntnisse auf die verschiedenen Bildungsginge und beriicksichtigen
dabei heterogene Lerngruppen,

« erfassen und bewerten wissenschaftliche Theorien, Modelle, Konzepte und Para-
digmen der Gesundheitswissenschaften und Pflegewissenschaft sowie einschli-
gige naturwissenschaftliche, medizinische, sozialwissenschaftliche und ethische
Wissensbestinde analytisch, um daraus Problemlagen und Handlungsmoéglich-
keiten fir verschiedene berufsfeldbezogene Lehr-Lernarrangements zu erschlie-
Ren,

- wenden pflegedidaktische Theorien, Modelle, Konzepte und Prinzipien sowie ak-
tuelle Forschungsstudien fiir berufsrelevante Unterrichtsthemen kriterienorien-
tiert an und beurteilen diese,

« erfassen analytisch die Pflegepraxis unter Heranziehung von evidenzbasierten
Erkenntnissen,

« konstruieren verschiedene Fallsituationen, um die hermeneutische Fallkompe-
tenz bei den Lernenden zu férdern,

« erschliefen Pflegebildungsprozesse und entwickeln daraus kompetenzorien-
tierte Lernsituationen® (KMK 2008/2024, S. 88).
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Die dargestellte Lehrkonzeption fiir die Didaktik der BFR erlaubt auch die Komplexitit
eines Berufsfeldes zu erfassen und zu bewerten. Uber die Differenzierung der berufs-
feldrelevanten Berufe, der berufstypischen Arbeitsaufgaben und des jeweiligen Hand-
lungs- und Sachwissens lisst sich der inhaltliche Rahmen fiir das didaktische Handeln
der Lehrpersonen abstecken und sachlich erortern, welche inhaltlichen Dimensionen
durch Studierende respektive Lehrpersonen beherrscht werden miissen. Da eine tiber-
mifige inhaltliche Breite auf Kosten der inhaltlichen Tiefe geht, welche fiir die berufs-
didaktische Rekonstruktion jedoch erforderlich ist, kénnen auf dieser Basis auch die
Grenzen der Zusammenlegung von BFR begriindet ausgeschirft werden.

Mit dem skizzierten Ansatz wurde der Frage nach den konstituierenden Zielen
und Inhalten der Didaktik(en) Beruflicher Fachrichtungen nachgegangen und anhand
der typischen Aufgabe von Lehrpersonen, nimlich die Planung und Umsetzung beruf-
licher Lehr-Lern-Settings, wurde die Gestaltung von Ziel-Inhalts-Methoden-Relationen
aus berufs(feld)didaktischer Perspektive als eine fachrichtungsiibergreifende Konstitu-
ente fiir die Didaktik(en) der BFR herausgestellt (vgl. Abbildung 2).
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beitsaufgabenbezogene und lernerzentrierter beruflicher Lehr-Lern-Settings im Kon-
text der o.g. Beruflichen Fachrichtungen, die Lehrkriftebildung fiir berufsbildende
Schulen sowie die didaktisch induzierte Arbeitsanalyse.
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Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet die Konstruktionsprinzipien einer Didaktik der Beruflichen
Fachrichtung Agrarwirtschaft sowie deren Begriindungslinien. Nach der Darstellung
der Struktur und der Entwicklung des Berufsfeldes bzw. der Fachrichtung wird sowohl
auf didaktisch-methodische Ansitze in und fiir den Unterricht an berufsbildenden
Schulen eingegangen als auch auf die hochschuldidaktische Ausbildung angehender
Lehrkrifte entlang der hierfiir giiltigen Ordnungsmittel. Ein Schwerpunkt des Beitrags
liegt in der Betrachtung von fiir das Berufsfeld besonders geeigneten hochschuldidak-
tischen Ansitzen. Hierbei wird herausgestellt, dass der doppelte Praxisbezug eine
herausragende Stellung einnimmt und der Aspekt der Handlungsorientierung auch in
der akademischen Lehrerbildung eine bedeutende Rolle spielt. Der Beitrag schliefit
mit einer Zusammenfithrung zentraler Aspekte und einem Blick auf die berufsdidakti-
sche Forschung im Berufsfeld Agrarwirtschaft ab.

Abstract

The article illuminates the construction principles of a didactics of the vocational field
of agricultural economics as well as its lines of reasoning. After the presentation of the
structure and the development of the vocational field and the specialization, didactic-
methodical approaches in and for teaching at vocational schools are discussed, as well
as the didactic training of future teachers along the valid regulations. One focus of the
article is the consideration of approaches to higher education didactics that are particu-
larly suitable for the professional field. In this context, it is emphasized that the “double
practical relevance” has an outstanding position and that the aspect of “action orienta-
tion” also plays an important role in the academic education of teachers. The article
concludes with a summary of central aspects and a look at vocational didactic research
in the field of agricultural economics.

Schlagworte: Berufliche Fachrichtung Agrarwirtschaft, Lehrkriftebildung,
Lehrkrifteausbildung, Berufliche Didaktik, Berufsfelddidaktik
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1 Hinfiihrung

Die Konstruktionsprinzipien einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Agrarwirt-
schaft miissen den Anforderungen des duflerst breiten Berufsfeldes mit Abschliissen
auf unterschiedlichen Qualifikationsniveaus gerecht werden. Die Fachrichtung Agrar-
wirtschaft wird im Handbuch Berufliche Fachrichtungen (Pahl & Herkner 2010, S.8)
als ,anderweitige berufliche Fachrichtung“ gefiihrt. Bei genauerer Betrachtung wird
jedoch deutlich, dass diese Fachrichtung sowohl Schnittstellen zu gewerblich-tech-
nischen als auch zu personenbezogenen Dienstleistungsberufen aufweist und sich
durch eine starke berufsfachliche Ausdifferenzierung naturwissenschaftlicher, tech-
nischer und wirtschaftswissenschaftlicher Gegenstandsfelder auszeichnet. Zentrale
Bezugspunkte fiir die Ausbildung von Lehrkriften in dieser Fachrichtung sind im
Sinne eines doppelten Praxisbezuges jedoch immer sowohl die beruflichen Titigkei-
ten von Fachkriften der Agrarwirtschaft und angrenzender Berufsfelder als auch die
Titigkeiten berufsbildender Lehrkrifte in schulischen und auferschulischen Kontex-
ten. Ziel des Lehramtsstudiums ist es demnach, die Entwicklung fachlicher und tiber-
fachlicher sowie fach- bzw. berufsdidaktischer Kompetenzen zu erméglichen.

2  Struktur des Berufsfeldes

21  Aus- und Weiterbildung im Berufsfeld
Dem Berufsfeld Agrarwirtschaft sind insgesamt 15 duale Ausbildungsberufe geméfs
Berufsbildungsgesetz zuzuordnen (Tab. 1). Zu den ausbildungsstirksten Berufen zih-
len der/die Girtner:in sowie der/die Landwirt:in.

Neben der klassischen dualen Ausbildung gibt es eine Reihe einschligiger Bil-
dungsginge in den berufsbildenden Schulen, wie die Bildungsginge zur Ausbildungs-
vorbereitung, der Berufsfachschule, der Fachoberschule, der Berufsoberschule, des
Fach- bzw. Beruflichen Gymnasiums sowie der ein- oder zweijihrigen Fachschule Ag-
rarwirtschaft. Beispielhaft zu nennen ist hier die zweijihrige schulische Ausbildung
zum/zur landwirtschaftlich-technischen Assistentin/Assistenten.

Im Anschluss an eine einschligige Berufsausbildung eréffnen sich zahlreiche
Weiterbildungsmoglichkeiten zur Vertiefung oder Erginzung beruflicher Kenntnisse,
u.a. in Form von Anpassungs- sowie Aufstiegsfortbildungen (s. Tab. 2). Als zahlenmi-
Rig stirkste Aufstiegsfortbildungen sind der/die Landwirtschaftsmeister:in zu nennen
sowie der/die Fachagrarwirt:in. Daneben besteht die Moglichkeit, weitere einschligige
Fortbildungen an einer Fachschule zu absolvieren (BMEL 2020, S. 45).

Aufbauend kann auch ein einschligiges Fach- oder Lehramtsstudium angestrebt
werden, wenn eine entsprechende Hochschulzugangsberechtigung vorliegt (vgl. Mar-
tin 2015).
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Tabelle 1: Ausbildungsberufe im Berufsfeld (Quelle: Eigene Zusammenstellung)

Kernberufe des Berufsfeldes — Weitere Berufe des Berufsfeldes
ausbildungsstirkste Berufe

Brenner:in
Fachkraft Agrarservice
Fischwirt:in mit den zwei Fachrichtungen:

« Girtner:in mit den sieben Fachrichtungen:
Zierpflanzenbau, Obstbau, Baumschule,
Gemdiisebau, Staudengirtnerei,

Friedhofsgirtnerei, Garten- und Aquakultur/Binnenfischerei,
Landschaftsbau Kustenfischerei/kleine Hochseefischerei
« Landwirt:in « Florist:in
« Forstwirt:in

Hauswirtschafter:in (u.a. Schwerpunkt
landlich-agrarische Dienstleistungen)
Milchtechnologin, -technologe
Milchwirtschaftliche/r Laborant:in
Pferdewirt:in mit den fiinf Fachrichtungen:
Pferdehaltung/ Service, Pferdezucht, klassische
Reitausbildung, Pferderennen,
Spezialreitwesen

Pflanzentechnologin, -technologe
Revierjager:in

Tierwirt:in mit den fiinf Fachrichtungen:
Rinderhaltung, Schiferei, Schweinehaltung,
Geflugelhaltung, Imkerei

Winzer:in

Tabelle 2: Berufliche Weiterbildungsmaglichkeiten in der Landwirtschaft sowie im Garten- und Landschafts-
bau —exemplarische Auflistung fiir die ausbildungsstarksten Berufe ohne Anspruch auf Vollstindigkeit
(Quelle: Eigene Zusammenstellung in Anlehnung an BLE (2021))

Berufliche Weiterbildungsméglichkeiten

Landwirtschaft Garten- und Landschaftsbau
« Landwirtschaftsmeister:in « Gartnermeister:in in der Fachrichtung Garten-
- Staatlich gepriifte/r Agrarbetriebswirt:in und Landschaftsbau
« Staatlich gepriifte/r Techniker:in fur « Staatlich gepriifte/r Techniker:in fuir Garten-

Landbau und Landschaftsbau

Fachagrarwirt:in Besamungswesen Fachagrarwirt:in Golfplatzpflege (Greenkeeper)
Gepriifte/r Klauenpfleger:in bzw. Gepriifte/r Natur- und Landschaftspfleger:in
Fachagrarwirt:in Klauenpflege Fachagrarwirt:in Baumpflege und
Fachagrarwirt:in Herdenmanagement Baumsanierung

Fachagrarwirt:in Hufpflege Fachagrarwirt:in Sportplatzpflege

Gepriifte/r Energiewirt:in bzw. Fachagrarwirt:in
Erneuerbare Energien

Fachagrarwirt:in fiir Landwirtschaftliche
Direktvermarktung

Fachagrarwirt:in fiir Naturkost/Naturwaren
Fachagrarwirt:in Rechnungswesen
Agrarbuirofachkraft (Agrarbiiromanager:in)

2.2 Ordnungsmittel der dualen Berufe im Berufsfeld

Qua Berufsbildungsgesetz ist es Aufgabe der Berufsausbildung, , die fiir die Austibung
einer qualifizierten beruflichen Titigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt not-
wendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fihigkeiten (berufliche Hand-
lungsfihigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner
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den Erwerb der erforderlichen Berufserfahrungen zu erméglichen“ (BBiG {1,
Absatz 3).

Die Berufsschule als eigenstindiger Lernort hat zusammen mit den anderen Be-
teiligten der Berufsbildung (u.a. Lernort Betrieb) die Aufgabe, ,den Schiilern und
Schiilerinnen die Stirkung berufsbezogener und berufsiibergreifender Handlungs-
kompetenz zu ermdglichen” und sie ,zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt
und der Gesellschaft in sozialer, skonomischer, 6kologischer und individueller Verant-
wortung, insbesondere vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen® zu be-
fahigen (KMK 2021, S.14). Handlungskompetenz gemif KMK wird dabei verstanden
als ,die Bereitschaft und Befihigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaft-
lichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten“ (KMK 2021, S.15).

Einen wichtigen Beitrag zur Umsetzung des hier formulierten Bildungsauftrags
der Berufsschule leistet das 1996 eingefiihrte Lernfeldkonzept, welches das handlungs-
orientierte Lernen unterstiitzen und auf das berufsorientierte, ganzheitliche Lernen
fokussieren soll (vgl. Eder 2019, S.124 und Kap. 3.2). Die Rahmenlehrpline (RLP) fur
agrarwirtschaftliche Berufe sind jedoch noch nicht durchgingig nach dem Lernfeld-
konzept strukturiert. (s. Tab. 3).

Dies betrifft auch die beiden ausbildungsstirksten Ausbildungsberufe Land-
wirt:in sowie Gartner:in. Beide Rahmenlehrpline wurden letztmalig im Jahr 1994 bzw.
1995 novelliert und sind demnach noch immer fachsystematisch nach Lerngebieten/
berufsbezogenen Lernbereichen geordnet (u.a. Betriebsfithrung, Pflanze, Tier und
Vermarktung). Einzelne Bundeslinder, wie z. B. Bayern, haben auf diesen Umstand
reagiert und in ihren landesspezifischen Lehrplinen Adaptionen vorgenommen (vgl.
Eder 2019, S. 45 ff)).

Tabelle 3: Ubersicht Rahmenlehrplidne gem. KMK nach Ausbildungsberuf (Quelle: Eigene Zusammenstellung
in Anlehnung an KMK (0. ].))

Berufe, deren RLP bereits nach Lernfeldern geordnet sind Berufe, deren RLP noch nicht nach
Lernfeldern geordnet sind

« Fachkraft Agrarservice (Beschluss KMK13. Mérz 2005) « Floristin/Florist (Beschluss KMK

« Fischwirtin/Fischwirt (Beschluss KMK 21. November 1996)
27. November 2015) « Girtnerin/Gartner (Beschluss KMK

« Forstwirtin/Forstwirt (Beschluss KMK 5. Dezember 1997) 8. Dezember 1995)

- Hauswirtschafterin/Hauswirtschafter (Beschluss KMK « Landwirtin/Landwirt (Beschluss
13. Dezember 2019) KMK 27. Oktober 1994)

« Milchtechnologin/Milchtechnologe (Beschluss KMK « Winzerin/Winzer (Beschluss KMK
25. Februar 2010) 26. November 1996)

Milchwirtschaftliche Laborantin/Milchwirtschaftlicher
Laborant (Beschluss KMK 25. April 2013)
Pferdewirtin/Pferdewirt (Beschluss KMK 25. Mirz 2010)
Pflanzentechnologin/Pflanzentechnologe (Beschluss KMK
01. Februar 2013)

Revierjigerin/Revierjager (Beschluss KMK 25. Mirz 2010)
Tierwirtin/Tierwirt (Beschluss KMK18. Méarz 2005)
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Eine Uberarbeitung der Ordnungsmittel (d. h. kompetenzorientierte Ausbildungsord-
nungen und nach Lernfeldern strukturierte, kompetenzorientierte Rahmenlehrpline)
ist dringend angezeigt, um das im Berufsbildungsgesetz sowie von der KMK formu-
lierte Ziel der umfassenden beruflichen Handlungsfihigkeit bzw. Handlungskompe-
tenz adiquat abzubilden. Ebenso sind Handlungen und Situationen herauszustellen,
auf die die Auszubildenden vorbereitet werden sollen und in denen sich die erlangten
Kompetenzen bewihren miissen (vgl. Beschluss des Hauptausschusses des BIBB im
Jahr 2015). Gegenwirtig zeichnen sich fiir die beiden Berufe Landwirt:in und Gart-
ner:in Neuordnungsbestrebungen ab. Wann es zu entsprechenden Antragsgespri-
chen beim zustindigen Fachministerium kommt, bleibt abzuwarten.

Die Notwendigkeit einer Uberarbeitung der Ordnungsmittel wird u. a. unterstiitzt
durch die Ergebnisse einer Befragung des Bundesministeriums fiir Ernihrung und
Landwirtschaft (BMEL) zur Ausbildungssituation in der Landwirtschaft unter Ausbil-
denden, Lehrkriften und Auszubildenden aus dem Jahr 2020. Die befragten Expertin-
nen und Experten kommen zu dem Schluss, dass die Transformationsprozesse der
vergangenen Jahre nicht in allen Berufsbildern gut abgebildet werden. Unter anderem
wird bemingelt, dass Themen wie Klimawandel, 6kologische Bewirtschaftung oder Di-
gitalisierung in einzelnen Ordnungsmitteln fehlen sowie Handlungsbedarf hinsicht-
lich des Wordings besteht (z. B. kiinftig ,6kologische Landwirtschaft” anstatt ,alterna-
tive Landwirtschaft“). Ein weiterer Kritikpunkt ist, dass ein Teil der Ordnungen nicht
im Sinne einer zu entwickelnden umfassenden beruflichen Handlungskompetenz
kompetenzorientiert ausgerichtet sind und bspw. Sozial-, Human- und kommunika-
tive Kompetenz nicht (ausreichend) in den Blick nehmen (vgl. BMEL 2020, S.56ft.,
S.110ftf)). Ein Grofteil der befragten Lehrkrifte des Ausbildungsberufs Landwirt:in
gaben dartiber hinaus folgende Aspekte an, die fiir angehende Fachkrifte von Bedeu-
tung sind: soziale Kompetenzen, digitale Kompetenzen, Kenntnisse tiber Verwaltungs-
titigkeiten, Methodenkompetenzen, Wissen iiber den Okolandbau sowie iibergrei-
fende Fachkompetenzen. Demgegeniiber verlieren ihrer Ansicht nach die folgenden
Bereiche an Bedeutung: Faktenwissen, Routinearbeit und kérperliche Leistungsfihig-
keit (BMEL 2020, S. 59 fF)).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass angehende Lehrkrifte der Beruflichen
Fachrichtung Agrarwirtschaft fiir ein breites bzw. facettenreiches Aufgabenfeld vorzu-
bereiten sind. Die Lehrkrifte sollen in der Lage sein, die Lernenden bei der Entwick-
lung berufsbezogener und berufsiibergreifender Handlungskompetenz zu begleiten,
zu unterstiitzen und sie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt sowie der Gesellschaft zu
befihigen (KMK 2021, S. 14). Auch wenn noch nicht alle Rahmenlehrpline des Berufs-
feldes nach dem Lernfeldkonzept geordnet sind (vgl. KMK o.]., BIBB Hauptausschuss
2015), gilt es die Studierenden auf diese Tatigkeit als Lehrkraft entlang der linderge-
meinsamen inhaltlichen Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken in der Lehrerbildung (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008
i.d. F. vom 16.05.2019) bestmdglich vorzubereiten. Das dort hinterlegte fachrichtungs-
spezifische Kompetenzprofil bietet eine gute Grundlage fiir die didaktische Ausbil-
dung der angehenden Lehrkrifte, um sie auf das auch in der Beruflichen Fachrichtung
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Agrarwirtschaft konstituierende Element der beruflichen Handlungsorientierung vor-
zubereiten. Dies wird vor dem Hintergrund der noch nicht novellierten Ordnungsmit-
tel fiir landwirtschaftliche und gartenbauliche Ausbildungsberufe umso wichtiger.
Denn angehende Lehrkrifte in der Beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft bewegen
sich in ihrer eigenen Ausbildung im Spannungsfeld zwischen Kompetenz- bzw. beruf-
licher Handlungsorientierung und der Fach- bzw. Sachorientierung, die ihnen noch in
den benannten Ordnungsmitteln als Grundlage zur Unterrichtplanung vorgegeben
wird.

3 Didaktik und Methodik des Berufsfeldes

31  Didaktik des Berufsfeldes

Wie bereits ausgefiihrt, subsumiert das der Beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft
zugeordnete Berufsfeld eine Reihe sehr unterschiedlich ausgerichteter Ausbildungsbe-
rufe. Eine generalistische Ausbildung fiir die gesamte Breite des Berufsfeldes bedeutet
fuir das Lehramtsstudium, dass eine Vielzahl fachwissenschaftlicher Bezugsdiszipli-
nen und beruflicher Arbeitsfelder beriicksichtigt werden miissen. Des Weiteren ist zu
betonen, dass der Zuschnitt der im Rahmen der Lehrkrifteausbildung verwendeten
Fachrichtungsbezeichnung Agrarwirtschaft nicht deckungsgleich der des Berufsfeldes
ist (vgl. Briuer 2010, S.6061f.). So folgt die Struktur des Berufsfeldes keiner wissen-
schaftlich-systematischen Ordnungskategorie, sondern basiert vielmehr auf einer
pragmatischen Zusammenstellung von Berufen, die dhnliche Aufgaben bzw. Titigkei-
ten aufweisen (vgl. Gerds 2002, S. 8).

Vor diesem Hintergrund bezeichnen die Autorin und der Autor die berufliche
,Fachdidaktik Agrarwirtschaft“ im Folgenden als ,Berufsfelddidaktik Agrarwirt-
schaft, so wie es bereits Fegebank analog fiir die strukturell sehr vergleichbare Beruf-
liche Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft vorgeschlagen hat (vgl. Fegebank
2015, S. 96 f.). Denn eine Berufsfelddidaktik orientiert sich neben den korrespondieren-
den Fachwissenschaften an der beruflichen Arbeit in den Berufen des Berufsfeldes,
um die Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz zu erméglichen. Dies wiirde
auflerdem dem Verstindnis von Pahl nahekommen, der unter Berufsfelddidaktik eine
spezifische Didaktik versteht, mittels derer ,exemplarische Lerninhalte, Lernziele, Me-
thoden und Medien primir aus dem Berufsfeld, den darin verorteten Berufen, den zu-
gehorigen Sachgebieten und der damit verbundenen berufsférmig organisierten Ar-
beit sowie den Arbeitsprozessen“ (Pahl 2021, S.512f.) abgeleitet werden. Schlieflich
wird kein klassisches ,Fach“ (wie z. B. Deutsch) mit seiner innewohnenden Fachsyste-
matik als Bezugspunkt herangezogen, sondern insbesondere die fiir die Berufsaus-
tbung zu entwickelnden Kompetenzen. Die Berufsfelddidaktik ist somit das verbin-
dende Element zwischen Fach (Fachwissenschaft), Bildung/Erziehung (Bildungs-/
Erziehungswissenschaft) und Beruf (Berufswissenschaft), indem u.a. die berufliche
Praxis mit in den Blick genommen wird und eine Auseinandersetzung mit for-
schungsbasierten Losungsansitzen stattfindet, um innovative Lehr-Lern-Arrange-
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ments zu entwickeln (vgl. auch Kap.4.3). Dieser Briickenschlag zeichnet den Kern
einer Berufsfelddidaktik Agrarwirtschaft aus.

Bislang fehlt dieser Berufsfelddidaktik noch ein klar akzentuiertes (Forschungs-) Profil.
Ein Grund hierfuir ist u. a. die bisweilen gering ausgeprigte fach- bzw. berufsdidakti-
sche Community an den Hochschulen/Universititen in Deutschland, was einerseits
an den nur wenigen Hochschulstandorten liegt, andererseits aber auch aus den histo-
risch gewachsenen Strukturen der agrarischen Lehrkrifteausbildung/-gewinnung vor
der Wende in Ost- und Westdeutschland resultiert (Brauer 2010, S. 606).

3.2  Didaktisch-methodische Prinzipien
Ungeachtet der Bezeichnungsfrage ist die Basis der Didaktik im Berufsfeld unstrittig:
Im Zentrum einer agrarischen Berufsfelddidaktik steht das leitende Prinzip der Hand-
lungsorientierung, mittels derer die Verbindung von fachlichen Inhalten und beruf-
licher Praxis sichergestellt werden (vgl. Barabasch 2022, S. 22) und sowohl berufsbezo-
gene als auch berufsiibergreifende Handlungskompetenz aufseiten der Lernenden
entwickelt werden soll (KMK 2021, S.14). Um die angehenden Fachkrifte zur Selbst-
stindigkeit, Selbstkritik und Eigenverantwortung zu befihigen, sind das Lernen fiir
das Handeln (Lernen an berufstypischen Aufgaben und Auftrigen, vgl. Martin 2011b),
das Lernen durch das Handeln (aktives Lernen), das Lernen durch Erfahrungen (inkl.
Reflexion), das ganzheitliche und nachhaltige Handeln (Berticksichtigung ckono-
mischer, rechtlicher, 6kologischer und sozialer Aspekte) und das Handeln im Team
(Einbettung in soziale Prozesse) von Bedeutung. (BIBB o.].). Das Zusammenspiel die-
ser Elemente wird unterstiitzt durch das Lernen nach dem Modell der vollstindigen
Handlung mit den Schritten Informieren, Planen, Entscheiden, Durchfiihren, Kon-
trollieren und Bewerten (BIBB o.].). Hierdurch wird fiir die Lernenden die Méglich-
keit geschaffen, sich in die Arbeitsaufgabe hineinzudenken, konkrete berufliche Pro-
bleme und Aufgaben im Arbeitsprozess — zumindest gedanklich — zu 16sen, den Lern-
und Arbeitsprozess bzw. die daraus entstandenen Produkte zu reflektieren und zu
bewerten und schlieRlich einen Uberblick zum Arbeitsprozess und des einbettenden
Geschiftsprozesses zu erhalten.

Fur die Erstellung handlungsorientierter Lehr-Lern-Arrangements sind dariiber
hinaus folgende Aspekte von Bedeutung:

a) die Fasslichkeit des Lernstoffs, d.h. die verstindliche Aufbereitung des Lern-
gegenstandes und die Anschlussfihigkeit an die Lebens- und Arbeitswelt der
Auszubildenden,

b) die Anschaulichkeit der Inhalte/der thematisierten beruflichen Handlungen,

c) der berufliche Praxisbezug sowie

d) die Ermoglichung des selbststindigen Lernens und Arbeitens.

Letzteres bedarf der Anleitung der Lernenden, indem sie Schritt fiir Schritt an die
Selbststeuerung herangefithrt werden (Martin 2008, S.27ff. und 2009b). Die Art und
Weise der Unterstiitzung (Scaffolding) und der Grad der Unterstiitzung (Fading) wer-
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den individualisiert an die bereits vorhandenen Kompetenzen der Lernenden ange-
passt. Art und Grad der Unterstiitzung der Lernenden im Unterricht werden im Ver-
lauf der Ausbildung verindert bzw. zuriickgenommen, um selbstgesteuertes Lernen
zu ermoglichen. Die Lehrenden nehmen dabei die Rolle eines Lernbegleiters bzw.
einer Lernbegleiterin ein und verstehen sich damit als ,Manager von Lernprozessen®
(vgl. Brauer 2013, S. 22).

Neben der Handlungsorientierung ist die Kompetenzorientierung ein weiteres
tragendes Prinzip der agrarischen Berufsfelddidaktik. Die bereits in Kap.2.2 zitierte
Definition beruflicher Handlungskompetenz fokussiert auf das ganzheitlich angelegte
Handeln des Einzelnen in Beruf, Gesellschaft sowie im Privaten (KMK 2021, S.10).
Handlungskompetenz entfaltet sich dabei in den Dimensionen ,Fachkompetenz®,
,Humankompetenz*“ und , Sozialkompetenz“ (KMK 2021, S. 15). Die Methodenkompe-
tenz wird in diesem Modell als integraler Bestandteil der drei Hauptdimensionen gese-
hen. Dies gilt ebenso fiir die sog. Kommunikationskompetenz (im Wesentlichen die
Befihigung und Bereitschaft, kommunikative Situationen zu verstehen und reflektiert
zu gestalten) und die Lernkompetenz (insb. die Befihigung und Bereitschaft, Lern-
techniken und -strategien zu entwickeln und diese in neuen Situationen anzuwenden).

Handlungsorientierung und Kompetenzorientierung kénnen im berufsbilden-
den, agrarischen Unterricht idealerweise mittels eines konstruktivistischen Didakti-
kansatzes zum Tragen kommen. Einer der bekanntesten Vertreter der konstruktivisti-
schen Didaktik ist Kersten Reich. Er beschreibt sie als eine ,Didaktik zwischen
Moderne und Postmoderne“ und spricht dabei von einer ,handlungsorientierten und
kommunikativen Wende“ (Reich 2008, S.47f.). Eine konstruktivistische Didaktik sei
stets praxisorientiert und interdisziplinir ausgerichtet (vgl. Reich 2008, S.83). Ein sol-
cher Didaktikansatz ist daher fiir die berufliche Bildung besonders interessant, zumal
auch die Idee des situierten Lernens (Situated Learning) im engen Zusammenhang
mit einem konstruktivistischen Verstindnis steht. Daher sollen diese Ansitze auch bei
der Ausgestaltung von Unterricht — insbesondere multimedialer Lehr-Lern-Arrange-
ments (vgl. Martin 2008, S.79ff.) — im Rahmen des Lernfeldkonzepts aufgegriffen
werden.

4  Lehrkriftebildung

41  Akademische Qualifizierungsméglichkeiten zum/zur ,,Agrarlehrer:in“

Die Berufliche Fachrichtung Agrarwirtschaft zahlt zu den 16 Beruflichen Fachrichtun-
gen, in denen Lehrkrifte fiir berufsbildende Schulen ausgebildet werden (KMK 2018).
Sie umfasst die sogenannten griinen Berufe, wie sie vom Bundesministerium fiir Er-
nihrung und Landwirtschaft ausgewiesen sind (vgl. BMEL o.]., Kap. 2.1). Momentan
wird die Ausbildung angehender Lehrkrifte fiir die Agrarwirtschaft an sechs verschie-
denen Hochschulstandorten angeboten. Die grundstindigen Studienginge, die an die-
sen Standorten angeboten werden, sind inhaltlich und strukturell sehr unterschiedlich
ausgestaltet. Dies wird schon durch die jeweilige fachspezifische Ausrichtung deutlich,
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die sich teils in der Bezeichnung der Studienginge zeigt (vgl. Tab. 4). Die inhaltlichen
Bezeichnungen der lehramtsbezogenen Studienginge in der Agrarwirtschaft folgen
dabei keiner einheitlichen Linie bzw. Logik. Um die vorgenommenen berufsfelddidak-
tischen Argumentationen nachvollziehen zu konnen, ist es daher notwendig, sich
auch mit den hochschulischen Ausbildungsstrukturen in der Beruflichen Fachrich-
tung auseinanderzusetzen.

Tabelle 4: Studienstandorte, Fachrichtungsbezeichnungen und Besonderheiten (Quelle: Eigene Zusammen-
stellung nach Martin & Eder (2019, S.1301.))

Studienstandort Fachrichtungsbezeichnung Besonderheiten

TU Berlin Land- und Gartenbauwissenschaft/ Zwei-Fach-Modell, konsekutiv
Landschaftsgestaltung

Uni Bonn Agrarwissenschaft Zwei-Fach-Modell, konsekutiv;

zusitzlich Quereinstiegsmodell

HS Geisenheim/ Garten- und Landschaftsbau Kooperationsmodell Uni/FH;
TU Darmstadt Quereinstiegsmodell

Uni GiefRen Agrarwirtschaft Zwei-Fach-Modell, konsekutiv
TU Miinchen Agrarwirtschaft Zwei-Fach-Modell, konsekutiv
Uni Rostock Agrarwirtschaft Zwei-Fach-Modell, konsekutiv

An fiinf der sechs Standorte wird die Ausbildung an einer Universitit im Zwei-Fach-
Modell angeboten, d. h. die Studierenden studieren in der ersten Phase der Lehramits-
ausbildung innerhalb eines konsekutiven Bachelor-Master-Programms eine Beruf-
liche Fachrichtung (hier Agrarwirtschaft) in Kombination mit einem zweiten, allge-
meinbildenden Unterrichtsfach. Das Studium schlieft mit einem Master of Education
ab und berechtigt zum Eintritt in das Referendariat (2. Phase der Lehramtsausbil-
dung). Neben diesem Modell besteht an der Universitit Bonn die zusitzliche Méglich-
keit, nach Abschluss eines fachaffinen Bachelors (i. d. R. Bachelor of Science) in ein
lehramtsbezogenes Masterprogramm (Master of Education) einzumiinden. In diesem
Quereinstiegs-Modell wird die s. g. grofle Berufliche Fachrichtung Agrarwissenschaft
mit einer sogenannten kleinen Beruflichen Fachrichtung (Tierwissenschaften, Pflan-
zenwissenschaften oder Wirtschafts-/Sozialwissenschaften des Landbaus) kombiniert
(vgl. Brutzer & Martin i. E.). Nicht zu verwechseln ist dieses Modell mit der bspw. an
der Universitit Dresden etablierten Moglichkeit, ausgewihlte Berufliche Fachrichtun-
gen (nach KMK) als Erst- und Zweitfach miteinander zu kombinieren (vgl. Technische
Universitdt Dresden o.].). Vielmehr kann in Bonn ein agrarischer Spezialisierungsbe-
reich als kleine Fachrichtung gewihlt werden. Es bleibt zu priifen, ob diese Spezialisie-
rungsbereiche im Sinne einer Vertiefungsrichtung oder eines Fachrichtungsbereichs
verstanden werden kénnen (vgl. Pahl & Herkner 2010, S.91.).

Am Standort Geisenheim/Darmstadt findet die Ausbildung in Kooperation zwi-
schen der Technischen Universitit Darmstadt und der Hochschule Geisenheim statt.
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Dieses Kooperationsmodell sieht den (Quer-) Einstieg in das lehramtsbezogene Mas-
terprogramm (Master of Education) der TU Darmstadt mit einem fachaffinen Bache-
lorabschluss (i.d. R. Bachelor of Engineering) der Hochschule Geisenheim vor. Als
Auflage fiir den Eintritt in das Masterstudium an der TU Darmstadt ist der Besuch
berufspidagogischer sowie fachdidaktischer Anteile (in Kooperation mit einer berufs-
bildenden Schule in Frankfurt a. M.) vorgesehen. Im Rahmen des Masterstudiums
werden schlieflich ein allgemeinbildendes Unterrichtsfach als Zweitfach sowie (be-
rufs-)pidagogische Module studiert und ein Schulpraktikum absolviert.

Die hier angefithrten Ausbildungsstandorte kénnen den aktuellen Bedarf an Lehr-
kriften jedoch nicht decken. Dies ist kein spezifisches Problem der Beruflichen Fach-
richtung Agrarwirtschaft, sondern betrifft nahezu alle Beruflichen Fachrichtungen
(Herkner & Krodel 2021, S.250). Aktuell geht die KMK in ihrer Prognose davon aus,
dass bei den Lehrimtern fiir den Sekundarbereich II (berufliche Facher) bzw. fiir die
beruflichen Schulen der Bedarf an Lehrkriften bis 2035 nicht gedeckt werden kann.
Sie rechnet mit einem durchschnittlichen Deckungsgrad von 62,3 %. Besonders ange-
spannt wird nach Angaben der KMK die Lage in den ostdeutschen Lindern sowie in
Nordrhein-Westfalen sein (KMK 2022, S.22f)). Aus diesem Grunde haben sich in der
beruflichen Lehrerbildung in den Bundeslindern unterschiedliche Rekrutierungs-
wege etabliert. Neben einem Quereinstieg mit einem fachaffinen Bachelorabschluss in
einen lehramtsbezogenen Masterstudiengang ist auch ein Seiteneinstieg méglich, um
Rekrutierungsprobleme kurzfristig zu 16sen. In diesem Zusammenhang ist zu konsta-
tieren, dass die Begrifflichkeiten Quer-/Seiteneinstieg in der fachlichen Community
nicht konsistent gleichbedeutend verwendet werden. Als Seiteneinstieg wird hier der
Einstieg von Fach-Masterabsolventen bzw. -absolventinnen als a) Direkteinstieg in den
reguliren Schuldienst (ohne erginzende Qualifizierung), b) Einstieg in einen berufs-
begleitenden Vorbereitungsdienst oder c) Einstieg in ein regulires Referendariat ver-
standen. Diese Sondermafinahmen zur Deckung des Lehrkriftebedarfs in Mangelfi-
chern gibt es in allen Bundeslindern. Sie sind dort aber unterschiedlich ausgestaltet
(vgl. Rebmann 2021, S.160). Von der Praxis der Seiteneinstiege ist v.a. die Berufliche
Fachrichtung Agrarwirtschaft betroffen, denn hier gelangt bislang lediglich ein kleiner
Teil der Lehrkrifte tiber ein grundstindiges Lehramtsstudium in den Schuldienst
(Martin 2011a, S.178, Hepper 2016, S.1). Dieser Umstand wird in der wissenschaft-
lichen Community, aber auch in den berufsbildenden Schulen kritisch diskutiert. So
wird beméingelt, dass diese Praxis meist zulasten des pidagogischen Qualifizierungs-
anspruchs geht und damit eine Deprofessionalisierung einhergeht (Rebmann 2021,
S.165; Frommberger & Lange 2021, S. 34).

Um dem Lehrkriftemangel entgegenzuwirken, bedarf es qualititsgesicherter
Quer- und Seiteneinstiegsprogramme (Stifterverband 2023, S.9). Beispiele, die diesen
Anspriichen gerecht werden, finden sich bspw. an der Universitidt Bonn, die bereits
den Quereinstieg in das lehramtsbezogene Masterstudium (grof3e/kleine Berufliche
Fachrichtung) aus affinen Fachstudiengingen praktiziert (siche Tab.4). Auch an der
Hochschule Osnabriick gibt es schon seit lingerem Uberlegungen zur Etablierung
eines Quereinstiegs-Masterprogramms. Hierbei miissten Studierende — neben einem
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affinen Bachelor-Abschluss als Eingangsvoraussetzung — Auflagen erfiillen, um ent-
sprechende pidagogische bzw. berufs-/fachdidaktische Kompetenzen zu erwerben.
Neben der beruflichen Fachdidaktik und den schulischen Praktika wiren universitire
Module der Berufspidagogik und Module des allgemeinbildenden Fachs mit seiner
Didaktik zu belegen. Grundsitzlich bleibt hinsichtlich derartiger Uberlegungen jedoch
stets zu bedenken, dass ein — wie auch immer ausgestaltetes — Quereinstiegspro-
gramm nur eine Ubergangslosung darstellt. Kénigsweg ist und bleibt ein grundstindi-
ges Lehramtsstudium (vgl. Martin 2009a).

4.2  Herausforderungen fiir die agrarische Lehrerbildung

Die Berufsfelddidaktik Agrarwirtschaft steht vor der Herausforderung, die aufler-
ordentliche Breite des Berufsfeldes bzw. die damit verbundene Vielzahl an zugeordne-
ten Ausbildungsberufen zu berticksichtigen (vgl. Kap. 2). Im Gegensatz zu den Fach-
didaktiken in der allgemeinen Lehramtsausbildung, die sich auf klar definierte
Unterrichtsficher konzentrieren, hat die berufliche Fachdidaktik einen anderen Fokus
(vgl. Jenewein 2019, S. 89f.). Sie muss sowohl die Bezugswissenschaften der jeweiligen
Beruflichen Fachrichtung beriicksichtigen als auch die Handlungsfelder der betrieb-
lichen Facharbeit integrieren (vgl. Pahl 2003, S.4). Als Bezugswissenschaften werden
die verschiedenen Fachwissenschaften verstanden, aus denen sich die Berufliche Fach-
richtung speist (vgl. Rebmann, Tenfelde & Uhe 2003, S.161f.; Kuhlmeier 2005, S.16{;;
Kuhlmeier & Uhe 1992, S.129f.). In der Fachrichtung Agrarwirtschaft umfassen diese
u.a. Tierwissenschaften, Pflanzenwissenschaften, Agrar6konomie sowie Land- und
Gartenbauwissenschaften, die bereits in sich sehr breit angelegt sind. Weiterhin ist die
Auseinandersetzung mit bildungs-/erziehungswissenschaftlichen, gesellschaftlichen
sowie bildungspolitischen Gegenstandsfeldern notwendig.

Angehende Lehrer:innen sollen dazu befihigt werden, die fiir die Auszubilden-
den der Agrarwirtschaft relevanten berufstypischen Handlungen in Lernsituationen
zu Uibersetzen. Sie miissen dabei in der Lage sein, die Lehr-Lern-Arrangements unter
Berticksichtigung der Aspekte Inklusion, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sowie
Digitalisierung zu erarbeiten (Martin & Eder 2019, S.135; Brutzer & Kastrup 2019,
S.5f.). Digitalisierung bezieht sich dabei nicht nur auf Aspekte der digitalen Transfor-
mation und der Integration technologischer Innovationen in den Berufsalltag, sondern
nimmt auch den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien mit in den Blick (Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen, vgl. Brutzer 2021).

Fiir die Studierenden miissen Lernanlidsse geschaffen werden, sodass sie den ver-
inderten Kompetenzanforderungen an Fachkrifte und Lernende im Agrarbereich als
(spitere) Lehrer:innen gerecht werden konnen. Sie miissen in der Lage sein, die Ler-
nenden in der berufsbildenden Schule auf Anforderungen als Unternehmer:in und auf
die Problembereiche der Agrarwirtschaft vorzubereiten (u. a. Tierwohl, Klimawandel,
Diingung, Pflanzenschutz), den konstruktiven Umgang/die konstruktive Kommunika-
tion agrarpolitischer Themen mit der Gesellschaft erméglichen, sich mit Produktions-
verfahren des 6kologischen Landbaus auseinandersetzen sowie den Strukturwandel in
der Agrarwirtschaft beschreiben und begriinden kénnen (Eder 2019, S.260). Zudem
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gilt es, dass sie eine nachhaltige und gemeinwohlorientierte Kompetenzentwicklung
bei den Lernenden férdern kénnen (vgl. KMK 2019, S. 106).

Neben der Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen beruflichen Hand-
lungsfeldern miissen die Lehramtsstudierenden auch hinsichtlich der Verschrinkung
der Lernorte Schule und Betrieb sensibilisiert werden (vgl. Kap.4.3), die im Rahmen
der dualen Berufsausbildung mit der Lernortkooperation (gem. BBiG §2) gesetzlich
verankert ist. Darliber hinaus hat die agrarische Lehrerbildung den Auftrag, fiir die
Studierenden Reflexionsanlisse zur Personlichkeitsentwicklung zu schaffen, um eine
professionelle Haltung als (angehende) Lehrkraft zu entwickeln (Martin & Eder 2019,
S.135; Stock & Riebenbauer 2014, S.16). Die Reflexion von selbst durchgefithrtem Un-
terricht kann hierzu einen wichtigen Beitrag leisten.

Dieses Konglomerat an Kompetenzbereichen miissen sich die angehenden Leh-
reriinnen im Studium zunichst selbst erschlieflen, bevor sie ihre (kiinftigen) Schii-
ler:innen bei der entsprechenden Kompetenzentwicklung unterstiitzen kénnen. Die
agrarische Lehrerbildung steht vor der Herausforderung, diese umfangreichen und
vielfiltigen Aspekte angemessen zu beriicksichtigen und in die hochschulischen Cur-
ricula zu integrieren, um den Studierenden eine fundierte und praxisnahe Ausbildung
zu ermoglichen.

43  (Hochschul-)Didaktische Ansitze in der Agrarlehrerausbildung

Wie bereits dargestellt, verbindet die berufsfelddidaktische Ausbildung in der Beruf-
lichen Fachrichtung Agrarwirtschaft eine Vielzahl an fachwissenschaftlichen und bil-
dungswissenschaftlichen Gegenstandsfeldern bzw. Kompetenzebenen. Neben den sich
stindig weiter entwickelnden fachlichen und tiberfachlichen Inhaltsbereichen sind ak-
tuelle agrartechnologische und agrarpolitische Entwicklungen als Voraussetzung fiir
einen innovativen berufsschulischen Unterricht einzubeziehen (vgl. Kap. 4.2). Kompe-
tenz- und Lernfeldorientierung zihlen genauso zum Kernbereich der berufsfelddidakti-
schen Ausbildung wie die Schaffung von Méglichkeiten zur Reflexion der Lehrerper-
sonlichkeit sowie zur Realisierung eines individualisierten und selbstorganisierten
Lernens unter Einbezug eines geeigneten Methoden- und Medienspektrums (vgl. Mar-
tin 2008; Martin, Eder 2019).

Die Berufsfelddidaktik Agrarwirtschaft hat demzufolge eine ganze Reihe an Kompe-
tenzen auf unterschiedlichen Ebenen zu beachten, um ihrem Auftrag in der Lehrerbil-
dung gerecht zu werden. Der zugrunde liegende Kompetenzbegriff orientiert sich da-
bei am holistischen Kompetenzverstindnis nach Erpenbeck (Konzept der personalen
Kompetenzentwicklung). Dieses Modell beruht auf der Annahme, dass persénliche
Kompetenzen nicht nur durch Wissenserwerb, sondern auch durch Erfahrungen, Re-
flexion und die Auseinandersetzung mit Herausforderungen entstehen (vgl. Erpen-
beck, von Rosenstiel & Grote 2013, S.15 ff.). Abbildung 1 stellt wesentliche Kompetenz-
bereiche dar, die von Studierenden im Laufe ihrer Ausbildung entwickelt werden
sollen. Die vorgenommenen Postulate wurden hierfiir zwar quellengeleitet erstellt, die
Ebenen durchdringen sich jedoch an vielen Stellen und sind teilweise interdependent.
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Es handelt sich dementsprechend um einen Ansatz, wesentliche Kompetenzbereiche
zu systematisieren auch mit dem Ziel, die Kompetenzentwicklung durch den folgend
noch beschriebenen Ansatz des ,Berufsdidaktischen Dreideckers” zu rahmen. Die
Kompetenzebenen sollen — unterschiedlich gewichtet — wihrend der gesamten Ausbil-
dung (nicht nur) von der Berufsfelddidaktik mitberticksichtigt werden.

Fur die standortspezifische, unterschiedliche Betonung einzelner Kompetenz-
ebenen in der agrarischen Lehramtsausbildung liegen teils antinomische Begriin-
dungszusammenhinge vor, die hier jedoch nicht weiter thematisiert werden.

Berufsschulischi
sl u ot Kompetenzen fiir Tétigkeiten als Lehrkraft
o %n Hnterrch Praxisbezug Berufsbildende Schule
F-A (Padagogische Praxis) g
[T
o n
S
T g Facharbeit Kompetenzen fiir Tétigkeiten im Beruf
(Berufliche Praxis) Praxisbezug (Ausbildungs-) Betrieb
- Berufswissenschaft Berufsfeldwissenschaftliche Kompetenzen

Berufspadagogik Arbeits- und Lernprozesswissen

Erziehungswissenschaft Bildungswissenschaftliche Kompetenzen
Padagogik Wissen zu Bildung und Erziehung

(mind.) dreifacher
Wissenschaftsbezug

Fachwissenschaftliche Kompetenzen
Akadem. Fach- bzw. ,,Ingenieurswissen®,
(+ allgemeinbildendes Zweitfach)

Bezugswissenschaft(en)
Fachwissenschaft

Berufsfelddidaktik Agrarwirtschaft

Abbildung 1: Kompetenzentwicklungsebenen (Quelle: Eigene Darstellung nach Martin (2016))

Kompetenzen, die in den hochschulischen Wissenschaftsdisziplinen entwickelt wer-
den sollen, sind basal und werden in Abb.1 als fachwissenschaftliche Kompetenzen
bezeichnet. Hierunter fallen sowohl die im Studium zu absolvierenden fachwissen-
schaftlichen Studienanteile in der Agrarwissenschaft bzw. deren Bezugsdisziplinen
(vgl. Kap. 4.2) als auch die fachwissenschaftlichen Anteile des zu studierenden zweiten
Fachs. Dieses kann — in Abhingigkeit vom Studienstandort — entweder eine zweite
Berufliche Fachrichtung oder auch ein allgemeinbildendes Unterrichtsfach sein (vgl.
Kap. 2.1). Allein die Komplexitit dieser ersten Kompetenzebene stellt schon eine nicht
zu unterschitzende Herausforderung fiir die Studierenden dar. Die fachwissenschaft-
liche Kompetenz ist dabei nur eine notwendige, aber keinesfalls hinreichende Bedin-
gung fiir das (spitere) Gelingen von Unterricht (Dubs 1999, S. 300 {f.).

Auf der nichsten Ebene werden bildungswissenschaftliche Kompetenzen ange-
fithrt. Diese Ebene, in der die allgemeine Erziehungswissenschaft und Pidagogik ver-
ortet sind, wird getrennt von der Ebene der berufsfeldwissenschaftlichen Kompeten-
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zen betrachtet (Tramm 2001, S. 8). Denn das Wissen zu Bildung und Erziehung ist in
dieser Systematik als Berufswissenschaft der/des Lehrenden in einen allgemeinpida-
gogischen Kontext einzuordnen. Die Berufswissenschaft auf der Ebene der berufsfeld-
wissenschaftlichen Kompetenzen hingegen wird insbesondere auf den betrieblichen
Arbeitsprozess bezogen. Die auf dieser Ebene ebenfalls eingegliederte Berufspadago-
gik bezieht sich im Wesentlichen auf den (dazugehorigen) Lernprozess. Der Begrift
Berufsfeldwissenschaft soll diese beiden Prozessaspekte integrieren (Pahl 1998,
S.721t)). Die Ebenen der Facharbeit und des berufsschulischen Unterrichts werden im
Folgenden mit dem Konzept des Berufsdidaktischen Dreideckers (Martin 2016) ndher
beschrieben.

Der ,Berufsdidaktische Dreidecker” ist als berufsfeldwissenschaftlicher Ansatz
einzuordnen (Bonz 1998, S.273) und hat das tibergeordnete Ziel, Kompetenzen zur
Entwicklung beruflicher Lernsituationen fiir einen Unterricht nach den Prinzipien des
Lernfeldkonzepts aufzubauen (KMK 2011, S.10f)). Um die Lehramtsstudierenden bei
der holistischen Entwicklung solcher Kompetenzen zu unterstiitzen, ist es in der be-
rufsfelddidaktischen Ausbildung von Lehrkriften fiir agrarische Schulen notwendig,
diesen doppelten Praxisbezug aktiv in der hochschulischen Lehre herzustellen (vgl.
Abb.1). Neben dem Perspektivwechsel von der/vom Lernenden (Studierenden) zur/
zum Lehrenden (Lehrer:in) im Sinne eines Piddagogischen Doppeldeckers (Wahl 2013,
S.291) wird nun nicht nur die pidagogische, sondern auch die betriebliche Arbeit als
dritter Fliigel explizit mit einbezogen (vgl. Abb. 2). Dabei entsprechen der obere und
der untere Fliigel im Berufsdidaktischen Doppeldecker genau dem Modell des Pidago-
gischen Doppeldeckers nach Geissler (vgl. Wahl 2013, S.291). Der neue, mittlere Flii-
gel beschreibt betriebliche Perspektiven bzw. Rollen, die nun noch zusitzlich von Stu-
dierenden mit eingenommen werden sollen. Die Studierenden kénnen analog eines
,Kunstfliegers“ zwischen den Fliigeln bzw. den Rollen wechseln und damit unter-
schiedliche , Erfahrungsebenen® beschreiten bzw. Perspektivwechsel vornehmen.

Damit wird nicht nur die Spiegelung pidagogischer Praxis als Chance zur Kompe-
tenzentwicklung genutzt (Wildt 2005, S. 184 {f.), sondern auch die dominenspezifische,
betriebliche Praxis aus unterschiedlichen Perspektiven mit einbezogen und ausbil-
dungsforderlich genutzt. Es werden einerseits grundlegende padagogische Kompeten-
zen fiir die Unterrichtspraxis (KMK 2019, S. 3) — die Lehrtitigkeit an der berufsbilden-
den Schule — und andererseits Kenntnisse zu relevanten Arbeitshandlungen und
agrarischen Geschiftsprozessen — als Teilbereich der Kompetenzentwicklungsebene
»2Kompetenzen fiir die T4tigkeit im Beruf* (vgl. Abb. 1) direkt im betrieblichen Kontext
angelegt. Handlungs- und Reflexionsebenen von pidagogischer und von betrieblicher/
beruflicher Praxis werden im Berufsdidaktischen Dreidecker miteinander verschrinkt
(vgl. Abb. 2).
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= Erfahrungsebene Lernende/r

= Erfahrungsebene Lehrende/r

= Erfahrungsebene Auszubildende/r

EB 4

= Erfahrungsebene Fachkraft

Abbildung 2: Der Berufsdidaktische Dreidecker (Quelle: Eigene Darstellung nach Martin (2016), Lilians-
House.de)

Um diesen komplexen Anforderungen im Rahmen der agrarischen Lehrkrifteausbil-
dung zu begegnen, empfiehlt sich ein zweistufiges Verfahren. Zunichst sollten die
angehenden Lehrkrifte eine gemeinsame berufsfelddidaktische Grundbildung (z. B.
ein Grundlagenmodul im Rahmen des Bachelor-Studiums) als erste Stufe durchlau-
fen, bevor sie anschlieflend in der zweiten Stufe im Rahmen des Berufsdidaktischen
Dreideckers eine berufsbezogene Differenzierung/Spezialisierung vornehmen koén-
nen (z.B. als Vertiefungsmodul im Rahmen des Master-Studiums). Die Studierenden
erarbeiten sich dabei in Gruppenarbeit auf der Grundlage kriteriengeleiteter Beobach-
tungen von Arbeits- und Geschiftsprozessen in einem selbst gewihlten, agrarischen
(Ausbildungs-)Betrieb ein praxisnahes (schulisches) Lehr-Lern-Arrangement. Dieses
Vorgehen weicht von der gewohnten Herangehensweise ab, die Unterrichtsplanung
inhaltlich entlang des Rahmenlehrplans vorzunehmen. Insbesondere vor dem Hinter-
grund der teils noch nicht neu geordneten Rahmenlehrpline im Berufsfeld (vgl.
Kap.4.1) ist dies eine adiquate Moglichkeit, handlungs- und kompetenzorientierten
agrarischen Unterricht zu gestalten.

Bei der Beobachtung der beruflichen (Ausbildungs-)Praxis nehmen die Studie-
renden moglichst unterschiedliche Perspektiven ein (Ausbilder- bzw. Fachkraftper-
spektive, Auszubildendenperspektive), um diese Perspektiven reflektiert fiir die Unter-
richtsgestaltung einbeziehen zu kénnen. Die beobachteten beruflichen Handlungen
werden anschliefend in eine handlungsorientierte Lernsituation ,iibersetzt“ und eine
zu den Beobachtungen passende Unterrichtssequenz gestaltet. Das so entstandene
Lehr-Lern-Arrangement wird (erst im Nachhinein) in den giiltigen Rahmenlehrplan
des Berufes eingeordnet, in dem die Beobachtungen erfolgt sind. Alle Ergebnisse wer-



54 Konstruktionsprinzipien der Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft

den am Ende eines solchen Moduls im Plenum vorgestellt, besprochen und reflektiert
(Perspektivwechsel auf der padagogischen Ebene).

Den Studierenden wird durch dieses Vorgehen ein Rollen- bzw. Fliigelwechsel
(Schiiler:in — Lehrer:in, Ausbilder:in/Fachkraft — Auszubildende/r) erméglicht, wenn-
gleich sie im Betrieb i. d. R. nicht selbst handelnd aktiv sind. Die unterschiedlichen Per-
spektiven im Modell des Berufsdidaktischen Dreideckers werden durch diesen Kunst-
flug fur die Studierenden erfahrbar (vgl. Abb. 2). Die multiple Verschrinkung dieser
Erfahrungsebenen soll eine holistische Kompetenzentwicklung bei den Studierenden
fordern. AuRerdem findet sich hierdurch der Aspekt der Handlungsorientierung als
konstituierendes Merkmal beruflicher Bildung nicht nur bei der Umsetzung beruf-
lichen Unterrichts, sondern auch unmittelbar in der hochschulischen Ausbildung wie-
der. Dariber hinaus wird mit dem Konzept des Berufsdidaktischen Dreideckers ein
Beitrag zur Anbahnung einer gelingenden Lernortkooperation (gem. BBiG §2 — vgl.
Kap.4.2) bereits im Studium geleistet und dieser wichtige Aspekt der Berufsbildung
nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch angesprochen. Damit wird ein Beitrag
zur Uberbriickung der Kluft zwischen (theoretischem) Wissen und (praktischem)
Handeln auf allen angesprochenen Ebenen geleistet.

Der Berufsdidaktische Dreidecker wurde urspriinglich fiir die Berufliche Fach-
richtung Agrarwirtschaft entwickelt (Humboldt-Universitit zu Berlin) und bereits an
mehreren Standorten sowohl in gewerblich-technischen Fachrichtungen (Universitit
Kassel) als auch in der Fachrichtung Okotrophologie (Hochschule Osnabriick) erfolg-
reich erprobt. Das Konzept wird ab dem Wintersemester 2023/2024 auch an der Uni-
versitit Bonn im Rahmen der berufsfelddidaktischen Ausbildung fiir die Berufliche
Fachrichtung Agrarwirtschaft eingefithrt, um das heterogene Berufsfeld aus unter-
schiedlichen Perspektiven zu erschliefRen und berufstypische Handlungen fiir den be-
rufsbezogenen Unterricht zu identifizieren (vgl. Martin 2016, S.12).

Die Berufsfelddidaktik Agrarwirtschaft nimmt dabei eine Schliisselfunktion ein
(vgl. AbD. 3). Sie wird als integratives Briickenelement verstanden, welches Fachwissen-
schaft(en) und Berufliche Arbeit/Praxis reflexiv aufeinander bezieht. Sie muss einer-
seits Wege aufzeigen, fachsystematisch aufgebautes, akademisches Wissen zielgrup-
penorientiert zu selektieren, zu reduzieren und fiir den berufsschulischen Unterricht
aufzubereiten. Andererseits muss sie dabei unterstiitzen, Arbeits- und Geschiftspro-
zesse agrarischer Facharbeit zu identifizieren, in Lernprozesse bzw. Lernsituationen zu
transformieren, um diese in den berufsschulischen Unterricht integrieren zu kénnen.
Gerade vor dem Hintergrund der bislang nur sach- bzw. fachsystematisch gestalteten
Ordnungsmittel in zentralen Berufen des Berufsfeldes Agrarwirtschaft (vgl. Kap.2.2)
méochte die Berufsfelddidaktik eine Briicke zwischen einer den agrarischen Fachwissen-
schaften stets innewohnenden Fachsystematik und der handlungssystematisch struktu-
rierten agrarischen Facharbeit schlagen. Der Berufsdidaktische Dreidecker kann als
Werkzeug verstanden werden, um insbesondere die rechte Seite der untenstehenden
Darstellung mit zu bedienen (vgl. Abb. 3).
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Abbildung 3: Berufsfelddidaktik als Briickenelement mit Schliisselfunktion (Quelle: Eigene Darstellung nach
Martin (2016))

Die inhaltliche Ausgestaltung von Lehrveranstaltungen in den fach- bzw. berufsdidak-
tischen Modulen der Hochschule/Universitit sollte idealerweise in einer geeigneten
Lernumgebung erfolgen, z.B. in Lehr-Lern-Laboren (vgl. z. B. das Berufsdidaktische
Labor der Hochschule Osnabriick, Hochschule Osnabriick 2018). Mit einem solchen
Lehr-Lern-Labor steht dem/der Lehrenden — und insbesondere den Studierenden —
eine Lernumgebung zur Verfligung, die sich an unterschiedlichen Bedarfen und An-
forderungen zur Gestaltung von Seminaren und Unterricht anpassen ldsst. Diese
Adaption ist sowohl hinsichtlich der Raumgestaltung moglich (z. B. bewegliche Tra-
peztische) als auch beztiglich der Mediennutzung (z. B. vielfiltige digitale Medien wie
ein aktives Whiteboard, Tablet-Computer, Smartphones und unterschiedliche Doku-
mentenkameras, aber auch traditionelle Medien wie Tafel, Pinnwand, Flipchart oder
Overhead-Projektor).

Dank einer solchen Ausstattung kénnen Studierende eigenaktiv und selbstgesteu-
ert Unterricht planen und durchfithren. Die Aufzeichnung von Unterricht(ssequen-
zen) ermoglicht die kriteriengeleitete Evaluation der Unterrichtsversuche. Zur Refle-
xion von selbst durchgefiihrten Unterrichtsbausteinen stehen den Studierenden
verschiedene Videografielésungen zur Verfiigung, welche die multiperspektivische
Aufzeichnung und anschliefende Auswertung von Unterrichtssequenzen, z. B. nach
dem Konzept des Micro-Teaching (vgl. Hattie 2013, S.134ff., e-teaching.org 2018) er-
moglicht.

Die digitalen Moglichkeiten im Labor erlauben zudem Unterrichtsplanungen im
Sinne des Flipped bzw. Inverted Classroom (vgl. Arnold etal. 2018, S.149) und erosft-
nen den Studierenden damit auch Moglichkeiten, Erfahrungen mit hybriden Lehr-
Lernsettings zu erlangen. Gerade in der Beruflichen Fachrichtung Agrarwirtschaft
werden diese Kompetenzen immer wichtiger, denn aufgrund der grofRen Differenzie-
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rung der Ausbildungsberufe miissen kiinftig moglicherweise Ausbildungsklassen
bzw. Lehrjahre vermehrt zusammengelegt werden. Digitale Technologien und Me-
dien, wie sie in einem entsprechendem Lehr-Lernlabor vorgehalten werden, bieten den
Studierenden die Moglichkeit, sich auf solche Szenarien vorzubereiten.

5  Zusammenfassung und Ausblick

Die fiir die Ausbildung angehender Lehrkrifte zugrunde liegenden didaktischen Kon-
struktionsprinzipien unterscheiden sich zunichst einmal nicht von den allgemeingiil-
tigen didaktischen Prinzipien der beruflichen Bildung. Die besondere Herausfor-
derung der agrardidaktischen Ausbildung liegt jedoch darin, die unterschiedlichen
Bezugswissenschaften, die Bildungs- und Berufs(feld)wissenschaften, die enorm viel-
faltigen Handlungsfelder der agrarwirtschaftlichen Facharbeit sowie die padagogische
Praxis so aufzuschlieflen, dass die Studierenden die erforderliche berufsbezogene
Handlungskompetenz im Sinne eines doppelten Praxisbezugs entwickeln kénnen.

Das Berufsfeld Agrarwirtschaft ist hinsichtlich der dort zugeordneten Aus- und
Fortbildungsberufe sehr breit angelegt. Aufgabe der akademischen agrarwirtschaft-
lichen Lehramtsausbildung ist es, diese Breite tiber geeignete didaktische Konstruktio-
nen abzubilden und fiir Studierende erfahrbar zu machen, wie dies bspw. mittels des
Berufsdidaktischen Dreideckers méglich ist. Hierzu bedarf es geeigneter Lernumge-
bungen fiir die didaktische Ausbildung an den Hochschulen, um ausreichend Raum
und Flexibilitit fiir entsprechende Konzepte zu schaffen. So kann die enge Verzah-
nung von Theorie und Praxis weiterverfolgt werden. Beispiele hierfiir finden sich u. a.
an der Hochschule Osnabriick (Labor fiir berufliche Didaktik) oder an der TU Miin-
chen (DigilLabs). An der Universitit Bonn ist die Einrichtung einer solchen Lern-
umgebung ebenfalls geplant.

Vor dem Hintergrund der vorausgegangenen Argumentationen schlagen die Au-
torin und der Autor dieses Beitrags vor, kiinftig von einer Berufsfelddidaktik Agrar-
wirtschaft zu sprechen und nicht wie bislang von einer Fachdidaktik Agrarwirtschaft.
Ahnliche Diskurse und Vorschlige finden sich bei den deutschsprachigen Nachbarn
(Osterreich und Schweiz). So wird beispielsweise in der Schweiz im Rahmen des Lead-
ing House Berufsfelddidaktik ebenso tiber die Frage der Umsetzung der beruflichen
Didaktik als Berufsfelddidaktik in der Lehrkrifteausbildung diskutiert (vgl. Barabasch
2022).

Die berufsfelddidaktische Community ist aufgrund der wenigen hochschulischen/
universitiren Ausbildungsstandorte in Deutschland und der damit verbundenen struk-
turellen und personellen Gegebenheiten klein. Dementsprechend liegen bislang nur
wenige Forschungsarbeiten vor. Fiir die Weiterentwicklung der Berufsfelddidaktik
Agrarwirtschaft als wissenschaftliche Disziplin ist daher eine enge Zusammenarbeit
der wenigen Standorte notwendig, so wie dies bereits im Rahmen der Hochschultage
Berufliche Bildung 2023 in Bamberg angestofien wurde. Erste Ideen fiir gemeinsame
Projekte unter Mitwirkung der Uni Bonn wurden hier schon auf den Weg gebracht, u. a.



Michael Martin & Alexandra Brutzer 57

zum Thema Future-Skills — Herausforderungen fiir die Lehrerbildung (vergleichende
Analyse in D-A-CH, auf Initiative der Hochschule fiir Agrar- und Umweltpddagogik
Wien) oder das Projekt Future Skills.Applied (Futur.A), u. a. an der Hochschule Osna-
briick. Ferner wird an der TU Miinchen gegenwirtig an einer systematischen Aufarbei-
tung des fach- bzw. berufsfelddidaktischen (Forschungs-)Diskurses im Rahmen eines
internationalen Reviews gearbeitet.

Als (weiteres) Zukunftsthema einer Berufsfelddidaktik Agrarwirtschaft spielt ne-
ben den Megatrends Nachhaltigkeit und Individualisierung die Digitalisierung eine
besondere Rolle. Hierbei sind digitale Transformationsprozesse im Berufsfeld Agrar-
wirtschaft (d.h. fit machen fiir technische, digitale Arbeitsprozesse — und damit das
Lernen iiber digitale Medien) genauso in den Blick zu nehmen wie die Digitalitit in
berufsbildenden Schulen und im gesellschaftlichen Umfeld (d. h. fit machen fiir digi-
tale Technologien und digitale Kommunikation, die das Leben prigen — und damit das
Lernen und die kritische Auseinandersetzung mit digitalen Medien). Hierbei sind in-
novative digitale Technologien (z.B. der Umgang mit Sensortechnik und mit Farm-
Management-Systemen) bis hin zur Nutzung kiinstlicher Intelligenz (z. B. Optimie-
rung von Produktionsprozessen im Pflanzenbau mittels herstelleritbergreifender
Dateninfrastruktur) mitzuberiicksichtigen (vgl. Agrotech Valley Forume.V., 0.].).

Die qualitativen Aspekte einer Agrarwirtschaft fiir morgen sind eng mit Quantita-
ten verbunden. Der Bedarf an Lehrkriften im Berufsfeld Agrarwirtschaft ist hoch und
kann gegenwirtig aufgrund der wenigen Ausbildungsstandorte nicht iiber die grund-
stindige Lehramtsausbildung gedeckt werden. Zur Deckung des akuten Bedarfs kon-
nen geeignete Quereinstiegsprogramme unter Beteiligung der Hochschulen/Univer-
sitdten dienlich sein, wenngleich das grundstindige Lehramtsstudium der Kénigsweg
fur die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die Berufliche Fachrichtung
Agrarwirtschaft ist und bleibt.
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Zur (Un-)Moglichkeit einer Didaktik der
Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik,
Holztechnik sowie Farbtechnik,
Raumgestaltung und Oberflichentechnik

MARCEL SCHWEDER

Zusammenfassung

Im Beitrag werden ausgehend von den Begriffen Berufsfeld und Berufliche Fachrich-
tung, Fachdidaktik, Berufs(feld)didaktik und Didaktik der beruflichen Fachrichtung
sowie deren Bedeutung die Berufe und die beruflichen Anforderungen in den Berufs-
feldern Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberfla-
chentechnik besprochen. Anschliefend werden fiir die genannten Fachrichtungen
iibergreifende Uberlegungen zu den Lehr- bzw. Aneignungsgegenstinden angestellt.
Hierauf aufbauend werden Aussagen zu den Erkenntniswegen und erkenntnisunter-
stiitzenden Mitteln als zentrale methodische Elemente des Lehrens und Lernens ge-
troffen. Den Abschluss bildet eine Zusammenfithrung vor dem Hintergrund der
Frage, ob eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik so-
wie Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik denkbar ist.

Abstract

This article discusses the occupations and the occupational requirements in the occu-
pational fields of construction technology, wood technology, colour technology, interior
design and surface technology on the basis of the terms occupational field and occupa-
tional specialization, subject didactics, occupational (field) didactics and didactics of the
occupational specialization and their significance. Based on these considerations, the
above-mentioned subject areas are debated in terms of the subjects taught and the sub-
jects acquired. Building on this foundation, we comment on ways of cognition and
means of supporting cognition as central methodological elements of teaching and
learning. The final section concludes with a summary in the light of the question of
whether a didactics approach is conceivable for the vocational subjects of construction
technology, wood technology and colour technology, interior design and surface tech-
nology.

Schlagworte: Bautechnik, Holztechnik, Farbtechnik, Didaktik, Berufliche
Fachrichtungen, Berufsfeld
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1  Berufsfeld und Berufliche Fachrichtung

Die Begriffe Berufsfeld und Berufliche Fachrichtung sind fiir die berufliche (Aus-)Bil-
dung sowie die universitire Lehrkriftebildung fiir den Bereich der beruflichen Aus-,
Fort- und Weiterbildung konstituierend. Zugleich ist festzustellen, dass sich in den
Verordnungen und Rahmenvereinbarungen der KMK weder fiir den Begrift des Be-
rufsfeldes noch den der Beruflichen Fachrichtung Definitionen finden lassen. Damit
stellt sich nicht nur die Frage nach der Verbindlichkeit der Zuordnung von Berufen zu
Berufsfeldern, sondern mit Blick auf die Lehrkriftebildung auch die Frage nach dem
Zusammenhang von Berufsfeld und Beruflicher Fachrichtung. Diesen grundlegenden
Fragestellungen soll hier zunichst nachgegangen werden, weil die Antworten das Fun-
dament fiir den darauffolgenden Diskurs zur (Un-)Moglichkeit einer Didaktik der Be-
ruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestal-
tung und Oberflichentechnik bilden.

Dariiber, dass sich berufsbezogene (Aus)Bildungsmafinahmen an den beruf-
lichen Aufgaben orientierten sollten, besteht sicherlich weitestgehend Konsens. Dies
ist gewissermafien der ,Minimalanspruch an beruflichen Unterricht“ (Tenberg 2006,
S.177). Etwas priziser formuliert, bezieht sich berufliche Bildung, mithin ,die Berufs-
ausbildungsvorbereitung, die Berufsausbildung, die berufliche Fortbildung und die
berufliche Umschulung® (BBiG §1 Abs.1) auf die aus dem Konstrukt der Facharbeit
resultierenden Anforderungen und damit auf die Kenntnisse, Fahigkeiten, Fertigkei-
ten und Haltungen, die den Beschiftigten abverlangt werden. Diese, in der Bau-, Holz-
und Farbtechnik in hohem Maf3e historisch tradierte Facharbeit hat sich tiber die Zeit
in ganz unterschiedlicher Weise verdndert. Und sie verdndert sich weiterhin durch
technologische und rechtliche Entwicklungen. Strukturiert wird die Vielfalt an Fach-
arbeit in Deutschland weitestgehend iiber das Prinzip der Beruflichkeit. Das heifit, die
arbeitsmarktrelevanten Anforderungen werden im Medium des Berufs standardisiert,
wobei fiir die aktuell 327 anerkannten Ausbildungsberufe (BIBB 2023) zugleich keine
ausdifferenzierten Berufsbildbeschreibungen vorhanden sind (abgesehen von den all-
gemeinen Kompetenz- und Titigkeitsbeschreibungen im Berufenet der Bildungsagen-
tur fur Arbeit).

Um im Rahmen von Stellenbesetzungsverfahren und Berufswahlberatungen bes-
ser entscheiden zu kénnen, waren und sind Einteilungssystematiken erforderlich, die
fiir mehr Ubersichtlichkeit beziiglich der Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwi-
schen den Berufen sorgen. Weitere Griinde dafiir lassen sich aus statistischer, tarif-
politischer und durchaus auch lernorganisatorischer sowie didaktischer Sicht finden.
Letztlich orientieren sich die Systematiken am Grad der Verwandtschaft der Berufe,
respektive an den fir die Austibung der berufsférmigen Facharbeit notwendigen Qua-
lifikationen (Pahl 2001, S.19; Pahl 2019, S. 3; Herkner 2010, S.36). Dieses Bestreben
miindete zuletzt in der Klassifikation der Berufe der Bundesagentur fiir Arbeit (2021a)
(zur Entwicklung und der theoretischen Grundlage des Klassifikationssystems vgl.
Bundesagentur fiir Arbeit 2021b). Interessanterweise ist nun eben diese Klassifikation
der Berufe und die darin enthaltene Unterteilung in Berufsbereiche, Berufshauptgrup-
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pen, Berufsgruppen und Berufsuntergruppen gerade nicht der Bezugspunkt fiir die
berufsschulische Ausbildung und die Lehrkriftebildung fiir berufsbildende Schulen,
sondern einerseits das Berufsfeld und andererseits die berufliche Fachrichtung.

Der Begriff des Berufsfeldes wurde, jedoch ohne niher bestimmt zu werden, be-
reits 1964 in Nordrhein-Westfalen im Kontext der Uberarbeitung der curricularen Ba-
sis beruflicher Ausbildung und aus der Intention heraus verwendet, die Lehrpline im
ersten Schuljahr fiir alle Berufe so anzulegen, ,dafd die Schiiler desselben Berufsfeldes
nach ihnen [d. h. auch: gemeinsam, Anm. d. Verf.] unterrichtet werden kdnnen* (Grii-
ner 1983, S.363). Der Beginn der sprachlichen Verankerung des Begriffs im bildungs-
politischen Kontext ist wohl Anfang der 1970er-Jahre zu verorten, als die Bildungskom-
mission des Deutschen Bildungsrates empfahl, am Ende der Sekundarstufel ein
obligatorisches Berufsgrundbildungsjahr einzufiihren, verbunden mit dem Ziel ,eine
moglichst breite berufliche Grundbildung auf Berufsfeldbreite [zu, Anm. d. Verf]
vermitteln“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S.183). In dessen Folge wurde am 4. Juli
1972 (Revision 25.07.1978) eine Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungs-Verordnung
(BGJAnrV) verabschiedet (vgl. zur Historie Herkner 2010). Wenngleich der Schnei-
dung der Berufsfelder und damit der Zuordnung der Berufe zu diesen u. a. umfangrei-
che, curriculumsbezogene Deckungsanalysen (Schmiel 1971) zur inhaltlichen Ver-
wandtschaft der seinerzeit anerkannten Ausbildungsberufe vorausgingen, muss
konstatiert werden, dass im Ergebnis dennoch wohl eher pragmatische als empirisch
und theoretisch begriindete Entscheidungen handlungsleitend waren (Herkner 2010,
S.42; Kuhlmeier 2005, S.98). Oder wie Joachim Miinch formuliert: ,Die Berufsfelder
sind keine wissenschaftlich abgesicherten Konstrukte, sondern das Ergebnis norma-
tiver Entscheidungen und plausibler Erwigungen“ (1982, S.145f.). Gleichsam konsta-
tieren Lambert Hermanns und Annelie Wagner zwei Jahre nach Verabschiedung der
BGJAnrV nicht ganz tiberraschend, dass , die Konzeption der Berufsfelder und die Zu-
ordnung der Einzelberufe zu diesen Berufsfeldern [...] bisher noch nicht geléste Pro-
bleme*“ (1974, A 44) enthalten. Interessanterweise hatte Joachim Miinch die Schwierig-
keiten bzgl. der Schneidung der Berufsfelder bereits vorausgesehen. Seiner Ansicht
nach wire bei der Konstituierung , folgendes zu bedenken und zu beachten:

« Die Vorlaufigkeit der jeweiligen Berufsfelder.

« Die Unmdglichkeit, jede heute in Gesellschaft und Wirtschaft verlangte Qualifi-
kation, jeden gegenwirtig anerkannten Ausbildungsberuf sinnvoll einem Berufs-
feld zu subsumieren.

« Die Orientierung der Berufsfelder an Wirtschaftszweigen ist sinnvoll nur sehr
bedingt moglich

« Die ,Breite‘ eines Berufsfeldes ist nicht lediglich eine Funktion der Anzahl der
ihm zugeordneten Ausbildungsberufe.

« Die verschiedenen Berufsfelder bedingen unterschiedliche Curricula nicht nur
hinsichtlich der Inhalte (das ist selbstverstindlich), sondern auch des Umfanges
wie Zeitanteils von Kenntnissen und Fertigkeiten, von Theorie und Praxis.

« Im Sinne einer perspektivischen Berufsbildung ist fiir die meisten Berufe der
Theorie mehr Bedeutung beizumessen und Zeit einzurdumen, als dies gegen-
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wirtig nach den meisten Berufsausbildungsbildern und Lehrplinen geschieht*
(1970, S.740, Hervorheb. i. Orig.).

Ungeachtet der Schwierigkeiten hat die KMK mit der Rahmenvereinbarung tiber das
Berufsgrundbildungsjahr vom 6. September 1973 die in der BGJAnrV von 1972 be-
nannten Berufsfelder, und damit unweigerlich ebenso die zugeordneten Berufe, ge-
wissermaflen aus Schulverwaltungssicht bestitigt. Fiir die KMK resultierte daraus
nunmehr der Bedarf, die Vorgaben fiir die Lehramtsausbildung und Priifung fiir das
berufliche Schulwesen ebenfalls entsprechend anzupassen. So wurde bereits einen
Monat spiter, am 5.10.1973, die Rahmenvereinbarung {iber die Ausbildung und Prii-
fung fiir das Lehramt mit Schwerpunkt Sekundarstufe IT beschlossen. Mit dieser Ver-
einbarung wurden u.a. die Elemente des Studiums festgelegt. Hierzu gehért neben
dem erziehungswissenschaftlichen Studium ,das vertiefte Studium einer Fachrich-
tung des beruflichen Schulwesens® (KMK 1973b, S.495). Entscheidend ist hier der Pas-
sus, dass sich die ,Fachrichtungen [...] an Berufsfeldern“ (KMK 1973b, S.495) orientie-
ren. Wenngleich sich die Bezeichnung der Fachrichtungen weitestgehend nach denen
der Berufsfelder richtete, so ,scheint [auch, Anm. d. Verf.] die Zergliederung in beruf-
liche Fachrichtungen einem eher zufillig zugrunde gelegten Ordnungskonzept zu fol-
gen“ (Herkner 2010, S.55). Und dennoch, ungeachtet der konzeptionellen Schwierig-
keiten und der Tatsache, dass das Konzept des Berufsfeldes mit dem Gesetz zur
Reform der beruflichen Bildung (Berufsbildungsreformgesetz — BerBiRefG) zum
1. August 2006 aufler Kraft getreten ist, hat sich — und das ist ausschlaggebend — das
Jkiinstliche, von den Menschen entwickelte, lediglich gedankliche Gebilde zur Ord-
nung von Berufen und beruflichen Tétigkeiten“ (Herkner 2010, S.42) in der Berufs-
schulausbildung und der Lehrkriftebildung fiir berufsbildende Schulen etabliert und
bis heute nicht verdndert. Dies sicherlich nicht zuletzt deshalb, weil die vonseiten der
KMK formulierte formale Verankerung des Zusammenhangs von Berufen, Berufsfel-
dern und Beruflichen Fachrichtungen bis zur Novellierung der Rahmenvereinbarung
2007 der Status quo war. Angepasst wurden seit 1995 lediglich die Bezeichnungen so-
wie die Anzahl der Beruflichen Fachrichtungen (vgl. KMK 1995, 2007, 2018; vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Berufsfelder und Berufliche Fachrichtungen (Quelle: Eigene Zusammenstellung auf der Grundlage
von BGJAnrV (1972;1978), KMK (1973a;1973b; 2018) (vgl. dartiber hinaus auch Herkner 2010))

Berufsfelder nach Berufsfelder nach Berufliche Berufsfelder nach Berufliche

BGJAnrV 1972 KMK1973a Fachrichtungen BGJAnrV 1978 Fachrichtungen
nach KMK 1973b nach KMK 2018
Wirtschafts-

Wirtschaft und Wirtschaft und wissenschaft Wirtschaft und Wirtschaft und

Verwaltung Verwaltung Verwaltungs- Verwaltung Verwaltung
wissenschaft

Metall Metall Metalltechnik Metalltechnik Metalltechnik

Elektrotechnik Elektrotechnik Elektrotechnik Elektrotechnik Elektrotechnik
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Berufsfelder nach | Berufsfelder nach | Berufliche Berufsfelder nach | Berufliche
BGJAnrV 1972 KMK1973a Fachrichtungen BG)AnrV 1978 Fachrichtungen
nach KMK 1973b nach KMK 2018
Fahrzeugtechnik
Informations-
technik/Informatik
Bautechnik Bautechnik
Bau und Holz Bau und Holz Bautechnik
Holztechnik Holztechnik

Textil und
Bekleidung

Textil und
Bekleidung

Textil- und Beklei-
dungstechnik

Textiltechnik und
Bekleidung

Textiltechnik und
-gestaltung

Chemie, Physik
und Biologie

Chemie, Physik
und Biologie

Biotechnik

Chemietechnik

Chemie, Physik
und Biologie

Labortechnik/
Prozesstechnik

Druck und Papier

Druck und Papier

Grafische Technik

Drucktechnik

Druck- und
Medientechnik

Farb- und Raumge-

Farb- und Raumge-

Gestaltungs-

Farbtechnik und

Farbtechnik,
Raumgestaltung

staltung staltung technik Raumgestaltung und Oberflachen-
technik
Gesundheit Gesundheit und
Gesundheits-und | Gesundheits-und N Kérperpflege
N N Sozialwissenschaft
Korperpflege Korperpflege Kérpernflese
perpiieg Pflege

Erndhrung und
Hauswirtschaft

Erndhrung und
Hauswirtschaft

Erndhrung und
Hauswirtschaft

Erndhrungund
Hauswirtschaft

Erndhrung und
Hauswirtschaft

Landwirtschaft

Landwirtschaft

Land- und Garten-
bauwirtschaft

Agrarwirtschaft

Agrarwirtschaft

Sozialpidagogik

Zusammenfassend bleibt festzustellen, dass sich keine verbindlichen Begriffsbestim-
mungen fiir Berufsfeld und Berufliche Fachrichtung finden lassen. Hinzu kommt,
dass die BGJAnrV seit August 2006 keine Giiltigkeit mehr besitzt, weshalb jedwede
Zuordnung von Berufen zu Berufsfeldern beliebig ist. Zugleich und im Widerspruch
hierzu hat die Berufliche Fachrichtung im Rahmen des Lehramtsstudiums fiir berufs-
bildende Schulen eine ,herausragende Bedeutung. Mit der Wahl des berufsorientier-
ten Studienfaches [d. h., der Beruflichen Fachrichtung; Anm. d. Verf.] wird der spitere
Arbeitsbereich in einem Berufsfeld mit den zugehérigen Berufen festgelegt* (Herk-
ner/Pahl 2011, S. 67). Wenn aber ebendiese Zuordnung von Berufen zu einem Berufs-
feld und die Verkniipfung von Berufsfeld und Beruflicher Fachrichtung nicht (mehr)
gegeben ist, dann stellt sich ,die Frage, wie kiinftigen Lehrkriften durch fachliche Pro-
filbildung eine fassbare Anzahl an Ausbildungsberufen zugeteilt werden kénnen, in
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denen sie schlieflich spiter auch unterrichten werden“ (Herkner 2010, S. 37). Vor dem
Hintergrund der hier nur als Abriss darstellbaren historischen Entwicklungen sowie
der inhaltlichen Ausrichtung des Beitrages kann dieser dringenden Fragestellung
nicht nachgegangen werden, obwohl genau genommen erst die Antwort darauf die
Gegenstandsbereiche der Didaktiken klar definiert und abgrenzbar macht. Da die Ant-
wort nicht vorliegt, kann und wird sich im Folgenden auf tradierte Zuschnitte und
Positionierungen bezogen, wohl wissend, dass dies ein Ausblenden des Faktischen ist.

2  Fachdidaktik, Berufsdidaktik, Berufsfelddidaktik,
Didaktik der Beruflichen Fachrichtung

Didaktik verortet sich auf unterschiedlichen Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene),
wobei die spezifischen Aufgaben und Herausforderungen der Ebenen nicht losgel6st
voneinander realisiert werden konnen, weil sie einander durchdringen und bedingen
(vgl. Pahl 2021, S.239ff. sowie 353 ff.). Wihrend der Begriff der Didaktik noch recht
gut fassbar ist, ndmlich als Theorie und Praxis der Planung, Gestaltung und Bewer-
tung von Lehr-Lern-Prozessen, gilt dies fiir die genannten Komposita nicht ohne Wei-
teres, weshalb zuvor noch geklirt werden soll, wie sich die Komposita-Didaktiken, die
im Kontext der beruflichen und universitiren Lehrkriftebildung (fiir berufsbildende
Schulen) verwendet werden, begrifflich sinnvoll fassen lassen. Dies ist insofern von
Relevanz, als dass mit den Begriffen Fachdidaktik, Berufsdidaktik, Berufsfelddidaktik
und Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Konzepte und damit Bedeutungsgehalte
verbunden sind, die die Gegenstandsbereiche dieser Didaktiken bestimmen: ,Der Be-
griffist das Werkzeug, mit dem wir die Wirklichkeit deuten“ (Aebli 1994, S. 83).

Mit dem Strukturplan fiir das Bildungswesen (Deutscher Bildungsrat 1970) wurde
die (universitire) Fachdidaktik formal etabliert, wenngleich sie weitestgehend ein , ge-
nuines Kind der in den 1960er Jahren eingelduteten erziehungswissenschaftlichen
Wende ist“ (Schiitte 2000, S.52). Der weiterhin kursierende Begriff der Fachdidaktik
bleibt im Zusammenhang mit der universitiren Lehrkriftebildung fiir berufsbildende
Schulen und ebenso im Kontext der beruflichen Bildung ungeeignet, weil hierfir zu
kliren wire, auf welches Fach sich die Didaktik bezieht. Da ein solches Fach, abgese-
hen vielleicht vom Berufsfach im Sinne des ,Fachliche[n] der Berufstitigkeit (Moller
1952, S.9), im berufsbildenden Bereich nicht ersichtlich ist, taugt die Bezeichnung
Fachdidaktik nur fiir den allgemeinbildenden Bereich.

Unstrittig ist, dass sich Didaktiken, die sich im Kontext beruflicher Bildung veror-
ten, nicht nur auf die berufsférmige Facharbeit, im Speziellen auf die darin enthalte-
nen fachlich-inhaltlichen Aspekte beziehen sollten, sondern zugleich Instrumentarien
bereitstellen miissen, die es ermdglichen, das arbeitsaufgabenbezogene Handlungs-
und Sachwissen und deren Relationen zueinander herauszustellen, um hieriiber kon-
krete, unterrichtliche Aneignungsgegenstinde abzuleiten (Niethammer & Schweder
2018, S.178). Die Fokussierung auf die berufsférmige Facharbeit impliziert damit zu-
nichst einmal eine Berufsdidaktik. Nun ist es im Rahmen der Lehrkriftebildung fiir
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berufsbildende Schulen schon ,aus 6konomischen und Praktikabilititsgriinden®
(Kuhlmeier 2005, S.91) abwegig den einzelnen Beruf als Bezugspunkt zu nutzen. In-
sofern bietet auch der Begrift Berufsdidaktik keine passende Losung. Vielmehr muss
seine tiber den Einzelberuf hinausgehende Einheit gefunden werden, die das konstitu-
ierende Element“ (Kuhlmeier 2005, S.91) bzw. den Bezugspunkt der Didaktik bildet.

Vor dem Hintergrund der KMK-Verordnungen und Rahmenvereinbarungen blei-
ben hierfiir nur das Berufsfeld oder die Berufliche Fachrichtung. Nun mag es auf den
ersten Blick akademisch erscheinen, zwischen einer Berufsfelddidaktik und einer Di-
daktik der Beruflichen Fachrichtung zu differenzieren, zumal beide Begriffe den An-
spruch erfillen ,tiber den Einzelberuf hinaus[zu]gehen[]“ (Kuhlmeier 2005, S. 91). Hilt
man sich allerdings vor Augen, dass ein fundamentaler Unterschied darin besteht, ob
jemand in beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildungsgingen lehrt oder jemand je-
manden lehrt, wie man in beruflichen Aus- und Weiterbildungsgingen lehrt, er-
scheint eine Differenzierung durchaus sinnvoll. Im Riickgriff auf die im Kapitel 1 dar-
gestellten historischen Zusammenhinge miissen jedoch die Begriffe Berufsfeld und
Berufliche Fachrichtung definiert werden:

« Unter dem Begriff des Berufsfeldes wird ,[d]ie Zuordnung einzelner (verwandter)
Berufe [...] nach mehreren, nicht immer gleich gewichteten Kriterien“ (Meyser
2010, S.403) verstanden. Berufsfelder sind folglich Biindelungen von Ausbildungs-
berufen auf der Basis von mafdgeblichen Gemeinsamkeiten (Tradition, Werkstoff,
Dienstleistungen, Arbeitsergebnisse/Produkte, Arbeitsorganisation, Arbeitsmit-
tel/Werkzeuge, Wissensbeziige/Ausbildungsinhalte) (vgl. Meyser 2010, S. 403).

« Mit dem Begriff der Beruflichen Fachrichtung wird ,die Struktur, in der die fach-
wissenschaftliche, berufspidagogische, berufswissenschaftliche und didaktische
Ausbildung der Lehrkrifte an den Hochschulen fiir das berufliche Schulwesen
erfolgt! (Meyser 2010, S.403) bezeichnet und damit ,die berufs- und berufsfeldbe-
zogenen Bereiche [...], die in der akademischen Ausbildung von zukiinftigen Lehr-
kriften an berufsbildenden Schulen studiert werden kénnen*“ (Herkner/Pahl
2011, S. 61, Hervorheb. d. Verf.).

Diese Definitionen und den Unterschied zwischen berufsschulischem Lehren und
hochschulischem Lehren lehren? zusammenfiihrend, bezieht sich die Berufsfeld-
didaktik inhaltlich auf die typische Facharbeit der Berufe eines Berufsfeldes. Der Ge-
genstand der Berufsfelddidaktik ist damit das berufsfeldbezogene Wissen und Kon-
nen. Sie ist insofern eine Art Bereichsdidaktik, ein abstrahierendes Kompositum aus
den, dem jeweiligen Berufsfeld zuordenbaren, Berufsdidaktiken, deren Bezug wie aus-
gefiihrt die in der Facharbeit respektive den Arbeitsaufgaben enthaltenen Wissensbe-
stinde (Sach- und Handlungswissen) der Facharbeiter:innen sind. Thomas Vollmer ist
zuzustimmen, wenn er darauf hinweist, dass die Studierenden der Lehramtsstudien-
ginge fur berufsbildende Schulen spiter ,auch in Fachoberschulen, Berufsoberschu-

1 Am Standort Dresden ist die Berufspidagogik, neben den Fachwissenschaften und der Didaktik der Beruflichen Fachrich-
tung, eine eigene Saule und damit nicht Teil der Beruflichen Fachrichtung.

2 Lehren lehren: Im Rahmen hochschulischer Lehrveranstaltungen in der Didaktik wird das Lehren in berufsbildenden
Kontexten gelehrt.
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len und technischen Gymnasien sowie beruflichen Gymnasien [titig sind, Anm. d.
Verf.], die mit ihrer wissenschaftspropiadeutischen Ausrichtung auf ein Studium bspw.
einer Ingenieurswissenschaft vorbereiten® (2012, S.211), womit das ,Konzept der Be-
rufs(feld)didaktik nicht wirklich schliissig” (ebd.) ist. Andererseits, und dieser Interpre-
tation wird hier gefolgt, sollte sich auch in diesen Ausbildungsgingen/Schulformen an
beruflicher Praxis (Ingenieurstitigkeit) orientiert werden, und zwar nicht nur im
Sinne der Nennung von Praxisbeispielen, als kognitive Auseinandersetzung mit den
Gegenstinden der Facharbeit (vgl. Bloy 1994, S.6). Zusammenfassend lisst sich fest-
halten, dass die Lehrer:innen in Ausiibung des Lernfeldunterrichts an berufsbilden-
den Schulen immer Berufs(feld)didaktiker:innen sind.

Aus Sicht der Lehrkriftebildung muss die Berufsfelddidaktik somit das ,universi-
tare[] Lehr- und Forschungsgebiet“ (Fegebank 1998, S.159) sein, mithin der Ausbil-
dungs- und Forschungsgegenstand. Die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung als
lehramtsbezogene Hochschuldidaktik fragt demgemifl danach, was Lehramtsstudie-
rende an didaktischem Know-how erwerben miissen, damit sie befihigt sind in den
verschiedenen beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildungsgingen eines Berufsfeldes
lehren zu kénnen.> Zu diesem Zweck fiihrt sie die Erkenntnisse der Berufswissen-
schaften (vgl. hierzu exemplarisch Rauner 1999, S.108), der Fachwissenschaften, der
Bildungswissenschaften und der Lehr-Lernpsychologie zusammen, indem sie die da-
rin inkludierten Lehrgegenstinde berufs(feld)bezogen und mit Blick auf die Planung,
Gestaltung und Bewertung beruflicher Lehr-Lern-Settings reflektiert und systemati-
siert. Der Gegenstandsbereich der (im Sinne einer) Didaktik der Beruflichen Fachrich-
tung ist folglich die Theorie und Praxis der Berufs(feld)didaktik.*

Der vorliegende Beitrag changiert vor diesem Hintergrund nun in zweifacher
Hinsicht:

a) zum einen zwischen der berufsfelddidaktischen und der hochschuldidaktischen
Perspektive, wenn er einerseits die beruflichen Anforderungen und die Lehrgegen-
stinde dezidiert auf ein Berufsfeld bezogen referiert und andererseits Hinweise
darauf gibt, wie diese berufsfeldbezogenen Wissensbestinde im hochschulischen
Kontext so systematisiert werden kénnen, dass sie innerhalb der Lehrveranstaltun-
gen in einer der drei Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holz-

3 Die Berufs(feld)didaktik fragt demgemifl danach, was Facharbeiter:innen an Know-how erwerben miissen, damit sie
befihigt sind, die verschiedenen beruflichen Arbeitsaufgaben des Berufs zu bewiltigen.

4 Mit Lohmann (1954) argumentiert, entspréche die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung der Lehrfachwissenschaft, die
Berufs (feld)didaktik der Fachwissenschaft. Dies setzt natiirlich Wissen tiber die Konstruktion/Konstitution der Berufs (feld)di-
daktik voraus (was ggf. zugleich ein Argument dafiir wire, dass die Vertreter:innen der Didaktik der Beruflichen Fachrich-
tungen zuvor Lehramt fiir berufsbildende Schulen studiert haben). Nach Lohmann (1954) bezieht sich die Methodologie
auf die Erkenntnisfindung in der Fachwissenschaft, und zwar so, wie sie die deren Vertreter:innen vollziehen. Dagegen
umfasst die Methodik die Wege, auf denen Lehrende die Lernenden sich das Unbekannte erschliefRen lassen: ,Wihrend
die spezielle Methodologie [der Fachwissenschaft, Anm. d. Verf] allein vom Stoff des betreffenden Wissenschaftsgebietes
[in unserem Fall also die Berufs (feld)didaktik bzw. das berufliche Lehren und Lernen, Anm. d. Verf] abhingig ist, bezieht
die Methodik [der Lehrfachwissenschaft, Anm. d. Verf.] Elemente ein, die aus der Anwendung, der Praxis herriihren® (Loh-
mann 1954, S.620). Schweitzer und Heinrich formulieren shnlich: ,In dieser Wissenschaft [der Fachdidaktik, Anm. d.
Verf] geht es also um das fachspezifische Lernen von Schiiler*innen. Eine Wissenschaftsdidaktik der Fachdidaktik wiirde
dann das fachdidaktisch-spezifische Lernen von Studierenden iiber das fachspezifische Lernen von Schiiler*innen fokus-
sieren“ (2023, FN 2). Interessant erscheint in diesem Zusammenhang dariiber hinaus der Diskurs zu Verhiltnisbestim-
mung von Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften (vgl. hierzu exemplarisch Cramer 2019).



Marcel Schweder VAl

technik sowie Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik thematisiert
werden kénnen.

b) zum anderen zwischen den hochschuldidaktischen Perspektiven, wenn er einer-
seits auf die Lehrgegenstinde einer der drei Didaktiken der Beruflichen Fach-
richtungen Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestaltung und
Oberflichentechnik referiert und diese Lehrgegenstinde andererseits abstrahiert
und zusammenfiihrt zu einer fachrichtungstibergreifenden Didaktik.

Diese Perspektiven konnen um die, mit dem vorliegenden Band thematisierte, hoch-
schuldidaktische Perspektive erginzt werden, der die Frage zugrunde liegt, ob es Affini-
titen in und zwischen den gewerblich-technischen, kaufminnischen und personenbe-
zogen Beruflichen Fachrichtungen gibt. Damit sollen keinesfalls Substituierungsbestre-
bungen befordert werden. Vielmehr geht es um ein Theorieangebot zu gemeinsamen
Konstruktionsprinzipien, das zur Diskussion gestellt werden soll (vgl. hierzu Nietham-
mer in diesem Band sowie Niethammer & Schweder 2018), welches in der Konsequenz
die Spezifika der Didaktiken stirkt. Die Suche nach Gemeinsambkeiten griindet demzu-
folge gerade nicht auf der Idee den ,Zusammenlegungen von didaktischen Fachgebie-
ten (Grimm 2020, S. 507) Tiir und Tor zu 6ffnen und damit die aktuell zunehmenden
Biindelungen zu stiitzen. Sie kniipft vielmehr an die von Tade Tramm, Marc Casper
und Tobias Schlomer formulierte Idee an, ,einen Prozess der Anniherung der Fach-
richtungsdidaktiken durch gemeinsame Diskurse, das Nachdenken iiber einen diszipli-
niren Kern und die Besinnung auf verbindende wissenschafts- und bildungspolitische
Interessen [...und damit, Anm. d. Verf.] ihr Selbstverstindnis und ihre disziplindre Stand-
ortbestimmung* (2018, S. 6, Hervorheb. i. Orig.) zu férdern. Wenngleich dies den Rah-
men des im Beitrag Moglichen bei Weitem tibersteigt, sollte die Absicht dennoch im
Hinterkopf behalten werden, um den Lesenden mégliche Synergien im Zusammen-
hang mit ihrer eigenen Fachrichtung offen zu halten.

3  Berufe und berufliche Anforderungen

31 Vorbemerkung

Offensichtlich ist, dass die bildungsrelevanten beruflichen und berufsfeldbezogenen
Anforderungen nicht klar abgeleitet und beschrieben werden kénnen. Beziiglich der
beruflichen Anforderungen ist dies nicht moglich, weil das fiir jeden einzelnen Beruf
umfassende berufswissenschaftliche (Welche Arbeitsaufgaben bzw. welche Wissens-
bestandteile konstituieren den Beruf?, vgl. hierzu Becker & Spéttl 2015) sowie didak-
tisch induzierte Arbeits- und Inhaltsanalysen (Welche Bildungspotenziale sind in der
Arbeitsaufgabe enthalten?, vgl. hierzu Niethammer 2006) voraussetzen wiirde. Mit
Blick auf die berufsfeldbezogenen Anforderungen ist dies nicht méglich, weil, wie be-
reits ausgefiihrt, keine anerkannte, rechtsverbindliche Systematik fiir die Zuordnung
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von Berufen zu Berufsfeldern vorhanden ist.> Als Referenz dient daher die Zuordnung
gemifl der BGJAnrV von 1978, da dies derzeit der einzige Bezugspunkt ist, wenn die
Frage autkommt, fiir welche Berufe Studierende einer Beruflichen Fachrichtung ei-
gentlich befihigt werden sollen unterrichten zu kénnen. Diese Befihigung impliziert,
wie weiter oben ausgefiihrt, ebenso berufsvorbereitende und -orientierende Ausbil-
dungsginge/Schulformen wie Aufstiegsfortbildungen (Meister:in/Polier:in oder Tech-
niker:in), wenngleich im Rahmen des Beitrags aus Griinden der Komplexitit nur die
anerkannten Ausbildungen der Berufsfelder betrachtet werden (kénnen).

Dessen ungeachtet liefle sich die Frage nach der Zuordnung der Berufe auch
dann nicht einfacher beantworten, wenn zukinftig der seinerzeit von Gerald Heideg-
ger und Felix Rauner (1997) fiir die Metall- und Elektrotechnik formulierte und von
Ernst Uhe (2001) auf den Bau- und Holzbereich tibertragene Vorschlag, Kernberufe zu
entwickeln und damit die Anzahl der Berufe zu verringern, wieder aufgegriffen bzw.
weiterhin verfolgt werden wiirde (vgl. hierzu ebenso die Forderung der KMK (1998) zur
Etablierung von Basisberufen). Immerhin miissten auch diese Kern- oder Basisberufe
rechtsverbindlich (zu)geordnet werden. Dariiber hinaus bliebe ebenfalls weiterhin zu
kliren, welche Titigkeitsbereiche den Kern- oder Basisberufen zuzuordnen sind. Letzt-
lich geht es immer wieder um die von Gustav Griiner bereits 1967 gestellte und seither
ungeloste Frage: ,Wann sind eigentlich Berufe miteinander verwandt?“ (1978, S.132).

3.2  Bautechnik

Zum Berufsfeld Bautechnik werden gemifd der BGJAnrV (1978) insgesamt 25 Ausbil-
dungsberufe gezihlt. Seit der Erstellung dieser Liste wurden jedoch einige Berufsbe-
zeichnungen geindert oder die Ausbildungsberufe werden nicht mehr angeboten.
Nach der Verordnung iiber die Berufsausbildung in der Bauwirtschaft vom 2. Juni 1999
wurden der Bautechnik 18 Berufe zugeordnet. Mit der Anderung der Verordnung vom
2. April 2004 ist der Beruf Bauwerksmechaniker:in fiir Abbruch und Betontrenntechnik
hinzugekommen, sodass aktuell 19 Berufe der Stufenausbildung zugeordnet werden.
Dariiber hinaus gibt es Monoberufe, teilweise mit berufsfeldbreiter Grundbildung, so-
wie weitere Ausbildungsberufe, teilweise mit verschiedenen Fachrichtungen (FR), de-
ren Anzahl je nach Verfasser:in (Kuhlmeier 2000, S. 139 {f.; 2005, S. 106 f.; Kuhlmeier &
Uhe 1998, S.106; 2010, S.376f.; Bach & Schaub 2020, S.596{f.; BIBB 2023) und der
Trennung bzw. Kombination von Handwerks- und Industrieberufen schwankt. In
Summe ergibt dies 38 Berufe (Tab. 2). Nicht itbernommen wurden die von Alexandra
Bach und Christian Schaub (2020, S. 597) genannten Berufe Fachkraft fiir Straflen und
Verkehrstechnik, Fachkraft fiir Wasserwirtschaft, Geomatiker/-in, Bootsbauer/-in so-
wie Verfahrensmechaniker/-in in der Steine- und Erdindustrie, da diese aus Sicht des
Verfassers anderen Berufsfeldern zuzuordnen wiren (vgl. hierzu die nachfolgend dar-
gestellten Spezifika des Berufsfeldes Bautechnik). Wird die Aufzihlung um die Ausbil-

5 Ein noch gréReres, dahinterliegendes Problem ist allerdings darin zu sehen, dass zum Umfang der konstituierenden
Merkmale sowie der Breite und Tiefe des Facharbeiterwissens und -kénnens eines Berufes kein einheitliches Verstindnis
besteht.
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dungszahlen erginzt, dann zeigt sich zudem die quantitative Bedeutung der Berufe
innerhalb der Bauwirtschaft (Tab. 2).

Tabelle 2: Ausbildungsberufe im Berufsfeld Bautechnik und deren Ausbildungszahlen in Industrie (1) und

Handwerk (HW) (Datengrundlage It. Tabellenkopf) (Quelle: Eigene Zusammenstellung)

Berufe nach BGJAnrV
(1978)

Berufe nach der
Verordnung iiber die
Berufsausbildung in der

Weitere anerkannte,
bautechnische Berufe
(Kuhlmeier 2000, 2005;

Auszubildende
zum 31.12.2023
(DIHK 2024/ZDH

Bauwirtschaft (2004) Bach & Schaub 2020; 2024)
BIBB 2023)
1 Asphaltbauer/-in :4% 3
2 | Ausbaufacharbeiter Ausbaufacharbeiter/-in II—.|;)(£/‘:1831
Backofenbauer (ab
01.08.2006 Ofen- und
Luftheizungsbauer/-in)
A . HW: 429

3 Baugeritefiihrer/-in 1:1.348

4 | Baustoffpriifer Baustoffpriifer/-in :T';Xf;

5 Bauwerksabdichter/-in :_'gg 27
Bauwerks-

6 mechaniker/-in fuir HW: 7
Abbruch und Beton- 1:45
trenntechnik

. . . HW: 292

7 | Bauzeichner Bauzeichner/-in - 6.404

3 Beton- und Stahlbeton- | Beton- und Stahlbeton- HW: 761

bauer bauer/-in 1: 765
N . HW: 8
9 Betonfertigteilbauer/-in 1126
Betonstein- und Terraz- Betonstein- und Terraz- | HW: 0
10 <
zohersteller zohersteller/-in I:-

11 | Brunnenbauer Brunnenbauer/-in :4% 8

12 | Dachdecker Dachdecker/-in IHW 8.737

13 | Estrichleger Estrichleger/-in P;X/ 85

14 Fassadenmonteur/-in HW:1
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Berufe nach BGJAnrV Berufe nach der Weitere anerkannte, Auszubildende
(1978) Verordnung iiber die bautechnische Berufe zum 31.12.2023
Berufsausbildunginder | (Kuhlmeier 2000,2005; | (DIHK2024/ZDH
Bauwirtschaft (2004) Bach & Schaub 2020; 2024)
BIBB 2023)
15 Feuerungs- und Schorn- | Feuerungs-und Schorn- HW: 26
steinbauer steinbauer/-in I:35
16 Fliesen-, Platten- und Fliesen-, Platten- und HW: 2.744
Mosaikleger Mosaikleger/-in I:6
17 Gerustbauer/-in :42(/ 44
18 Glaser/-in :_NV 0
. . . HW: 4
19 | Gleisbauer Gleisbauer/-in 1:824
. Hochbaufach- HW:1.223
20 | Hochbaufacharbeiter arbeiter/-in -390
Holz- und Bauten- :
21 schitzer/in FR Bauten- :—|}IX/ 7
schutz ’
. . . HW: 1
22 Isolierfacharbeiter/-in 1105
Kanalbauer/-in (mit der
Neuordnung 2024 vs|. HW: 82
23 | Kanalbauer Kanalbauer/in fiir Infra- 1:220
strukturtechnik)
Klebeabdichter (ab
01.08.1997 Bauwerks-
abdichter/-in)
. HW:7.558
24 | Maurer Maurer/-in I:312
25 Naturwerkstein- HW:0
mechaniker/-in 1:2
2 Ofen- und Luftheizungs- | HW: 287
6 .
bauer/-in I:-
Rohrleitungsbauer/-in
(mit der Neuordnung .
27 | Rohrleitungsbauer 2024 vsl. HW 129
. . 1: 647
Leitungsbauer/in fur
Infrastrukturtechnik)
28 Spezialtiefbauer/-in :_“7)‘2 6
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Berufe nach BGJAnrV Berufe nach der Weitere anerkannte, Auszubildende
(1978) Verordnung iiber die bautechnische Berufe zum 31.12.2023
Berufsausbildunginder | (Kuhlmeier 2000,2005; | (DIHK2024/ZDH
Bauwirtschaft (2004) Bach & Schaub 2020; 2024)
BIBB 2023)
29 | StraRenbauer/-in StraRenbauer/-in H\X/ 2.677
1:1.478
. . HW: -
30 StraRenwirter/-in - 495
Steinmetz/-in und Stein- .
31 bildhauer/-in FR Stein- :_NV 658
metzarbeiten ’
32 | Stuckateur Stuckateur/-in lH;X/ 77
33 | Tiefbaufacharbeiter Tiefbaufacharbeiter/-in :42(/3;41 33
34 | Trockenbaumonteur Trockenbaumonteur/-in :_.|§;/;5201
Vermessungs- .
35 techniker/-in FR HW: 3
1:399
Vermessung
36 Warme-, Kilte- und Wirme-, Kilte- und HW: 147
Schallschutzisolierer Schallschutzisolierer/-in 1:2
37 Wasserbauer/-in PXV 0
38 | Zimmerer Zimmerer/Zimmerin ll-.|;X1/;59.905

In Tabelle 2 wird ersichtlich, dass sich 2023 knapp 85 % (48.751) aller Auszubildenden
(57.351) in der Bautechnik auf die zehn und immer noch etwa 65 % (37.598) auf die
funf ausbildungsstirksten Berufe verteilten:

AU W N~

Zimmerer/-in (10.050)
Dachdecker/-in (8.737)

Maurer/-in (7.870)

Bauzeichner/-in (6.786)

StraRenbauer/-in (4.155)

Tiefbaufacharbeiter/-in (3.487)

7. Fliesen-, Platten- und Mosaik-

leger/-in (2.750)

8. Hochbaufacharbeiter/-in (1.613)
9. Baugeritefiihrer/-in (1.777)

(1.526)

. Beton- und Stahlbetonbauer/-in

Statistisch wird die Baubranche nach Gewerbegruppen unterschieden. Von den ge-
nannten zehn Berufen mit den stirksten Ausbildungszahlen gehoren die Berufe Mau-
rer/-in, Beton- und Stahlbetonbauer/-in, Zimmerer/Zimmerin, Dachdecker/-in und
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Strafenbauer/-in zum zulassungspflichtigen Handwerk des Bauhauptgewerbes. Be-
trachtet man die Betriebsstrukturen im Bauhauptgewerbe, dann zeigt sich, dass die
Kleinstunternehmen (bis 9 Beschiftigte und bis 2 Mill. EUR Jahresumsatz) und kleine
Unternehmen (bis 49 Beschiftigte und bis 10 Mill. EUR Jahresumsatz) dominieren
(zur Definition vgl. Destatis 2024a). So waren im Juni 2022, laut Hauptverband der
Deutschen Bauindustrie e.V. (2023, S.13), von den insgesamt etwa 82.700 Betrieben
96,6 % Betriebe mit maximal 49 Beschiftigten, wobei 88,2 % weniger als 19 Beschif-
tigte hatten (ebd. 2023, S.13). Mit Blick auf die beruflichen Anforderungen interessiert
zunichst das dominierende Geschiftsfeld. Dies ist ,[f]iir die kleineren Betriebe des
Bauhauptgewerbes mit bis zu 19 Beschiftigten [...] der Wohnungsbau [...]. Auf ihn ent-
fallen nahezu zwei Drittel des Umsatzes* (ebd. 2023, S.5). Das heifdt, es geht im tiber-
wiegenden Mafde um Einzelfertigung. Wenngleich verallgemeinernde Aussagen zur
Baufacharbeit schwierig sind, so lassen sich doch wesentliche Merkmale zusammen-
fassen (vgl. zum Folgenden Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 377 ff.). Im Gegensatz zu werk-
stattgebundener Arbeit ist Baufacharbeit zunichst einmal ,als die stindige aktuelle
Bewiltigung des Unvorhergesehenen und damit gerade als das Gegenteil des Taylor-
schen Ideals* (Syben 1999, S. 140) zu kennzeichnen. Zudem werden alle baurelevanten
Maschinen und Geridte vor Ort und immer wieder von Neuem eingerichtet, was so-
wohl von den Beschiftigten als auch von den Technologien ein hohes Mafl an Mobili-
tit und Flexibilitit erfordert. Aufgrund von parallelen und sich teilweise tiberlagernden
Arbeitsprozessen sind die Facharbeiter:innen gefordert gewerketibergreifend und vor
allem wechselseitig zu kooperieren. Diese Notwendigkeit von Kooperation bezieht sich
dariiber hinaus auf die eigene Titigkeit, da die Baufacharbeit typischerweise Team-
arbeit ist. Zwar Uibernehmen die Facharbeiter:innen eigenverantwortlich Aufgaben,
einschlieflich der selbststindigen Qualititskontrolle, diese stellen sich jedoch in aller
Regel als Teilaufgaben einer komplexeren Arbeitsaufgabe dar. Ein weiteres Merkmal
resultiert aus dem dominierenden Geschiftsfeld, das durch einen starken Kundenkon-
takt geprigt ist. Damit stehen Erfordernisse beziiglich der qualifizierten Kundenbera-
tung im Mittelpunkt, mithin typische Anforderungen des Dienstleitungssektors. Die
stark handwerklich und situativ geprigte Arbeit erfordert nicht nur korperliche Fitness,
sondern ebenso verantwortungs- und fachbezogene Problemldsefihigkeit. Letztere ist
insbesondere im Rahmen von Entscheidungen beziiglich der teilweise notwendigen
Anpassung von Konstruktionen und/oder Materialien im Arbeitsprozess unabdingbar,
gerade weil ,viele Ausfithrungsdetails nach Abschluss der Arbeiten nicht mehr sichtbar
sind“ (Kuhlmeier & Uhe 2010, S. 379) und Baufehler damit oft erst sehr viel spiter offen-
bar werden. Nicht zuletzt ist das hohe Gefahrenpotenzial der Baustellenarbeit zu nen-
nen, welches den Facharbeiterinnen und -arbeitern ein hohes Mafd an Aufmerksamkeit
sowie ein Verstindnis beziiglich der Bedeutung des Gesundheits- und Arbeitsschutzes
abverlangt. Dabei birgt ,[d]er Einsatz grofler und schwerer Baumaschinen sowie die
Arbeit auf Geriisten oder in Baugruben |[...] ebenso ein Gefihrdungspotenzial wie die
hohen korperlichen Anforderungen oder die Witterungseinfliisse“ (Kuhlmeier & Uhe
2010, S. 379).
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Von den Ausfithrungen ausgeklammert werden muss der Beruf des Bauzeich-
ners bzw. der Bauzeichnerin. Dieser fligt sich in vielerlei Hinsicht nicht in die Logik
ein. So liegt die Haupttitigkeit zunichst einmal in der Erstellung analoger und digita-
ler Reprisentationen von bautechnischen Konstruktionen und damit Bau-, Ausfiih-
rungs- und Detailzeichnungen, wihrend alle anderen Berufe des Berufsfeldes die
Zeichnungen lesen, um auf dieser Basis die bautechnischen Konstruktionen zu erstel-
len. Wihrend Bauzeichner:innen die Arbeitsinformationen (bspw. Struktur/Aufbau,
Abmessungen, Formen und Lage der Baukonstruktionen) verschliisseln, miissen alle
anderen eben diese entschliisseln. Dies erfordert nicht nur ein gemeinsames Verstind-
nis Uber die Bedeutung der Darstellungsmittel (Linienarten, Symbole, Normschrift,
Mafistibe usw.), sondern vor allem den fortwihrenden Abgleich von (un)gebauter
Wirklichkeit mit der qualitativ (inaffine Darstellung von Baustoffen) sowie quantitativ
(Mengen und Mafle) reprasentierten Wirklichkeit. Weitere Arbeitsaufgaben sind das
Anfertigen von Aufmafien oder die Ermittlung von Baustoffbedarfen. Die Digitalisie-
rung zeigt sich in erster Linie im Einsatz von 2D- sowie 3D-CAD-Software bei der Er-
stellung der Zeichnungen, dem Einsatz von Building Information Modeling (BIM) so-
wie bei der Verwendung digitaler Aufmafsysteme.

Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass die Spezifik der Baufacharbeit —
immer noch —in der ,Planung und standortgebundene[n] Baustellenfertigung vorwiegend
unikaler technisch-konstruktiver Gebilde (Gebiude und bauliche Anlagen)“ (Bloy
2000, S.120, Hervorheb. i. Orig.) besteht. Wenngleich die Digitalisierung infolge der
Einfiihrung von Building Information Modeling (BIM) sowie der Digitalisierung der
Baumaschinen und damit insbesondere der Facharbeit von Baugeritefithrerinnen und
-fithrern (vgl. Schweder etal. 2023 sowie Starke etal. 2024) zunimmt, stiitzt sich der
uiberwiegende Teil der Bauarbeit ,vermutlich noch lange und in hohem Mafle auf die
unmittelbare handwerkliche Titigkeit der Facharbeiter:innen“ (Meyser 2019, S.253).
Dies begriindet sich in erster Linie mit der Kleinbetrieblichkeit der Branche, der damit
einhergehenden Auftrige und in Teilen mit der allgemeinen Ablehnung der Vertre-
ter:innen der Unternehmen gegeniiber der Digitalisierung von Arbeitsprozessen. Dies
hat unter anderem zur Folge, dass Fort- und Weiterbildungsbedarfe zu spit erkannt
werden (vgl. Martin & Niethammer 2019).

3.3 Holztechnik

Bis zur Neufassung der BGJAnrV (1978) waren die Berufe der Bau- und Holztechnik
zusammengefasst. Nach der BGJAnrV (1978) umfasst das Berufsfeld der Holztechnik
zehn Berufe, wobei in den Berufen Fahrzeugstellmacher:in, Holzflugzeugbauer:in,
Modelltischler:in, Schiffszimmerer/Schiffszimmerin und Wagner:in unterdessen
nicht mehr ausgebildet wird. Da es in der Holztechnik keine weiteren Verordnungen
gibt, die eine Zuordnung der Berufe zum Berufsfeld zulassen, variieren die Zusam-
menstellungen je nach Verfasser:in (Kuhlmeier 2000, S.141f,, 2005, S.113f,; Kuhl-
meier & Uhe 1998, S.108; Mersch 2010, S. 392 1f.; Bach & Wolff 2024, BIBB 2023) und
der Trennung bzw. Kombination von Handwerks- und Industrieberufen. Gleichlau-
tend wird von den genannten Autorinnen und Autoren der Werkstoff Holz, im Sinne
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des im Wesentlichen zu verarbeitenden Materials, als Zuordnungskriterium benannt.
Dies wiirde ebenso fiir die Parkettleger/-in und Zimmerer/Zimmerin zutreffen, die
jedoch traditionell der Farbtechnik und Raumgestaltung bzw. der Bautechnik zugeord-
net werden. Aus der BGJAnrV (1978) sowie der Literatur ergeben sich somit neun Mo-
noberufe plus weitere fiinf, in denen eine Ausbildung mit Schwerpunktsetzung er-
folgt, wobei jedoch nicht alle Vertiefungsrichtungen eingeschlossen werden. Fiir die
Holztechnik kénnen damit insgesamt 22 Berufe benannt werden (Tab. 3).

Tabelle 3: Ausbildungsberufe im Berufsfeld Holztechnik und deren Ausbildungszahlen in Industrie (1) und
Handwerk (HW) (Datengrundlage It. Tabellenkopf) (Quelle: Eigene Zusammenstellung)

Berufe nach BGJAnrV Weitere anerkannte, holztechnische Berufe Auszubildende
(1978) (Kuhlmeier 2000, 2005; Mersch 2010; Bach & Wolff | zum 31.12.2023
2024; BIBB 2023) (DIHK 2024/ZDH
2024)
1 Biirsten- und Pinselmacher/-in r';x, 1
2 Bogenmacher/-in :_NV 3
3 | Béttcher Béttcher/-in :-IW 4
4 Bootsbauer Bootsbauer/-in FR Neu-, Aus- und Umbau :_“szf 375
5 Drechsler/-in (Elfenbeinschnitzer/-in) der FR HW: 15
Drechseln I:-
Fahrzeugstellmacher
7 Geigenbauer/-in :—.|-W:8
8 Holzbearbeitungsmechaniker/-in HW !
1:283
9 Holzbildhauer/-in :-ISX/ 7
Holzflugzeugbauer
10 | Holzmechaniker Holzmechaniker/-in der FR Herstellen von HW: 3
Bauelementen, Holzpackmitteln und Rahmen 1:184
n Holzmechaniker/-in der FR Herstellen von Mébeln | HW: 10
und Innenausbauteilen I:864
Holzmechaniker/-in der FR Montieren von Innen- HW: 1
12
ausbauten und Bauelementen I:31
13 Holzspielzeugmacher/-in :_|¥ 12




Marcel Schweder 79

(Fortsetzung Tabelle 3)
Berufe nach BGJAnrV Weitere anerkannte, holztechnische Berufe Auszubildende
(1978) (Kuhlmeier 2000, 2005; Mersch 2010; Bach & Wolff | zum 31.12.2023
2024, BIBB 2023) (DIHK 2024/ZDH
2024)
14 | Modellbauer Technische/r Modellbauer/-in FR Anschauung Pﬁ 36
Modelltischler
. HW:0
15 Orgelbauer/-in - 20
Schiffszimmerer
16 | Tischler Tischler/-in :_NV 17.826
Wagner
17 Zupfinstrumentenmacher/-in der FR Gitarrenbau :_NV 6
18 Zupfinstrumentenmacher/-in der FR Harfenbau :_NV 0

Bei Betrachtung der Ausbildungszahlen (Tab. 3) wird deutlich, dass die Holztechnik
durch den Beruf des Tischlers bzw. der Tischlerin geprigt ist. So erlernen 90 % (17.826)
aller Auszubildenden (19.771) dieses Handwerk. Daher fokussieren die Ausfithrungen
zu den beruflichen Anforderungen vorrangig den Beruf Tischler/-in. Betrachtet man
die Betriebsstrukturen, dann wird erkennbar, dass im Jahr 2021 von den insgesamt
28.380 Betrieben im Tischlerhandwerk etwa 62 % weniger als funf und 82,7 % unter
zehn Beschiftigte haben (Destatis 2024b). Damit sind Kleinstunternehmen analog zur
Bautechnik die dominierende Form.

Typische berufliche Aufgaben von Tischlerinnen und Tischlern liegen im , Ferti-
gen und Montieren von Produkten fiir die Nutzung in Gebiuden“ (Mersch 2010, S. 392)
oder in besonderen Fahrzeugen (Flugzeuge, Jachten, Wohnmobile und -wagen oder
Ziige). Die damit im Mittelpunkt stehenden Konstruktionen sind Mdébel, Treppen,
Fenster und Tiiren, welche in aller Regel in Werkstitten gefertigt und im Anschluss am
Ort der Nutzung eingebaut werden. Je nach Produkt stehen ganz unterschiedliche An-
forderungen im Vordergrund, wie z.B. statische, ergonomische, materialbezogene
(bspw. Widerstandsfihigkeit, Gewicht, Verformbarkeit) oder wirme-, schall- und witte-
rungsbezogene (Mersch 2010, S. 393). Neben dem Werkstoff Holz finden zunehmend
Holzwerkstoffe, Furniere, Verbundplatten und Kunststoffe Verwendung. Dies gilt
ebenso fiir die nach Ausbildungszahlen zweitstirkste Berufsgruppe, die Holzmechani-
ker:innen. Je nach Fachrichtung bestehen die Unterschiede im Wesentlichen in den zu
erstellenden Produkten und deren Stiickzahl. Der Fokus liegt auf der industriellen Ferti-
gung bspw. von Bauelementen oder Transportverpackungen, (teilweise) dem Einbau
von Tiiren, Fenstern, Kiichen und vorgefertigten Bauelementen sowie der Verpackung
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von grofsen Maschinen. Der nutzungsfertige Einbau von Kiichen ist ein typisches Bei-
spiel fiir die Ubernahme von versorgungstechnischen (Wasser- und Elektroanschliisse,
Einbau techn. Gerite) und damit eigentlich berufsfremden Titigkeiten, woraus entspre-
chende Qualifikationsanforderungen an die Fachkraft resultieren (Mersch 2010, S. 392).
Erkennbar ist zudem eine zunehmende Technisierung und Digitalisierung der Arbeits-
prozesse. So weist Dorothea Schemme bereits Ende der 1990-Jahre darauf hin, dass
»[njeue Technologien [...] selbst in Klein- und Mittelbetrieben inzwischen aus der All-
tagspraxis nicht mehr wegzudenken [sind und ..., Anm. d. Verf] [hJochwertige Sige-,
Fris-, Bohr- und Kantenbearbeitungsmaschinen mit speicherprogrammierbaren Steue-
rungen [...] verstirkt Einzug in die Betriebe* (1998, S. 215) halten. Hinzu kommen CNC-
gesteuerte Bearbeitungszentren und computergestiitzte Planungstechnologien (CAD).
Laut einer Umfrage vom Fachverband des Tischlerhandwerks Nordrhein-Westfalen
halten 76 % der Betriebe die Bedeutung der Digitalisierung fiir sehr wichtig oder eher
wichtig. Mit Blick auf die Zukunft wird die Digitalisierung sogar noch bedeutsamer
eingeschitzt (2020, S.16). Der Studie zufolge richtet sich die Digitalisierung vornehm-
lich auf die auftragsvorgelagerte Kalkulation, auftragsbezogene Prozesse der Konstruk-
tion/CAD, die Erstellung von Stiicklisten sowie die CNC-Programmierung und -Ferti-
gung (ebd., S.44). Folgt man der Berufsbeschreibung der Arbeitsagentur (2024), dann
kommen in den Berufen Tischler/-in, Holzmechaniker/-in und Holzbearbeitungsme-
chaniker/-in bspw. noch Technologien wie Autonome Transportsysteme oder Collabo-
rative Robots sowie Arbeitsszenarien unter Nutzen von Augmented Reality hinzu.

Die Spezifik der (vorrangigen) berufsférmigen Facharbeit liegt in der Holztechnik
zusammenfassend in der , Planung [sowie der, Anm. d. Verf.] stationdre[n] und standort-
gebundene[n] Baustellenfertigung von Holz- und Holzwerkstofferzeugnissen“ (Bloy
2000, S.120, Hervorheb. i. Orig.). Allerdings geraten die anderen Berufe des Berufsfel-
des infolge der starken Fokussierung auf die Tischler/-innen, Holzmechaniker/-innen
und Holzbearbeitungsmechaniker/-innen, deren typische Arbeitsaufgaben und -pro-
zesse einschliefllich des damit verbundenen Handlungs- und Sachwissens, aus dem
Blick. Insbesondere, weil die Ausbildungszahlen, abgesehen vom Beruf Bootsbauer/-in,
im einstelligen Bereich liegen. Zudem ist das in der praktischen Facharbeit dieser Ni-
schenberufe inkorporierte Wissen sehr spezifisch (bspw. bzgl. der Konstruktionen,
Werkstoffe, Fertigungsprozesse oder der Physik im Boots- oder Musikinstrumenten-
bau). Wenn aber die in der Arbeit enthaltenen Wissensbestinde, respektive die notwen-
digen Qualifikationen der Bezugspunkt fiir die Ausbildung sein sollen, dann sind erst
recht zu diesen Ausbildungsberufen sowohl berufswissenschaftliche als auch didak-
tisch induzierte Arbeitsanalysen notwendig.

3.4  Farbtechnik und Raumgestaltung

Ebenso wie in der Holztechnik gibt es in der Farbtechnik und Raumgestaltung keine
weiteren Verordnungen, die eine anerkannte Zuordnung der Berufe zum Berufsfeld
zulassen. Das heif3t, auch hier variieren die Zusammenstellungen in Abhingigkeit der
Verfasser:innen (Kuhlmeier 2000, S.142, 2005, S.121; Kuhlmeier & Uhe 1998, S.110;
Meyser 2010, S.404{f.; Bach, Otten & Ohlwein 2024, BIBB 2023) sowie der Trennung
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bzw. Kombination von Handwerks- und Industrieberufen. Fiithrt man die Zuordnung
aus der BGJAnrV (1978) sowie die Angaben in der Literatur zusammen, dann kénnen
fiir die Farbtechnik und Raumgestaltung insgesamt 21 Berufe benannt werden
(Tab. 4).

Tabelle 4: Ausbildungsberufe im Berufsfeld Farbtechnik und Raumgestaltung und deren Ausbildungszahlen
in Industrie () und Handwerk (HW) (Datengrundlage It. Tabellenkopf) (Quelle: Eigene Zusammenstellung)

Berufe nach BGJAnrV Weitere anerkannte, holztechnische Berufe Auszubildende
(1978) (Kuhlmeier 2000, 2005; Kuhlmeier & Uhe; Meyser zum 31.12.2023
2010; Bach, Otten & Ohlwein 2024; BIBB 2023) (DIHK 2024/ZDH
2024)
. HW: 448
1 Bodenleger/-in |- 49
2 Bithnenmaler und -plastiker/-in FR Malerei :42(‘/‘ !
Bithnenmaler und -plastiker/-in FR Plastik |H\3Xg 0
Fahrzeugpolsterer
. " HW: 0
3 Fahrzeuginterieur-Mechaniker/in - 207
. . HW:4.153
4 Fahrzeuglackierer/-in 349
e . HW: 2
5 Gestalter/-in fiir visuelles Marketing 1:1.205
Lackierer (Holz und
Metall)
6 | Malerund Lackierer Maler/:m und Lackierer/-in FR Ausbautechnik und HW: 247
Oberflichengestaltung I:-
7 Maler/-in und Lackierer/-in FR Bauten- und Korro- HW: 47
sionsschutz I:-
Maler/-in und Lackierer/-in FR Energieeffizienz- und | HW: 19
8 .
Gestaltungstechnik I:-
9 Maler/-in und Lackierer/-in FR Gestaltung und HW: 14.646
Instandhaltung I:-
10 Maler/-in und Lackierer/-in FR Kirchenmalereiund | HW: 62
Denkmalpflege I:-
1 Manufakturporzellanmaler/-in r';xg i
12 | Parkettleger Parkettleger/-in :_NV 613
13 | Polsterer Polsterer/Polsterin ngx(/) 3
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(Fortsetzung Tabelle 4)
Berufe nach BGJAnrV Weitere anerkannte, holztechnische Berufe Auszubildende
(1978) (Kuhlmeier 2000, 2005; Kuhlmeier & Uhe; Meyser zum 31.12.2023
2010; Bach, Otten & Ohlwein 2024; BIBB 2023) (DIHK 2024/ZDH
2024)
14 Polster- und Dekorationsniher/-in P;xq 37
15 | Raumausstatter Raumausstatter/-in :_NV 1.386
16 Sattler/-in FR Fahrzeugsattlerei mxg 166
17 Sattler/-in FR Feintdschnerei :—I;X/ 23
18 Sattler/-in FR Reitsportsattlerei PY 2
19 | Schilder-undLichtrelda- | ¢ 4o ng Lichtreklamehersteller/-in HW 698
mehersteller I:-
20 Verfahrensmechaniker/-in fiir Beschichtungs- HW: 16
technik 1:655
21 | Vergolder Vergolder/-in :_NV 22

Im Berufsfeld Farbtechnik und Raumgestaltung dominieren mit Blick auf die Ausbil-
dungszahlen fiinf Berufe (vgl. Tab. 4):
1. Maler/-in und Lackierer/-in (alle FR) (15.021)
Fahrzeuglackierer/-in (4.502)
Raumausstatter/-in (1.386)
Gestalter/-in fiir visuelles Marketing (1.207)
Schilder- und Lichtreklamehersteller/-in (698)

iAW

Im Jahr 2023 verteilten sich etwa 59 % (15.021) aller Auszubildenden (25.392) auf den
Beruf Maler/-in (iber alle Fachrichtungen (FR)) und fast 90 % (22.814) auf die genann-
ten fiinf ausbildungsstirksten Berufe. Dominiert wird die Farbtechnik und Raumge-
staltung durch den Beruf Maler/-in, weshalb im Weiteren die beruflichen Anforderun-
gen dieses Berufs vorrangig betrachtet werden. Im Malerhandwerk hatten im Jahr
2021 von den insgesamt 32.968 Betrieben etwa 60 % weniger als fiinf und 83 % unter
zehn Beschiftigte (Destatis 2024b). Damit ist ebenso wie in den Berufsfeldern Bau-
und Holztechnik das Kleinstunternehmen die hiufigste Form. Wenngleich der Beruf
Maler/-in als Generalistenberuf angelegt ist, fithren die Unternehmen in der Praxis
aufgrund der Kleinbetrieblichkeit oft nur ausgewihlte Arbeitsaufgaben durch (Kuhl-
meier 2005, S.125). Dessen ungeachtet muss die Ausbildung moglichst die gesamte
Vielfalt der Titigkeitsbereiche abdecken. In der am hiufigsten ausgebildeten Fachrich-
tung Gestaltung und Instandhaltung sind dies vor allem die Gestaltung von Riumen,
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Fassaden und Gegenstinden im Rahmen des Neubaus, der Sanierung (Schadensbehe-
bung), der Renovierung (Instandhaltung) oder der Modernisierung (Zustandsverbes-
serung). Dabei kommen ganz unterschiedliche Materialien (Tapeten, organische und
anorganische Anstrichstoffe, Wand- und Bodenbelige, Putze usw.) und Techniken
(Streichen, Rollen, Spritzen, Kleben usw.) zum Einsatz, die zudem abhingig von den
zu behandelnden Untergriinden (Metall, Kunststoff, Holz) sind (Arbeitsagentur 2024;
Kuhlmeier 2005, S.125; Meyser 2010, S.406). Mit den im Rahmen der Neuordnung im
Jahr 2021 geschaffenen neuen Fachrichtungen Energieeffizienz- und Gestaltungstech-
nik sowie Ausbautechnik und Oberflichengestaltung sind nunmehr eine Vielzahl wei-
terer Titigkeiten (offiziell) hinzugekommen. So beispielsweise , die Montage von Wir-
meddmm-Verbundsystemen, das Auftragen von Wirmedimmputzen, die Montage
von herstellerspezifischen Systemddmmungen und die energetische Ertiichtigung von
Riumen mit Innenddimmung [... bzw. die Montage, M. S. ...] von Trockenbauelemen-
ten und Verbundwerkstoffen (Trockenbau) [... oder, M. S. ...] das Anbringen von Sys-
temelementen, insbesondere an Fassaden“ (Schreiber 2022, S.17). Gerade mit dem
Trockenbau werden damit typische Aufgaben des Berufs Trockenbaumonteur/-in
itbernommen, der traditionell dem Berufsfeld Bautechnik zugeordnet wird. Wenn-
gleich sich im Malerhandwerk unterdessen moderne Beschichtungstechnologien
(bspw. Airlessverfahren) etabliert haben, wird der Beruf aktuell vornehmlich durch
handwerkliche Titigkeiten bestimmt. Die fortschreitende Digitalisierung zeigt sich vor
allem im Bereich der Erstellung von Aufmafien oder der Planung (bspw. mit der Farb-
designer AR App von Brillux). Inwieweit Malerroboter wie von ConBotics oder Caparol
sich tatsichlich etablieren und damit zugleich neue Anforderungen an die Facharbei-
ter:innen stellen, ist aktuell schlecht prognostizierbar. Gewissermaflen diametral ge-
gentiiber stehen die Arbeitstitigkeiten und das Fachwissen von Malern und Malerin-
nen im Bereich der Fachrichtung Kirchenmalerei und Denkmalpflege. Im Rahmen
der Restaurierung sind die Facharbeiter:innen gefordert historische Beschichtungen
zu analysieren, Anstrichstoffe nach historischen Rezepturen herzustellen und mit
handwerklichen Verfahren Decken- und Wandflichen zu restaurieren bzw., wenn
nicht mehr moéglich, zu rekonstruieren oder zu reproduzieren (vgl. Arbeitsagentur
2024).

Wihrend die Tatigkeiten von Malerinnen und Malern nahezu ausschliefRlich auf
der Baustelle ausgeiibt werden, finden die von Raumausstattern und Raumausstatte-
rinnen in betrieblichen Werkstitten und auf der Baustelle statt. , Die in diesem Beruf
verwendeten Materialien, Werk- und Hilfsstoffe sowie Werkzeuge unterscheiden sich
im Bereich des Polsterns und der Herstellung und der Montage von Raumdekoratio-
nen und von Licht-, Sicht- und Sonnenschutzanlagen erheblich von den vorausgehend
erlduterten Berufen (Bach, Otten & Ohlwein 2024). Zugleich finden sich Uberschnei-
dungen zu den Titigkeiten von Malern und Malerinnen (bspw. beim Bekleiden von
Winden und Decken mit Tapeten), von Polsterern und Polsterinnen (bspw. bei der
Herstellung von Stuhlpolstern) oder zur Arbeit von Tischlern und Tischlerinnen
(bspw. bei der Reparatur von Holzteilen).
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Im Gegensatz zu den Berufen Maler/-in, Raumausstatter/-in und Polsterer/Pols-
terin arbeiten Fahrzeuglackier:innen nahezu ausschlieftlich stationir in der Werkstatt
oder industriellen Lackierstraffen. Damit reichen die Titigkeiten von handwerklichen
Arbeiten wie dem Grundieren und Lackieren mit Spritzgeriten bis zur Uberwachung
teil- und vollautomatisierter Lackierverfahren. Im Bereich der handwerklichen Fahr-
zeuglackierung (Reparaturlackierungen) kommen infolge der Technisierung der Fahr-
zeuge (Sensorik) und der teilweise notwendigen (De)Montage von Fahrzeugbauteilen
die Funktionspriifung elektrischer und/oder elektronischer Bauteile hinzu (vgl. Ar-
beitsagentur 2024).

Zusammenfassend kann mit Blick auf die berufsférmige Facharbeit in der Farb-
technik und Raumgestaltung konstatiert werden, dass diese zwar vorwiegend, aber kei-
nesfalls ginzlich durch die ,Planung und standortgebundene Baustellenfertigung von
technologisch und isthetisch begriindeten Beschichtungen, Bekleidungen und Raum-
ausstattungen® (Bloy 2000, S. 120, Hervorheb. i. Orig.) gekennzeichnet ist.

3.5 Zusammenfiihrung

Schon die hier nur tiberblicksartig dargestellten Arbeitsaufgaben der den drei Fach-
richtungen zugeordneten Berufe lassen eine Vielzahl von Spezifika erkennen. Be-
schreibt und strukturiert man berufliche Arbeitsaufgaben danach, in welchen Arbeits-
schritten und -techniken ein:e Facharbeiter:in an den Arbeitsgegenstinden unter
bestimmten Bedingungen und mit spezifischen Arbeitsmitteln Verinderungen vor-
nimmt (Hacker 1986, S. 61), dann zeigt sich im Vergleich sehr schnell, wie unterschied-
lich die Arbeitsaufgaben schon zwischen den Berufen eines Berufsfeldes und erst
recht zwischen den Berufen zweier oder gar dreier Berufsfelder sind. Zwar werden
bisweilen die gleichen Materialien (Holz, Kunststoff, Metall) be- und verarbeitet, glei-
che technischen Verfahren (Bohren, Sigen, Schleifen, Kleben usw.) angewendet oder
funktional identische Arbeitsmittel (Rithrwerke, Lackierpistolen, Schleifmaschinen
usw.) eingesetzt, jedoch sind die Zielprodukte ginzlich andere. Demzufolge ist eine
berufsfeldiibergreifende Zusammenfithrung nur mit entsprechender Abstraktion
moglich. Gemeinsam ist den hier referierten Berufsfeldern zunichst einmal, dass
diese, wie schon Kuhlmeier und Uhe feststellten (1998, S.110), durch Kleinbetrieblich-
keit geprigt sind. Hinzu kommt, dass zumindest den Ausbildungszahlen nach die Be-
rufsfelder Holztechnik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung durch einen Beruf
deutlich dominiert werden (Maler/-in bzw. Tischler/-in). In der Bautechnik sind es die
Berufe Zimmerer/Zimmerin, Dachdecker/-in, Maurer/-in und Bauzeichner/-in, die
sich jedoch in ihren Arbeitsaufgaben deutlich unterscheiden.

Firr alle drei Berufsfelder bestehen die Gemeinsambkeiten in der berufsférmigen
Facharbeit Kuhlmeier (2005, S.133 ff)) zufolge vor allem beziiglich folgender Struktur-
merkmale:

« Kundennihe

o Arbeits- und Lernort Baustelle

« Geschichtlichkeit der Gewerke

« handwerkliche Produktionsweise
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« Zusammenwirken verschiedener Gewerke
« Unikalitit der Produkte.

Einschrinkend formuliert Kuhlmeier, ,dass diese Merkmale insbesondere auf diejeni-
gen Berufe zutreffen, die bei der Errichtung, Erhaltung oder Ausgestaltung von Gebiu-
den zusammenwirken. Das tun jedoch nicht alle Berufe der drei Berufsfelder“ (2005,
S.155). Ganz dhnlich verdichtet Werner Bloy die Spezifik der berufsformigen Fach-
arbeit fiir die drei Berufsfelder, nimlich als ,(Planung) und Fertigung technischer Ge-
bilde mit Gebrauchswert und bei definierten Parametern zur Funktionserfullung”
(Bloy 2000, S.119), wobei dies seiner Ansicht nach ebenso fiir Elektro- und Metalltech-
nik und damit, die Chemietechnik und die Lebensmitteltechnik ausgenommen, fiir
den Grofdteil der gewerblich-technischen Fachrichtungen als solches gilt. An anderer
Stelle subsumiert er unter dem Fokus der Anforderungen, die an die Beschiftigten
gestellt werden (Bloy 1994, S. 2 ff.):

« Flexibilitit in Hinblick auf die Unikalitit der Konstruktionen sowie die sich dn-
dernden, standortabhingigen Bedingungen sowie die situativ erforderlichen Lo-
sungen

« Verstindnis hinsichtlich der sozialen, technologischen, 6konomischen und 6ko-
logischen Funktionen des Bauens und Gestaltens

« Fahigkeit zur selbststindigen Anpassung der Fertigungsprozesse

« Entscheidungsfihigkeit bei der Bau- und Werkstoffauswahl

« Verantwortungsbewusstsein gegeniiber der Natur

« Fihigkeit zur Kommunikation und Kooperation mit den Beschiftigten eines Ge-
werkes, anderer Gewerke sowie den Auftraggebern bzw. Auftraggeberinnen

« Kenntnisse beziiglich der Arbeitsregeln, im Sinne der ,ungeschriebenen Fach-
wissenschaft” (Bloy 1994, S. 3) der handwerklichen Berufe.

Sowohl Kuhlmeier (2005) als auch Bloy (1994) geraten mit ihren Ansitzen unweiger-
lich (und wissentlich) auf eine Abstraktionsebene, die aus didaktischer Sicht eine Ab-
leitung von dezidiert berufsbezogenem Wissen und damit Lehr-/Aneignungsgegen-
stinden (vgl. Kap.4) erschwert. Diese Ableitung setzt aber gerade die Ermittlung des
berufstypischen Handlungs- und Sachwissens voraus, welches tiberhaupt erst dazu be-
fihigt, die vielfiltigen Arbeitsaufgaben eines Berufs zu bewiltigen. Ubergeordnete As-
pekte, wie die von Kuhlmeier (2005) und Bloy (1994) formulierten, sind deswegen nicht
irrelevant, sie sind vielmehr mdégliche Kontexte, in die sich lernhaltige, berufsbezogene
Aufgaben einbetten. So erfiillt sich Kundennihe nicht allein in einem freundlichen
Umgang, sondern in der Fihigkeit das Produkt bzw. die Arbeitsleistung nachvollzieh-
bar und fiir Laien ebenso verstindlich wie plausibel (begriindet) darzustellen. Ebenso
ist die Substitution von Kunststoff durch Holz in einer Konstruktion nicht an und fur
sich okologisch, sondern erst in Relation zum Produktlebenszyklus. Beide Beispiele
bedingen nicht nur eine berufstypische Arbeitsaufgabe, sondern letztlich Wissen be-
ziiglich verschiedenster kategorialer Beziehungen, wie bspw. Struktur-Eigenschafts-/
Verhaltens-Zusammenhingen von Baustoffen. Das heifdt, dass die herausgestellten
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gemeinsamen Merkmale der drei Beruflichen Fachrichtungen bzw. der berufsférmi-
gen Facharbeit auf die grobe Inhaltsauswahl im Sinne von Themenclustern oder die
Kontextualisierung der Lernaufgaben beschrinkt bleiben.

Geht man nun dennoch von einer (Hochschul) Didaktik der Beruflichen Fachrich-
tungen Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberfla-
chentechnik aus, dann muss diese weitere sach- und berufsfeldbezogene Systematisie-
rungsansitze bereitstellen, die es den Studierenden ermdglichen fiir das von ihnen
studierte Berufsfeld ein Didaktikverstindnis zu erwerben, das dazu befihigt, fiir einen
konkreten Unterricht die berufsbezogenen Lehr-/Aneignungsgegenstinde auszuwih-
len und zu strukturieren sowie hierauf aufbauend methodische Entscheidungen bzgl.
des Lehr-Lern-Prozesses abzuleiten (in Relation zu den Zielen sowie den Dispositio-
nen der Lernenden).

4  Lehr-/Aneignungsgegenstinde

Ausgangspunkt der Planung und Gestaltung berufsbezogenen Unterrichts ist die Frage
nach der Ermittlung und Festlegung des lehrstofflichen Inhalts (Bloy 1994, S. 4). Gebun-
den ist dieser, mehr oder weniger objektiv, einerseits in den Curricula (in Form von
Zielen und Inhalten) und andererseits in der Facharbeit respektive den berufstypischen
Arbeitsaufgaben (in Form von Kenntnissen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, die zur Be-
wiltigung notwendig sind). Die Schwierigkeit besteht nunmehr nicht nur darin, mittels
didaktischer Inhalts- und Arbeitsanalyse die Lehrgegenstinde zu explizieren, sondern
so aufzuarbeiten, dass diese tatsichlich zu Aneignungsgegenstinden und damit fiir die
Lernenden ,zu einem Inhaltselement ihrer Personlichkeitsentwicklung® (Klingberg
1990, S. 56) werden. Die angehenden Lehrer:innen sind damit in doppelter Weise gefor-
dert: zum einen, weil es keine direkten Beziige zwischen den (ingenieurwissenschaft-
lichen) Inhalten der Fachwissenschaften und den Inhalten der Berufs(aus)bildung gibt;
zum anderen, weil der Facharbeit der Bau-, Holz- und Farbtechnik tradierte Arbeitstech-
niken und Wissen inhdrent sind, gewissermaflen als ,ungeschriebene Fachwissen-
schaft“ (Bloy 1994, S.4), was gar nicht iiber fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen
abgebildet werden kann (vgl. auch Kuhlmeier & Uhe 1998, S. 111 u. 113). Im Rahmen des
Lehramtsstudiums iibernimmt die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung die Aufgabe,
das in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen erworbene Wissen fiir die Pla-
nung und Gestaltung beruflicher Bildungsprozesse nutzbar zu machen. Das heifit,
tiber die Lehrveranstaltungen der Didaktik miissen die Studierenden in die Lage ver-

6 Mitdem direkten Sprung zu den Lehr-/Aneignungsgegenstinden wird der eigentlich obligatorische Diskurs zur Frage des
Verstindnisses von Lehren und Lernen ausgeklammert. Dies wiirde den Rahmen des hier Moglichen jedoch ginzlich
sprengen. Im Sinne eines Notbehelfs sei zumindest gesagt, dass unter Lernen die Auseinandersetzung des bzw. der
Lernenden mit dem Aneignungsgegenstand verstanden wird. Das Lehren steht folglich auRerhalb dieser Beziehung. Es
initiiert und unterstiitzt (oder hemmt) die Auseinandersetzung zwischen Lernenden und Aneignungsgegenstand und
sichert optimale Bedingungen fiir Lernen (vgl. hierzu Niethammer & Schweder 2018 sowie Schweder & Niethammer
2020). Das heifdt, , Lehren und Lernen stehen in einem dialektischen Verhdltnis zueinander. Das Lehren hat gegeniiber dem
Lernen eine Fihrungsposition. Andererseits wird das Lehren wesentlich vom Charakter des Lernprozesses bestimmt*
(Klingberg 1984, S.190).



Marcel Schweder 87

setzt werden, die Inhalte der Fachwissenschaften, vor dem Hintergrund des jeweils fiir
einen Beruf notwendigen Facharbeiterwissens, zu redefinieren.

Aus hochschuldidaktischer Sicht ergibt sich damit das Erfordernis, (1) einen Zu-
sammenhang zwischen den berufs(feld)relevanten Inhalten und den Fachwissenschaf-
ten herzustellen und damit den fachwissenschaftlichen Wissenskorpus (auch curricu-
lar) zu definieren sowie (2) eine Systematik zur sachlogischen Strukturierung der
berufs(feld)relevanten Inhalte zur Verfiigung zu stellen und damit zugleich eine Mog-
lichkeit bereitzustellen, das in den Fachwissenschaften erworbene natur-, technik-,
wirtschafts- und gesellschaftswissenschaftliche Wissen fir die Planung und Gestal-
tung berufsbezogener Lehr-Lern-Prozesse fruchtbar zu machen.

Mit Blick auf (1) ist zunichst zu fragen, welche Lehrgebiete mit den Inhalten des
Berufs(feldes) korrespondieren und folglich fiir die fachwissenschafiliche Ausgestal-
tung des Lehramtsstudiums relevant sind. Im Idealfall wiren diese aus den typischen
Arbeitsaufgaben und Wissensbestandteilen der Facharbeit im Beruf(sfeld) abzuleiten
sowie in Relation zur Kernaufgabe berufsschulischer Bildung (praxisorientierte Theo-
rievermittlung) und zugleich zum notwendigen berufsbezogenen Wissen der Lehr-
krifte zu setzen. Unter der Primisse einer gemeinsamen (im Sinne einer) Didaktik der

Bautechnik Holztechnik

Statik

Baustofflehre Festigkeitslehre Werkstofftechnologie
Tragwerkslehre Ausbau- (Holz)
Ingenieurbau konstruktionen Fertigungstechnik
Baukonstruktion Holzverbindungstechnik
Siedlungswasserbau Mobelbau
Verkehrsbauwesen Mathematik Innenausbau
Baubetrieb Bauphysik, -chemie Dendrologie
Grundbau und -biologie Holzbiologie

Darstellungsmethoden
Arbeitsorganisation
Okolog. Bauen
Stilkunde

Holzschutz

Bautenschutz

Technologi Technologie der

e eralioahe Holzoberfléchen-

mineralischer

Untergriinde behandlung
Raumgestaltung

Farb- und Beschichtungs-
technologie
Farb-, Form-,
Schrift- und
Werbegestaltung

Farbtechnik, Raumgestaltung
und Oberflichentechnik

Abbildung 1: Bezugsdisziplinen und korrespondierende Lehrgebiete Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberfliachentechnik (Quelle: Aktualisierte
Darstellung nach Kuhlmeier & Uhe (1998, S.111))
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Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestal-
tung und Oberflichentechnik (vormals Gestaltungstechnik) haben Kuhlmeier und
Uhe (1998, S. 110 {f.) versucht, die korrespondierenden Lehrgebiete und Bezugsdiszipli-
nen zu systematisieren (Abb. 1).

In Betrachtung der Abbildung 1 wird deutlich, dass eine Abstraktionsebene nétig
ist, die einerseits die Benennung gemeinsamer Inhaltsbereiche zuldsst und anderer-
seits die Spezifika der Berufsfelder nicht aus dem Blick verliert. Hinzu kommt, dass
zwar Bezugsdisziplinen und korrespondierende Lehrgebiete benannt werden kénnen,
sich diese aber nicht ohne Weiteres ,in das Korsett der Wissenschaftsschneidung an
den Hochschulen pressen® (Kuhlmeier & Uhe 1998, S. 114) lassen, weil sich Ingenieur-
wissenschaften eben nicht auf die Inhalte der Berufsarbeit von Facharbeiterinnen und
Facharbeitern beziehen (Kuhlmeier 2016, S. 24). Eine Losung wiren Berufswissenschaf-
ten, weil sie sich explizit ,mit den in den Berufen und Berufsfeldern zum Ausdruck
kommenden Inhalten und Formen der Facharbeit“ (Rauner 1999, S.108) befassen. Da
dies dem Kenntnisstand nach nur an zwei Studienstandorten’ der Fall ist, miissen in-
genieurwissenschaftliche Lehrveranstaltungen (Module) gefunden werden, die die
fachwissenschaftlichen Inhalte umfassen, ohne zu weit tiber das hinauszugehen oder
gar daran vorbei, was Lehrende fiir ihre berufliche Praxis (Planung und Gestaltung be-
rufs(feld)bezogener Lehr-Lern-Settings) benotigen. Eben dies gestaltet sich allerdings
schwierig, weil der Zuschnitt der ingenieurwissenschaftlichen Module einer eigenen
Logik unterworfen ist und deren Auswahl sowie die curriculare Zusammenstellung in
den Studienordnungen zudem einen erheblichen Interpretationsspielraum zulisst. Die
Folgen lassen sich bereits daran erkennen, dass die fachwissenschaftlichen Studienbe-
standteile zwischen den Studienstandorten bisweilen betrichtlich differieren, obwohl
letztlich fur das gleiche Arbeitsfeld (Lehren in einem Berufsfeld) professionalisiert wird.

Innerhalb der Didaktik der Beruflichen Fachrichtung ist nunmehr zu fragen, (2)
wie die im Fokus stehende berufliche Arbeitswelt, respektive die Arbeitsaufgaben und
das an die Arbeitsaufgaben gebundene Handlungs- und Sachwissen didaktisch indu-
ziert strukturiert werden kann, sodass ,die Studierenden angeregt und unterstiitzt
werden, die Distanz, die die studierten Ficher zur beruflichen Wirklichkeit haben, zu
uberwinden“ (Niethammer & Schweder 2016Db, S. 37). Vor dem Hintergrund der lern-
feldstrukturierten Lehrpline ist dies von besonderer Bedeutung, weil sich diese nicht
ausreichend selbst kommunizieren, weshalb es einer curricularen Ausgestaltung vor
Ort bedarf, welche ebenso wie die unterrichtliche Umsetzung genauere Informationen
zu den handlungs- und fachsystematischen Beziigen in den Rahmenlehrplinen bené-
tigt (Hansis 2000, S. 125).

Im Rahmen der Lehrkriftebildung am Standort Dresden wird in den Beruflichen
Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik, Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberfli-
chentechnik sowie Chemietechnik (vgl. hierzu den Beitrag von Eichhorn im vorliegen-
den Band) das Erfordernis der Orientierung an der Arbeitswelt und damit zugleich die

7 Zum einen in Hamburg fiir die Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik oder Holztechnik (Institut fiir Angewandte Bau-
technik — Berufswissenschaften in der Bautechnik und Holztechnik) und zum anderen in Hannover fiir die Beruflichen
Fachrichtungen Metalltechnik und Fahrzeugtechnik (Institut fiir Berufswissenschaften der Metalltechnik).
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Befihigung zur reflexiven Untersetzung der Lernfelder im ersten Schritt iiber die Ana-
lyse, Auswahl und Strukturierung der arbeits- und bildungsrelevanten Inhalte mittels
didaktisch induzierter Arbeitsanalysen gesichert. Innerhalb dieser hypothesengeleite-
ten Untersuchung werden die arbeits- und bildungsrelevanten Inhalte in ,erster In-
stanz [...] handlungsorientiert, also in ihrem Bezug zur konkreten Arbeitsaufgabe, er-
fasst und geordnet. Die Leitfrage fiir die Arbeitsanalyse ist hierbei, welche Arbeits- und
Denkschritte und welches Sach- und Hintergrundwissen relevant beziehungsweise
notwendig sind, um die Arbeitsaufgabe zu bewiltigen“ (Niethammer & Schweder
2016b, S. 34; Abb. 2).

Arbeitsaufgabe
= auf welchen Wegen = an welchen Gegensténden werden
(in welchen Arbeitsschritten, welche Verinderungen (warum),
mit welchen Arbeitstechniken), unter welchen Bedingungen,
durch wen? mit welchen Mitteln durchgefiihrt?
Handlungswissen ” Sachwissen
(im Arbeitstétigkeitsbezug) (im Arbeitssystembezug)

] ]

Strukturierung der Inhalte erfolgt gemiB der logischen Strukturierung der Inhalte erfolgt gemiB der jeweils relevanten
Reihenfolge der Arbeitsschritte = Prozesskette stoff-, prozess-, apparate-, konstruktionsbezogenen
(Richten, Orienticren, Entwerfen, Entscheiden, Relationen

Durchfiihren, Kontrollieren) (Ursache — Wirkung, Bedingung — Bedingtes, Zweck — Mittel)

Abbildung 2: Inhalte beruflicher Arbeitsaufgaben und deren sachlogische Strukturierung (Quelle: Eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Niethammer & Schweder (2016b, S. 33))

Dabei wird nicht nur geklart, ,welchen der analysierten beruflichen Aufgaben aus
erkenntnistheoretischer Perspektive eine besondere, exemplarische Bedeutung wofiir
beigemessen werden [kann]“ (Niethammer & Schweder 2016b, S.33, Hervorheb. i.
Orig.; vgl. zur Notwendigkeit der und dem Wesen von Exemplarik Lisop & Huisinga
1999). Ebenso werden die mit den Arbeitsaufgaben und den Lernfeldern verbundenen
Lehrgegenstinde ficher- und disziplinbezogen geordnet, sodass die Lehrkrifte in die
Lage versetzt werden, die intendierten berufs(feld)bezogenen Wissensstrukturen im
Rahmen der Ausbildung von Facharbeiterinnen und -arbeitern systematisch aufbauen
zu kénnen (Ziel - Inhalt — Methoden — Relation).

Allerdings setzt dies zunichst einmal die Fihigkeit zum Sortieren und Kategori-
sieren des Sach- und Hintergrundwissens (vgl. Abb.2) voraus. Unter der Primisse,
dass Arbeit ,immer die Ausfithrung einer bestimmten Aufgabe“ (Rubinstein 1960,
S.704; Hervorheb. i. Orig.) ist und die Aufgabe, ,zusammen mit den Ausfiihrungsbe-
dingungen und handlungsbezogenen Personlichkeitsmerkmalen“ (Hacker 2009,
S.23f) die (psychische) Titigkeit bestimmt, kann diese Arbeitstitigkeit als fiinfstellige
Relation gefasst werden, weil sie

. ,,Veréinderungsvorgénge [-],
« an Gegenstinden [...],
. gerichtet auf vorweggenommene Resultate,
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« ausgefiihrt mit Mitteln unter Ausfithrungsbedingungen,
« durch Personen“ (Hacker 1986, S. 63) aufeinander bezieht.

In Reflexion der obigen Ausfithrungen zum Wesen der Facharbeit in den hier verhan-
delten Berufsfeldern kann dieser Ansatz nunmehr genutzt werden, um die berufsbe-
zogenen Fachinhalte der Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestal-
tung und Oberflichentechnik zuzuordnen (Tab. 5).

Tabelle 5: Inhaltliche Ordnung aus Sicht der Arbeitstitigkeit (Quelle: Eigene Zusammenstellung auf der
Grundlage von Bloy & Bloy (2000, S.9), Glatzel & Bloy (1988, S. 35) sowie Hacker (1986))

Mébel, Bauzeich-
nungen usw.)

Baumaterialien),
Informationen

logische und infor-
mative Prozesse

informationsver-
arbeitende

Arbeitsresultate Ar.!)eltssgegen- Veréndetungs- Arbeitsmittel Personen
stinde’ vorginge
Werkzeuge,
Gerdte, Fachar-
Produkte (Wande, | Stoffe natiirliche, techno- Maschinen, beiter:innen
Dicher, Fassaden, | (Substanzen, ! Anlagen, Apparate, . !

Poliere, Polie-
rinnen

Systeme und Meister:innen

Programme

In Betrachtung der Tabelle 5 zeigt sich, dass zwischen den Elementen Beziehungen
bestehen (bspw. Zweck — Mittel zwischen Verinderungsvorgang und Arbeitsmittel)
und dass Konstruktionen sowohl in Form von Produkten als auch von Arbeitsmitteln
vorkommen. Dariiber kénnen die Arbeitsresultate, Arbeitsgegenstinde, Veranderungs-
vorginge und Arbeitsmittel aus naturwissenschaftlicher, technischer sowie gesell-
schaftlicher Perspektive betrachtet und geordnet werden (vgl. hierzu den Beitrag von
Niethammer im vorliegenden Band).

Aus der inhaltlichen Ordnung lisst sich im Weiteren eine kategoriale Ordnung
ableiten, tiber die sich die unterrichtliche Aufbereitung der Lehr- bzw. Aneignungsge-
genstinde noch stirker vorstrukturieren lisst. So kénnen entweder Konstruktionen
(Arbeitsresultate und -mittel), Stoffe (Substanzen oder Materialien), Prozesse (natiir-
liche und technologische) oder Informationen im Mittelpunkt stehen.

Im Rahmen der Planung von Unterricht sind diese Fachinhalte durch den bzw.
die Lehrende:n nunmehr konkret inhaltlich zu erschlieflen. Hierfiir stellt die Didaktik
der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raum-
gestaltung und Oberflichentechnik am Standort Dresden Strukturierungsansitze im
Sinne von Basiskonzepten (Abb. 3) bereit, vergleichbar mit schematischen Concept-
maps, die die angehenden Lehrkrifte unter Einbezug des in den Fachwissenschaften
erworbenen Wissens inhaltsbezogen untersetzen miissen (vgl. hierzu insbesondere
Niethammer 2006).

8 Mit Wolffgramm (2012, S. 95 ff.) wiren noch die Energien zu nennen. Diese werden hier ausgeklammert, da aus Sicht des
Verfassers und in Spiegelung der Ausfiihrungen zur Facharbeit in den hier betrachteten Berufsfeldern keine Arbeitstitig-
keiten dominieren, in denen Know-how zur Energieumformung, -wandlung oder zum Energietransport im Vordergrund
stehen.
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f Schnittstelle zur gesell-
(t Al? grierunl;g:le_n b schaftlichen Perspektive
echnisch, rechtlich,
’J persénlich usw.) L‘
. (Ziel)Konstruktion oo
(Haupt)Funktion; (Eigenschaften,,/Aufbau,y) Teil

Konstruktionselement(e)

Ganzes

Funktion,; (Eigenschafteng/Aufbauyy,)
— Zustidnde oder Prozesse, — Konstruktive Losungen,
die erwiinscht sind oder die die diese Funktionen
vermieden werden sollen erméglichen
) ( ) S 1 Maogliche Anschluss-
D/Ilégllche A;ichluss— Material/Sub- | ‘ Eigenschaften | relaltionen (fithren zur
relationen (fithren zur stanzstruktur ‘ Verhalten® edingle: technischen Perspektive):

naturwiss. oder techn. | |
Perspektive: \ / Verwendung
Identifizierung
Entstehung Umgang

Verhaltensbedingungen . I
Herstellun .,
¢ Einflussgrofien Bedingung Recycling

Ursache —— Wirkung

* Ubergang zur Betrachtung von Prozessen

Str. Str.
| —

¢ \ lg/ i Prozess-
/ erscheinungen
I Physikalischer Vorgang* |
| Bedingung Mittel
Operationsbedingungen
(natiirliche Prozesse)
Parameter

Bedingtes
(technolog. Prozesse) Caies

* Physik. Wirkprinzip, d. h. die GesetzmiaBigkeit, die die stofflichen, thermischen, mechanischen oder
sonstigen Wechselwirkungen von Aktion (Bedingungen) und Reaktion (Bedingtes) bestimmt. Diese
konnen auf Teilchenebene erklért werden.

Str. Str.

| —
Eig. Eig.
\ / — Prozess-
/ erscheinungen
| Chemische Reaktion* |

| Bedingung Mittel
Reaktionsbedingungen
(natiirliche Prozesse)
Parameter Bedi
(technolog. Prozesse) edingtes

* Reaktionsmechanismus, d.h. die GesetzmiBigkeit, die die chemischen Wechselwirkungen von
Aktion (Bedingungen) und Reaktion (Bedingtes) bestimmt. Diese konnen auf molekularer bzw.
atomarer Teilchenebene erklirt werden.

Abbildung 3: Sachlogische Strukturierungsansitze zur inhaltsbezogenen Aufbereitung der Lehr- bzw. Aneig-
nungsgegenstinde (von oben nach unten: fiir Konstruktionen, Materialien/Stoffe sowie physikalische und
chemische Prozesse) (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Niethammer (2006))
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In welchem Umfang und in welcher Tiefe die Fachinhalte aufzuarbeiten sind, ist in
Abhingigkeit der Berufe, der Qualifikation (Facharbeiter:in vs. Meister:in) sowie der
Lehr-Lern-Ziele zu entscheiden. Das heif3t, dass identische Fachinhalte zu anderen
Lehrgegenstinden werden konnen (Bloy 1994, S.22). In Reflexion der universitiren
Lehre lisst sich vermuten, dass tiefere und breitere Inhaltsstrukturierungen weniger
fehlerbehaftete Konzepte nach sich ziehen und damit die Gefahr von Fehlkonzepten
(bei Studierenden wie Auszubildenden) vermindert wird. Die sachlogische Strukturie-
rung der Fachinhalte im Zusammenhang mit der oben angesprochenen erschwerten
reflexiven Untersetzung der Lernfelder bietet zugleich die Méglichkeit die Aneig-
nungsgegenstinde mit Blick auf einen progressiven und systematischen Wissensauf-
bau sinnvoll zu reihen oder wie Bloy & Bloy (2000, S.47) formulieren, ,Leitlinien
grundlegender Lehrgegenstinde* zu entwickeln.

5  Methodische Perspektiven

51  Vorbemerkungen

Spitestens seit den 90er-Jahren ist das tibergeordnete Ziel beruflicher Bildung auf die
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz gerichtet, was zu erheblichen Konse-
quenzen auf der didaktischen Ebene fiihrte, weil die Lehr- und Lernprozesse nunmehr
dezidiert auf das berufliche Handeln auszurichten sind (vgl. Meyser & Kuhlmeier 2003,
S.4; Niethammer & Schweder 2016b). Damit sind die beruflichen Arbeitsaufgaben nicht
nur formaler Bezugspunkt, i. S. einer impliziten Begriindung fiir die Auseinanderset-
zung mit den Inhalten, sondern auch explizit Lehr-/Aneignungsgegenstand, weshalb
Niethammer (2006, S.236f.) von Lern-, Arbeits- und Gestaltungsaufgaben spricht. Wie
bereits herausgearbeitet (vgl. Kap. 4), sind in den beruflichen Arbeitsaufgaben/-titigkei-
ten die erforderlichen Arbeits- und Denkschritte (Handlungswissen) sowie das rele-
vante Sach- bzw. Hintergrundwissen (Begriindungswissen) enthalten. Eben dieses, fiir
die berufliche Arbeitsaufgabe typische Handlungs- und Begriindungswissen bildet im
Abgleich mit den curricular festgehaltenen Zielen und Inhalten nicht nur den inhalt-
lichen, sondern in der Folge ebenso den methodischen Bezugspunkt fiir die konkrete
Gestaltung beruflicher Lehr-Lern-Konzepte, wobei die Methode/das methodische
Vorgehen? ,von der Sachlogik und Sachstruktur ,ihres* Gegenstandes bzw. Inhaltes be-
stimmt“ (Klingberg 1984 S.234, Hervorheb. i. Orig.) wird.'® Das heift, erst im An-
schluss an die sachlogische Strukturierung, respektive die Erarbeitung der sachlogi-
schen Zusammenhinge der Fachinhalte einschliellich der Festlegung der fiir das Lehr-
Lern-Setting bedeutsamen Teilaspekte (Lehr- bzw. Aneignungsgegenstinde) findet die

9 Methode und methodisches Vorgehen sind genau genommen zu unterscheiden. So ist die Methode nur das Muster,
welches sich im (methodischen) Vorgehen/der Handlung realisiert (Klingberg 1984 S. 235).

10 Diese Determiniertheit von Methode und methodischem Vorgehen heift nicht, dass eine Entscheidung diesbeziiglich
keine Auswirkungen auf die Ziele und Inhalte hitte. , Ziel, Inhalt und Methode stehen [...] in einem dialektischen Verhiltnis
zueinander. Ziel und Inhalt sind die mafgeblichen GréRen der ProzeRkonzeption [sic!] des Unterrichts; aber die Frage,
wie diese Konzeption verwirklicht wird, wird vor allem iiber die Methode entschieden“ (Klingberg 1984 S. 91, Hervorheb. i.
Orig.).
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methodische Planung und Gestaltung statt. Dieser Syntheseprozess (die Verzahnung
von Inhalt und Methode in Relation zu den Zielen) muss auf mehreren Ebenen erfol-
gen. Neben der fiir die Lernenden motivierenden sowie problem- und damit lernhalti-
gen Einbettung/Inszenierung der Aneignungsgegenstinde iiber Arbeitsaufgaben,
Kundenauftrige oder Arbeitssituationen (Motivation/Zielorientierung) sind in Abhin-
gigkeit der Ziele und Inhalte weitere methodische (Detail)Entscheidungen beziiglich
der Lehr-Lernschritte, Handlungsmuster, Sozialformen und des Einsatzes erkenntnis-
unterstiitzender Mittel zu treffen (vgl. zusammenfassend Niethammer 2006; Klingberg
1984 S.233 ft)).

Von besonderer Bedeutung ist nach Ansicht des Verfassers hierbei die Wahl und
der Einsatz der Erkenntniswege (als ein Element der Lehr-Lernschritte) sowie der er-
kenntnisunterstiitzenden Mittel, und zwar, weil die ,GesetzmifRigkeit des Unterrichts-
prozesses [...] in hohem Mafle durch die Gesetzmifligkeit des Erkenntnisprozesses be-
stimmt (Klingberg 1984 S.121) wird und sich diese Gesetzmifigkeit durch den Einsatz
der erkenntnisunterstiitzenden Mittel ,in gewisser Hinsicht ,materialisiert (Klingberg
1984 S.251, Hervorheb. i. Orig.)."" Damit wird der Fokus zugleich auf die innere Seite
der Methoden gerichtet, ,also das, was man nicht ohne weiteres sieht (Klingberg 1984
S.251), ndmlich das Wesen des Unterrichts. Im Weiteren sollen also die innere Logik
der unterrichtlichen Interaktionen und die Auseinandersetzung der Lernenden mit
dem Aneignungsgegenstand im Mittelpunkt stehen und damit gerade nicht die duflere
Seite des Unterrichts, die bisweilen — weil eben direkt fiir alle erfassbar — vorrangig bis
ausschliefllich im Rahmen von Hospitationen sowie der Vorstellung und Auswertung
von Unterricht fokussiert wird. Die Unterscheidung von duferer und innerer Seite wird
neuerdings unter den Begriffen Sicht- und Tiefenstruktur verhandelt und erforscht (vgl.
fiir einen Uberblick die Historie der Begrifflichkeiten Kunter & Trautwein 2013)'2, wo-
bei die Konzepte zwar vom Ansatz her, jedoch nicht von den Begrifflichkeiten direkt
miteinander vereinbar sind. So werden die Methoden des Unterrichts, neben den Orga-
nisations- und Sozialformen, den Sichtstrukturen und demgegentiiber die Lehr-Lern-
prozesse (Klassenfithrung/Classroom Management, Kognitive Aktivierung, konstruk-
tive Unterstittzung) den Tiefenstrukturen zugeordnet (Kunter & Trautwein 2013,
S.621t). Dies ist insofern etwas irritierend und widerspriichlich, als dass die Methoden
und die Organisations- und Sozialformen, ebenso wie die erkenntnisunterstiitzenden
Mittel und die Lehr-Lernprozesse ausnahmslos eine innere und dufere Seite besitzen
(vgl. Niethammer 2006, S.284ff.; Klingberg 1984, S.256 {f.). Letztlich — da besteht die
Verbindung — wird die Lernhaltigkeit von Unterricht nicht durch die Mittel allein, son-

11 Vor1989 wurde die Bedeutung jener Teilaspekte fiir Lehr-Lern-Prozesse insbesondere in den Lehr- und Handbiichern zur
Unterrichtsmethodik in der Lehrkréftebildung der DDR umfanglich herausgearbeitet (vgl. exemplarisch Glatzel & Bloy
1988). Allerdings, da ist Herkner immer noch ginzlich zuzustimmen, werden diese Lehr- und Handbiicher ,heute von
vielen Vertreterinnen und Vertretern der beruflichen Fachrichtungen gar nicht wahrgenommen* (2010, S. 52). Mit Unter-
richtsmethodik wurde in der DDR die (hochschul)didaktische Lehre und Forschung in den Beruflichen Fachrichtungen
bezeichnet. Das heifit, die Unterrichtsmethodik umfasste sowohl die Lehr- bzw. Aneignungsgegenstinde als auch die
methodische Gestaltung von Lehr-Lern-Settings.

12 Aebli beschreibt die Differenz m. E. sehr anschaulich am Beispiel darstellender Texte: ,Wenn sie nicht nur die Oberfla-
chenstruktur der Wirklichkeit beschreiben, sondern erklirend zu ihrer Tiefenstruktur vordringen, so ,erschlieRen‘ sie uns
die Welt. Sie lassen uns besser verstehen® (2006, S.150, Hervorheb. i. Orig.).



Zur (Un-)Méglichkeit einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie
94 Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflachentechnik

dern nur durch die Form ihrer Realisierung bestimmt, was im Weiteren an den Er-
kenntniswegen sowie den erkenntnisunterstiitzenden Mitteln verdeutlicht werden soll.

5.2 Erkenntniswege

Im Kontext von Unterricht respektive des Lehrens iibernehmen Methoden die Funk-
tion, das Lernen und damit die kognitive Auseinandersetzung der Lernenden und dem
Aneignungsgegenstand zu unterstiitzen. Erkenntniswege beziehen sich explizit auf
die folgerichtige Aneinanderreihung von Denkschritten mit dem Ziel des Erwerbs
oder der Anwendung von Wissen. Als spezifische Methode der Erkenntnisgewinnung
stellen sie damit strukturierte Denk- und Arbeitsweisen zur Erreichung eines be-
stimmten Ziels dar, wobei die Erkenntniswege — wie jede Unterrichtsmethode — durch
die Sachlogik des Lehr-/Aneignungsgegenstandes bestimmt werden (Klingberg 1984,
S.239f). Zugleich sind die Erkenntniswege fiir die erkenntnisbezogene Strukturie-
rung des Unterrichts von zentraler Bedeutung und damit zugleich ein wesentliches
Element guten Unterrichts (vgl. hierzu Helmke & Schrader 2011). Als Form der Struk-
turierung konnen Erkenntniswege demgemifs als eine Mafinahme bezeichnet wer-
den, iiber die das fiir ,einen geordneten Wissensaufbau unerlissliche Erkennen von
Zusammenhingen und Verkniipfungen gefordert wird“ (Helmke & Schrader 2011,
S.706). Neben dieser, das Lernen unterstiitzenden, Funktion kénnen und sollten Er-
kenntniswege im Unterricht zudem selbst Aneignungsgegenstand sein. Einerseits,
um zum eigenstindigen Erwerb und der Anwendung von Wissen zu befihigen und
andererseits, um die eigenen Denk- und Arbeitsweisen reflektieren zu kénnen.

Aus erkenntnistheoretisch-sachlogischer Sicht kénnen mehrere Denk- und Ar-
beitsweisen (Erkenntniswege) unterschieden werden (vgl. hierzu und im Folgenden
Glatzel & Bloy 1988; Bloy 1994; Hortsch, Persson & Schmidt 2013; grundlegend Peirce
2015, S.2291t)). Wenngleich die Erkenntniswege grundlegende Denkoperationen dar-
stellen, soll es im Weiteren ausschlieRlich um die didaktische Linienfithrung und da-
mit die Gestaltung der Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Aneignungsge-
genstand gehen.

Analytisch-synthetisches Vorgehen — Ganzes — Teil — Ganzes

,Das Wesen der analytisch-synthetischen Unterrichtsmethode liegt im bewufiten [sic!]
systematischen Erschlieflen eines fiir den Lernenden noch unbekannten komplexen
Sachverhalts (Aneignungsgegenstand) durch schrittweises Detailbetrachten, Erken-
nen, Bewerten der Details und anschliefendes Zusammenfiigen (Glatzel & Bloy
1988, S.47). Im Rahmen der Zerlegung werden folglich die Eigenschaften bzw. der
Aufbau und die Funktion der wesensbestimmenden Elemente des Aneignungsgegen-
standes erfasst und im Zuge des Zusammenfiigens ein Verstehen des Sachverhaltes in
seiner Gesamtheit ermdglicht. Damit bestimmen die kategorialen Beziehungen Gan-
zes — Teil — Ganzes '3 sowie Funktion — Konstruktion mageblich den Prozess der
Erkenntnisgewinnung (Glatzel & Bloy 1988, S.47). Dariiber hinaus stellen bei der Ana-

13 Mit dem Apostroph soll deutlich gemacht werden, dass am Ende ein erweitertes und damit anderes Verstindnis vom
Ganzen vorliegt.
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lyse und insbesondere bei der Synthese etwaige technische, rechtliche, personliche
und/oder gesellschaftliche Anforderungen die Leitmotive im Erkenntnisgewinnungs-
prozess dar. Aufgrund des Wesens eignet sich das analytisch-synthetische Vorgehen
vornehmlich fuir die Erarbeitung von Konstruktionen (Produkte, Maschinen) oder Dar-
stellungen technischer Systeme und Prozesse. Dariiber hinaus ist das Vorgehen
ebenso auf Gesetze, Normen, Richtlinien und damit Handlungsvorgaben anwendbar,
da auch diese letztlich aus Elementen bestehende Komplexe sind.

Ein Beispiel wire die Analyse einer einfachen Treppenkonstruktion. Als Gesamt-
konstruktion tibernimmt diese die Funktion, einen Hohenunterschied per Fufl zu
tiberwinden. Diese Konstruktion besteht aus mehreren Konstruktionselementen mit
jeweils spezifischem Aufbau und Funktion. So erméglichen bspw. die Trittstufen ein
sicheres Absetzen der Fiifle, das Gelinder ein Festhalten und die Wangen die Ablei-
tung von Kriften sowie die Aufnahme der Tritt- und ggf. Setzstufen. Die tatsichlichen
Konstruktionen der Teile und des Ganzen werden durch spezifische Anforderungen,
bspw. hinsichtlich der Kosten, der Sicherheit oder der Asthetik, bestimmt. Im Zuge
der Analyse und Synthese kénnen so die wesensbestimmenden Merkmale erarbeitet
werden.

Genetisches Vorgehen — Unvollkommenes — Vollkommenes

Die genetische Methode zielt auf ,ein schrittweises, entwickelndes Vervollstindigen
von Teillosungen zur Gesamtlosung [..., wobei die Lernenden, Anm. d. Verf.] suchen,
entwerfen, bewerten, entscheiden“ (Glatzel & Bloy 1988, S.52). In Entsprechung zum
analytisch-synthetischen Vorgehen bestimmen auch hier die kategorialen Beziehun-
gen von Teil — Ganzes sowie Funktion — Konstruktion den Erkenntnisgewinnungspro-
zess. Allerdings steht hier die Entwicklung des (komplexen) Aneignungsgegenstandes
im Vordergrund. Das heifdt, ausgehend von der Gesamtfunktion werden (Teil)Lésun-
gen abgeleitet und so lange optimiert, bis eine fiir die gegebenen Anforderungen funk-
tionale Gesamtkonstruktion entworfen ist. Damit stellen die technischen, rechtlichen,
personlichen und/oder gesellschaftlichen Anforderungen insbesondere in der Opti-
mierungsphase die Leitmotive dar.

Ubertragen auf das bereits formulierte Beispiel der Treppe, miisste ausgehend
von der Hauptfunktion (Uberwindung des Héhenunterschiedes per Fuf) eine Grund-
konstruktion abgeleitet werden. Diese ist an den Anforderungen zu spiegeln und zu
optimieren, wobei die Funktions-Konstruktions-Zusammenhinge gleichermaflen fiir
die Teile (Trittstufen, Gelinder, Wangen usw.) als auch fiir das Ganze (Treppe) zu erar-
beiten sind.

Historisches Vorgehen — Historisches — Aktuelles

Der historische Erkenntnisweg stellt eine besondere Form der Erkenntnisgewinnung
dar. Der Fokus richtet sich hier auf die am historischen Ablauf gespiegelten Entwick-
lungsschritte und den diese beeinflussenden Bedingungen. Zielstellungen des Einsat-
zes der Methode kénnen die Ausprigung eines Geschichtsbewusstseins oder Ver-
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stindnisses von technischen Entwicklungslinien (Innovationen) sein (Glatzel & Bloy
1988, S.52).

Denkbar wire, sich die Entwicklung von CNC-Maschinen anzuschauen und dabei
die Ubertragung ehemals handgefiihrter in automatisierte Prozesse zu analysieren.

Induktives Vorgehen — Einzelnes — Allgemeines

Das Wesen der Induktion besteht in der Verallgemeinerung und damit dem Klassifi-
zieren. So werden gegebene Einzelfille auf etwaige Gemeinsamkeiten (bspw. Eigen-
schaften, Verhalten, Strukturen oder Vorschriften) hin untersucht, mit dem Ziel, iiber
logisches Schlieflen Regel- oder GesetzmiRigkeiten und damit allgemeine Aussagen
abzuleiten. Zu beachten ist, dass induktiv gewonnene Aussagen nur dann wahr sind,
wenn es keine Ausnahmen gibt. Insofern sind Aussagen so lange vorliufig, bis nicht
alle Einzelfille des Giltigkeitsbereichs gepriift sind.

Als Beispiel soll folgendes Experiment dienen: Es werden jeweils zehn Bleche mit
eins, zwei, drei und vier Schichten (identische Schichtdicken) Brandschutzfarbe herge-
stellt. Im Anschluss werden diese 90 min. beflammt (Vorgabe fiir die Feuerwider-
standsklasse F-90 A), wobei die Temperatur in Bezug auf einen festgelegten kritischen
Wert gemessen wird. Beobachtet werden kann, dass alle vier Beschichtungen auf-
schiumen. Allerdings erreichen die Bleche zu unterschiedlichen Zeiten die kritische
Temperatur. Die Gemeinsamkeit, die sich zeigt ist, dass bei allen zehn Blechen mit
vier Schichten die kritische Temperatur nicht erreicht wird. Alle anderen haben nach-
einander versagt. Insofern ldsst sich verallgemeinern, dass fiir die Feuerwiderstands-
klasse F-90 A vier Schichten Brandschutzfarbe ausreichend sind.

Deduktives Vorgehen — Aligemeines — Einzelnes
Das deduktive Vorgehen ,wihlt Gesetze oder allgemeine Zusammenhinge als Aus-
gangspunkt und leitet daraus die Begriindung fiir die Einzelfille bzw. einzelne Lésun-
gen ab“ (Bloy 1994, S.17). Das heif3t, auf der Basis von wahren Primissen wird eine
ebenso wahre Aussage (Konklusion) abgeleitet. Der deduktive Erkenntnisweg eignet
sich vorrangig fiir mathematische, statische und bauphysikalische Gesetzmifligkeiten,
aber ebenso fuir die Erarbeitung materialbezogener Sachverhalte.

Ein Beispiel wire, ausgehend vom fiir Metalle charakteristischen Merkmal der
elektrischen Leitfihigkeit und der Feststellung, dass Kupfer ein Metall ist, darauf zu
schlieRRen, dass Kupfer elektrisch leitfihig ist.

Regressiv-reduktives Vorgehen — Erscheinung — Wesen
Ausgehend von (bisher unbekannten) Erscheinungen, Eigenschaften oder Wirkungen
werden neue Zusammenhinge tiber die zugehorigen Wesensmerkmale, die Struktu-
ren oder die Ursachen des Sachverhaltes abgeleitet. Diese abgeleiteten Begriindungen
sind Hypothesen (Vermutungen) und bediirfen daher einer weiteren Uberpriifung.
Mit Blick auf Unterricht wire denkbar, dass die Lernenden mit der Erscheinung
konfrontiert werden, dass Styropor als Dimmmaterial eingesetzt wird, weil es ein
schlechter Wirmeleiter ist. Die Frage wire, welches Strukturmerkmal hierfiir verant-
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wortlich ist? Eine Antwort bestinde in der Porigkeit, respektive der in den Poren ent-
haltenen Luft, die ein schlechter Wirmeleiter ist. Noch etwas genauer wire eine Erkli-
rung iiber die Wechselwirkungen zwischen den jeweiligen Teilchen der Stoffe. Das
heiflt, bei Erwirmung fangen die Teilchen des Styropors an zu schwingen, kénnen
diese hohere kinetische Energie jedoch nicht optimal an die Teilchen der Luft weiterge-
ben, da die Abstinde zwischen den Teilchen der Luft in den Poren zu grof sind. In der
Folge findet in den Poren nahezu keine Wirmeleitung statt.

Progressiv-reduktives Vorgehen — Wesen — Erscheinung

Beim progressiv-reduktiven Vorgehen wird die Giiltigkeit theoretisch begriindeter Pro-
gnosen gepriift, wobei sich die Prognose auf eine logisch gewonnene Hypothese stiitzt.
Auf der Basis von Strukturkenntnissen und damit dem Wesen, das sich auf ,die Zu-
sammensetzung eines Werkstoffes, die Konstruktion eines Mdébelstiickes oder einer
Maschine sowie die Zuordnung von Fertigungsstufen in einem technologischen Ver-
fahren“ (Bloy 1994, S. 14) beziehen kann, werden Erscheinungen im Sinne des Verhal-
tens, der Verwendung oder der Eigenschaften abgeleitet bzw. vorausgesagt.

Beispielsweise kann aus dem strukturellen Gefiige/Aufbau von Beton die hohe
Druckfestigkeit und die zugleich geringe Zugfestigkeit abgeleitet werden, indem die
Krifteverliufe und die Wechselwirkungen zwischen den Bestandteilen betrachtet
werden.

Zusammenfassend sei nochmals darauf hingewiesen, dass eine auf das Lernen
bezogene ,Strukturierung [...] durch einen sachlogisch geordneten Stundenaufbau
oder durch besondere strukturierende Hinweise“ (Helmke & Schrader 2011, S.706) ge-
prigt ist. Dieses Kriterium ist dann mit grofRer Wahrscheinlichkeit erfiillt, wenn die
Aneignungsgegenstinde im Voraus durch die Lehrkrifte konkret erschlossen und auf
dieser Basis ziel- und inhaltsadiquat Erkenntniswege gewahlt wurden. Unter Beriick-
sichtigung der zuvor genannten Aspekte lisst sich fiir alle Didaktiken der Beruflichen
Fachrichtungen die Notwendigkeit ableiten, die Erkenntniswege explizit zum Gegen-
stand zu machen und die Studierenden zu befihigen, diese im Rahmen der Planung
und Gestaltung von Lehr-Lern-Settings ziel- und sachbezogen einzusetzen.

5.3  Erkenntnisunterstiitzende Mittel

Ebenso wie bei den Erkenntniswegen besteht die Funktion der erkenntnisunterstiitzen-
den Mittel in der Erh6hung der Wirksamkeit (Lernhaltigkeit) von Unterricht. Unter
dem Begriff soll alles Lehr- und Lernmaterial gefasst werden, bei dem die Anpassung
von bestehenden, die Integration in bestehende oder der Aufbau neuer Wissensstruktu-
ren der Lernenden im Fokus stehen (Horz 2015, S. 123). Erkenntnisunterstiitzende Mit-
tel reprisentieren die arbeits- und lernrelevanten Inhalte der natiirlichen, technischen
und/oder sozialen Wirklichkeit. Thre Form wird bedingt durch die Ziele, die Aneig-
nungsgegenstinde, das Vorwissen der Lernenden sowie die intendierten Erkenntnis-
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wege/-prozesseJ4 So macht es ,einen grofRen Unterschied, ob Fachkrifte z. B. in der
Baubranche die Gerite einschliefSlich deren Handhabung kennenlernen oder ob sie ein
Verstindnis zu Kraftverliufen im Bauwerk bzw. von Wasserdampf-Diffusion und Kon-
densation in Abhingigkeit von der Luftfeuchte und der Temperatur entwickeln und
ihrem Handeln zugrunde legen miissen* (Niethammer & Schweder 2016a, S. 200).

Die Unterscheidung der Reprisentationen von Wirklichkeit erfolgt iiblicherweise
anhand der Medialitit, der Kodalitit und der Modalitit (Horz 2015) des erkenntnisun-
terstiitzenden Mittels. Mogliche Triger der Information (Medialitit) konnen neben
den klassischen Formen, wie Tafel und Papier, auch Folien, Bildschirme sowie Mo-
delle oder Experimente sein. Aus didaktischer Sicht ist die substanzielle Form, in der
die Inhalte reprisentiert werden, von sekundirer Bedeutung, bspw. zur Erhdhung der
Anschaulichkeit oder der Ermdglichung anderer Sozialformen und Handlungsmus-
ter. Ein weiteres Merkmal ist die Art der Aufbereitung der Informationen. ,Wihrend
geschriebene Texte durch Buchstaben erzeugt werden, basieren gesprochene Texte auf
Lauten (Unterschied in der Kodalitit)“ (Horz 2015, S.124). Die Form der Kodierung
beinhaltet zudem den Grad der Abstraktion (erscheinungsaffin, wesensaffin, inaffin,
mathematisiert) sowie den der Komplexitit (durch Reduzierung, Hervorhebung, Er-
ginzung von Merkmalen des Gegenstandes). Zudem kann die Reprisentation dahin-
gehend unterschieden werden, welche Sinne (Modalitit) zur Verarbeitung der Infor-
mation benétigt werden (akustisch, visuell, olfaktorisch, gustatorisch, haptisch). Aus
den Kombinationen von Medialitit, Kodalitit und Modalitit ergibt sich der Méglich-
keitsraum, der fuir die Entwicklung und den Einsatz erkenntnisunterstiitzender Mittel
zur Verfiigung steht. Allerdings befinden sich die Lehrkrifte dabei immer ,in einem —
gewissermafien paradoxen — Spannungsfeld. Einerseits ist mittels moglichst realitits-
nahen Reprisentationsformen an die Gewohnheiten der Fachkrifte anzukniipfen, an-
dererseits sind die Sachverhalte soweit erkenntnistheoretisch aufzubereiten, dass ko-
gnitive Verarbeitungs- und Verstehensprozesse (Schnotz/Bannert 1999; Schnotz 2002)
der Lernenden explizit geférdert werden“ (Niethammer & Schweder 2016a, S.205).

Fir lern(prozess)forderliche Lehr-Lern-Settings sind sowohl bei der Entwicklung
eigener als auch der Nutzung vorhandener erkenntnisunterstiitzender Mittel die
Strukturierung der Aneignungsgegenstinde einschlieflich der jeweiligen Inhaltsrela-
tionen (siehe Kapitel 4) sowie die Erkenntniswege (Kapitel 5.2) mitzudenken. Im Ideal-
fall sind die Denkmodelle, die die Lehrenden wie Lernenden iiber/zu einem erkennt-
nisunterstiitzenden Mittel besitzen bzw. entwickeln, moglichst kongruent, weshalb
yheben der theoriebewussten (deduktiven) Entwicklung von Reprisentationsformen
immer auch deren Wirkung als erkenntnisunterstiitzendes Mittel zu evaluieren [ist,

14 Dass die technische Ausstattung an den Lehr-Lernorten eine weitere wesentliche Bedingung ist, sei damit nicht ausge-
klammert. Fiir den hier gefiihrten didaktischen Diskurs ist dies jedoch nachrangig, weil das bloRe Vorhandensein, der
Einsatz selbst oder die Haufigkeit der Nutzung von bspw. interaktiven Tafeln oder Tablets (ebenso wie die von Overheads,
Biichern, Arbeitsblattern usw.) sich nur auf die dufRere Struktur des Unterrichts bezieht und von daher kein Pradiktor fiir
eine gesteigerte kognitive Aktivitit der Lernenden, respektive die Lernhaltigkeit eines Lehr-Lern-Settings sein kann (vgl.
Niethammer & Schweder (2022) sowie exemplarisch fiir den Einsatz digitaler Medien Scheiter 2021).
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Anm. d. Verf.], um hiertiber (induktiv) weitere subjektive Denkbarrieren zu erfassen
und Anpassungen abzuleiten“ (Niethammer & Schweder 2016a, S. 209; vgl. auch Stein-
buch 1977, S. 38).

6 Resiimee

Im Titel des vorliegenden Beitrags steckt die Frage, ob eine (Hochschul)Didaktik, die
die Berufsfelddidaktiken Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik, Raumgestal-
tung und Oberflichentechnik zusammenfiihrt, denkbar ist. Es kann als evident be-
trachtet werden, dass eine Ausweitung des Zustindigkeitsbereichs der Didaktik mit
einer zunehmenden Abstraktheit und Ungenauigkeit der Aussagen einhergeht (Kuhl-
meier 2005, S.156). Denkbar erscheint eine Verbindung, weil aus der Affinitit der be-
ruflichen Arbeit korrespondierende bau-/werkstoffliche, konstruktive, fertigungs- und
verfahrenstechnische, maschinen- und anlagetechnische, informationsbezogene so-
wie technisch-mathematische Lehrgegenstinde resultieren. Neben diesen Gemein-
samkeiten bestehen jedoch zugleich Unterschiede zwischen den Lehrgegenstinden,
die innerhalb der universitiren Lehrveranstaltungen didaktisch reflektiert werden
miissen. Geschieht dies nicht, besteht die Gefahr, dass sich der Unterricht der Studie-
renden zu weit vom notwendigen Wissen der Facharbeiter:innen entfernt. Exemplari-
zitit muss sich auf der Ebene des berufsschulischen Unterrichts auf die beruflichen
Arbeitsaufgaben der Facharbeiter:innen beziehen und eben nicht — abgesehen von be-
rufsvorbereitenden Mafinahmen — auf berufsfeldbezogene. Eine Hochschuldidaktik
muss folglich dem Anspruch gerecht werden, die Studierenden dazu zu befihigen die-
sen Transfer vom Berufsfeld zum Beruf zu leisten. Dies wird — aus Sicht des Autors —
umso weniger gelingen, je mehr ,[s]pezifische Didaktikprofessuren [...] zu Bereichsdi-
daktiken (fiir mehrere berufliche Fachrichtungen) zusammengefasst [... oder, Anm. d.
Verf.] gar zu Didaktiken fiir ,technische Bildung' reduziert” (Becker et al. 2019, S. 184f.,
Hervorheb. i. Orig.) werden — besonders wenn nicht abgesichert ist, dass auf der Ebene
der wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen die Expertise fiir die einzelnen Beruflichen
Fachrichtungen vorhanden ist. Dann ist nicht vorstellbar, wie Studierende dazu be-
fahigt werden sollen, in einem ganzen Berufsfeld zu unterrichten. Die Lehrveranstal-
tungen der Didaktiken zielen darauf ab, die Studierenden zu befihigen, berufsbezo-
gene Lehr-Lern-Settings zu planen und zu gestalten. Voraussetzung hierfiir ist, dass
die Studierenden iiber die Fahigkeit zur sachbezogenen Strukturierung der Fach-
inhalte sowie zur Bewertung berufs- und arbeitsplatzbezogener Aufgabenstellungen
verfiigen. Damit dies gelingt, muss Didaktik auf der Mikroebene der Unterrichtspla-
nung operieren. Das wiederum erfordert von den Professorinnen bzw. Professoren
und wissenschaftlichen Mitarbeitenden neben didaktischer eben auch dezidiert fach-
wissenschaftliche Expertise. Sicherlich miissen und lassen sich die im Beitrag referier-
ten Themenkomplexe der sachlogischen Strukturierung, der Erkenntniswege und der
erkenntnisunterstiitzenden Mittel auch auf allgemeiner Ebene vermitteln. Dass die
Studierenden den Transfer auf die Planung und Gestaltung eigenen Unterrichts ohne



Zur (Un-)Méglichkeit einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie
100 Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik

eine dezidiert berufs(feld)bezogene Anwendung des Allgemeingiiltigen im Rahmen
der didaktischen Lehrveranstaltungen selbststindig erbringen kénnten, wird bezwei-
felt. Vor dem Hintergrund des sehr begrenzten Studienumfangs, der fiir das Studium
der Didaktik der Beruflichen Fachrichtung zur Verfiigung steht, und der Zusammen-
fithrung der Studierenden dreier Fachrichtungen findet — zumindest am Standort
Dresden — schon jetzt eine inhaltliche Fokussierung auf die (nach Ausbildungszahlen)
berufsfeldtypischen Kernberufe statt. Bereits diese Verengung ist als problematisch zu
erachten, weil sich das gesamte Facharbeiterwissen eines Berufsfeldes eben nicht
gleichsam in diesen Berufen konzentriert."” Hinzu kommt, dass selbst in den berufs-
feldtypischen Kernberufen weder die Breite noch die Tiefe des tatsichlich notwendi-
gen Facharbeiterwissens klar umrissen ist.

Trotz der benannten Schwierigkeiten entwickelt sich die Hochschullandschaft, zu-
mindest im gewerblich-technischen Bereich, immer deutlicher in Richtung Bereichs-
und Technikdidaktiken. Da diesbeziiglich auf (hochschul)politischer Ebene, auch auf-
grund der Studierendenzahlen'®, kein Umdenken in Sicht ist, gerit die Suche nach den
Gemeinsambkeiten zwischen den Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen zuneh-
mend in den Blick, allerdings dezidiert nicht aus Substituierungsbestrebungen, son-
dern explizit aus der Motivation heraus, nach Standards bzw. gemeinsamen Anspriichen
fur die Didaktiken der Beruflichen Fachrichtungen zu suchen, welche die Alleinstel-
lungsmerkmale stirken. Bestenfalls konnte mit dem Beitrag aufgezeigt werden, dass
zumindest fiir die Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie Farb-
technik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik sowohl auf hochschuldidaktischer
als auch berufs(feld)didaktischer Ebene inhaltliche Kohirenzen bestehen. Letztlich soll-
ten die sachlogische Strukturierung, die Erkenntniswege und die erkenntnisunterstiitz-
enden Mittel obligatorische Aneignungsgegenstinde der Lehrkriftebildung sein. An
welchen Stellen und in welcher Form im Rahmen der Ubertragung auf andere Beruf-
liche Fachrichtungen Nuancierungen notwendig sind, miisste in fachrichtungsiiber-
greifenden Diskursen (weiter) erdrtert werden. Dass ein solcher Diskurs tiber die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede beziiglich der Konstruktionsprinzipien die Didak-
tiken der Beruflichen Fachrichtungen letztlich stirkt, ist fiir den Verfasser ohne Zwei-
fel. Denn wer fiir die Eigenstindigkeit und damit die Notwendigkeit fachrichtungsbezo-
gener Professuren plidiert, muss sagen kénnen, worin genau die Eigenheiten bestehen.
Diese lassen sich jedoch gerade nicht in periodischen, selbstreferenziellen Diskursen
ermitteln, sondern ausschliellich im Vergleich. Die Entscheidung dariiber, was warum
zum Ziel gemacht wird, obliegt den Vertretern und Vertreterinnen der Didaktiken der
Beruflichen Fachrichtungen und deren professionellem Selbstverstindnis.

15 Wenn doch, was in Arbeitsanalysen bestitigt werden miisste, dann wire tatsichlich zu tiberlegen, welche Basisberufe die
Bau-, Holz- und Farbtechnik reprisentieren kénnten (siehe zum Diskurs Kapitel 3.1).

16 Die Zusammenlegung der Didaktiken iiber die Zahl der Studierenden zu begriinden zeigt iiberdies, dass das Denken
wirtschaftlich geleitet ist. Wire es geleitet von einem Verstindnis, das die Professionalitdt von Lehrenden in den Mittel-
punkt stellt, miisste die Lésung wohl eher lauten, Standorte zu biindeln. Das heift, fiir alle Beruflichen Fachrichtungen
mindestens eine Professur einzurichten und diese, bezogen auf die Bedarfe einer exzellenten Lehre, entsprechend auszu-
statten. Obligatorisch wire demgemiR gleichsam die Einrichtung fachrichtungsbezogener Berufswissenschaften.



Marcel Schweder 101

Literatur

Aebli, H. (1994). Denken: das Ordnen des Tuns. 2. Auflage. Band 2. Stuttgart: Klett-Cotta.

Aebli, H. (1983). Zwdlf Grundformen des Lehrens. Eine allgemeine Didaktik auf psychologischer
Grundlage. Medien und Inhalte didaktischer Kommunikation, der Lernzyklus. 13. Auflage.
Stuttgart: Klett-Cotta.

Arbeitsagentur (2024). Berufenet. Online: https://web.arbeitsagentur.de/berufenet/beruf/
29057 (21.03.2024).

Bach, A. & Schaub, C. (2020). Inklusion und Heterogenitit in der bautechnischen Berufs-
bildung. Ein Beitrag zur theoretischen Fundierung und dominenspezifischen Ana-
lyse. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik 116, 2020/4, 578-613. https://
doi.org/10.25162/ZBW-2020-0025

Bach, A,, Otten, K. & Ohlwein, L. (2024). Didaktik der beruflichen Fachrichtung Farbtechnik,
Raumgestaltung und Oberflichentechnik. In G. Spéttl & M. Tarre (Hrsg.), Didaktiken
der beruflichen und akademischen Aus- und Weiterbildung — Riickblick, Bestands-
aufnahme und Perspektiven. Wiesbaden: Springer, S.239-251.

Bach, A. & Wolff, J. (2024). Didaktik der beruflichen Fachrichtung Holztechnik — Stand und
Perspektiven. In G. Spéttl & M. Tdrre (Hrsg.), Didaktiken der beruflichen und akade-
mischen Aus- und Weiterbildung — Riickblick, Bestandsaufnahme und Perspektiven.
Wiesbaden: Springer, S. 253-265.

Becker, M. & Spéttl, G. (2015). Berufswissenschaftliche Forschung. Ein Arbeitsbuch fiir Stu-
dium und Praxis. Frankfurt/M. u. a.: Peter Lang.

Becker, M., Kuhlmeier, W., Riehle, T., Spéttl, G. & Vollmer, T. (2019). Perspektiven der ge-
werblichen Lehrerbildung und der beruflichen Didaktiken. In F. Blinning, M. Frenz,
K. Jenewein & L. Windelband (Hrsg.), Ubergiinge aus der Perspektive der Berufsbildung.
Akademisierung und Durchldssigkeit als Herausforderungen fiir gewerblich-technische Wis-
senschaften. Bielefeld: wbv Publikation, S.181-203..

BGJAnrV (1972). Verordnung iiber die Anrechnung auf die Ausbildungszeit in Ausbil-
dungsberufen der gewerblichen Wirtschaft und der wirtschafts- und steuerberaten-
den Berufe — Anrechnung eines schulischen Berufsgrundbildungsjahres und des Be-
suchs einer einjihrigen Berufsfachschule (Berufsgrundbildungsjahr-Anrechnungs-
Verordnung), 04.071972, veroffentl. am 08.071972 im BGBI Teil I, Nr. 63, S. 1151-1054.

BGJAnrV (1978). Verordnung iiber die Anrechnung auf die Ausbildungszeit in Ausbil-
dungsberufen der gewerblichen Wirtschaft — Anrechnung des Besuchs eines schu-
lischen Berufsgrundbildungsjahres und einer einjihrigen Berufsfachschule (Berufs-
grundbildungsjahr-Anrechnungs-Verordnung), 17071978, ver6ffentl. am 25.071978
im BGBI Teil I, Nr. 40, S. 1061-1066.

Bloy, W. (1994). Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik. Hamburg: Handwerk und
Technik.

Bloy, W. (2000). Berufliche Didaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik als Wissen-
schaftsdisziplin und universitires Studienfach im Lehramtsstudium. In J.-P. Pahl &
F. Schiitte (Hrsg.), Berufliche Fachdidaktik im Wandel. Beitrige zur Standortbestimmung
der Fachdidaktik Bautechnik. Seelze-Velber: Kallmeyer, S. 115-135.


https://web.arbeitsagentur.de/berufenet/beruf/29057
https://web.arbeitsagentur.de/berufenet/beruf/29057
https://doi.org/10.25162/ZBW-2020-0025
https://doi.org/10.25162/ZBW-2020-0025

Zur (Un-)Méglichkeit einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie
102 Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik

Bloy, W. & Bloy, I. (2000). Umgang mit Lernfeldern im bautechnischen Unterricht. Planung und
Durchfiihrung. Hamburg: Handwerk und Technik.

Bundesagentur fiir Arbeit (2021a). Klassifikation der Berufe 2010 — iiberarbeitete Fassung
2020. Nirnberg. Online: https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grund
lagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/Publikatio
nen/Publikationen-Nav.html (05.03.2024).

Bundesagentur fiir Arbeit (2021b). Klassifikation der Berufe 2010 — iiberarbeitete Fassung
2020. Band 1: Systematischer und alphabetischer Teil mit Erlduterungen. Niirnberg. On-
line: https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikatio
nen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020,/KldB2010-Fassung2020-
Nav.html (05.03.2024).

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) (Hrsg.) (2023). Verzeichnis der anerkannten Aus-
bildungsberufe 2023. Bonn: BIBB - Direktvertrieb.

Cramer, C. (2019). Fachdidaktiken und Bildungswissenschaften. Verhiltnisbestimmungen
und deren Implikationen fiir Professionalisierung und Lehrerbildung aus bildungs-
wissenschaftlicher Perspektive. In T. Leuders, E. Christophel, M. Hemmer, F. Korn-
eck & P. Labudde (Hrsg.), Fachdidaktische Forschung zur Lehrerbildung. Miinster: Wax-
mann, S. 275-292.

Destatis (2024a). Kleine und mittlere Unternehmen (KMU).

Destatis (2024b). Handwerksunternehmen, Titige Personen, Umsatz: Deutschland, Jahre (bis
2019), Handwerksarten, Gewerbegruppen und Gewerbezweige, Beschiftigtengrofenklassen.

Deutscher Bildungsrat (1970). Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fiir das
Bildungswesen. Stuttgart: Ernst Klett Verlag.

DIHK (2024). Statistik Ausbildung 2023. Online: https://www.dihk.de/de/themen-und-
positionen/fachkraefte/aus-und-weiterbildung/ausbildung/ausbildung-in-zah
len-2023 (01.06.2024).

Fachverband des Tischlerhandwerks Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2020). Digitalisierung
im Tischlerhandwerk. Umfrage 2019. Ergebnisse und Analyse. Online: https://www.tisch
ler.nrw/fileadmin/lv_nrw/file/innovation_technologie/2020-Auswertung_Digi-Um
frage.pdf (21.03.2024).

Fegebank, B. (1998). Berufsfelddidaktik , Erndhrung und Hauswirtschaft“ — ein universita-
res Lehr- und Forschungsgebiet. In B. Bonz & B. Ott (Hrsg.), Fachdidaktik des beruf-
lichen Lernens. Stuttgart: Franz Steiner Verlag, S.151-173.

Glatzel, N. & Bloy, W. (1988). Unterrichtsmethodik Bauwesen. Berufstheoretischer Unterricht.
Berlin: VEB Verlag fiir Bauwesen.

Grimm, A. (2020). Zur Komplexitit einer Didaktik der beruflichen Fachrichtung Informa-
tionstechnik/Informatik. Eine Positionierung in Zeiten einer zunehmenden Etablie-
rung und Manifestierung von Bereichsdidaktiken. Zeitschrifi fiir Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik, 116, 2020/3, 506-530. https://doi.org/10.25162/zbw-2020-0022

Griiner, G. (Hrsg.) (1978). Bausteine zur Berufsschuldidaktik. Trier: Spee-Verlag.

Gruner, G. (Hrsg.) (1983). Quellen und Dokumente zur Schulischen Berufsausbildung
1945-1982. 2. Halbband. Kéln/Wien: Bohlau Verlag.


https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/Publikationen/Publikationen-Nav.html
https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/Publikationen/Publikationen-Nav.html
https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/Publikationen/Publikationen-Nav.html
https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/KldB2010-Fassung2020-Nav.html
https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/KldB2010-Fassung2020-Nav.html
https://statistik.arbeitsagentur.de/DE/Navigation/Grundlagen/Klassifikationen/Klassifikation-der-Berufe/KldB2010-Fassung2020/KldB2010-Fassung2020-Nav.html
https://www.dihk.de/de/themen-und-positionen/fachkraefte/aus-und-weiterbildung/ausbildung/ausbildung-in-zahlen-2023
https://www.dihk.de/de/themen-und-positionen/fachkraefte/aus-und-weiterbildung/ausbildung/ausbildung-in-zahlen-2023
https://www.dihk.de/de/themen-und-positionen/fachkraefte/aus-und-weiterbildung/ausbildung/ausbildung-in-zahlen-2023
https://www.tischler.nrw/fileadmin/lv_nrw/file/innovation_technologie/2020-Auswertung_Digi-Umfrage.pdf
https://www.tischler.nrw/fileadmin/lv_nrw/file/innovation_technologie/2020-Auswertung_Digi-Umfrage.pdf
https://www.tischler.nrw/fileadmin/lv_nrw/file/innovation_technologie/2020-Auswertung_Digi-Umfrage.pdf
https://doi.org/10.25162/zbw-2020-0022

Marcel Schweder 103

Hacker, W. (1986). Arbeitspsychologie. Psychische Regulation von Arbeitstitigkeiten. Berlin:
VEB Deutscher Verlag der Wissenschaften.

Hansis, H. (2000). Lernfeldorientierung in kaufminnisch-verwaltenden Berufen — Zur
Verkniipfung von Handlungs- und Fachsystematik aus schulpraktischer Sicht. In
A. Lipsmeier & G. Pitzold (Hrsg.), Lernfeldorientierung in Theorie und Praxis. Stuttgart:
Franz Steiner Verlag, S.122-134.

Hauptverband der Deutschen Bauindustrie e.V. (2023). Bauwirtschaft im Zahlenbild.

Heidegger, G. & Rauner, F. (1997). Reformbedarfin der Beruflichen Bildung. Gutachten fiir
das Ministerium fiir Arbeit, Gesundheit und Soziales des Landes NRW, Bremen/
Diisseldorf.

Helmke, A. & Schrader, F.-W. (2011). Qualititsmerkmale ,guten Unterrichts“. In S. Helle-
kamps, W. Ploger & W. Wittenbruch (Hrsg.), Schule. Handbuch der Erziehungswissen-
schaft 3. Studienausgabe. Paderborn: Ferdinand Schoningh, S. 699-710.

Herkner, V. (2010). Berufspidagogische Wurzeln und Entwicklungen der Beruflichen
Fachrichtungen. In J.-P. Pahl & H. Volkmar (Hrsg.), Handbuch Berufliche Fachrichtun-
gen. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag, S. 35-56. https://doi.org/10.25656/01:3248

Herkner, V. & Pahl, J.-P. (2011). Berufliche Fachrichtungen — Pragmatik, Probleme und
Perspektiven. In U. Fafthauer, B. Fiirstenau & E. Wuttke (Hrsg.), Grundlagenfor-
schung zum Dualen System und Kompetenzentwicklung in der Lehrerbildung. Opla-
den, Berlin, Farmington Hills, Mich.: Verlag Barbara Budrich, S. 61-75 https://
doi.org/10.25656/01:7068

Hermanns, L. & Wagner, A. (1974). Berufliche Grundbildung. In Deutscher Bildungsrat
(1974). Empfehlungen der Bildungskommission. Zur Neuordnung der Sekundarstufe I1.
Konzept fiir eine Verbindung von allgemeinem und beruflichem Lernen. Bonn: Bundes-
druckerei. S. A43-A53.

Hortsch, H., Persson, M. & Schmidt, D. (2013). Methodenbuch fiir das berufliche Lehren und
Lernen mit ausgewdihlten bautechnischen Beispielen. Dresden: TUDpress.

Horz, H. (2015). Medien. In E. Wild & J. Méller (Hrsg.), Pidagogische Psychologie. Springer-
Lehrbuch. Berlin, Heidelberg: Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_6

Klingberg, L. (1984). Einfiihrung in die aligemeine Didaktik. Vorlesungen. 6. Auflage. Berlin:
Volk und Wissen.

Klingberg, L. (1990). Lehrende und Lernende im Unterricht. Zu didaktischen Aspekten ihrer
Positionen im Unterrichtsprozess. Berlin: Volk und Wissen.

KMK (1973a). Rahmenvereinbarung iiber das Berufsgrundbildungsjahr. Beschluf der Kul-
tusministerkonferenz vom 6.9.1973. In Bundesminister des Innern (Hrsg.), Gemein-
sames Ministerialblatt, 24. Jg., S.451-452.

KMK (1973b). Rahmenvereinbarung tiber die Ausbildung und Priifung fiir das Lehramt
mit Schwerpunkt Sekundarstufe IT — Lehrbefihigung fiir Fachrichtungen des beruf-
lichen Schulwesens. Beschluf der Kultusministerkonferenz vom 5.10.1973. In Bun-
desminister des Innern (Hrsg.), Gemeinsames Ministerialblatt, 24. Jg., S. 495-496.

KMK (1995). Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der
Sekundarstufe IT (berufliche Ficher). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom
12.05.1995.


https://doi.org/10.25656/01:3248
https://doi.org/10.25656/01:7068
https://doi.org/10.25656/01:7068
https://doi.org/10.1007/978-3-642-41291-2_6

Zur (Un-)Méglichkeit einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie
104 Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik

KMK (1998). Uberlegungen der KMK zur Weiterentwicklung der Berufsbildung. Verab-
schiedet von der Kultusministerkonferenz am 23. Oktober 1998.

KMK (2007). Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der
Sekundarstufe IT (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp
5). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 12.05.1995 i. d. F. vom 20.09.2007.

KMK (2018). Rahmenvereinbarung iiber die Ausbildung und Priifung fiir ein Lehramt der
Sekundarstufe II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramtstyp
5). Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 12.05.1995 i. d. F. vom 13.09.2018.

Kuhlmeier, W. (2000). Gegenstandsbereiche und aktuelle Herausforderungen fiir die Fach-
didaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik. In J.-P. Pahl & F. Schiitte (Hrsg.), Beruf-
liche Fachdidaktik im Wandel. Beitrige zur Standortbestimmung der Fachdidaktik Bau-
technik. Seelze-Velber: Kallmeyer, S. 137-150.

Kuhlmeier, W. (2005). Berufliche Fachdidaktiken zwischen Anspruch und Realitit. Balt-
mannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Kuhlmeier, W. & Uhe, E. (1998). Fachdidaktik Bau-, Holz- und Gestaltungstechnik. In
B. Bonz & B. Ott (Hrsg.), Fachdidaktik des beruflichen Lernens. Stuttgart: Franz Steiner
Verlag, S.103-132.

Kuhlmeier, W. & Uhe, E. (2010). Berufliche Fachrichtung Bautechnik. In J.-P. Pahl & H.
Volkmar (Hrsg.), Handbuch Berufliche Fachrichtungen. Bielefeld: W. Bertelsmann Ver-
lag, S.375-387 https://doi.org/10.25656/01:3248

Kuhlmeier, W. (2016). Fachdidaktik Bautechnik. Aktueller Stand und Herausforderungen.
In B. Mahrin (Hrsg.), Wertschitzung Kommunikation Kooperation. Perspektiven von Pro-
fessionalitit in Lehrkriftebildung, Berufsbildung und Erwerbsarbeit. Festschrift zum 60. Ge-
burtstagvon Prof. Dr. Johannes Meyser. Berlin: Universititsverlag, S. 30-40. http://
dx.doi.org/10.14279/depositonce-5004

Kunter, M. & Trautwein, U. (2013). Psychologie des Unterrichts. 1. Auflage. Reihe: Standard-
Wissen Lehramt. Paderborn: Ferdinand Schéningh.

Lisop, I. & Huisinga, R. (1999): Exemplarik — eine Forderung der KMK Handreichungen.
In R. Huisinga, I. Lisop & H.-D. Speier (Hrsg.), Lernfeldorientierung. Konstruktion
und Unterrichtspraxis. Frankfurt/M.: GAFB, S. 163-216.

Lohmann, H. (1954). Die Technik und ihre Lehre. Ein Forschungsteilprogramm fiir eine
wissenschaftliche Ingenieurpadagogik. Wissenschafiliche Zeitschrift der TH Dresden,
3(1953/54), Heft 4, 601-629.

Meyser, J. & Kuhlmeier, W. (2003). Gestaltung von Lernsituationen: Intention und Umset-
zung. In berufsbildung, Jg. 57, Heft 79, 4-7.

Martin, S. & Niethammer, M. (2019). Bedeutung der Digitalisierung fiir die Bauausfiih-
rung in sichsischen Bauunternehmen. In M. Becker, M. Frenz, K. Jenewein &

M. Schenk (Hrsg.), Digitalisierung und Fachkriftesicherung. Herausforderungen fiir die
gewerblich-technischen Wissenschaften und ihre Didaktiken. Bielefeld: wbv Publikation,
S.289-303.

Mersch, F. F. (2010). Berufliche Fachrichtung Holztechnik. In J.-P. Pahl & H. Volkmar
(Hrsg.), Handbuch Berufliche Fachrichtungen. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag,

S. 387—402. https://doi.org/10.25656/01:3248


https://doi.org/10.25656/01:3248
http://dx.doi.org/10.14279/depositonce-5004
http://dx.doi.org/10.14279/depositonce-5004
https://doi.org/10.25656/01:3248

Marcel Schweder 105

Meyser, J. (2010). Berufliche Fachrichtung Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichen-
technik. In J.-P. Pahl & H. Volkmar (Hrsg.), Handbuch Berufliche Fachrichtungen. Bie-
lefeld: W. Bertelsmann Verlag, S.402—415. https://doi.org/10.25656/01:3248

Meyser, J. (2019). Fachkriftesicherung in der Bauwirtschaft — Zwischen Demografie, Digi-
talisierung und Akademisierung. In M. Becker, M. Frenz, K. Jenewein & M. Schenk
(Hrsg.), Digitalisierung und Fachkriftesicherung. Herausforderungen fiir die gewerblich-
technischen Wissenschaften und ihre Didaktiken. Bielefeld: wbv Publikation, S. 243-259.

Moller, F. (1952). Unterrichtslehre fiir Berufsschulen. 3. Auflage. Braunschweig: Wester-
mann.

Miinch, J. (1970). Berufsgrundbildung und Berufsgrundschule. Die Deutsche Berufs- und
Fachschule, 66(10), 731-753.

Miinch, J. (1982). Das berufliche Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland. Luxem-
burg: Amt fiir Amtliche Veréffentlichungen der Europdischen Gemeinschaft.

Niethammer, M. (2006). Berufliches Lernen und Lehren in Korrelation zur chemiebezogenen
Facharbeit. Anspriiche und Gestaltungsansitze. Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Niethammer, M. & Schweder, M. (2016a): Es geht nichts iiber das Original!? — Ein Diskurs
zur Reprisentation von Arbeitswelt. In Zwischen Inklusion und Akademisierung —
aktuelle Herausforderungen fiir die Berufsbildung: Ergebnisse der Fachtagung Bau,
Holz, Farbe und Raumgestaltung 2015. S.199-218.

Niethammer, M. & Schweder, M. (2016b). Handelnd lernen. Situationsaufgaben als Aus-
gangspunkt berufsschulischen Unterrichts und universitirer Lehrerbildung. In
B. Mahrin (Hrsg.), Wertschitzung Kommunikation Kooperation. Perspektiven von Profes-
sionalitdt in Lehrkriftebildung, Berufsbildung und Erwerbsarbeit. Festschrift zum 60. Ge-
burtstagvon Prof. Dr. Johannes Meyser. Berlin: Universititsverlag, S. 30—40. http://
dx.doi.org/10.14279/depositonce-5004

Niethammer, M. & Schweder, M. (2018). Ansitze einer inklusiven Didaktik Beruflicher
Fachrichtungen. In B. Zinn (Hrsg.), Inklusion und Umgang mit Heterogenitit in der
berufs- und wirtschafispidagogischen Forschung. Eine Bestandsaufnahme im Rahmen der
Qualitdtsoffensive Lehrerbildung. Stuttgart: Franz Steiner Verlag, S.165-193.

Niethammer, M. & Schweder, M. (2022). Lehr-Lern-Rdume in der Labor- und Prozesstech-
nik. In F. F. & J.-P. Pahl (Hrsg.), Handbuch Gebdude Berufsbildender Schulen,
S.566-585, Bielefeld: wbv.

Pahl, J.-P. (2001). Berufsfelder — Basis fachwissenschaftlicher und didaktischer Reflexio-
nen beruflichen Lernens. In K. Hifeli, M. Wild-Nif & T. Elsdsser (Hrsg.), Berufsfeld-
didaktik: zwischen Fachsystematik und Handlungsorientierung. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren, S. 17-37.

Pahl, J.-P. (2019). Didaktisierung der Berufsfelder — Eine Aufgabe auch fiir Berufswissen-
schaft und Berufsbildungswissenschaft. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspidagogik — on-
line, Ausgabe 37, 1-20. Online: http:/ /www.bwpat.de/ausgabe37/pahl_bwpat37pdf
(05.03.2024).

Pahl, J.-P. (2021). Berufliche Didaktiken. Wege und Werkzeuge zur Gestaltung der Berufsausbil-
dung. 2. Auflage. Bielefeld: wbv Publikation.


https://doi.org/10.25656/01:3248
http://dx.doi.org/10.14279/depositonce-5004
http://dx.doi.org/10.14279/depositonce-5004
http://www.bwpat.de/ausgabe37/pahl_bwpat37.pdf

Zur (Un-)Méglichkeit einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtungen Bautechnik, Holztechnik sowie
106 Farbtechnik, Raumgestaltung und Oberflichentechnik

Peirce C. S. (2015). Schriften zum Pragmatismus und Pragmatizismus. Herausgegeben von
Karl-Otto Apel. 2. Auflage. Frankfurt/M.: Suhrkamp.

Rauner, F. (1999). Berufswissenschaftliche Qualifikationsforschung zur Gestaltung berufs-
bezogener Bildungs- und Qualifizierungsprozesse. In H.-D. Hopfner & E. Uhe
(Hrsg.), Lernen am Bau. Ergebnisse einer Tagung zur berufsformigen Arbeit — Konsequen-
zen fiir die Berufsbildung und -forschung. Alsbach: Leuchtturm. S. 107-119.

Rubinstein, S. L. (1960). Grundlagen der allgemeinen Psychologie. Berlin: Volk und Wissen.

Scheiter, K. (2021). Lernen und Lehren mit digitalen Medien: Eine Standortbestimmung.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 24(5), 1039-1060. https://doi.org/10.1007/
s11618-021-01047-y

Schemme, D. (1998). Das Tischlerhandwerk im Spannungsfeld zwischen Industrie, Design und
Wissenschaft. Bildungs- und Beschiftigungspotentiale fiir Frauen? Bielefeld: W. Bertels-
mann Verlag.

Schmiel, M. (1971). Deckungsanalysen der Ausbildungsordnungen von Ausbildungsberu-
fen. In MittAB — Mitteilungen aus der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung, 4. Jg.,
S.253-331.

Schreiber, D. (2022). ,Tatort Farbe“: Zur Neuordnung des Ausbildungsberufes Maler und
Lackierer/Malerin und Lackiererin. In: BAG-Report 24(2), S. 16-20.

Schiitte, F. (2000). Die ,traditionelle” Fachdidaktik hat ihre Zukunft hinter sich. Versuch
einer Standortbestimmung. In J.-P. Pahl & F. Schiitte (Hrsg.), Berufliche Fachdidaktik
im Wandel. Beitrige zur Standortbestimmung der Fachdidaktik Bautechnik. Seelze-Vel-
ber: Kallmeyer, S. 51-70.

Schweder, M. & Niethammer, M. (2020). Inklusives Lehren lernen. Ein Diskurs zur Leis-
tungsfihigkeit der Didaktiken der beruflichen Fachrichtungen. In D. Miink & G.
Scheiermann (Hrsg.), Inklusion in der Lehrerbildung fiir das berufliche Schulwesen. Det-
mold: Eusl, S.223-239.

Schweder, M., Starke, M., Waurich, V., Niethammer, M. & Will, F. (2021). Lehren und Ler-
nen in der iiberbetrieblichen Baumaschinenausbildung. BAG-Report 24, Heft 2,
34-43. Online: https://www.bag-bau-holz-farbe.de/ (18.03.2024).

Schweitzer, J. & Heinrich, M. (2023). Kohirenzprobleme einer Wissenschaftsdidaktik der
Lehrer*innenbildung angesichts von Multiparadigmatik und professionsbezogenen
Ausbildungsanspriichen. In G. Reinmann & R. Rhein (Hrsg.), Wissenschafisdidaktik:
Vol. 2. Wissenschafisdidaktik I1: Einzelne Disziplinen. Bielefeld: Transcript, S. 335-358.
https://doi.org/10.1515/9783839462959-015

Starke, M., Waurich, V., Schweder, M., Niethammer, M. & Will, F. (2024). How is the Pro-
fession of Excavator Operator Changing? The Demands of Digitalization and Automa-
tion of Construction Machinery from the Operator’s Point of View. In J. Fottner,

K. Niibel & D. Matt (Eds.), Construction Logistics, Equipment, and Robotics. Proceedings
of the CLEaR Conference 2023. Springer, S.107-114. https://doi.org/10.1007/978-3-
031-44021-2_12

Steinbuch, K. (1977). Kommunikationstechnik. Berlin: Springer.

Syben, G. (1999). Die Baustelle der Bauwirtschaft. Unternehmensentwicklung und Arbeitskrif-
tepolitik auf dem Weg ins 21. Jahrhundert. Berlin: Ed. Sigma.


https://doi.org/10.1007/s11618-021-01047-y
https://doi.org/10.1007/s11618-021-01047-y
https://www.bag-bau-holz-farbe.de/
https://doi.org/10.1515/9783839462959–015
https://doi.org/10.1007/978-3-031-44021-2_12
https://doi.org/10.1007/978-3-031-44021-2_12

Marcel Schweder 107

Tenberg, R. (2006). Didaktik lernfeldstrukturierten Unterrichts. Theorie und Praxis beruflichen
Lernens und Lehrens. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt und Hamburg: Verlag Hand-
werk und Technik.

Uhe, E. (2001). Kernberufe fiir die Ausbildung im Bau- und Holzbereich (Bau/Holz/Farbe/
Sanitir). In K. Hifeli, M. Wild-Nif & T. Elsasser (Hrsg.), Berufsfelddidaktik: zwischen
Fachsystematik und Handlungsorientierung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Ho-
hengehren, S.151-158.

Verordnung tiber die Berufsausbildung der Bauwirtschaft (1999), ver6ffentl. am 10.06.1999
im BGBI. Teil I, Nr. 28, S.1102-1235.

Verordnung tiber die Berufsausbildung der Bauwirtschaft (2004), verffentl. am 08.04.2004
im BGBI. Teil I, Nr. 15, S. 522-542.

Vollmer, T. (2012). Didaktik gewerblich-technischer Fachrichtungen. In M. Becker, G.
Spottl & T. Vollmer (Hrsg.), Lehrerbildung in Gewerblich-Technischen Fachrichtungen.
Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag. S.199-227 https://doi.org/10.3278/6004277w

Wolftfgramm, H. (2012). Aligemeine Techniklehre. Elemente, Strukturen und GesetzmdifSigkei-
ten (Einfiihrung in die Denk- und Arbeitsweisen der allgemeinen Techniklehre). DGTB
technikbildung.pdf Texte zur Technischen Bildung. Neu strukturierte, erginzte, er-
weiterte und aktualisierte Fassung. Online: https://dgtb.de/wp-content/uploads/
2018/11/Wolffgramm-Allgemeine-Techniktheorie-klein.pdf (18.03.2024).

ZDH (2024). Lehrlingsbestand nach Ausbildungsberufen 2023. Online: https://www.zdh-sta
tistik.de/application/stat_det.php?LID=1&ID=MDUzNTM=&cID=00905
(01.06.2024).

Autor

Marcel Schweder, Dr. phil., ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fiir Bau-
technik, Holztechnik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung/Berufliche Didaktik am
Institut fiir Berufspadagogik und Berufliche Didaktiken der TU Dresden. Seine Ar-
beitsschwerpunkte sind die Didaktik der genannten Beruflichen Fachrichtungen, die
Lehrkriftebildung fiir berufsbildende Schulen, das arbeitsaufgabenbezogene Lehren
und Lernen, Bildung/Erziehung im Abseits sowie systemtheoretisch informierte Ana-
lysen. marcel.schweder@tu-dresden.de


https://doi.org/10.3278/6004277w
https://dgtb.de/wp-content/uploads/2018/11/Wolffgramm-Allgemeine-Techniktheorie-klein.pdf
https://dgtb.de/wp-content/uploads/2018/11/Wolffgramm-Allgemeine-Techniktheorie-klein.pdf
https://www.zdh-statistik.de/application/stat_det.php?LID=1&ID=MDUzNTM=&cID=00905
https://www.zdh-statistik.de/application/stat_det.php?LID=1&ID=MDUzNTM=&cID=00905
mailto:marcel.schweder@tu-dresden.de




Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Chemietechnik

S1GRUN EICHHORN

Zusammenfassung

Um die Herausforderungen an berufliche Arbeit und Lernen im Kontext gegenwirti-
ger regionaler und/oder branchenbezogener Entwicklungsprozesse zu bewiltigen,
sind die Anforderungen an die Kompetenzen kiinftiger Fachkrifte zu bestimmen und
deren Entwicklung zu fordern und als Bezugssystem fiir die Gestaltung beruflicher
Lehr- und Lernprozesse und fiir das Studium einer Beruflichen Fachrichtung fir das
Lehramt an berufsbildenden Schulen zu reflektieren. In diesem Beitrag werden ent-
sprechende hochschuldidaktische Konzepte fiir das Studium der Beruflichen Fachrich-
tung Chemietechnik (BF CT) an der TU Dresden dargestellt. Dazu werden berufliche
Arbeit und Lernen im Berufsfeld CT als Bezugssystem fiir die berufsdidaktischen
Kompetenzen kinftiger Lehrkrifte charakterisiert und diesbeziigliche Entwicklungs-
barrieren und Lernhiirden der Studierenden der BF CT aufgezeigt. Darauf bezogen
werden hochschuldidaktische Prinzipien fiir das Studium der BF CT dargestellt.

Abstract

Given the challenges related to vocational tasks and learning in the context of current
regional and/or development processes specific to industrial sectors, requirements of
competencies of future skilled personnel need to be analysed, and the required compe-
tencies are to be fostered. They are to be reflected as the basis for designing vocational
processes of vocational teaching and learning and for the degree course of the voca-
tional disciplines for teaching at vocational schools. In this article, corresponding
higher education didactics concepts are introduced for the vocational subject area
Chemical Engineering. Therefore, vocational tasks and learning in the vocational sub-
ject area Chemical Engineering are characterized and corresponding barriers to devel-
opment and learning of student teachers are identified. The higher education didactics
principles for the degree course the vocational subject area Chemical Engineering is
reflected accordingly.

Schlagworte: Arbeitsaufgabenbezug, Berufliche Fachrichtung Chemietechnik,
Berufsarbeit Chemietechnik, Hochschuldidaktik, Innovationsfaktor Facharbeit,
Lernbarrieren
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1  Chemietechnik als Berufliche Fachrichtung

Die Berufliche Fachrichtung Chemietechnik (BF CT) steht fiir einen der wihlbaren be-
rufsfeldbezogenen Bereiche', die von Studierenden im Studiengang Lehramt an berufs-
bildenden Schulen als Berufliche Fachrichtung neben einem zweiten Fach sowie dem
bildungswissenschaftlichen Bereich zu studieren sind (SO BBS 2023). Jeder dieser be-
rufsfeldbezogenen Bereiche orientiert auf eine jeweils spezifische Gruppe von Berufen,
die aufgrund inhaltlicher, wesensbestimmender Gemeinsambkeiten in dieser Gruppe
gebtindelt werden.

Wesensbestimmend fiir einen Beruf und dessen Zugehdérigkeit zu einem Berufs-
feld sind inhaltliche Merkmale. Dazu zihlen insbesondere die berufstypischen Arbeits-
aufgaben/Arbeitstitigkeiten, die charakterisiert sind durch die Ziele/Ergebnisse und
die dafiir zu verwendenden Arbeitsgegenstinde (AG) sowie die zur Einwirkung auf den
AG genutzten (technologischen)? Vorginge. Fiir die Berufe, auf die sich die BF CT be-
zieht, sind insbesondere zwei Klassen technologischer Vorginge charakteristisch:

- ,Vorginge, die sich dadurch auszeichnen, dass durch sie die Struktur stofflicher
Arbeitsgegenstinde (Woffgramm 1995/2012, S. 130) oder deren physikalische Zu-
standsform verindert wird, indem dazu geeignete chemische, physikalische oder
biologische Wirkprinzipien genutzt werden. Die technische Umsetzung erfolgt in
der Regel in komplexen, kontinuierlich oder diskontinuierlich arbeitenden verfah-
renstechnischen Systemen.

« Die Gewinnung titigkeitsrelevanter Information tiber den Stoft als Arbeitsgegen-
stand, die mit (informationstechnischen) Geriteoptionen fiir chemiebezogene Ar-
beitstitigkeiten in Labor und Produktion und der breiten Nutzung instrumenteller
Messtechnik verbunden sind. Damit gewinnen Informationswandlungs- neben
Stoffwandlungsprozessen Bedeutung fiir alle stoftbezogenen Arbeitstitigkeiten
(Eichhorn, Niethammer & Sahre 2005, S. 59; Eichhorn & Niethammer 2023).

Trotz dieser grundsitzlichen gemeinsamen Wesensmerkmale unterscheiden sich be-
rufliche Aufgaben und Arbeitstitigkeiten im Bereich der BF CT inhaltlich in ihrer
Funktion fur die jeweils konkreten Wertschépfungsprozesse in Unternehmen und
Forschungseinrichtungen und sind Teil systemischer Wechselwirkungen der betriebs-
spezifischen Wertschépfungsprozesse mit regionalen und/oder branchenbezogenen
Entwicklungsprozessen. Damit variieren konkrete Inhalte beruflicher Arbeitsaufgaben
und -titigkeiten trotz gemeinsamer Wesensmerkmale erheblich. Um berufliche Lehr-
Lernprozesse zu gestalten, die die Berufsfihigkeit der Auszubildenden in derart verin-
derlichen systemischen Kontexten sichern, bediirfen die curricular formulierten Ziele
und Inhalte eines Aus- oder Weiterbildungsberufes ,der stetigen (Re)Interpretation
und Rekonstruktion durch die Lehrenden“ (Niethammer & Schweder 2020, S.4). Fiir

1 Die zu wihlenden Ficher sind im Ficherkanon der jeweils geltenden Studienordnung fiir den Studiengang Lehramt an
berufsbildenden Schulen festgelegt (vgl. SO BBS 2023, Anlage 1).

2 Beigewerblich-technischen Berufen liegt dabei der Fokus vor allem auf technologischen Vorgingen, wahrend bei Berufen
der personenbezogenen Dienstleistungen (auch) andere Vorginge relevant sind.



Sigrun Eichhorn m

das Studium einer Beruflichen Fachrichtung (BF) ergeben sich aus diesem Anspruch
hochschuldidaktische Konsequenzen. Ausgewihlte Fragen, die fiir die hochschul-
didaktischen Prinzipien bzw. die Konstruktion der BF CT bedeutsam sind, sollen im
Beitrag diskutiert werden:

« Welche Anforderungen an berufliche Arbeit und berufliches Lernen resultieren
aus der Vielfalt und Variabilitit der Inhalte beruflicher Arbeitsaufgaben und -titig-
keiten in aktuellen regionalen und/oder branchenbezogenen Entwicklungsprozes-
sen im Berufsfeld CT?

« Welche Herausforderungen resultieren daraus fur die berufsdidaktischen Kom-
petenzen kiinftiger Lehrkrifte?

« Welche Entwicklungsbarrieren und Lernhiirden miissen Studierende der BF CT
im Prozess der Entwicklung einer berufsdidaktischen Kompetenz, die dem o. g.
Anspruch gerecht wird, bewiltigen?

« Wie kann diesen zielgruppenspezifischen Entwicklungsbesonderheiten hoch-
schuldidaktisch im Studium der BF CT und im Besonderen in der Didaktik der
BF CT entsprochen werden?

2 Berufliche Arbeit und Lernen als Bezugssystem fiir die
BF CT und deren Didaktik

21  Berufliche Arbeit und Lernen im Kontext regionaler und/oder
branchenbezogener Entwicklungsprozesse im Berufsfeld CT

Als ,neue Basistechnologie, die [...] neue Chancen und Mdoglichkeiten fiir unsere Ar-
beit und unser Leben* (Terstegen et al. 2021, S. 372) er6ffnet, gilt unumstritten Kiinst-
liche Intelligenz (KI). Bereits heute haben ,viele Arbeitsplitze (Daten-)Schnittstellen
zu selbstlernenden Algorithmen; sie sind ,KI-gestiitzt’. Es darf davon ausgegangen
werden, dass dies bis zum Jahr 2030 die grofde Mehrheit der Arbeitsplitze betreffen
wird“ (Widuckel, Bellmann 2021, S.218, Hervorheb. i. Orig.). Dabei zeigte sich nach
Untersuchungen von Dengler und Matthes auf Grundlage der Expertendatenbank BE-
RUFENET der Bundesagentur fiir Arbeit, dass trotzdem nicht davon auszugehen ist,
dass Berufe vollstindig von Computern ersetzt werden oder ginzlich verschwinden
konnten (Dengler, Matthes 2015, S.7). Auch ist nicht von ,einer menschenleeren Fa-
brik [...] auszugehen, im Gegenteil: Der Mensch wird die Umsetzung von Kl-basierten
Anwendungen begleiten und orchestrieren und oftmals wird KI dort, wo eine reine
Automatisierung wirtschaftlich oder technisch ungeeignet ist, den Menschen unter-
stiitzen“ (Huber, Jauch, Burmeister 2021, S.194; vgl. hierzu auch Riihr, Berger, Hess
2021, S.135). Die Zukunft der Fachkrifte besteht also insbesondere darin, , Probleme
kreativ zu 16sen” (Fischer 2021, S. 27) und nicht darin, zu ,repetitiven Aufgaben heran-
gezogen zu werden” (Fischer 2021, S. 27), die auch automatisiert oder von KI itbernom-
men werden konnen. ,Wenn man etwas automatisieren kann, wird es automatisiert.
Menschen werden dann dazu gezogen, wenn es speziell, kreativ und neu wird“ (Fi-
scher 2021, S.27), denn: ,Niemand kennt einen Prozess so gut wie der Werker, der ihn
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tiglich durchftihrt. Die Einbindung des Mitarbeiters in die Optimierung kann dieses
Potenzial heben. Nicht eine massenhafte Vernichtung von Arbeitsplitzen, sondern ein
tief greifender Umbruch von Berufen und Titigkeiten kennzeichnet die Entwicklung
[...] insbesondere bei analytischen und interaktiven kognitiven ,Nicht-Routinetitigkei-
ten“ (Huber, Jauch & Burmeister 2021, S. 201, Hervorheb. i. Orig.).

Trotzdem werden hierarchische Konzepte der Arbeitsorganisation in einigen Be-
reichen als technisch effizienter gesehen, was sich in der Wiedereinfithrung von Hie-
rarchie, Kontrolle und Exklusion (Severing 2006, S. 20) und entsprechend eher weniger
qualifizierter beruflicher Titigkeit duflert. Solche Konzepte sind ,iiberwiegend an
uiberschaubare und relativ stabile Leistungspaletten gebunden, fiir die der ,Absatz‘ in
grofleren Chargen |[...] gesichert ist“ (Storz 2001, S. 23, Hervorheb. i. Orig.) und fiir die
die schnelle und reibungslose Beherrschung sich wiederholender Abliufe zu realisie-
ren ist (Eichhorn 2007, S.28). Es bleibt zu bezweifeln, dass dies selbst in diesen Berei-
chen zukunftsfihig sein kann, da davon auszugehen ist, dass bis zum Jahr 2030 Unter-
nehmen ihre Produktivitit und Effizienz durch den Einsatz kiinstlicher Intelligenz
(KI), Machine Learning oder Software Robotics erhohen (Dorr 2021, S.41) und Rou-
tinetitigkeiten durch Maschinen ersetzt werden.

Demzufolge besteht die Herausforderung darin, eine digitale Transformation der
Arbeit zu gestalten, in der Fachkrifte sich so entwickeln kénnen, dass sie nicht von
stechnologiebedingter Arbeitslosigkeit bedroht werden, sondern mit der Kl-induzier-
ten Verinderung von Kompetenzprofilen und etablierten Aufgabenzuschnitten“ (Ter-
stegen etal. 2021, S.378) fiir die ,jeweils aktuellen Arbeitsplatzanforderungen ent-
sprechend qualifiziert sind“ (Dengler, Matthes 2018, S.10). Um diesen Prozess zu
bewiltigen, haben ,[...] partizipative und kooperative Pfade digitaler Transformation in
Unternehmen die grofleren Chancen“ (Widuckel & Bellmann 2021, S.218). ,Dafiir
sprechen die Faktoren wahrzunehmender Eigenverantwortung, des lebenslangen Ler-
nens und die wachsende Bedeutung teambezogener Arbeitsorganisation bei komple-
xen Arbeitsaufgaben, die auf einen positiven Bezug zur Motivation von Mitarbeitenden
angewiesen sind und nicht einfach fremdbestimmt werden kénnen*“ (Widuckel & Bell-
mann 2021, S. 218).

Insofern sollte auch die berufliche Aus- und Weiterbildung von Fachkriften fiir
diese sich in stetiger Entwicklung befindliche Vielfalt beruflicher Arbeitspraxis hoch-
komplex und dynamisch sein. Voraussetzung fiir eine dementsprechende Qualifizie-
rung von Fachkriften ist, dass es ,auf der Ebene des Qualifizierungs- und Beschifti-
gungssystems gelingt, eine ,Passung’ zwischen Ausbildungsberufen und Erwerbs-
tatigkeiten herzustellen und dafiir funktionsfihige Aushandlungssysteme und Steue-
rungsarrangements aufrecht zu erhalten (Kutscha 2010, S. 316, Hervorheb. i. Orig.).

Dies erfordert nicht nur bildungspolitische Entscheidungen auf der Makroebene
der Arbeits- und Bildungsgestaltung, um ,fiir die Schneidung von Berufen, fiir be-
triebliche Arbeitsbedingungen und fiir den Umfang sozialer Sicherung, auf dem Hin-
tergrund der verschiedenen nationalstaatlichen Politiken, einen Rahmen* festzulegen
(Daheim 2001, S. 24), sondern auch dafiir geeignete mikrodidaktische Ansitze in kon-
kreten beruflichen Lehr-Lernprozessen. Potenzial dafiir haben insbesondere solche
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Ansitze, bei denen Auszubildende direkt oder indirekt an realen betrieblichen Innova-
tions- und Problemldseprozessen beteiligt werden, sodass sie ,mit dem Erwerb eines
Berufsabschlusses tiber eine gesellschaftlich anerkannte, am Arbeitsmarkt verwert-
bare und betrieblich einsetzbare Biindelung von Kompetenzen verfiigen“ (Daheim
2001, S.24), die das Potenzial von Facharbeit als Innovationsfaktor stirken. Eine Mo-
dernitits- und Anwendungsliicke der Ausbildungsangebote bzw. ein Hinterherlaufen
beruflicher Ausbildung hinter den Innovationsprozessen (Abb. 1) kann dadurch mini-
miert werden (Eichhorn 2007, 166).

" Bildungsmodelle und Innovationsprozesse
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Abbildung 1: Bildungsmodelle und Innovationsprozesse (Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Eich-
horn (2007, 5.166))

Das duale System der Berufsausbildung hat sich dafiir ,trotz aller Erosionsprognosen
[...] als relativ robust und aufgrund der Variabilitit der tragenden Siulen des dualen
Systems als anpassungsfihig erwiesen (Kutscha 2010, S.314).% Dieses System bietet
den Auszubildenden Chancen fiir eine selbstbestimmte Entwicklung ihrer beruflichen
Kompetenz und Identitit, sodass sie, auch im Kontext der aktuellen Dynamik der Ent-
wicklung der (zunehmend globalisierten) Wirtschafts- und Wissensgesellschaft, mit
dem erworbenen Berufsabschluss tiber berufliche Handlungskompetenz, individuelle

3 ,Alsdiesetragenden Siulen gelten Dualitits-, Berufs- und Konsensprinzip“ (Kutscha 2010, S. 314).
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Regulationsfihigkeit und Autonomie verfiigen, die gesellschaftlich anerkannt, am Ar-
beitsmarkt verwertbar und betrieblich einsetzbar ist. Dies ist fiir eine Humanisierung
der Arbeit sowie partizipative Formen der Arbeitsorganisation mit einer hohen Quote
qualifizierter Facharbeit essenziell (Kutscha 2010, S. 314, 321). Dementsprechend zielt
der Bildungsauftrag der Berufsschule als Lernort im dualen System u. a. darauf ab, Ler-
nende zu befihigen, die Aufgaben im Beruf zu erfiillen sowie die Arbeitswelt und Ge-
sellschaft in sozialer und ckologischer Verantwortung mitzugestalten (vgl. KMK 2021,
S.10 sowie RLP Chem 2000/2018, S. 3; RLP Chemlab 2000/2019, S. 3). , Die Berufsaus-
bildung hat die fiir die Austibung einer qualifizierten beruflichen Titigkeit in einer
sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und
Fihigkeiten (berufliche Handlungsfihigkeit) in einem geordneten Ausbildungsgang
zu vermitteln“ (BBiG 2017, §1(2), Hervorhebung d. Verf.). Sie zielt damit explizit auf
berufliche Arbeitstitigkeiten, die nicht ausschlieflich bis ins Detail durch Anweisun-
gen von Ingenieurinnen und Ingenieuren sowie Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern geregelt sind bzw. geregelt werden konnen und somit die Mitwirkung der
Fachkrifte an der Weiterentwicklung/Optimierung der eigenen Arbeitsprozesse (Eich-
horn 2007, 28) erfordern. Das impliziert Lernen im Prozess der Arbeit und fithrt zur
Vermeidung von , trigem Wissen“4 (Mandl, Gruber & Renkl 1993).

2.2  Anforderungen an die berufsdidaktischen Kompetenzen kiinftiger
Lehrkrifte fiir die BF CT

Um Lehr-Lernprozesse zu gestalten, die die Berufsfihigkeit der Auszubildenden in

derart verinderlichen systemischen Kontexten sichern, bediirfen die curricular formu-

lierten Ziele und Inhalte eines Aus- oder Weiterbildungsberufes

»der stetigen (Re)Interpretation und Rekonstruktion durch die Lehrenden. Sie miissen den
curricular abgebildeten Bildungsgang folglich sowohl in seiner gesellschaftlichen sowie
branchenspezifischen Intention und Gesamtkonstruktion verstehen als auch als Entwick-
lungsphase in der Bildungsbiografie ihrer Lernenden einordnen. Diese Uberlegungen flie-
Ren gleichermaflen in die konkrete Strukturierung und Entfaltung eines Bildungsganges
[...] wie auch in die bedingungsabhingige, adaptive Umsetzung der Lernfelder in Form kon-
kreter Lernsituationen ein. Damit wird deutlich, dass die ,traditionellen‘ Entscheidungsfel-
der ,Ziele ableiten und formulieren‘ sowie ,Inhalte analysieren, auswihlen und strukturie-
ren‘ durch die Lehrenden auf verschiedenen Ebenen zu denken und zu realisieren sind,

4 Mit dem Begriff ,triges Wissen“ beschreibt die Lernpsychologie Wissen, das zwar in der Schule erworben und auch
reproduziert werden, aber auBerhalb des schulischen Kontextes ,,oft dann nicht genutzt werden kann, wenn es darum
geht, praktische Probleme zu bewiltigen* (Mandl, Gruber und Renkl 1997, S. 65). Selbst die schulischen Fihigkeiten sog.
problemhaltige Anwendungsaufgaben 18sen zu kénnen, kénnen dies nicht 16sen, da in der Schule meist ,wohldefinierte
Probleme mit klarer Zielsetzung vorgegeben [werden; d. Verf.]. Dadurch stellt sich fiir den Schiiler gar nicht das Problem,
wie er sein Wissen anzuwenden hat — die unnatiirlich klare Problemstellung l4Rt [sic] keine Fragen offen“ (ebd.). Dazu
kommt noch ein weiteres lernpsychologisches Problem infolge des oft nur gering oder ginzlich fehlenden ficheriibergrei-
fenden Charakters der fiir schulisches Lernen eingesetzten Problemstellungen: ,Dadurch entsteht fiir die Schiiler der
Anschein, dak [sic] in der Schule eine Ansammlung von Inhalten gelehrt wird, die wenig miteinander zu tun haben. Es ist
damit sehr wahrscheinlich, daf} [sic] das Wissen, das in verschiedenen Fachern erworben wird, gewissermafen in ver-
schiedene Gedichtnisabteilungen abgespeichert wird, die nicht miteinander in Verbindung gebracht werden. Insbeson-
dere Probleme im Berufsalltag sind aber hiufig so komplex, daR [sic] sie nicht nur ein Fach betreffen, sondern dafé [sic] die
Integration verschiedener Aspekte erforderlich ist“ (ebd.).
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wobei jeweils gesellschaftliche, branchenspezifische und nicht zuletzt die jeweiligen lerner-
spezifischen Anspriiche zu beachten sind“ (Niethammer & Schweder 2020, S. 4; Hervorheb.
i. Orig.).

Entsprechend ist fiir die berufsdidaktische Kompetenz kiinftiger Lehrkrifte im berufs-
bildenden Lehramt essenziell, dass sie in der Lage sind, exemplarische berufliche Ar-
beitsaufgaben der auszubildenden Fachkrifte im Kontext sich wandelnder beruflicher
Arbeit zu ermitteln und didaktisch zu reflektieren, um
a) die fiir den jeweiligen Ausbildungsgang und Beruf relevanten Ziele und Inhalte
auf der Makro- und Mesoebene und der Bildungsgestaltung zu reflektieren und
insbesondere auf der Mikroebene zu konkretisieren/zu bestimmen und
b) arbeitsaufgabenrelevante Bedeutungszusammenhinge fiir die Auseinanderset-
zung der Lernenden mit fachwissenschaftlichen Sachverhalten auf mikrodidakti-
scher Ebene zu identifizieren (vgl. Niethammer 2006, S.232; Diiwel, Nietham-
mer & Eichhorn 2023, S. 3) und authentische Kontexte fiir berufliche Lernprozesse
darzustellen. Dies ist unverzichtbar, um zielgruppenadiquate Motivationen fir
das berufliche Lernen entwerfen und kognitiv aktivierende berufliche Lehr-Lern-
Settings (LLS) gestalten zu kénnen. (Eichhorn & Niethammer 2023).

3  Barrieren Studierender bei der Erreichung der
Kompetenzziele in der Berufsdidaktik Chemietechnik

Typische Lernbarrieren Studierender fiir die Entwicklung berufsdidaktischer Kompe-
tenzen zu Beginn des Studiums lassen sich anhand ihrer Prikonzepte veranschau-
lichen. Dazu wurden mehrere Jahrginge der Studienanfinger:innen der BF CT® sowie
im Vergleich dazu Studienanfinger:innen im allgemeinbildenden Fach Chemie zu
ihren Vorstellungen iiber eine idealtypische Unterrichtssituation befragt. Methodisch
wurde dazu die ,,Draw a science teacher test checklist -DASTT-C*“ nach Thomas, Peder-
sen & Finson (2001) in angepasster Form eingesetzt: die Studierenden wurden aufge-
fordert, sich selbst als Lehrperson in einer idealtypischen Unterrichtssituation zu anti-
zipieren. Diese Situation war in einer Skizze zu veranschaulichen und hinsichtlich der
Tatigkeiten der dargestellten Lehrperson sowie der der Schiilerinnen und Schiiler
(SuS) und der Ziele des Unterrichts zu erldutern. Aus den Darstellungen wurde deut-
lich, dass sowohl Studierende des allgemeinbildenden Lehramtsfachs Chemie als auch
die der BF CT die Darstellung oder Vermittlung eines fachwissenschaftlichen Themas
ohne Kontextbezug als idealtypisch betrachten. Die folgenden beiden Abbildungen zei-
gen typische Ergebnisse aus dieser Befragung.

5 Zum Zeitpunkt der Erhebung hief die BF CT noch BF LPT (Labor- und Prozesstechnik).
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Lehrer:innenaktivitét

Experiment vorfithren und Modell
zeigen

Schiiler:innenaktivitat

Mitdenken, iiberlegen und Losungen
an die Tafel schreiben

Ziel der Unterrichtssituation

Einstieg in ein neues Stoffgebiet,
selbststiandiges Mitdenken der
Lernenden fordern

Abbildung 2: FD Chemie —Skizze und Kurzbeschreibung Unterrichtssituation einer/s Studierenden (Quelle:

Seminarunterlagen)

Lehrer:innenaktivitét

chemisches Wissen vermitteln

Schiiler:innenaktivitat

zuhoren, mitdenken

Ziel der Unterrichtssituation

Wissen fiir den spiteren Beruf der
Schiilerinnen und Schiiler vermitteln

Abbildung 3: BD CT - Skizze und Kurzbeschreibung Unterrichtssituation Studierende/r A (Quelle: Seminar-

unterlagen)
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Auch wenn die Studierenden zwar teilweise deutlich machen, dass das Ziel der darge-
stellten Unterrichtssituation die Vermittlung von Wissen fiir den spiteren Beruf ist
(AbD. 3), stellen Studierende der BF CT in ihrer Skizze und den Erliuterungen meist
keinen Kontextbezug auf Aspekte beruflicher Arbeit wie Arbeitsaufgabe oder Arbeits-
tatigkeit als Aneignungsgegenstand beruflichen Lernens her. Dies gelingt Studieren-
den nur in (seltenen) Einzelfillen (Abb. 4).
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Lehrer:innenaktivitat Fachgesprache mit einzelnen Schiilern
und Schiilerinnen iiber einen
Arbeitsprozess
Schiiler:innenaktivitét selbststindiges Tun
Ziel der Unterrichtssituation Aneignung Umgang mit
Analysegeriten

Abbildung 4: BD CT — Skizze und Kurzbeschreibung Unterrichtssituation Studierende/r B (Quelle: Seminar-
unterlagen)

Die Darstellungen veranschaulichen das spezifische Problem, das Studierende bei der
Entwicklung ihrer berufsdidaktischen Kompetenzen in der BF CT zu bewiltigen ha-
ben. Der Aneignungsgegenstand beruflicher Lehr-Lernprozesse ,wird durch die be-
rufsrelevante Arbeitswelt respektive die berufstypischen Arbeitsaufgaben und -hand-
lungen determiniert” (Niethammer & Schweder 2020, S.5) und beinhaltet darauf
bezogene Kenntnisse, Fihigkeiten und weitere Personlichkeitseigenschaften und de-
ren Anwendung in arbeitsweltlichen Kontexten. Jedoch nehmen Studierende in ihren
Prikonzepten hiufig an, dass es bei der Gestaltung beruflicher Lehr-Lernprozesse in
der Chemietechnik um die Aneignung fachsystematisch strukturierter Wissenssys-
teme geht, bspw. aus der allgemeinen, anorganischen oder organischen Chemie bzw.
der instrumentellen Analytik oder chemischen Verfahrenstechnik. Thnen bereitet es
oft Probleme, Bedeutungszusammenhinge fiir die konkrete berufliche Arbeitspraxis
ihrer Zielgruppe herzustellen, sodass sie Unterrichtskonzepte entwerfen, in denen sol-
che Zusammenhinge fiir die Schiiler und Schiilerinnen hiufig unklar bleiben (vgl.
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sog. , Triges Wissen“ (Mandl, Gruber & Renkl 1993). Dies ist problematisch, da es da-
rum geht, berufliche Lehr-Lernprozesse zu gestalten, die darauf fokussieren, domi-
nenspezifisches Grundlagenwissen zu erwerben und anzuwenden, um auf dieser Ba-
sis in der Lage zu sein, die Diversitit von Arbeit und Technik zu erschliefRen und vor
allem (!) mitzugestalten. Gelingt dies, sind die kiinftigen Fachkrifte befihigt, ihr do-
minenspezifisches Wissen immanent in konkreten Innovationsprozessen zu aktivie-
ren bzw. weiterzuentwickeln (vgl. Eichhorn 2007, S. 164).

Dementsprechend muss der hochschuldidaktische Gesamtansatz der Didaktik
der BF CT diesem Problem der Studierenden im Lehramt BBS von Anfang an Rech-
nung tragen. Dies erfordert, den Arbeitsaufgabenbezug als konstituierendes Prinzip
unter jeweils spezifischen und zunehmend komplexeren Perspektiven (auf die Ent-
scheidungs- und Bedingungsfelder fiir die Gestaltung beruflicher Lehr-Lernprozesse)
hochschuldidaktisch aufzugreifen und fiir die Gestaltung von LLS zu konkretisieren.

4 Hochschuldidaktischer Gesamtansatz der BF CT
(makrodidaktische Ebene)

Die Erreichung der Kompetenzziele fiir die Studierenden der BF CT muss auf die Aus-
einandersetzung mit den o. g. Barrieren der Studierenden fokussieren. Entsprechend
leiten sich daraus fiir das Studium der BF insbesondere vier Leitziele fiir die Entwick-
lung der didaktischen Kompetenzen der Lehramtsstudierenden ab:

1. Die Studierenden verstehen die spezifische Rolle der Lehrperson in beruflichen
Lehr-Lernprozessen im Spannungsfeld von beruflicher Arbeitspraxis in Chemie-
und chemiebezogenen Berufen (vgl. Kapitel 2), Schulpraxis und Lernbediirfnis-
sen und Lernvoraussetzungen der Lernenden.

2. Die Studierenden erschlieflen und reflektieren Potenziale berufs(feld)typischer
Arbeitsaufgaben als Ausgangs- und Bezugspunkt beruflicher Lehr-Lernprozesse
(inkl. Systematisieren der Kerninhalte berufstypischer Arbeitsaufgaben in Che-
mie- und chemiebezogenen Berufen).

3. Die Studierenden wihlen berufliche Arbeitsaufgaben als méogliches didaktisches
Mittel fiir berufliche Lernprozesse aus und analysieren deren Potenziale.

4. Die Studierenden sind in der Lage, die durch didaktisch induzierte Arbeitsana-
lyse inhaltlich erschlossenen beruflichen Arbeitsaufgaben durch ,didaktische
Umformung* in Lernaufgaben zu iiberfithren (Eichhorn & Niethammer 2023).

Diese vier Leitziele sind in ihrer Interdependenz zueinander hochschuldidaktisch zu
bewiltigen. Dabei sind folgende Aspekte essenziell.

Erstens ist zu sichern, ,den Situationsbezug in doppelter Weise zu thematisieren
[und zwar im Sinne der; Anm. d. Verf.] Spiegelung der Lehr-Lern-Settings an beruf-
lichen Arbeitsaufgaben und [im Kontext der; Anm. d. Verf.] Planung und Umsetzung
der Lehr-Lern-Settings“ (Niethammer & Schweder 2020, S. 6).
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Zum anderen sind fiir Berufliche Fachrichtungen hiufig mehrere Bezugsdiszipli-
nen relevant (siehe z. B. Fachprofil der BF CT; Eichhorn, Niethammer 2023), sodass
hochschuldidaktisch eine Verbindung zwischen den einzelnen Fachwissenschaften,
der beruflichen Didaktik und den Bildungswissenschaften herzustellen ist. Dies erfor-
dert, der konstituierenden Funktion des Arbeitsaufgabenbezugs mit dem Curriculum
der BF Rechnung zu tragen, sodass Studierende die Kohdrenz der Studienbereiche des
Studiengangs Lehramt an berufsbildenden Schulen ausreichend erfahren kénnen.®
Diese Funktion fiir das Studium der BF CT wird durch die Module Berufsarbeit CT
und die fiinf Module der BD CT , Didaktik der BF“ insgesamt gesichert, sodass neben
der starken Orientierung auf das spitere Berufshandeln auch zwischen den fach- und
den bildungswissenschaftlichen Studienbereichen vermittelt und so ein Beitrag zur
Kohirenz der Studieninhalte (,,Scharnierfunktion“7) geleistet wird. Der dafiir entwi-
ckelte makrodidaktische Gesamtansatz fiir die BF CT ist in Abbildung 5 dargestellt.

Bildungswissenschaftliche Moduie Fachwissenschaftliche Module

Berufliche Didaktik CT Il

/\ Inklusionssensibles Lehren und Lernen im
9.FS T I Arbeitsaufgabenbezug (5 LP)
I [P) I
Blockpraktikum B CT
Hospitation, Planung, Durchfiihrung und Evaluation zusammen-
hingender Unterrichtseinheiten an berufsbildenden Schulen(5 LP)

I [@P) I
Berufliche Didaktik CT Il
Theoriebewusstes Planen und Gestalten von LLS

im Arbeitsaufgaben- und Addressatenbezug
zur Behandlung technischer Aspekte (5 LP)

I i) I

Schulpraktisc-h; Ubungen CT
Planung, Durchfithrung und Auswertung von lernfeld- bzw.

facherstrukturierten LLS an berufsbildenden Schulen (5 LP)
I [ I

Berufliche Didaktik CT |
Theoriebewusstes Planen und Gestalten von LLS
im Arbeitsaufgabenbezug
2.FS zur Behandlung naturwissens%aﬂlichler Aspekte (5 LP)

8.FS

7.FS

6.FS

Entwicklung berufsdidaktischer Kopmpetenz

Berufsarbeit CT
1.FS Identifizieren und Strukturieren exemplarischer Inhalte der

Berufsarbeit und Ableitung didaktischer Implikationen (5 LP)
|

Abbildung 5: Makrodidaktischer Gesamtansatz fiir die BF CT und ,,Scharnierfunktion“ der Beruflichen Didak-
tik Chemietechnik fiir die Studienbereiche Bildungswissenschaften und Fachwissenschaften (Quelle: Eich-
horn & Niethammer (2023))

6 Studierendenbefragungen im Zeitraum von 2020-2022 zeigten, dass Studierende diese Kohdrenz nicht immer ausrei-
chend wahrnehmen. Hohe Fluktuation und hohe Abbruchquoten kénnen daraus resultieren (vgl. Kiihne etal. 2023).

7 Dies ist eine essenzielle und besonders komplexe Aufgabe fiir die Gestaltung des gesamten Studiengangs Lehramt an
berufsbildenden Schulen, da sich die BF hiufig auf mehrere Bezugsdisziplinen beziehen und eine Verbindung zwischen
den einzelnen Fachwissenschaften und der beruflichen Didaktik herzustellen ist.
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Zu Beginn des Studiums steigen die Studierenden mit dem Modul Berufsarbeit CT in
die Auseinandersetzung mit beruflichem Lehren und Lernen und der besonderen Be-
deutung des Arbeitsaufgabenbezugs als konstituierendes Prinzip fiir die Gestaltung
beruflicher Lehr-Lernprozesse ein (vgl. hochschuldidaktische Leitziele 1-3). Uber die
didaktisch induzierte Analyse der Inhalte beruflicher Arbeit im Berufsfeld wird es Stu-
dierenden moglich, Wissen zu erschlieflen, welches in Bezug zu berufstypischen
Handlungssituationen bedeutsam ist. Damit ist die Erkenntnis ableitbar, dass es fiir
Lehrende in beruflichen Lehr-Lernprozessen unabdingbar ist, immer wieder berufs-
typische Arbeitsaufgaben, z. B. im Rahmen branchenbezogener Umbriiche und Inno-
vationen hinsichtlich arbeits- und damit lernbedeutsamer Konsequenzen zu analy-
sieren und Lehr-Lern-Settings als Ergebnis dieser Reflexion zu gestalten. Insofern
kénnen sich die Studierenden Einblick in die konstituierende Funktion des Arbeitsauf-
gabenbezugs fiir das Studium einer BF /der BF CT erarbeiten und sich damit Zuginge
zur Relevanz der fachwissenschaftlichen Module erarbeiten. So werden auf Basis der
expliziten inhaltlichen Auseinandersetzung mit typischen Arbeitsaufgaben exemplari-
scher Berufe der jeweiligen BF Kategorien der lernfeldorientierten Curricula, wie be-
rufstypische Handlungsfelder, Lernfelder sowie Lern- und Arbeitsaufgaben als didakti-
sche Mittel inhaltlich erschlie3bar.

Die finf Module der Didaktik der BF bauen darauf auf und fokussieren von An-
fang an auf das Planen und Gestalten von Lehr-Lern-Settings als zentrale berufliche
Aufgabe kiinftiger Lehrkrifte. Die Module sind entwicklungslogisch angeordnet und
werden durch die Spezifizierung der Entscheidungs- und Bedingungsfelder (vgl. Hei-
mann, Otto, Schulz 1965), die der Planung beruflicher Lehr-Lern-Settings zugrunde
liegen, strukturiert und entwicklungslogisch differenziert (Eichhorn & Niethammer
2023).

Nachdem im Modul Berufsarbeit ein Uberblick iiber alle Dimensionen des be-
rufsdidaktischen Handelns erarbeitet wurde, setzen sich die Studierenden im darauf
aufbauenden Modul BD CT I mit der Gestaltung von Lehr-Lern-Settings auseinander,
in denen auf Inhalte der Arbeit, die eine naturwissenschaftliche Perspektive erfordern,
fokussiert wird. Im folgenden Modul BD CT II wird dies um die technische und gesell-
schaftliche Perspektive erweitert. Im Modul BD CT III wird abschlieflend die Aus-
einandersetzung mit komplexen Lern- und Arbeitsaufgaben thematisiert, welche alle
Perspektiven einschliefden und zunehmend auf inklusionssensibles Lehren orientie-
ren. Begleitend zu dieser inhaltlichen Differenzierung werden Konsequenzen fiir me-
thodische Entscheidungen diskutiert und zunehmend komplexere Bedingungsfelder
(z.B. durch die Differenzierungsmerkmale der Lernenden) betrachtet, die ebenso in
den schulpraktischen Ubungen sowie im Blockpraktikum B zu reflektieren sind. Ins-
gesamt werden die Module der BD CT dadurch determiniert, dass Studierende sich
mit spezifischen Ziel-Inhalts-Methodenrelationen (Abb. 6) auseinandersetzen. Dabei
stellen die Auswahl und Strukturierung der Inhalte sowie die Lernausgangslagen be-
sondere Leitmotive dar.
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Ableitung — Welche Kompetenzen sind gefordert?
Bedingungsfeld der Ziele — Welche Kenntnisse, Fahig-/Fertigkeiten und Haltungen sind nétig?
— Institutionelle Gegebenheiten — Welche entsprechen der nachstmdglichen Entwicklungszone
— Informations-, Meinungs- und des/der Lernenden?

Entwicklungsstand der
Lernenden und Lehrenden

— Anforderungen der Arbeits-
und Lebenswelt

Auswahl und
Anordnung der Inhalte

Methodische — Welche Inhalte und Inhaltsrelationen sind fiir das
Gestaltung kompetente Handeln im Arbeitskontext (handlungs-
und sachbezogenes Wissen) relevant?
— Welche Dimensionen des Lehr- — Was sind die schwierigkeitsbestimmenden
Lern-Prozesses sind gestaltbar? Merkmale und welche Lernhiirden kénnen damit
— Welche Implikationen hat das fir verbunden sein?
den Lernprozess? — Welche Binnendifferenzierungen sind moglich und

notig?

Abbildung 6: Ziel-Inhalts-Methodenrelation (Quelle: In Anlehnung an Niethammer & Schweder (2018))

Der hochschuldidaktische Gesamtansatz und dessen mikrodidaktische Umsetzung
wurde an der TU Dresden fiir die Beruflichen Fachrichtungen CT, BT, HT und FT als
gemeinsamer Ansatz entwickelt.® Die notwendige fachspezifische Differenzierung er-
folgt durch die jeweiligen Lehrpersonen.

Da das Modul Berufsarbeit eine besondere Funktion fiir den Einstieg in die Aus-
einandersetzung mit beruflichem Lehren und Lernen und der Bedeutung des Arbeits-
aufgabenbezugs als konstituierendes Prinzip fiir die Gestaltung beruflicher Lehr-Lern-
prozesse hat, soll in diesem Abschnitt am Beispiel der BF CT auf ausgewihlte mikro-
didaktische Gestaltungsaspekte fiir dieses Modul eingegangen werden. Dabei wird auf
die Leitziele 1 bis 3 fokussiert. Leitziel 4 steht in diesem Modul noch nicht unmittelbar
im Fokus, jedoch werden mit den Leitzielen 1 bis 3 Voraussetzungen fiir dessen Bear-
beitung in den darauf aufbauenden Modulen der BD CT geschaffen.

Da das Modul Berufsarbeit eine besondere Funktion fiir den Einstieg in die Aus-
einandersetzung mit beruflichem Lehren und Lernen und der Bedeutung des Arbeits-
aufgabenbezugs als konstituierendes Prinzip fiir die Gestaltung beruflicher Lehr-Lern-
prozesse hat, soll in diesem Abschnitt am Beispiel der BF CT auf ausgewihlte mikro-
didaktische Gestaltungsaspekte fir dieses Modul eingegangen werden. Dabei wird auf
die Leitziele 1 bis 3 fokussiert. Leitziel 4 steht in diesem Modul noch nicht unmittelbar
im Fokus, jedoch werden mit den Leitzielen 1 bis 3 Voraussetzungen fiir dessen Bear-
beitung in den darauf aufbauenden Modulen der BD CT geschaffen.

Ausgangspunkt fiir die mikrodidaktische Gestaltung des Moduls Berufsarbeit ist
die Untersetzung der Leitziele 1 bis 3 mit Teilzielen, deren Erreichung konkret in den
Seminaren beobachtet und geférdert werden kann. Die Lernergebnisse zu diesen Teil-
zielen werden zunichst auf einem Anfingerniveau erwartet. Bei der weiteren Auseinan-
dersetzung mit berufsdidaktischen Fragestellungen in den weiterfithrenden Modulen
der BF CT werden immer wieder Beitrige zu diesen Teilzielen gewonnen, sodass erwar-

8 Siehe auch den Beitrag von Schweder in diesem Band.
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tet wird, dass die Studierenden nach Abschluss dieser Module fiir die Teilziele des Mo-
duls Berufsarbeit ein Expertenniveau erreichen kénnen.

Um diese fiir das Modul Berufsarbeit intendierten Lernprozesse zu initiieren und
zu fordern, wird hochschuldidaktisch darauf fokussiert, die Lernprozesse der Studie-
renden ebenfalls an den Aufgaben der kiinftigen Lehrkrifte zu orientieren, sodass die
Studierenden die Ableitung berufsdidaktischer bzw. berufswissenschaftlicher Ansitze
und Instrumentarien bei der Aufgabenbearbeitung nachvollziehen bzw. deren Nutzen
fur die Aufgabenbearbeitung erfahren konnen. Insofern werden die Inhalte nicht pri-
mir dargeboten, sondern tiber die Bearbeitung von Selbststudienaufgaben zunichst
individuell erarbeitet. Die Ergebnisse werden berufsdidaktisch/berufswissenschaftlich
vertieft und systematisiert, indem sich an jede Selbststudienaufgabe eine Plenums-
phase anschlieflt, in der die Studierenden ihre Selbststudienergebnisse prisentieren
und diskutieren.

Von besonderer Bedeutung fur einen gelingenden Perspektivwechsel zur Rolle
einer Lehrperson in beruflichen Lehr-Lernprozessen ist das Leitziel 1. Dabei geht es
neben der Auseinandersetzung mit Kategorien der lernfeldorientierten Curricula, wie
berufstypische Handlungsfelder und Lernfelder, insbesondere darum, Lern- und Ar-
beitsaufgaben als didaktische Mittel inhaltlich zu erschlieflen. Dies erfordert eine ex-
plizite inhaltliche Auseinandersetzung mit typischen Arbeitsaufgaben exemplarischer
Berufe der BF. Diese wird mittels Seminaraufgabe 2 initiiert:

- Entwickeln Sie ein Berufskunde-Spiel fur ausgewihlte Berufe ihrer Beruflichen
Fachrichtung, in dem eine berufstypische Titigkeit dem richtigen Beruf zugeord-
net werden muss. Erstellen Sie fiir jeden Beruf ein entsprechendes Kartenpaar.

« Erproben Sie dieses Spiel mit Ihren Mitstudierenden im fachrichtungsiibergrei-
fenden Seminar der Beruflichen Fachrichtungen CT, BT, HT und FT. Identifizie-
ren Sie auf dieser Basis die unterschiedlichen Wesensmerkmale der berufstypi-
schen Titigkeiten ,verwandter und ,nichtverwandter” Berufe und diskutieren
Sie Ihre Ergebnisse.

Ausgewihlte berufstypische Titigkeiten, die als Ergebnis dieser Seminaraufgaben von
Studierenden aus dem Semester 2022/23 identifiziert wurden, zeigt Tab. 1.

Tabelle 1: Ergebnisse der Studierenden aus dem Semester 2022/23 zu berufstypischen Tatigkeiten in unter-
schiedlichen Berufen (Quelle: Eigene Darstellung)

Beschreibungen berufstypischer Titigkeiten unterschiedlicher Berufe aus den Beruflichen Berufliche
Fachrichtungen CT, BT, HT und FT Fachrichtung
Frau P. beschichtet Fahrzeuge und Aufbauten aller Art mit Lacken und gestaltet sie ggf. mit T
Beschriftungen oder Motiven. Sie ist....

Herr K. stellt Holzgegenstinde her und macht damit viele Kinder gliicklich. Er st .... HT
Herr F. hat ein besonderes Verhiltnis zu Keramik. Er verschénert Wiande mit Platten und BT

Mosaiken, z. B. in Schwimmbédern. Erist ...

Herr S. stellt Banjos, Gitarren, Mandolinen oder Harfen her. Er ist ... HT
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Beschreibungen berufstypischer Titigkeiten unterschiedlicher Berufe aus den Beruflichen Berufliche
Fachrichtungen CT, BT, HT und FT Fachrichtung
Frau L. stellt Holzkonstruktionen fiir Dachstiihle her und deckt und bekleidet Dach- und BT
Wandflichen mit Dachplatten. Sieist ...

Herr L. tiberwacht und begleitet Syntheseprozesse. Erist ... cT

Frau M. nimmt Wasserproben und bestimmt den Verschmutzungsgrad. Sie ist ... CcT
Herr D. stellt das neue Heilmittel gegen das Coronavirus in groRer Menge her. Er ist ... CcT

Auf dieser Basis wurden im fachrichtungsiibergreifenden Seminar die unterschied-
lichen Wesensmerkmale der berufstypischen Titigkeiten ,verwandter” und ,nichtver-
wandter” Berufe identifiziert und diskutiert. Insgesamt zielt dieses Seminar darauf,
Leitziel 1zu untersetzen, indem die Studierenden:

« fachrichtungsiibergreifend die Aussagen zu einer berufstypischen Titigkeit fur
ausgewihlte Berufe reflektieren und diskutieren (Teilziel 1.1),

« berufstypische Titigkeiten innerhalb ihrer BF erkennen und verallgemeinern
(Teilziel 1.2),

« Wesensunterschiede berufstypischer Titigkeiten zu nicht ,verwandten“ Beruf-
lichen Fachrichtungen sowie Wesensmerkmale eines konkreten Berufs und ver-
wandter Berufe (innerhalb ihrer BF) in Abgrenzung von den jeweils anderen Be-
ruflichen Fachrichtungen erkennen und formulieren (Teilziel 1.3).

Auf Basis dieser Ergebnisse kdnnen die Studierenden nun auch Bedeutungszusam-
menhinge zwischen fachwissenschaftlichem Wissen und der Berufspraxis anhand
konkreter beruflicher Arbeitsaufgaben identifizieren. Dies erfolgt mittels folgender Se-
minaraufgabe, in der eine didaktisch induzierte Arbeitsanalyse in Kleingruppen inner-
halb einer BF zu erarbeiten ist:

Analysieren Sie die Inhalte einer selbst gewihlten berufstypischen Arbeitsaufgabe,
die relevant fiir Berufe Ihrer BF ist (Seminaraufgabe 3).
Die Ergebnisse Studierender zu dieser Seminaraufgabe sind erwartungsgemif sehr
unterschiedlich. Eine erfolgreiche Bewiltigung der Aufgabe soll anhand eines Falles
aus dem Studienjahr 2022/23 gezeigt werden. Dabei wird auf insgesamt fiinf Schwer-
punkte der Aufgabenbewiltigung eingegangen:
1. Auswabhl einer berufstypischen Aufgabe:
Die fiir die Analyse gewihlte berufliche Arbeitsaufgabe wurde konkret beschrie-
ben und als relevant fiir den Beruf Chemielaborant:in erkannt: ,Analysieren Sie
den Wassergehalt der DMAc (Dimethylacetamid)-Probe, dokumentieren, erfas-
sen und tibermitteln Sie das Ergebnis!“
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2. Zweckmifige Planung des Vorgehens zur Analyse der Arbeitsaufgabe:

« Erfassen relevanter Handlungsschritte (handlungsbezogenes Wissen) durch
Beobachtung

« Ermittlung aufgabenrelevanten Wissens (fach- und sachbezogenes Wissen)
im Gesprich

3. Einordnung der beruflichen Arbeitsaufgabe in den betrieblichen Kontext: Die ge-

wihlte Aufgabe wurde in ihrer Funktion fiir ibergeordnete Unternehmenspro-
zesse in einem konkreten betrieblichen Kontext dargestellt. Dazu wurde erklart:
DMACc ist Losungsmittel fiir die Herstellung von Polymerlésungen, aus denen
Hohlfasermembranen, z. B. fiir die Dialyse, hergestellt werden (vgl. auch Tischer
2008, S. 14). Die Wassergehaltsbestimmung des Losemittels stellt sicher, dass das
Losungsmittel in ausreichender Menge und Qualitdt dem Produktionsprozess
zur Verfiigung steht, zum einen durch Lieferung von externen Herstellern und
zum anderen durch die innerbetriebliche Riickgewinnung des Losemittels aus
dem Produktionsprozess.
. Identifizierung der zur Aufgabenbearbeitung erforderlichen Teilaufgaben®:
« Analysieren des Wassergehalts der DMAc-Probe coulometrisch nach betrieb-
licher Vorschrift

- Dokumentation des Analyseergebnisses (GMP-gerecht)

- Bewerten des Analyseergebnisses nach Spezifikation

- Erfassen der Ergebnisse in Labordatenbank

« Kommunizieren der Ergebnisse mit den entsprechenden Abteilungen

. Identifizieren von Arbeitsinhalten und der relevanten Zusammenhinge zwischen

arbeitstitigkeitsbezogenen Aspekten (Handlungswissen) und arbeitssystembezo-
genen Aspekten (fachwissenschaftliches Wissen). Es wurden ausgewihlte arbeits-
tatigkeitsbezogene Aspekte (Handlungswissen) identifiziert, z. B.: Annehmen von
Arbeitsauftrag und Probe im Labor, Beschaffen und Priifen der relevanten Priif-
anweisung, Vorbereiten der erforderlichen Laborgerite, Vorbereiten der Probe
usw. Allen diesen Arbeitsschritten wurden relevante arbeitssystembezogene As-
pekte zugeordnet. Dies erfolgte nicht in Form der Sachinhalte, sondern zunichst
vereinfacht in Form von Fragen, deren Klirung das entsprechende Sachwissen
umfasst. Beispielhaft wird das nachfolgend fiir einen ausgewihlten Arbeitsschritt
dargestellt: Zum Arbeitsschritt Vorbereiten der Probe wurde ermittelt, dass die
Durchfithrung Sachwissen erfordert, das mit folgenden Fragen zu kliren ist:

« Inwelchem Zustand muss die Probe sein (Sollzustand)?

+ Welche Aufbereitungsschritte sind notwendig?

« Sind optische Abweichungen erkennbar (Istzustand)?

« Wie verhalte ich mich bei Abweichungen?

« Welche Hilfsmittel benétige ich?

« Worauf muss ich im Umgang mit der Probe achten?

9

inkl.: Beachten von Arbeitssicherheit sowie Ordnung und Sauberkeit bei allen Arbeitsschritten
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Anschlieflend prisentieren und diskutieren die Studierenden fachrichtungsiibergrei-
fend ihre Arbeitsergebnisse. Im weiteren Verlauf des Moduls strukturieren die Studie-
renden ihre Ergebnisse unter Nutzung der von den Lehrpersonen bereitgestellten all-
gemeinen Strukturierungsansitze. Sie erkennen in ihren Arbeitsergebnissen aus den
Seminaren zu Seminaraufgabe 3:
a) berufliche Arbeitstitigkeiten und fachwissenschaftliches Wissen aus unterschied-
lichen Disziplinen
b) relevante Zusammenhinge zwischen ihren Ergebnissen und den Lehrzielen und
-inhalten der lernfeldstrukturierten Lehrpline.

Damit werden im Ergebnis der Auseinandersetzung der Studierenden mit dieser
Seminaraufgabe Ergebnisse erreicht, die mafigeblich zu Leitziel 2 und Leitziel 3 bei-
tragen:

« Die Studierenden identifizieren fiir ausgewihlte berufliche Arbeitsaufgaben
mogliche Konsequenzen fiir berufliches Lehren und Lernen (Teilziel 2.1).

« Die Studierenden leiten aus der Vielfalt und Komplexitit beruflicher Arbeitspra-
xis ab, dass sie als kiinftige Lehrpersonen berufstypische Arbeitsaufgaben immer
wieder konkret hinsichtlich arbeits- und damit lernbedeutsamer Konsequenzen
analysieren miissen, damit sie Lehr-Lern-Settings gestalten kénnen, mit denen
sie zur ,Passung” zwischen Ausbildungsberufen und Erwerbstitigkeiten beitra-
gen konnen (Teilziel 2.2).

« Die Studierenden sind in der Lage, didaktisch induzierte Analysen der Inhalte
beruflicher Arbeit im Berufsfeld (= didaktisch induzierte Arbeitsanalyse) zu pla-
nen, durchzufithren und auszuwerten, die sie in die Lage versetzen, Wissen zu
erschlieffen und sachlogisch zu strukturieren, welches in konkretem Bezug zu
berufstypischen Handlungssituationen steht (Teilziel 2.3).

« Die Studierenden identifizieren und bewerten den didaktischen Nutzen der Er-
gebnisse aus der didaktisch induzierten Arbeitsanalyse (Teilziel 3.1).

Damit die dargestellten Aspekte der mikrodidaktischen Umsetzung des Moduls in das
Gesamtkonzept fiir das Modul eingeordnet werden kénnen, wird mit Tabelle 2 ein Ge-
samtiiberblick tiber die Konkretisierung der Leitziele gegeben.
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Tabelle 2: Beitrag des Moduls Berufsarbeit zu den Leitzielen des hochschuldidaktischen Gesamtansatzes fiir
das Studium der der BF CT (Quelle: Eigene Darstellung)

Leitziel

Teilziele und ausgewihlte mikrodidaktische Gestaltungsschwer-
punkte im Modul Berufsarbeit

1.

Die Studierenden verstehen
die spezifische Rolle der Lehr-
person in beruflichen Lehr-

Lernprozessen im Spannungs-

feld von beruflicher
Arbeitspraxis in Chemie- und
chemiebezogenen Berufen,
Schulpraxis und Lernbediirf-
nissen und Lernvorausset-
zungen der Lernenden.

Um Kategorien der lernfeldorientierten Curricula, wie berufstypische
Handlungsfelder, Lernfelder sowie Lern- und Arbeitsaufgaben als
didaktische Mittel inhaltlich zu erschlieRen, ist die explizite inhalt-
liche Auseinandersetzung mit typischen Arbeitsaufgaben exemplari-
scher Berufe der BF unabdingbar. Demzufolge wird das Leitziel 1
durch folgende Teilziele untersetzt:

1.1: Die Studierenden benennen berufstypische Arbeitsaufgaben
und erldutern deren wesentliche Merkmale.

1.2: Die Studierenden leiten ausgehend von betriebsspezifisch diffe-
renzierten Arbeitsaufgaben und branchenbezogenen Innovationen
ab, dass berufliche Arbeitsaufgaben nur bedingt bestindig und
jeweils berufstypischen Verinderungsprozessen unterworfen sind.

2. Die Studierenden erschlieBen | 2.1: Die Studierenden identifizieren fiir ausgewihlte berufliche
und reflektieren Potenziale Arbeitsaufgaben Konsequenzen fiir berufliches Lehren und Lernen.
be;ufsb(feldl)t)fmcherArbm;s- 2.2: Die Studierenden leiten aus der Vielfalt und Komplexitit beruf-
autgaben als Ausgangs- un licher Arbeitspraxis ab, dass sie als kiinftige Lehrpersonen berufs-
Bezugspunkt beruflicher Lehr- tvpische Arbeitsaufeaben i ieder konkret hinsichtlich arbeit
Lernprozesse (inkl. Systemati- ypische Arbeitsaufgaben immer wieder konkret hinsichtlich arbeits-
) oo und damit lernbedeutsamer Konsequenzen analysieren miissen,
sieren der Kerninhalte berufs- damit sie Lehr-Lern-Setti lten ko itd .
tvpischer Arbeitsaufeaben in amit sie Lehr-Lern-Settings gestalten kénnen, mit denen sie zur
ypIscr 8 »Passung* zwischen Ausbildungsberufen und Erwerbstitigkeiten
Chemie- und chemiebezo- . .
beitragen kénnen.
genen Berufen).
2.3: Die Studierenden sind in der Lage, didaktisch induzierte
Analysen der Inhalte beruflicher Arbeit im Berufsfeld (= didaktisch
induzierte Arbeitsanalyse) zu planen, durchzufithren und auszu-
werten, die sie in die Lage versetzen, Wissen zu erschlieen und
sachlogisch zu strukturieren, welches in konkretem Bezug zu berufs-
typischen Handlungssituationen steht.
3. Die Studierenden wihlen 3.1: Die Studierenden identifizieren und bewerten den didaktischen

berufliche Arbeitsaufgaben als
mdogliches didaktisches Mittel
firr berufliche Lernprozesse
aus und analysieren deren
Potenziale.

Nutzen der Ergebnisse aus der didaktisch induzierten Arbeitsana-
lyse.

3.2: Die Studierenden leiten exemplarische Implikationen fur die
didaktische Gestaltung beruflicher Lehr- und Lernprozesse ab.

3.3: Die Studierenden gewinnen eigene Erfahrungen zum didakti-
schen Nutzen des mittels didaktisch induzierter Arbeitsanalyse
identifizierten und erschlossenen Wissens, indem sie z. B. Lehr-
Lern-Settings an konkreten beruflichen Arbeitsaufgaben bzw. situa-
tionsrelevanten Inhalten spiegeln bzw. planen (vgl. Niethammer,
Schweder, 2020, S. 6).

Teilziel 3.4 Die Studierenden erkennen, dass komplexe arbeitsaufga-
benbezogene Lehr-Lern-Settings berufstypische Aufgaben zum
Gegenstand haben miissen und sowohl Routine- als auch problem-
haltige Aufgaben sein kénnen.

Teilziel 3.5 Die Studierenden bewerten die identifizierten Arbeitsauf-
gaben hinsichtlich ihrer Exemplarik (Konstitutionslogik, vgl. Lisop/
Huisinga 1999, S. 167), das schlieft neben dem Merkmal der
Beispielhaftigkeit fur den Beruf auch das Kriterium der Ubertragbar-
keit ein.
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Die dargestellten Aspekte der mikrodidaktischen Gestaltung des Moduls Berufsarbeit
CT ordnen sich, wie in Tabelle 3 dargestellt, in den Ablaufplan des Moduls ein.

Tabelle 3: Mikrodidaktische Initiierung und Férderung der Kompetenzentwicklung Studierender fiir die Ge-
staltung von beruflichen Lehr-Lernprozessen im Arbeitsaufgabenbezug im Modul Berufsarbeit (Quelle:
Eigene Darstellung)

Ablaufplan

Selbststudienaufgaben

1.

Strukturelle und institutionelle
Rahmenbedingungen
beruflicher Bildung
- Berufsbildungssystemin
Deutschland, Ebenen der
Bildungsgestaltung
« Berufe, Berufsfelder und
Berufliche Fachrichtungen

1. Beschreiben Sie lhre (inhaltlichen) Erwartungen an die Lehrver-
anstaltung ,Berufsarbeit“!

2. Entwickeln Sie ein Berufskunde-Spiel fiir ausgewihlte Berufe
Ihrer Beruflichen Fachrichtung, in dem eine berufstypische
Tatigkeit dem richtigen Beruf zugeordnet werden muss.
Erstellen Sie fiir jeden Beruf ein entsprechendes Kartenpaar.
Identifizieren Sie die unterschiedlichen Wesensmerkmale der
berufstypischen Titigkeiten ,verwandter* und ,nichtver-
wandter* Berufe (Plenum im fachrichtungsiibergreifenden
Seminar der BFen BT, HT, FT und CT)

. Bildungsgestaltung auf der

Mikroebene: Berufliches
Lernen erméglichen
« Bildungsziele
+ Modellierung von Lernpro-
zessen
+ Handlungsfelder bei der
Gestaltung von LLS

3.1

3.2

. Arbeitswirklichkeit als

Aneignungsgegenstand
beruflichen Lernens

Arbeitsaufgaben als Bezugs-
und Orientierungspunkt
beruflichen Lernens

Inhalte im Kontext von Arbeits-
aufgaben und deren
sachlogische Strukturierung
berufstypische Spezifik der
Arbeitssysteme inkl.
Systematik technologischer
Grundvorginge (vgl.
Wolffgramm 1995)
Interdependenz der Inhalte
im Arbeitstatigkeits- und
Arbeitssystembezug (Sach-
und/oder Handlungs-
wissen)

33

Berufsdidaktisch induzierte
Arbeitsanalyse: Methoden und
Instrumentarien

3. Analysieren Sie die Inhalte einer selbst gewihlte berufstypischen
Arbeitsaufgabe, die relevant fiir Berufe lhrer BF ist.

. Potenziale konkreter

beruflicher Arbeitsaufgaben als
didaktisches Mittel fuir LLS

4. Analysieren Sie auf Basis lhrer Ergebnisse aus Aufgabe 3
Potenziale der Arbeitsaufgabe fiir die didaktische Planung und
Cestaltung eines arbeitsaufgabenbezogenen Unterrichts und
prisentieren Sie lhre Ergebnisse.
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5 Fazit

Fiir die mikrodidaktische Gestaltung des Moduls ist wesentlich, dass die Studierenden
durch die selbststindige Auseinandersetzung mit den Seminaraufgaben (siehe Ta-
belle 3) sich einen theoretischen und praktischen Einblick in die Handlungsfelder
eines Lehrenden beim Planen und Gestalten komplexer beruflicher LLS erarbeiten.
Von besonderer Bedeutung dafiir ist, dass sie eine erste, noch intuitive Gelegenheit
haben, eigene Erfahrungen bei der Bewiltigung konkreter Handlungsschritte wie die
Sachstruktur- und Téitigkeitsanalyse in Verbindung mit der Antizipation méglicher
Lernprozesse der Auszubildenden machen und reflektieren zu kénnen. Im Ergebnis
dieser Auseinandersetzung erarbeiten sich die Studierenden ihren ersten eigenen bil-
dungsrelevanten Fall aus der Arbeitspraxis: eine selbst identifizierte berufliche Arbeits-
aufgabe mit

a) einem Uberblick iiber deren relevante Inhalte und zugrunde liegende wesent-

liche sachlogische Zusammenhinge und
b) diesem Fall zugeordnete berufsdidaktische Implikationen.

Damit verfiigen die Studierenden iiber eine Ausgangsbasis, auf die im weiteren Stu-
dienverlauf, insbesondere beim Studium der Module Berufsdidaktik CT I bis III sowie
der beiden schulpraktischen Module inhaltlich und methodisch aufgebaut werden
kann.

In diesem Beitrag wurde fiir die BF CT gezeigt, wie eine kompetenzorientierte
Lehrpersonenbildung und der Anspruch der Orientierung beruflicher Lehr-Lernpro-
zesse an beruflichen Arbeitsaufgaben hochschuldidaktisch umgesetzt werden kann.
Es wurden typische Lernbarrieren Studierender der BF CT am Studienanfang gezeigt
und in Bezug darauf das hochschuldidaktische Gesamtkonzept fiir das Studium der
BF CT erldutert.

Dabei wurde auf das Modul Berufsarbeit CT und dessen mikrodidaktische Umset-
zung fokussiert, da es eine besondere Funktion fiir die Uberwindung der o. g. Barrieren
hat. Da diese Problematik ebenso fiir das Studium anderer BF relevant ist, wurden das
erlduterte hochschuldidaktische Gesamtkonzept sowie die dargestellte Funktion und
mikrodidaktische Gestaltung des Moduls Berufsarbeit CT gemeinsam mit den Beruf-
lichen Fachrichtungen BT, HT und FT entwickelt, in gemeinsamen Lehrveranstaltun-
gen erprobt und optimiert. Die Ubertragung dieses Konzeptes auf weitere Berufliche
Fachrichtungen kann empfohlen werden. Dabei kénnen fachrichtungsspezifische As-
pekte wie die Herausarbeitung fachrichtungsspezifischer Wesensmerkmale beruflicher
Arbeitsaufgaben (berufliche Arbeitsgegenstinde und deren Verinderungsprozesse) be-
sonders gutin fachrichtungstibergreifenden Seminaren herausgearbeitet werden, da so
wesentliche Unterschiede zu den Berufen anderer Beruflicher Fachrichtungen fur die
Studierenden besser zuginglich werden. Fachrichtungsspezifisch zu differenzieren
sind im Besonderen die jeweiligen konkreten beruflichen Arbeitsaufgaben und deren
arbeitsprozess- und arbeitssystembezogenen Inhalte in ihrer Interdependenz.
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Konstruktionsprinzipien einer arbeitsprozess-
und handlungsorientierten Didaktik der
Beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik

MARTIN HARTMANN & N1co LINK

Zusammenfassung

Lehrende fur berufsbildende Schulen miissen tiber ausreichende Kompetenzen verfii-
gen, um komplexe Lehr-/Lernprozesse, den Anforderungen der Lernenden der verschie-
denen Schularten der berufsbildenden Schule gemif, zu gestalten und in der Organisa-
tion und Durchfithrung des Unterrichts flexibel zu handeln. Diese Kompetenzen sind
umfangreich und kénnen an der Universitit nicht bis zur Perfektion entwickelt werden.
Der Beitrag beschiftigt sich mit den Fragen, welche Kompetenzen die Lehrpersonen in
der Beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik und Informationstechnik benétigen und
welche Kompetenzen die Studierenden an der Universitit entwickeln kénnen. Er stellt
das in den vergangenen Jahren entwickelte Konzept der Professur Metall- und Maschi-
nentechnik/Berufliche Didaktik vor dem Hintergrund eines personellen Wechsels und
einer evaluierenden Reflexion vor. Dabei werden generell zwei Stufen der Kompetenz-
entwicklung in den Fokus gertickt: die Planung, Durchfithrung und Reflexion einer Ein-
zel- bzw. Doppelstunde (bis hin zu den schulpraktischen Ubungen) und die gemein-
same Planung eines Lernfeldes eines Berufes (einschliefllich Arbeitsprozessanalyse und
Bedeutung und Strukturierung von Lernaufgaben) in der Studiengruppe sowie einer
dem Lernfeld zugeordneten individuell und detailliert zu erstellenden Lernsituation.
Der Beitrag geht vor allem auf diese zweite Stufe und dabei auf dominenspezifische
Fragenein.

Abstract

Teachers for vocational schools must have sufficient competences to design complex
teaching/learning processes in accordance with the requirements of the learners of the
different types of vocational schools and to act flexibly in the organization and imple-
mentation of lessons. These competencies do not fall from the sky and cannot be devel-
oped to perfection at university. The article deals with the questions, which competences
the teachers need and which competences the students can develop at the university and
presents the concept of the professorship for the subjects metal and mechanical engi-
neering and electrical engineering and information technology. Two stages are identi-
fied: the planning, implementation and reflection of a single or double lesson (up to the
practical exercises in school) and the detailed planning of a learning field of a profession
(including work process analysis and meaning and structuring of learning tasks) in the
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study group or an individually created learning situation. The article mainly deals with
this second stage and includes domain-specificissues.

Schlagworte: Elektrotechnik, Lehrkrifteausbildung, Lernfeldunterricht,
Unterrichtsplanung

1 Ausgangspunkt Berufsbild der Lehrkraft BBS in der
Beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik

Die berufliche Didaktik Elektrotechnik beschiftigt sich (auch in wissenschaftlicher Hin-
sicht) mit der Entwicklung und Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen im Berufsfeld.
Sie zielt darauf ab, Lehrkrifte — im Sinne einer doppelten Praxis (Schule, Betrieb) —
optimal auf die Anforderungen an den berufsbildenden Schulen vorzubereiten.

Ausgangspunkt bei der Planung der (Aus-)Bildung von Lehrkriften ist ihr Berufs-
bild. Die Lehrtitigkeit einer Elektrotechnik-Lehrkraft ist sehr vielfiltig und umfasst
einerseits den vollzeitschulischen Unterricht in der Fachoberschule oder im Beruf-
lichen/Technischen Gymnasium, die schulische (z.T. auch betriebliche) Ausbildung
angehender Fachkrifte fiir Elektroberufe im Handwerk (Elektroniker:in fiir Energie-
und Gebdudetechnik, Elektroniker:in fiir Systemintegration, u. a. ) bzw. mit industriel-
lem Fokus (Elektroniker:in fiir Automatisierungstechnik, Mechatroniker:in, Elektroni-
ker:in fiir Gerdte und Systeme, u. a.), der Betriebs- bzw. Energietechnik (Elektroniker:in
fiir Betriebstechnik, u. a.) bis hin zum Unterricht an Fachschulen im Rahmen der Wei-
terbildung von Technikerinnen und Technikern und Meisterinnen und Meistern mit
dem Profil Elektro- und Informationstechnik, aber auch die Férderung der Lernenden
in Berufsvorbereitungs- und Berufsgrundbildungsjahr.

Die Vielfalt der Schularten und der spezifischen Voraussetzungen stellt sehr unter-
schiedliche Anforderungen an die Lehrendenbildung an den Universititen. So stehen
sozialpidagogische Aspekte (bis hin zu Konzepten inklusiver Bildung) neben der Ent-
wicklung hoher fachlicher und didaktischer Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten
und ebenso gesellschaftlichen Anforderungen (Nachhaltigkeit). Weil es sich angesichts
der Komplexitit um eine besondere Herausforderung handelt, Lernende auf die Bewilti-
gung der betrieblichen Arbeit bzw. den Beruf vorzubereiten und dafiir einen lernfeld-
strukturierten, arbeits-, problem- und handlungsorientierten Unterricht zu gestalten,
steht in diesem Beitrag die Schulart Berufsschule im Vordergrund, weniger das Beruf-
liche Gymnasium oder andere Vollzeitschulformen.

Die universitire Lehre muss daher nicht nur das (spezifische Elektro-)Fachwissen
und die damit verbundenen Schwierigkeiten bei der Entwicklung des Abstraktionsver-
mogens berticksichtigen, sondern auch die Personlichkeitsentwicklung in den Blick
nehmen, die sich in prozess- und interaktionsbezogenen, u. a. sozialen und personalen
bzw. methodischen Kompetenzen ausdriickt, zum Beispiel in der Ubernahme von Ver-
antwortung. Sie sind fiir eine erfolgreiche Berufstitigkeit in den Titigkeitsfeldern der
Fachrichtung Elektrotechnik erforderlich.
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Das Berufsbild beinhaltet ebenso die Planung, Durchfithrung und Evaluation von
Unterricht sowie organisatorische Aspekte bis hin zur Gestaltung der Lernumgebung.
Unterrichtsprozesse und ihre Planung sind sehr komplex, weil sich Ziele, Inhalte und
Methodik in einem engen Wechselverhiltnis (Implikationszusammenhang) bewegen
und die Unterrichtsdynamik durch die Personlichkeit der Lehrperson, ihr Auftreten
und die interaktionale Kommunikation geprigt sind (zum Berufsbild Lehrkraft siehe
Hartmann 2012).

Deutlich wird, dass Lehrkrifte es mit hochst unterschiedlichen Schularten, Beru-
fen, curricularen Strukturen, Lernenden und insofern ebenso Anforderungen zu tun
haben und die damit in Zusammenhang stehenden Eingangsvoraussetzungen der
Lernenden auf dem Gebiet der Elektrotechnik hchst heterogen sind (z. B. zum Unter-
schied Handwerk/Industrie siehe Nickolaus et al. 2006; bei Technikerinnen und Tech-
nikern Nitzschke etal. 2017). Hierfiir ist eine entsprechende fundierte fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Ausbildung der Lehrenden erforderlich.

2 Planung des Kompetenzentwicklungsprozesses an der
TU Dresden vor dem Hintergrund des Berufsbildes

Lehrkrifte an berufsbildenden Schulen miissen bezogen auf arbeitsprozessbezogene
technische Bildungsginge (u.a. Berufsgrundbildungsjahr, Berufsschule, Fachschule)
darauf vorbereitet werden, Lernende dabei zu unterstiitzen, Kompetenzen fiir die Be-
wiltigung und (Mit-)Gestaltung komplexer beruflicher Handlungsprozesse zu entwi-
ckeln. Insoweit miissen sie (nicht nur) im Studium (sondern z. B. auch in einer eigenen
vorhergehenden oder ins Studium integrierten beruflichen Ausbildung) selbst entspre-
chende Kompetenzen entwickeln bzw. entwickelt haben. Hierfiir benétigen sie fach-
lich-inhaltliche und prozessbezogene Kompetenzen zur Gestaltung von auch auf so-
ziale und personale Entwicklungen gerichteten Prozessen. Die Fachlichkeit wird, wie an
vielen Universititen, in besonderen Fachmodulen erarbeitet, struktur- und prozessbe-
zogene Kompetenzen im Studium der Bildungswissenschaften (vor allem der Berufs-
pidagogik, Medienpidagogik und der Psychologie des Lehrens und Lernens), in der
Didaktik sowie in den Schulpraktika (als Blockpraktika bzw. als begleitete Ubungen).
Entsprechend besteht das Studium der Fachrichtung Elektrotechnik und Informations-
technik an der TU Dresden (neben einem weiteren Fach bzw. einer Fachrichtung) zum
einen aus Lehrveranstaltungen in den ingenieurwissenschaftlichen Grundlagen (ho-
here Mathematik, Grundlagen der Elektrotechnik, Elektromagnetische Felder, Dynami-
sche Netzwerke, Informatik, Mikrorechentechnik, elektrische Energietibertragung und
elektrische Antriebe), auflerdem anwendungsbezogener Vertiefungsrichtungen in den
Gebieten Gerite- und Systemtechnik, Energietechnik sowie Informationstechnik sowie
dem fachbezogenen Projekt. Zum anderen beinhaltet es Lehrveranstaltungen der
Beruflichen Didaktik, die auch in Ansitzen auf berufswissenschaftliche Aspekte ein-
gehen.
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Fiir angehende Lehrkrifte der Fachrichtung Elektrotechnik ist es oftmals eine He-
rausforderung die Priifungen der Module der Ingenieurwissenschaften, die eigentlich
zur Vorbereitung auf die Arbeit als Ingenieurin und Ingenieur dienen, zu bestehen.
Hinzu kommt, dass das Studium der Beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik und In-
formationstechnik nicht ausreichend auf die Inhalts- und Handlungsbereiche fiir die
spatere Titigkeit als Lehrkraft vorbereitet. Es ist iiblich, dass die Ingenieurwissenschaf-
ten bruchstiickhaft zusammengestellt werden (Petersen 1996, S.127). Und es ist nicht
verwunderlich, dass Studierende im Allgemeinen in dhnlich strukturierten Studien-
gingen mit ihrem Studium mit den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen un-
zufrieden sind (vgl. dazu die Kritik von Petersen 1996). Diese und die Ergebnisse des
Projektes SYLBER' zeigen auf, dass insbesondere Studierende des gewerblich-tech-
nischen Lehramts in den fachwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen von Dozieren-
den nicht wirklich ,wahrgenommen* und keine inhaltlichen Beispiele aus Unterricht
und Schule genutzt werden (Schwalbe et al. 2021). Dies entspricht nicht einer sinnvol-
len und zufriedenstellenden Professionalisierung des zukiinftigen Lehrpersonals.

Die Veranstaltungen der beruflichen Didaktik in der Fachrichtung Elektrotechnik
an der TU Dresden bestehen aus:

« einer auf die Einfithrung in die Arbeitstitigkeit von Lehrenden sowie die Planung
einzelner (eher inhaltszentrierter) Unterrichtsstunden ausgerichteten Berufs-
feldlehre/Berufsfelddidaktik (Lernorte, Arbeit-Technik-Bildung, Verkniipfung von
Fach-, Ingenieur-, Berufswissenschaft, ausgewihlte Gesichtspunkte der Planung
einer Ausbildungseinheit),

« den schulpraktischen Ubungen und

« der eher auf die Entwicklung von Prozesskompetenzen bei den Lernenden ausge-
richteten Veranstaltung ,Kompetenzorientiert Unterricht gestalten“ (KUG). Sie
setzt den Studierenden das Ziel im Team ein Lernfeld und individuell eine Lern-
situation zu planen.

3  Arbeitsbezogene Perspektive der Beruflichen
Fachrichtung Elektrotechnik

Bedingt durch den technischen und beruflichen Wandel besteht die Notwendigkeit,
die inhaltliche Ausrichtung der Fachrichtungen weiterzuentwickeln. Thre Entwicklung
ist gepragt durch die Hybridisierung der Arbeit, durch Elektrifizierung und Informati-
sierung von Prozessen jeglicher Art (Maschinen und Anlagen, Haustechnik, Fahr-
zeuge, Vorreiter:innen: Verfahrenstechnik, Textilproduktion usw., heute Kuinstliche
Intelligenz, Nanotechnologie (Miniaturisierung)). Sie entwickeln sich zunehmend
mehr zu technischen Spezialgebieten. Mechanik oder Elektrik spielen (voneinander)

1 Das Projekt ,Synergetische Lehrerbildung fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen“ (SYLBER BBS) wurde im Rah-
men des bmbf-Programms Quialitdtsoffensive Lehrerbildung geférdert.
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isoliert immer weniger eine Rolle, weil die komplexe Funktionalitit immer wichtiger
wird (Hartmann & Link 2023).

Arbeit, Technik und Bildung stehen in einem engen Wechselverhiltnis zueinan-
der. Wenn Bildung zur Bewiltigung von Problemlagen bei den Facharbeitenden fehlt,
ist in der Regel eine Konsequenz, das Problem technisch zu 16sen. Es erfolgt also z. B.
statt einer vollstindigen Instandhaltung nur der Austausch von Komponenten bzw.
Modulen. Gut ausgebildete Fachkrifte sind dagegen schnell in der Lage sich auf verin-
derte Problemlagen einzustellen und auch mit geringen Mitteln gute Ergebnisse zu
erzielen. Sie konnen die Prozesse (mit-)gestalten. Mit Art und Niveau der Ausbildung
korrespondiert ebenso die Arbeitsorganisation. In einem hocharbeitsteiligen und hie-
rarchisch organisierten Unternehmen wird die Verantwortung auf die oberen (Kon-
troll-)Instanzen gelegt. Die einzelnen Abteilungen und Individuen erhalten nur geringe
Spielriume. Das ist bei Unternehmen mit flachen Hierarchien grundsitzlich anders.
Sie benétigen gut ausgebildete Fachkrifte, die in der Lage sind komplexe Aufgaben ge-
meinsam im Team zu bewiltigen. Sie sind in aller Regel flexibel und kénnen auf Veran-
derungen reagieren bzw. diese selbst anstof3en. Hier ist der Anspruch der (Mit-)Gestal-
tung Grundlage der Facharbeit. Entsprechend muss die Lehre an den Schulen (und den
Hochschulen) ihre, in der Vergangenheit oft gepflegte, Inhaltszentrierung aufgeben
und der Prozessbewiltigung sehr viel mehr Aufmerksamkeit schenken.

Um die Kompetenzen der zukiinftigen Lehrkrifte zur Forderung und Unterstiit-
zung der auszubildenden Fachkrifte zu entwickeln — jene miissen selbst die verschie-
denen Anforderungen der Facharbeit in den Griff bekommen —, ist es notwendig, die
verschiedenen Kompetenzprofile der Ausbildungsberufe genauer zu analysieren. Sie
unterliegen (bei Unterstiitzung durch das Bundesinstitut fiir berufliche Bildung,
BiBB) der Ordnungsarbeit der Sozialpartner bzw. der Kultusministerkonferenz. Inso-
fern ist der erste Schritt bei der Planung von Unterricht die Analyse der Lehrpline. In
ihnen sind die in der Ausbildung zu entwickelnden Kompetenzprofile niedergelegt.
Die Lehrpline aber basieren ganz wesentlich auf den Untersuchungen der sich fortent-
wickelnden Facharbeit. Sie kann im Studium jedoch nur exemplarisch und nicht in
ihrer Vielfalt durchdrungen werden. Um den Anforderungen der Facharbeit und der
Ausbildung dafiir gerecht zu werden, sind den verschiedenen Berufen unterlegte
Kompetenzprofile identifiziert worden. Die sich daraus ergebenden didaktischen Zu-
ginge sind in der Lehre der Universitit bzw. der berufsbildenden Schulen in den Blick
zu riicken.

Es konnen folgende Profile bzw. Zuginge identifiziert werden (in Anlehnung an
Hartmann 2014):

a) Prozessorganisation/-management (in der Produktion bzw. bzgl. der Installation),

b) Systemorientierung (u.a. Montage, Instandhaltung),

¢) Bezug zu Kundinnen und Kunden (u. a. Bedarfserfassung, Kommunikation, Be-
ratung zu Produkten und Verkauf, Service),

d) Geschiftsprozessbezug (z. B. IT-Prozesse wie Unternehmens-Datenbanken oder

Netzwerke mit verschiedenen Rollen, Berechtigungen und Zugangen).
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Die genannten Kompetenzprofile weisen bestimmte Charakteristika auf. Sie sollen im
Folgenden etwas genauer spezifiziert werden:

a) Fertigungsbezogene Arbeitsprozesse sind in der Regel offen, auch wenn durch
die gegebene technische Infrastruktur (z. B. Maschinen und Anlagen der Flief3ferti-
gung) viele Vorgaben bestehen sollten. Ebenfalls in diesen Prozessen kénnen unvor-
hergesehene Ereignisse/Probleme auftreten, die von den Arbeitenden zu bewiltigen
sind. Ansonsten sind die Arbeitenden, z.B. in der Einzel- oder Kleinserienfertigung
der Werkstatt oder an der Baustelle, gefordert, die gestellten Aufgaben in geniigender
Qualitit und mit einer guten Effizienz zu erledigen. Dafiir sind Planungen vorzuneh-
men, die Werkzeuge und Maschinen sowie das Material zu beschaffen bzw. zu organi-
sieren, die Prozesse zu strukturieren und durchzufithren und schliefRlich das Produkt
bereitzustellen. Wichtige Kompetenzen fiir diese Art von Titigkeit sind, z. B. anhand
einer technischen Zeichnung: das Imaginieren des Produkts, ebenso das gedankliche
Vorwegnehmen des Prozesses, also das Eruieren und Festlegen von moglichen Ar-
beitsgingen in einer bestimmten Reihenfolge, das Antizipieren der geplanten Pro-
zesse mit ihren moglichen Hiirden usw.

b) Immer wichtiger wird die Systemorientierung, da z.B. in der Montage oder
Instandhaltung stetig komplexere Strukturen mit vielfiltigen Abhingigkeiten zwi-
schen den Komponenten durchdrungen und gehandhabt werden miissen. Den Anfor-
derungen im Umgang mit ihnen lisst sich nur mit Vorliegen eines mehr oder weniger
elaborierten Systemkonzepts (z. B. Ropohl 2009) gentigen. Nur so kénnen die gefor-
derte(n) Funktion(en) und die Funktionsfihigkeit der Systeme garantiert, die Effizienz
ermoglicht werden, Umwelt- und Sicherheitsaspekte in den Blick geraten und der Ein-
griff in die Systeme sachgerecht erfolgen. Zwar kénnen (heute Kl-basierte) Assistenz-
systeme Unterstiitzung geben, ihre Funktionsweise muss vor dem Hintergrund der
Gegebenheiten jedoch auch verstanden werden. Insoweit ist in den Berufen mit einem
entsprechenden Kompetenzprofil auf diesen Aspekt besonderer Wert zu legen.

c) Prozesse werden immer durch irgendwen ausgelost. Das sind die Kundinnen
und Kunden des Unternehmens, oder in Teilprozessen gedacht, die internen Kundin-
nen und Kunden im Unternehmen. Der Begrift , Kundin und Kunde* steht hier fiir die
geforderte Qualitit (geforderte Funktionen in geforderter Ausfithrung). Die Bedarfe
der Kundinnen und Kunden liegen nicht immer offen, sondern miissen oft erst in
ihrer Komplexitit verstanden werden. Insofern miissen sich die mit ihnen in Kontakt
tretenden Akteurinnen und Akteure der Unternehmen (auch Facharbeitende/Gesel-
linnen und Gesellen) in die Bediirfnisse sowie in die Strukturen vor Ort ,einfihlen”
koénnen. Die Kommunikation muss angemessen und zielgerichtet gefithrt werden.

d) Weitergehend bzw. noch komplexer in der Frage des , Eindenkens* in die Struk-
turen vor Ort ist das Kompetenzprofil der Geschiftsprozessorientierung, z. B. bei Ein-
richtung eines Kommunikationsnetzwerkes oder der Entwicklung einer iibergreifen-
den Datenbank in einem Unternehmen. Es erfordert ein Verstindnis von der Absicht
des Systems, die Einsicht in die je individuellen (Unternehmens-)Strukturen, die Ab-
grenzung der Rollen der Akteurinnen und Akteure, die Zuweisung von Lese- bzw. Ein-
griffsrechten vor dem Hintergrund der zugewiesenen Rollen sowie die ergonomische
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Gestaltung der moglichst intuitiv zu bedienenden Schnittstelle. Dabei miissen immer
auch die Befindlichkeiten der Individuen beriicksichtigt werden. Nur dadurch lasst sich
auch die Absicherung des Systems bewerkstelligen.

Wie zu sehen ist, weisen die jeweilig dargestellten Kompetenzprofile Besonder-
heiten auf, die sie voneinander abgrenzen. Sie konnen in unterschiedlicher Art kombi-
niert auftreten, z. B. bei Elektronikerinnen und Elektronikern fiir Gebiudesysteminte-
gration (Handwerk) bzw. fiir Betriebstechnik (Industrie). Diesen Kompetenzprofilen
ist mithilfe entsprechender didaktischer Zuginge in den Bildungsgingen der Bil-
dungseinrichtungen gerecht zu werden (vgl. ausfithrlich Hartmann 2014). In der Logik
des komplexen Geschiftsprozesses sind dies neben den auf die Dominen bezogenen
Kompetenzprofilen auch die auf den Prozess und die dort eingenommene Rolle be-
zogene Kompetenzen (Ausfithren, Steuern oder Bewerten, Planen bzw. Vermitteln,
siehe Abb. 1).

Ausf[]hrepdé, ————————
Handlung

Arbeitsgegen-
~ stand/ Produkt

Unterstiitzen-  Planende,
de Handlung  bewertende:- == virmittelnde =2 _
+ steuernde Handlung Kundin/

Handlung Kunde

Abbildung 1: In Rolle, Funktion, Arbeitsinhalt, Kompetenz(-umfang) unterschiedliche Arbeitsprozesse
(Quelle: Eigene Darstellung)

4  Technologische Perspektive der Beruflichen
Fachrichtung Elektrotechnik, Unterstiitzung
der Kompetenzentwicklung

In der technologischen Perspektive sind die fachlichen Inhalte und die im Prozess or-
ganisierte Facharbeit gesondert zu betrachten. Die Inhalte der Fachrichtung Elektro-
technik basieren auf naturwissenschaftlichen Gesetzmifigkeiten, sind in der Regel
sehr abstrakt und konnen oft nur begrenzt einzig durch Erfahrung erschlossen wer-
den. Insofern wird fiir den Verstindnisprozess u.a. mit Modellen (z.B. Bohrsches
Atommodell), Visualisierungen (z. B. Eisenspane zur Sichtbarmachung der Magnetfel-
der, Simulationen fiir komplexe Schaltungen) und Analogien (z. B. Wasserkreislauf)
gearbeitet. Erfahrungen kénnen u. a. durch den Aufbau von Schaltungen erlangt wer-
den. Trotzdem haben viele Studierende grofle Probleme ein Verstindnis von den
Grundlagen der Elektrotechnik aufzubauen, geschweige denn notwendige Berechnun-
gen auszufithren (siehe Befunde in Kapitel 2). Ein Weg auf die Probleme zu reagieren,
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ist die Durchfithrung praxisnaher ,fachbezogener Projekte“ sowie die auf den Aufbau
und die Durchfithrung von Experimenten gerichtete Veranstaltung berufliche Didak-
tik der zweiten Beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik. Im Folgenden werden Ein-
blicke zunichst in die erstere, technologieorientierte Veranstaltung gegeben.

Im Mittelpunkt des fachbezogenen Projektes stehen fachliche Aspekte von Arbeits-
auftrigen, Arbeitsprozesse von Fachkriften und Ingenieurinnen und Ingenieuren
(kooperative Tatigkeiten), Arbeitsprozesse im Rahmen von Auftragserteilung sowie
fachliche und arbeitsorganisatorische Probleme. Die Veranstaltung beinhaltet eine Pro-
jektfindungsphase, in der Projektideen entwickelt und diskutiert werden (z. B. Skizzen,
SWOT-Analyse, Nutzwertanalyse). Es folgt die Formulierung des Projektauftrages/
Grobplanung der Auftragsrealisierung (d. h. Klirung des Projektziels, Festlegung der
Rahmenbedingungen, Klirung der Voraussetzungen, Projektauftrag, Meilensteine,
Lasten- und Pflichtenheft, Kostenplanung bzw. -schitzung, ggf. Aufgabenabgrenzung
und Personalplanung), das Thema Projektplanung und -organisation sowie die Ent-
wicklung von Planungsinstrumenten (Arbeitspaketplanung, Aktivititen koordinieren,
Aufgaben strukturieren, ggf. Krisenplan (Realisierungsvariante)). Die Projektdurchfiih-
rung (Steuerung, Kommunikation, Information) umfasst einen Projekt- und Arbeits-
plan, Personalplanung, ggf. Teambesprechungen, Dokumentation durch Protokolle
(und Fotos), Arbeitsergebnisse Einzelner/von Gruppen, Methoden und Lésungsan-
sitze, Berechnungen/Dimensionierungen, Sicherheitsmafdnahmen, Normen, Titigkei-
ten/Arbeitsablidufe, Korrekturen/Verbesserungen und endet mit dem Projektabschluss
bzw. einer Reflexion. Zu den realisierten Projekten gehéren zum Beispiel das Retrofit
einer mechatronischen Anlage (Technologien der Industrie 4.0), der Bau eines Hybrid-
moduls zur ressourcenschonenden Energieerzeugung oder Demonstratoren im Be-
reich Fluggeritetechnik (Fehlersuche beim Nietvorgang), Fahrzeugtechnik (Funktions-
weise Getriebe und Zweitaktmotor) und Versorgungstechnik (Trinkwasserversorgung).

Experimente/Berufliche Didaktik der zweiten Fachrichtung: Da die fachwissen-
schaftlichen Inhalte der Elektrotechnik zu wenig anschaulich sind, ist der Einsatz be-
rufsbezogen-technischer Experimente eine wichtige Quelle fiir das Sammeln von Er-
fahrungen bei den Lernenden. Studierende mit wenig elektrotechnischer Erfahrung
trauen sich aber nicht immer, solche einzusetzen. Das liegt u.a. an dem fehlenden
Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten, aber auch an der Gefahr, die mit dem Umgang/
Arbeiten mit elektrischem Strom einhergeht. Insofern ist es sehr sinnvoll, den Um-
gang mit dem komplexen Unterrichtsverfahren ,Experiment” im Studium zu erlernen
und zu iben. Dies geht angesichts der geringen Leistungspunkte fiir die Didaktik nur
im Rahmen der Didaktik der zweiten Fachrichtung bzw. als ein freiwilliges Zusatzan-
gebot fiir Studierende der ersten Fachrichtung.

Das Verfahren Experiment verfolgt u. a. das Ziel, technische Prozesse zu optimie-
ren. Fiir den Unterricht und die Férderung der Kompetenzentwicklung ist das Verfah-
ren in unterschiedlicher Weise niitzlich. Es kann sehr grundsitzliche Aspekte in den
Vordergrund riicken oder eher die Methodik des wissenschaftlichen Arbeitens. Somit
besitzt es eine unterschiedliche ,Reichweite“. Grundlegend ist natiirlich, dass die Ler-
nenden mittels eines Experiments erhobene Werte exakt aufnehmen, protokollieren
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und moglichst auch ihre Abhingigkeiten visualisieren kénnen. Sie sollten den Wertebe-
reich bzw. die mogliche Genauigkeit eingrenzen, Fehlerquellen erkennen und sie be-
heben bzw. bei der Auswertung beriicksichtigen kénnen. Sie sollten kompetenzbezo-
gen weiterfithrend — sind sie bereits dazu in der Lage — Experimente aufbauen, um tiber
aufgestellte Hypothesen vermutete (kausale) Zusammenhinge iiberpriifen zu kénnen.
Hierfiir miissen die Moglichkeiten der Uberpriifung der Hypothesen und ihre Vor- und
Nachteile in den Blick geraten. Noch weitgehender kann bei einer sehr offenen Frage-
stellung z. B. im Rahmen eines Optimierungsproblems mit vielen Abhingigkeiten die
Aufgabe gestellt sein, zu entscheiden, welche Eigenschaften (Qualititen) tiberhaupt
uberpriift werden sollen und kénnen, was die Gréfen (und ihre Werte) eigentlich aus-
sagen (konnen) und welche Art von Experiment dariiber Erkenntnisse hervorbringen
konnte bzw. wie vor diesem Hintergrund das Experiment anzulegen ist.

Bevor sich die Studierenden dem technologischen und didaktischen Experimentie-
ren nihern diirfen, erfolgt eine Sicherheitsunterweisung. Sie wird von den Studieren-
den mitgestaltet, so als wiren sie bereits Lehrkrifte und fiir eine Gruppe von Auszubil-
denden im Labor verantwortlich. Das heifdt, es werden einschligige Normen und
Vorschriften der Elektrotechnik berticksichtigt wie die Unfallverhiitungsvorschrift und
ausgewihlte Kapitel der DIN VDE 0100. Danach folgen Ziele/Merkmale von tech-
nischen Experimenten (insbesondere eine Abgrenzung zu naturwissenschaftlichen
Experimenten); die Phasenstruktur des technischen Experiments (Unterschiede/
Gemeinsamkeiten, bspw. Pahl 2016); Forschungsergebnisse zum technischen Experi-
ment, ggf. zum Experimentieren an sich; Handlungsméglichkeiten von Lernenden
wihrend der Durchfithrung eines technischen Experiments (Schiilerexperimente,
Demonstrationsexperimente). Die Experimente beginnen mit Grundlagen zum Um-
gang mit Messgeriten wir Multimeter und Oszilloskop, ersten Versuchen zum Ohm’-
schen Gesetz, Reihen-/Parallelschaltung von Widerstinden, Spannungsteiler, bis hin
zur Antriebstechnik; dem Messen, Steuern, Regeln und weitere. Alle Teilnehmenden
beteiligen sich am Aufbau des digitalen Versuchsportfolios (Wiki in OPAL) und planen
eine Unterrichtssequenz mit einem ausgewihlten Experiment. Dies stellt aber nur
einen einzelnen Aspekt dar, mit einer gréfer zusammenhingenden Lernsituation be-
schiftigt sich das folgende Kapitel.

5  Didaktische Perspektive der Beruflichen Fachrichtung
Elektrotechnik, Unterstiitzung der Kompetenz-
entwicklung im Rahmen der Veranstaltung
»Kompetenzorientiert Unterricht gestalten“ (KUG)

Um den komplexen Anforderungen der beruflichen (Aus-)Bildung gerecht werden zu
konnen, ,gute Lehrkrifte“ zu werden, sollen die Studierenden im Rahmen der Lehr-
veranstaltung ,Kompetenzorientiert Unterricht gestalten (KUG, mit 6 SWS und
10 Credits, auf ein Jahr veranschlagt) eine komplexe Unterrichtsplanung mit einer of-
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fenen Lernaufgabe entwickeln, die es den Lernenden ermdoglicht, berufsbezogen
eigene Wege zu gehen, jene also zu erproben und in einer abschlieflenden Reflexion
der eigenen Handlung zu bewerten. Sie sollen die Lernenden befihigen, die Prozesse
(mit) zu gestalten und sich dabei selbst in jener Richtung weiterentwickeln. Nach Lern-
feldern strukturierte Lehrpline sind aufgrund ihrer Ausrichtung an der Kompetenz-
entwicklung fiir komplexe berufliche Handlungssituationen fiir diese Aufgabe bereits
eine gute Grundlage.

Fiir die Planung und zur spiteren Beherrschung der Lehrprozesse ist es notwen-
dig, die Prozesse tief zu durchdringen. So sollen sich die Studierenden in der Planung
nicht nur mit dem Prozessablauf beschiftigen, sondern sich selbst als (den Lernpro-
zess moderierende) Lehrperson in der Unterrichtsdynamik sehen.

Angelehnt an das konstruktivistische Paradigma lassen sich Kompetenzen (als Fi-
higkeiten und Fertigkeiten — bis hin zu Haltungen verleihende innere Dispositionen)
nur in der, kritische Erfahrungen aufbauenden, Handlung (der Lernenden) entwi-
ckeln. Dafiir miissen die die entsprechenden Handlungen erméglichenden (Lern-)
Situationen zuvor von den Lehrkriften konstruiert und geplant worden sein. Eine
grundlegende Kompetenz dazu sollte im Studium bereits entwickelt worden sein. Be-
reitgestellte Lernsituationen sollten sich nah an den Herausforderungen der beruf-
lichen Arbeit orientieren. Damit dies moglich ist, benttigen die Lehrkrifte, wie oben
bereits ausgefiihrt, betriebliche/berufliche Erfahrungen. Eine enge Kooperation der
Lehrkraft an der Schule mit den (ausbildenden) Unternehmen ist ebenso hilfreich,
weil sie das Verstindnis fiir die Prozesse f6érdert und Einblicke in die Weiterentwick-
lung der Technik erméglicht.

Voraussetzung fiir die Planung von Lernsituationen ist die Analyse der Lehrpline
(ihrer Charakteristika, Anspriiche und Anforderungen, normativen Aspekte) bzw. des
Lernfeldes, die Herausarbeitung des jeweiligen Kompetenzprofils, die Analyse von im
Lernfeld angelegten Arbeitsprozessen und der in ihnen erforderlichen Kompetenzen
sowie die Analyse der Vorerfahrungen der Lernenden (Lernausgangslage).

In der Analyse des Lernfeldes und seiner méglichen Lernsituationen ist das im
Laufe der (dualen) Ausbildung bereits erreichte Kompetenzniveau der Lernenden in
den verschiedenen Handlungsfeldern zu beachten (spiralcurricularer Aufbau). Mittels
einer Analyse der vorhergehenden (von den Lernenden bereits entwickelten) Kompe-
tenzen und der nachfolgenden Lernfelder (im Lernfeld fiir die folgenden zu entwi-
ckelnden Kompetenzen) kann helfen das geforderte Niveau angemessen zu treffen
(Hartmann 2022).

Damit die zukiinftigen Lehrkrifte Lernprozesse an berufsbildenden Schulen pla-
nen, durchfithren und evaluieren kénnen, sind im Studium jedoch nicht nur Lehr-
pline zu analysieren, Arbeitsprozesse zu untersuchen und Inhalte an das Niveau der
Lernenden angepasst zu strukturieren, sondern es muss der Blick auch auf den Unter-
richt, sein generelles Ziel (die Personlichkeitsentwicklung bzw. der Erwerb beruflicher
Handlungs-, besser Gestaltungskompetenz) und das Lernen selbst gelenkt werden.
Ein Instrument zur Unterstiitzung der Studierenden, sich der Planung von Unterricht
zu nihern, sind didaktische Modelle, hier insbesondere das von Klafki weiter ausgear-
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beitete ,Bildungstheoretische Modell“ mit seiner Fortentwicklung zu einer kritisch-
konstruktiven Didaktik sowie das ,Lerntheoretische Modell“ von Heimann, Otto und
Schulz, wobei wir dem Berliner Modell gegentiber dem von Schulz fortentwickelten
Hamburger Modell der lerntheoretischen Didaktik den Vorzug geben. Beide Modelle
haben eigene Vorteile:

Das Bildungstheoretische Modell nach Klafki (1964) stellt die Persénlichkeitsent-
wicklung in den Vordergrund und erméglicht es in der Planung mit dem Begrift der
ykategorialen Bildung“ (materiale und formale Bildung) unterschiedliche Dimensio-
nen der Personlichkeit zu berticksichtigen. Dadurch kénnen mit der Zieldimension
yformale Bildung“ auch handlungsorientierte Methoden in den Blick geriickt werden.

Die auf Friedrich Copei (1960) zuriickgehenden Uberlegungen zur fundamenta-
len und elementaren Erfahrung aufgreifend, ist auflerdem die Frage aufgeworfen, wel-
che Erfahrungshintergriinde die Lernenden haben, mit welchen Intentionen sie an
den (exemplarisch ausgewidhlten und zu verallgemeinernden) Lerngegenstand bzw.
die ebensolche Lernsituation herantreten und wie ihr Interesse geweckt werden kann.
Gedankengebiude, mentale Modelle, subjektive Theorien miissen von der Lehrkraft
verstanden und didaktisch rekonstruiert werden (Neeb 2009; Schecker 2018), um es
den Lernenden im Unterrichtsprozess zu erméglichen, die eigenen Uberlegungen kri-
tisch hinterfragen, an Inhalte und Prozesse ,andocken“ zu kénnen, sie zu verstehen,
mit und in ihnen zu handeln und sie in jene integrieren zu kénnen.

Mit der kritisch-konstruktiven Didaktik (Klafki 1981) riicken ebenso die Kritik an
den Verhiltnissen und mit ihr die gesellschaftlichen Schliisselfragen in den Blick. In
der komplexen Unterrichtsplanung sind von den Lehrenden (bewusst erfasst) entspre-
chende, durch (technische) Infrastruktursysteme geprigte und durch mehr oder weni-
ger aktuelle Thematiken aufgeladene, an beruflichen Handlungssituationen orientierte
Lernsituationen zu konzipieren. Mit ihnen miissen die Lernenden an den Schulen so-
dann umgehen. Die Beachtung der in den Lernsituationen thematisierten Schliisselfra-
gen und die jeweilige Gewichtung der mit ihnen aufgeworfenen Probleme sollten jene
fiir sich selbst beantworten (miissen). Vor diesem Hintergrund sind von ihnen Ent-
scheidungen zu treffen. So sollen sie in die Lage versetzt werden, die Prozesse (mit-) zu
gestalten.

Das bildungstheoretische wie auch das kritisch-konstruktive didaktische Modell
bleiben aber im Wesentlichen auf der Ziel- und Inhaltsebene stehen, schauen nicht auf
den Unterricht und seine Organisation. Klafki hat in seinem urspriinglichen Modell
die Methodik als pragmatische Ebene ausgeklammert und in seinen spiteren Uberle-
gungen auch nur gestreift.

Die lerntheoretische Didaktik (Heimann et al. 1965) konzentriert sich im , Berli-
ner Modell“ dagegen unmittelbar auf den Unterricht und betrachtet den ,Impli-
kationszusammenhang*“ von Intentionen (oder Zielen), Thematiken (oder Inhalten),
Methoden (oder Verfahren) und Medien. Wird die Ziel- und Inhaltsebene durch die
Uberlegungen von Klafki in den Prozess eingebracht, kénnen die Methoden, den Vo-
raussetzungen der Lernenden entsprechend, iterativ abgestimmt in den Lernprozess
eingebracht werden. Insbesondere die meist aus beruflichen Kontexten stammenden
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komplexen Unterrichtsverfahren erméglichen eine enge Verquickung des kompetenz-
entwickelnden Prozesses mit der auch fachlich-inhaltlich bestimmten Personlichkeits-
entwicklung. Das Hamburger Modell erweitert das Berliner Modell um die Akteu-
rinnen und Akteure. Damit riickt der Unterricht selbst jedoch aus dem Fokus. So
erscheint diese Modifizierung durch Schulz fiir eine unterrichtliche Umsetzung weni-
ger praktikabel. Beide, das bildungs- und das (Berliner) lerntheoretische didaktische
Modell miteinander verquickt und im konstruktivistischen Sinne bearbeitet, erschei-
nen fur den Einsatz in der Planung und Strukturierung komplexer Lernsituationen
sehr gut geeignet.

In der weiteren Planung des Lernfeldunterrichts bzw. der Lernsituation ist nun
die Auswahl eines (Lern-)Gegenstandes, mit dessen Hilfe die (personlichkeitsentwi-
ckelnden) Handlungen der Lernenden ausgelegt werden konnen, ein wichtiger Schritt.
Der Gegenstand kann ein zu erstellendes Produkt, eine Instandhaltungsmafnahme
oder eine zu erbringende Dienstleistung sein. Je nachdem, wie der Lerngegenstand
ausgewihlt wird (z. B. kommunikationstechnische Integration einer weiteren Station
in einer industriellen Anlage, Automatisierung eines grofleren Gewichshauses), be-
inhaltet er schon wesentliche (vor allem fachliche) Aspekte bzw. Elemente der unter-
richtlichen Planung. Mit dem Gegenstand korrespondiert oft auch schon ein, den Un-
terricht strukturierendes, komplexes Unterrichtsverfahren (wie Auftrags-, Funktions-
oder Konstruktionsanalyse, Installations-, Diagnose- oder Inbetriebnahmeaufgabe,
Erkundung, Expertenbefragung oder vielleicht auch Streitgesprich, z. B. iiber unter-
schiedliche technische Losungen). Thr Einsatz erméglicht in aller Regel bereits einen
problem- und handlungsorientierten Unterricht im Sinne einer ,vollstindigen Hand-
lung“ und schaut ebenso fachlich-inhaltlich z. B. auf die komplexen technischen Sys-
teme (Anlagen, elektrische Installationen, kommunikations- bzw. informationstechni-
sche Problemlagen).

Ist auf dieser Grundlage eine Idee fiir eine Lernsituation entwickelt, so kann eine
Szenerie beschrieben werden, die als Basis fiir eine Lernaufgabe fiir die Schiiler:innen
dienen kann, sie im Lehr-Lern-Prozess verortet bzw. positioniert. Sie soll den Lernen-
den auflerdem den allgemeinen Kontext aufzeigen, in dem die Lernaufgabe situiert ist.
Mithilfe der Szenerie werden ihnen durch die Beschreibung der Umstinde implizite
Kriterien fir die Bearbeitung der Aufgabenstellung an die Hand gegeben. Die Aufga-
benstellung gibt iiber die dargestellte Szenerie hinaus mittels Auftrigen auflerdem di-
rekte Vorgaben. Sie sind als explizite Kriterien fiir die Giite der Problembewiltigung
zu verstehen. Gemeinsam weisen sie somit den Lernenden den Weg zur Aufgabenbe-
arbeitung. Abhingig vom Stand der Kompetenzentwicklung kann sich das Gewicht
der Art der Kriterien von den expliziten hin zu den impliziten verschieben. Der Pro-
zess der Aufgabenerstellung kann aus der folgenden Mindmap ersehen werden. Es
wird rechts unten begonnen, dann zunichst der dariiber liegende, sodann der untere
linke Ast bearbeitet. Abschlieflend wird der dartiber liegende aufgenommen.
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Durch die Lern- und Arbeitsaufgabe sollte eine vollstindige Handlung (vom Auftrag bis
zur Bewertung des Prozesses und Produktes) angelegt sein, die in ihrem Schwierig-
keitsgrad der Lerngruppe angemessen ist bzw. durch Differenzierung ein den Indivi-
duen der Lerngruppe angemessenes Spektrum von Niveaustufungen beinhaltet. Um
dem Niveau generell und auch spezifisch gerecht werden zu kénnen, kénnen die ent-
sprechenden Lern-/Arbeitsaufgaben in ihrer , Breite“ (Anzahl der angesprochenen The-
matiken), ,Tiefe“ (Detaillierungsgrad und Grad der Abstraktion) und , Komplexitit“ (in-
hirente Abhingigkeiten) des angesprochenen Inhalts bzw. auch der auszufiihrenden
Handlungen begrenzt bzw. variiert werden. Bzgl. der auszufithrenden Handlungen
sind wiederum Uberlegungen zum Einsatz mdglicher Methoden bzw. Verfahren in Ab-
hingigkeit vom vorliegenden ,Methodenwissen“ bzw. entsprechenden Erfahrungen
der Lernenden hilfreich.

Natirlich sollte die Lehrperson eine Idee davon haben, was die Ergebnisse der
Bearbeitung durch die Lernenden sein sollten und welche Wege von jenen beschritten
werden konnen, um zu diesen zu kommen. Darauf basierend sind in der Feinplanung
des Unterrichts ein handlungsbezogener Unterrichtsverlaufsplan sowie unterstiit-
zende Materialien (Medien) zu entwickeln bzw. bereitzustellen. Im Verlauf des Unter-
richts muss die Lehrkraft sich auRerdem vergewissern, ob die Lernenden auf dem rich-
tigen Weg sind, ob Lerneffekte gegeben sind, ob die Zeitstruktur eingehalten werden
kann usw. Hierfiir ist der Prozess zu antizipieren, seine moglichen ,Klippen“ zu taxie-
ren, Beobachtungen der unterschiedlichen Ebenen des Kompetenzstandes bei den Ler-
nenden einzuplanen, also z. B. vorbereitete Bogen fiir Beobachtungen oder fiir Fachge-
spriche, im Rahmen der Gruppenarbeiten erstellte Protokolle der Lernenden usw. Vor
diesem Hintergrund konnen sie den Lernenden ein Feedback geben und die Leistun-
gen der Lernenden einschitzen.

Fiir den weiteren Verlauf der Planung ist ein wichtiger Teil der Kompetenzentwick-
lung der Studierenden die Analyse der Integration der verschiedenen Elemente, die die
Lernaufgabe auf ganzheitliche Weise ausmachen. Das wird hier als Antizipation be-
zeichnet. Die Antizipation erméglicht nicht nur die Korrektur der Planung. Die Aufgabe
der Antizipation im Verbund mit einer Gesamtreflexion des Semesters, insbesondere
mit Bezug auf die Ausfithrung der Planungsaufgabe und in diesem Rahmen konstruier-
ten Lernaufgabe am Ende des zweiten Semesters, ermdglicht es den Lehrenden an der
Universitit und den Studierenden, die Kompetenzentwicklung der Studierenden zu
analysieren und einzuschitzen. So kdnnen im Sinne einer personalen Lernkompetenz
Fortschritte und noch bestehende Defizite erfasst werden. Dabei sind, neben fachlichen
und prozessualen, u. a. folgende Aspekte hilfreich anzusprechen:

« Inwieweit arbeiten die Lernenden (an den Schulen, der Universitit) selbstorgani-
siert und kreativ (Handlungs-, Gestaltungsorientierung)?

« Inwieweit sind die Studierenden in der Lage ihre Planungsarbeit zwecks der Be-
darfe der Lernenden zu analysieren und auszuwerten?

« Inwieweit haben sie Fihigkeiten entwickelt, die Lernenden angemessen zu un-
terstiitzen?
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« Inwieweit sind sich die Teilnehmer:innen beider Gruppen im Prozess ihrer selbst
bewusst und kénnen sich selbst reflektieren, um sich weiterzuentwickeln?

« Inwieweit sind sie in der Lage sich selbst zu steuern?

« Sind sie in der Lage und bereit sich Hilfe zu holen (Supervision, kollegiale Team-
arbeit usw.), wenn ihre Arbeit tiefgreifende Schwierigkeiten birgt?

6 Fazit

An Lehrende fiir berufsbildende Schulen sind jeweils komplexe dominenspezifische
Anforderungen gestellt. Lernortspezifisch kénnen in der universitiren Lehre nicht alle
Kompetenzen in der erforderlichen Weise entwickelt werden, die fiir die Lehrtitigkeit
an berufsbildenden Schulen notwendig sind. Vieles ist erst in den folgenden Phasen
der Lehrendenbildung erreichbar. Universitire Bildung muss die Prozesse an den
Schulen aber tiefgehend (wissenschaftlich) durchdrungen haben, um die zukiinftigen
Lehrenden aufihre Aufgaben vorzubereiten.
Dafiir ist es notwendig,

« und zwar im Sinne der doppelten Praxis, die Facharbeit und die in ihr angelegten
Kompetenzprofile in den Blick zu nehmen. Das ist sicherlich nicht nur fir die
Berufliche Fachrichtung Elektrotechnik sinnvoll, sondern kann fiir alle Doma-
nen gelten. Im Artikel wurde der Versuch unternommen, einige Kompetenzpro-
file zu beschreiben. Um anderen Fachrichtungen gerecht zu werden, miissten
diese Beschreibungen evtl. modifiziert und erweitert werden,

- erste theoriegestiitzt geplante Lehrversuche anzubahnen, durchzufithren und zu
reflektieren (Hospitationen und Praktika). Dabei sind auch die (Wert-)Haltungen
in den Blick zu nehmen,

« die zukiinftigen Lehrkrifte komplexe, auf vollstindige Handlungen zielende, pro-
blem- und handlungsorientierte Lernsituationen planen zu lassen.

Wichtige Aspekte sind dabei die

. gemeinsame und abgestimmte Bearbeitung des Lernfeldes durch die Studie-
renden,

« durch sie individuell erfolgte Konstruktion einer fiir die Auszubildenden geeig-
neten, tiber die gesamte Lernsituation tragenden Lernaufgabe,

« durch die bereitgestellte Lernumgebung und die Bearbeitung der Lernaufgabe
ermoglichte Kompetenzentwicklung,

« Reflexion des eigenen Anteils der Lehrkraft am Gelingen des Prozesses.

Die Studierenden sollen sich im Prozess das entsprechende Handwerkszeug aneignen
und auf die vielen Anforderungsebenen sowie die durch sie bestehenden Wirkungen
und Ruckwirkungen aufmerksam werden. Dabei sind, bis hin zur Evaluation der Pro-
zesse und Leistungen, wissenschaftliche Kriterien zu unterlegen.
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Die Inhalte der Beruflichen Fachrichtung Elektrotechnik sind im Allgemeinen
wenig anschaulich. Insofern ist hier umso mehr ein besonderes Augenmerk auf hilf-
reiche Modellvorstellungen und dann auch die Bewiltigung der Prozesse zu legen. In-
halt und Prozess zu verzahnen ist eine wichtige Aufgabe fiir alle Fachrichtungen, in
der Elektrotechnik ist diese Handlungsebene aufgrund des Grades der Abstraktion
noch stirker zu beriicksichtigen.

Perspektivisch wire es wiinschenswert, wenn in der beruflichen Didaktik Elektro-
technik mehr empirische Forschungsergebnisse zur Verfiigung stiinden — wie ge-
gebene mentale Modelle Lernender bzw. Schiilervorstellungen —, um diese auch bei
der (Aus-) Gestaltung von Lernaufgaben zu beriicksichtigen. Es gibt mittlerweile zahl-
reiche Ubersichtsartikel aus der pidagogischen Psychologie, die detaillierte Listen
bedeutsamer Tiefenstrukturen enthalten. Diese Studien betonen die Bedeutung von
Interaktions- und Instruktionsmerkmalen wie Strukturierung, Zielklarheit, Unterstiit-
zung, Schiilerorientierung und individuelle Férderung (Kunter, Ewald, 2016), also jene
Punkte, die bei einer handlungsorientiert gestalteten Lernaufgabe beriicksichtigt wer-
den konnen.

Ein weiterer, bezogen auf die Entwicklung der Beruflichen Fachrichtungen anzu-
sprechender Aspekt wird immer wichtiger: Die Berufliche Fachrichtung Elektrotech-
nik ist eine der durch eine lindergemeinsame Vereinbarung bundesweit definierten
Fachrichtungen und wird von einer ganzen Reihe lehrkriftebildender Universititen
vertreten. Angesichts der technischen Veridnderungen, die vor allem durch die Digitali-
sierung (Automatisierung bis hin zu KI) hervorgerufen werden, ist es fragwiirdig, ob
eine Ordnung nach den bisherigen Beruflichen Fachrichtungen noch sinnvoll ist (vgl.
Hartmann, Link 2023). Auch wenn die Fachrichtungen neu geschnitten werden soll-
ten, so bleibt doch zumindest die Elektroenergietechnik ein originidres Fachgebiet der
Elektrotechnik. Ebenso wird weiterhin die Problematik des hohen Abstraktionsgrades
der mit den elektrotechnischen Teilaspekten verbundenen Fachinhalte fortbestehen.
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Uberlegungen zu einer Didaktik des
Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft

CHRISTIANE KIATT & JANA MARKERT

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag geht davon aus, dass die Entwicklung einer einheitlichen Di-
daktik fiir das Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft nicht méglich ist. Es wird
argumentiert, dass eine spezifische Didaktik ausschlieRlich fiir einen Bereich entwi-
ckelt werden kann, firr den einheitliche Ziele, Inhalte und Methoden formuliert wer-
den kénnen. Die Berufe des Berufsfeldes Ernihrung und Hauswirtschaft beinhalten
jedoch derart verschiedene Titigkeitsschwerpunkte und entsprechende berufliche An-
forderungen, dass fiir diese in ihrer Gesamtheit kein einheitliches Basiskonzept fiir die
Formulierung von Zielen, Inhalten und Methoden benannt werden kann. Deswegen
ist es nicht moglich, eine einheitliche Didaktik fiir ein Berufsfeld Ernihrung und
Hauswirtschaft zu entwickeln. Dies hat Auswirkungen fiir die Konzeptionierung einer
Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Ernihrung und Hauswirtschaft. Zukiinftig gilt
es, die in der beruflichen Arbeit des Berufsfeldes existierenden unterschiedlichen Ba-
siskonzepte adiquat zu adressieren und didaktisch zu entwickeln.

Abstract

This article states that it is not possible to develop a standardized didactic approach for
the professional field of nutrition and home economics. It is argued that a specific (vo-
cational) didactic approach can only be developed for a vocational area for which uni-
form or sufficiently similar objectives, content, and methods can be formulated. The
professions in the occupational field of nutrition and home economics contain such
different focal points, associated knowledge and corresponding requirements that no
standardized basic concept for the formulation of objectives, content and methods can
be named for them as a whole. For this reason, it is not possible to develop an overall
didactic approach for the occupational field of nutrition and home economics. In fu-
ture, it will be necessary to adequately address and didactically develop the different
basic concepts that exist in the vocational work of the regarded professional field.

Schlagworte: Ernihrung und Hauswirtschaft, Berufsfeld, berufliche Didaktik
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1  Die berufliche Didaktik als Bezugspunkt der
(Hochschul-)Didaktik einer Beruflichen Fachrichtung

Berufliche Fachrichtungen stellen die organisatorischen Strukturen ,in der akademi-
schen Ausbildung von zukiinftigen Lehrkriften an berufsbildenden Schulen“ dar
(Herkner & Pahl 2011, S.61). Inhaltlich fokussieren sie die relevanten fachwissen-
schaftlichen Bezugsdisziplinen sowie das spezifische berufliche Lehren und Lernen
im korrespondierenden Berufsfeld. Fachdidaktisches bzw. berufsdidaktisches Wissen
stellt fiir die Ausbildung professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften eine
wesentliche Komponente dar (Baumert & Kunter 2006, S.482). Neben berufsbezoge-
nem Fachwissen muss demzufolge auch berufsbezogenes didaktisches Wissen inner-
halb einer beruflichen Lehramtsbildung vermittelt werden. Auch Niethammer und
Schweder (2020, S.3f.) betonen, dass eine Funktion der Didaktiken der Beruflichen
Fachrichtungen darin besteht, Gestaltungsoptionen fiir berufsbezogenes Lehren und
Lernen zu entwerfen. ,Im Fokus didaktischer Uberlegungen stehen [dabei; Anm. d.
Verf.] das fur den Vollzug der Facharbeit erforderliche Wissen“ (Vermehr 2004, S. 106)
und die fiir die Anwendung dieses berufsspezifischen Wissens erforderlichen Kompe-
tenzen. Fiir die (Hochschul-)Didaktik einer Beruflichen Fachrichtung stellt somit die
berufliche Didaktik des korrespondierenden Berufsfeldes einen wichtigen Bezugs-
punkt dar.

Die Einfiihrung der Beruflichen Fachrichtungen durch die KMK zu Beginn der
1970er-Jahre erfolgte vor dem Hintergrund, ,dass nicht fiir jeden Ausbildungsberuf
eine spezifisch ausgebildete Lehrkraft an Berufsschulen titig sein sollte, sondern Lehr-
krifte eine Ausbildung erhalten miissten, die es ihnen erméglicht, iiber mehrere, ver-
wandte Berufe hinweg unterrichten zu kénnen“ (Pahl & Herkner 2010, S.11). Ob die
Berufe des Berufsfeldes Ernihrung und Hauswirtschaft diesbeziiglich ausreichend
miteinander verwandt sind, wird im vorliegenden Artikel diskutiert.

Unser Verstindnis des Begriffs Berufsfeld folgt der Arbeitshypothese von Pahl
und Herkner (2014), die davon ausgehen,

,dass das Konstrukt ,Berufsfeld [...] die Gesamtheit von inhaltlich und funktional ver-
wandten Berufen darstellt, die auf ein gemeinsames groferes Arbeitsgebiet oder eine
Branche gerichtet sind. Dabei wird jedes spezifische Berufsfeld durch die in diesem Be-
reich erforderlichen vielfiltigen berufsspezifischen Arbeiten, Titigkeiten, Qualifikationen
und Kompetenzen bzw. Fertigkeiten und Fihigkeiten, Gegebenheiten sowie Arbeitsge-
genstinde und -prozesse reprasentiert” (S. 401, Hervorheb. i. Orig.).

Da die aktuell verwendeten Berufsfelder jedoch ,keine wissenschaftlich abgesicherten
Konstrukte [darstellen; Anm. d. Verf.], sondern das Ergebnis normativer Entscheidun-
gen [sind; Anm. d. Verf.]“ (Miinch 1984, S.145f.), gilt es diese Art der Kategorienbil-
dung genauer zu beleuchten. Dazu sind empirische Arbeitsanalysen notwendig, die
aktuell nicht in ausreichendem Mafle zur Verfiigung stehen.

Der vorliegende Beitrag diskutiert, ob eine einheitliche Didaktik fiir das Berufs-
feld Ernidhrung und Hauswirtschaft konzipiert werden kann. Unter der Pramisse, dass
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eine Didaktik nur fiir einen Bereich entwickelt werden kann, fiir den gleiche oder zu-
mindest sehr dhnliche Ziele und Inhalte (aus denen sich dann Methoden ergeben) aus-
formuliert werden kénnen (Abschnitt 2), stellen wir die Berufe des Berufsfeldes Ernih-
rung und Hauswirtschaft mit ihren unterschiedlichen Tatigkeitsschwerpunkten und
damit einhergehenden unterschiedlichen beruflichen Anforderungen dar. Wir be-
schreiben die fachlichen Inhalte und Perspektiven beruflicher Arbeit der einzelnen
Domainen des Berufsfeldes und grenzen diese voneinander ab (Abschnitte 3 und 4).
Abschliefend ziehen wir daraus unsere Schlussfolgerungen fiir die Ausgestaltung
einer beruflichen Didaktik des Berufsfeldes Ernihrung und Hauswirtschaft (Ab-
schnitt 5).

2 Fir eine berufsfeldspezifische Didaktik bedarf es
einheitlicher Ziele, Inhalte und Methoden

Fur die didaktische Aufbereitung von Arbeitsprozessen gewerblich-technischer Be-
rufe, speziell fiir die Laborarbeit in der Chemietechnik, schligt Niethammer (2006)
eine didaktische Arbeitsanalyse vor. Gekennzeichnet ist dieser Ansatz durch eine ob-
jektbezogene Perspektive, welche

»auf die Inhalte der Arbeit fokussiert, die zum Zeitpunkt der Betrachtung unabhingig von
den Facharbeitern gegeben sind. Es handelt sich um Wissen, Konnen und Wollen, das im
vorangegangenen Prozess der Arbeitsgestaltung in Form der Arbeitsgegenstinde und
-mittel vergegenstindlicht bzw. in Form der Arbeitsmethoden und Organisationsformen
verinnerlicht wurde. Uber die objektbezogene Perspektive wird die Frage nach der Sachlo-
gik der Facharbeit gestellt“ (S. 38).

Die Autorin schreibt hierzu: ,Durch den objektbezogenen Zugang zur Arbeitswelt
wird die bestehende Arbeitswelt in ihrer Genese system- und prozessbezogen unter-
sucht, wodurch potenziell bedeutsame Bildungsinhalte erfasst werden“ (Niethammer
2006, S.39). Kern dieses Ansatzes ist die berufswissenschaftliche Rekonstruktion be-
rufsrelevanten Wissens auf der Ebene der Arbeitsaufgaben mit den zwei Perspektiven
Arbeitstitigkeit und Arbeitssystembezug. Die Arbeitsaufgabe bildet hier das zentrale
ordnende Moment.

Dagegen schlagt Walter (2015, 2019, 2022) fiir die Erschliefung beruflicher Hand-
lungssituationen im Berufsfeld ,Pflege“ ein phinomenologisches Situationserar-
beitungsmodell vor. Sie schreibt: ,Lehrende und Lernende erarbeiten sich bei der
Eintibung in die phinomenologische Arbeitsweise eine Haltung, die fiir die Wahrneh-
mung, Deutung und Gestaltung von Lern- resp. Pflegesituationen entscheidende Im-
pulse zu geben vermag* (Walter 2022, S.293£.). Die Situations- und Personenbezogen-
heit stehen hier klar im Fokus der Betrachtungen. Die Autorin bezieht sich in ihren
Ausfiuhrungen auf Ertl-Schmucks (2000) grundlegende Arbeit zur Subjektorientie-
rung, die die ,Primisse theoretisch fundiert[...], dass Pflegen lernen mit einer Subjekt-
entwicklung einhergeht — mehr noch, dass Pflegen lernen vom Subjekt ausgehen
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muss“ (Walter 2022, S.296). Mit Bezug auf Schmitz (2009) betont sie die Rolle des
Subjekts: ,Phinomen bedeutet wortlich Erscheinung, ein Sich-Zeigendes. Es bedarf
demnach eines Subjekts, welches das Sich-Zeigende in der je eigenen Art und Weise
wahrnimmt“ (Walter 2022, S.299). Die Autorin stellt damit die besondere Bedeutung
der Haltung der beruflich handelnden Person(en) fiir die berufliche Arbeit in der
Pflege als zentrales Moment heraus.

Die zwei gewihlten Beispiele fiir didaktische Zuginge zu beruflicher Arbeit ver-
deutlichen, dass die korrespondierenden Berufe den Bezugsrahmen beruflicher Di-
daktiken bilden. Die didaktisch begriindete Ausgestaltung beruflicher Bildung beruht
demnach auf theoretisch hergeleiteten und/oder empirisch tiberpriiften Modellen und
Theorien iiber die Systematik des Arbeitshandelns in den jeweils adressierten Berufen.
Didaktische Theorien fokussieren auf der Mikroebene die Interaktion von Lehrenden
und Lernenden (Nickolaus 2019, S.7). Dazu ,zihlen u.a. die Auswahl der Inhalte, das
Bestimmen der zu erreichenden Kompetenzen [und Ziele; Anm. d. Verf.], das Gestal-
ten des Lernprozesses einschliellich der Entscheidung iiber Methoden und einzuset-
zende Medien“ (Vermehr 2004, S.106) durch die Lehrkraft. So ,untersucht die Didak-
tik die Abstimmung von Ziel-, Inhalts-, Methoden- und medialen Entscheidungen, [...].
Lernprozesse sind [...] immer speziell, d. h., ihnen liegen konkrete Inhalte, Bedingun-
gen, Ziele usw. zugrunde; [...]“ (Kuhlmeier & Uhe 2004, S.107). ,Fiir die Legitimation
einer solchen ,Spezialdidaktik’ ist die Frage nach der Ahnlichkeit der Arbeits- und Aus-
bildungsinhalte und -strukturen von Berufen konstitutiv® (Kuhlmeier & Uhe 2004,
S.115f,, Hervorheb. i. Orig.). Um zu diskutieren, wie dhnlich die Arbeitsinhalte der
Berufe im Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft sind, fokussieren wir die Fach-
inhalte der korrespondierenden beruflichen Arbeit und die sich daraus ergebenden
kommunikativen Anforderungen der entsprechenden Berufe.

3  Das Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft und die
dazugehérigen Berufe

Ein Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft ist in der Klassifikation der Berufe
(K1dB10) zunichst nicht ersichtlich. Vielmehr sind die (aktuell 36) Berufe, deren beruf-
liche Titigkeit einen Umgang mit bzw. einen Bezug zu Lebensmitteln aufweisen, funf
unterschiedlichen Berufsbereichen zugeordnet: dem Bereich ,Gesundheit, Soziales,
Lehre und Erziehung“, dem Bereich ,Rohstoffgewinnung, Produktion und Ferti-
gung®, dem Bereich , Kaufminnische Dienstleistungen in Warenhandel, Vertrieb, Ho-
tel und Tourismus“, dem Bereich ,Land-, Forst- sowie Tierwirtschaft und Gartenbau*
sowie dem Bereich ,, Naturwissenschaft, Geografie und Informatik” (Bundesagentur
fiir Arbeit 2021a, 2021b). Hinzu kommt eine Vielzahl an Bildungsgingen in der beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung sowie der Berufsausbildungsvorbereitung, die in ver-
schiedenen Schulformen absolviert werden koénnen. Es existieren unterschiedliche
Anforderungsniveaus der Berufe, die entsprechend der Komplexitit der auszuiiben-
den Titigkeit gegliedert werden konnen. Unter den erndhrungs- und hauswirtschafts-
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bezogenen Berufen finden sich, je nach Bundesland verschieden, in mehreren Berufs-
untergruppen (z. B. 2922, 6330, 8321) nach {66 BBiG (Bundesministerium der Justiz
2005) definierte Fachpraktiker:innenberufe, z.B. Fachpraktiker:in Kiiche (Bundes-
agentur fiir Arbeit 2021a, 2021b). Die hier ansatzweise skizzierte Heterogenitit eines
Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft manifestiert sich also sowohl vertikal
(Anforderungsniveaus der Berufe; Tiemann 2018, S.7) als auch horizontal (T4tigkeits-
schwerpunkte bzw. Berufsfachlichkeit der Berufe; Tiemann 2018, S.7) und wurde be-
reits von mehreren Autorinnen und Autoren beschrieben (Kettschau 2013; Stompo-
rowski 2011; Terrasi-Haufe & Miesera 2018).

Lebensmittel-
Gaststatten- & " einzelhandel
Beherbergungsgewerbe

Ernéhrungsgewerbe

Tatigkeiten
primérer
Dienstleistungen

Tétigkeiten
primérer
Dienstleistungen

bewirten, beherbergen & Speisen bereiten

Titigkeiten
sekundarer
Dienstleistungen

produktions. | Nerstellen, fertigen & verarbeiten von Rohstoffen & Lebensmitteln
titigheiten /- @jnrichten, steuern, iiberwachen & warten von Maschinen, technischen Anlagen & Geréten

Abbildung 1: Die beruflichen Doménen des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft (Quelle: Eigene Dar-
stellung in Anlehnung an Hianssler (2021), Tiemann et al. (2008), Tiemann (2018) sowie Bundesagentur fiir
Arbeit (2021b), CC BY-SA 4.0)
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Die horizontale Heterogenitit des Berufsfeldes Ernihrung und Hauswirtschaft, d.h.
die beruflichen Inhalte und die zur Ausiibung des Berufes benétigten spezifischen
Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten (Tiemann 2018, S.7), variiert zwischen den
36 Berufen so stark, dass wir im Folgenden von unterschiedlichen beruflichen Domi-
nen (siche Abb. 1) sprechen werden. Abbildung 1 stellt das Berufsfeld Ernihrung und
Hauswirtschaft mit seiner Vielzahl an Berufen, ausgehend von der beruflichen Praxis,
strukturiert dar. Es lassen sich folgende drei (farblich unterschiedlich gekennzeich-
nete) berufliche Dominen unterscheiden:
- weifd: Erndhrungsgewerbe (gewerblich-technische lebensmittelverarbeitende Be-
rufe, untergliedert in Lebensmittelhandwerk und Lebensmittelindustrie)
« dunkelgrau: Einkauf, (Waren)Handel und -Vertrieb (wirtschaftlich-kaufminni-
sche Berufe)
« hellgrau: Gaststitten- & Beherbergungsgewerbe und Bereich Gesundheit & So-
ziales (personenorientierte Dienstleistungsberufe).

Der Ubersichtlichkeit halber benennen wir in der Abbildung 1 keine Einzelberufe,
sondern fassen diese vielmehr aufgrund der ihnen inhirenten berufspraktischen Ti-
tigkeiten zusammen. Letztere sind im unteren Teil der Abbildung expliziert. Im Fol-
genden beschreiben wir die in den jeweiligen Doméinen erforderlichen berufsprakti-
schen Titigkeitsschwerpunkte, die fachlichen Inhalte sowie die kommunikativen
Anforderungen niher und grenzen diese voneinander ab.

3.1  Erndhrungsgewerbe (gewerblich-technische Domine des Berufsfeldes)

Die gewerblich-technische Doméine im Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft um-
fasst Berufe der Rohstoffgewinnung fiir das Ernihrungsgewerbe sowie der Produktion
und Fertigung im Ernihrungsgewerbe. Diese finden sich in der Verarbeitung von Le-
bensmitteln, der Herstellung von Nahrungs- und Genussmitteln sowie in der Getrin-
keherstellung und der Speisenzubereitung. Die berufliche Titigkeit erfolgt anhand
festgelegter Produktionsabliufe. Es sind vordefinierbare Arbeitsaufgaben zu bewilti-
gen. Innerhalb dieser Domine muss zusitzlich zwischen industrieller Fertigung und
Handwerk unterschieden werden. Das iibergreifende Kriterium dieser Domine ist der
Bezug auf eine prozesshafte mehr oder weniger technisierte Be- und Verarbeitung von
Lebensmitteln. Die auszufithrenden Arbeiten beinhalten Schnittstellen zu Kundenauf-
tragen, finden jedoch raumlich sowie zeitlich getrennt vom Personenkontakt statt (Set-
telmeyer et al. 2017). Der Fachwortschatz ist oftmals hoch und wird eher betriebsintern
verwendet. So erfolgt eine Routinisierung der betriebsinternen Sprachhandlungen, die
sich an typischen linearen Arbeitsabliufen orientiert (bildungssprachlich mit fachspe-
zifischen Verkiirzungen) (Settelmeyer & Widera 2020, S.129). Es miissen vorrangig
diskontinuierlich strukturierte Texte wie z.B. Bedienungsanleitungen, Rezepturen
oder Hygienekonzepte (Settelmeyer & Widera 2020, S.129) gelesen und rezipiert wer-
den. Diese richten sich an ein fachlich versiertes Personal und stellen selektiv ausge-
richtete Informationen dar. Ziel des Lesens ist es, Informationen fiir den nachfol-
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genden Arbeitsschritt zu erhalten (Settelmeyer etal. 2017, S.28). Weiterhin werden
Kenntnisse von Symbolen und der Normschrift benétigt.

Beispielberufe fiir die gewerblich-technisch ausgerichtete Doméine des Ernih-
rungsgewerbes sind Brauer:innen, Weintechnologinnen und -technologen, Verfah-
renstechnologinnen und -technologen fiir Mithlen- und Getreidewirtschaft, Bi-
cker:innen, Konditorinnen und Konditoren und Fleischer:innen sowie Stilwaren- und
Milchtechnologinnen und -technologen. Die Berufe des Erndhrungsgewerbes verar-
beiten somit hauptsichlich Rohstoffe, Hilfsstoffe und Halbfabrikate, um daraus Le-
bens- und Nahrungsmittel herzustellen und gehen dazu (je nach Industrialisierungs-
grad des Betriebs) mit lebensmittelverarbeitender Produktionstechnik (Einrichten,
Inbetriebnehmen, Reinigen, Warten von Maschinen und Anlagen) um. ,Untersu-
chungsergebnisse aus den technischen Dominen [verweisen; Anm. d. Verf.] auf eine
hohe Bedeutung des deklarativ-systemischen Wissens sowie des kognitiven Prozesses
,Analysieren* (Buchalik & Riedl 2009, S.259, Hervorheb. i. Orig.). Fiir die Berufe des
Ernihrungsgewerbes stellen Lebensmittel das Material dar, das mithilfe technischer
Prozesse aufbereitet und verarbeitet wird. Kenntnisse tiber chemische und physikali-
sche Eigenschaften sowie daraus resultierende technologische Funktionen der Lebens-
mittelinhaltsstoffe im Verarbeitungsprozess sowie iiber lebensmittelverarbeitende Ma-
schinen und Verfahren sind fiir die Austibung dieser Berufe notwendig. Der Fokus
liegt hier auf gewerblich-technischen Arbeitsprozessen, die in der Regel klar struktu-
riert werden koénnen. Die vorherrschende Orientierung innerhalb des Arbeitsprozes-
ses ist objektbezogen (im Sinne von produktbezogen). Die Ausiibung der beruflichen
Tiatigkeit ist durch eine Verrichtungsorientierung dominiert (Fegebank 2015, S.52).
Die Fachkraft kann sich selbst, d.h. die eigene Personlichkeit, gut vom (technisch
utberwachbaren) Arbeitsprozess abgrenzen. Die zu treffenden beruflichen Entschei-
dungen sind objektivierbar und gegenstindlich begriindbar. Gewerblich-technische
Berufe des Ernihrungsgewerbes im Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft sind
durch Produktionstitigkeiten (Arbeitsprozesse der Waren- und Giiterproduktion) mit
Verrichtungsorientierung gekennzeichnet (Tiemann et al. 2008, S. 17).

3.2 Einkauf, (Waren)Handel und -Vertrieb (wirtschaftlich-kaufmannische
Domine)

Die wirtschaftlich-kaufminnische Domine im Berufsfeld Ernihrung und Hauswirt-
schaft umfasst vorrangig Berufe im Einkauf, Warenhandel und -vertrieb. Im Unter-
schied zum Ernihrungsgewerbe (gewerblich-technische Domine) sind diese nicht am
eigentlichen Produktionsvorgang beteiligt, sondern fokussieren auf den Warenabsatz
und stellen damit primire Dienstleistungsberufe dar, d. h. sie verlingern den Produk-
tionsvorgang hin zum Konsum (Tiemann et al. 2008, S.17). Sie sind v. a. im Lebensmit-
telgrofs- und Lebensmitteleinzelhandel sowie auch im Beherbergungs- und Gaststit-
tengewerbe (Bsp. Kaufleute fiir Hotelmanagement) angesiedelt. Den Schwerpunkt der
Berufsarbeit stellt der Verkauf dar. (Fach)Verkidufer:innen nehmen Lebensmittel an,
stellen eine geeignete Lagerung sicher, portionieren, prisentieren und verpacken Spei-
sen, um diese letztendlich gewinnorientiert zu verkaufen. Hotelkaufleute itbernehmen



158 Uberlegungen zu einer Didaktik des Berufsfeldes Erndhrung und Hauswirtschaft

kaufminnische Organisations- und Verwaltungsaufgaben. Sie koordinieren z. B. die
Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Abteilungen und Bereichen (bspw. Kiiche,
Einkauf, Magazin, Stewarding, Biifett) und informieren Géste {iber die Angebote und
Dienstleistungen der Einrichtung.

Fir das Fiithren von Verkaufsgesprichen sind sowohl Kenntnisse tiber die zu ver-
kaufenden Waren als auch kommunikative Kenntnisse und Fertigkeiten der Ge-
sprichsfithrung notwendig. Hierfiir sind , Kenntnisse zu Produkten, deren Herstel-
lungsarten, Verwendungsweisen und Eigenschaften sowie Vor- & Nachteile gegeniiber
anderen Produkten (Kiefer 2018, S.301), Produktwortschatz und ,sach- & kundenge-
rechte Beschreibungs- und Erklarfihigkeiten notwendig (Kiefer 2018, S.301). Der
Hauptzweck der Interaktion mit Menschen (Kundinnen und Kunden) ist der Waren-
umsatz. Der Personenkontakt bleibt auf die Kauf- oder Reklamationssituation be-
schrinkt. Er ist dadurch zeitlich begrenzt und der Auftrag klar umrissen. Im Gegen-
satz zur gewerblich-technischen Doméine dominieren hier miindliche kommunikative
Anforderungen. Herausgehoben werden kann, dass Kommunikationssituationen im
Verkauf (Sprechen und Héren) sprachregisterbezogene Flexibilitit (z. B. das Switchen
zwischen Alltags- und Berufssprache) verlangen (Kiefer 2018, S.2991f). Der Situa-
tionsbezug muss in kiirzester Zeit erfasst und in die Gesprichsfithrung eingebunden
werden. Aufmerksames Zuhdéren, die Trennung wichtiger und unwichtiger Informa-
tionen sowie das Nachfragen sind Gesprichstechniken, die routiniert werden miissen
(Settelmeyer & Widera 2020, S.125). Weiterhin spielen in dieser Doméne ,Sozialkom-
petenz (z. B. verkaufsorientierte Rollenausrichtung, Beherrschung von Hoéflichkeitsfor-
men, Empathie)“ (Kiefer 2018, S. 301) und Dienstleistungskompetenz (z. B. Kenntnisse
und Umsetzung von Kommunikationsstandards) eine wichtige Rolle. Als iibergreifen-
des Kriterium lisst sich die wirtschaftliche Titigkeit mit dem Ziel des Absatzes eines
Sachguts oder einer Dienstleistung, im Gegensatz zur Rohstoffverarbeitung und
Warenproduktion in den technisch-gewerblichen Berufen (siehe Abschnitt 3.1) oder
der Erbringung von Dienstleistungen in den Dienstleistungsberufen (siehe Ab-
schnitt 3.3) definieren.

Den Berufen der kaufminnisch-wirtschaftlichen Domine einen Objekt- oder
Subjektbezug zuzuordnen erscheint schwierig. Ein Objektbezug wiirde die Waren und
deren Absatz in den Fokus der beruflichen Titigkeit stellen. Dies scheint jedoch nicht
stimmig, da sich nicht, wie z. B. bei einer produzierenden Titigkeit mit einem Objekt
selbst, sondern mit dessen ckonomischer Verwertung auseinandergesetzt wird. Ein
Subjektbezug wiirde die soziale Situation des Verkaufs stirker herausstellen. Dies
scheint ebenso wenig stimmig, da eine Kaufnachfrage und ein sich daraus entwickeln-
der Kaufvorgang immer auf das Ziel des Waren- und/oder Dienstleistungsumsatzes
begrenzt bleiben, die soziale Interaktion also wenig ergebnisoffen ist. Eine persénliche
Involviertheit der Beteiligten, wie im Falle personenorientierter bzw. haushaltsnaher
Dienstleistungen (siehe Abschnitt 3.3), herrscht nicht vor. Es existiert fiir den Ver-
kaufsvorgang zwar eine Situationsbezogenheit, jedoch fehlt aufgrund des vorbestimm-
ten Ziels eine tatsdchliche Personenbezogenheit.
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3.3 Domine der personenorientierten Dienstleistungen des Berufsfeldes
Dienstleistungen kénnen definiert werden als Dienste von Menschen an Menschen
(personenbezogen/-orientiert) bzw. als Dienste von Menschen an der (privaten) Um-
welt eines anderen Menschen (haushaltsbezogen/-nah). Sie gelten daher als unstetig,
schwer standardisierbar und nur begrenzt technisierbar. Die hier zugrunde liegenden
Motive und Wirkmechanismen sind oftmals nicht klar ersichtlich und weniger gut
strukturier- und objektivierbar. Die Arbeit ist i. d. R. immateriell, personalintensiv und
besteht zu einem grofien Teil aus Interaktionsprozessen (Hiuflermann & Siebel 1995,
S.23f,; HoR 1998, S.11; Mardorf 1999, S.5). Das tibergreifende Kriterium ist hier der
Mensch als Bezugspunkt der beruflichen Tatigkeit. Hauswirtschafter:innen, Hauswirt-
schaftshelfer:innen sowie Hauswirtschaftsassistentinnen und -assistenten {iberneh-
men personenbetreuende sowie -versorgende Dienstleistungen in privaten und/oder
institutionalisierten Haushalten. Diitassistentinnen und -assistenten fithren diitthera-
peutische und ernihrungsmedizinische Mafnahmen entsprechend irztlicher Verord-
nungen durch. Sie erarbeiten individuelle Diittherapien, beraten und begleiten Klien-
tinnen und Klienten bzw. Patientinnen und Patienten im Prozess der Verinderung
des eigenen individuellen Erndhrungsverhaltens. Zu den haushaltsnahen Dienstleis-
tungsberufen im Beherbergungs- und Gaststittengewerbe gehoren z. B. Hotelfach-
leute sowie die Fachkraft fiir Gastronomie. Hotelfachleute betreuen Giste in Hotels
sowie Einrichtungen der Parahotellerie (z. B. Jugendherbergen) und ibernehmen au-
ferdem Aufgaben im Service. Fachkrifte im Gastgewerbe bewirten, indem sie Speisen
und Getrinke in Restaurants, Bistros und dhnlichen Einrichtungen servieren. Als
ubergreifendes Kriterium ldsst sich die Erbringung von Versorgungs- und Betreuungs-
leistungen definieren.

Im Unterschied zu den beiden bereits beschriebenen Dominen orientieren sich
die beruflichen Titigkeiten innerhalb dieser Doméine ganz explizit am Menschen und
dessen privaten Umfeld. Lebensmittel als zu verarbeitende Rohstoffe (wie in Berufen
der gewerblich-technischen Doméne) oder als Handelswaren (wie in Berufen der kauf-
minnisch-wirtschaftlichen Domine) stehen hier nur noch indirekt im Zusammen-
hang mit der beruflichen Titigkeit. Die Tétigkeiten von Dienstleistungsberufen sind in
der Regel physisch nicht greifbar. Personenbezogene und haushaltsnahe Dienstleis-
tungen stellen immaterielle, nicht lagerfihige Gliter dar und sind damit als sekundire
Dienstleistung zu bezeichnen (Tiemann 2008, S.17). Fiir die Berufsausiibung sind
hauptsichlich kommunikative Fahigkeiten sowie Kenntnisse {iber ernihrungssoziolo-
gische, -psychologische und -physiologische Zusammenhinge notwendig. Diese miis-
sen zielgruppengerecht kommuniziert werden, was bei beratenden Berufsgruppen
eine Sprachregisterkompetenz im Kontinuum zwischen (medizinischer) Fachsprache
und Alltagssprache voraussetzt (Kirndorfer 2017) sowie die Kompetenz empathische
und patientenorientierte Gespriche mit einer gleichberechtigten, symmetrischen
Kommunikationsstruktur zu fithren (Herter-Ehlers 2021, S. 6; Jacobi 2020). Der Fokus
liegt auf der Interaktion mit Menschen und (v.a. in der Diitassistenz) der Arbeit an
deren Ess- und Ernihrungsverhalten. Es dominiert eine Personenbezogenheit (Fege-
bank 2015, S.52). Durch die soziale Situation, also die Interaktion mit anderen Men-
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schen, die sich in unmittelbarer Nihe befinden (Goffmann nach Knoblauch 2022,
S.167), ist die Fachkraft selbst als Person (mit ihrer eigenen Persénlichkeit) involviert.
Gegenstand der sozialen Situation ist kein Warenabsatz (siehe Abschnitt 3.2), sondern
die Bedarfs- und Bediirfnisbefriedigung der jeweiligen beruflichen Zielgruppe (Géste,
Klientinnen und Klienten, Patientinnen und Patienten). Durch diese Personenbezo-
genheit der Interaktionsprozesse liegt ein klarer Subjektbezug vor. Darin unterschei-
den sich die Berufe dieser Domine von denen der anderen beiden Domdnen (siehe
Abschnitte 3.2 und 3.3).

4  Die Ziele, Inhalte und Methoden von Berufsarbeit im
Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft

Die Zusammenstellung der Arbeitstitigkeiten und kommunikativen Anforderungen
der (aktuell 36) zum Berufsfeld Ernihrung und Hauswirtschaft zihlenden Berufe im
Abschnitt 3 zeigt eine breite Vielfalt auf. Allen Berufen gemein ist ein (direkter oder
indirekter) Bezug der beruflichen Praxis zu Lebens- bzw. Nahrungsmitteln. Dieser va-
riiert jedoch stark in fachlicher Tiefe und einzunehmender Perspektive.

So stellt das Lebensmittel Milch fir Milchtechnologinnen und -technologen einen
Rohstoff dar, aus dem mithilfe verschiedener technologischer Prozesse und unter dem
Einsatz mehrerer Maschinen unterschiedliche Endprodukte (Milch und Milchpro-
dukte) hergestellt werden. Hier spielen chemische und physikalische Eigenschaften der
einzelnen enthaltenen Nihrstoffe eine Rolle fiir den technologischen Verarbeitungspro-
zess. Die berufliche Arbeit legt einen starken Fokus auf die Uberwachung der technolo-
gischen Vorginge. Der Beruf'ist ein Produktionsberuf. Die vorherrschende Perspektive
ist ein Objektbezug. Ziele einer entsprechenden beruflichen Didaktik fokussieren also
die technologischen Abliufe von Produktionsprozessen. Konkrete Inhalte von Lehr-
Lern-Gelegenheiten sollten vorrangig z. B. die Rohstoffe, die verarbeitenden Maschinen
sowie die technologischen Abldufe im Produktionsprozess (maschinen- und/oder roh-
stoffbezogen) sein.

Fiir Lebensmittelfachverkdufer:innen stellt das Nahrungsmittel Milch eine zu ver-
kaufende Ware dar. Hier sind Kenntnisse zu den ernihrungsphysiologischen Eigen-
schaften des Produkts, zu dessen Lagerfihigkeit sowie zum Fiithren von Verkaufsge-
sprachen wichtig. Die berufliche Arbeit zielt auf den Warenumsatz ab, ein typisches
Merkmal von Verkaufsberufen. Die vorherrschende Perspektive ist nicht deutlich aus-
zumachen, da der Verkaufsvorgang an sich mit dem iibergeordneten Ziel des Waren-
absatzes im Vordergrund steht. Ziele einer entsprechenden beruflichen Didaktik fo-
kussieren also die kaufminnischen Prozesse des Warenumsatzes. Konkrete Inhalte
von Lehr-Lern-Gelegenheiten sollten vorrangig z. B. wirtschaftliche Abliufe, inklusive
Bilanzierung, Wissen tiber die zu verkaufende Ware sowie Vermarktungsstrategien
fuir den direkten und indirekten Kundenkontakt sein.

Fuir die Didtassistenz stellt Milch ein Nahrungsmittel dar, das bei der zu beraten-
den Person eventuell eine Unvertriglichkeitsreaktion auslost. Mithilfe einer Ernih-
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rungsumstellung sind die physiologischen Auswirkungen der einzelnen enthaltenen
Nihrstoffe auf den individuellen Stoffwechsel zu beobachten und entsprechende Er-
nihrungsempfehlungen zu kommunizieren sowie Verhaltensinderungen zu initiie-
ren, zu unterstiitzen und zu reflektieren. Die berufliche Arbeit legt hier einen starken
Fokus auf das Ess- und Erndhrungsverhalten der zu betreuenden Klientel sowie auf die
Kommunikation dariiber. Der Beruf'ist ein sekundirer Dienstleistungsberuf. Die vor-
herrschende Perspektive ist ein Subjektbezug. Ziele einer entsprechenden beruflichen
Didaktik fokussieren also die soziale Situation an sich, die kommunikativen Prozesse
von Beratung, deren fachinhaltliche Grundlagen sowie die professionelle Haltung der
Fachkraft. Konkrete Inhalte von Lehr-Lern-Gelegenheiten sollten z. B. die physiologi-
schen, sozialen und psychologischen Aspekte der Humanernihrung sowie der Bera-
tungsprozess als solcher sein.

Die Gegeniiberstellung der konkreten Beispiele verdeutlicht, dass allein der Be-
zug der beruflichen Titigkeit zu Lebens- bzw. Nahrungsmitteln weder einen einheit-
lichen noch ausreichend dhnlichen verbindenden Inhalt zwischen den verschiedenen
beruflichen Tatigkeiten im Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft darstellt. Viel-
mehr unterscheiden sich die arbeitsweltbedingten fachlichen Inhalte (und kommuni-
kativen Anforderungen) der Berufe in ihrer hauptsichlichen Orientierung so stark
voneinander, dass sich drei grundlegend unterschiedliche, voneinander abgrenzbare
berufliche Dominen ausmachen lassen.

5  Zusammenfassung und Konklusion

Die Berufliche Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft wird aktuell den Beruf-
lichen Fachrichtungen der personenorientierten Dienstleistungen zugeordnet (Pahl &
Herkner 2010; Herkner & Pahl 2011). Jedoch trifft dies, wie gerade dargestellt wurde,
nur auf einen Teil der 36 korrespondierenden Berufe zu. Die Berufe der gewerblich-
technischen Domine und die primiren Dienstleistungsberufe der wirtschaftlich-kauf-
minnischen Domine werden hier nicht beriicksichtigt. Die Herausforderung einer
eindeutigen Zuordnung der Berufe eines Berufsfeldes Ernihrung und Hauswirtschaft
und damit auch der korrespondierenden Beruflichen Fachrichtung wurde bereits von
mehreren Autorinnen und Autoren thematisiert (Tiemann 2018, S.19; Hartmann
2014). So schreibt Fegebank bereits 2010 (in Pahl & Herkner, S. 575): ,[...] entsprechend
der Berufe, die das Feld ,Ernihrung und Hauswirtschaft ausmachen, [kann die Beruf-
liche Fachrichtung; Anm. d. Verf.] sowohl als gewerblich-technische als auch als
dienstleistungsorientierte gelten“ (Hervorheb. i. Orig.), ohne eine Unterscheidung
zwischen primiren und sekundiren Dienstleistungsberufen vorzunehmen. Spiter
(2015, S.75) ordnet, mit Bezug auf die Berufs- und Berufsbildungsforschung, ,die
Mehrzahl der Berufe den personenbezogenen Dienstleistungen“ zu und erginzt ,da-
neben machen auch gewerblich-technische Berufe das Feld aus“: Daran ankniipfend
haben wir dargestellt, dass sich das relevante Berufsfeld in drei unterschiedliche beruf-
liche Dominen untergliedern lisst. Domineniibergreifende Uberschneidungen beruf-
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licher Titigkeiten sind vorhanden, beriihren jedoch die spezifischen Basiskonzepte der
jeweiligen Domidnen nicht. Fiir die geschilderten Berufe aus unterschiedlichen Do-
minen des Berufsfeldes Ernidhrung und Hauswirtschaft kann demzufolge keine ein-
heitliche Didaktik entworfen werden, da nicht die gleichen (Bildungs)Ziele und
(Bildungs)Inhalte und sich daraus ergebende Methoden relevant sind. Vielmehr unter-
scheiden sich diese zwischen den einzelnen Dominen des Berufsfeldes sehr deutlich
voneinander. Trotz der Zusammenfassung inhaltlich und funktional (mehr oder weni-
ger) verwandter Berufe in einem Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft kommt es
zu stark unterschiedlichen Praxis- und Theorieanspriichen. Eine Didaktik, die Gel-
tungsanspruch fiir das gesamte Berufsfeld erheben wiirde, kann weder eine Passung
fiir alle drei Doménen erreichen noch kann sie sich ausschliefllich oder hauptsichlich
auf nur eine dieser Dominen beziehen. Im erstgenannten Fall wiirde sie zu abstrakt
bleiben, um alle Dominen berticksichtigen zu kénnen, und wire somit nicht wirklich
anwendbar, da kaum noch berufs(feld)spezifisch. Im zweitgenannten Fall wiirde sie
keine Verwendbarkeit fiir die beiden nicht berticksichtigten Domé&nen besitzen, da de-
ren Basiskonzepte bzw. deren didaktische Adressierung unbeachtet blieben.

Hieraus ergibt sich, dass es nicht moglich ist, eine einheitliche Didaktik fiir ein
Berufsfeld Erndhrung und Hauswirtschaft zu entwickeln und als Bezugspunkt einer
Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Erndhrung und Hauswirtschaft zu referenzie-
ren. Vielmehr miissen die innerhalb des Berufsfeldes existierenden Basiskonzepte be-
ruflicher Arbeit gleichberechtigt adiquat adressiert und didaktisch entwickelt werden.
Fiir die Berufsforschung besteht die Aufgabe, die Basiskonzepte der beruflichen Arbeit
in den einzelnen Dominen empirisch herauszuarbeiten bzw. bereits bestehende Ana-
lysen zu erginzen. Daran kann die Berufliche Fachrichtung ankniipfen, indem sie ih-
rerseits herausarbeitet, wie angehende Lehrkrifte ausgebildet werden miissen, um
Auszubildende auf die verschiedenen beruflichen Titigkeiten im Berufsfeld Ernih-
rung und Hauswirtschaft vorzubereiten.
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Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Fahrzeugtechnik

MATTHIAS BECKER

Zusammenfassung

Die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik ist eng an die noch junge
Eigenstindigkeit der Fachrichtung und das Festhalten an der damit einhergehenden
didaktischen Orientierung an der Metalltechnik gebunden. Die Besonderheiten der be-
ruflichen Handlungsfelder der fahrzeugtechnischen Berufe machen eine gesonderte
inhaltliche didaktische Aufarbeitung notwendig. Prinzipien einer Berufsdidaktik sind
jedoch fiir alle Fachrichtungen anwendbar, sofern dafiir geeignete Inhalte auch in den
Hochschulcurricula zugrunde gelegt werden kénnen.

Abstract

The didactics of the vocational specialisation in automotive engineering is closely
linked to the still young independence of the specialisation and the adherence to the
associated didactic orientation to metal technology. The special features of the voca-
tional fields of activity of the vehicle technology occupations make a separate didactic
processing of the content necessary. However, principles of vocational didactics can be
applied to all specialisations, provided that suitable content can also be used as a basis
in the university curricula.

Schlagworte: Fahrzeugtechnik, Berufsdidaktik, Berufswissenschaft

1  Studierbarkeit der Beruflichen Fachrichtung
Fahrzeugtechnik in Deutschland

Neben der Informationstechnik ist die gewerblich-technische Fachrichtung Fahrzeug-
technik im Jahr 2007 neu eingefiihrt worden. Die Berufliche Fachrichtung Fahrzeug-
technik wurde vor der Veréftentlichung der Rahmenvereinbarung der Kultusminister-
konferenz (KMK) im Jahr 2007 (KMK 2007) und der damit einhergehenden Einfithrung
als eigenstindige Berufliche Fachrichtung als Schwerpunkt bzw. Vertiefungsrichtung
der Beruflichen Fachrichtung Metalltechnik studiert. Auch nach der Einfithrung als
eigenstindige Fachrichtung setzt sich diese erst sehr zogerlich als Studienschwerpunkt
an den Hochschulen durch. So wird die Berufliche Fachrichtung etwa an der RWTH
Aachen als kleine Berufliche Fachrichtung seit dem Jahr 2006 ausgewiesen und kann
nur in Verbindung mit der groflen Beruflichen Fachrichtung Maschinenbautechnik
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studiert werden (analog in Wuppertal). Das Studienmodell steht exemplarisch fiir die
Ausgestaltung an den meisten Studienstandorten, nimlich fiir die Studierbarkeit als
Vertiefungsrichtung oder zweite Berufliche Fachrichtung. Eine Etablierung als eigen-
stindige Berufliche Fachrichtung mit der tiblichen Kombinierbarkeit mit einem zwei-
ten Unterrichtsfach oder einer weiteren Beruflichen Fachrichtung wird an einzelnen
Studienstandorten angeboten und organisatorisch hochst unterschiedlich umgesetzt
(Bremen, Flensburg, Osnabriick, Ravensburg-Weingarten). Nicht immer ist diese der
Tradition entsprechend als eigenstindig ausgewiesen, wie etwa in Hannover, wo diese
als Berufliche Fachrichtung Metalltechnik mit der Moglichkeit einer inhaltlichen Aus-
gestaltung auf die Fahrzeugtechnik studiert werden kann, was mit einem Aquivalenz-
schreiben zusammen mit dem Studienabschluss attestiert wird. Nach wie vor werden
didaktische Anteile in der Regel zusammen mit den Metalltechnikerinnen und -techni-
kern bzw. im Maschinenbau studiert und eine spezifische Ausrichtung auf die Fahr-
zeugtechnik wird eher binnendifferenzierend sichergestellt. Dies gilt vor allem, wenn
die Berufliche Fachrichtung im Masterstudium auf einem ingenieurwissenschaftlichen
Bachelorstudium der Fahrzeugtechnik aufbaut, welches keine berufswissenschaft-
lichen Inhalte vermittelt.

Didaktische Zielsetzung der Eigenstindigkeit ist das Sicherstellen der Lehrbefihi-
gung des Lehrpersonals an beruflichen Schulen, da andere Lehr- und Lerngegenstinde
sowie darauf bezogene Lehr-Lernsettings fiir die berufliche Bildung und da vor allem
fuir die berufliche Grundbildung als relevant erscheinen und im Lehrkriftestudium ent-
sprechend zu betonen sind. Schon 1973 beschloss die KMK, dass sich , die Fachrichtun-
gen des beruflichen Schulwesens [...] an Berufsfeldern“ (KMK 1973, 2.3) orientieren.
Dadurch wird der Zusammenhang zwischen Beruflichen Fachrichtungen, beruflichen
Schulen und Berufsfeldern formal hergestellt, und seitdem ist wenigstens eine Beruf-
liche Fachrichtung als Studiengebiet fiir angehende Lehrkrifte beruflicher Schulen zu
wihlen. Anders ausgedriickt: Berufliche Fachrichtungen beziehen sich auf Berufsfel-
der. Nun sind Berufsfelder keine eindeutig abgegrenzten und klar definierten Kon-
strukte, ,sondern das Ergebnis normativer Entscheidungen“ (Miinch 1984, S.145f.). Be-
rufsfelder sind zunichst nichts weiter als eine Gruppe verwandter Ausbildungsberufe,
fuir die eine gemeinsame Grundbildung méglich ist. Einmal davon abgesehen, dass die
Unterteilung zwischen einer Grundbildung und einer Fachbildung inzwischen fiir die
meisten Ausbildungsberufe nicht mehr die Grundstruktur bildet (vgl. KWB 2006), liegt
im Auseinanderlaufen von Arbeits- und Ausbildungsstrukturen und den damit verbun-
denen Arbeits- und Lerninhalten der Metall- und Fahrzeugtechnik in den letzten Jahr-
zehnten der begriindende Kern fur die Eigenstindigkeit. Die Eigenstindigkeit der Fahr-
zeugtechnik als Berufliche Fachrichtung hingt unmittelbar mit der des Berufsfeldes
zusammen. Die angesprochenen Wechselbeziehungen lassen sich anhand folgender
Entwicklung darstellen:

« Forschungsprojekte im Kfz-Service-Sektor ermoglichten einen vertieften Ein-
blick in die Herausforderungen fiir die Berufsbildungspraxis durch die Analyse
der beruflichen Aufgabenstellungen in Kfz-Werkstitten. Dabei lielen sich grofie
Diskrepanzen zwischen den an fahrzeugtechnischen ,Objekten” ausgerichteten
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Lehrinhalten der Erstausbildung und der Weiterbildung sowie den stark service-
orientierten Qualifikationsanforderungen ausmachen (vgl. Rauner/Spéttl 1995,
S.18; Rauner et al. 1993, Becker/Isermann 1997).

« Die Kraftfahrzeug-Werkstatt entwickelte sich im 20. Jahrhundert von der
Schmiede- und Schlosser-Werkstatt hin zum serviceorientierten Autohaus, in dem
Service- und Diagnoseaufgaben die schlosserorientierten Aufgaben im Rahmen
der Instandsetzung abgelost haben (vgl. Rauner/Zeymer 1991; Rauner/Sp6ttl 2002,
S.23fF).

« Mit der Novellierung der Handwerksordnung (HwO) im Jahr 1998 wurden das
Kraftfahrzeugmechaniker-Handwerk und das Kraftfahrzeugelektriker-Handwerk
zum Kraftfahrzeugtechniker-Handwerk zusammengelegt und eine entsprechende
Meisterpriifungsverordnung erlassen. Damit wurde der Entwicklung sich redu-
zierender Aufgaben an der Elektrik und einer Zunahme an Aufgaben an der Me-
chatronik Rechnung getragen.

Im Vorfeld der Neuordnung der fahrzeugtechnischen Berufe im Jahr 2003 lief} sich in
der Arbeitspraxis von Automobilmechanikerinnen und -mechanikern, Kfz-Mechani-
kerinnen und -mechanikern und Kfz-Elektrikerinnen und -elektrikern eine Verschie-
bung der Titigkeitsbereiche hin zu Diagnoseaufgaben und systemtechnischen
Schwerpunkten ausmachen (vgl. Becker/Isermann 1997, Becker 2002, Becker etal.
2002), die bereits lange absehbar war:

,Was in den 1930er und 1940er Jahren noch richtig war, seit Beginn der 1950er Jahre seine
Dominanz einbiifite und spitestens seit Beginn der 1990er Jahre zu grofen Teilen tiber-
fliissig ist, das ist die metallbearbeitungs-orientierte Grundbildung fiir kfz-technische Be-
rufe. Eine in den 1970er Jahren berufsbildungspolitisch fehlerhaft getroffene Zuordnung
des Kfz-Mechanikers hat leider zu der Bindung dieses Berufs an die sogenannten Metall-
berufe gefiihrt. [...] Insofern werden alle fahrzeugtechnischen Berufe in Zukunft eine fahr-
zeugtechnische Grundbildung erhalten“ (Meyer 2002, S.5f.).

Der bzw. die Kfz-Mechatroniker:in (zunichst noch unter dem Arbeitstitel , Kfz-System-
mechaniker gehandelt) sollte als Kernberuf des neu zu griindenden Berufsfeldes
Fahrzeugtechnik schon zu Beginn der Ausbildung auf die Titigkeiten in der Kfz-Werk-
statt ausgerichtet sein.

Die im Antragsgesprich zur Neuordnung der fahrzeugtechnischen Berufe am
25.06.2001 festgelegten Eckwerte sahen die Schaffung eines neuen Berufsfeldes Fahr-
zeugtechnik vor. Im Zuge der Zusammenfassung der Anrechnungsverordnungen im
Vorfeld der Novellierung des Berufsbildungsgesetzes im Jahr 2005 wurde dann das
Berufsfeld Fahrzeugtechnik durch den Bundesrat beschlossen, in das die folgenden
Berufe aufgenommen wurden:

,11a. Berufsfeld: Fahrzeugtechnik
« Karosserie- und Fahrzeugbaumechaniker/Karosserie- und Fahrzeugbaumecha-
nikerin
« Kraftfahrzeugmechatroniker/Kraftfahrzeugmechatronikerin
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« Mechaniker/Mechanikerin fiir Landmaschinentechnik

+ Mechaniker/Mechanikerin fiir Land- und Baumaschinentechnik

+ Mechaniker/Mechanikerin fiir Karosserieinstandhaltungstechnik

« Vulkaniseur und Reifenmechaniker/Vulkaniseurin und Reifenmechanikerin
« Zweiradmechaniker/Zweiradmechanikerin“

(Bundesrat Drucksache 264/03 2003, S.5), wobei die heute korrekten Berufsbezeich-
nungen von den hier aufgefiihrten teils abweichen (s. u.).

Mit dem Wegfall der Anrechnungsverordnungen durch das Inkrafttreten des Be-
rufsbildungsreformgesetzes (BBIG 2005, §7) ist allerdings zunichst jede formale
Grundlage fiir die Definition eines Berufsfeldes verschwunden, obwohl die KMK wei-
terhin Rahmenlehrpline fiir eine berufliche Grundbildung nach Berufsfeldern zuge-
ordnet verabschiedet. Indessen — wenn auch nur zégerlich — erlassen die jeweiligen
Landesregierungen landesbezogene Rechtsverordnungen zur Regelung der Anrech-
nung (siehe exemplarisch HBGJAVO 2006) und beziehen sich dabei auf das Berufsfeld
Fahrzeugtechnik (i. d. R. als Berufsfeld XIV), entsprechend des oben erwihnten Bun-
desratsbeschlusses.

Durch die beschriebenen Entwicklungen riickte die Neubestimmung einer trag-
fihigen Hochschuldidaktik wie auch beruflichen Didaktik fiir die neue Berufliche
Fachrichtung und den Unterricht fiir Berufe im Berufsfeld stirker in das Blickfeld und
es wurde die Frage aufgeworfen, wie eine entsprechende Fachrichtungsdidaktik bzw.
Berufsfelddidaktik auszugestalten ist. Kuhlmeier und Uhe (2004, S.113) sehen hier
grundsitzlich eine ganze Reihe — vor allem organisatorischer — Probleme. Wiahrend
einige der genannten Probleme (Auszubildendenzahl im Berufsfeld; Studierende) auf-
grund der Grofke des Berufsfeldes Fahrzeugtechnik mit dem ausbildungsstirksten ge-
werblich-technischen Beruf , Kfz-Mechatroniker/-in“ nicht so bedeutend sind, wiegt
das Problem der Verortung des Berufsfeldes Fahrzeugtechnik als komplexes, vernetz-
tes und Berufsfeldgrenzen tiberschreitendes ,Fach“ wie auch die Newcomer-Rolle und
die damit verbundene Schwierigkeit der Schaffung von und Besetzung mit Hochschul-
lehrerstellen besonders schwer. Eine adiquate Ausbildung im Studium hingt bislang
stark von der eher zufillig vorhandenen Profession von Metall-Hochschullehrenden
fur die Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik ab, die angehende Berufsschullehr-
krifte fiir das Berufsfeld mit betreut haben.

Aus dem Dargelegten wird deutlich, dass sich die Berufliche Fachrichtung Fahr-
zeugtechnik mit mehreren Problemfeldern konfrontiert sieht:

1. Eine einzige fachsystematisch korrespondierende Bezugswissenschaft fiir die
Fahrzeugtechnik gibt es nicht. Fahrzeuge sind heute komplexe technische Sys-
teme, die nur unter Mitwirkung zahlreicher ingenieurwissenschaftlicher Diszipli-
nen geplant, konstruiert, produziert und im Lebenszyklus betreut werden kénnen.
Dartiiber hinaus ist zu kliren, ob die hier angedeuteten fachwissenschaftlichen Be-
zlige iiberhaupt die adiquaten sind, um eine Berufliche Fachrichtung auszugestal-
ten (vgl. Griiner 1967). Zusitzlich entsteht das Problem, solche fachwissenschaft-
lichen Elemente fachdidaktisch und berufspadagogisch zu reflektieren und fiir die
Lehrerbildung nutzbar zu machen. Eine erziehungswissenschaftliche oder bil-
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dungswissenschaftliche ,zweite* Bezugsdisziplin (vgl. Kuhlmeier/Uhe 1992), die
eventuell gar dominierend wire, erhoht die Spaltung zwischen erziehungswissen-
schaftlichen und fachwissenschaftlichen Inhalten und erschwert den notwendigen
Transfer fur die Anliegen der Berufsbildung und damit fiir die Ausgestaltung einer
Fachdidaktik. Letztere wiirde im ,Niemandsland der Wissenschaft“ (Kuhlmeier/
Tenfelde 2000, S. 29) verkiimmern und sich im Bemithen um die Integration unge-
eigneter fachwissenschaftlicher und kontextfreier erziehungswissenschaftlicher
Anteile aufreiben. Dies legt nahe, die Berufliche Fachrichtung zugleich am Fach
des Berufes und einer darauf bezogenen Berufsdidaktik auszurichten und inhalt-
lich durch eine Berufswissenschaft (vgl. Becker/Spéttl 2015, S. 16 ff.) abzusichern,
die das Wissen fiir das Berufsfach erforscht, absichert und fiir didaktische Anlie-
gen aufbereitet (vgl. Sp6ttl 2004, S. 214 {t)).

. ,Offensichtlich sind die derzeit genutzten fachwissenschaftlichen Beziige nicht

die fiir eine zukunftsorientierte berufliche Bildung geeigneten. Dies wird bei
neuen und neu geordneten Berufen zunehmend deutlich. Der Beruf Mechatro-
niker ist weder dem Berufsfeld Metalltechnik noch dem Berufsfeld Elektrotech-
nik zugeordnet worden, weil weder das Fach Metalltechnik noch das Fach Elek-
trotechnik fiir sich eine geeignete Bezugsdisziplin darstellt“ (Becker 2003, S. 18).
Sind die alten fachsystematischen Beziige unpassend fiir den Beruf, fithrt das
zum Ausscheiden aus etablierten Berufsfeldern oder zur Bildung neuer. Daher
ist ein korrespondierendes Berufsfeld oder ein anderes stabiles Konstrukt fiir die
Ausgestaltung einer Beruflichen Fachrichtung konstitutiv. Das Berufsfeld Fahr-
zeugtechnik muss dazu definitorisch, strukturell und auch in Abgrenzung zu
anderen Berufsfeldern moglichst prizise beschrieben sein. Der Trend geht hin
zu branchenbezogenen und/oder neuen Berufsfeldschneidungen, bei denen der
Berufsbezug und weniger der fachwissenschaftliche Bezug im Vordergrund
steht.

. Die Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik muss, will sie eine lehrbare Hoch-

schuldisziplin sein, benennen, welche Wissenschaft(en) der Lehre zugrunde lie-
gen, welche Forschung zur Erschliefung der fiir das Studium relevanten Inhalte
und Absicherung des wissenschaftlichen Wissens erforderlich ist und mithilfe
welcher curricularen, didaktischen und methodischen Strukturen Lehrkrifte der
Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik ausgebildet werden kénnen.

Bezugswissenschaften fiir die Berufliche Fachrichtung
Fahrzeugtechnik

Verstdndnis und Zuordnungsproblematik

Die Bezugswissenschaften fiir Berufliche Fachrichtungen werden insgesamt sehr kon-
trovers diskutiert (vgl. Becker et al. 2017). Im hier dargelegten Verstindnis ist unter der
Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik einerseits das Studienfach fiir angehende
Lehrkrifte beruflicher Schulen zu verstehen (Lehre) und andererseits die Berufswis-
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senschaft der berufsformig gestalteten Arbeit im Berufsfeld Fahrzeugtechnik (For-
schung). Zugleich bildet die Berufliche Fachrichtung der beruflichen Schulen die
Organisationseinheit (Abteilung, Bildungsgang, Fachbereich, Team), die sich der Aus-
bildung und Beschulung der fahrzeugtechnischen Berufe widmet, und in den Hoch-
schulen ist es auch die Berufswissenschaft der Arbeit von Lehrkriften (vgl. Drechsel
1998, S.2381t.), die hier mitgedacht wird (vgl. Tab.1). Es entsteht bei genauerer Be-
trachtung ein vierfacher Gegenstandsbezug (vgl. Becker 2023).

Tabelle 1: Bezugsfelder fiir die Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik (Quelle: Eigene Darstellung)

Theoriefeld/Forschung Praxisfeld/Lehre

Berufliche Fachrichtungals ...

a) Berufswissenschaft der berufsférmigen c) Studienfach an der Hochschule/Studium der
Arbeit im Berufsfeld Fahrzeugtechnik Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik
b) Berufswissenschaft der Lehrkraft d) Organisationseinheit der beruflichen Schule

Die vorhandenen Hochschulcurricula sprechen diesbeziiglich allerdings eine ganz an-
dere Sprache, denn in den meisten Fillen hat sich mittlerweile das unreflektierte Ver-
fahren durchgesetzt, ein Studium der Fachwissenschaft Fahrzeugtechnik mit dem
Studium der Beruflichen Fachrichtung gleichzusetzen. An die Seite der so verstande-
nen Beruflichen Fachrichtung wird dann eine Fachdidaktik der Beruflichen Fachrich-
tung und die Berufspidagogik gestellt, in der Hoffnung, dass damit das Fundament
fiir ein professionalisiertes fachliches Lehrkriftehandeln gelegt ist. Das Problem dieses
Verstindnisses ist, dass die Facharbeit, das berufliche Handeln und die Fahrzeugbe-
rufe dann selbst nicht Gegenstand von Lehre und Forschung der Beruflichen Fachrich-
tungen sind. Als Bezugswissenschaft wird die Ingenieurwissenschaft herangezogen.
Grundlegende wissenschaftliche Orientierungen sind also nicht eindeutig (vgl.
Grottker 1998, 2004), sondern traditionell ausgerichtet auf
1. Fachwissenschaften (fiir gewerblich-technische Wissenschaften sind hier dann
die Ingenieurwissenschaften und nicht die Berufswissenschaften gemeint),
2. Erziehungswissenschaften/Berufspidagogik oder
3. Eigenstindigkeit (Fachwissenschaft ist dann die Berufswissenschaft).

Letztere Ausrichtung einschlagend hat Pahl die Ankniipfungspunkte und Bezugswis-
senschaften einer eigenstindigen Fachdidaktik untersucht (vgl. Pahl 1998, S. 671t.). Als
grundlegendes Problem erweist sich auch bei dieser Betrachtungsweise die Bestim-
mung eines Faches bzw. einer Fachwissenschaft fiir die Ausgestaltung der Fachdidak-
tik. Nahe liegt hier, wie oben bereits skizziert, die Fachdidaktik als eine Berufsdidaktik
auszugestalten, die im Beruf bzw. Berufsfeld verwurzelt (vgl. Petersen 1996; Becker
2020) und zugleich wissenschaftsorientiert ist. Petersen konstatiert in diesem Zusam-
menhang, dass die
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,»,Didaktik der beruflichen Fachrichtung‘ nicht nur im Sinne einer Fachdidaktik, die sich
tiber die schulischen Unterrichtsficher und ihre Anbindung an die Fachwissenschaften
definiert, verstanden werden darf, sondern als eine Didaktik, die sich als angewandte Wis-
senschaft umfassend auf die verschiedenen Wissenschaftsbereiche der Berufsbildungs-
sowie der Berufs- und Arbeitspraxis im Berufsfeld bezieht“ (Petersen 1996, S. 127, Hervor-
heb. 1. Orig.).

Fuir die Ausbildung in den neu geordneten fahrzeugtechnischen Berufen sind Beziige
zur Arbeit und zur Berufsbildung in obigem Sinne herzustellen, sodass eine fiir die
Berufliche Fachrichtung geeignete und eigenstindige Fachlichkeit sichtbar wird. Es
soll daher zuerst der Versuch unternommen werden, den Gegenstand und Inhalt einer
Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik als eigenstindiges Fach zu bestimmen. Im
Anschluss wird skizziert, wie die Frage beantwortet werden kann, wie eine Fachdidak-
tik fur fahrzeugtechnische Berufe innerhalb der Beruflichen Fachrichtung auszuge-
stalten wire.

2.2  Gegenstand einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Fahrzeugtechnik

Eine Fachdidaktik fiir die fahrzeugtechnischen Berufe muss das Fach benennen, auf
das es sich bezieht, und dessen Inhalte und Formen in der beruflichen Bildung lehr-
und lernbar machen. Es liegt fiir eine Berufliche Fachrichtung nahe, als Gegenstand
nicht die Fahrzeugtechnik als solche, sondern die fahrzeugtechnische Berufsarbeit zu
benennen. Das Fach ist das Berufsfach und daher nicht die Fach-Wissenschaft, son-
dern die Fach-Arbeit (vgl. Rauner 2002, S.530). Die fahrzeugtechnische Berufsarbeit
ist in verschiedenen berufswissenschaftlichen Forschungsprojekten — u. a. im Zusam-
menhang mit den Neuordnungsverfahren von 2003 und 2013 zum/zur Kfz-Mechatro-
niker:in — untersucht worden. Fiir die fahrzeugtechnischen Berufe beschreiben fol-
gende beruflichen Handlungsfelder die Berufsarbeit (vgl. Abb. 1):

1. Serviceaufgaben: Wartungsarbeiten, Inspektion, Fahrzeugpflege, administrative
und Service-Dienstleistungen;

2. Diagnoseaufgaben: Routine-Diagnose, Diagnosearbeiten im Zusammenhang
mit der automatisierten Diagnose, regelbasierte Diagnose mit Fehlersuchplinen
bis hin zur Arbeit mit Expertensystemen, erfahrungsbasierte Diagnose bei spora-
dischen und undokumentierten Fehlern;

3. Reparaturaufgaben;

4. Zusatzinstallations- und Konfigurationsaufgaben (vgl. Becker 2002, 2018).

Damit werden die Beruflichen Handlungsfelder der Fahrzeugtechnik (vgl. Abb. 1) zum
Bezugsfeld fiir Forschung und Lehre der Berufswissenschaft, die das Feld a) der Matrix
(in Tab. 1) aufklirt (vgl. dazu Becker/Spéttl 2015) und fiir das Studium der Beruflichen
Fachrichtung Fahrzeugtechnik und die Ausgestaltung des berufsbezogenen Unter-
richts der Fahrzeugtechnik die Inhalte bereitstellt. Daran angelehnt sind auch die Hand-
lungsfelder in den berufsbezogenen Vorbemerkungen des Rahmenlehrplans benannt
worden (KMK 2013, S.6): ,Service, Reparatur, Diagnose und Um- und Nachriisten®.



174 Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik

| Standardservice |

Instandsetzung

Instandhaltung

| | |

’ Wartung | | Inspektion I

Olwechsel

Sommer-, Winter- Routine- Integrierte Regelbasierte Erfahrungsbasierte
und Urlaubscheck Diagnose Diagnose Diagnose Diagnose

[

| Adaption || Fehlerspeicherung |

| —{ Austauschreparatur |
| —| Verschleilreparatur |
| |

~| Administrative und Service-Dienstleistungen

~| Gebrauchtwagenaufbereitung / Fahrzeugpflege

| Zusatzinstallationen und Konfigurationsaufgaben

—{ Schadensbehebung
—| Aggregate-Uberholung

| Karosserieinstandsetzung / Unfallschadensbehebung

|:| Serviceaufgaben [:| Reparaturaufgaben O Diagnoseaufgaben E] Installationsaufgaben . Karosserieaufgaben

Abbildung 1: Berufliche Handlungsfelder fahrzeugtechnischer Berufe (Quelle: Eigene Darstellung)

23 Fachliche Schwerpunkte eines Studiums der Beruflichen Fachrichtung
Fahrzeugtechnik

Um die durch berufswissenschaftliche Forschung erschlossenen Inhalte (Feld a) fuir
die Hochschule lehrbar zu machen (Feld b), ist eine strukturelle und inhaltliche Ausge-
staltung notwendig, die einerseits formale und rechtliche Vorgaben — vor allem der
Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2019, S.94{f.) — erfiillt und andererseits ein Auf-
greifen der Erkenntnisse in der Lehre ermoglicht. Die Arbeitsgemeinschaft Gewerb-
lich-technische Wissenschaften und ihre Didaktiken (gtw) in der Gesellschaft fiir Ar-
beitswissenschaft hat dazu Empfehlungen zur Ausgestaltung von Studienpldnen in
einer Studienstruktur entwickelt (Tab. 2; vgl. gtw 2010).

Die Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik ist dann in einem Umfang von
120 CP (BA) bzw. 30 CP (MA) zu studieren, wobei drei Schwerpunkte relevant sind, die
jeweils Beziige zu den beruflichen Handlungsfeldern herstellen und zugleich die
Wissens- und Handlungsstrukturen der gewerblich-technischen Fachrichtung Fahr-
zeugtechnik als Berufswissenschaft der Lehrkrifte zum Studieninhalt machen. Die
Fahrzeugsystemtechnik und die Kraftfahrzeugtechnik bilden dabei einen alle Hand-
lungsfelder tibergreifenden speziellen Querschnittsinhalt.



Matthias Becker 175

Tabelle 2: Empfehlungen zur Ausgestaltung von Studienplinen gewerblich-technischer Fachrichtungen
(Quelle: Eigene Darstellung)

Bachelor-Studiengang

Studiengangsbestandteile/Ficher Empfehlung Bandbreite
Berufliche Fachrichtung (Erstfach), ein-

schlieRlich Fachdidaktik und berufsbildungspraktischer 120 CP 120-130CP
Studien

Zwei'.cfach, einschliefRlich Didaktik und schulpraktischer 30CP 20-30 CP
Studien

Berufspidagogik/Bildungswissenschaften 20CP 10-20 CP
Bachelor-Arbeit 10CP 6-12CP
Gesamt 180 CP 180 CP
Master-Studiengang

Studiengangsbestandteile/Ficher Empfehlung Bandbreite
Berufliche Fachrichtung (Erstfach), einschlielich Fachdidaktik

und berufsbildungspraktischer Studien 30¢P 20-30CP
Zwei'.cfach, einschlieRlich Didaktik und schulpraktischer 50 CP 4560 CP
Studien

Berufspidagogik/Bildungswissenschaften 25CP 25-35CP
Master-Arbeit 15CP 15-24 CP
Gesamt 120CP 120 CP

Zur Ausgestaltung der drei Schwerpunkte in der Hochschullehre werden die durch
berufswissenschaftliche Forschung erschlossenen Inhalte genutzt, die sich wie folgt
beschreiben lassen und die durch mathematisch-naturwissenschaftliche Querschnitt-
sinhalte der gewerblich-technischen Wissenschaften (A), fachwissenschaftliche sowie
berufsbezogene Querschnittsinhalte der Beruflichen Fachrichtung (B), arbeitswissen-
schaftliche, skonomische und 6kologische Querschnittsinhalte der gewerblich-tech-
nischen Wissenschaften (D) und durch die Analyse und Gestaltung technischer
Arbeitsprozesse sowie Lernumgebungen als Querschnittsinhalte der Beruflichen
Fachrichtung (E) erginzt werden.

I. Analyse, Gestaltung und Bewertung der Instandhaltungstechnik/des Service und
der damit zusammenhingenden Arbeitsprozesse
« Betriebs-, Arbeits- und Ausbildungsstrukturen im Kfz-Handwerk und in der
Automobilindustrie und ihre Dienstleistungsfunktionen;
« Servicekonzepte, Geschiftsfelder, Werkstattorganisation und Qualititsmanage-
ment im Autohaus im Zusammenhang mit grundlegendem Service und Repara-
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tur von Pkw, Nutzfahrzeugen, Motorridern und sonstigen Zweiridern sowie
Land- und Baumaschinen;

Wissensmanagement im Kfz-Handwerk und in der Automobilindustrie;
Verfahren der Kundenbetreuung, Kundenbindung und der Analyse der Kunden-
zufriedenheit;

Werkstattmanagement mit Schwerpunkt Werkstatteinrichtung, Auftragsplanung
und -verfolgung und Ersatzteillogistik, einschliefdlich Dokumentation und Werk-
stattnetzwerken;

Instandhaltungsverfahren im Kraftfahrzeugservice sowie Pflege und Wartung
von Kraftfahrzeugen zur Aufrechterhaltung des funktionsfihigen Betriebs unter
Bertiicksichtigung 6kologischer Prinzipien;

Inspektionsaufgaben an Motor, Antrieb, Fahrwerk, Karosserie und elektrischer
Ausriistung, einschlieftlich der Funktionskontrolle systemtiibergreifender mecha-
tronischer Systeme;

Fahrzeugiiberwachung und rechtliche Rahmenbedingungen.

Il. Analyse, Gestaltung und Bewertung der Diagnose/der Fahrzeugelektronik und
der damit zusammenhingenden Arbeitsprozesse

Diagnosesystematiken zur Fehlersuche in der Fahrzeugtechnik;
Expertensysteme, Telediagnose und rechnergestiitzte Diagnosewerkzeuge und
ihr Einsatz zur regel- und erfahrungsbasierten Diagnose;

Storungsdiagnose der Antriebs- und Fahrdynamiksysteme, einschlieflich ihrer
elektronischen Regelungssysteme.

Stérungsdiagnose der Fahrzeuginformations- und -kommunikationssysteme,
Komfortsysteme, Sicherheitssysteme und der Fahrzeugvernetzung;
Storungsdiagnose von Fahrzeugmotoren hinsichtlich Verbrauch, Abgasemissio-
nen und Start-/Betriebsverhalten;

Zustandsermittlung, Konfiguration und Adaption von Systemen in der Fahr-
zeugelektrik und -elektronik, einschliellich On-Board-Systemen mithilfe rech-
nergestiitzter Diagnosesysteme.

l1l. Analyse, Gestaltung und Bewertung der Reparaturverfahren/der
Instandsetzungstechnik

Schadensanalyse und Schadenskalkulation an Unfallfahrzeugen und deren Re-
paratur, einschliellich Vermessungs-, Richt-, Karosserie- und Lackierarbeiten
unter Beriicksichtigung modularer Karosseriestrukturen;
Instandsetzungsverfahren zur Wiederherstellung der Funktions-, Betriebs- und
Verkehrssicherheit von Fahrzeugsystemen;

Austausch und Reparatur von Fahrzeugbaugruppen des Motors, Antriebs, Fahr-
werks und der elektronischen Einrichtungen unter Beriicksichtigung mechatro-
nischer Strukturen und unter Kostengesichtspunkten;

(Spezial-)Werkzeuge und Sonderreparaturverfahren zur zeitwertgerechten Fahr-
zeuginstandsetzung.
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Die drei Schwerpunkte werden durch spezielle Querschnittsinhalte aus dem Bereich
der Analyse, Gestaltung und Bewertung der Kraftfahrzeugtechnik/der Fahrzeugsys-
temtechnik und der damit zusammenhingenden Arbeitsprozesse unterstiitzt:

« Gesellschaftliche Bedeutung von Fahrzeugen und Stellenwert von Kraftfahrzeug-
handwerk und -industrie; das Zusammenwirken von Mensch und Kraftfahrzeug
sowie die Auswirkungen auf die Umwelt;

« Systemtechnische Entwicklungen zur Erfiillung zukiinftiger gesellschaftlicher,
okonomischer und 6kologischer Anforderungen an das Automobil; alternative An-
triebe (Hybrid, Elektro), Systeme und Mafnahmen zur Reduzierung von Emissio-
nen und Ressourcen;

« Analyse von Nachriistméglichkeiten zur Steigerung der Umweltvertriglichkeit
und Sicherheit von (Alt)fahrzeugen unter den Aspekten der Machbarkeit und Sinn-
haftigkeit;

« Modifikation von Fahrzeugen nach Kundenwunsch wie Fahrwerksveranderun-
gen, Ausstattung, Aufbauten usw. unter Berticksichtigung einschligiger Vorschrif-
ten und unter Beachtung steigender informationstechnischer Vernetzung im Fahr-
zeug;

« Arbeitssicherheit, Verkehrssicherheit und Umweltvertriglichkeit im Kraftfahr-
zeugservice durch zunehmende Einfithrung von Fahrerassistenzsystemen,
Mensch-Maschine-Systemen und komplexen Fahrzeugarchitekturen.

In den Standards der KMK (2019, S.94ff.) sind die hier skizzierten und empfohlenen
Studieninhalte (vgl. Tab. 3 und 4) nur zum Teil zu finden. Damit kommt zum Aus-
druck, dass eine wenig geeignete Orientierung an einer Bezugswissenschaft Maschi-
nenbau an vielen Hochschulstandorten immer noch als Standard herangezogen wird.
Die Vorgaben der KMK zur Didaktik sind (allerdings bei allen Beruflichen Fachrich-
tungen) kaum Bezug nehmend auf die Berufliche Fachrichtung und es werden hier
eher allgemeine didaktische Kompetenzen betont. Es zeigt sich, dass eine explizite Be-
zifferung des Studienumfangs fiir die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung als ei-
genstindige Berufsdidaktik fiir den beruflichen Bereich hilfreich wire, um eine fiir die
Lehrkriftebildung angemessene Schwerpunktbildung zu erreichen (vgl. Becker et al.
2017, S. 44).
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Tabelle 3: gtw-Empfehlung zur Ausgestaltung eines Fahrzeugtechnik-Bachelorstudiengangs (Quelle: Eigene
Darstellung)

Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik (BA)

A Mathematisch-naturwissenschaftliche Querschnittsinhalte
T der gewerblich-technischen Wissenschaften!

Mathematik Naturwissenschaft Informatik 12CP
(4-6 CP) (4-6 CP) (4-6 CP)

B Fachwissenschaftliche sowie berufsbezogene Querschnittsinhalte
T2 der Beruflichen Fachrichtung

Analyse technischer Prozesse und Systeme | Analyse beruflicher Arbeitsprozesse und 22CP
im Berufsfeld Fahrzeugtechnik Qualifikationen einschlieflich berufsbil-
(14CP) dungsbezogener Studien?

(8CP)

C Technik und Arbeit in den Schwerpunkten
T3 der Beruflichen Fachrichtung

Kraftfahrzeugtechnik/Fahrzeugsystemtechnik (4—6 CP) 20CP

Service/ Diagnose/ Reparaturverfahren/
Instandhaltungstechnik Fahrzeugelektronik Instandsetzungstechnik
(4-6 CP) (4-6 CP) (4-6CP)

D Arbeitswissenschaftliche, 6konomische und 6kologische Querschnittsinhalte
T der gewerblich-technischen Wissenschaften

Menschengerechte Betriebswirtschaftliche Umweltschutz und 6CP
Arbeitssystemgestaltung | Aspekte beruflicher Arbeits- | Nachhaltigkeit in Berufund
(2-3CP) und Geschiftsprozesse Arbeit
(-3 CP) (2-3CP)

E Analyse und Gestaltung technischer Arbeitsprozesse sowie Lernumgebungen
T2 als Querschnittsinhalte der Beruflichen Fachrichtung

Exemplarische Arbeitsstudien in Analyse und Gestaltung technischer 18CP
fahrzeugtechnischen Berufen Lernumgebungen
(6 CP) (12CP)

F Technik und Arbeit in den Schwerpunkten
T3 der Beruflichen Fachrichtung

Kraftfahrzeugtechnik/Fahrzeugsystemtechnik (6-12 CP) 36CP

Service/ Diagnose/ Reparaturverfahren/
Instandhaltungstechnik Fahrzeugelektronik Instandsetzungstechnik
(6-12CP) (6-12CP) (6-12CP)

Summe | 120CP

1 Eine weitere Vertiefung mathematisch-naturwissenschaftlicher Grundlagen erfolgt in den fachwissenschaftlichen und in
den schwerpunktbezogenen Lehrveranstaltungen.

2 DieArbeits- und Qualifikationsanalysen dienen der ErschlieBung der Zusammenhinge von Arbeitsstrukturen und -anfor-
derungen sowie betrieblichen und aufRerbetrieblicher Qualifizierungsprozessen. Die berufsbildungsbezogenen Studien
(3 CP) sollen die Studierenden zudem friihzeitig tiber kiinftige Tatigkeitsfelder als Berufspidagoginnen und -piadagogen
orientieren.
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Tabelle 4: gtw-Empfehlung zur Ausgestaltung eines Fahrzeugtechnik-Masterstudiengangs (Quelle: Eigene
Darstellung)

Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik (MA/konsekutiv)

Berufsbildungsbezogene Querschnittsinhalte
T2 der Beruflichen Fachrichtung
Analyse und Gestaltung lernférderlicher Didaktik und Curriculum, einschlieflich 20CP
Arbeitsprozesse und technischer berufsbildungspraktischer Studien
Lernumgebungen (17CP)
(3CP)
H Fachwissenschaftliche und didaktische Vertiefung in
T4 einem ausgewihlten Schwerpunkt der Beruflichen Fachrichtung
Kraftfahrzeugtechnik/Fahrzeugsystemtechnik (10 CP) 36CP
Service/ Diagnose/ Reparaturverfahren/
Instandhaltungstechnik Fahrzeugelektronik Instandsetzungstechnik
(10 CP) (10 CP) (10 CP)
Summe | 30CP

3  Berufe im Berufsfeld Fahrzeugtechnik

Die zum Berufsfeld Fahrzeugtechnik gehérenden Berufe kénnen in erster Annihe-
rung durch den Objektbezug der , Flug- und Fahrzeuge“ geclustert werden, auch wenn
dies nur bedingt Auskunft zu gemeinsamen Lerninhalten und Beschulungsmaéglich-
keiten ausdriickt. Sie werden in der Fassung 2020 der Klassifikation der Berufe
(KldB2010-2020) unter den Berufen in der Berufsgruppe 252 — ,Fahrzeug-, Luft-,
Raumfahrt- und Schiffbautechnik” gefiihrt. Im Jahr 2021 fasste diese Gruppe 84.819
Auszubildende. Im engeren Sinne kénnen die Berufe der Fahrzeugtechnik tiber die
Genealogien zu sinnvollen Ubersichten zusammengestellt und betrachtet werden. Da-
mit bilden die fiinf fahrzeugtechnischen Berufe Kfz-Mechatroniker:in, Karosserie- und
Fahrzeugbaumechaniker:in, Zweiradmechatroniker:in und Fahrradmonteur:in, Land-
und Baumaschinenmechaniker:in den Nukleus fiir eine iiber die oben genannten
Handlungsfelder verbundene und nutzbare Didaktik.

Hinzu kommen Ausbildungsberufe fiir Menschen mit Behinderungen. Durch
die Berufsgruppenzuordnung wird allerdings die inhaltliche Nahe weiterer Fahrzeug-
berufe ignoriert, die gerade unter dem Gesichtspunkt einer Bildung organisatorischer
Einheiten in beruflichen Schulen relevant sind. Hinzuzihlen sind daher folgende Be-
rufe (Zahlen zu Auszubildenden aus dem Jahr 2021):

« Automobilkauffrau/Automobilkaufmann (12.102 Auszubildende),

« Fahrzeuginterieur-Mechaniker:in und Fahrzeuginnenausstatter:in (228 Auszu-
bildende),

« Fahrzeuglackierer:in (4.704 Auszubildende),

« Tankwart:in (69 Auszubildende),
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« Berufskraftfahrer:in (7296 Auszubildende),

« Mechaniker:in fiir Reifen- und Vulkanisationstechnik (279 Auszubildende).

Insgesamt befinden sich in den genannten und aufgefiihrten Berufen rund 120.000
Jugendliche in beruflicher Ausbildung (wenn die Fachrichtung Nutzfahrzeugbau des
Ausbildungsberufs Metallbauer:in mit 282 Auszubildenden im Jahr 2021 hinzugerech-

net wird).

Tabelle 5: Berufe der Berufsgruppe Fahrzeug-, Luft-, Raumfahrt- und Schiffbautechnik im Jahr 2021 (Quelle:
Destatis, Fachserie 11, Reihe 3)

KidB2010 Ausbildungsberuf Geltungsbereich Auszubildende
25212 | Autofachwerker/-in*) Hw 42
25212 Karosseriebearbeiter/in *) Hw 6
25212 Kraftfahrzeug-Servicehelfer in *) Hw 3
25212 Fachpraktiker/in Kfz-Mechatronik *) Hw 261
25212 Kraftfahrzeugmechatroniker/-in Hw 60.558
25212 Kraftfahrzeugmechatroniker/-in IH 3.975
25212 Kraftfahrzeug-Servicehelfer/-in*) Hw 3
25212 Karosserie- und Fahrzeugbaumechapiker/-in Hw 2.715

FR Karosserieinstandhaltungstechnik IH 15

sz | Kt undtrzgbouechaiberi =
IH 405

25212 :(:\;::s::)e- und Fahrzeugbaumechaniker/in Hw 6
25252 Zweiradmechatroniker/in FR Fahrradtechnik IH 840
25252 Zweiradmechatroniker/in FR Fahrradtechnik Hw 1260
25252 Zweiradmechatroniker/in FR Motorradtechnik IH 51
25252 Zweiradmechatroniker/in FR Motorradtechnik Hw 1.023
25252 Zweiradmechanikerwerker/-in*) Hw 24
25252 Fachpraktiker/in fiir Zweiradmechatronik IH 3
25252 Fahrradmonteur/-in Hw 189
25252 Fahrradmonteur/-in IH 300
25222 Land- und Baumaschinenmechatroniker/in Hw 8.262

*Ausbildungsgange fir behinderte Jugendliche nach BBIG {66 / §42r HWO
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(Fortsetzung Tabelle 5)

KIdB2010 Ausbildungsberuf Geltungsbereich Auszubildende
25222 Land- und Baumaschinenmechatroniker/in IH 1.212
25232 Fluggeratmechaniker/in FR Fertigungstechnik IH 861
25232 tFeI‘L:IPgIEiekréitmechaniker/in FR Instandhaltungs- IH 957
25232 Fluggeratmechaniker/in FR Triebwerkstechnik IH 432
25242 Bootsbauer/in FR Technik IH 12
25242 Bootsbauer/in FR Technik Hw 84

zusammen 84450

*Ausbildungsginge fiir behinderte Jugendliche nach BBIG § 66 / § 42r HwO

4  Ausrichtung einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Fahrzeugtechnik

Eine fiir die Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik geeignete berufliche Didaktik
bezieht sich auf die Inhalte des Service, der Diagnose, der Reparatur und der Zusatzin-
stallation bzw. Aus- und Umriistung. Neben diesen zentralen beruflichen Handlungs-
feldern sind fiir einzelne Berufe wie Land- und Baumaschinenmechatroniker:in,
Metallbauer:in in der Fachrichtung Nutzfahrzeugbau und Karosserie- und Fahrzeug-
baumechaniker:in auch noch Kompetenzen fiir das Herstellen — also fiir fertigungsbe-
zogene Aufgabenstellungen — erforderlich. Bezugsdisziplinen fiir ein solches Handeln
sind nicht die Ingenieurwissenschaften fiir die Konstruktion und Produktion von Fahr-
zeugtechnik, sondern die Berufswissenschaften fiir die Instandhaltung und Instandset-
zung von Fahrzeugen. Das hierfiir notwendige Wissen und Kénnen bedient sich durch-
aus der Ingenieurwissenschaften, ist aber arbeitsprozessorientiert, an berufliche Aufga-
ben gebunden und weist eine eigene Qualitit auf. Daraus resultiert eine vollig andere
Strukturierung des fiir die berufliche Fachdidaktik benétigten Wissens (vgl. Gerds
2001). Klassische Facher (Konstruktionstechnik, Fertigungstechnik, Werkstoffkunde,
Umwelttechnik, Informationstechnik, Elektrotechnik, Steuerungs- und Regelungstech-
nik) erscheinen hier nicht als Strukturierungselemente, sondern als Querschnittsin-
halte fiir die arbeitsprozessorientierten Dominen ,Standardservice®, ,Diagnose®, ,Re-
paratur” und , Zusatzinstallation/Aus- und Umriisten“ und auch fir das Herstellen,
welches sich vor allem im Handwerk eher als Schadensbehebung in der Arbeit zeigt.

Eine ,didaktische Analyse“ bedarf zunichst einer Analyse der Geschifts- und Ar-
beitsprozesse in den beruflichen Handlungsfeldern (vgl. Petersen 2005; Becker 2020).
Daher sind exemplarische Arbeitsstudien (vgl. Haasler/Stuber 2007) ein zentrales Stu-
dienelement, damit angehende Lehrkrifte in die Lage versetzt werden, berufsdidakti-
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sche Inhalte und Strukturen fiir die Unterrichtsplanung und -umsetzung zu identi-
fizieren und zu nutzen. Der Zuschnitt des Berufsfeldes und die unterschiedlichen
Handlungs- und Technikstrukturen der zugrunde liegenden Berufe und der Technik
selbst sind dabei besonders zu beriicksichtigen. Eine Fachdidaktik fiir Berufspidago-
ginnen und -pidagogen, die fahrzeugtechnische Berufe unterrichten, ist auf gesicher-
tes und gut strukturiertes Wissen tiber die Berufsarbeit in den genannten Handlungs-
feldern angewiesen.

Fiir den Kraftfahrzeugservice werden der Service, die Diagnose, die Reparaturen
und die Installation sowie Konfiguration in ihren Arbeitszusammenhingen struktu-
riert und in Projekten sowie handlungsorientierten Lehr-/Lernarrangements bzw.
Lernsituationen umgesetzt. Querschnittsinhalte wie die Steuerungs- und Regelungs-
technik kénnen an dafiir geeigneten Stellen an die Dominen angedockt werden, ohne
dass nach ihnen strukturiert wird. Die Orientierung an den Dominen erleichtert es,
eine berufsbezogene Fachdidaktik zu entwickeln, die auch zu transferfihigen Kompe-
tenzen fithrt und nicht auf eindeutige berufliche Zusammenhinge verzichtet. Vermit-
telte Service-, Diagnose- und Reparaturkompetenzen fiir den Kraftfahrzeugservice las-
sen sich auch fiir andere Berufe gut verwerten.

Die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Fahrzeugtechnik weist vielfiltige Ge-
meinsamkeiten im Sinne der Prinzipien lernfeldstrukturierten Unterrichts mit ande-
ren gewerblich-technischen Fachrichtungen auf, wie die Arbeits- und Geschiftspro-
zessorientierung, die Handlungsorientierung und die Methoden zur didaktischen
Aufarbeitung der Arbeit zur Gestaltung berufsbezogener Lernprozesse (vgl. Becker
2020). Besonderheiten bestehen im Wesentlichen in den Spezifika der benannten be-
ruflichen Handlungsfelder. Ein grofles Problem besteht im Studium darin, dass das
hierfiir erforderliche fachliche Wissen nur in Ausnahmefillen in den Studienmodulen
der im Regelfall zu studierenden Ingenieurwissenschaften gelehrt wird. Daher bleibt
es eine zentrale Aufgabenstellung in den Hochschulen, fiir Lehrkrifte eigenstindige
fach- und berufswissenschaftliche Ansitze und Studienmodule zu entwickeln und an-
zubieten, in denen ein berufsbezogenes Wissen aufgearbeitet wird. Der zum Jahrtau-
sendwechsel in Flensburg zumindest in Teilen gelungene und erprobte Ansatz kann
hier eine gute Orientierung bieten (vgl. Grimm/Herkner 2023; Becker et al. 2018).

5  Ausblick und Perspektiven

Da zur Berufsarbeit im Berufsfeld Fahrzeugtechnik durch berufswissenschaftlich aus-
gerichtete Untersuchungen bereits umfangreiche Forschungsergebnisse vorliegen, ist
die Bestimmung von Gegenstand und Inhalt der Beruflichen Fachrichtung Fahrzeug-
technik weit fortgeschritten. Diese bieten einen reichhaltigen Fundus fiir die Ausge-
staltung einer Fachdidaktik, mit der zentrale Herausforderungen fiir die Lehrerbil-
dung und die Unterrichtsgestaltung fruchtbar angegangen werden kénnen. In einem
Schulbuchprojekt versuchen die Herausgeber Reiner Schlausch, Tim Richter-Hons-
brok, Torben Karges und Matthias Becker die Inhalte fachdidaktisch weitgehend nach
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den in diesem Beitrag dargelegten Prinzipien fiir die Lehrkriftearbeit aufzuarbeiten
(vgl. Hoppe et al. 2023). Allerdings ist eine Intensivierung der Anstrengungen der Be-
rufswissenschaften notwendig, um den technischen Fortschritt der sich dynamisch
entwickelnden Kraftfahrzeugtechnik, den Wandel der Berufsarbeit und die Bildungs-
und Qualifizierungsprozesse der Ausbildung in den fahrzeugtechnischen Berufen
kontinuierlich zum Forschungsgegenstand zu machen.

In der Praxis der Hochschullehre wie des beruflichen Lernens und Lehrens in der
Berufsschule ist eine intensive Auseinandersetzung mit der noch jungen Beruflichen
Fachrichtung notwendig, damit die Erkenntnisse berufswissenschaftlicher Forschung
noch besser genutzt werden (kénnen). Hier sind grofle Defizite auszumachen, die
nicht zuletzt durch eine schwach ausgeprigte Etablierung in den Universititen und
Hochschulen verursacht sind. Dies gilt — wie einleitend festgestellt — strukturell wie
auch personell; eigenstindige Professuren fiir eine Berufliche Fachrichtung Fahrzeug-
technik gibt es bislang nicht. Auch bei der Uberwindung von Denkweisen, bei denen
eine Verschrinkung von Handlungs- und Fachsystematiken alter Prigung im Mittel-
punkt stehen, befindet sich die Berufliche Fachrichtung Fahrzeugtechnik noch im An-
fangsstadium notwendiger Entwicklungen.

Die Etablierung einer durch Berufswissenschaften begriindeten und abgesicher-
ten sowie beruflich ausgerichteten Fachdidaktik, mit deren Hilfe das Ziel der Entwick-
lung beruflicher Handlungsfihigkeit in der Berufsausbildung verfolgt werden kann,
bildet eine der wichtigsten Aufgabenstellungen fiir die Zukunft.
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Berufliche Fachrichtung Gesundheit
und Korperpflege

Juria GOHLER

Zusammenfassung

Systematische Beschreibungen der Arbeitswirklichkeit als Aneignungsgegenstand ste-
hen fiir die Beruflichen Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Korperpflege bislang
aus, was (hochschul-)didaktische Entwicklungen erschwert. In dem Beitrag wird ein
Rahmenmodell zur Beschreibung beruflicher Anforderungen der Gesundheits- und
Korperpflegeberufe vorgeschlagen, das es entsprechend der Spezifika der einzelnen
Gesundheits(fach)- und auch Kérperpflegeberufe auszudifferenzieren gilt. Das Modell
riickt den Arbeitsgegenstand Mensch in seinem Zustand, Verhalten, Befinden und
Erleben in den Mittelpunkt. Es betont die Gewichtung zweier Titigkeitsanteile zur
Beschreibung der Erwerbsarbeit: a, die dialogisch-interaktiven sowie b, die monolo-
gisch-objektbezogenen (Hacker 2009, 2020). Als didaktisch und methodisch leitende
Konstruktionsprinzipien wurden die Situierungs- und Situations-, Interaktions-, Nut-
zungs- sowie Erzeugungsaspekte identifiziert, die (hochschul-)didaktisch fiir das fach-
richtungs(bereichs)spezifische Lehrerkdnnen weisend sind.

Abstract

Systematic descriptions of the reality of work as an object of appropriation are still lack-
ing for the vocational specialisation areas of health and personal care, which makes
(university) didactic developments difficult. This article proposes a framework model
for describing the occupational requirements of the health and personal care profes-
sions, which needs to be differentiated according to the specifics of the individual
health (specialist) and personal care professions. The model focuses on human beings
as “object of labour” in terms of their condition, behavior, well-being and experience. It
emphasizes the weighting of two activity components to describe the paid and skilled
labour: a, the dialogical-interactive and b, the monological-object-related activities
(Hacker 2009, 2020). Didactically and methodologically guiding design principles are
situated and situational, interaction, utilization and production aspects. The specific
subject (area) is decisive for (higher education) didactics.

Schlagworte: dialogisch-interaktive Arbeit, monologisch-objektbezogene Arbeit,
Didaktik der Gesundheits(fach)berufe, Didaktik der Kérperpflegeberufe
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1  Einfiihrende Problemdarstellung mit Implikationen fiir
die Didaktik der Beruflichen Fachrichtung(sbereiche)
Gesundheit und Korperpflege

Stellt man die Frage nach den (hochschul-)didaktischen und -methodischen Spezifika
der Beruflichen Fachrichtung(sbereiche) Gesundheit und Kérperpflege', kommt man
nicht umhin, ein stark heterogenes Kontextfeld abzustecken, das fiir die Beantwortung
der Frage entscheidend ist. Um einen Einblick zu gewihren, sei bspw. adressiert, dass
die Berufe des Beruflichen Fachrichtungsbereiches Kérperpflege das Berufsbildungs-
gesetz (BBiG) zur Grundlage haben, wihrend die Berufsbildungsstrukturen des Beruf-
lichen Fachrichtungsbereichs Gesundheit iiberwiegend einen Sonderweg markieren.
Die wenigsten dem Fachrichtungsbereich Gesundheit zugehorigen Berufe sind nach
dem BBiG oder der Handwerksordnung (HwO) geregelt (Weyland 2020, 2022; Zoller
2022). Entsprechend wird der Grofiteil der Berufe an sogenannten Schulen des Ge-
sundheitswesens und Berufsfachschulen, nur wenige Berufe an Berufsschulen ausge-
bildet. Die Hebammenausbildung ist akademisch verortet.

Die Strukturen in der Lehrerbildung fiir Gesundheit weisen analog dazu ebenso
einen Sonderweg auf — etwa, dass sich diese an Universititen und (Fach-)Hochschulen
mit einer groflen Varianz an Studiengangmodellen (z. B. Bachelor-/Masterstudium,
Staatsexamen), Zugangsvoraussetzungen (z. B. Abitur gefordert/nicht gefordert; abge-
schlossene Berufsausbildung gefordert/nicht gefordert) und Abschliissen (z. B. Master
of Arts, Master of Education, Staatsexamen) finden, wovon nur ein Teil fiir den Vorbe-
reitungsdienst qualifiziert. Es ist nicht untiblich, dass ein Teil der Studierenden bereits
wihrend des Studiums Lehrtitigkeiten in berufsbildenden Einrichtungen tibernimmt.
Fiir den Beruflichen Fachrichtungsbereich Korperpflege gibt es in Deutschland bis-
lang einen universitiren Standort.

Die stark heterogenen Berufs- und Lehrerbildungsstrukturen insbesondere der
Gesundheits(fach)berufe treffen auf einen von zunehmend anspruchsvolleren Versor-
gungsbedarfen unter Druck geratenen Bildungs- und Arbeitsmarkt. Dieser befindet
sich zwischen Okonomisierungstrend, kritischen Arbeitszuschnitten (Krampe 2015),
Digitalisierungs- und Technisierungstrends sowie Interprofessionalisierungs- und
Akademisierungsentwicklungen.

Neben dem Fehlen einheitlicher Standards sowohl fiir die Berufs- als auch Lehrer-
bildungsstrukturen ist die Berufliche Fachrichtung Gesundheit und Koérperpflege als
Rahmung dieser umfangreichen Heterogenitit zu problematisieren (Lemke et al. 1975,
Bonse-Rohmann 2018). Mit der Setzung der Beruflichen Fachrichtung stehen u. a. ein
stark heterogen aufgestelltes Spektrum an Berufen (Tab. 1) und die weitestgehend aus-
stehende Konstituierung der Bezugswissenschaften (Bals & Weyland 2010) in Zusam-
menhang.

1 Die Bezeichnung Berufliche Fachrichtung Gesundheit und Kérperpflege wird im Text durch die differenziertere Benen-
nung Berufliche Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Kérperpflege erginzt. Hintergrund dessen ist, die Spezifika der
Fachrichtungsbereiche zu betonen, die durch den Zusammenschluss in eine Berufliche Fachrichtung u.a. der Gefahr
unterliegen, eine Verkiirzung in der Betrachtung ihrer Spezifik zu erfahren.
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Tabelle 1: Berufe der Beruflichen Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Kérperpflege (Quelle: Eigene Zu-
sammenstellung)

Berufliche Beruf Gesetzliche Heilberuf

Fachrichtung Grundlage

Korperpflege Kosmetiker:in BBiG/HwWO nein
Friseur:in BBiG/HwWO

Gesundheit? Augenoptiker:in HwO

Horgeriteakustiker:in

Orthopidieschuhtechniker:in

Orthopidiemechaniker:in

Bandagist:in

Zahntechniker:in

Pharmazeutisch-kaufmannische:r Angestellte:r BBiG

Medizinische:r Fachangestellte:r

Zahnmedizinische:r Fachangestellte:r

Anisthesietechnische:r Assistent:in ATA- OTA-G ja
Diatassistent:in DidtAssG
Ergotherapeut:in ErgThG

Hebamme HebG
Logopidde/Logopidin LogopG

Masseur:in und medizinische:r Bademeister:in MPhG

Medizinisch-technische:r Assistent:in fiir Laborato- | MTA-Gesetz
riumsanalytik; Funktionsdiagnostik; (Veterinar-
medizin); Radiologie

Notfallsanitater:in NotSanG
Operationstechnische:r Assistent:in ATA-OTA-G
Orthoptist:in OrthoptG
Pharmazeutisch-technische:r Assistent:in PTAG
Physiotherapeut:in MPhG
Podologe/Podologin PodG

2 Entsprechend der Systematik des BMBF (2023) sind hier bundesrechtlich geregelte Gesundheits (fach)- und Kérperpflege-
berufe aufgefiihrt. Die Ubersicht ist bereinigt von Berufen mit Approbation, Berufen der FR Pflege und Berufen, die nicht
mehr ausgebildet werden. Die Bezeichnung Gesundheitsfachberuf umfasst die Berufe mit unmittelbarem Patientenbezug
(im Falle von Medizinischen Technologinnen und Technologen fiir Veterindrmedizin Objektbezug), deren Ausbildung auf
Grundlage des Berufszulassungsgesetzes erfolgt (WR 2023). Unter Gesundheitsberufen werden dariiber hinaus bundes-
(BBiG & HwO) oder landesrechtlich geregelte Berufe verstanden, die ebenso bedeutend fiir die bedarfsgerechte Gesund-
heitsversorgung sind (WR 2023, S.13). Auf die Auflistung der landesrechtlich geregelten Berufe wurde aufgrund des Um-
fangs verzichtet.
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Rund 50 Jahre nach der Konstituierung der Beruflichen Fachrichtung Kérper- und Ge-
sundheitspflege (04.07.1972), deren Trennung in Berufsfeld X: Gesundheit und das
Berufsfeld XI: Korperpflege (19.05.1978) und erneute Vereinigung zur Beruflichen
Fachrichtung Gesundheit und Kérperpflege (20.09.2007), ziehen Kenner:innen des Be-
reiches die Bilanz, dass es bisher nicht gelungen ist, eine Spezifik der Beruflichen
Fachrichtungsbereiche Gesundheit und auch Kérperpflege zu bestimmen und eine
systematische Beschreibung vorzulegen (Wulfhorst 1998, S. 208, Bals & Weyland 2010,
Friese 2019). Eine Didaktik der genannten Beruflichen Fachrichtungsbereiche, im
Sinne theoretisch begriindeter, schliissiger Entscheidungshilfen fiir die Planung und
Durchfithrung von Unterricht (vgl. van Buer & Résner, S.1977), steht folglich ebenso
aus (vgl. Sahmel 2022).

2  Die Beschreibung der Arbeitswirklichkeit als
Aneignungsgegenstand

Um der Titigkeitsspezifika von Fachpersonen der Gesundheits- und Kérperpflegebe-
rufe niherzukommen sowie didaktische und methodische Entscheidungen daran zu
orientieren, schligt die Autorin ein Modell auf Basis des Arbeitssystems (DIN EN ISO
6385), arbeitspsychologischer Arbeiten (Hacker 2006, 2009, 2020), arbeitssoziologi-
scher Beschreibungen (Bohle 2006; Glaser 2006), didaktisch induzierter Basiskonzepte
und Analysen der Arbeitswelt (Niethammer 2006) sowie Positionen aus der Transpet-
sonalen Psychologie (Walch 2011) vor (Abb.1). Das Modell stellt den , Arbeitsgegen-
stand“ Mensch in den Fokus (Hacker 2020). Die Arbeitshandlungen der Gesund-
heits(fach)- und Kérperpflegeberufe sind auf dessen Zustand, Verhalten, Befinden und
Erleben orientiert. Die Form der Erwerbsarbeit ldsst sich als Kombination kontextuali-
sierter, dialogisch-interaktiver und monologisch-objektbezogener Anteile beschreiben,
die je nach Anforderungen des jeweiligen Berufsbildes anders gewichtet wird.

Das Modell ist offen fiir die Integration verschiedener beruflicher Spezifika und
theoretischer Zuginge. Es ist mit dem Gedanken entstanden, {iber eine variable Ak-
zentuierung der im Modell aufgefiithrten Aspekte an die Verschiedenartigkeit der Be-
rufe der Beruflichen Fachrichtung(sbereiche) anzukniipfen und sich offen fir sich
wandelnde Arbeitswelt- und Bildungsstrukturen zu zeigen — etwa fiir die u.a. vom
Wissenschaftsrat ausgesprochenen Empfehlungen zum Wahrnehmen neuer sowie er-
weiterter Aufgaben in hochkomplexen Versorgungssituationen und zur (Inter-)profes-
sionalisierung (WR 2023, S.17) als auch Akademisierung in den Gesundheitsfachberu-
fen (WR 2012). Zunichst kann der hier gemachte Modellvorschlag (Abb.1) nur als
priskriptive Basis dienen und verlangt berufs- und fachrichtungsbereichsbezogen dis-
kutiert, ausdifferenziert und legitimiert zu werden. Der Rahmen dieses Beitrages er-
laubt es lediglich eine Auswahl an Aspekten des Rahmenmodells auszufithren und
theoretische Fundierungen ausschlieRlich zu streifen.

Schmiel formuliert, dass es die Art und Weise nachzuvollziehen gilt, in der Fach-
krifte ihre Aufgaben erkennen und anerkennen, die in deren Wirkraum liegen und in
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welcher Art und Weise sie diesen Aufgaben nachkommen (Schmiel 1978, S.57). Das
Spezifische der Gesundheits- und Korperpflegeberufe zu fassen, beginnt mit der Iden-
tifikation monologisch-objektbezogener und dialogisch-(subjektverindernder/-beein-
flussender)-interaktiver (vgl. Hacker 2009) Erwerbsarbeitsanteile.

Monologisch-objektbezogen meint das Beherrschen konkreter, vor allem gut
planbarer Titigkeitsabliufe durch den Aktor bzw. die Aktorin, um in einer bestimmten
Umgebung, mithilfe verschiedener Arbeitsmittel (materiell/immateriell), Objekte zu
erschaffen und/oder diese zu nutzen bzw. zu verindern (Nutzungs- und/oder Erzeu-
gungsaspekte). Dialogisch-interaktiv’ umfasst insbesondere das Lésen bzw. Entschei-
den einmaliger, subjektbezogener und situationsgebundener Probleme sowie Dilem-
mata von und mit Subjekten (Aktor:in/Klient:in) unter Zuhilfenahme von Arbeitsmit-
teln (materiell/immateriell, subjektinhirent/extern). Eine Losung bzw. Entscheidung
kann vorab zumeist unscharf erscheinen, da diese i. d. R. im Moment dialogisch-inter-
aktiv erarbeitend geschopft wird. Das heifst nicht, dass der Arbeitsablauf planlos oder
nicht zielorientiert wire. Dies wiirde den spezifischen Kern der Titigkeiten verkennen.
Interaktives Arbeiten heifit beim Gegentiber Regularitit zu sehen, diese Regularitits-
reste zu nutzen und im eigenen Handeln einzuplanen (Hacker 2006, S. 20). Durch die
Komplexitit ergeben sich ,Vorgehens- und Abfolgeerwigungen. [...] Diese Erwigun-
gen kénnen Vorabplanen und/oder situatives, reaktives Unterwegsplanen (planning in
advance oder planning in action, oder Vorbeugung von Emotionsproblematiken) sein“
(Hacker 2006, S.21). In der Regel bedarf es Emotionsregulationsfihigkeit zugunsten
zligigen Vertrauensaufbaus und Vertrauenserhaltung, um Arbeitstitigkeiten, die von
Intimitit und Invasivitit geprigt sein kénnen, (gesetzlich) legitimiert vollziehen zu
kénnen. Als begriffliche und inhaltliche Abweichung istim Falle der Arbeit mit Tieren
oder tierischen Materialien (Veterinir-technische:r Assistent:in, siehe Tab.1) von dia-
logisch-(objektverindernder/-beeinflussender)-interaktiver Erwerbsarbeit zu sprechen
und der Umgang auf den mit Tieren zu spezifizieren. Im Verlauf wird dies zugunsten
der Lesbarkeit nicht weiter adressiert.

In nahezu jedem Gesundheits- und Kérperpflegeberuf treten beide Formen, d. h.
monologisch-objektbezogene und dialogisch-interaktive Arbeitstitigkeiten vor allem in
Kombination auf, insofern, als sie parallel oder sequenziell zusammenwirken kénnen,
um einem Subjekt mittel- oder unmittelbar zu dienen. Es kann zwischen den beiden
Formen (monologisch-objektbezogen, dialogisch-interaktiv) keine Konkurrenz geben,
da beides notwendige Anteile der meisten Gesundheits- und Kérperpflegeberufe sind.
In der Kombination von dialogisch-interaktiven und monologisch-objektbezogenen Ar-
beitsanteilen werden monologisch-objektbezogene Titigkeiten zumeist zugunsten
einer dialogisch-interaktiven Episode vollzogen. Als ein Objekt, das dem Subjekt unmit-
telbar dient, kann beispielhaft eine spezialangefertigte orthopidische Orthese oder eine
dem Kundenwunsch entsprechende Haarkolorierung benannt werden. Zu beidem
wire es ohne den Bezug auf ein Subjekt nicht gekommen bzw. wiirden sie in ihrer
Spezifik ohne das Subjekt letztlich ihren Sinn und damit Nutzen verlieren.

3 Hacker (2009) verweist mit ,dialogisch“ auf ,die ausschlaggebende Rolle der sprachlichen Einflussnahme auf die psychi-
sche Verhaltensregulation. [...] Der Zusatz ,interaktiv' ergénzt die méglichen nicht-sprachlichen Anteile und das wechsel-
seitige Aufeinanderwirken von Individuen zur Verhaltensabstimmung.“ (Hacker 2009, S.17, Hervorheb. i. Orig.).
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Rahmenmodell zur Beschreibung der Arbeitswirklichkeit als Aneignungsgegenstand in den Be-

ruflichen Fachrichtungsbereichen Gesundheit und Kérperpflege (Quelle: Eigene Darstellung)

Abbildung1
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Im Folgenden soll der Versuch unternommen werden, die Arbeitswirklichkeit als
Aneignungsgegenstand der Beruflichen Fachrichtung(sbereiche) Gesundheit und Kor-
perpflege in einem Rahmenmodell zu beschreiben (vgl. Abb. 1). So kommt es bspw. in
variabler Form durch einen Umstand (A, siehe Markierung in Abb. 1) in einer Umge-
bung (B) zum Zusammentreffen einer Klientin (C) in einem wahrzunehmenden phy-
sischen und psychischen Zustand mit einem Aktor (D). Der physische und psychische
Zustand des Arbeitsgegenstandes Mensch (je nach Beruf) respektive dem seiner Kor-
peranhinge/-anteile (so z. B. Haare, Nigel, Zellen) wird handlungsleitend fiir den Ak-
tor. Dem Subjekt kann ein aktiver oder inaktiver Zustand zugeschrieben werden, der
i.d. R. koproduktiv oder kontraproduktiv fiir die Arbeitstitigkeit des Aktors sein kann.
Dies ist kontextabhingig zu deuten und ein situationsadiquater Umgang damit zu fin-
den (z. B. narkotisierte Klientin, zweijihriges Kind). U.a. um zur Koproduktion moti-
vieren zu kénnen, gilt es ein mentales Modell des Gegentibers aufzubauen (Hacker
2009).

Der Aktor ist ein Subjekt, das mit und am Arbeitsgegenstand Mensch in verschie-
denen Ausprigungen korper(anteil)beeinflussend bis korper(anteil)verindernd agieren
darf oder Objekte nicht verindernd tauscht (z. B. Verkauf eines Hautpflegeproduktes).
Der Aktor arbeitet allein oder in einer Gruppe (E), die intra-/, trans-/, interprofessio-
nell/-disziplindr sein kann. Der Rahmen (F) dieser Arbeit ist gesetzlich geregelt und
wird unter Zustimmung der Klientin oder falls nétig durch die Zustimmung eines Vor-
mundes (G) bestitigt. Die Arbeit des Aktors ist hochst anspruchsvoll. Sie erfordert eine
permanente geistige und leibliche Interaktions- und Kooperationsbereitschaft mit meh-
reren Interaktionspartnerinnen und -partnern zumeist in kurzen Zeitabstinden, hiufig
unter Zeitdruck und z. T. mit emotional involvierenden Szenarien (Glaser 2006). Fiir
die meisten Berufe geht es um Titigkeiten, die Verinderungen, ggf. Ubergiinge bezeu-
gen. Es geht darum (schicksalhafte) Schwankungen, etwa den Verlust oder die Wieder-
erlangung einer Korperfunktion, eines Zustandes, eines Empfindens, eines Verhaltens
oder den Wunsch nach Asthetik professionell zu bezeugen und zu begleiten. Dies erfor-
dert stindig Vorannahmen zu Prozessen zu tiberpriifen, die nicht direkt einsehbar sind
und (wenn tiberhaupt) ggf. nur bedingt tiber Laboruntersuchungen oder radiologische
Verfahren abgebildet werden kénnen.

Da sich der Zustand der Klientin offensichtlich zeigt und/oder differenziert erho-
ben werden muss, kann es im Verlauf zu einem oder mehreren Umgebungswechseln
kommen. Aufgrund des offensichtlichen/erhobenen Zustandes kommt es zu (weite-
ren) die Klientin beeinflussende und/oder verindernde Interaktionen und/oder Inter-
vention durch den Aktor unter Einsatz subjektinhirenter Arbeitsmittel (H), ggf. unter
Zuhilfenahme von Objekten. Subjektinhirente Arbeitsmittel umfassen das, was dem
Aktor auf Basis seiner Physis, Psyche und von Erlebtem Kénnersein ermdglicht. Neu-
weg (2022, S.1471t) gibt sechs Strukturmerkmale an, die Kénnerschaft im Beruf aus-
machen, nimlich mit unscharf, ggf. schlecht strukturierten, problemhaltigen (fuzzy-
ness), variablen (mastery) Anforderungen umzugehen, dabei gelassen und doch
konzentriert (mood) u. a. itber Leiblichkeit und Sinnlichkeit (corporeity & sensuality) im
Dialog mit der Situation zu bleiben (dialogue) und sich dabei immer wieder auch selbst
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zu entwickeln (fluidity). Zumeist wird implizites Wissen im Sinne von Wahrneh-
mungs- und Deutungsfihigkeit, Emotionen und Sprache (verbal/nonverbal) genutzt,
um zu dem gewollten, spezifischen Ergebnis zu kommen, so z.B. Vertrauen aufzu-
bauen, Intimitit zu erzeugen, Invasivitit zu erméglichen und Fertigkeit zu erreichen,
bspw. als Hebamme ein Kind im Mutterleib drehen zu konnen — unter oder ohne Zuhil-
fenahme von Objekten. Mit Objekten sind i. Allg. u. a. relativ zum Aktor bzw. der Akto-
rin externe Arbeitsmaterialien und -mittel sowie Informationen und Informationstri-
ger gemeint, die fiir die Arbeitsanforderung benétigt werden, bspw. Medikamente,
Verbandsmaterialien, Desinfektionsmittel, Blutwerte, Biopsiematerial und Korperfliis-
sigkeiten.

Je nach Zustand der Klientin bedarf es weiterer Fachkrifte, etwa indem zu den
Notfallsanititern vor Ort eine Notirztin nachgefordert oder indem fiir ein spezifisches
Hautbild ein Dermatologe empfohlen wird. Dies verlangt eine Interaktion zwischen
den Aktorinnen und Aktoren untereinander und je zur Klientin. In Abhingigkeit des
Zustandes der Klientin ergeben sich tiber (gesetzliche) Vertreter:innen, so z. B. Eltern
(-teile) oder Vormundschaften, moglicherweise weitere Interaktionen und/oder Inter-
ventionen. Die Klientin geht, sofern externe Objekte (I) verwendet werden, eine Nut-
zung und/oder Erzeugung mit diesen ein (so z.B. individuelle Hautcreme, Medika-
mente), ggf. eine Aneignung (z.B. Zahnprothetik, Periicke). Aktor 1 und 2 nutzen
materielle und/oder immaterielle, subjektinhirente Arbeitsmaterialien und ggf. ex-
terne Objekte oder fertigen diese an, mit dem Ziel, den bestmoglichen Zustand des
Arbeitsgegenstandes, in dem Falle der Klientin, zu erreichen und/oder zu erhalten.

Auf Basis dieser Beschreibungen lassen sich didaktische Konstruktionsprinzipien
ausmachen, die Spezifisches der Beruflichen Fachrichtung(sbereiche) Gesundheit
und Korperpflege beschreiben.

Konstruktionsprinzip: Situierungs- und Situationsaspekt I, 11

Der Situierungsaspekt betrachtet hier die Einbettung beruflicher Tatigkeiten und
Handlungen u.a. in grofere politische Kontexte, soziale Strukturen und kulturelle
Rahmenbedingungen, etwa ein Krisengebiet ohne ausreichend gesundheitsbezogene
Versorgung (Fachrichtungsbereich Gesundheit) oder das Milieu einer Manga-Fan-
Gemeinde, die sich dsthetisch an ihre Vorbildfiguren angleichen méchte (Fachrich-
tungsbereich Korperpflege). Der Situationsaspekt hingegen befasst sich innerhalb und
unter Finfluss dessen mit dem unmittelbaren, momentanen, lokalen Feld, d.h. den
Umstinden, Bedingungen und Ereignissen des beruflichen Agierens, bspw. das Inter-
agieren einer Fachkraft mit einer Mutter, die ihr Kind trostet, das Angst vor der zahn-
irztlichen Kontrolluntersuchung hat.

Konstruktionsprinzip: Interaktionsaspekt I, 11, 111, IV

Es ist kaum denkbar, eine professionelle Subjekt-Beeinflussung oder -Verinderung zu
vollziehen, ohne die Komplexitit des (eigenen) Subjektseins (Walch 2011) anerkennen
zu kénnen. Die dialogische Interaktivitit ist i.d. R. Voraussetzung fiir Subjektbeein-
flussungen und/oder -verinderungen. Alle Interaktionen, unabhingig davon, ob sie
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auf die Interaktion mit sich selbst (I), mit Klientinnen und Klienten (II), Angehérigen
und gesetzlichen Vertreterinnen und Vertretern (III) oder Kolleginnen und Kollegen
(IV) ausgerichtet sind, bediirfen subjektinhirenter Arbeitsmittel als Grundlage. Zu-
meist werden externe Objekte (z. B. Informationen, Informationstriger, Materialien,
Mittel) assoziiert — etwa beim Anpassen einer Brille oder beim Erkliren eines Ultra-
schallbildes. In einer vor allem monologisch-objektbezogenen Arbeit (bspw. Zahntech-
niker:in, Medizinisch-technische:r Assistent:in Laboratoriumsanalytik), die vollzogen
wird zugunsten des Arbeitsgegenstandes Mensch, sind die dialogisch-interaktiven Epi-
soden zumeist eher gering.

Entscheidend zu berticksichtigen ist, dass die wesentliche Qualitit der professio-
nellen dialogisch-interaktiven Arbeit in der situationsbezogenen Offnung fiir bzw. Er-
méglichung von Intimitit und Invasivitit liegt. Ein nicht verhandelbares Mindestmafd
an zugrunde liegendem fachlichem Wissen bzw. Kénnen legitimiert die Intimitit und
Invasivitit und ist daher fiir die Arbeit bedingend. Bspw. kann eine Person mit einem
vertrauensvollen, sicherheitsspendenden Gesprich einen Geburtsprozess wesentlich
begiinstigen, den Geburtsprozess allerdings ohne ein Mindestmafl an Fachwissen
bzw. Kénnen zu leiten, kann folgenschwer ausgehen.

Eine weitere wesentliche Chance der Ausdifferenzierung von dialogisch-interakti-
ven Qualititen Auszubildender liegt in der Forderung von Interprofessionalitit und
Interdisziplinaritit.

Konstruktionsprinzip: Nutzungs- und/oder Erzeugungsaspekt I, I, 111, IV

In der dialogisch-interaktiven Erwerbsarbeit kommt es zur Nutzung subjektinhirenter
Arbeitsmittel und/oder -externer, materieller und/oder immaterieller, bestehender
und/oder erzeugter Objekte (z.B. Informationen, Informationstriger, Materialien,
Mittel). Diese sind fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen in unterschied-
lichem Ausmaf essenziell, unabhingig davon, ob sie fiir den bzw. die Aktor:in selbst
(I), die Klientinnen und Klienten (II), Angehérige und gesetzliche Vertreter:innen (III)
oder Kolleginnen und Kollegen (IV) zugeschnitten sind. Dies ist z. B. der Fall, wenn
jugendlichen Patientinnen und Patienten und ihren Eltern die Pflege der Zahnspange
erklart wird oder Fachpersonen des Hausarztteams mit der Nachsorge eines spezifi-
schen Wundverbandes betraut werden.

Aufgrund der z. T. starken Beanspruchung ist den (angehenden) Fachkriften an-
geraten, sehr bewusst darauf zu achten, sich die subjektinhirenten Arbeitsmittel nicht
durch mangelnde Selbstverantwortung und/oder die zu Beginn des Artikels angedeu-
teten Widerspriiche der Arbeitswelt zu ramponieren, sondern diese zu pflegen, da sie
nicht austauschbar sind. Ramponieren kann ein Abstumpfen oder Resignieren sein,
u. a. ausgedriickt in einem Quittieren von nicht empfundenen, aber zugeschriebenen
Rollen, ein sich innerlich ,kalt machen“ im Sinne von Coolout (Kersting, 2016), wo-
durch Sprechhandeln und Emotionsarbeit bspw. beeintrichtigt werden. Auf physi-
scher Ebene konnten hier bspw. Riickenschiden oder Hautschidigungen angefiihrt
werden, die u. a. durch das Arbeiten an bzw. mit Patientinnen und Patienten entstehen
koénnen. In Hinblick auf die externen Arbeitsmaterialien und -mittel sei ebenso auf die
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Auswahl sowie die Sorgsambkeit und Pflege im Umgang hingewiesen, gerade unter
den immer bedeutsameren Aspekten der Werterhaltung.

3  Methodische Entsprechungen fiir das berufsbezogene
Lernen* im Unterricht

Um die Auszubildenden auf die Anforderungen der Arbeitswelt der Gesundheits- und
Korperpflegeberufe vorzubereiten, d. h. Kénnerschaft anzubahnen, sind Methoden in
der berufstheoretischen als auch der berufspraktischen Ausbildung zu betrachten, die
eine aktive Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden der dialogisch-interaktiven
und der monologisch-objektbezogenen Arbeit sowie der Situierungs- und Situations-,
Interaktions-, Nutzungs- sowie Erzeugungsaspekte — gerade auch in Kombination —
unterstiitzen.

Sofern bislang jedoch keine einschligigen didaktischen Modelle der Beruflichen
Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Korperpflege etabliert sind, liegt es fiir die Me-
thodenauswahl nahe von den spezifischen berufsbezogenen Arbeitsaufgaben sowie
deren Anforderungen auszugehen und anhand derer Konnerschaft anzubahnen.

Um diese Beziige strukturiert zu rahmen, hat sich u. a. das 4C/ID-Modell bewihrt
(4 components of instructional design, van Merriénboer 2020). Dieses Bildungspro-
gramm ist, adiquat zur Arbeitswelt, auf das Bewiltigen von Komplettaufgaben aus. Es
ist ein ,Angebot an nicht-trivialen, realistischen und zunehmend komplexeren Aufga-
ben (Probleme, Projekte, Fille), die von den Lernenden zumeist kollaborativ (koopera-
tiv) bearbeitet werden“ (van Merriénboer 2020, S.168). Dafiir sieht das Modell vier
Komponenten vor: die Lernaufgaben, die unterstiitzenden Informationen, die proze-
duralen Informationen und das Uben von Teilaufgaben. Kombiniert man diese vier
Komponenten mit der Spezifik der Aneignungsgegenstinde, d. h.

« dem Situierungs- und Situationsaspekt zur Kontextualisierung beruflichen Han-
delns,
- den Interaktionsaspekten zur Erméglichung von Intimitit und Invasivitit unter

Nutzung subjektinhirenter (und -externer) Arbeitsmittel und

« den Nutzungs- und/oder Erzeugungsaspekten zur Erméglichung von Zustands-
erhaltungen und/oder -verbesserungen, unter Einsatz subjektexterner (und -in-
terner) Arbeitsmittel,

lassen sich methodische Entsprechungen ausmachen.

Damit geht zunichst die Schwierigkeit einher, die Indikatoren und Regulatoren fiir
eine qualitativ hochwertige dialogisch-interaktive, monologisch-objektbezogene Er-
werbsarbeit bzw. Kombination dialogisch-interaktiver Anteile mit monologisch-objekt-
bezogenen Anteilen zu detektieren und, sofern dies gelungen ist, diese auch lehrbar zu

4 Die Bezeichnung wire aufgrund der Akademisierung, z. B. der Hebammenausbildung, von beruflichem auf hochschu-
lisches Lernen auszuweiten. Mit dem Lernort Hochschule und dem Studierende:r sein, gehen verinderte Anspriiche an
Kénnerschaft einher, deren Auslegung im Rahmen dieses Beitrages nicht geleistet werden kann.
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machen. Fir die Gegenstinde der dialogisch-interaktiven Arbeitsanteile hat sich dies
als besonders anspruchsvoll gezeigt. Selbst bzw. gerade Expertinnen und Experten
empfinden Schwierigkeiten iiber ihre eigene Arbeit zu berichten und darzustellen, wie
es bspw. gelungen ist, eine vendse Verweilkaniile zu legen, einem Klienten in einer
sehr schwierigen Situation ernst zu nehmend Halt geben zu kénnen oder auch den
Kieferabdruck in der Kinderstomatologie so reizlos und Ruhe ausstrahlend, als mog-
lich umzusetzen. Umso entscheidender ist es zu begreifen, dass diesen verschiedenen
Anteilen der Erwerbsarbeit zu Recht eine ihnen geniigende Methodenentsprechung
zusteht, welche tiber rein kognitives Verstehen hinausreicht. Hacker (2009) gibt dazu
Prinzipien an: ,Einheit von Qualifizierung und Wertevermittlung, Einheit von Kennt-
nisvermittlung und Erfahrungserwerb, Einheit von Rationalitit und Intuition, Einheit
von Arbeiten und Lernen im Unterschied zum Arbeiten nach dem Lernen“ (Hacker
2009, S. 303 {t.).

Im Zuge des Beitrages kann nur eine Auswahl an Unterrichtsmethoden angege-
ben werden. Aufgrund der fachrichtungsbezogenen Spezifika wurden der Situierungs-
und Situationsaspekt sowie die Interaktionsaspekte ausgewihlt, die im Unterricht si-
mulativ und daher im fehlertoleranten Rahmen exploriert werden.

Brater und Rudolf (2006) schreiben in ihrem beispielgebenden Artikel zur metho-
dischen Umsetzung von Lehrformaten fiir die kontextgebundene Interaktionsarbeit,
es gehe darum ,intensive Selbst- und soziale Erfahrungen zu ermdéglichen und den
[Lernenden...; Anm. d. Verf.] Wege zu zeigen, wie sie an sich selbst arbeiten kénnen
und ihre Fihigkeiten des Wahrnehmens, Zuhorens, des Selbstausdrucks und der
Selbstfithrung” steigern kénnen (Brater & Rudolf 2006, S.279). Didaktisch gesehen
kann es ein gewinnbringender Ansatz sein, das Unvermdogen in der Anforderungsbe-
wiltigung als produktive Krise zu inszenieren und dieser mit Wissensgrundlagen zu
begegnen. Dieser ,Umweg* stellt sicher, ,dass nicht einfach naiv und ,vorwissen-
schaftlich’ ein gefiihlsbestimmtes, unprofessionelles Mitleiden und Helfen wollen mit
subjektivierendem Handeln verwechselt wird“ (Brater & Rudolf 2006, S. 295, Hervor-
heb. i. Orig.). Dazu kénnen impuls- oder fallgerahmt Bewusstseinsiibungen sinnvoll
sein zur Wahrnehmung und Ausdifferenzierung des eigenen Selbsts (Walch 2011),
Ubungen zum Anschluss an die eigene Intuition, Sensibilititsitbungen fiir die eigene
biografische Wirklichkeit, Formate zur Wahrnehmung von Umwelt und des Gegen-
iibers, so z. B. in Form von Ubungen zum Leibspiiren, (Selbst-)Mitgefiihlsschulungen
(Germer & Neff 2019) und Formaten zur Erhchung der Intimitit von Fremden (vgl.
Aron etal. 1997; Frisch 2019).

Theaterpidagogische bzw. szenische Formate (Oelke 2021) als auch Debatten und
Sokratische Gespriche haben sich bewihrt, u. a. zur Konfrontation, Entscheidungsfin-
dung und Schirfung von Urteilskraft in komplexen, problematischen sowie dilemma-
tischen Situationen. Der Vorteil interaktiver, simulativer als auch planspielerischer
Formate besteht darin, sich und die Gegeniiber bestenfalls in verschiedensten, rea-
lititsnahen bis realen Konstellationen zu erleben und unvermutetes Eigenes zu sehen,
das Anlass zur Wahrnehmung und Irritation personlicher Anteile und Muster bietet,
um den Wunsch zur Entwicklung fiihlen und vollziehen zu kénnen.
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Asthetischer Ein- und Ausdruck in Form von Kunst und kiinstlerischen Prozes-
sen, wie Malen, Schreiben oder Musizieren, bieten Moglichkeiten, sich bestenfalls un-
befangen auf eine offene Situation einzulassen und Ergebnisse (dialogisch) im Mo-
ment zu entwickeln, z. B. indem auf einen Impuls hin gespiirt, interaktiv ein Bild
gemalt, eine Geschichte geschrieben oder ein gemeinsamer Takt gefunden wird. An
diese Formate ist die Vorstellung gekniipft, die sich dadurch entwickelnden Qualititen
auf die Begegnung dialogisch-interaktiver beruflicher Anforderungen tibertragen zu
konnen (vgl. Brater & Rudolf 2006).

Um mit beruflichen Anforderungen sowie mit dem in der Praxis Erlebten umge-
hen zu kénnen, sind bspw. Reflexionen durch Praxisberichte, Schliisselmomente, En-
counter-Gruppen, Supervisionsgruppen, kollegiale Fallberatungen oder szenisch-re-
konstruktive Ansitze sinnvoll, die Erfahrenes und Erlebtes kontextualisieren.

4  Hochschuldidaktische Implikationen fiir die Beruflichen
Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Kérperpflege

Ubergeordnetes Ziel ist es, die Kénnerschaft von Lehrpersonen hochschuldidaktisch
anzubahnen — d. h. sich hochschulseits daran zu orientieren, die Studierenden fiir den
Erfolg als Lehrperson in einer sehr komplexen, realen Welt vorzubereiten. Das ist ins-
besondere fiir den Beruflichen Fachrichtungsbereich Gesundheit keine leichte Auf-
gabe, da, wie bereits an anderer Stelle adressiert, im Unterschied zur Ausbildung
Lehrender fiir den Fachrichtungsbereich Korperpflege mit besonderen strukturellen
Herausforderungen umzugehen ist.

Neuweg (2022, S. 266) bietet zur Kénnerschaft von Lehrenden zwélf Denkfiguren
mit lehrerbildungsdidaktischen Aufgabenkomplexen an. Diese wurden hier unter der
Spezifik der Beruflichen Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Kérperpflege akzen-
tuiert, gleichwohl die Darstellung im Rahmen des Beitrags nur sehr verkiirzt erfolgen
kann. Leitend waren dabei die dialogisch-interaktiven und monologisch-objektbezoge-
nen Erwerbsarbeitsanteile sowie die davon abgeleiteten fachrichtungsdidaktischen
Konstruktionsprinzipien fiir die Gesundheits(fach)- und Koérperpflegeberufe, d.h. die
Situierungs- und Situations-, Interaktions- sowie Nutzungs- und/oder Erzeugungs-
aspekte differenziert und vor allem authentisch lehren zu kénnen.

Wissen als Grundlage von Lehrerkénnen ist nicht verhandelbar. Neuwegs Figu-
ren (2022, S.266) ,(1) Technologie: bewusste Anwendung technologischer Regeln“
und ,,(2) Brille: theoriegeleitete Situationswahrnehmung und -deutung* bieten Raum
das Rahmenmodell (Abbildung 1) als eine mdgliche fachrichtungsbereichspezifische
Grundlage unter Erginzung u.a. bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse bewusst
fuir das unterrichtliche Handeln zu nutzen, auch fiir interprofessionelle Ausbildungs-
formate.

Aufgrund dessen, dass die Studienlandschaft gerade im Beruflichen Fachrich-
tungsbereich Gesundheit sehr heterogen ist, stellt Neuwegs Figur (2022, S.266) ,,(6)
Parallelisierung” mit dem Anspruch ,Theorien in ihrem Wirklichkeitsbezug verste-
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hen/Wirklichkeit theoriegeleitet wahrnehmen“ eine fachrichtungsspezifische hoch-
schuldidaktische Aufgabe dar. Ziel ist es, Riume und Formate bereits im Studium in-
tensiv auszubuchstabieren, in denen akademische Theorien in einem ersten Schritt
moglichst ohne den direkten Anspruch nach Verwertung exploriert, in einem zweiten
Schritt fiir die professionelle Praxis wertgeschitzt und transferiert werden kénnen. Fiir
den zweiten Schritt haben sich begleitete Unterrichtserprobungen und intensive Refle-
xionen bewihrt. Gefordert ist dabei, einen Raum anzubahnen, der ,(11) Interferenz®,
d.h. eine radikale Einlassung auf Erfahrung“ zuldsst und diesen zugunsten der Profes-
sionalisierung fruchtbar macht, indem gefiihrte und/oder selbstgesteuerte ,(10) Refle-
xion[en]“ (Neuweg 2022, S. 266) von Erfahrungen als Gewinn fiir die eigene Professio-
nalisierung betrachtet werden kénnen. Dies gilt in besonderem Mafe auch fiir die
Anbahnung soliden Umgangs mit Wissenschaft fiir unterrichtliches Agieren sowie da-
fur Wissenschaft zum Gegenstand von Unterricht machen zu kénnen, etwa um die
national geforderte Akademisierung von Gesundheitsfachberufen (WR 2023) auch in-
haltlich unterstiitzen zu konnen. Diese Riume kénnen mit dem Format Koopera-
tionsklassen geschaffen werden, indem Auszubildendenklassen von Kooperationspart-
nerschulen an die Hochschule eingeladen werden, zu einem ausbildungsrelevanten
Inhalt, der im Zuge (rdumlich) an der Hochschule stattfindenden berufstheoretischen
Unterrichts angehender Lehrer:innen mit bewusst explorativem Charakter durchge-
fithrt und mehrperspektivisch — auch durch die Auszubildenden — evaluiert wird.

Letztlich sind die fiir die Lehrerausbildung in den Beruflichen Fachrichtungsbe-
reichen Gesundheit und Korperpflege akzentuierten Denkfiguren im Sinne der ,,(9)
Anreicherung®, d. h. der sukzessiven Entwicklung von Lehrer:innenkénnen zu orches-
trieren (vgl. Neuweg 2022, S.266). Aufgrund der varianten Studienginge zur Ausbil-
dung von Lehrpersonen fiir den Beruflichen Fachrichtungsbereich Gesundheit, die
nicht fiir den Vorbereitungsdienst qualifizieren, ist die anteilige Integration und Refle-
xion von Praxiserfahrungen und -iitbungen in die Theorieausbildung unumginglich.
Dafiir sind in der Lehrpersonenausbildung die Bereiche ,(4) Training“ als ,automati-
siertes Handeln in Ubereinstimmung mit technologischen Regeln®, ,(8) Erfahrung*
als ,erfahrungsbasiertes Handeln auf der Grundlage impliziten Wissens in Verb. mit
Reflexion-in-der-Handlung®, ,(10) Reflexion“ als ,gedankliche Verarbeitung vorgingi-
ger Erfahrung und rationale Selbstkorrektur” sowie ,(12) Konsekution“ als ,erfah-
rungsbasiertes Handeln und explizites Begriinden“ (Neuweg 2022, S.266) zu kombi-
nieren.

Zur Etablierung berufsbedeutsamer Personlichkeitsmerkmale von Lehrenden
sind diese in besonderer Weise zu sensibilisieren fiir Neuwegs Denkfiguren (2022,
S.266) ,(3) Urteilskraft, d. h. der , angemessenen Kontextualisierung von Regeln und
Modellen in Situationen®, ,(5) Induktion“ als , Bewusstmachen/Adaptieren subjektiver
Theorien“ und , (7) Personlichkeit“, verstanden als , Selbstkritik, Arbeit an der eigenen
Personlichkeit, Handeln in Ubereinstimmung mit der eigenen Person“. Hierfiir eig-
net sich u.a. freies und kriteriengeleitetes Nachvollziehen von Unterrichtsentschei-
dungen. Grundlage dessen sind das Nachvollziehen von Unterricht vor allem auf Basis
von Beobachtungen, die vor Ort und/oder als Aufzeichnung, simuliert oder real, das
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eigene Agieren oder das anderer Lehrpersonen abbilden. Diese Formate tragen dazu
bei, sich des eigenen Selbst und dem davon gespeisten Agieren als Lehrperson be-
wusst zu werden. Bestenfalls wird dies handlungsleitend — auch fiir die kontextuali-
sierte Entwicklung des Selbst als Unterrichtsgegenstand und Grundlage aller Interakti-
onsaspekte.

Angehenden Lehrenden beider beruflicher Fachrichtungsbereiche sind die spezi-
fischen Widerspriiche ihrer Wirkungsfelder und damit die Anforderungen an die
eigene Lehrperson aufzuzeigen, die z. B. in Form von Antinomien auftreten, wie Ter-
hart (2011) oder auch Helsper (2016) allgemein fiir den Lehrerberuf beschreiben. Fiir
die spezifische(n) berufliche(n) Fachrichtung(sbereiche) sind diese immer wieder zu
konkretisieren oder noch Unbekanntes zu identifizieren. Bspw. steht die Zielvorstel-
lung, Wahrnehmungs- und Deutungsfihigkeit Auszubildender zu férdern, im Wider-
spruch zur erlebten Arbeitswirklichkeit, in der sich diese Fihigkeiten u. U. belastend
auf die Gesundheit der angehenden Fachkrifte auswirken kénnten. Mit der Auspri-
gung von Wahrnehmungs- und Deutungsfihigkeit wird auch Bewusstheit fiir die z. T.
prekiren Belastungen am Arbeitsplatz geschaffen, so z. B. Uberforderung, Mangel an
Fachpersonal, Versorgungsdilemmata, die u. U. zu Unzufriedenheit, moralischer De-
sensibilisierung oder gar Ausbildungsabbriichen und Berufsausstiegen fithren.

Komplexe, dynamische Situationen erfordern auch unter Druck, angemessene
Entscheidungen zu treffen. Zur Unterstiitzung des Umgangs mit den Unwigbarkei-
ten und Unsicherheiten im Beruf sind Lehrer:innen fiir die Arbeit mit Heuristiken
auszubilden. Heuristiken sind bei Unwigbarkeiten hilfreich, wo Algorithmen nicht
anwendbar sind. Heuristiken sind bekannt als ,schnelle, sparsame und genaue Strate-
gien, die die Entscheidungsfindung unter Unsicherheit eher ermdéglichen als ein-
schranken” (Uibersetzt: Gigerenzer et al. 2022, S.171). Die Funktionsweise von Heuris-
tiken ist es, ,einen Handlungsablauf festzulegen, z.B. welche Informationen zu
suchen sind, wann die Suche zu beenden ist und wie die endgiiltige Entscheidung zu
treffen ist” (iibersetzt: Gigerenzer et al. 2022, S. 171). Heuristiken setzen auf die bestim-
menden ,cues” (Hinweise) und sind damit besser als komplexe Verfahren (Gigerenzer
& Gaissmaier 2011, S.454). Hier sei angemerkt, dass Heuristiken auf einer Entschei-
dung unter Beriicksichtigung von Erfahrungswissen bzw. Intuition basieren. Giins-
tigstenfalls werden die bewussten Erfahrungen im Umgang mit Heuristiken auch
zum Unterrichtsgegenstand. Die fachrichtungs(bereichs)spezifische Akzentuierung
der Figuren (Neuweg 2022, S.266) unterlag hier u.a. dem Versuch, die Authentizitit
der Lehrperson in ihrem kontextualisierten Interagieren, Nutzen und Erzeugen akade-
misch theoretisch sowie praktisch handelnd zu férdern, um kontextualisiertes Inter-
agieren, Nutzen und Erzeugen Auszubildenden fiir ihre Arbeitswirklichkeit zuging-
lich machen zu kénnen.



Julia Gshler 201

5

Hochschuldidaktische Implikationen fiir die Beruflichen
Fachrichtungen

Universelles und Spezifisches stehen in einem Wechselverhiltnis, was sich in den
Worten von Pirt (2007) sehr treffend beschrieben findet:

,Wenn wir durch ein Rastertunnelmikroskop irgendeine Substanz oder einen Gegenstand
betrachten, dann sieht die tausendfache VergrofRerung ganz offensichtlich anders aus als
die millionenfache Vergréflerung. Wenn man sich durch die verschiedenen Stadien der
Vergroferung bewegt, kann man in jeder Materie bis dahin unvorstellbare und ziemlich
chaotische ,Landschaften‘ entdecken. Irgendwann aber gibt es eine Grenze, die bei etwa
dreiRigmillionenfacher Vergréferung liegt. Hier sind die phantastischen Landschaften
verschwunden, und wir sehen nur eine strenge Geometrie, eine Art Netz, sehr klar und
sehr speziell. Was nun verwundert, ist die Tatsache, dass diese Geometrie selbst bei ganz
unterschiedlichen Substanzen oder Gegenstinden sehr dhnlich aussieht. Gilt etwas Ahn-
liches vielleicht auch fiir das Menschenwesen? [... Ja., Anmerk. d. Verf.] In dieser Tiefe
sind wir uns alle so dhnlich, dass wir in jedem anderen uns selbst erkennen konnten.“
(P4rt 2007, o. S., Hervorheb. i. Orig. )

Das Verallgemeinerbare der Beruflichen Fachrichtung(sbereiche) Gesundheit und
Korperpflege fiir weitere Berufliche Fachrichtungen und hochschuldidaktische An-
sitze zu fassen, hiefe (alle) anderen Fachrichtungen ausreichend zu kennen, was die
Autorin fiir sich nicht als zutreffend befindet. Und dennoch gibt es von den hochschul-
didaktischen Ansitzen der Beruflichen Fachrichtungsbereiche Gesundheit und Kor-
perpflege vor allem Intentionen hervorzuheben, die fiir das Lehrerhandeln in anderen
Beruflichen Fachrichtungen relevant erscheinen, tibertragen zu werden. Gerade in
Anbetracht komplexer werdender globaler Problemlagen und dem Ringen nach diszi-
pliniren/professionellen und interdiszipliniren/professionellen Antworten darauf
scheint wichtig:

das bewusste Agieren fiir und mit Menschen, d. h. Menschen in ihrem Verhalten,
Empfinden und Erleben erkennen und annehmen zu kénnen

das Kultivieren subjektinhirenter Arbeitsmittel, d.h. Intuition, Sprech- und
Emotionshandeln als Ressource wertzuschitzen

das Agieren zwischen Planbarkeit und Regulationsresten ausgehend von Men-
schen, z.T. unter Unklarheit, Folgenschwere und Situationsdynamik, d.h. die
Ausdifferenzierung von Wahrnehmungs-, Deutungs- und Urteilsfihigkeit u. a.
mittels Heuristiken zu férdern

das bewusste Objektivieren und Subjektivieren, d.h. das Suchen und Hinzu-
ziehen wissenschaftlicher Erkenntnisse fiir den Einzelfall und umgekehrt unter
Wahrnehmung des Menschen und seiner Situation

das bewusste Analogisieren und Digitalisieren/Technisieren, d.h. die mensch-
liche Qualitit der Interaktion reflektiert mit Digitalisierung/Technik zu kombi-
nieren
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« das Agieren als Einzelperson und als Mitglied eines multiprofessionellen Teams,
d.h. das sich Einlassen und das Wertschitzen der Perspektiven und des Kénnens
Dritter zugunsten der Bewiltigung von Alltag, Probleme und/oder Krisen

« das Anerkennen der Dimensionen des eigenen Selbst als Grundlage aller Inter-
aktionsaspekte sowie die dazugehorige kontinuierliche, personlichkeitsbezogene
Ausdifferenzierung als Mensch. Lehrpersonen sollten sich in aller Demut vor der
Aufgabe Lehrperson zu werden bzw. zu sein selbst immer wieder die Frage stel-
len: Wer bin ich, um Menschen lehren, begleiten und bewerten zu diirfen?

- das Identifizieren und lehrbar Machen von Indikatoren fiir dialogisch-interaktive
Arbeit, d. h. vage geduflerte Bediirfnisse und Befindlichkeiten zu erfassen, dro-
hende Konflikte und emotionale Dissonanz zu erkennen sowie gesundheitsfor-
dernde Bewiltigungsstile/-muster zu férdern (vgl. Hacker 2009, S. 297)

« die Kombination dialogischer-Interaktivitit und monologischer-Objektbezogen-
heit wertschitzen, d.h. eine besondere Parallelitit von Anforderungen und
moglichen (produktiven) Irritationen von Handlungsabldufen anzunehmen. Un-
wigbarkeiten (u.a. Nicht-Standardisierbarkeit, Parallelitit, Situationsdynamik,
Folgenschwere), die sich aus der Interaktion mit Menschen ergeben, erfordern
neben Wahrnehmungs-, Deutungs- und Schépfungsqualititen sowie das Ausfiil-
len von Gestaltungsverantwortung im Umgang mit diesen Regulationsresten
(vgl. Hacker 2009).

,In dieser Tiefe sind wir uns so dhnlich, dass wir uns ineinander wiedererkennen
kénnten.“ —um die Worte von Pirt (2007, o. S.) noch einmal aufzugreifen — méglicher-
weise geht es als ibergeordnete, zu ibertragende Implikation in einer sehr wesent-
lichen Weise um das professionelle Zugewandtsein zum Menschen und zu deren In-
dividualitit.
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Kategoriale Betrachtungen zu einer Didaktik der
Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/
Informatik

AXEL GRIMM

Zusammenfassung

Ausgehend von der Genese der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Infor-
matik und deren Bezugsfeldern sowie dem durch die Ordnungsmittel der beruflichen
Bildung offerierten Handlungsrahmen wird der Frage nachgegangen, welche Katego-
rien als Konstruktionsprinzipien fiir die Konkretisierung einer Didaktik der Beruf-
lichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik konstituierend sind. Im Rah-
men einer exemplarischen Auswahl werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede
dieser Prinzipien in Bezug auf andere Berufliche Fachrichtungen bzw. einer Berufs-,
Technik- oder Fachdidaktik diskutiert, um darauf aufbauend eine Perspektive fiir eine
an der Beruflichen Fachrichtung orientierte Lehramtsausbildung zu gestalten und wei-
teren Forschungsbedarf zu benennen.

Abstract

Based on the genesis of the vocational field of information technology/computer sci-
ence and its reference fields as well as the framework of action offered by the legal
regulations of vocational education, the question is pursued which categories are con-
stituent as construction principles of a didactic concretization for the didactic of the
vocational field of information technology/computer science. In the context of an ex-
emplary selection, similarities and differences of these principles are discussed in rela-
tion to other vocational specializations or a vocational, technical or subject didactics, in
order to build on this to design a perspective for a teacher training oriented to the voca-
tional specialization and to name further research needs.

Schlagworte: IT-Lehrkriftebildung, IT-Berufsbereich, Unterrichtsplanung,
Bildungsgangarbeit

1  Didaktik als Grundlage einer theoriegeleiteten Reflexion

unterrichtlichen Handelns

Im aktuellen Diskurs um reflektierte Praxiserfahrungen, deren Bedeutung fiir die Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrifte unbestritten ist, geht der hiesige Beitrag von
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der These aus, dass eine Professionalisierung des Lehrkriftehandelns insbesondere
durch theoriegeleitete bzw. theoriebasierte Reflexionen geschieht und sich weiterentwi-
ckeln kann. Lehrkrifte sollten ihr schulisches Handeln in allen drei Phasen der Aus-
und Weiterbildung sowie der Unterrichtspraxis reflektieren und gegeniiber Kollegin-
nen und Kollegen und Dienstvorgesetzten sowie vor ihren Schiilerinnen und Schiilern
und gegebenenfalls deren Eltern beziiglich der Unterrichtsplanung, -durchfiihrung
und -reflexion sowie bei Leistungsbewertungen begriinden kénnen. Hierfiir wird eine
Theorie tiber den Unterricht benétigt: Didaktik ist in diesem Sinne die wissenschaft-
liche Theorie zum Lehren und Lernen. Eine so verstandene Theoriebildung fiir eine
Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik grenzt sich
nicht ab, sondern analysiert Gemeinsames und Getrenntes zu anderen Theorien und
Ansitzen, die jeweils fiir sich ein fachrichtungsspezifisches Anregungspotenzial bieten.
Auch wenn das unterrichtliche Handeln auf der Mikroebene der Unterrichtsgestal-
tung, -durchfiihrung und -reflexion immer noch als Kernbereich des Lehrkriftehan-
delns bezeichnet werden kann und damit im Zentrum didaktischer Kategorienbildung
steht, sind durch das Lernfeldkonzept auch die damit verbundene Auswahl und Konkre-
tisierung von Prozessen und Inhalten relevant. Fiir eine Theoriebildung der Didaktik
der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik sind daher zudem kate-
goriale Betrachtungen auf der Mesoebene der Bildungsgangarbeit vorzunehmen.

2 Genese der Beruflichen Fachrichtung
Informationstechnik/Informatik

Obwohl auf den zunehmenden Einsatz elektronischer Datenverarbeitung bereits frith-
zeitig mit Ausbildungsberufen wie , Datenverarbeitungskaufmann/-kauffrau (1969),
,Informationselektroniker/-in“ (1972) oder ,Kommunikationselektroniker/-in“ (1987)
reagiert wurde und in vollzeitschulischen Bildungsgingen — insbesondere in der Be-
rufsfachschule bei den sogenannten Assistentenberufen — informationstechnische
und informatische Profile vorhanden waren, kann das Jahr 1997 als Geburtsstunde der
Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik geltend gemacht werden.
Als neue Berufsfamilie wurden die vier dualen IT-Ausbildungsberufe , Fachinformati-
ker/-in“, ,IT-System-Elektroniker/-in“, ,IT-System-Kaufmann/-frau”“ und ,Informatik-
kaufmann/-frau“ neu geordnet und es wurde damit auf die schon damals durch Digi-
talisierung verdnderten betrieblichen Prozesse reagiert, die nach nichtakademisch
ausgebildeten IT-Fachkriften verlangten. Fiir die zwei eher technischen und die zwei
eher kaufminnischen Ausbildungsberufe existierte zunichst keine spezifische Lehr-
kriftebildung.

Zehn Jahre nach der Einfihrung der IT-Ausbildungsberufe wurde im Jahre 2007
die Berufliche Fachrichtung ,Informationstechnik” zusammen mit der Beruflichen
Fachrichtung ,Fahrzeugtechnik” von der KMK in die Liste der Beruflichen Fachrich-
tungen der ,Rahmenvereinbarung tiber die Ausbildung und Prifung fiir ein Lehramt
der Sekundarstufe II (berufliche Ficher) oder fiir die beruflichen Schulen (Lehramts-
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typ 5)“ aufgenommen (KMK 2007). Bis dahin konnte die Informationstechnik als ein
spezielles Fachgebiet der (beruflichen) Fachrichtung , Elektrotechnik” bzw. der (beruf-
lichen) Fachrichtung ,Wirtschaft und Verwaltung® bzw. vor 1995 , Wirtschaftswissen-
schaften“ angesehen werden (vgl. Petersen 2010).

Erst mit den ,Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwis-
senschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung“ (KMK 2017) besteht ein bundes-
einheitlicher Rahmen fiir die Ausbildung von Lehrkriften in der neu bezeichneten Be-
ruflichen Fachrichtung ,Informationstechnik/Informatik“. Im Jahr 2018 wurde ein
inhaltliches Update bei den Ordnungsmitteln der IT-Ausbildungsberufe vorgenom-
men. Die , Erste Verordnung zur Anderung der Verordnung iiber die Berufsausbildung
im Bereich der Informations- und Telekommunikationstechnik“ integrierte im Wesent-
lichen das Wort , IT-Sicherheit” in verschiedene Textpassagen und sorgte dadurch fur
eine inhaltliche Aktualisierung (BMWi 2018). Am 1. August 2020 sind dann die neuen
Ausbildungsordnungen fiir die Ausbildungsberufe ,Fachinformatiker/-in“, ,IT-Sys-
tem-Elektroniker/-in“, ,Kaufmann/Kauffrau fir Digitalisierungsmanagement und
,Kaufmann/Kauffrau fiir IT-System-Management“ in Kraft getreten. Die Fachinforma-
tiker:innen haben nun statt zwei Fachrichtungen vier: Zu den Fachrichtungen , Anwen-
dungsentwicklung“ und , Systemintegration® sind die Fachrichtungen , Daten- und Pro-
zessanalyse“ und , Digitale Vernetzung“ hinzugekommen (BMWi 2020 a/b/c/d).

Die Anzahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrige und die moderaten Ver-
tragsaufldsungen iiber die letzten zwei Jahrzehnte entwerfen das Bild eines Erfolgsmo-
dells — wenn auch mit stark unterschiedlich nachgefragten Priferenzen (Schwarz 2023,
S.319). Der Ausbildungsberuf , Fachinformatiker/-in“ rangiert inzwischen auf Platz 2
der beliebtesten Ausbildungsberufe bei minnlichen Auszubildenden und ist insgesamt
in den Top 10 der am hiufigsten nachgefragten Ausbildungsberufe (BIBB 2022).

3  Bezugsfelder einer Didaktik der Beruflichen
Fachrichtung Informationstechnik/Informatik

3]0  Zum Bezugsfeld des Lehrkriftehandelns

Das Lehrkriftehandeln von Lehrenden der Beruflichen Fachrichtung Informations-
technik/Informatik findet hauptsichlich auf der Mikro- und Mesoebene, also auf der
Ebene der Planung, Durchfithrung und Reflexion von Unterricht und auf der Ebene
der Bildungsgangarbeit statt. Auflerunterrichtliche Handlungsfelder bestimmen aber
insbesondere bei den IT-Lehrkriften ebenso den Arbeitsalltag.

Die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts bspw. durch die Einarbeitung in
technische Systeme sowie die Vorbereitung und Korrektur von Klassenarbeiten/Klau-
suren und dhnlichen Leistungsstanderhebungen, die Teilnahme an Schul-, Abtei-
lungs- und Bildungsgangkonferenzen, die Planung und Durchfithrung von Klassen-
fahrten, die Durchfithrung von Eltern- und Schiilergesprichen und die Beteiligung an
der Ausbildung von Lehrkriften im Vorbereitungsdienst sowie das Betreuen von Prak-
tikantinnen und Praktikanten sind Handlungsfelder aller Lehrkrifte; im beruflichen
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Schulwesen kommen Aufgaben der Lernortkooperation sowie die Mitarbeit in den
Priifungsausschiissen der Kammern hinzu (vgl. Rasch & Ringkewitz 2021). Im Ar-
beitsbereich der Informationstechnik werden Fortbildungen oftmals von Herstellern
angeboten. Im Falle von bestimmten Herstellerzertifikaten miissen Lehrkrifte daher
zuvor selbst zertifizierte Qualifikationen erlangen (z. B. Cisco-Zertifikate). Die digitale
Infrastruktur berufsbildender Schulen ist komplex. Neben einem Lernnetz wird meist
ein Verwaltungsnetz betrieben. Deren Auslegung und Betreuung wird hiufig durch
IT-affine Lehrkrifte unterstiitzt bzw. umgesetzt (vgl. Jepsen 2021).

Lehrende der Informationstechnik/Informatik sind somit selbst Gestalter:innen
der schulinternen Digitalisierung. Auch hier ist ein doppelter Praxisbezug durchaus
ein Merkmal berufsbegleitender Professionalisierung: die permanente Auseinander-
setzung mit den technischen Entwicklungen im Praxisbezug der Schulausstattung,
der integrierten Fachrdume und der Labore sowie der Schuladministration wirken in
die Unterrichtsgestaltung ein.

3.2 Zum Bezugsfeld der Lehrkriftebildung

Eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik sollte
durch die Analyse und Gestaltung des Praxisfeldes , Lehrkriftehandeln in der Informa-
tionstechnik/Informatik” dazu beitragen, dass die Lehrkriftebildung sich den Anfor-
derungen der Schulpraxis stellt und theoriebasierte Antworten auf die praxisrelevanten
Fragen zur Unterrichts- und Bildungsganggestaltung findet. Weiterhin werden durch
die Analyse und Transformation des Praxisfeldes ,Betrieb und Arbeit in der Informa-
tionstechnik/Informatik” technische und arbeitsorganisatorische Entwicklungen er-
forscht und fiir Bildungszwecke adaptiert. Letztlich liegt die Verantwortung fiir die
Curriculumentwicklung oder Akkreditierung eines Studiengangs der Beruflichen
Fachrichtung Informationstechnik/Informatik und damit der Qualititsanspruch an
die Lehrkriftebildung bei den Fachrichtungsvertreterinnen und -vertretern.

4  Zum konstituierenden Integral der Ordnungsmittel als
Kategorie einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Informationstechnik/Informatik

Als bestimmendes Integral kategorialer Betrachtungen fiir eine Didaktik der Beruf-
lichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik werden an dieser Stelle die ord-
nungspolitischen Vorgaben aus den Ordnungsmitteln der IT-Ausbildungsberufe ein-
geordnet. Als Kernbereich didaktischer Betrachtungen werden im Rahmen dieses
Beitrages nur exemplarisch kategoriale Festlegungen und Leitlinien aus den Ord-
nungsmitteln der IT-Ausbildungsberufe extrahiert. Da der hiesige Fokus auf berufs-
schulisches Handeln gelegt wird, geht es im Kern um die KMK-Rahmenlehrpline fur
die IT-Ausbildungsberufe (KMK 2019a/b). Informatischer und informationstechni-
scher Unterricht wird dartiber hinaus in den anderen Schularten und Bildungsgingen
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berufsbildender Schulen ebenfalls durchgefiihrt und ist somit weitergehend kategorial
zu berticksichtigen.

41  IT-Ausbildungsberufe — brancheniibergreifend und interdisziplinir
IT-Fachkrifte sind brancheniibergreifend beschiftigt, da bereits in nahezu allen Ge-
schiftsprozessen IT zum Einsatz kommt. Auszubildende der IT werden daher auch in
Betrieben beschiftigt, die nicht dem Kernbereich der IT zuzuordnen sind. So betreibt
beispielsweise ein Handelshaus oder ein Handwerksunternehmen zusitzlich einen
Webshop oder eine grofle Anwaltskanzlei setzt auf einen eigenen IT-Support.

Am 13.12.2019 wurde von der KMK der Rahmenlehrplan fiir die Ausbildungsbe-
rufe ,Fachinformatiker und Fachinformatikerin® und ,IT-System-Elektroniker und
IT-System-Elektronikerin“ erlassen. Beide Ausbildungsberufe haben seitdem einen
Rahmenlehrplan. Zeitgleich wurde durch die KMK der Rahmenlehrplan fiir die Ausbil-
dungsberufe ,Kaufmann/-frau fir IT-System-Management“ und , Kaufmann/-frau fur
Digitalisierungsmanagement* erlassen — also auch hier ein gemeinsamer Rahmenlehr-
plan fiir die beiden neuen kaufméinnischen IT-Berufe (vgl. KMK 2019a/b). Warum diese
Trennung in eher technisch und eher kaufminnisch vorgenommen wurde, kann nur
spekuliert werden. Die Berufsbilder und Lernfelder verdeutlichen, dass Informatik,
Elektrotechnik und Wirtschaft als Bezugsdisziplinen gelten. Weiterhin verdeutlichen
die Lernfeldbeschreibungen die fehlende Abgrenzung zwischen nicht-akademischen
und akademischen Arbeitsaufgaben, da bspw. auch die Planung von technischen Syste-
men zum Aufgabenspektrum gehort.

4.2  Strukturmodelle und deren kategoriale Bedeutung

Bei den IT-Ausbildungsberufen wurde bereits im Jahr 1997 das Strukturmodell der ge-
meinsamen Kernqualifikationen und der berufsspezifischen Fachqualifikationen ein-
gefiihrt. Die Kernqualifikationen umfassen ca. 50 Prozent der Ausbildungszeit und
leisten eine Integration von elektrotechnischen, datenverarbeitungstechnischen und
betriebswirtschaftlichen Inhalten bei allen vier Ausbildungsberufen. Vom ersten Tag
der Ausbildung an sollen berufsspezifische Fachqualifikationen in die Unterrichtspla-
nung einfliefen. Das Prinzip der Kern- und Fachqualifikationen wurde auch nach der
Neuordnung im Jahr 2020 beibehalten (Abb. 1).

Gemeinsame Kernqualifikationen beschreiben iibergeordnete Kompetenzanfor-
derungen wie z. B. die Fahigkeit zur eigenen Arbeitsorganisation oder einer grundsitz-
lichen Kundenorientierung. Die Sicherstellung von Qualitit und Umsetzung von
Mafinahmen zum Datenschutz und IT-Sicherheit verdeutlichen betriebliche und
rechtliche Anforderungen, die von allen zukiinftigen IT-Fachkriften bewiltigt werden
miissen. Ferner wird dargelegt, dass die Aufgaben in den gesamten IT-Geschiftspro-
zess — ,Entwickeln, Erstellen und Betreuen von IT-Lésungen® — fallen (Abb. 1).
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Spezifische Fachqualifikationen
der IT- Ausbildungsberufe:

- IT-System-Elektroniker/-in

- Fachinformatiker/-in

- Kaufmann/-frau fiir IT-System-Management

- Kaufmann/-frau fiir Digitalisierungsmanagement

3. Ausbildungsjahr

7. Erbringen
der Leistungen
und Auftrags-
abschluss
6. Umsetzen, Integrieren
und Priifen von Maflnahmen
zur IT-Sicherheit und zum
Datenschutz
5. Durchfiihren und Dokumentieren von
qualitdtssichernden Mafinahmen
4. Entwickeln, Erstellen und Betreuen von
IT-Losungen
3. Beurteilen marktgéngiger IT-Systeme und
kundenspezifischer Losungen
2. Informieren und Beraten von Kunden und Kundinnen
. Planen, Vorbereiten und Durchfiihren von Arbeitsaufgaben in
Abstimmung mit den kundenspezifischen Geschifts- und
Leistungsprozessen

2. Ausbildungsjahr

1. Ausbildungsjahr

Gemeinsame Kernqualifikationen

Abbildung 1: Strukturmodell der gemeinsamen Kernqualifikationen bei den 2020er IT-Ausbildungsberufen
(Quelle: Eigene Darstellung)

Seit der Neuordnung im Jahr 2020 werden zwei Konstruktionsprinzipien fiir die IT-
Ausbildungsberufe verwendet: Einsatzgebiete und Fachrichtungen. Ziel beider Struk-
turelemente ist die Differenzierung von Ausbildungsberufen. Bei dem Ausbildungsbe-
ruf ,Fachinformatiker/-in“ mit den vier Fachrichtungen sind die unterschiedlichen
Spezialisierungen bereits im Namen ersichtlich und jeweils als eigenstindige Teile des
Berufsprofils im Ausbildungsberufsbild des Verordnungstextes ausgewiesen (vgl.
BMW:i 2020 a/b/c/d). Fachrichtungen fassen in den Berufsbildpositionen wie auch im
Ausbildungsrahmenplan somit eigenstindige Profile zusammen, fiir die dann jeweils
inhaltlich eigenstindige Priifungsanforderungen formuliert werden. Einsatzgebiete
stellen die schwichste Form der Binnendifferenzierung in einem Beruf dar, da weder
auf Ebene der Berufsbildpositionen noch in den Fertigkeiten, Kenntnissen und Fahig-
keiten im Ausbildungsrahmenplan Inhalte differenziert ausgewiesen werden. Fiir
Auszubildende eines Ausbildungsberufes mit unterschiedlichen Einsatzgebieten gel-
ten ein und dieselben Priifungsanforderungen tiber alle Einsatzgebiete hinweg. Ein-
satzgebiete fithren im Gegensatz zu einer Fachrichtung nicht zu einer inhaltlich-quali-
tativen Differenzierung einer Ausbildungsordnung und trotzdem eréffnen sie den
Betrieben Gestaltungsspielrdume fiir die Ausbildung insbesondere in stark spezia-
lisierten Geschifisfeldern.
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Fur die Beschulungssituation an berufsbildenden Schulen waren die gleichen
Lernfeldbezeichnungen und -beschreibungen der IT-Ausbildungsberufe der 1997er-
Jahre tber alle vier Ausbildungsberufe prigend, nur die Zeitrichtwerte variierten
(Grimm 2020, S. 208 t.). Identische Lernfeldbezeichnungen tiber die drei Ausbildungs-
jahre existieren nach der Neuordnung im Jahr 2020 nicht mehr. Im ersten Ausbildungs-
jahr ist an der damaligen Struktur der gleichen Lernfelder festgehalten worden, im
zweiten Ausbildungsjahr trennen sich die Lernfelder zwischen den eher technischen
und den eher kaufminnischen Ausbildungsberufen auf und im dritten Ausbildungs-
jahr ist die Differenzierung innerhalb der IT-Ausbildungsberufe und der vier Fachrich-
tungen bei dem Ausbildungsberuf , Fachinformatiker/-in“ nun sehr stark ausgeprigt.
Diese Lernfeldstruktur hat Auswirkungen auf die Beschulungsformen an berufsbilden-
den Schulen, die von ausbildungsberufsiibergreifend in allen vier Ausbildungsberufen
bis zu monoberuflich z. T. in nur einer Fachrichtung des Ausbildungsberufes , Fachin-
formatiker/-in“ reichen (vgl. Grimm & Ringkewitz 2021).

43  Kategoriale Strukturmerkmale mit didaktisch-methodischen
Implikationen

Mit den Kategorien Bildungsauftrag, Entwicklung einer umfassenden Handlungs-
kompetenz, Handlungsorientierung und Prioritit der Handlungssystematik sowie spi-
ralcurriculare Lernfeldumsetzung werden Strukturmerkmale in den Ordnungsmitteln
festgelegt, die bei allen neugeordneten Ausbildungsberufen aufgenommen werden
und somit einen gemeinsamen Rahmen fiir fachrichtungsiibergreifende Reflexionen
didaktischen Handelns erméglichen. Um diesen Kategorien gerecht zu werden, kann
an dieser Stelle nicht der jeweilige Diskurs dazu eréffnet und kritisch betrachtet wer-
den. Daher sollen hier nur — kurz und prignant — die jeweiligen Vorgaben der KMK
benannt und kommentiert werden.

Mit dem Bildungsauftrag der Berufsschule werden Kategorien der Gestaltungsori-
entierung und (emanzipatorischen) Reflexion adressiert: Lernende sollen ,zur Erfiil-
lung der Aufgaben im Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und
der Gesellschaft in sozialer, 6konomischer, 6kologischer und individueller Verantwor-
tung, insbesondere vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen, befihigt*
werden (KMK 2019a, S.4). Dies beinhaltet die Befihigung zum selbststindigen ,Pla-
nen, Durchfithren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben im Rahmen ihrer Berufstitig-
keit“ (KMK 2019a, S.6). Als zentrales Ziel wird die Entwicklung einer umfassenden
Handlungskompetenz benannt, unter der ,die Bereitschaft und Befihigung des Ein-
zelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht
durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten (KMK 2019a,
S.5), verstanden wird. Die Lernfeldkonzeption verlangt eine verinderte Perspektive
auf Unterricht, bei der sich die Unterrichtsgestaltung , prioritir an handlungssystema-
tischen Strukturen® (KMK 2019a, S.6) orientiert. Die Systematik der Lernfelder sieht
einen spiralcurricularen Ansatz vor — bspw. geschieht dies im Bereich der Netzwerk-
technik mit den Lernfeldern 3 (Clients in Netzwerke einbinden), 9 (Netzwerke und
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Dienste bereitstellen) und 11b/11d/11SE (Betrieb und Sicherheit vernetzter Systeme ge-
wihrleisten) (Rasch 2023, S. 370 1f.).

Fiir die IT-Berufe insgesamt, aber insbesondere fiir die Themenbereiche IT-Secu-
rity und Kiinstliche Intelligenz, sollte zudem ,.ein besonderes Augenmerk auf ethische
Implikationen, welche sich beim Einsatz von autonomen Systemen und im Umgang
mit sensiblen Daten aus dem Data-Mining ergeben” (KMK 2019a, S. 8) liegen.

5 Didaktische Explikationen und deren kategorialer Wert
fiir eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Informationstechnik/Informatik

Als bisher eher noch als nicht ausreichend analysiertes und fiir eine Theoriebildung
hinldnglich erdrtertes Integral kategorialer Betrachtungen fir eine Didaktik der Beruf-
lichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik lassen sich die Beziige zu unter-
schiedlichsten didaktischen Theorien und Ansitzen einschitzen. Dabei bieten diese,
jeweils fiir sich genommen, dasjenige Anregungspotenzial, das fiir eine Theoriebil-
dung benétigt wird. Im Folgenden werden nicht die jeweiligen Ansitze an sich darge-
legt, sondern nur eine Auswahl von Kernelementen bzw. Kategorien, die fiir eine
Theoriebildung der Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/In-
formatik als zielfithrend eingeschitzt werden. Es wird daher davon ausgegangen, dass
didaktische Betrachtungen sich dabei nicht nur aus einer eigenen fachrichtungsspezi-
fischen Forschung nihren, sondern gerade der Kontakt und die Erkenntnisse aus
Nachbardisziplinen und teilweise weit dartiber hinaus Aspekte didaktischer Theorie-
bildung gestalten.

Weiterhin ist in dieser Argumentation damit im Grunde schon belegt, dass sich
eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik nicht nur
als Methodik einer unterrichtlichen Umsetzung von informationstechnischem bzw. in-
formatischem Unterricht verstehen sollte. Curriculare Fragen der Inhaltsauswahl und
unterrichtlichen Transformation stehen somit ebenfalls im Fokus didaktischer Herlei-
tungen. Die hier vorgenommene Gewinnung der Kategorien erfolgt weitgehend durch
eine erfahrungswissenschaftlich orientierte Vorgehensweise, die ausgehend vom unter-
richtlichen (Planungs-)Handeln und Unterrichtsbeobachtungen ein offenes System der
Theoriebildung propagiert (vgl. Grimm 2010).

5.1  Zuallgemeindidaktischen Theorien und Ansitzen

Kategoriale Betrachtungen zur bildungstheoretischen Didaktik

Bildungstheoretische Theorien und Ansitze setzen sich zum einen mit dem Begriff
und der Zielvorstellung von Bildung auseinander und zum anderen mit denjenigen
Lerninhalten, die als bildungsrelevant angesehen werden kénnen (vgl. Klafki 1996). In
Klafkis Theorie der kategorialen Bildung steht die didaktische Analyse als Kern der
Unterrichtsvorbereitung genau dafiir (vgl. Klafki 1969). Obwohl bildungstheoretische
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Modelle nicht bis zur Ebene der Unterrichtsplanung wirken, lassen sich die Analysen
hinsichtlich (hier beruflicher) Bildung und eines inhaltlich-curricularen Bildungsan-
spruches in Abgrenzung zu einer Qualifizierung in Teilen adaptieren. Die methodi-
schen Leitfragen der Analyse nach Klafki erméglichen z. T. diese Perspektive auf den
Bildungsauftrag einzunehmen und bieten daher ein didaktisches Anregungspotenzial
fiir eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik.

Kategoriale Betrachtungen zur lerntheoretischen Didaktik

Die lerntheoretische Didaktik erhebt den Anspruch, als Theorie des Unterrichts fiir
alle im Unterricht auftretenden Erscheinungen und Bedingungen eine wissenschaft-
liche Einordnung zu ermdglichen und damit wissenschaftliche Kategorien der Refle-
xion anzubieten. Der Implikationszusammenhang zwischen inhaltlichen und metho-
dischen Entscheidungen wurde festgeschrieben und insbesondere durch die Berliner
Didaktik (vgl. Heimann, Otto & Schulz 1975) mit dem Modell der Strukturanalyse fun-
diert, bei dem sechs Felder — vier Entscheidungs- und zwei Bedingungsfelder — das
Phinomen Unterricht erklir- und analysierbar machen sollen. Sowohl die Interdepen-
denzthese zwischen den vier Entscheidungsfeldern als auch die theoretisch festge-
schriebene Beriicksichtigung der anthropogenen und sozialkulturellen Voraussetzun-
gen in den Bedingungsfeldern sind fuir Unterrichtsplanungen gingige Praxis und
somit Kategorien didaktischer Betrachtungen. Weiterhin erscheinen die Ausfithrun-
gen zum Entscheidungsfeld der Methodik als theoriebildend: Hier wird ein Fiinf-Ebe-
nenmodell dargelegt, bei dem in der ersten Ebene die Unterrichtsartikulation bzw. die
Lernphasierung, in der zweiten Ebene die Verfahrensweisen, in der dritten Ebene die
Sozialformen, in der vierten Ebene die Aktionsformen und in der fiinften Ebene die
Urteilsformen angefiihrt werden (vgl. ebd.). Die methodischen Entscheidungen hin-
sichtlich der Unterrichtsartikulation sind sowohl lernpsychologisch als auch hand-
lungspragmatisch begriindbar.

Kategoriale Betrachtungen zur lernzielorientierten Didaktik

Die lernzielorientierte Didaktik legt den Schwerpunkt auf die Beschreibung von Unter-
richtszielen. Um Lehrpline einheitlich und wissenschaftsorientiert zu gestalten, wur-
den die gewilinschten Verhaltensinderungen der Lernenden moglichst exakt durch
eine Operationalisierung, Dimensionierung und Hierarchisierung von Lernzielen be-
schrieben. Was von der Taxonomie der Lernziele trotz der derzeit handlungsleitenden
Kompetenzorientierung — und damit der Umkehr der Sichtweise auf Lernen — geblie-
ben ist, sind die Analysen zu den Operanden/Verben, die fiir die Beschreibung von
Lernzielen, aber auch Kompetenzzielen so dringend benétigt werden (vgl. Mager 1965,
Moller 1971). Die Aufschliisselung der Operanden nach Komplexititsgrad erlaubt als
Kategorie unterrichtlicher Planung Reflexionen hinsichtlich eines zielgruppengerech-
ten Anspruchsniveaus (vgl. Grimm 2011).
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5.2  Traditionell-fachdidaktische Perspektiven

Eine Sichtweise auf Fachdidaktik kann die sein, dass das wissenschaftliche Wissen
eines ,Faches“ — hier der Informationstechnik/Informatik — wissenschaftsorientiert —
d. h. fachsystematisch — die Grundlage von beruflichem Lernen darstellt. Damit Lern-
prozesse bei Lernenden initiiert werden konnen, ist dieses holistische Wissen an das
Vorwissen und an die Abstraktionsfihigkeit der Lernenden sowie an das Bildungsziel
anzupassen. Mit der Didaktischen Reduktion besteht eine Theorie, mit der diese , Ver-
einfachung” vorgenommen werden kann. Grundlegende Einsichten der didaktischen
Reduktion werden in den Ansitzen von Hering (1959) und Griiner (1967) entfaltet. Als
tragende Regeln der ,Vereinfachung” gelten der weiterhin vorhandene Wahrheitsge-
halt und der widerspruchsfreie Riickschluss auf die komplexe Ausgangsaussage. Von
kategorialer Bedeutung sind daher Theorien zur Transformation von Wissensgebie-
ten, da auch im Bereich von Arbeits- und Geschiftsprozessorientierung und der damit
verbundenen Handlungssystematik das umfangreiche und differenzierte Wissensfeld
fur Lehr- und Lernzwecke aufgearbeitet werden muss (vgl. Grimm & Wieser 2010,
S.43f).

5.3  Technikdidaktische Perspektiven

Unter einer Technikdidaktik kann eine Bereichsdidaktik technischer beruflicher Fach-
richtungen verstanden werden. Sie kann ,einerseits als ibergreifende Fachdidaktik
technischer beruflicher Fachrichtungen (Bezugspunkt Fachwissenschaften), anderer-
seits als eine technische Spezifikation der Didaktik beruflicher Bildung (Bezugspunkt
Berufspadagogik) verstanden und gehandhabt werden“ (Tenberg 2011, S.43). Technik-
didaktische Ansitze sind vielfiltig und vielschichtig. Sie liefern fiir die Theoriebildung
bereits eine fiir die berufliche Bildung vorgenommene Aggregation allgemeindidakti-
scher und berufspidagogischer Theorien und Ansitze.

5.4  Arbeitsprozessorientierte Theorien und Ansitze

Die Arbeits- und Geschiftsprozessorientierung nach Petersen (2005) versteht die ord-
nungspolitische Neuausrichtung der Berufe und Ausbildung an Geschifts- und Ar-
beitsprozessen als eine neue Ausbildungsdidaktik, bei der eine Klirung der Perspek-
tiven ,betrieblicher” und ,beruflicher Prozesse vorzunehmen ist (ebd., S.164ff.). Fiir
eine Modellbildung wird das sogenannte ,GAHFA-Modell“ eingefiihrt, das zu einem
Geschiftsfeld die generierte allgemeine Struktur von Arbeitsfeldern, Handlungsfel-
dern und Arbeitsaufgaben aufschliisselt (Abb. 2).

Die Modellbildung verbleibt auf der Ebene der Arbeitsaufgaben und erlaubt kei-
nen direkten Riickschluss auf konkrete Unterrichtsplanungen. Fiir die Theoriebildung
bietet es aber dasjenige Anregungspotenzial, um mit der Geschifts- und Arbeitspro-
zessorientierung der Rahmenlehrpline einen theoretischen Ansatz verbinden zu kén-
nen und berufliche Prozesse fiir die weitere Transformation zu systematisieren und zu
visualisieren (vgl. Grimm, Jepsen & Wehmeyer 2022, S. 505{t., S. 620t S. 637 ff.).
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GAHFA — Modell

IT-Geschaftsfeld: IT-Arbeitsfelder, IT-HandlungsFelder, IT-Arbeitsaufgaben

IT-Arbeitsfelder

IT-Marketing, IT-Auftrags- IT-System- und IT-Integration IT-Infra- IT-Support |
-Beratung und und Projekt- Anwendungs- und struktur und und
Vertrieb bearbeitung entwicklung Administration Installation Systemservice

s IT-Handlungsfelder ~  ~~—_

-
System- und Konzeption Programmie- Softwarean- Konfigurations-
Analyse und .
Beratun Arbeits- und rung und Im- passung, Test management und
e planung Modellierung plementierung und Freigabe Dokumentation

- =
- <
- IT-Arbeitsaufgaben ~ ~~_
>l Sy

Arbeits- Arbeits- Arbeits-
aufgabe 1 aufgabe 2 aufgabe x

Abbildung 2: GAHFA-Model nach Petersen zur Geschiftsprozessorientierung (Quelle: Grimm, Jepsen &
Wehmeyer (2022, S. 658))

\/___—

Die arbeitsprozessorientierte Didaktik nach Becker (vgl. 2008, 2013) will den ,Zusam-
menhang zwischen den empirisch zu ermittelnden Herausforderungen im Arbeits-
prozess, den in der praktischen Arbeit identifizierbaren beruflichen Kompetenzen und
deren Stellenwert fiir die Kompetenzentwicklung des Lernenden fiir den Beruf* (Be-
cker 2013, o. S.) herstellen. Durch eine Analyse der Berufssystematik soll die lernfeld-
bezogene Unterrichtsarbeit erleichtert werden. Ausgehend von einer subjektbezoge-
nen Sichtweise auf den Arbeitsprozess ist dieser fiir sich nach Becker die Leitlinie des
Lernprozesses. Die Bewiltigung einer beruflichen Arbeitsaufgabe wird hier zum di-
daktischen Kernelement, bei der zunichst die Ausgangssituation (bspw. ein Kunden-
auftrag), dann die Gegenstinde der Arbeitsaufgabe (Werkzeuge, Arbeitsorganisation,
Methoden) und dann das Ergebnis analysiert werden. Die von Becker formulierten
Kernfragen der berufsdidaktischen Analyse bieten ein hohes Anregungspotenzial fiir
didaktische Weiterfithrungen fiir fachrichtungsspezifische Konkretisierungen. Der
Ansatz verbleibt ebenfalls auf einer Mesobetrachtung, die nicht bis zur konkreten Un-
terrichtsplanung reicht.

Ein Verfahren fiir eine Curriculumentwicklung auf der Grundlage von Arbeits-
marktdaten der Berufe der Informatik/ Informations- und Kommunikationstechnolo-
gie wird von Jepsen (2022) dargelegt. Das entwickelte Verfahren besteht im Kern aus
einer ,Strukturanalyse“, einer ,Qualifikationsbedarfsanalyse“ und einer ,Beruflichen
Aufgabenanalyse” (ebd, S.173ft). Die Strukturanalyse stellt fiir einen beruflichen Be-
reich die bestehende Erwerbsberufestruktur sowie das zugeordnete Qualifikationsange-
bot dar. Durch die ,Qualifikationsbedarfsanalyse“ und ,Berufliche Aufgabenanalyse*
erfolgt eine Abschitzung eines mdéglichen Qualifikationsbedarfs sowie die Identifizie-
rung beruflicher Aufgabenfelder mit charakteristischen Arbeitsaufgaben (vgl. ebd.).
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Jepsen analysiert sieben tibergeordnete Bereiche, denen 30 berufliche Aufgabenfelder

zugeordnet werden kénnen (Abb. 3).
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Das Verfahren endet auf einer Ebene der arbeitsorientierten Beschreibung von Qualifi-
kationen. Da die Arbeitsmarktdaten permanent aktuell gehalten werden, kann durch
das Verfahren ein Monitoring geschehen, um neue Entwicklungen fiir die Bewilti-
gung informationstechnischer Facharbeit zu extrahieren und fiir die Bildungsgang-
arbeit nutzbar zu machen.

5.5  Weitere kategoriale lerntheoretisch begriindete Beziige

Konstruktivismus

Konstruktivistisches Lernen grenzt sich vom traditionell-linearen Lernen ab, bei dem
oftmals instruktional die Schiiler:innen in eine passiv konsumierende Haltung verfal-
len und weitestgehend dem von der Lehrkraft vorgeschlagenen Lernweg folgen. Im
konstruktivistischen Sinne wird gelernt, wenn Lernende im Unterricht eigene Vorstel-
lungen mit einbringen koénnen, eigene Lernwege erméglicht werden und aus Fehlern
gelernt werden darf. Die Subjektive (konstruktivistische) Didaktik nach Kosel (1993)
fordert eine neue, offene, flexible Lernkultur, ,wo keine Gewissheit versprochen wird,
sondern wo Ungewissheit als Merkmal lebendigen Lernens geradezu gefordert wird“
(ebd., S.343). Lernsituationen im konstruktivistischen Sinne sind offen, authentisch,
komplex und berufsnah und kénnen von Lernenden auf unterschiedlichen Lernwegen
begangen werden (vgl. Grimm & Winkler 2010).

Konnektivismus

Das Lernen im Zeitalter der Digitalisierung kann durch eine Lerntheorie nach Sie-
mens (2005) als Konnektivismus beschrieben werden. Konnektivistisches Lernen
schliefdt bei maximaler Selbststeuerung insbesondere die Konnektivitit netzbasierten
Wissens ein und akzeptiert Wissensbestinde auf und aus Plattformen und Communi-
tys als objektiviertes, lernrelevantes Wissen. Lernen wird als ein Prozess verstanden,
bei dem verschiedene Informationsquellen und Wissensbestinde miteinander ver-
bunden werden. Das Wissen iiber die Informationsbeschaffung ist im Konnektivis-
mus bedeutender als die Fihigkeit, die Information genau zu durchdringen. Eine
Kernkompetenz fiir effektives Lernen stellt die Fihigkeit dar, Verbindungen zwischen
verschiedenen Wissensfeldern, Ideen und Konzepten zu erkennen (vgl. ebd.). Fiir die
Facharbeit im Bereich der Anwendungsentwicklung bestehen bereits starke Parallelen
zum Konnektivismus, so werden Objekte oder Codeschnipsel online gesucht, ange-
passt und verwendet (Grimm 2023, S. 309).

Choreografien unterrichtlichen Lernens

Oser und Patry (1990) legen mit ihren ,Choreographien unterrichtlichen Lernens®
einen lerntheoretisch begriindeten Ansatz fiir die Artikulation von Unterricht vor. Die-
ser subjektbezogene Ansatz geht von der Struktur der Verarbeitungsprozesse aus, um
dadurch die Struktur eines Lernangebots zu bestimmen. Unterricht lisst sich in eine
sogenannte Sichtstruktur und eine Basisstruktur zerlegen. Die Sichtstruktur steht fiir
das Wechselhafte, das Austauschbare und das an die Lernfihigkeit der Lernenden
Adaptierbare. Die Basisstruktur des Unterrichts stellt ,eine fiir jeden Lernenden abso-
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lut notwendige Kette von Operationen dar, die nicht durch etwas anderes ersetzt wer-
den kann“ (Oser/Patry 1990, S.138). Dieser Ansatz ermdglicht es, mit einer festgeleg-
ten Artikulation und gleichzeitiger vollstindiger pidagogischer Freiheit in der Wahl
der Methoden und Handlungsstrukturen Unterricht nach bestimmten Unterrichtszie-
len aufzubauen. Die Zieltypen des Lernens werden als Basismodelle bezeichnet. Bis-
her konnten zwolf Basismodelle identifiziert werden (vgl. Oser/Patry 1990, Elsisser
2000). Dass diese Basismodelle eine kategoriale Bedeutung der Unterrichtsplanung
aufweisen, wird von Grimm (2010) am Beispiel von rekonstruierten Unterrichtspla-
nungen und einem Unterrichtsexperiment aufgezeigt.

6 Extensionen aus der Didaktik der Informatik

Mit der Umbenennung der Beruflichen Fachrichtung im Jahr 2017 zu ,, Informations-
technik/Informatik” wurde eine neue Akzentuierung vorgenommen, die mehr Ab-
stand zur tradierten Nihe der Elektrotechnik bzw. der Wirtschaftspiddagogik/-informa-
tik schaffen und die Informatik als Wissenschaft von der systematischen Verarbeitung
von Informationen stirker positionieren sollte. In der Didaktik der Informatik existie-
ren theoretische Ansitze, beispielsweise die der Fundamentalen Ideen (Schubert &
Schwill 2011) und der Dekonstruktion als didaktische Kategorie (Magenheim 2000), die
jeweils ein hohes didaktisches Anregungspotenzial fiir eine Didaktik der Beruflichen
Fachrichtung Informationstechnik/Informatik austiben. Die fundamentalen Ideen der
Informatik setzen an der Schnelllebigkeit informationstechnischen Wissens an. Durch
die rasanten technischen Weiterentwicklungen in diesem Berufsbereich ist es notig,
einen theoretischen Ansatz zu verfolgen, der die unverinderlichen Inhalte betrachtet.
Diese werden als langlebige Grundprinzipien und Denkweisen der Informatik — als
fundamentale Ideen — bezeichnet. Bereits theoretisch fundierte fundamentale Ideen
sind die Algorithmisierung, die Sprache und die Strukturierte Zerlegung (Schubert &
Schwill 2011, S. 56 fF)).

Der Ansatz der Dekonstruktion erméglicht die Analyse und Modellierung be-
stehender technischer bzw. informatischer Systeme. So kann eine bereits existierende
Software zum Ausgangspunkt des Unterrichts bzw. des Lernens werden. Das funk-
tionsfihige informationstechnische System wird durch die Lernenden dekonstruiert
und durch neue Anforderungen an das Produkt veridndert. Dieses Vorgehen ist niher
an der Realitdt beruflicher Arbeitsaufgaben in der Informationstechnik, da diese eher
selten so ausgelegt sind, dass bspw. ein Programm von Grund auf neu zu entwickeln
ist. Die Dekonstruktion als Unterrichts- und Lernmethode erméglicht somit ein realis-
tischeres Bild von Softwareentwicklung und knipft damit an die Paradigmen der Ar-
beits- und Geschiftsprozessorientierung sowie Gestaltungsorientierung bei der Soft-
wareentwicklung an.
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7  Exemplarische Betrachtungen zu Kategorien aus der
beruflichen Facharbeit

Al Projektmanagement

Im Bereich gemeinsamer Kernqualifikationen als iibergeordnete Kompetenzanforde-
rungen lassen sich hier exemplarisch Projektmanagementmethoden anfithren, die
sich in der IT-Facharbeit als Methode der Arbeitsorganisation weitestgehend etabliert
haben und als Projektmethode im IT-Unterricht Anwendung finden. Als Methode zur
Projektorganisation — insbesondere bei der Softwareentwicklung — kann ,,Scrum*“ ein-
gesetzt werden. Scrum ist eine agile Methode, was bedeutet, dass Anforderungen an
das zu erstellende Produkt vorab nicht vollstindig beschrieben werden miissen. Agile
Vorgehensmodelle gehen inkrementell (in Teile zerlegt) und iterativ (in Schritte aufge-
teilt) vor. So wird beispielsweise im ersten Schritt nur ein Teil des gesamten Produkts
entwickelt und mit jedem weiteren Schritt wird das Produkt um weitere Teile erginzt
(vgl. Ringkewitz 2021). Durch jede Iteration soll das Produkt dem Ziel einerseits niher-
kommen und andererseits zugleich durch das Korrigieren von Fehlern besser werden.
Scrum besteht aus komplexen Regeln und verfiigt tiber eine eigene Sprache und Fach-
begriffe (vgl. ebd.). Als didaktische Kategorie ist die spezifische Methodik agiler Vorge-
hensmodelle eher als Alleinstellungsmerkmal fiir eine Didaktik der Beruflichen Fach-
richtung Informationstechnik/Informatik einzuschitzen.

7.2 Programmierkonventionen

Im Bereich der Anwendungsentwicklung spielen sogenannte Programmierkonventio-
nen als — bisher wenig festgelegtes — Regelwerk der Programmierung eine wichtige
Rolle. Die Wahl sinnvoller Bezeichner fiir Variablen, Methoden und Klassen, das Ein-
rlicken der Syntax zur besseren Lesbarkeit und die Auskommentierung fir einen bes-
seren Nachvollzug bzw. als Dokumentation sind die drei wichtigsten Regeln, die zu
beachten sind. Bisher ist es ein eher noch unerforschter Bereich des beruflichen Han-
delns, inwieweit diese Konventionen sich als implizites Berufswissen durchgesetzt ha-
ben und wie eine Transformation hinsichtlich berufsschulischen Lernens geleistet
werden kann.

7.3 Voice over Internet Protocol - VolP

Nahezu unbemerkt wurde der klassische Festnetz-Telefondienst durch die Provider in
die IP-Netze verlagert. Dort ist die Telefonie nun mit anderen Echtzeitanwendungen
wie Videotibertragungen, Videokonferenzen, Live-Streaming und Live-Television in-
ternet-basiert technisch realisiert. Welche Auswirkungen dieser Technologiewechsel
auf die Facharbeit und auf die Ausbildung im IT-Bereich hat, wurde durch Rasch
(2022) untersucht. Die dort identifizierten beruflichen Arbeitsaufgaben und tech-
nischen Grundlagen im Untersuchungsfeld der VoIP-Technologie gestalten einen
Rahmen fiir die curriculare Entwicklung von Lernsituationen in der Ausbildung der
IT-Berufe. Die dortigen Vorschlige fiir eine schulinterne Umsetzung inklusive spiral-
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curricularem Ansatz zeigen die Bedeutung einer Theorie-Praxis-Verzahnung fiir eine
Theoriebildung auf.

8  Ansatz einer ganzheitlichen Betrachtung hinsichtlich
gemeinsamer und differenter Konstruktionsprinzipien

Zwei sich bedingende Ebenen der Konkretisierung eines didaktischen Ansatzes fiir die
Berufliche Fachrichtung Informationstechnik/Informatik kénnen unterschieden
werden:

Erstens ist dies die Ebene der berufswissenschaftlichen sowie berufsdidaktischen
Analyse von beruflich handlungsleitenden Gegenstandsbereichen der Aus- und Wei-
terbildung. Als Leitfrage kann hier formuliert werden: Mit welchen Methoden, Werk-
zeugen und Strategien werden welche relevanten beruflichen Arbeitsaufgaben im Be-
rufsbereich der Informationstechnik/Informatik wie bewiltigt? Das ,wie* zielt auf die
Arbeitsorganisation. Auf dieser Ebene konnen zwar Systematiken und (empirische)
Verfahren adaptiert werden; das fiir Bildungszwecke benétigte Wissen tiber die Be-
rufsarbeit ist aber spezifisch und different zu anderen Bereichen. Erkenntnisse auf die-
ser Ebene ermoglichen es, nach einer berufsbildungstheoretischen Transformation —
Bildungsauftrag, Exemplaritit, Fundamentale Idee etc. — (schulinterne) Curricula und
die Bildungsgangarbeit weiterzuentwickeln. Auf dieser Ebene geschieht auch die Aus-
einandersetzung mit den Ordnungsmitteln der dualen Ausbildungsberufe und der
weiteren Bildungsginge in den unterschiedlichen Schularten an berufsbildenden
Schulen. Die handlungsleitenden Kategorien — Bildungsauftrag, Lernfeldkonzept,
Handlungskompetenz etc. — lassen sich zwar als Metakategorien thematisieren — eine
kritische Reflexion und Einordnung sollte aber gebunden am Gegenstandsbereich der
Beruflichen Fachrichtung durchgefiihrt werden.

Berufs- bzw. fachrichtungsdidaktische Konzeptualisierungen auf der zweiten
Ebene der Unterrichtsplanung sind geprigt von vielen gemeinsamen Konstruktions-
prinzipien — allgemeindidaktisch, technikdidaktisch, berufsdidaktisch etc. Fiir eine
kategoriale Veranschaulichung lisst sich das Gemeinsame an einer Gliederung fiir
einen Unterrichtsentwurf diskutieren. Mit der Themenwahl wird eine Entscheidung
hinsichtlich des Inhalts und/oder der Zielperspektive (Entscheidungsfelder) getroffen.
Die Unterrichtsvoraussetzungen der Klasse, der Riume und des curricularen Zusam-
menhangs werden beschrieben (Bedingungsfelder). Mit der fachlichen Inhaltsauswahl
wird dessen Bildungsgehalt fiir die Lernenden kritisch betrachtet (didaktische Analyse)
und der Zusammenhang zur Berufsarbeit hergestellt (Arbeits- und Geschiftsprozess-
orientierung) sowie das Handlungsfeld an das Vorwissen und an die Abstraktionsfi-
higkeit der Lernenden reduziert (Didaktische Reduktion). Ziele, Inhalte, Medien und
Methoden werden fiir die konkrete Unterrichtsplanung austariert (Interdependenz der
Entscheidungsfelder) und das Unterrichtsskript wird als Handlungsverlaufsplanung
meist tabellarisch dargestellt (Unterrichtsartikulation). Die durch den Unterricht zu
entwickelnden Kompetenzen werden mithilfe von Operatoren beschrieben (Lernziel-
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didaktik, Kompetenzorientierung). Fuir die zumeist in Fliefdtext zu verfassende Argu-
mentation fiir das geplante Zusammenspiel von Medien, Methoden und Verlauf wer-
den theoriegeleitete Begriindungen auf der Basis didaktischer Theorien und Ansitze
benétigt.

Dieser hier verkiirzt dargestellte didaktisch-fundierte Handlungs- und Planungs-
rahmen der Unterrichtsgestaltung lisst sich in der Lehrkriftebildung fachrichtungs-
unabhingig bzw. fachrichtungsiibergreifend thematisieren und reflektieren; ob dies
inhaltsleer — gemeint ist hier die fehlende Konkretisierung an den unterrichtsrelevan-
ten Inhalten, Zielen, Methoden und Medien der Informationstechnik/Informatik — ge-
schehen sollte, ist von Uberzeugungen und vorhandenen Kapazititen abhingig. Auf
dem Weg zur Professionalisierung von Lehrkriften scheint es aber nicht mdéglich zu
sein, die beiden soeben skizzierten Ebenen vollkommen unabhingig voneinander zu
betrachten; erst in ihrer Verschrinkung wird sich das Handlungspotenzial vollstindig
entfalten konnen.

Fachrichtungsorientierte Ansitze sollten als didaktische Theorie ihr Ziel theo-
retisch nicht tiberhdhen: Als Zielperspektive gilt eine Praxisrelevanz, die letztlich Unter-
richt erklir- und gestaltbar machen soll. Auch darf Theorie nicht starr sein und unverin-
derlich wirken. Didaktische Theorie sollte offen und gegeniiber neuen Erkenntnissen
und gesellschaftlichen sowie arbeitsorganisatorischen Verinderungen aufgeschlossen
sein. Empirisch Neues ist daher auf einen Einbezug zu priifen und Tradiertes kann
gegebenenfalls als nicht (mehr) relevantes Theoriewissen ignoriert und unbeachtet blei-
ben. In diesem Sinne wird es eine normative Didaktik beispielsweise in Form von Un-
terrichtsrezepten nicht geben konnen. Kategoriale Betrachtungen ermdoglichen eben
diese situierten, partizipativen und adaptiven Momente der Theoriebildung, um ein
professionelles Lehrkriftehandeln zu entwickeln und dabei individuelle Freiheiten der
Unterrichtsgestaltung zu erméglichen.

9  Hochschuldidaktische Umsetzungen — Transformation
in die Lehre

In der Lehrkriftebildung fiir berufsbildende Schulen besteht die Herausforderung des
doppelten Praxisbezuges — erstens die Praxis der Berufsarbeit in der Beruflichen Fach-
richtung und zweitens die Praxis des Lehrkriftehandelns. Hochschuldidaktisch ldsst
sich — zumeist in den didaktischen Veranstaltungen — mit den nachfolgenden zwei
Ansitzen die Lehrkriftebildung handlungs- und praxisorientierter gestalten.

Padagogischer Doppeldecker

In Analogie zu den Erwartungen einer handlungsorientierten Vorgehensweise und
der damit verbundenen Entwicklung von Handlungskompetenzen in der beruflichen
Bildung haben sich in der Lehrkriftebildung ebenfalls Ansitze etabliert, die eine star-
ker handlungsorientierte Hochschuldidaktik favorisieren. Mit dem pidagogischen
Doppeldecker beschreibt Wahl (2002) eine Methodik zum Aufbau professioneller
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Handlungskompetenzen bei Lehrkriften. Verkiirzt kann dieser als Prinzip dargelegt
werden, bei dem die gleichen Methoden und Medien in der Lehrkriftebildung einge-
setzt werden sollen, mit denen dann spiter der konkrete Unterricht durchgefiihrt wird.
Wie auch in der beruflichen Bildung geht es bei diesem Ansatz ,vom Handeln zum
Wissen und vom Wissen zum Handeln“ (Wahl 2002, S. 240).

Forschendes Lernen

Forschendes Lernen als hochschuldidaktische Methode erméglicht es, das eigene Leh-
ren zu erforschen und das Erforschen zu studieren. Dadurch wird das tagtigliche Lehr-
kriftehandeln als Gegenstand von Forschung wahrgenommen und gleichzeitig die
Komplexitit eben dieses Handelns als Herausforderung fiir die Entwicklung einer pro-
fessionellen Haltung zur eigenen Berufsausiibung begriffen.

In Unterrichtspraxisphasen konnen Fragestellungen erforscht werden, die sich
im Kern mit der Frage auseinandersetzen, was ,gutes“ Lehrkriftehandeln ausmacht.
Dabei sind der eigene und der fremde Unterricht sowie die Schulentwicklung und die
Bildungsgangarbeit fiir Studierende von Forschungsinteresse.

Die Analyse berufsférmig organisierter Facharbeit ist fiir die spatere Lehrtitigkeit
ebenfalls von hoher Bedeutung. Durch empirische — zumeist qualitative — Studien
kann die betriebliche Facharbeit analysiert werden, um darauf aufbauend, mit dem
gewonnenen Verstindnis iber berufstypische Arbeits- und Geschiftsprozesse, kom-
petenzorientierte Lehr-/Lernansitze fiir die Berufsschule zu gestalten.

10  Forschungsbedarfe fiir eine Weiterfiihrung der
Konzeptualisierung

IT-Fachkrifte sind Gestalter:innen von Digitalisierung und Informatisierung. Sie sind
Produzierende und Konsumierende der digitalen Welt. Ohne sie wiirde es keine IT-
Systeme und IT-Losungen geben und deren Weiterentwicklung wiirde nicht stattfin-
den kénnen. Lern- und Arbeitstechniken von IT-Fachkriften zeichnen sich durch in-
novative, agile und partizipative Methoden aus, die sich im Bereich Wissens- und
Projektmanagement von anderen Berufsbereichen abheben. Eine Didaktik der Beruf-
lichen Fachrichtung Informationstechnik/Informatik trigt berufswissenschaftlich, be-
rufsbildungswissenschaftlich, berufsdidaktisch und fachdidaktisch sowie in der stu-
diengangrelevanten Auswahl auch fachwissenschaftlich die Verantwortung fiir eine
qualitativ hochwertige Ausbildung von IT-Fachkriften und damit fiir eine Weiterent-
wicklung der Digitalisierung. Obwohl der Berufsbereich stetig wichst — sowohl in der
Anzahl der IT-Auszubildenden wie auch bei den Erwerbsberufen —, zeigt sich dessen
zukiinftige Bedeutung in der Lehrkriftebildung noch nicht; als profilierter Studienbe-
reich hat sich die Berufliche Fachrichtung Informationstechnik/Informatik noch nicht
einheitlich etabliert und eigenstindige professorale Vertretungen einer dementspre-
chenden Didaktik sind bundesweit kaum vorhanden.
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Um Berufsbildung im Berufsbereich der IT innovativ und anschlussfihig an die
gesellschaftlichen und arbeitsorganisatorischen Entwicklungen sowie die Technikent-
wicklung aufstellen zu kénnen und trotzdem den Primat beim Bildungsanspruch
sowie einem nachhaltigen und ethischen Handeln zu verankern, bedarf es einer
Grundlagenforschung zur weiteren Ausdifferenzierung kategorialer Betrachtungen.
Beglinstigt wird diese Theoriebildung durch Forschungsvorhaben, wie sie beispiels-
weise von Jepsen (2022) und Rasch (2022) durchgefiihrt wurden. Fiir die Lehrkriftebil-
dung steht ein theoretischer Ansatz fiir eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Informationstechnik/Informatik noch aus.

11 Schlussfolgerungen beziiglich einer Didaktik der
Beruflichen Fachrichtung Informationstechnik/
Informatik

In der Lehrkriftebildung hat sich die Berufliche Fachrichtung Informationstechnik/
Informatik noch nicht aus den Zwingen ihrer historischen Genese befreien und eman-
zipieren konnen. Thre Vorfahren — die Beruflichen Fachrichtungen Elektrotechnik so-
wie Wirtschaft und Verwaltung — sind an den lehrkriftebildenden Hochschulstand-
orten zu grofS und etabliert, als dass die neue Fachrichtung mit den nétigen Ressourcen
bedacht werden kann, um eigenstindige Lehr- und Forschungsbereiche mit professora-
len Vertretungen im Bereich der Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informations-
technik/Informatik bundesweit vorzuhalten. Der Beitrag verdeutlichte, dass trotz ge-
meinsamer auch fachrichtungsspezifische — differente — didaktische Kategorien sowie
Theorien und deren Ansitze fiir eine Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Informa-
tionstechnik/Informatik vorliegen, ihre Berechtigung finden und weiterentwickelt so-
wie dringend benétigt werden, um den aufwachsenden Berufs- und Bildungsbereich
der IT/Informatik mit professionell ausgebildeten Lehrkriften versorgen zu konnen.
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Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Mediendesign und Designtechnik

SEBASTIAN WENDIAND & HENNING WOLTERS

Zusammenfassung

Der Beitrag widmet sich mit Blick auf die Transformation des Berufsfeldes der media-
len Gestaltung sowie im Kontext der Bedingungen der Digitalitit hochschuldidakti-
schen Konstruktionsprinzipien in der Lehrkriftebildung der Beruflichen Fachrichtung
Mediendesign und Designtechnik am Studienstandort Wuppertal. Dabei wird darge-
stellt, wie die Designpidagogik, die den Bildungsbegrift des Designs definiert, insbe-
sondere vor dem Hintergrund des berufsspezifischen Bedarfs als zeitgerechte Pidago-
gik fur das Berufsfeld und dariiber hinaus fungieren kann. Weiterhin zeigen die
Autoren auf, inwiefern das Konzept des , Design Thinking*“, das den Bildungsanspruch
des Designs verinnerlicht, in Form einer Makromethode sowie im Format eines Kohi-
renz stiftenden Studienelements in die Lehrkriftebildung am Studienstandort inte-
griert wurde und damit einhergehend die lehrerspezifische Kernkompetenz des Unter-
richtens systematisch geférdert wird.

Abstract

With a view to the transformation of the professional field of media design and in the
context of the conditions of digitality, this article is dedicated to higher education didac-
tic design principles in teacher training in the vocational specialisation of media design
and design technology at the Wuppertal study location. They show how design peda-
gogy, which defines the educational concept of design, can function as a contemporary
pedagogy for the professional field and beyond, especially against the background of
the specific needs of the profession. Furthermore, the authors show to what extent the
concept of "Design Thinking", which internalises the educational claim of design in
the form of a macro method and in the format of a coherence-creating study element,
has been integrated into teacher training at the study location and thus systematically
promotes the teacher-specific core competence of teaching.

Schlagworte: Designpidagogik, Design Thinking, Lehrkriftebildung, Mediendesign,
Designtechnik
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1  Einleitung

Der Wandel der zeitgendssischen Arbeitswelt unter dem Einfluss diverser Transforma-
tionseffekte, Megatrends und nicht zuletzt durch das Einwirken verschiedenartiger
kiinstlicher Intelligenzen verlangt von (angehenden) Fachkriften aller Fachrichtun-
gen, Berufsfelder und Disziplinen nicht nur tradiertes Fachwissen, sondern auch ein
hohes Mafs an Selbstreflexions-, Kreativ-, Problemlése- und Innovationskompetenz.
Insbesondere die Berufsbilder und Titigkeitsfelder des Berufsfeldes der Mediengestal-
tung, zu denen auch der Leitberuf der Fachrichtung Mediendesign und Designtech-
nik, Mediengestalter:in Digital und Print gehort, zeigen durch den arbeitsweltlichen
Ubergang in eine ,Kultur der Digitalitit“ (Stalder 2016) eine Betonung designspezifi-
scher ganzheitlicher Denk- und Handlungsmodelle. Designpidagogische Pramissen
und nicht zuletzt das Lehr-Lernkonzept des Design Thinking, dem ein ausdifferenzier-
ter sowie die Belange der modernen Lebens- und Arbeitswelt fokussierender Design-
begriff zugrunde liegt, zeigen hinsichtlich makro-, meso- und mikrodidaktischer Indi-
katoren grofles Potenzial, um designorientierte Projektunterrichtskonzepte in die
berufliche Bildung zu transferieren. Daraus ergibt sich die Priamisse fiir die berufliche
Lehrerbildung, die gezielte Integration dieser Faktoren in die Hochschuldidaktik zu
initiieren.

Bevor in diesem Beitrag auf explizite hochschuldidaktische Konstruktionsprinzi-
pien der Lehrkriftebildung in der Beruflichen Fachrichtung Mediendesign und Design-
technik mit Blick auf die Vermittlung der Kernkompetenz des Unterrichtens eingegan-
gen werden kann, gilt es zunichst in kompakter Darstellungsweise das Desiderat sowie
die berufsspezifischen Alleinstellungsmerkmale der lediglich im Bundesland Nord-
rhein-Westfalen akkreditierten und verhiltnismifig jungen Beruflichen Fachrichtung
(vgl. Heinen 2011, Blankenheim et al. 2010) zu erértern. Dabei sollen die Besonderhei-
ten des Berufsfeldes der Mediengestaltung im Allgemeinen sowie die berufsspezifi-
schen Charakteristika des Leitberufs der Fachrichtung, vor allem vor dem Hintergrund
einer Transformation des Berufsfeldes, kurz dargestellt werden.

Ferner stellt sich zunichst die Frage, welche Anforderungen die Transformation
in die , Kultur der Digitalitit“ (Stalder 2016) und die damit einhergehenden zu erwar-
tenden Transformationseffekte innerhalb der Arbeitswelt fiir die Facharbeit im Berufs-
feld Mediengestaltung, der Fachkrifteausbildung an beruflichen Schulen (siehe dazu
ZFA Medien 2021, 2023) sowie fiir die universitire Lehrkriftebildung in der Fachrich-
tung Mediendesign und Designtechnik mit sich bringt. Welche Kompetenzen sind fur
eine zeitgemife berufsdidaktische Ausbildung relevant? Wie kénnen hochschuldidak-
tische Konstruktionsprinzipien aussehen, die angehende Lehrkrifte hinsichtlich der
lehrspezifischen Kernkompetenz des Unterrichtens (KMK 2019) dazu befihigen, an
beruflichen Schulen Fachkrifte auszubilden, welche wiederum iberfachliche Kompe-
tenzen besitzen, um in der Disziplin der medialen Gestaltung bestehen zu kénnen?
Folglich sollen die Begriffe der ,Kultur der Digitalitit“ unter der Betrachtung der fort-
schreitenden Durchdringung von Titigkeitsfeldern durch generative kiinstliche Intelli-
genzen (wie u.a. Chat GPT, DALL-E oder Midjourney) erschlossen und dementspre-
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chende Novellierungsbestrebungen des schulischen Teils der dualen Ausbildung
zum/zur Mediengestalter:in Digital und Print erldutert werden.

Denk- und Handlungsprozesse, welche sich dem designerischen Denken, also
Handlungsmodellen der Designprofessionen bedienen, fuflen auf der Designpiddago-
gik. Dabei gilt es nicht nur Indikatoren der Designpidagogik hinsichtlich einer Ausfor-
mung in schulformiibergreifenden Transfers darzustellen sowie eine Abgrenzung zur
Kunst- und Werkpidagogik vorzunehmen, sondern auch das Potenzial des designeri-
schen Denkens fiir die Allgemeine Bildung vor dem Hintergrund des hier zugrunde
liegenden Designbegriffs zu skizzieren. Sodann kann nicht nur das Anschlusspoten-
zial einer Designdidaktik vor dem Hintergrund der zuvor erarbeiteten Bezugsgréflen
der transformierten Arbeitswelt dargestellt, sondern auch das Potenzial designpidago-
gischer Handlungsmuster im Umgang mit innovierendem und vor allem auch 6kolo-
gisch-nachhaltigem Gestalten benannt werden.

Im Anschluss der im Vorfeld vorgenommenen Analyse von Berufsbild, Bezugs-
groflen der transformierten Arbeitswelt sowie den Anspruchsprofilen der beruflichen
Bildung und einer berufsspezifischen designpidagogischen Herleitung von Hand-
lungsmodellen fiir die berufliche (Lehrkrifte-)Bildung kann das Potenzial des Kon-
zepts Design Thinking dargestellt werden.

Die Conclusio des Beitrags bildet die Beschreibung hochschuldidaktischer Kon-
struktionsprinzipien fiir die Berufliche Fachrichtung Mediendesign und Designtech-
nik unter besonderer Beriicksichtigung des Unterrichtens in handlungsorientierten
Lehr-Lernarrangements unter Einbezug des Design Thinking als Methodologie. Dazu
sollen die dargestellten fachrichtungsspezifischen hochschuldidaktischen Aspekte, die
wesentliche Bezugspunkte fiir die Lehrkriftebildung in der Beruflichen Fachrichtung
Mediendesign und Designtechnik sind, in der Perspektive auf eine allgemeingiiltige
Basis bzw. beziiglich des Potenzials fiir die Lehrkriftebildung in anderen Beruflichen
Fachrichtungen reflektiert werden.

2  Die Berufliche Fachrichtung Mediendesign und
Designtechnik und Novellierungsbestrebungen
im Leitberuf Mediengestalter:in Digital und Print

Die Intention zur Etablierung einer Beruflichen Fachrichtung, die eine berufsspezi-
fisch ausgeprigte Lehrerbildung fiir ,designerische und designnahe” (Heinen 2011,
S.2) Berufe als Zielsetzung fokussierte, stellte das Entgegenwirken der (bis in die
2000er-Jahre anhaltenden) Vernachlissigung solcher Berufe in der Systematik der Be-
ruflichen Fachrichtungen und der damit verbundenen Zersplitterung berufsspezifi-
scher Aspekte auf tiberwiegend technikorientierte Berufliche Fachrichtungen dar
(Heinen 2011). Die Berufliche Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik greift
dieses Desiderat auf. Sie besteht im System der Beruflichen Fachrichtungen und in
der Studienoption des Kombinatorischen Bachelor of Arts und Master of Education am
Studienstandort Wuppertal erst seit 2009 als Studiengang mit polyvalenten Abschliis-
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sen. So haben Absolventen und Absolventinnen mit einem abgeschlossenen Bachelor
of Arts die fachwissenschaftliche und -praktische Ausbildung, um in Design- und Kre-
ativ-Agenturen einer konzeptionell-designerischen Titigkeit nachzugehen. Absolven-
tinnen und Absolventen mit der Perspektive Master of Education erwerben mit einem
Abschluss das Fundament fiir das Lehramt an berufsbildenden Schulen (in Nord-
rhein-Westfalen: Berufskollegs) und eine spitere Lehrtitigkeit im Berufsfeld der me-
diengestalterischen Berufe.

Die zukiinftigen Auszubildenden von Lehrkriften in der Beruflichen Fachrich-
tung sind Mediengestalter:innen Digital und Print bzw. zahlreiche designnahe und
art- und titigkeitsverwandte Berufe (Heinen 2011, Blankenheim et al. 2010). Die (duale)
Fachkrifteausbildung im Beruf Mediengestalter:in Digital und Print gliedert sich ge-
genwirtig in drei Ausbildungsjahre, wobei im dritten Lehrjahr die eigentliche fach-
liche Spezialisierung in einer der insgesamt vier Fachrichtungen Projektmanagement,
Designkonzeption, Print- sowie Digitalmedien erfolgt. Mediengestalter:innen Digital
und Print arbeiten dabei sowohl in Design-, Werbe-, Web- und Kreativagenturen,
Marketingbtiros, Druckereien oder gehen einer Freelancer-Titigkeit nach. Das Tétig-
keitsprofil vereint medial-technische Titigkeitsfelder, die Schnittstellen mit informa-
tisch-technischen Berufen zeigen, wobei der Schwerpunkt auf der zielgerichteten Kon-
zeption, Realisierung und Prisentation von Medienprodukten vielfiltiger Art liegt (vgl.
KMK 2022). Im Sommer des Jahres 2022 erfolgte durch den Zentral-Fachausschuss
Berufsbildung Druck und Medien (kurz: ZFA Medien) eine Rekonfiguration bzw. Um-
benennung der Inhalte und Begrifflichkeiten jener Fachrichtungen mit Blick auf die
Transformation des Berufsfeldes der Mediengestaltung.

3  Die Transformation der (mediengestalterischen)
Arbeitswelt unter den Bedingungen der Digitalitit

Die Denkfabrik ,Digitale Arbeitsgesellschaft’ des Bundesministeriums fiir Arbeit und
Soziales schreibt: , Digitalisierung ist omnipriasent” (Denkfabrik BMAS, 2022). Unter-
schwellig hingt diesem Ausdruck mittlerweile eine gewisse Phrasenhaftigkeit an: zu
oft schon wiederholt und zu oft mit zu hohen Erwartungen verkniipft. Im Kern trifft
diese Aussage dennoch mehrere relevante Punkte, von denen einige wenige im Fol-
genden niher eingeordnet werden.

Das Smartphone ist stindiger Begleiter, soziale Kontakte werden iiber Messenger
und Social Media-Kanile gepflegt, gekauft wird im Online-Shop, nachdem auf Online-
Plattformen nach dem besten Preis gesucht wurde, kommuniziert wird per E-Mail,
private Bilder und Videos liegen auf Servern von sogenannten Cloud-Anbietern. In
98,1% aller deutschen Haushalte gibt es mindestens ein Smartphone (vgl. statista
2023), praktisch alle Kinder ab sechs Jahren nutzen ein Smartphone oder Tablet (vgl.
bitkom research). Somit gilt: Die Digitalisierung ist in der Tat omniprisent. Aber was
bezeichnet der Begriff der Digitalisierung? Digitalisierung beschreibt einen Prozess,
der analoge in digitale Inhalte umwandelt. Dabei entsteht zunichst nichts grund-
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legend Neues. Der Scan eines analogen Bildes hat ohne Weiteres keinen héheren In-
formationsgehalt als das analoge Original. Drastischer ausgedriickt durch Thorsten
Dirks, ehemaliger Vorstandschef Telefonica Deutschland: ,Wenn Sie einen Scheif-
prozess digitalisieren, dann haben Sie einen scheiff digitalen Prozess“ (Stiddeutsche
Zeitung, 2018). Reine Digitalisierung kann und darf also nicht das Ziel sein. Felix Stal-
der differenziert ,was entsteht, wenn der Prozess der Digitalisierung eine gewisse
Tiefe und eine gewisse Breite erreicht hat und damit ein neuer Méglichkeitsraum ent-
steht, der geprigt ist durch digitale Medien“ (Stalder 2021), was Stalder als Digitalitit
bezeichnet. Diese zeichnet sich dem Autor nach durch drei Grundmuster aus: die Re-
ferenzialitit, die Gemeinschaftlichkeit und die Algorithmizitit, wodurch eine ,Kultur
der Digitalitit“ ermdglicht wird (Stalder, 2016). Mit Referenzialitit meint Stalder das
Herstellen von Beziigen, dabei , wird bereits mit Bedeutung versehenes Material — im
Unterschied zu sogenanntem Rohmaterial — verwendet, um neue Bedeutung zu schaf-
fen“ (Stalder 2016, S.97). Es geht im Kern darum, aus einer vorhandenen Referenz
etwas Neues schaffen zu konnen. Stalder beschreibt verschiedene Voraussetzungen,
die erfilllt sein miissen, damit diese Referenzialitit gelingen kann. Unter anderem
muss gesellschaftliche Akzeptanz dariiber bestehen, dass neue Dinge auf Basis von
ebendiesen Referenzen erstellt werden. Ebenso miissen die Ausgangsmaterialien und
die Medien, auf denen jenes Material veroffentlicht werden kann, frei zuginglich sein.
Die sogenannten Gatekeeper, also Instanzen, die entscheiden, was es wert erscheint,
veroffentlicht zu werden, entfallen in der Kultur der Digitalitit. Alle Teilnehmenden
haben das gleiche Recht, ihre Materialien zu ver6ffentlichen und neue Referenzen zu
produzieren. Es gibt also keine begrenzenden Einheiten, wie etwa ein in sich abge-
schlossenes Buch, das sich als eigenstindiges Gesamtwerk versteht, sondern es ent-
steht ein Netzwerk aus in- und miteinander verwobenen Inhalten. Welche dieser vie-
len Referenzen gesellschaftliche Bedeutung und demzufolge kulturelles Gewicht
erlangen, wird durch die Gemeinschaftlichkeit ausgehandelt.

»Bedeutung wie auch Handlungsfihigkeit konnen nur im Austausch mit anderen entste-
hen, sich festigen und wandeln. [...] Was sich historisch verindert, ist, wie Menschen in
groflere Zusammenhinge eingebunden sind, wie Austauschprozesse organisiert und wel-
che Erwartungen an jeden Einzelnen gestellt werden, um sich als vollwertiger Teilnehmer
an diesen Prozessen konstituieren zu kénnen“ (Stalder 2016, S. 129).

Diese Teilhabe an kulturellen Prozessen in einer Kultur der Digitalitit kann durch so
anscheinend einfache Dinge wie ein Like in sozialen Netzwerken entstehen.

Mit der Algorithmizitit sind maschinelle Prozesse gemeint, die es Menschen
tiberhaupt erst ermoglichen, digitale Inhalte zu sortieren. Stalder beschreibt dies als
den Prozess, der aus Big Data Small Data macht (Stalder 2016, S.96), so etwa bei der
Verwendung einer Suchmaschine.

Das alles hat grundlegende gesellschaftliche Relevanz, sowohl mit Blick auf allge-
meine kulturelle Entwicklungen als auch mit Blick auf eine zeitgemife Lehr-/Lernkul-
tur. Der Anfang des 21. Jahrhunderts hat das Potenzial riickblickend die Zeit zu sein,
die als Ubergang von der Gutenberg-Galaxie (vgl. Marshall McLuhan 1962), mit dem
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Buch als prigendes Medium, in die Digitalitit, in Form elektronischer Daten, verstan-
den werden wird — ein Paradigmenwechsel. Denn ,das Medium ,elektronische Daten’
erzeugt Moglichkeiten und Formen, die mit anderen Medien nicht moglich wiren. [...]
Medien — von der Schrift {iber das Buch hin zur Zeitung, zum Radio und Fernsehen
bis hin zum Computer — bilden nicht einfach irgendeine Realitit ab, sondern erzeugen
mit ihren eigenen Mitteln eine je neue Realitit, die streng an das Medium gebunden
ist“ (Nassehi 2021, S.104, Hervorheb. i. Orig.). In einer Kultur der Digitalitit muss es
darum gehen, die Potenziale der Digitalitit zu entdecken, und dies ist nur dann mog-
lich, wenn die Dogmen alter medialer Paradigmen {iberwunden werden — was nicht
passieren kann, wenn alte Prozesse durch einfache Digitalisierung konserviert wer-
den. Digitalitit lasst einen ginzlich neuen Handlungsspielraum entstehen und es gilt
diesen jetzt gesellschaftlich auszuhandeln, denn dieser Prozess wird schnell vonstat-
tengehen. Dem Moore’schen Gesetz nach verliuft die computertechnologische Ent-
wicklung exponentiell, und auch wenn sie in naher Zukunft an physikalische Grenzen
treffen wird, stehen mit neuen Technologien und Fertigungsprozessen auch neue
Treiber des technologischen Fortschritts an. Dinge wie Quantencomputer klingen
heute nach entfernter Zukunft, es klang vor einem Jahr allerdings auch nach entfern-
ter Zukunft, dass Lehrende an Schulen schriftliche Arbeiten daraufhin iiberpriifen
miissen, ob diese von einer kiinstlichen Intelligenz geschrieben worden sein kénnten.
Heute ist dies praktisch eine Selbstverstindlichkeit.

Arbeitsminister Hubertus Heil geht davon aus, dass es bis 2035 keinen Arbeits-
platz mehr ohne KI-Anwendungen geben wird (Forschung & Lehre 2023). In der Kon-
sequenz bedeutet das: Will das Bildungssystem seinem Auftrag nachkommen miin-
dige Biirgerinnen und Biirger hervorzubringen und ebendiesen eine gesellschaftliche
Teilhabe zu erméglichen, muss sich das Bildungssystem mit der Digitalitit im Allge-
meinen und der kiinstlichen Intelligenz im Speziellen auseinandersetzen. Fiir das Be-
rufsfeld der Mediengestaltung wird es nicht bis zum Jahr 2035 dauern, bis es durch die
Digitalisierung, Digitalitit und kiinstliche Intelligenz (erneut) transformiert werden
wird. Im Grunde genommen hat das heutige Berufsbild der Mediengestalter:innen
seinen Ursprung sogar in der Digitalisierung: Aus handwerklich geprigten Berufen,
wie Schriftsetzern, Werbevorlagenherstellern, Reprografen, Fotomedienlaboranten,
Grafischen Zeichnern und vielen anderen wurde — u.a. durch die Digitalisierung in
Form des Desktop Publishing — der eine Ausbildungsberuf: Mediengestalter:in Digital
und Print. Digitalitit und kinstliche Intelligenz werden diesen Prozess noch struktu-
rell vertiefen und den Beruf weiterhin nachhaltig prigen. Schon heute ist es durch
bildgenerierende kinstliche Intelligenz einfach moglich, Bilder und Grafiken per Text-
prompt generieren zu lassen. Wo bisher Fotografinnen und Fotografen gefragt waren,
finden nun kurze Textzeilen und Algorithmen ihren Einsatz. Was bedeutet das fiir die
Fotografen-Ausbildung? Das Potenzial bildgenerierender kiinstlicher Intelligenz endet
nicht in der Berechnung einfacher Bilder, wie selbstverstindlich sind auch grafische
Elemente wie Logos auf diese Art und Weise einfach erstellt. Was bedeutet das fiir die
Mediengestalter-Ausbildung? Noch sind die Ergebnisse in diesem Bereich nicht auf
einem Niveau, das den/die Mediengestalter:in ginzlich tiberfliissig machen kénnte,
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dabei sei allerdings erneut auf das zuvor erwihnte Moore’sche Gesetz verwiesen. Die
Entwicklung, wie beispielsweise die bildgenerierende kiinstliche Intelligenz Midjour-
ney sie vormacht, ist beachtlich. Zwischen der Midjourney Version 2 und der aktuellen
Version 5 zeigen sich enorme Fortschritte: Wahrend Version 2 von Fotorealismus
noch weit entfernt war, miissen Betrachter:innen in Version 5 gezielt nach sogenann-
ten Artefakten suchen, um tiberhaupt auf eine kiinstliche Intelligenz riickschlieffen zu
kénnen. Zwischen Version 2 (April 2022) und Version 5 (ab Marz 2023) liegt zeitlich
etwa ein Jahr. Was werden diese Systeme in fiinf oder zehn Jahren zu leisten im
Stande sein? Sehr wahrscheinlich wird es in Zukunft nicht mehr nétig sein, die ge-
nauen Details zu kennen, mit denen eine Digitalkamera eingestellt werden muss,
denn Computational Photography und Algorithmen werden das perfekte Foto berech-
nen. Es wird nicht mehr nétig sein, die Grafiksoftware bis ins letzte Detail zu kennen,
denn Anwender:innen werden der Software sagen konnen, wie das Bild auszusehen
hat und die Algorithmen werden die Anderungen machen — und das alles innerhalb
von Sekunden. Es wird nicht mehr nétig sein, Programmierer:innen fiir Webseiten zu
engagieren. Eine einfache Skizze der Idee gentigt und die kiinstliche Intelligenz er-
zeugt den passenden Quellcode — fiir alle mit Zugang zu dieser Technologie, selbstver-
stindlich auch ohne entsprechende Ausbildung.

Die Konsequenz wird sein, dass die — heute am Arbeitsmarkt noch gefragten —
Kompetenzen einer formalisthetischen Gestaltung in den Hintergrund treten werden.
Deren Beurteilung und die damit verbundenen fachlichen Kompetenzen werden kurz-
und mittelfristig sicherlich noch eine gewisse Relevanz haben, bis zu einem Punkt, an
dem die Algorithmen eine gestalterische Qualitit erreicht haben werden, die die fehler-
freie und ansprechende Umsetzung einer Gestaltung — etwas mit dem heute noch fi-
nanzielle Ertrige erwirtschaftet werden kénnen — zu einer absoluten Selbstverstind-
lichkeit der kiinstlichen Intelligenzen reduziert haben werden.

Die Mediengestalter:innen der Zukunft miissen die vergleichsweise einfache
Ebene der rein formalisthetischen Dienstleistung zugunsten eines ganzheitlichen De-
signprozesses hinter sich lassen. Soll der Beruf Mediengestalter:in nicht, wie die Be-
rufe, aus denen er selbst hervorging, durch Digitalitdt und kiinstliche Intelligenz obso-
let werden, muss das Designverstindnis eine neue, héhere Stufe in der Evolution
dieses Berufsbildes erreichen. Es wird in Zukunft nicht mehr hinreichend sein, Auf-
traggebenden ein spezifisches Medienprodukt zu verkaufen. Die Auftraggebenden
miissen in ihrem Kommunikationsziel verstanden werden und es wird Aufgabe der
Mediengestalter:innen sein, diese Kommunikationsziele nachhaltig zu erreichen. Die
stindige Konferenz der Kultusminister der Linder (KMK) nimmt diese Entwicklung
zum Teil schon in der Neuordnung des ,Rahmenlehrplans fiir den Ausbildungsberuf
Mediengestalter Digital und Print und Mediengestalterin Digital und Print“ auf, in-
dem durch die KMK u. a. gefordert wird, dass

,die Férderung der Kompetenzen der jungen Menschen zur persénlichen und strukturel-
len Reflexion, zum verantwortungsbewussten und eigenverantwortlichen Umgang mit
zukunftsorientierten Technologien, digital vernetzten Medien sowie Daten- und Informa-
tionssystemen, zum lebensbegleitenden Lernen sowie zur beruflichen und individuellen
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Flexibilitit zur Bewiltigung der sich wandelnden Anforderungen in der Arbeitswelt und
Gesellschaft” als Bildungsziele der Berufsausbildung verstanden werden (vgl. KMK 2022).

Damit wird der Designpidagogik, die in den folgenden Absitzen noch genauer darge-
stellt werden soll, eine besondere Rolle zugewiesen, von der einfachen Gestaltung hin
zur Gestaltung von Lebenswelten, sowohl der eigenen, als auch der gesellschaftlichen.
June Park schreibt: Die Inhalte und gesellschaftsrelevanten Ansitze der Designpidago-
gik ,stellen im schulischen und auflerschulischen Bildungskontext die Bedingungen
und Moglichkeiten dar, jene Kompetenzen zu erwerben, die zum aktiven Mitwirken am
Kulturwandel befihigen* (Park 2016, S. 37) — am Kulturwandel hin zur Digitalitit. Die
Designpidagogik ist geprigt von Prozessen und Fertigkeiten, die zur Bewiltigung
neuer Aufgaben, zum Finden neuer Lésungen und zur aktiven Gestaltung der eigenen
Umwelt dienen. Diese sind mit Blick auf die vorgestellte technologische Entwicklung
von besonderer Wichtigkeit. Die Kompetenzen und Werte der Designpadagogik sind
fuir die Gesellschaft im Allgemeinen relevant. Kreativititstechniken, das Finden unkon-
ventioneller Losungswege, Kritikfihigkeit und Kommunikation — um nur einige As-
pekte zu nennen — sind essenzielle Kompetenzen der Designpidagogik, deren Prinzi-
pien auf praktisch jede andere Disziplin transferiert werden kénnen. Kurz: ,Warum
Designpiddagogik? Die Antwort ist naheliegend. Designpidagogik befihigt Kinder und
Jugendliche, Forscher ihrer eigenen Lebenswelt und Entwickler ihrer eigenen Zukunft
zuwerden” (Park 2016, S. 42).

4  Designpadagogik als spezifische (Leit-) Padagogik fiir das
Berufsfeld der Mediengestaltung

Im Angesicht der berufsspezifischen Anspriiche der Mediengestaltung, allen voran
das Mitgestalten gesellschaftlicher Transformationsprozesse, unterliegt das Berufsfeld
der Mediengestaltung nicht nur den Anforderungen berufspidagogischer Primissen,
sondern einer eigenen Systematik. Diese sog. Designpidagogik setzt sich unter ande-
rem mit dem Bildungspotenzial von Design sowie den Potenzialen des designerischen
Denkens und Handelns auseinander und férdert explizit durch Kreativprozesse nicht
nur haltungsformendes, innovierendes, problemlésendes, sondern auch nachhaltiges
Handeln in Lehr-Lern-Arrangements (vgl. Godau 2011, Park 2016; Gekeler 2014).]

In der Designpidagogik, die ein Fundament und konkrete Beziige in der Pro-
grammatik von Werkbund, Bauhaus und der Hochschule fiir Gestaltung in Ulm fin-
det, geht es dabei weder um Geschmackserziehung, rein dsthetische Bildung von Kin-
dern und jungen Erwachsenen oder darum, wie Produkte moglichst ansprechend
gestaltet werden (Park 2019). Sie beschiftigt sich vielmehr mit der Frage, wie Lernende

1 Mitder Designpidagogik existiert bislang nicht nur das Fundament fiir ein allgemeinbildendes Schulfach, das die Grund-
gedanken des Faches des gestaltenden Werkens hinsichtlich des Bedarfs innovativer und kreativer Kompetenzen weiter-
denkt, sondern seit 2003 ein auf die Lehre im selbigen Schulfach ausgerichteter Bachelorstudiengang an der Universitat
Vechta (vgl. Godau 2011, Park 2016, Scheurer 2016).
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u.a. Kreativitit, Fantasie, Neugier und Offenheit — dem Menschen immanente Attri-
bute, die im allgemeinbildenden Schulsystem, auch aufgrund der Beschneidung
kiinstlerisch/kreativer Ficher und der Fokussierung auf die PISA-Studien an Bedeu-
tung verlieren — aufrechterhalten und weiterentwickeln konnen (Park 2019). Nicht nur
an allgemeinbildenden Schulen bietet das Design bzw. das designerische Entwerfen in
Form einer integrativen Methodik weitreichende Potenziale, die gesellschaftliche , Kre-
ativierung“ (Glogowski 2016, S. 123) voranzutreiben und das kreative Problemlésen da-
hingehend zu f6rdern, dass Lernende nicht nur auf Verinderungen des Arbeitsmark-
tes reagieren konnen, sondern auch ihr eigenes Leben und gesellschaftliche Prozesse
gemeinsam mit anderen gestalten konnen. Insbesondere hinsichtlich der Transforma-
tion bzw. einer Gestalt- und Formbarkeit von Lebens- und Arbeitswelt, welche den Ler-
nenden Empathie, Kreativitit und Innovationskompetenzen abverlangt, leistet das
Design einen Bildungsbeitrag (vgl. Park 2016, S.41). So bezieht das designerische Ge-
stalten stets Bediirfnisse anderer als Bezugsgrofie ein und widmet sich gegenwirtigen
Problemstellungen mit Blick auf die Ausformung in der Zukunft. Ferner hinterfragt es
bestehende Konventionen, die dekonstruiert und mittels ,radikaler Kreativitit“ neu er-
dacht werden (siehe dazu Empathisches, Antizipatorisches und utopisches Moment
nach Park 2016, 2019).

Der Designpadagogik kann dabei ein Designbegriff zugeschrieben werden, wel-
cher sich spitestens seit den 1980er-Jahren aus dem ,historischen und soziokulturel-
len Kontext der Moderne von der Objekt- und Produktgestaltung” (Scheurer 2016,
S.84) in Richtung einer handlungsorientierten Denkweise gelost hat. Dabei verlagert
sich der Zweck des Designs von der bloflen Gestaltung von Objekten und Dienstleis-
tungen dahingehend, dass Design die transformatorische Aufgabe erhilt ,die Rah-
menbedingungen unserer Lebensverhiltnisse zu verdndern® (Welsch 1990, S.218).2
Abseits des inflationdren Gebrauchs des Designbegriffs als , Stylingaspekt“ (im Alltag
finden sich unzihlige Design-Neologismen wie Hair-Design, Nagel-Design, Designer-
Kleidung etc. (Park 2016; Schneider 2013)) lassen sich mit dem Service-, dem Produkt-
und dem Mediendesign ineinander tibergehende Designbereiche ausmachen (Park
2016). Hierbei leitet Park (2016) aus der Gesamtheit von Designprozessen drei Tatig-
keitsfelder ab, die auch als Taxonomiemodell fiir designpraktische Berufsbildungspro-
zesse verstanden werden kénnen. So verinnerlicht Design als bildnerisches Gestalten das
Prinzip der angewandten Kunst. Design als rationales Planen erweitert das Tatigkeits-
profil von Designern und Designerinnen um das Einbeziehen primir technischer
Perspektiven in den Gestaltungsprozess, wie technische Realisierbarkeit oder wahr-
nehmungspsychologische und ergonomische Aspekte hinsichtlich industrieller und

2 In Zeiten von Klimawandel und wachsender Ressourcenknappheit kénnen vor allem die Aspekte der Nachhaltigkeit und
das damit einhergehende Innovieren zugunsten 6kologisch anspruchsvoller und verantwortbarer Konzepte (Zerweck
2016, S. 39; Gekeler 2014, Park 2016) als wesentliche Herausforderungen des Designs bestimmt werden. Vor dem Hinter-
grund der Aktualitit des Themas Umweltschutz darf eine Betrachtung von nachhaltigem Design nicht etwa nur in eigens
dafiir akkreditierten Studiengingen vorgenommen, sondern muss vielmehr als omniprisente Bezugsgrofle einer jeden
Designdisziplin wahrgenommen werden. So miissen Designer:innen ihre eigene Rolle im Kontext des Produktionszyklus
der Konsumgesellschaft reflektieren und z. B. bereits in frithen Entwurfsphasen auf Umwelt und Nachhaltigkeit bezie-
hende Fakten und Zahlen im jeweiligen umweltgerichteten Diskurs als BezugsgréRe des Designprozesses bedenken (vgl.
u. a. Shedroff 2009; Draser & Sander 2022; Ritzmann 2018).
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medialer Produkte. Als drittes und mit Blick auf das gesellschaftlich-transformatori-
sche Potenzial von Design bedeutsamste Tatigkeitsprofil benennt der Autor das Design
als ideelles Entwerfen. Hier zeigt sich die Fahigkeit des Designers bzw. der Designerin
bestehende Konstellationen, Kausalzusammenhinge und Kulturtechniken zu hinter-
fragen, sich von gewohnten Verhaltens- und Denkmustern zu entfernen und somit
ggf. auch Kundenwiinsche infrage zu stellen. Insbesondere das letztgenannte Titig-
keitsprofil unterstreicht die Bedeutung der Forschungsarbeit des Designers und der
Designerin, welche vor allem mit Blick auf die Fihigkeiten des rationalen und tech-
nisch perfekten Gestaltens unter Zuhilfenahme generativer kiinstlicher Intelligenz an
Bedeutung gewinnen wird.

5  Design Thinking als Rahmenmodell fiir berufliches
Lernen und Lehren

Zeigt die Designpidagogik das Potenzial von Design fiir die (schulformiibergreifende)
Bildung vor dem Hintergrund des Anspruchs einer ,Kreativierung“ von Gesellschaft
und einer sich (Richtung Digitalitit) wandelnden Berufswelt, soll mit dem Design
Thinking eine Denkweise fiir berufliches Lernen bzw. ein Ansatz fiir handlungsorien-
tierte berufliche Lehr-Lernprozesse beschrieben werden.

Design Thinking findet gegenwirtig unter anderem Anwendung in Form einer
ganzheitlichen, agilen Projekt-Management-Methode zur nutzerorientierten Medien-
gestaltung (vgl. Ambrose & Harris 2010), im innovationsorientierten Management als
Methode mit festgelegter Prozesssystematik, aber auch als feste Gréf8e innerhalb pro-
jektbasierter Hochschulseminare (Sparwald 2022) sowie im Bereich der beruflichen
(Lehrer:innen-)Bildung (u. a. Kriiger 2019). Dariiber hinaus lisst sich Design Thinking
als eine Heuristik fiir ein Menschen- und Design-orientiertes Denk- und Handlungs-
muster verstehen. So stellt beispielsweise das Taxonomiemodell von Rauth et al. (2010)
ein stufenartiges Interdependenzmodell des Design Thinking dar, an dessen Spitze
die Ausbildung der ,Creative confidence/competence” steht. So duflert sich die An-
wendung von Design Thinking als blofe Methode in einem Prozess iiber den Weg des
Verinnerlichen (in Form einer Denkweise) im kreativen Verhalten des Individuums
(Rauth etal. 2010; vgl. auch Kelley & Kelley 2013). Im Kontext von Bildungsprozessen,
beispielsweise als Schliisselmethodologie fiir exploratives und/oder projektbasiertes
Lernen, wird Design Thinking als handlungsorientiertes Konzept vermehrt mit der
Vermittlung von 21st-Century Skills in Verbindung gesetzt (Scheer etal. 2012, Lor
2017, Fadel et al. 2017).

Wesentliche Merkmale der Arbeit mit Design Thinking sind unter anderem das
Definieren und Bearbeiten von komplexen Problemstellungen in multidiszipliniren
und stets enthierachisierten Teams bzw. Lerngruppen, die, ganz im Sinne einer breit-
geficherten Perspektive auf das Problem, kommunikativ und kooperativ miteinander
interagieren. Dabei stehen menschliche Bediirfnislagen, die in der Definition des
Problemraumes erfasst werden, stets im Zentrum des Innovationsprozesses. Design
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Thinking-Prozesse verlaufen dabei idealtypisch in iterativer Art und Weise, was bedeu-
tet, dass durch das stindige Hinterfragen und Re-Konfigurieren von Annahmen und
Ideen in vorherige, bereits bearbeitete Prozessphasen zuriickgekehrt werden muss
und etwaige Fehlannahmen korrigiert werden. Damit verbunden ist das Denken und
Handeln nach den Prinzipien einer positiven Fehlerkultur. Fehler zu begehen, diese
zu erkennen, zu definieren und schliefllich im Sinne einer méglichst nutzerorientier-
ten Losung zu korrigieren, sind Teil des Erkenntnisgewinns im Designprozess. Ferner
kann das abduktive Vorgehen und Schlussfolgern im Sinne einer radikalen Kreativitit
als wesentliche, dem Design Thinking immanente Charakteristik betrachtet werden.
SchlieRlich entsteht Innovation primir durch das Ausbrechen aus bekannten Denk-
mustern und Konventionen, abseits bekannter analytischer Denkmuster sowie durch
das stetige InFragestellen bestehender Konzepte (vgl. Freudenthaler-Mayrhofer & Spo-
sato 2017).

Ahnlich der Annahme, dass bislang keine einheitliche (Arbeits-)Definition des
Konzepts Design Thinking zu erfassen ist, existiert bislang auch keine einheitliche
Prozess-Systematik mit festgelegten Losungsschritten. So verfiigen Design Thinking-
Prozessmodelle meist tiber vier bis sechs Prozessschritte (vgl. Brown 2008; Plattner
etal. 2009; Dunne & Martin 2006). Entsprechende Prozesse bzw. Projekte starten in
der Regel mit einem ersten Kunden- und Zielgruppenkontakt und damit, die Rahmen-
bedingungen des Gestaltungsauftrags methodisch zu erfragen und abzubilden. Darauf
folgend werden erstmals Erfahrungen und Bediirfnisse der (durchaus verschiedenen)
Ziel- bzw. Nutzergruppe(n) hinsichtlich der Problemstellung mithilfe qualitativer und
quantitativer Forschungsmethoden ermittelt. Auf die Ausformulierung eines konkre-
ten, mit Blick auf den Aspekt der Iteration aber durchaus rekonfigurierbaren Gestal-
tungsauftrags, der allen Teammitgliedern das gleiche Problemverstindnis vermitteln
soll, folgt die Phase des konkreten Findens und Clusterns von Ideen. Die Ideenphase
gliedert sich dabei in eine Phase des divergenten und des konvergenten Denkens. Da-
bei werden in der divergenten Phase zunichst eine Vielzahl an Ideen mithilfe bran-
chentypischer Kreativititstechniken gesammelt. In der Phase des konvergenten Den-
kens werden Ideen an den Rahmenbedingungen der Design Challenge abgeglichen,
geclustert und systematisch zusammengefithrt. In den anschlieRenden Prototypen-
Phasen werden die Ideen sodann mithilfe verschiedener Fertigungstechniken und
mehr oder weniger komplexen Prototypen handhabbar gemacht. Prototypen kénnen
nicht nur Handlungsprodukte und Modelle aus Pappe, Lego® oder anderen flexiblen
Materialien, sondern auch Storyboards oder Artefakte immaterieller Natur, wie Rollen-
spiele oder Diskussionen sein. Diese werden in der Testphase methodengeleitet, hin-
sichtlich des Nutzerbediirfnisses der Zielgruppe evaluiert und letztlich dem Auftrag-
geber prisentiert. Wihrend des gesamten Prozesses werden Informationen und
Gedanken fiir alle Teammitglieder sichtbar visualisiert und dargestellt. Entsprechend
der Design Thinking-Mesomethode(n) (siehe dazu Tab. 2), in welchen sich u. a. kurze
Einzel-Arbeitsphasen mit Phasen der kommunikativen Kooperation innerhalb der
Gruppe sowie dem Prisentieren im Plenum abwechseln, erfordert das Arbeiten im
Design Thinking einen entsprechenden lernendenzentrierten und dezentralisierten
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Lernraum. Dieser sollte nach Mdglichkeit ausreichend Visualisierungsmoglichkeiten
bieten und durch leichtes Mobiliar eine schnelle Umgestaltung erméglichen oder gar
nach Méglichkeit verschiedene Raumtypen, wie einen Team, Maker- oder Presenta-
tion-Space beinhalten (vgl. dazu Uebernickel & Brenner 2015; Schwemmle 2019, Biiche-
le 2022).3

Im Kontext des Unterrichtens innerhalb der (beruflichen) Bildung kann das De-
sign Thinking als Denk- bzw. als Sichtweise im Kontext designerischer Gestaltung
(siehe nichster Absatz) sowie als Makromethode fiir designerisch-motivierte Projekt-
arbeit dienen, die ganzheitlich und lernendenorientiert anspruchsvolles praktisches
Designhandeln als BezugsgréfRe nimmt (Ambrose & Harris 2010).4

6  Design Thinking in der Lehrkraftebildung —
Kernkompetenz Unterrichten

Eine Moglichkeit die Methodologie Design Thinking in der Lehrkriftebildung der Be-
ruflichen Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik zu implementieren und die
Kernkompetenz des Unterrichtens nachhaltig zu vermitteln, stellt die Moglichkeit
einer verzahnten Lehr-Lernveranstaltung dar (siehe dazu Hellmann et al. 2019), die auf
der Theorie eines vernetzen Professionswissens von Lehrkriften beruht (siehe dazu
Shulman 1986; 1987 sowie Baumert & Kunter 2006; Hellmann 2019) und gegenwirtig
explizit durch Hochschulprogramme wie das QLB-Projekt , Kohirenz in der Lehrerbil-
dung“ gefordert wird. Dabei werden systematisch arbeitsprozesswissenschaftliche/
fachwissenschaftliche, fachdidaktische, bildungswissenschaftliche und schulprakti-
sche Studieninhalte, welche aufgrund einer Fragmentierung im Lehramtsstudium an
Universititen voneinander getrennt vermittelt werden, miteinander in Verbindung ge-
setzt. Dies bedeutet, dass fachwissenschaftliche Inhalte, die vornehmlich zum Stu-
dium des Bachelor of Arts gehoren, unter arbeitsprozesswissenschaftlicher Perspek-
tive betrachtet und mit fachdidaktischen Wissensinhalten wie der Vermittlung einer
Fachdidaktik fiir das gestalterische Berufsfeld zusammenhingen. Dem Anspruch
eines doppelten Praxisbezugs, sprich dem Erwerb, der Anwendung und Reflexion von
Kompetenzen fiir die Titigkeit als Lehrkraft an Berufskollegs sowie den berufsspezifi-
schen Kompetenzen (was durch Vorausbildungen oder Berufsfeldpraktika in medien-
gestalterischen Berufen praktisch erfahren wird) soll dahingehend gerecht werden,
dass Studierende sowohl arbeitsprozessuale Erfahrungen aus den Schulpraktika als
auch aus beruflichen Praktika auf reflexiver Ebene einflieflen lassen kénnen (vgl. Mar-
tin 2016). Das bedeutet (einmal holzschnittartig formuliert), die Lehramts-Studieren-

3 Der Themenkomplex der Lernraumgestaltung an beruflichen Schulen soll aufgrund seiner Komplexitit an dieser Stelle
nicht weiter betrachtet werden (vgl. hierzu Pahl & Mersch 2022).

4 Design Thinking kann mit Blick auf die berufliche Bildung von der klassischen Designaufgabe (Mersch 2019, S.101ff.)
dahingehend abgegrenzt werden, dass im Design Thinking das Vorgehen verstarkt um unternehmerische Aspekte, wie
(Projekt-)Management-, Marketing- oder Entrepreneurshipstrategien erweitert wird und somit dem Bedarf der Aufberei-
tung von ganzheitlichen Geschiftsprozessen gerecht wird.
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den fithren eine Design Thinking-Methode aus Sicht des/der gestaltenden Lehrenden
durch, reflektieren meso- und mikromethodische Aspekte des Design Thinking-Pro-
zesses aus Lernendenperspektive und verkniipfen Aspekte des praxisrealen Gestaltens
mit ersten berufs- und schulpraktischen Erfahrungen (siehe dazu das Stichwort: ,be-
rufsdidaktischer Dreidecker” (Martin 2016)).

Hinsichtlich der Kernkompetenz des Unterrichtens schlieft die Veranstaltung
(im weiteren Sinne eines vertikalen Kohirenzverstindnisses) inhaltlich an fachdidak-
tische Seminare am Lehrstuhl an, in welchen das Planen, Ausprobieren und Reflektie-
ren von berufsschultypischen Lehr-Lernarrangements Gegenstand ist. Die KMK fasst
die Definition der Kompetenz des ,Unterrichtens“ dahingehend zusammen, dass
Lehrkrifte ,Unterricht unter Berticksichtigung unterschiedlicher Lernvoraussetzun-
gen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht” planen sowie Unterricht ,sach-
lich und fachlich korrekt durch(fithren)“ (KMK 2019, S.7).

Mit der Absicht systematisch Kompetenzdominen von Lehrkriften der Beruf-
lichen Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik, die guten Unterricht in zeitge-
rechten, den Anspriichen der zukunftsorientierten Facharbeit gerecht werdenden
Lehr-Lernarragements hervorbringen, miissen im Folgenden zunichst Schiilerkompe-
tenzen (Grundlage ist das KMK-Modell der beruflichen Handlungskompetenz) im
Kontext des Konzepts Design Thinking skizziert werden (Tab.1). Darauf aufbauend
konnen Kompetenzen von Lehrkriften, die im Sinne des Unterrichtens stehen, hin-
sichtlich Wissens- und Handlungsdominen (Ebene der Performanz) unterschieden
und letztlich in die unterrichtsbezogenen Titigkeitsfelder Planung und Entwicklung,
Durchfiihrung und Evaluation Ubertragen werden (siehe hierzu die Systematik von
Medienkompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern der Arbeitsgruppe Forschungs-
gruppe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern).

Tabelle 1: Zielkompetenzen von Auszubildenden Mediengestalter:in Digital und Print und Ableitung eines
Orientierungsrahmens fiir Lehrkompetenzen von Lehrkriften in Design Thinking-Lehr-Lernarrangements
(Quelle: Eigene Darstellung)

Kompetenzen von Lernenden (Schiilerinnen und Schiiler im Ausbildungsgang Mediengestalter:in Digital
und Print) (Kontext Design Thinking) als Zielstellung

...Lernende reflektieren und

...Lernende kennen, wenden an
und reflektieren ganzheitliche
Design Thinking-Konzepte (auf
Makroebene) hinsichtlich ihres
Potenzials als Problemlése- und
Innovationsstrategie.

erweitern das eigene kreative
Potenzial sowie die eigenen
Fachkompetenzen vor dem
Hintergrund interdisziplinérer
Projekte und des lebenslangen
Lernens.

...Lernende kennen, wenden an
und reflektieren Design Thinking
Tools (auf Mesoebene) in (inter-
disziplindren) Gestaltungspro-
zessen.

...Lernende erfahren, reflektieren
und verinnerlichen eine positive
Fehlerkultur im Sinne des
nutzerorientierten Gestaltens im
Design Thinking.

...Lernende kommunizieren und
kooperieren mit Lernenden aus
der gleichen, aus artverwandten
und disziplinfremden Berufs-
feldern und Berufen.

...Lernende verinnerlichen und
reflektieren selbstreguliertes und
selbstverantwortliches Arbeiten
in projektbasierten Design
Thinking-Prozessen
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(Fortsetzung Tabelle 1)

...Lernende entwickeln, wenden
an und reflektieren methodisch
radikale Kreativitat“ im Sinne
abduktiver Denk- und
Handlungsmuster im Kontext
ihres Berufsfeldes und dariiber
hinaus.

...Lernende kennen und reflek-
tieren Nachhaltigkeitsaspekte
ihres Berufsfeldes und integrieren
diese in ihre Design Thinking-
Arbeit.

...Lernende kennen, wenden an
und reflektieren Prototyping,
Prisentations- und Evaluations-
techniken.

Wissensdoméne

Lehrkompetenz (Kontext Lehren im Design Thinking)

...makro- meso- und mikro-
methodische Kenntnisse iber
Design Thinking

...Kenntnisse tiber designpsycho-
logische Aspekte wie Férderung
von Kreativitit und Innovations-
geist

...Kenntnisse tiber berufsprak-
tische Handlungsablaufe der
Mediengestaltung

...designpidagogische Kennt-
nisse (z. B. Bildungspotenzial des
Designs; Design im Sinne gesell-
schaftlicher Partizipation,
Nachhaltigkeit als zentrale
Aufgabe des Designs usw.)

...Fachkenntnisse tiber Gegen-
stinde und Artefakte der Medien-
gestaltung (Cl, CD, Technologie
und Verfahrenstechnik usw.)

...Kenntnisse tber (Lern-
Stérungs-) Effekte in lernenden-
zentrierten Projektmethoden und
Klassenfithrung

Handlungsdomin

e Lehrkompetenz (Kontext Lehren im Design Thinking)

Planung und Entwicklung von

Unterricht unter Einbezug von
Design Thinking als Projektfra-
mework

Durchfiihrung von Lehr-
Lernarrangements unter
Einbezug von Design Thinking
als Projektframework und Design
Thinking Meso- und Mikrome-
thoden (siehe Tab. 5)

Evaluation von Effekten des
Unterrichtens/Projektierens/
Lernerfolg der Lernenden mittels
Design Thinking

(z. B. u.a.hinsichtlich Kreativitats-
forderung, Innovationsgrad der
Losungen, Interdisziplinaritit,
Problemlssestrategien, Nachhal-
tigkeitsaspekte etc.)

Lehrkompetenzen (Kontext — Lehren im Design Thinking-Projekt) Kernkompetenz Unterrichten

Unterricht planen und entwickeln (Kontext — Design Thinking-Projekt)

Ausgestaltung ganzheitlicher
Design Thinking-Projekte und
Lehr-Lern-Arrangements

Planung, Auswahl und didak-
tische Reduktion geeigneter
Design Thinking-Mesomethoden
und Fachinhalte

Planung und Auswahl geeigneter
digitaler und analoger
(Lern-)Medien

Abstimmung mit weiteren
Lehrkréften um Projekt tiber
Grenzen des Berufsbildungsgang
hinweg zu planen

Auswabhl geeigneter (offener)
Problemstellungen im Rahmen
der Lernfelder und KMK-Rahmen-
lehrplane und dem arbeits- und
lebensweltlichen Bezug der
Lernenden

Vorbereitung und Planung geeig-
neter Lernrdume/Design
Thinking-Lernwerkstatten

Beriicksichtigung kreativer und
interdisziplindrer Erfahrungen
der Lernenden und Méglich-
keiten fiir Reflexionen im Sinne
des lebenslangen Lernens

Beriicksichtigung von Reflexions-
méglichkeiten berufsethischer
und 6kologisch-nachhaltiger
Fragestellung im Prozess

Beachtung der Férderung von
(mediengestalterischen) Fach-,
Sozial-, Selbst-, Methoden- und
Lernkompetenzen
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Unterricht durchfiihren (Kontext — Design Thinking-Projekt)

Diagnose des gegenwirtigen
Kompetenzniveaus des Plenums
im Allgemeinen sowie der

Férderung einer kreativitatsfor-
derlichen Arbeitsumgebung und
Anleitung zum kooperativen

Strategien im Umgang mit kreati-
vitits- und innovationshemm-
enden Aspekten des Unterrichts

einzelnen Lernenden Austausch (Lehrende:rals

Lernbegleiter:in)

Unterricht evaluieren und reflektieren (Kontext — Design Thinking-Projekt)

Reflexion des Einsatzes des Design Thinking-Konzepts im Allge-
meinen auf Grundlage der Bezugspunkte der transformierten
Arbeitswelt sowie der Herleitung nutzerorientierter Lésungskonzepte.

Erschliefung und Evaluation von
Dokumentationen zum
Lernprozess sowie zum

Lernerfolg Reflexion des Einsatzes verschiedener Mesomethoden vor dem

Hintergrund der Férderung beruflicher Kompetenzparameter

Die unten dargestellte Synopse (Tab. 2) veranschaulicht konkrete Inhalte des Design
Thinking-Prozesses, welchen die Lehramtsstudierenden durchlaufen und der sich als
praxisnahes Design Thinking-Modell im Berufsfeld der Mediengestaltung sowie als
Framework einer Projektmethode fiir die Anspriiche in der beruflichen Bildung adap-
tieren lisst. Dabei sollen Mesomethoden, wie einzelne Design Thinking-Methoden
(entnommen aus entsprechenden Toolbooks (siehe u. a. Gerstbach 2017; Lewrick et al.
2019), ebenso dargestellt werden wie mikromethodische Aspekte. Diese stellen dabei
kurze, meist nur sekundenlange Impulse der Lehrkraft dar, etwa das gezielte Nachfra-
gen oder das auf Widerspriiche oder Kontroversen Aufmerksammachen (vgl. Bach
2022).

Tabelle 2: Ablauf eines Design Thinking-Projekts unter Darstellung von Meso- und mikromethodischen As-
pekten (Quelle: Eigene Darstellung)

Name der Inhalt der jeweiligen Phase... mesomethodische mikrodidaktische Ausformung...
Phase... Ausformung/Lernort/
Medien

Auftrag Die Lernenden treten in Kontakt mit U.a. ...Lehrende ermutigen Lernende
einem Kunden mittels (Auftrag- ...Kundengesprich durch kritisches Hinterfragen dazu,
geber-)Schreiben und ermitteln ...Rollenspiele mdglichst viel iiber die Problemstel-
methodisch die Rahmenbedin- ...6-W-Fragen lung und die integrierten Stakeholder
gungen einer méglichst 18sungsof- ...Stakeholder Map zu erfahren.
fenen Problemstellung. Sie begegnen | ...”How-might-we”- "
der Problemstellung und formulieren Fragestellungen é.Lghrepie bestaBrkgn Lerniﬁde
eine erste vage Problem-Hypothese a_'_’mlf nhlﬁ tvon Zglzn an tosungs-
sowie ein Gestaltungsziel. Weiterhin moglichkeiten zu i utieren,

. ; . sondern sich zunichst der Problem-

ermitteln sie alle im Prozess rele- definition zu widmen
vanten Stakeholder und setzen diese ’
in Verbindung.

Recherche Die Lernenden erfassen mithilfe UA. ...Lehrende ermutigen Lernende
qualitativer und quantitativer ...Interviews darin, in die Rollen der Zielgruppe zu
Methoden Bediirfnislagen derim ...Rollenspiele schliipfen und empathisch zu
Prozess involvierten Personen, mit ...Fragebégen denken.
besonderer Betrachtung eineridenti- | ...Persona Lehrende weisen aufden Nutzen
fizierten Zielgruppe. Sie fertigen auf ...Sinus-Milieus .al"ber auch aufdie Problematik von !
Grundlage der gewonnenen Daten ...Mindmaps Milieu-Modeller hin
ein Zielgruppenprofil an und ermit- :
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Name der Inhalt der jeweiligen Phase... mesomethodische mikrodidaktische Ausformung...
Phase... Ausformung/Lernort/
Medien
teln ggf. Abweichungen von Kunden- ...Lehrende weisen auf die Bedeutung
auftrag und Nutzerbediirfnis und von Nachhaltigkeit im Designprozess
stellen bestehende Konzepte und hin und bestirken Lernende darin,
Trends, die sie ausgiebig ermitteln Widerspriiche zwischen Nachhaltig-
und recherchieren, infrage. keitsbewusstsein und Kundenbe-
diirfnis zu erkennen.

Konzeption/ Die Lernenden finden methodenge- U.a. ...Lehrende weisen auf den Nutzen

Ideate leitet Ideen um die Bediirfnisse der ...Kreativitatstech- und die richtige Anwendung von
Zielgruppe kundengerecht zu niken wie... Kreativititstechniken hin.
erfillen. ...ﬁcr)alfrrlsst’;c:qrémng ...Lehrende bestirken Lernende
In einer Phase des divergenten |deen- mMopr hologischer darin, das eigene kreative individuelle
findens erarbeiten die Lernenden mKastFe)n g Selbstvertrauen zu nutzen und das

methodengeleitet méglichst viele
Ideen und stellen diese einander vor.
Dabei gilt es moglichst so viele Ideen
zu finden, dass diese eine méglichst
breite Varianz bzw. Innovations-
potenzial aufweisen.

In einer Phase des konvergenten
Ideenfindens werden die Ideen
methodengeleitet geclustert und mit
Blick auf die Rahmenbedingungen
des Projekts bewertet, synthetisiert

...6-3-5-Methode

...Denkhut-Methode

...How-Wow-Now-
Matrix

...Dot Voting

...Storyboard

...Entwurfszeich-
nungen

...ggf. Grundrisse

...Elevator Pitch

...Pecha Kucha

Potenzial ggf. interdisziplindrer
Gruppen zu erkennen.

...Lehrende bestirken Lernende
darin, Trends und Kulturtechniken
kritisch zu hinterfragen und “Out of
the Box” zu denken.

...Lehrende bestirken Lernende darin
Ideen u. Lésungsansitze zukunftsge-
richtet und nachhaltig zu erzeugen
und zu beurteilen.

Prototypen oder eine Reinzeichnung,
welche dem Nutzer die Funktions-
weise (z. B. ein Interface, ein Logo,
eine Corporate |dentity, oder Dienst-
leistung).

...High-Resolution
Prototyp
...Verstindnis-
Prototyp
...Storyboard
...Lernfilm
...(Druck-) Werk-
stdtten/Lernort-
kooperation

und ggf. kombiniert. ...Kundengesprich ...Lehrende weisen auf die Wirkung
DI . . ...Kundenprisenta- konstruktiven Feedbacks und zur

ie Lernenden entscheiden sich auf tion Reflexion der Lsungen hin
Grundlage demokratischer Entschei- g ’
dungsfindung fiir eine Idee, ...Lehrende bestirken Lernende
die mithilfe branchentypischer darin, Zielvorstellungen, anzepte
Darstellungstechniken zunichst und Ideen nach (.i.ir E(\ilalukanondggf.
aufbereitet und in Kurzprisentation anzup:;_ssen,zu uberdenien oder zu
der Zielgruppe prasentiert und evalu- verwerien.
iert wird.

Planung Die Lernenden planen auf Grundlage | U.A. ...Lehrende weisen auf das fachge-
arbeitsprozess wissenschaftlicher ...Fachliteratur rechte Planen zugunsten von Werk-
Fachliteratur die Anfertigung eines ...Kalkulationssoft- stoff- und Kosteneinsparung hin.
Prototyps/ einer Reinzeichnung. Sie ware
kalkulieren Material und Arbeitsauf- ...ggf. Technische
wand und definieren ggf. Arbeits- Zeichnungen
schutzmaRnahmen. ...Merkblatter

...Arbeitsschutzmittel
Ausfihrung/ Die Lernenden erstellen lernortiiber- | U.A. ...Lehrende weisen auf Prototyping-
Prototyp greifend einen hochauflésenden ...Reinzeichnung kultur hinsichtlich der “Handhabbar-

keit” von Lsungen hin.
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Name der Inhalt der jeweiligen Phase... mesomethodische mikrodidaktische Ausformung...
Phase... Ausformung/Lernort/
Medien
Test/ Die Lernenden evaluieren ihre ...Solution Interview ...Lehrende bestirken Lernende in der
Prisentation/ Lésungen (High Definition Proto- ...Rating Skalen Reflexion der Vorgehensweise im
Evalutaion typen oder Reinzeichnungen) ...Pitch Présentation Design Thinking.
hinsichtlich der Interaktion mit der ...Pecha Kucha u
) « ) . ...Lehrende bestirken Lernende
Zielgruppe und prisentieren Lésung | ...Lessons Learned S
4 darin, Zielvorstellungen, Konzepte
und Ergebnisse dem Kunden. ;
und Ideen nach der Evaluation ggf.
Die Lernenden reflektieren den erneut anzupassen, zu iiberdenken
gesamten Design Thinking-Prozess. oder zu verwerfen (lterativer
Schluss).

Mit Blick auf die oben genannten Konstruktionsprinzipien haben die Studierenden
des Master of Education Mediendesign die Moglichkeit ein Design Thinking-Projekt
durchzufithren, schulformspezifische Handlungsmuster und arbeitsprozesswissen-
schaftliches Wissen sowie entsprechende mesomethodische/-didaktische Ausformun-
gen zu erfahren. Ferner konnen schulpraktische Erfahrungen im Seminar und ein-
zelne Methoden vor dem Anspruch einer didaktischen Reduktion reflektiert werden.
In der parallel laufenden fachdidaktischen Veranstaltung Fachdidaktik IT werden so-
dann die designpidagogischen und auf die Bezugsgréfien der transformierten Arbeits-
welt abgebildeten theoretischen Aspekte des Design Thinking thematisiert und Unter-
richtsplanungen vor dem Hintergrund der Methoden, des Lernfeldkonzeptes sowie
der Inhalte der Rahmenlehrpline fiir Mediengestalter:innen Digital und Print und art-
verwandten Berufen vorgenommen.

7 Fazit und Ausblick

Der Beitrag zeigt auf, welche Bezugsgrofien und Anforderungsbereiche die Transfor-
mation von Lebens- und Arbeitswelten in eine ,Kultur der Digitalitit“ fiir die Berufs-
welt im Allgemeinen sowie fiir das Berufsfeld der Mediengestaltung im Speziellen mit
sich bringt. So erfordern die Moglichkeiten der Automatisierung von rein dsthetisch-
grafischen Gestaltungsprozessen oder analytisch-technologischen Prozessen durch ge-
nerative Kiinstliche Intelligenzen, welche sinnbildlich fiir einen Wandel der Arbeits-
welt in die Kultur der Digitalitit stehen, ein Umdenken in der beruflichen Bildung von
Facharbeitern und Facharbeiterinnen im Berufsfeld der Mediengestaltung und damit
einhergehend auch in der Lehrkriftebildung der Fachrichtung Mediendesign und De-
signtechnik.

Folglich miissen Lehr-Lernarrangements von Lehrkriften an beruflichen Schulen
dahingehend ausgestaltet werden, dass angehende Fachkrifte verstirkt Kompetenzen
zum kreativen, nutzerorientierten, innovativen Denken und Handeln fordern. Dabei
eignen sich designdidaktische Lehr-Lernkonzepte, wie das auf Primissen der Design-
pidagogik fullende Konzept des Design Thinking nicht nur, um mithilfe iterativer
Denk- und Handlungsweisen Problemlosestrategien zu entwickeln oder zutiefst nut-
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zerorientierte Losungen zu kreieren, sondern auch um Nachhaltigkeitsaspekte in Pro-
zessen des innovativen Denkens und Handelns zu férdern.

,Wir bilden derzeit Lernende fiir Arbeitsplitze aus, die noch nicht existieren, um Techno-
logien einzusetzen, die noch nicht erfunden wurden, damit sie Probleme 15sen, von de-
nen wir noch nicht einmal wissen, dass sie Probleme sein werden“ (Richard Riley, US-
Bildungsminister unter Prisident Bill Clinton, zitiert nach VDI Wissensforum).

In Zukunft wird es fiir guten Unterricht nicht hinreichend sein, nur Wissen zu vermit-
teln, abzufragen oder zu zertifizieren. Guter Unterricht muss mehr leisten: Die Schulen
von gestern losen nicht die Probleme von morgen. Technologischer Fortschritt wird,
wie durch die vorgestellten Entwicklungen gezeigt, immer schneller immer mehr der
alten Arbeits- und Lebensarten in sich vereinnahmen. Sah sich durch die Industrie 1.0
und 2.0 die korperliche Arbeit mit einer noch nie dagewesenen Transformation kon-
frontiert, so wird mit der Industrie 3.0 und 4.0 die kognitive Arbeitskraft revolutioniert
werden. Was bleibt, wenn Maschinen nach der kérperlichen auch die kognitive Arbeit
itbernehmen? Die Menschen, die heute das Bildungssystem durchlaufen, miissen auf
diese Anforderungen vorbereitet werden. Die Designpddagogik kann hier einen ent-
scheidenden Beitrag leisten. Von der Agrargesellschaft, tiber die Industrie- zur Informa-
tionsgesellschaft, schickt sich mit dem aufgezeigten Paradigmenwechsel der nichste
grofRe kulturelle Schritt gesellschaftlicher Entwicklung an. Jede dieser Epochen fand
eine neue Vorstellung einer fir sie zeitgemiflen Lern-/Lernkultur. Die 21st Century
Skills (vgl. Scheer etal. 2012, Lor 2017, Fadel et al. 2017) sind eine Reaktion auf die Aktio-
nen dieses Wandels, von der Gutenberg-Galaxie in die Digitalitit. Folgt man dieser Idee,
werden die 4K — als essenzielle Bestandteile der 21st Century Skills und infolgedessen
einer zeitgemiflen pidagogischen Ausrichtung —in Form von Kommunikation, Kolla-
boration, Kreativitit und Kritischem Denken entscheidende zukiinftige Kompetenzen
sein. Diese vier Kompetenzen sind allesamt Kompetenzen, die tief in der Design-Pida-
gogik und dem designerischen Denken — wie dem Design Thinking — verwurzelt sind:
So sind die Prinzipien, Ideen und Methoden des guten Designs allesamt Bezugsdiszipli-
nen einer zukunftsorientierten Form guten Unterrichts.

Literatur

Ambrose, G. & Harris, P. (2010). Basics Design 08: Design Thinking. Lausanne: AVA Publish-
ing, 2010.

Bach, A. (2022): Methodik in der beruflichen Bildung 1. Theoretische Fundierung und methodi-
sches Ordnungsraster. Bonn: Bundesinstitut fiir Berufsbildung. https://doi.org/10.25
656/01:25775

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520.


https://doi.org/10.25656/01:25775
https://doi.org/10.25656/01:25775

Sebastian Wendland & Henning Wolters 249

Blankenheim, B., Busmann, J. & Heinen, U. (2010). Mediendesign und Designtechnik. Eine
Berufliche Fachrichtung nach Landesrecht in bundesweiter Perspektive. In ].-P. Pahl (Hg.),
Handbuch Berufliche Fachrichtungen, S.783-797, Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.

Biichele, F. (2022). Lernriume und Lernlandschaften medial gestalten — Uberlegungen im
Bereich Mediendesign und Designtechnik. In F. F. Mersch & J.-P. Pahl (Hg.), Hand-
buch: Gebdude Berufsbildender Schulen, S.586—615, Bielefeld: W. Bertelsmann Verlag.
https://dx.doi.org/10.3278/9783763962068

Brown, T. (2008). Design Thinking. Harvard Business Review, 86, 84-92. Verfiigbar unter:
https://www.researchgate.net/publication/5248069_Design_Thinking (Zugriff am:
12.06.2023).

Denkfabrik BMAS (2022). AI Literacy: Kompetenzdimensionen und Einflussfaktoren im Kon-
text von Arbeit. Verfiigbar unter: https://www.denkfabrik-bmas.de/fileadmin/Downlo
ads/Publikationen/AI_Literacy_Kompetenzdimensionen_und_Einflussfaktoren_
im_Kontext_von_Arbeit.pdf (Zugriff am: 12.06.2023).

Dunne, D., Martin, R. & Rotman, J. (2006). Design Thinking and How It Will Change Ma-
nagement Education: An Interview and Discussion. Academy of Management Learning
& Education.

Draser, B. & Sander, E. (2022). Nachhaltiges Design. Herkunft, Zukunft, Perspektiven. Miin-
chen: Oekom Verlag.

Fadel, C., Bialik, M. & Trilling, B. (2017). Die vier Dimensionen der Bildung: was Schiilerinnen
und Schiiler im 21. Jahrhundert lernen miissen. Hamburg: Verlag ZLL21e.V., Zentral-
stelle fiir Lernen und Lehren im 21. Jahrhundert e.V.

Freudenthaler-Mayrhofer, D. & Sposato, T. (2017). Corporate Design Thinking: Wie Unterneh-
men ihre Innovationen erfolgreich gestalten. Berlin Heidelberg New York: Springer-
Verlag.

Forschung & Lehre (2023). Digitalisierung. Heil erwartet KI ab 2035 in jedem Job in
Deutschland. Verfiigbar unter: https://www.forschung-und-lehre.de/
management/ki-ab-2035-in-jedem-job-in-deutschland-5883 (Zugriff am: 12.06.2023).

Gekeler, M. (2014). Designaufgabe Nachhaltigkeit. Vom Marketingmumpitz zum Gestal-
tungsprinzip. In K. Mitschele & S. Scharff (Hg.), Werkbegriff Nachhaltigkeit: Resonan-
zen eines Leitbildes, S. 57-75, Bielefeld: transcript.

Gerken, S., Uebernickel, F. & De Paula, D. (2022). Design Thinking: a Global Study on Imple-
mentation Practices in Organizations. Past — Present — Future. Universititsverlag Pots-
dam. Verfiigbar unter: https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:kobv:517-opus4-534668
(Zugriff am: 12.06.2023).

Gerstbach, I. (2017). 77 Tools fiir Design Thinker: Insidertipps aus der Design-Thinking-Praxis.
Offenbach: GABAL.

Glogowski, R. (2016). Kreative Problemlésung als Allgemeinbildung in einer globalen Ge-
sellschaft und Arbeitswelt. In J. Park (Hg.), Didaktik des Designs, Schriftenreihe De-
sign & Bildung — Schriften zur Designpadagogik, Band 1, S.122-127, Miinchen:
kopaed verlagsgmbh.


https://dx.doi.org/10.3278/9783763962068
https://www.researchgate.net/publication/5248069_Design_Thinking
https://www.denkfabrik-bmas.de/fileadmin/Downloads/Publikationen/AI_Literacy_Kompetenzdimensionen_und_Einflussfaktoren_im_Kontext_von_Arbeit.pdf
https://www.denkfabrik-bmas.de/fileadmin/Downloads/Publikationen/AI_Literacy_Kompetenzdimensionen_und_Einflussfaktoren_im_Kontext_von_Arbeit.pdf
https://www.denkfabrik-bmas.de/fileadmin/Downloads/Publikationen/AI_Literacy_Kompetenzdimensionen_und_Einflussfaktoren_im_Kontext_von_Arbeit.pdf
https://www.forschung-und-lehre.de/management/ki-ab-2035-in-jedem-job-in-deutschland-5883
https://www.forschung-und-lehre.de/management/ki-ab-2035-in-jedem-job-in-deutschland-5883
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:kobv:517-opus4-534668

250 Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Mediendesign und Designtechnik

Godau, M. (2011). Designpidagogik. Perspektiven fiir die Berufliche Bildung im Medien-
design. In bwp@ Spezial 5— Hochschultage Berufliche Bildung 2011, Fachtagung 13,
1-12. Online: Verfiigbar unter: http://www.bwpat.de/ht2011/{t13/godau_{t13-ht20
11.pdf (Zugriff am: 12.06.2023).

Heinen, U. (2011). Mediendesign und Designtechnik — Die berufliche Fachrichtung fiir
designerische und designnahe Berufe. In bwp@ Spezial 5 - Hochschultage Berufliche
Bildung 2011, Fachtagung 13, Verfiigbar unter: http://www.bwpat.de/ht2011/{t13/
heinen_ft13-ht2011.pdf (Zugriftf am: 12.06.2023).

Hellmann, K. (2018). Kohirenz in der Lehrerbildung — Theoretische Konzeptionalisierung.
In K. Hellmann, J. Kreutz, M. Schwichow & K. Zaki (Hg.), Kohdrenz in der Lehrerbil-
dung: Theorien, Modelle und empirische Befunde, 1. Auflage, S. 9-30, Wiesbaden: Sprin-
ger VS.

Kelley, T. & Kelley, D. (2013). Creative Confidence: Unleashing the Creative Potential Within Us
All. New York: Crown.

KMK (2019). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschafien.

KMK (2019). Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Mediengestalter Digital und Print und
Mediengestalterin Digital und Print. Verfugbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/
Dateien/pdf/Bildung/BeruflicheBildung/rlp/MediengestalterBuT-19-12-13_EL.pdf
(Zugriff am: 12.06.2023).

KMK (2022). Rahmenlehrplan fiir den Ausbildungsberuf Mediengestalter Digital und Print und
Mediengestalterin Digital und Print. Verfuigbar unter: https://www.kmk.org/fileadmin/
Dateien/pdf/Bildung/BeruflicheBildung/rlp/MDP-22-12-16-mitEL.pdf (Zugriff am:
12.06.2023).

Koh, J., Chai, C., Wong, B. & Hong, H.-Y. (2015). Design thinking for education Conceptions
and applications in teaching and learning. Wiesbaden: Springer.

Kriiger, M. (2019). Praxisbeitrag: Design Thinking fiir berufsbildende Schulen? Annihe-
rung an einen Innovationsansatz itber dessen Erprobung in der Lehrerbildung. Jour-
nal of Technical Education, 7(1), 147-162.

Lewrick, M., Link, P. & Leifer, L. (2019). Das Design Thinking Toolbook: Die besten Werkzeuge
& Methoden. Miinchen: Vahlen.

Lor, R. (2017). Design Thinking in Education: A Critical Review of Literature. Verfiigbar unter:
https://digitalknowledge.cput.ac.za/handle/11189/7810 (Zugriff am: 12.06.2023).
Martin, M. (2016). Der Berufsdidaktische Dreidecker. Haushalt in Bildung & Forschung5 (1),

16-31.

McLuhan, M. (1962). The Gutenberg Galaxy. London.

Meinel, R. (2016). Selbst gestaltet statt fremd bestimmt! Zu einigen Aspekten der Design-
padagogik. In J. Park (Hg.), Didaktik des Designs, Schriftenreihe Design & Bildung —
Schriften zur Designpidagogik, Band 1, S.19-29, Miinchen: kopaed verlagsgmbh.

Mersch, F.-F. (2019). Designaufgabe. In J.-P. Pahl & M.-S. Pahl (Hg.), Ausbildungs- und
Unterrichtsverfahren: Ein Kompendium fiir Lehrkrifte in Schule und Betrieb, S. 101-106,
Bielefeld: wbv.

Nassehi, A. (2019). Muster. Theorie der digitalen Gesellschaft. Miinchen: C. H. Beck.


http://www.bwpat.de/ht2011/ft13/godau_ft13-ht2011.pdf
http://www.bwpat.de/ht2011/ft13/godau_ft13-ht2011.pdf
http://www.bwpat.de/ht2011/ft13/heinen_ft13-ht2011.pdf
http://www.bwpat.de/ht2011/ft13/heinen_ft13-ht2011.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/BeruflicheBildung/rlp/MediengestalterBuT-19-12-13_EL.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/BeruflicheBildung/rlp/MediengestalterBuT-19-12-13_EL.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/BeruflicheBildung/rlp/MDP-22-12-16-mitEL.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/Bildung/BeruflicheBildung/rlp/MDP-22-12-16-mitEL.pdf
https://digitalknowledge.cput.ac.za/handle/11189/7810

Sebastian Wendland & Henning Wolters 251

Autoren

Sebastian Wendland ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Projekt ,Kohirenz in der
Lehrerbildung (KoLBi)“ am Lehrstuhl Didaktik der visuellen Kommunikation in der
Fakultit Design und Kunst an der Bergischen Universitit Wuppertal. Er leitet das Se-
minarmodell des ,Design Thinking Studios“ und promoviert zum Themenkomplex
»Design Thinking in der beruflichen Bildung und Konsequenzen fiir die Lehrerbil-
dung“ in den Beruflichen Fachrichtungen Mediendesign und Designtechnik und
Farbtechnik/Raumgestaltung/Oberflichentechnik. wendland @uni-wuppertal.de

Henning Wolters ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl Didaktik der visuel-
len Kommunikation in der Fakultit Design und Kunst an der Bergischen Universitit
Wuppertal. Er forscht zum beruflichen Lernen und Lehren in einer , Kultur der Digita-
litat“. wolters @uni-wuppertal.de


mailto:wendland@uni-wuppertal.de
mailto:wolters@uni-wuppertal.de




Kompetenzorientierte Lehrer:innenbildung fiir
die berufliche Bildung der Fachrichtung
Metalltechnik

MELANIE BRUCHNER, BERIVAN ISI1K & TAMARA RIEHLE

Zusammenfassung

Die Realisierung einer kompetenzorientierten Lehrer:innenbildung erfordert spezifi-
sche hochschuldidaktische Konzepte und Designs. Wenn das Studienziel eine berufs-
bezogene Handlungskompetenz ist, dann kénnen sich die Lehrziele nicht nur auf das
Erlangen von ,Wissen“ und die entsprechenden (wissenschaftlichen) Lehrinhalte be-
schrianken, sondern sind an den zur professionellen Ausiibung benétigten Fertigkei-
ten und handlungsleitenden Wissen auszurichten (vgl. Konrad 2005). Somit stellt sich
fiir die Verantwortlichen der Disziplin der (Fach-)Didaktik, vor dem Hintergrund des
doppelten Praxisbezuges, die Frage, wie sind v. a. die (fach-)didaktischen Seminare zu
gestalten, damit angehende Lehrkrifte eine reflexive Handlungskompetenz im Rah-
men des Studiums entwickeln kénnen, die es ihnen erméglicht, entsprechend den ge-
setzlichen kompetenzorientierten Lehrplinen immaterielle Lernriume zu gestalten
und somit Lernen in der Beruflichen Bildung zu initiieren.

Abstract

The realization of competency-oriented teacher training requires specific university di-
dactic concepts and designs. If the study goal is professional competence, then the
teaching goals cannot be limited to the acquisition of “knowledge” and the correspond-
ing (scientific) teaching content, but must be aligned with the skills and action-guiding
knowledge required for professional practice (cf. Konrad 2005). This raises the ques-
tion for those responsible for the discipline of (subject) didactics, against the back-
ground of the dual practical relevance, as to how the (subject) didactic seminars should
be designed so that prospective teachers can develop reflective action skills within the
framework of their studies, which enables them to design immaterial learning spaces
in accordance with the statutory competency-oriented curricula and thus initiate learn-
ing in vocational training.

Schlagworte: Lehrer:innenbildung, Lehramtsstudium, Hochschuldidaktik,
Kompetenzorientierung, Fachdidaktik, Didaktisches Design, praktikorientierte
Studienelemente
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1  Kompetenzorientierung in der Lehrer:innenbildung:
Ausgangspunkt und hochschuldidaktische
Konsequenzen

Im Zuge der europiischen Hochschulreform und der Einfithrung der zweistufigen
Studienginge wurde fur die Lehramtsstudiengiinge festgelegt, dass sie so anzulegen
sind, ,dass sie den wissenschaftlichen Erkenntnissen sowie der beruflichen Praxis
Rechnung tragen und zu einer fachlichen und pidagogisch professionellen Hand-
lungskompetenz fithren“ (KMK 1995/2018, S. 2). Dabei versteht sich Handlungskom-
petenz in diesem Kontext als ,Kenntnisse, Fihigkeiten, Fertigkeiten und Einstellun-
gen, tiber die eine Lehrkraft zur Bewiltigung der beruflichen Anforderungen verfiigen
soll“ (KMK 1995/2018, S. 2).

Diese Kompetenzorientierung ist seit 2004 in den verbindlichen Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschafien verankert (vgl. KMK 2004/2014). In ihnen wurde
festgelegt, dass die zwei Phasen der Lehrer:innenbildung so zu gestalten sind, ,dass
insgesamt ein systematischer, kumulativer Erfahrungs- und Kompetenzaufbau er-
reicht wird“ (KMK 2004/2014, S.4). In den Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderun-
gen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung wird zudem expli-
zit darauf hingewiesen, dass ,[glrundlegende Kompetenzen |...] weitgehend im Studium
aufgebaut“ und Grundlagen ,unterrichispraktisch definierter Kompetenzen [...] schon im
Studium angelegt bzw. angebahnt“ werden sollen (vgl. KMK 2008/2019, S. 3; Hervorh. i.
Orig.). Sowohl die Bildungsstandards als auch die strukturelle Verzahnung der Phasen
der Lehrer:innenbildung sind damit fest verankert und die latente Aufteilung in eine
theoriebasierte, akademische Bildung und eine praxisorientierte Ausbildung im Rah-
men des Vorbereitungsdienstes ist damit nicht mehr zeitgemiR.

Die Bildungsziele der Bildungswissenschaften, die nach der KMK auch die soge-
nannten Fachdidaktiken einschliefen, sollen sich prinzipiell an den Anforderungen
des Berufsfeldes von Lehrkriften orientieren, d. h. es sollen jene Kompetenzen abge-
bildet werden, die den beruflichen Alltag von Lehrkriften widerspiegeln. Der Be-
schluss der KMK (2004/2014) schliisselt die entsprechenden Kompetenzbereiche sowie
die eingeforderten Kompetenzen explizit auf. Unterschieden werden die vier Kompe-
tenzbereiche Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren, denen insgesamt elf
Kernkompetenzen (vgl. Tab. 1) zugewiesen werden. Diese Kernkompetenzen werden
ferner in Lehr-/Lernziele aufgeschliisselt. Zum Erreichen der Ziele werden verschie-
dene didaktische Ansitze vorgeschlagen, die sich vornehmlich an den Erkenntnissen
der konstruktivistischen Lernpsychologie orientieren.
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Tabelle 1: Kompetenzbereiche und Kompetenzen (Quelle: Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften (KMK 2008/2019))

Kompetenzen

Unterrichten | 1: Lehrkrifte (LK) planen Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher
Lernvoraussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht und fithren
ihn sachlich und fachlich korrekt durch.

2: LK unterstiitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von
Schiilerinnen und Schiilern (SuS). Sie motivieren alle SuS und befihigen sie,
Zusammenhinge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.

3: LK férdern die Fihigkeiten der SuS zum selbstbestimmten Lernen und Arbeiten.

Erziehen 4: LK kennen die sozialen, kulturellen und technologischen Lebensbedingungen,
etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen und Barrieren von und fiir SuS und
nehmen im Rahmen der Schule Einfluss auf deren individuelle Entwicklung.

5: LK vermitteln Werte und Normen, eine Haltung der Wertschitzung und
Anerkennung von Diversitit und unterstiitzen selbstbestimmtes und reflektiertes
Urteilen und Handeln von SuS.

6: LK finden alters- und entwicklungspsychologisch adidquate Lésungsansitze fiir
Schwierigkeiten und Konflikte in Schule und Unterricht und tragen zu einem
wertschatzenden Umgang bei.

Kompetenzbereiche

Beurteilen 7: LK diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von SuS; sie férdern
SuS gezielt und beraten Lernende und deren Eltern.

8: LK erfassen die Leistungsentwicklung von SuS und beurteilen Lernprozesse und
Leistungen auf der Grundlage transparenter Beurteilungsmafstibe.

Innovieren 9: LK sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst und
beziehen gesellschaftliche, kulturelle und technologische Entwicklungen in ihr
Handeln ein. Sie verstehen ihren Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer
Verantwortung und Verpflichtung.

10: LK verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe und entwickeln ihre
Kompetenzen weiter.

11: LK beteiligen sich an der Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Die (Fach-)Didaktik selbst widmet sich vorrangig dem Kompetenzbereich , Unterrich-
ten“. Intentionen und Inhalte zu diesem Kompetenzbereich werden durch die spezifi-
schen Ausfithrungen der Standards zum fachrichtungsspezifischen Kompetenzprofil fur
die jeweiligen Beruflichen Fachrichtungen in den Ldindergemeinsamen inhaltlichen
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung (2008/
2019) erginzt. Die Ausfiihrungen zur Didaktik der verschiedenen Beruflichen Fachrich-
tungen, insbesondere des gewerblich-technischen Bereiches, sind dabei fast identisch.
Auch die Ausfithrungen zur Fachrichtung Metalltechnik folgen den Standards der
KMK. Erginzt wird sie, um die Fertigkeit Analysen zur beruflichen Facharbeit durch-
fithren zu kénnen. Die Ausgestaltung der fachdidaktischen Module an den Hochschu-
len ist demgemif eher an der Erlangung einer generellen Lehrkompetenz ausgerichtet,
die jedoch in Relation zur Beruflichen Fachrichtung steht.
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Der bildungspolitische Beschluss hatte weitreichende Auswirkungen auf die
strukturelle Gestaltung der Lehramtsstudienginge und fithrte stellenweise zu einer
progressiven Umgestaltung der akademischen Lehre. Die Implementierung der Kom-
petenzorientierung ging einher mit einem Perspektivwechsel in Bezug auf die Gestal-
tung der hochschulischen Lehre. Vor allem in den (fach-)didaktischen Veranstaltun-
gen des Lehramits fiir Berufliche Schulen, wo die Dependenz zwischen Lehrinhalt und
dem hochschulischen Lehrdesign substanziell ist, riickten anstelle der , Inhaltsvermitt-
lung“ die Lernenden, ihre Lernprozesse und, im Fall der Lehramtsausbildung, die zu
entwickelnde reflexive Handlungsfertigkeit in den Fokus. Hier fand ein ,shift from
teaching to learning” statt (vgl. Wildt 2006; Tramm 2006; Bachmann 2014), der sich
vielerorts in der Ausgestaltung der hochschulischen Curricula widerspiegelt.

2  Fachdidaktik, Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Metalltechnik oder Didaktisches Design in der
Beruflichen Bildung — eine Disziplin im
kompetenzorientierten Lehramtsstudiengang

Bei der Ausgestaltung und Realisierung kompetenzorientierter Studienelemente in
den Lehramtsstudiengingen fiir Berufliche Schulen gilt die (Fach-)Didaktik noch im-
mer als elementares konstitutives Element (vgl. Riedl 2011; Schiitte 2006), da die For-
schungs- und Lehrgegenstinde der pragmatisch und integrativ ausgerichteten Wissen-
schaft und Lehre im Wesentlichen im Kontext zum Didaktischen Design zu verorten
sind und sie sich somit mit der effektiven Gestaltung von (immateriellen) Lehr-/Lern-
rdumen auseinandersetzt. Diese Entwicklungs- und Gestaltungsaufgaben, in den ge-
setzlichen Grundlagen kurz Unterrichten genannt, werden noch immer als wesent-
licher Kern des Lehrberufes angesehen (vgl. KMK 2008/2019).

Diese Kernaufgabe ist im komplexen System des Berufsfeldes Berufliche Bildung
multiplex. Diese Vielfalt spiegelt sich in der Disziplin wider und begriindet die Ausnah-
mestellung unter den Fachdidaktiken. So sind bspw. im Unterschied zu den Lehramts-
studiengingen der Allgemeinbildung, die i.d.R. nach Schultypen und Unterrichts-
fichern aufgeteilt sind, die Studienginge fiir das Lehramt an Beruflichen Schulen fiir
ein breites Einsatzgebiet in einer Beruflichen Fachrichtung ausgelegt. Dies umfasst das
Ubergangssystem (Sek. I) ebenso wie die berufsbildenden Schulen sowie die zur Studi-
enreife fithrenden Oberschulen (FOS, BOS), fachlichen Gymnasien (Sek. II) und die
Fachschulen (z.B. staatl. Gepriifte/r Techniker/in, DBR 6). Durch die unterschied-
lichen Bildungsintentionen und -inhalte in der Beruflichen Bildung scheint das ,Fach*,
im Gegensatz zu den allgemeinbildenden Fichern, bei denen in Bezug auf die Fachsys-
tematik, ihre Gegenstinde und Lehrinhalte ein grundsitzlicher Konsens besteht, indefi-
nibel zu sein. Das ,Fach“ mit seinen impliziten Intentionen und Inhalten ist gewisser-
maflen variabel und wird erst im Kontext der sich stetig indernden Bildungsintention
in der praktischen Realisation in den Bildungseinrichtungen konkret.



Melanie Briichner, Berivan Isik & Tamara Riehle 257

Bei den Bildungsgingen mit dem Ziel der Erlangung der Hochschulreife in der
Beruflichen Fachrichtung Metalltechnik scheint die Verwendung des Begriffes ,Fach®
gleichwohl plausibel zu sein. Die Lehrinhalte sind an der Technologie — der Technik-
lehre — orientiert, der eine spezifische Fachsystematik zugrunde liegt und tiber deren
Gegenstinde Einvernehmen besteht. Dies spiegelt sich auch in der Auflistung der
fachwissenschaftlichen Inhalte der Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir
die Fachwissenschaften (KMK 2008/2029) wider sowie in einschligigen ingenieurwis-
senschaftlichen Studiengingen.

Schwieriger wird die Bestimmung des Faches in Bezug auf die Berufsbildung.
Die Intention der Berufsbildung ist eine reflexive Handlungskompetenz im Kontext
eines Berufes. In der Fachrichtung Metalltechnik gibt es jedoch iber 60 Ausbildungs-
berufe in Handwerk und Industrie, die von A wie Augenoptiker:in iiber Anlagenme-
chaniker:in fir Sanitir-, Heizungs- und Klimatechnik, Industriemechaniker:in, Uhr-
macher:in bis Z wie Zerspaner:in reichen (vgl. BIBB 2023). Die Lehrinhalte sind
entsprechend different. Deren verbindende Elemente sind einzig der primire Bezug
zum Werkstoftf Metall sowie dependente Fertigungsverfahren, die in der DIN 8580 sys-
tematisiert sind. Damit stellt sich fiir die Berufsbildung die Frage, ob auf dieser Basis
des kleinsten gemeinsamen Nenners sich ein ,Fach“ — Metalltechnik — begriindet oder
ob jeder Beruf ein eigenes ,Fach“ darstellt.

Die Frage des ,Fachs“ wird durchaus kontrovers diskutiert und in der praktischen
Ausfithrung unterschiedlich interpretiert. Dies fiihrt im Kontext der Disziplin (Fach-)
Didaktik zu einer Vielfalt von verwendeten Begriffen, wie bspw. Berufliche Didaktik,
Fachdidaktik oder Schulartdidaktik (vgl. Kron 2008, S.27{f). Die Wahl des , Prafix“ ist
somit (in den Studiengingen zur Beruflichen Bildung) nicht trivial, determiniert es
doch i.d. R. die Intension und das Verstindnis der Disziplin und hat entsprechende
Auswirkungen auf die hochschuldidaktische Gestaltung (Didaktisches Design) der
(fach-)didaktischen Lehrveranstaltungen in der Lehrer:innenbildung. In der gewerb-
lich-technischen Domine wird die Berufliche Fachrichtung hiufig mit dem ,Fach“
gleichgesetzt. Das ,Fach® ist somit die Metalltechnik; ob oder inwieweit eine Binnen-
differenzierung nach Schularten, Bildungszielen und -inhalten im Rahmen der fach-
didaktischen Veranstaltungen erfolgt, liegt im Ermessen der Dozierenden.

Ebenso wie der ,Fach“-Begriff ist der Begrift Didaktik mit diversen Intensionen
verbunden. Es liegen zahlreiche Definitions- bzw. Systematisierungsversuche vor, die
Didaktik bzw. Didaktiklehre und ihre Gegenstinde in einen wissenschaftlichen Kon-
text einordnen (vgl. Klafki 1974; Kron 2008). Bis heute haben die (Fach-)Didaktik-Diszi-
plinen kein geschlossenes, theoretisch fundiertes , Erklarsystem*, sondern verfiigen in
erster Linie iiber eine Sammlung verschiedener didaktischer Ansitze, Modelle und
Theorien (vgl. Riedl 2011, S. 15), deren Elemente fiir das jeweilige , Fach“ zusammenge-
stellt bzw. spezifiziert werden. Diese fehlende Systematik sowie die vielfiltigen, hiufig
fachrichtungsspezifischen Forschungsgegenstinde fithren zu einem iuflerst hetero-
genen Bild der Disziplin, mit diversen Perspektiven und Auslegungen. Dieses vielfil-
tige Verstidndnis von ,Fach“ und Didaktik spiegelte sich auch in der Ausgestaltung der
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(fach-)didaktischen Veranstaltungen im Rahmen der Lehrer:innenbildung in der Be-
ruflichen Fachrichtung wider.

Uber die Lehrgegenstinde der Disziplin (Fach-)Didaktik besteht jedoch Konsens.
Es ist die Lehre von der Lehre. Auch wenn unterschiedliche Schwerpunkte beziiglich
des Inhaltes und Ausgestaltung der hochschulischen Veranstaltungen gesetzt werden,
bleibt die prinzipielle Intention, dass angehende Lehrkrifte das Wissen und die Fertig-
keiten erlangen, um im Berufsfeld kompetent und reflektiert agieren zu kénnen. Die
Lehrinhalte und -formen dieser Veranstaltungen sind i. d. R. an der zu entwickelnden
Lehrkompetenz einer Lehrkraft ausgerichtet: dem Planen, Initiieren und Reflektieren
von Lehr-/Lernprozessen in einem heterogenen beruflichen Bildungssystem mit un-
terschiedlichen Bildungsintentionen und -inhalten sowie Zielgruppen bzw. Adressa-
tinnen und Adressaten. Diese Kompetenz sowie der Prozess der Entwicklung dersel-
ben kann im Prinzip bis zu einem gewissen Grad unabhingig vom ,Fach“ oder der
Beruflichen Fachrichtung beschrieben werden. In der fachdidaktischen (Aus-)Bildung
der metalltechnischen Domine ist das ,Fach“wissen (wie immer es definiert wird) da-
her ,Mittel zum Zweck” und i.d. R. nicht Gegenstand einer intensiven Auseinander-
setzung. Dies sind auch die Erwartungen der Studierenden an die fachdidaktischen
Veranstaltungen. Thr pragmatischer und legitimer Anspruch ist es, zu ,lernen, wie
man unterrichtet“. Diese Erwartung scheint sich mit der Einfithrung der Kompetenz-
orientierung in den hochschulischen Curricula manifestiert zu haben.

Allen Protagonistinnen und Protagonisten war und ist bewusst, dass die kompe-
tenzorientierte Lehrer:innenbildung anstatt der tradierten Konzepte andere hochschul-
didaktische Designs erfordert. Modifikationen erfolgten hauptsichlich im Bereich der
Organisation und bei der methodischen Ausgestaltung. Im Folgenden werden prakti-
zierte Organisationsstrukturen zur Realisierung einer kompetenzorientierten Lehre in
der Beruflichen Fachrichtung Metalltechnik aufgezeigt und abgewigt.

3  Das Forschungsfeld der kompetenzorientierten
Lehrer:innenbildung

Die in Kap.1 angesprochenen studienstrukturellen Anpassungen warfen bildungs-
theoretische Fragen in Bezug auf die Lehr-/Lernkulturen sowie Grundsatzfragen zur
pidagogischen Professionalitit auf (vgl. Huisinga & Lisop 2004, S.39). Diese gingen
einher mit einer intensiven wissenschaftlichen Auseinandersetzung. Die Bildungsfor-
schung hierzu war zu Anfang des Jahrhunderts, priméir zur Allgemeinbildung, durch-
aus intensiv, jedoch verliuft ,[d]ie Diskussion tiber die professionelle Handlungskom-
petenz von Lehrkriften — ihre Dimensionen, Strukturen und Genesen — [..] in
Deutschland in [...] unterschiedlichen Bahnen. Entsprechend divergent sind die Ergeb-
nisse, aber auch die Folgerungen* (Dert & Kunter 2006, S.469). Es wurden zahlreiche
Modelle zu Kompetenzprofilen von Lehrkriften entwickelt. Obwohl sie sich dhneln,
gibt es keinen generellen Konsens (vgl. ebd., S.484). Zu verschieden scheinen die An-
forderungen in den diversen Schulformen und Fichern zu sein. Die in diesem Zusam-
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menhang entwickelten Kompetenzmodelle sind entsprechend vielfiltig (ebd.), jedoch
verblieben die meisten der Modelle {iberwiegend auf einer Metaebene. Zudem beriick-
sichtigten die wenigsten die Handlungslogik der Lehrtitigkeit und die Fertigkeiten, die
fiur die Handlungsbereiche der Unterrichtsdurchfithrung und Reflexion in Beruf-
lichen Schulen benétigt werden.

Neben den Kompetenzmodellen wurden diverse, abstrakte Kompetenzentwick-
lungsstufenmodelle entwickelt (vgl. Kettschau 2012; Tramm 2012; Berliner & Carter
1989; Dreyfus & Dreyfus 1980). Die Forschung zur Didaktik wurde jedoch nicht im
gleichen Mafle vorangetrieben. So mangelt es noch immer an korrespondierenden,
theoretisch fundierten, didaktischen Konzeptionen, um diesen Prozess der Kompe-
tenzentwicklung zu initiieren und zu férdern. Es bleiben die didaktischen Fragen nach
den lehrtheoretischen Grundlagen und dem WIE — wie ein hochschuldidaktisches De-
sign auszufithren ist, damit Lernende in die Lage versetzt werden, diese Kompetenz-
stufen zu erklimmen.

Fur die Entwicklung eines effektiven, professionalisierenden, hochschuldidakti-
schen Designs, das zur Anbahnung einer beruflichen Handlungskompetenz fiihrt,
sind die meisten Modelle nicht differenziert genug. Wenn das Studienziel eine Hand-
lungskompetenz ist, dann kénnen sich die Lehrziele nicht nur auf das Erlangen von
»Wissen“ und die entsprechenden (wissenschaftlichen) Lehrinhalte beschrinken, son-
dern sind an den zur professionellen Ausitbung benétigten Fertigkeiten und hand-
lungsleitenden Wissen auszurichten (vgl. Konrad 2005). Es leuchtet ein, dass das Wis-
sen um die Physik des Radfahrens nicht zwangsliufig dazu fihrt, dass man Rad
fahren kann. Das bedeutet jedoch auch, dass entsprechende hochschuldidaktische
Designs zu entwickeln sind, in denen eine Handlungskompetenz bzw. rudimentire
Handlungsroutine oder -muster erworben werden kénnen. Damit sind keine unflexib-
len, tibernommenen Routinen gemeint, sondern erfahrungsbasierte, reflexive, subjek-
tive Theorien, die handlungsleitend fiir eine effektive Lehrprozessgestaltung sind (vgl.
Wahl 2001). Die Entwicklung eines solchen hochschuldidaktischen Designs setzt je-
doch ein differenziertes Modell der ,,Handlungsbereiche” sowie eine detaillierte Auf-
schliisselung des dazu notwendigen Wissens und Kénnens voraus.

4  Handlungsbereiche einer Lehrkraft — ein
Lehrer:innenhandlungsmodell

Der Titigkeitsbereich von Lehrkriften umfasst vielfiltige Aufgaben (vgl. Blomeke
2001; Combe & Kolbe 2008), deren prinzipielle Tatigkeiten sich nicht unterscheiden.
Eine systematische Ubersicht bezogen auf den Kompetenzbereich Unterrichten bietet
das Lehrer:innenhandlungsmodell. Es skizziert die vollstindige Handlung einer Lehr-
kraft in Bezug auf das Unterrichten. Dazu sind die Titigkeiten pragmatisch aufge-
schliisselt. Die benétigten Kompetenzen und die dazu notwendigen Dimensionen
(Kenntnisse, Fertigkeiten und Dispositionen) werden von den Lehrenden abgeleitet.
Das vorliegende Modell umfasst die drei Handlungsbereiche Planen, Durchfiihren bzw.
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Initiieren und Reflektieren und strukturiert diese in einer zeitlichen Abfolge. Die Dar-
stellung als Endlos-Kontinuum verweist auf einen kontinuierlichen, zyklischen Pro-
zess mit partiell immanenten Reflexionsphasen (vgl. Abb. 1).

Reflektieren

Planen Initiieren

Methoden- &
Medieneinsatz
planen Lehrkonzept

ausarbeiten

Lehrinhalt ausdifferenzieren
U-Struktur festlegen

Organisation

Intentionen
ausfiihren

Intentions
verfolgung
Interaktion &
Kommunikation

Lehr/Lernprozess-
Klassenmanagement

Sachanalyse

in Bezug auf Berufsprozesse

Bedingungs-
[Didaktische analyse

Jahresplanung] Lehrplan-

analyse

Abbildung 1: Lehrer:innenhandlungsmodell in Bezug auf Unterrichten (Quelle: Eigene Darstellung)

Die verschiedenen Handlungsbereiche erfordern ginzlich verschiedenartige Kompe-
tenzen, wobei die Reflexionsfertigkeit eine Querschnittqualifikation darstellt.

41  Handlungsbereich Planung von Unterricht

Unterrichtsplanung ist das Antizipieren des Unterrichts. Es ist ein mehr oder weniger
stringenter Prozess, der eine sequenzielle Grundstruktur aufweist, wobei die Pla-
nungsphasen (Abb. 1) einander bedingen und daher nicht ginzlich unabhingig von-
einander durchgefiihrt werden konnen.

Voraussetzung fiir eine professionelle, zielgruppengerechte Unterrichtsplanung
fur die Berufliche Bildung bzw. die Entwicklung eines Didaktischen Designs ist ein
umfassendes fachliches, padagogisches, psychologisches und didaktisches Wissen.
Ein Grofiteil dieses Wissens gilt als Basis fiir eine Kompetenzentwicklung, ist jedoch,
vom spezifischen, didaktischen Wissen abgesehen, in den seltensten Fillen hand-
lungsleitend.

Um ein Didaktisches Design theoriegeleitet auszufiithren, sind Fertigkeiten wie
Analysieren, Synthetisieren und Reflektieren erforderlich, die im Laufe des Bildungs-
ganges entwickelt werden sollten. Dass zu einer kompetenten Unterrichtsplanung
eine Adressatenanalyse oder Lehrplananalysen gehoren, steht aufer Zweifel. Gene-
relle Gestaltungskriterien fiir eine hochschulische Lehre, die zur Férderung dieser Fer-
tigkeiten beitragen, finden sich jedoch in der hochschuldidaktischen Literatur kaum.
Auch der kreative Akt der Synthese — die didaktisch sinnvolle Ausgestaltung des Didak-
tischen Designs auf Basis des erlangten Fachwissens und der Kenntnisse zur beruf-
lichen Facharbeit — ist erlernbar. Es bleibt die Frage, wie es effektiv gelehrt werden
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kann. Infolge der noch immer unzureichenden hochschuldidaktischen Forschung,
aber auch aufgrund des geringen Transfers von Erkenntnissen aus der Bildungsfor-
schung in die (hoch-)schulische Lehre, fehlen u. a. differenzierte Lehrtheorien, die als
Basis fiir innovative Didaktische Designs dienen kénnten (vgl. Blomeke 2001, S.269;
Reinmann 2005).

4.2 Handlungsbereich Initiieren von Lernprozessen

Das Initiieren von Lernprozessen ist ein Prozess in einem institutionalisierten, kom-
plexen, dynamischen, interdependenten, indifferenten (hiufig auch intransparenten),
multikausalen und unbestimmten System, das durch eine Vielzahl an Variablen ge-
kennzeichnet ist und in den verschiedenen Individuen in spezifischen Konstellationen
interagiert. Es kann als eine vieldimensionale Faktorenkomplexion aufgefasst werden
(vgl. Winnefeld 1972). Unterrichten bedeutet Agieren in einer einmaligen, komplexen
Situation. Um dieses System tiberhaupt zu erfassen, wird es in verschiedene, depen-
dente Aktionsbereiche unterteilt. Fiir diese Strukturierung liegt jedoch kein generelles
Modell oder Ordnungssystem vor.

Das Handeln in diesem System ist nur bedingt vorhersehbar oder planbar. Aller-
dings zeigt sich, dass mit zunehmender Erfahrung Handlungsroutinen sowie subjek-
tive Theorien (vgl. Dann 1989a) entwickelt oder revidiert werden, die zu einem pro-
fessionellen Agieren fithren (vgl. Baumert & Kunter 2006). Dann (1989b) spricht in
diesem Kontext von beruflichem Expertenwissen. Daraus kann geschlossen werden,
dass eine ausschlief(lich theoretische Vorbereitung auf die Situation des Unterrichtens
nicht zielfiihrend und somit nicht effektiv sein kann. Folglich sind an der Hochschule
Lernrdume zu erdffnen, in denen Fertigkeiten erworben werden kénnen. Dieser Pro-
zess kann jedoch durch eine Lehrkraft nicht explizit gesteuert werden.

43  Handlungsbereich Reflexion von Unterricht
Die Reflexion der Erfahrung wird als ein wesentlicher Teil bei der Weiterentwicklung
der Lehrexpertise (vgl. Neuweg 2021, S.461) angesehen. Mitunter wird sie sogar als
»Konigsweg zur Expertise-Entwicklung“ und ,Schliisselkompetenz“ von Lehrpersonen
aufgefasst (Gruber 2021; Combe & Kolbe 2008) und wird deshalb auch explizit als
Kernkompetenz in den KMK-Standards genannt. In der Lehre wird unter Reflexion der
Prozess des strukturierten, objektiven Analysierens von Verhaltensweisen und Depen-
denzen verstanden, mit dem Ziel, die eigenen Uberlegungen und Dispositionen zu
tiberdenken und gegebenenfalls alternative Handlungsstrategien zu entwickeln. Im
Kontext des Unterrichtens werden mit der Reflexion unterschiedliche Ziele verfolgt
(vgl. Van Beveren et al. 2018). Wie bereits angemerkt, handelt es sich bei der Reflexion
um einen Querschnittbereich, der aufgrund situativer und dispositiver Faktoren stets
kontextbezogen ist (vgl. Zlatkin-Troitschanskaja et al. 2019). Sie ist sowohl immanenter
Teil der Planungs- und der Durchfithrungsphase als auch eine eigenstindige Phase im
Lehrer:innenhandlungsmodell.

Es ist ein schwieriges, weil sehr umfangreiches Unterfangen, differenzierte Wis-
sens-, Fertigkeiten- und Dispositionsmatrizen zum Kompetenzbereich Unterrichten
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auszufiihren. Im Zuge dessen wird nicht nur offensichtlich, wie wenig tiber die Hand-
lungsweisen von Lehrkriften bekannt ist, sondern auch, wie gering die Kenntnisse da-
riiber sind, wie diese Handlungsroutinen erlangt werden. ,Wird [jedoch] davon ausge-
gangen, dass sich professionelles und wissenschaftliches Wissen strukturell prinzipiell
unterscheiden (differenztheoretische Sicht), kann Professionswissen als Kénnen erst
in der beruflichen Erfahrung entstehen“ (zitiert nach Gassmann 2013, S.89). Damit
stehen die Protagonisten der Lehrer:innenbildung vor der Frage, wie die Zuginge zur
Erfahrungserlangung fiir die drei Handlungsbereiche gewihrleistet werden konnen
und in welcher Form dies geschehen kann.

5  Strukturorganisatorische Aspekte zur Realisierung einer
kompetenzorientierten Lehrer:innenbildung

Es ist ,[ulnstrittig, dass das Geschift des Lehrers gekonnt und nicht blof} gewusst sein
will“ (Neuweg 2005, S.205). Wissen und Kénnen werden als zentrale Komponenten
der professionellen Handlungskompetenz betrachtet. Dissens gibt es jedoch zur Ge-
nese des professionellen Konnens und dariiber, wie ein Lehr-/Lernprozess, der zu die-
ser professionellen, reflexiven Handlungskompetenz fithrt, gestaltet werden sollte
(ebd.). Wobei in der Frage der Lehrinhalte (bzgl. Fachrichtung und Didaktik) und des
zu erlangenden Wissens eher Konsens (vgl. KMK 2008/2019, S.78f., Modulhandbti-
cher der Lehramtsstudienginge) besteht als in der Frage nach den fiir das kompetente
Lehrhandeln erforderlichen Fertigkeiten, wie diese erlangt werden kénnen und welche
grundsitzlichen didaktischen Prinzipien zugrunde gelegt werden sollten. Uneinigkeit
herrscht auch dartiber, in bzw. an welchen Institutionen und in welcher Phase der Leh-
rer:iinnenbildung dieses erlangt werden soll — dabei ist der Bildungsauftrag der KMK
(2008/2019) hier eindeutig formuliert.

Wie kann dieser Bildungsauftrag eingeldst werden? Die Erfiillung des Bildungs-
auftrags erfolgt im Rahmen der Studiengangsstrukturen mittels eines hochschuldidak-
tischen Designs (vgl. Kerres 2021, S.61). Darunter wird die theoriebasierte, reflexive
und begriindete Konzeption und Ausgestaltung von (im)materiellen Lehr-/Lernriu-
men verstanden, damit die Lernenden die in den Curricula der Studienginge inten-
dierten Lehr-/Lernziele in Bezug auf die Kompetenzdimensionen erreichen kénnen.
Grundlage fiir die Entwicklung des Didaktischen Designs sind dabei die lernpsycholo-
gischen Theorien sowie die allgemeingiiltigen und spezifischen Ansitze und Modelle
der Didaktik. Determiniert ist es durch die Lehr-/Lerninhalte und die strukturellen
Rahmenbedingungen.

Im Grunde ist es unerheblich, ob das Didaktische Design fiir die allgemeine, be-
rufliche, fachliche oder hochschulische Bildung entwickelt wird, die Gestaltungsele-
mente bzw. Prinzipien und Instrumentarien sind identisch (vgl. Wildt 2005, S.185).
Die Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen beruht auf generellen didaktischen Paradig-
men, die auf allgemeingiiltigen, lerntheoretischen Ansitzen basieren. Zu einem spezi-
fischen ,fach-“ oder hochschuldidaktischen Design wird dieses erst im Kontext der



Melanie Briichner, Berivan Isik & Tamara Riehle 263

Bildungsinstitutionen und den ausgerufenen Bildungszielen sowie den damit zusam-
menhingenden Intentionen, Lehr-/Lerninhalten und ggf. den spezifischen intendier-
ten Methoden.

In der Didaktik spricht man in diesem Kontext vom doppelten Praxisbezug, didak-
tischen Doppeldecker oder auch dem Dualismus der Didaktik. So ist das Ziel des Lehr-
amtsstudiums eine berufliche Handlungskompetenz beziiglich des Lehrens. Im Rah-
men einer fachdidaktischen Veranstaltung der Fachrichtung Metalltechnik kénnte
bspw. ein Lehr-/Lernziel sein, dass Studierende ein fachlich und sachlich richtiges Di-
daktisches Design fiir die Berufsschulklasse der Metallbauer:innen zum Themenge-
biet Umformen entwickeln kénnen. Ziel dieses Designs ist es, entsprechend dem
Lehrplan fiir Metallbau, die Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz zu
fordern, welche auf Wissen, Fertigkeiten und Dispositionen basiert. Die Entwicklung
beider Designs folgt den gleichen didaktischen Prinzipien. Selbst die Lehr-/Lernme-
thoden bzw. -ansitze sind im Grunde gleich. Den verschiedenen Begriffen Problem-
oder Aufgabenorientierung, Lern- und Arbeitsaufgaben oder auch Kundenauftrag liegt
letztlich ein universelles Muster zugrunde. Das ,Fach“spezifische sind in diesem Kon-
text die ausdifferenzierten Lehr-/Lernziele und -inhalte. Ob es daher gerechtfertigt ist,
von einer spezifischen Fachdidaktik zu sprechen, bleibt dahingestellt.

51  Theoretische Fundierung eines handlungsorientierten Didaktischen
Designs

Das theoretische Fundament des Didaktischen Designs zur Realisierung einer kompe-

tenzorientierten Lehre, die die Entwicklung aller Kompetenzdimensionen (Kennt-

nisse, Fertigkeiten, Fihigkeiten und Einstellungen) zum Ziel hat, wird nicht selten am

Ansatz der Handlungsorientierung angelehnt.

Der Ansatz basiert im weitesten Sinne auf den konstruktivistischen Lerntheorien,
die hauptsichlich auf die entwicklungspsychologischen Uberlegungen von beispiels-
weise Piaget oder Aebli zuriickgehen, und auf der Titigkeitstheorie, die auf den Er-
kenntnissen unter anderem von Vygotskij, Dewey und Bruner beruht (siehe u. a. Miet-
zel 2017; Flammer 2017). Gerade in der Beruflichen Bildung hat dieser Ansatz eine
lange Tradition (u. a. Pestalozzi, Kerschensteiner etc.) und es liegt nahe, gerade wegen
des Dualismus der Didaktik (didaktische Theorien sind sowohl Grundlage des hoch-
schuldidaktischen Designs als auch Lehrgegenstand in der hochschulischen Lehre),
diesen Ansatz als Gestaltungsprinzip den hochschulischen, fachdidaktischen Semina-
ren zugrunde zu legen. Deshalb sind heute an den Hochschulen, ,|[...] neben zahlrei-
chen traditionellen Konzepten auch sehr viele Ansitze“, die eine handelnde, subjekt-
orientierte und erfahrungsbezogene Lehre fordern, zu finden (vgl. Stangl 2023).
Theoretische Basis fiir die Gestaltung des Didaktischen Designs ist die begriindete An-
nahme, dass eine Handlungskompetenz, die zu einem (souverdnen) Agieren in kom-
plexen (Lehr-)Situationen fithrt, adiquat erworben werden kann, wenn die Lernenden
berufsbezogen handeln (vgl. Gassmann 2013, S.89). Aus (fach-)didaktischer Perspek-
tive wire zu argumentieren, dass eine Reflexion des (professionellen) Handelns nur
auf Basis eigener Erfahrungen moglich ist. Das bedeutet, dass eine reflexive Hand-
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lungskompetenz und die damit einhergehende Entwicklung der Einstellungen und
Dispositionen (fast ausschliefllich) aus dem eigenen Handeln heraus und einer kon-
tinuierlichen Reflexion dartiber entwickelt werden kann (vgl. Neuweg 2005; Hoppe
etal. vorauss. 2023).

Dies fithrt zwangsliufig zu der Frage, welche grundsitzlichen Gestaltungs- bzw.
Designoptionen es in Bezug auf Handlungs- und ,Erfahrungsriume“ im Rahmen
hochschulischer Strukturen gibt und wie diese pragmatisch realisiert werden (kénnen).

5.2 Strukturen und Designs zur Realisierung einer Kompetenzorientierung
Auch wenn Hochschulen im Allgemeinen als erkenntnisorientierte Bildungs- und
nicht als berufsbezogene Ausbildungsstitten verstanden werden, so nimmt die Leh-
rer:innenbildung, wie alle Staatsexamensstudienginge, eine Sonderstellung ein. Einen
Lehramtsstudiengang ohne lehrberufsbezogene Praktika gibt es nicht; unter den Be-
griffen Praktika oder Praxiselemente werden unterschiedliche Studienelemente und
Zuginge subsumiert, in denen gewdhnlich, zumindest partiell, anwendungsbezogene
Berufs- bzw. Handlungsbeziige hergestellt werden. Die verschiedenen Formen der
Praxiszuginge haben Lange und Frommberger (2017) herausgearbeitet. Sie identi-
fizierten die folgenden drei Ausrichtungen (vgl. ebd., S.115):

« forschungsorientiert: die Praxis wird zum Forschungsgegenstand,

« lehr- und dialogorientiert: die Praxis wird in der Lehre thematisiert,

« praxis-/praktikorientiert: hinsichtlich berufsbezogener Erfahrungen.

Im Sinne der kompetenzorientierten Lehrer:innenbildung und der Realisierung von
Erfahrungsriumen in Bezug auf das Lehrhandeln scheint zunichst nur der praxis-
und praktikorientierte Zugang im Sinn der (Handlungs-)Kompetenzorientierung ziel-
fithrend zu sein. Die Begriffe sind hierbei zu differenzieren. Praxisorientierung bedeu-
tet in diesem Zusammenhang, dass der konkrete Bezug zur Berufspraxis gegeben und
Gegenstand der Reflexion ist, wohingegen Praktikorientierung ein eigenstindiges,
praktisches Handeln im Berufsfeld einschliefit. Inwieweit diese Zuginge in den ver-
schiedenen Organisationsstrukturen generell realisiert werden kénnen, wird im Fol-
genden aufgezeigt.

Institutioneniibergreifend organisierte Praxis- und Praktikelemente zur
Kompetenzerlangung im Bereich Unterrichten

Die Praxis- und Praktikelemente, die im Lehramtsstudium i. d. R. auf das Tatigkeitsfeld
Lehren bzw. Unterrichten fokussiert sind, werden an den Hochschulen unterschiedlich
organisiert und sind hiufig an landesspezifischen Bildungsmodellen ausgerichtet. Der
Zweck der Praxis-Elemente ist primir, das Berufsfeld und die (Lehr-)Tdtigkeiten ken-
nenzulernen. Die Praktik-Elemente hingegen zielen auf die Erméglichung einer per-
sonlichen Handlungserfahrung ab und stellen somit einen zentralen Bestandteil einer
kompetenz- und damit handlungsorientierten Bildung dar. Das Fachwissen zur Beruf-
lichen Fachrichtung — der Technologie oder den Berufen — und den Zweitfichern wird
dabei vorausgesetzt.
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Universitits-Referenzschulen
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Praktikphasen
Fallstudien

Abbildung 2: Uberblick institutioneniibergreifender Praxis- und Praktikelemente (Quelle: Eigene Darstellung)
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Institutioneniibergreifende
Praxis- und Praktikelemente

In manchen Bundeslindern (z. B. Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg) gibt es
Praxissemester (vgl. Ulrich & Groschner 2020). Bei dieser Organisationsform sind die
Studierenden ein Semester in der Schule und besuchen in der Regel parallel fach-
didaktische Seminare an der Hochschule. Die Betreuung der Studierenden iiberneh-
men gewohnlich die Verantwortlichen der jeweiligen Institution. Linderspezifische
Unterschiede finden sich vorwiegend in der Ausgestaltung der Kooperationen zwi-
schen Hochschule und Schulen, die nicht selten vom Engagement der Lehrenden so-
wie Mentoren und Mentorinnen abhingen.

Eine Sonderform dieser semesterbegleitenden Praxis-Elemente stellt die soge-
nannte Universitits- oder Referenzschule dar. Das Universititsschulkonzept in Bayern
sieht beispielsweise eine institutionalisierte Kooperation von Universititen und Schu-
len vor. Voraussetzungen sind unter anderem die 6rtliche Nihe von Universitit und
Schule sowie der Status einer Seminarschule. Die Studierenden sind in einem Zeit-
raum von zwei Semestern an einem Tag in der Woche an der Referenzschule. Parallel
dazu finden Prisenzveranstaltungen zur Didaktik oder Padagogik an der Hochschule
statt (vgl. Wilbers et al. 2019). Die professionelle Betreuung an den Schulen wird von
Mentorinnen und Mentoren iibernommen. Die enge Verzahnung zwischen Bildungs-
und spiteren Wirkungsstitten entspricht den Anforderungen der KMK. , Hinsichtlich
der Erfahrungsmdglichkeiten, welche in Praxiskontexten von institutionellen und situ-
ationalen Gegebenheiten abhingig sind, bieten Universititsschulkonzepte [somit] die
Moglichkeit, eine Bandbreite von Praxiserfahrungen fiir die Studierenden zu definie-
ren und deren Umsetzung sicherzustellen“ (Gerholz & Goller 2021, S. 410).

Ahnliche Organisationsstrukturen finden sich bei semesterbegleitenden, seminar-
immanenten Praktik-Elementen bzw. -phasen. Die Studierenden sind wihrend des Se-
mesters stundenweise an einer hochschulnahen Schule. Diese Form ist im Allgemei-
nen weitaus weniger institutionalisiert als die Universititsschulen, was mit einer
dynamischen und flexiblen, jedoch aufwendigen Seminarorganisation verbunden ist.
Schwierigkeiten ergeben sich dadurch vor allem bei der zeitlichen Organisation und
der Einbindung der Unterrichtsbesuche in den laufenden Schulbetrieb. In Flichenlin-
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dern und bei kleinteiligen Zeitfenstern kénnen aus logistischen Griinden nur hoch-
schulnahe Schulen involviert sein.

Alle genannten Organisationsformen sind gekennzeichnet durch eine konstruk-
tive Verzahnung der zwei Lernorte und erméglichen dadurch eine zeitnahe Reflexion
von Hospitation und Unterrichtserfahrung im Rahmen der hochschulischen Semi-
nare. Die angestrebte kontinuierliche Begleitung wihrend der Praktika ist jedoch mit
»administrativen Herausforderungen und erhshtem Personalressourcen verbunden®
(Leonhard & Rihm 2011, S. 242).

Traditionelle Praktika, bei denen lediglich ein paar Wochen im Block in der se-
mesterfreien Zeit absolviert werden, sind ebenfalls noch zu finden. Eine zeitgleiche
Begleitung seitens der Dozierenden oder regelmifiige Unterrichtsbesuche finden bei
dieser Form, unter anderem aufgrund der riumlichen Entfernungen, in den seltens-
ten Fillen statt. Damit liegt eine unmittelbare Reflexion zu den Hospitationen und Un-
terrichtserfahrungen ausschlieflich im Verantwortungsbereich der Mentorinnen und
Mentoren an den Schulen. Gerade diese Form birgt die Gefahr, dass der Lernprozess
der Studierenden nicht systematisch gestalten werden kann und somit ineffizient
bleibt (vgl. Hascher 2012, S.122).

Bei allen diesen Strukturformen machen Hospitationen und Berufsfelderkun-
dungen ein Grofiteil der praxisorientierten Phase(n) aus und die dependenten Refle-
xionsphasen sind deshalb primir lehr- und dialogorientiert gestaltet. Dennoch sind sie
wesentlicher Teil der Professionalisierung, da sie die theoretische Auseinandersetzung
mit dem Lehrer:innenhabitus und den berufsbezogenen Titigkeiten erméglichen. Da-
durch wird die bewusste Wahrnehmung und Reflexion individueller subjektiver Theo-
rien und epistemologischer Uberzeugungen sowie deren Uberdenken und Revision
unterstiitzt. Gleichzeitig wird die Reflexionsfertigkeit geférdert. Diese handlungsorien-
tiert konzipierten Veranstaltungen bieten jedoch wenig Gelegenheiten, ,berufsprakti-
sche Erfahrungen“ in Bezug auf Unterrichten — Planen und Entwickeln des Didakti-
schen Designs, Initiieren von Lernprozessen und Agieren im Rahmen des Systems
Unterricht sowie Reflektieren der sich daraus ergebenden Erfahrungen — im Kontext
der angestrebten Professionalitit zu machen. De facto ist der Zeitraum dieser reflexi-
ven Handlungssequenzen im Vergleich zum Studienumfang marginal. Trotz Praxis-
und Handlungsorientierung haben die Studierenden noch immer wenig Gelegenhei-
ten, ,Konnerschaft und Selbstreflexion in Bezug auf das personliche Handeln zu
entwickeln. So lisst sich festhalten, dass trotz intensiver Auseinandersetzung mit dem
Lehrhabitus und erster Unterrichtsversuche selten eine (zumindest) rudimentire, si-
cherheitsgebende und theoretisch fundierte Handlungsroutine entwickelt wird oder
sich reflexive und revidierte Handlungsmuster herausbilden (vgl. Konrad 2005).

Die Férderung der Entwicklung reflexiver Handlungsmuster macht neue Lehrkon-
zepte erforderlich — Lehrkonzepte, die mehr Raum fiir Praktik und Handlungserfahrun-
gen vorsehen. Vielerorts werden daher von den Lehrenden der (Fach-)Didaktik Strate-
gien zur praktikorientierten Gestaltung und zur Uberwindung der sequenziell
strukturierten Lehrer:innenbildung mit ihren formal getrennten Bildungsphasen ent-
wickelt und realisiert. Die Realisierung erfolgtin enger Zusammenarbeit mit den Beruf-
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lichen Schulen. Sie erméglichen es, Erfahrungen im spiteren Berufsfeld in der Beruf-
lichen Fachrichtung zu machen. Durch die Synergie von fachpraktischer Aufgabe aus
der Beruflichen Fachrichtung mit der hochschulischen Lehre zur Didaktik und Didak-
tischem Design kann eine kompetenzorientierte fachdidaktische Bildung realisiert
werden.

Bei der Entwicklung eines wirkungsvollen hochschuldidaktischen Designs, wel-
ches die Erlangung reflexiver Handlungskompetenz intendiert, kann auf ein vielfilti-
ges Portfolio an didaktischen Ansitzen und Methoden zuriickgegriffen werden. Wie
zuvor gezeigt, sind dies tiberwiegend dieselben, die auch Lehrgegenstand in den
fachdidaktischen Seminaren sind. Typische hochschuldidaktische Ansitze, die eine
praktikorientierte Lehrer:innenbildung erméglichen, sind beispielsweise projektférmi-
ges Arbeiten, problem-based learning, Mikroteaching oder Case Studies. Da diese Be-
griffe, wie hiufig in der Didaktik, nicht in einer strukturtheoretischen Systematik defi-
nitiv verankert sind, werden sie auch unterschiedlich interpretiert; daher kénnen
verschiedene Ansitze, Vorgehensweisen oder Methoden unter den Begriffen sub-
sumiert sein. Im Folgenden werden drei Ansitze kurz skizziert.

Ausgehend von den konstruktivistischen Theorien scheint die selbstregulierte
Projektarbeit eine wirkungsvolle Vorgehensweise zur Kompetenzentwicklung zu sein.
In der Lehrer:innenbildung sind diese Projekte an typischen Lehrtitigkeiten ausgerich-
tet. Themen und Zielgruppen kénnen dabei vielfiltig sein. Als wirkungsvoll erweisen
sich Projekte, die ein selbstreguliertes Studium erméglichen und in deren Rahmen die
drei Phasen Planung, Umsetzung und Reflexion durchlaufen werden (vgl. Hoppe etal.
2023; LinUS 2023). Praktik-Elemente lassen sich durch lernortiibergreifende Projekte,
die in Kooperation mit Schulen oder Bildungstrigern durchgefiihrt werden, in das Stu-
dium integrieren (ebd.). Diese Projekte werden von Studierenden vor allem dann als
berufsrelevant und somit sinnhaft eingestuft, wenn die Projektthemen oder -ideen aus
dem Schulalltag generiert sind und die Umsetzungen in enger Kooperation mit Lehr-
kriften erfolgen. Der Projektcharakter und die Selbstregulierung des Lernprozesses
erfordern eine flexible Seminarorganisation.

Mikroteaching (Unterrichten im Klassenverband) oder Peerteaching (Lehren im
Kommilitonenverband) gelten nicht erst seit der Studie von Hattie (vgl. Hattie, Zierer &
Beywl 2019) als probate Mittel in der Lehrer:innenbildung. Den videogestiitzten Trai-
ningseinheiten werden ,konsistent positive Auswirkungen in Bezug auf die Aneig-
nung von sozial- und unterrichtlicher Kompetenzen [...] sowie Transferleistungen und
Langzeitwirkungen [...]“ (vgl. Klinzing 2002, S.208) bescheinigt. Im Unterschied zu
der oben beschriebenen Projektarbeit findet bei Peerteaching die Phase der Umset-
zung — die Initilerung von Lernprozessen — in einem ,geschiitzten Raum statt. Die
Belange und Rahmenbedingungen des Schulalltags kénnen ausgeblendet und sich auf
das Wesentliche konzentriert werden. Auch wenn diese ,unrealistische” Situation kri-
tisch gesehen werden kann, so scheinen doch die Vorteile zu tiberwiegen, die sich vor
allem durch die Moglichkeit der Videografie ergeben. Videoanalyse ist ein probates
Mittel, um die Intensitit der Reflexion zu verstirken.
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Case Studies inkludieren die zuvor aufgefiithrten didaktischen Ansétze. Sie sind an
konkreten Fragestellungen bzw. Handlungsproblemen der beruflichen Titigkeit orien-
tiert und werden unter Bezugnahme auf wissenschafiliche Erkenntnis und Methodik
bearbeitet (vgl. FAKTUR 2020). Studierende werden im Rahmen eines Seminars mit
einem Fall konfrontiert. In der Lehrer:innenbildung stellt der Fall eine problemhaltige
Arbeits- oder Handlungssituation dar, sodass die Studierenden aufgefordert sind, Lo-
sungsstrategien in Hinblick auf die Situation zu entwickeln, Entscheidungen zu treffen
und diese auch theoretisch zu untermauern (vgl. Bauersfeld, 1999).

Bei allen Formen hingt der Lerneffekt mafigeblich vom affirmativen Erleben der
eigenen Wirksamkeit und der Handlungskompetenz der Studierenden ab. Die Refle-
xionsphasen sind hierfiir essenziell (vgl. von Aufschnaiter etal. 2019) und ihre Giite
bestimmt den Lernerfolg (vgl. Hascher 2012). In ihnen werden sowohl das Handeln
und die Erfahrung in den Kontext von Theorien gestellt als auch das eigene Lehrhan-
deln und -verstindnis (Planung, Durchfithrung, Dispositionen) hinterfragt. Sie geho-
ren wahrscheinlich zu den wenigen Phasen der Lehrer:innenbildung, in denen sich
die Studierenden bewusst mit ihren subjektiven Theorien und epistemologischen
Uberzeugungen zu Lehren und Lernen auseinandersetzen. Die empirische Fundie-
rung dieser These steht jedoch noch aus.

Die Umsetzung dieser praktikorientierten Studienphasen erfordert jedoch eine
intensive Kooperation zwischen den am Projekt beteiligten Partnern und eine entspre-
chend koordinierte Begleitung und Betreuung durch Dozierende und Lehrkrifte. Die
dafiir benétigte Zeit geht tiblicherweise weit tiber die Lehrdeputate oder Unterrichts-
verpflichtungen hinaus.

5.3  Der lange Weg zur kompetenzorientierten Lehrer:innenbildung

Die Wirksambkeit der tradierten Praktika ist vor allem in Bezug auf das Erlangen einer
professionellen Handlungskompetenz umstritten (vgl. Ulrich & Groschner 2020; Wey-
land 2012; Weyland 2010; Blomeke 2004) und ,bei Weitem noch nicht hinreichend
uberpriift (Hascher 2012, S.123). Hier ist ein weites Forschungsfeld fiir die (fach-)di-
daktische Forschung. Da die Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz
von auferordentlich vielen Faktoren abhingt, wird es auch zukiinftig schwierig sein,
diesen Prozess zu eruieren. Ein vielversprechender Ansatz scheint hier das forschende
Lehren zu sein. Die (fach-)didaktischen Lehrveranstaltungen — die intendierten Ziele,
die Ausgestaltungen des hochschuldidaktischen Designs sowie der Lernprozess — wet-
den Gegenstand der (Fach-)Didaktik-Forschung. In Kombination mit dem DBR-An-
satz scheint es aussichtsreich, die Parameter zu ermitteln, die zur Effektivitit von prak-
tikorientierten Elementen beitragen, insbesondere wenn es gelingt, parallel passende,
standardisierte Kompetenzerhebungsverfahren zu schaffen. Die Erkenntnisse kénn-
ten das Fundament fuir Gestaltungskriterien und didaktische Theorien sein, die leitend
fiir die Entwicklung effektiver, bildungsgangbezogener Didaktischer Designs sein
kénnten.
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6 Reflexion

Die Lehrer:innenbildung weist aus der Perspektive der hochschulischen Didaktik der
Beruflichen Fachrichtung Parallelen zur Berufsbildung auf. Alle Bildungsginge haben
eine Beruflichkeit mit spezifischem Berufsprofil zum Ziel sowie ausgewiesene, typi-
sche Handlungs- bzw. Lernfelder. Die in den Curricula verankerten Intentionen zielen
auf eine berufliche Handlungskompetenz ab und das Repertoire fiir das professions-
orientierte, hochschuldidaktische Design basiert auf der gleichen allgemeingiiltigen
theoretischen Grundlage, die auch in der Berufsbildung Anwendung findet. Am Bil-
dungsprozess sind verschiedene Partner:innen beteiligt. Im Gegensatz zur beruf-
lichen Bildung ist die Lehrer:innenbildung jedoch sequenziell aufgebaut und die
»Lernorte“ sind selten systematisch verkniipft.

Die Forschung zur kompetenzorientierten Bildung weist noch erhebliche Liicken
auf. Es mangelt an Erkenntnissen zur Effektivitit Didaktischer Designs beziiglich der
Lernprozesse und -erfolge in Hochschule und Beruflicher Bildung — und nicht zuletzt
an einer theoretischen Fundierung. Erste Ergebnisse der aktuellen (fach-)didaktischen
Forschung weisen auf Faktoren hin, die anscheinend zu einem effektiven Professiona-
lisierungsprozess fithren. So scheint zumindest in der Lehrer:innenbildung eine insti-
tutionalisierte, sinnvolle Verzahnung abstrakt-theoretischer, praxis- und praktikorien-
tierter Phasen, die nicht nur sequenziell aufeinander aufbauen, eine wesentliche
Gelingensbedingung zu sein. Sitze zu Beginn des Referendariates wie , Vergesst alles,
was ihr in der Uni gelernt habt, hier lernt ihr jetzt euer Handwerkszeug!“ (Originalton
Seminarlehrer) sollten daher der Vergangenheit angehéren.

Uberdies scheint sich der Umfang der im Rahmen der (fach-)didaktischen Ver-
anstaltungen erdffneten berufsbezogenen Handlungsriume mafdgeblich auf die Effek-
tivitit des Studiums auszuwirken. Von zentraler Bedeutung sind dabei die Qualitit
und Intensitit der Betreuung wihrend praktikorientierter und reflexiver Phasen. Im-
materielle Lehr-/Lernrdume, in denen Studierende selbstreguliert professionelles
Agieren und Handeln erproben und erfahren kénnen, scheinen entscheidend zur Stu-
dienzufriedenheit und damit zum Studienerfolg beizutragen.

Es zeigt sich jedoch, dass die Lehrer:innenbildung im Kontext der Persénlichkeits-
entwicklung unter Beriicksichtigung individueller Biografien und damit einhergehen-
der epistemologischer Uberzeugungen gesehen werden muss. Die meisten Studieren-
den des Lehramts verfiigen bereits zu Studienbeginn iiber Berufsvorstellungen und
durchaus gefestigte, unreflektierte Uberzeugungen — sogenannte subjektive Theorien.
Dies wirkt sich erheblich auf die Erwartung in Bezug auf Studium, Studieninhalt und
-formen aus und beeinflusst den Prozess der Professionalisierung in erheblichem
MafRe. Eine fein austarierte Lehrer:innenbildung unterstiitzt die Studierenden dabei,
sich dieser Dispositionen und Uberzeugungen bewusst zu werden und entsprechende
Verhaltensrevisionen zu erwigen.

Mit den Standards fiir die Lehrer:innenbildung wurde die Grundlage fiir ein kom-
petenzorientiertes und somit output-orientiertes Curriculum gelegt. Um diesem ho-
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hen Bildungsanspruch gerecht zu werden, sind mehr empirisch fundierte Erkennt-
nisse vonnoten.

Fiir die Entwicklung sinnvoller Didaktischer Designs fehlen jedoch noch immer
fundierte, allgemeingiiltige Qualifikationsmatrizen in Bezug auf die berufliche Hand-
lung des Unterrichtens und praktikable Kompetenzerhebungsverfahren, um die in-
tendierten Lernerfolge auch tiberpriifen zu koénnen. Didaktische Forschung bleibt
unerlasslich, um die (Hochschul- und Fach-) Didaktik auf ein wissenschaftliches Funda-
ment zu stellen und endlich ein generelles theoretisches System zu schaffen.
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Die Berufliche Fachrichtung Pflege

ANjA WALTER

Zusammenfassung

Die Berufliche Fachrichtung Pflege rekurriert auf die Disziplin Pflegedidaktik, die
einige wissenschaftliche Befunde vorweisen kann und aus deren Theorien und Model-
len sich Prinzipien fiir die pflegedidaktische Arbeit in beruflichen Schulen und Hoch-
schulen ableiten lassen. Die Arbeit mit authentischen Pflegesituationen steht dabei im
Mittelpunkt.

Abstract

The vocational field of nursing refers to the discipline of nursing didactics, which can
present some scientific findings and from whose theories and models principles for
nursing didactic work in vocational schools and universities can be derived. The focus
is on working with authentic care situations.

Schlagworte: Berufsfeld Pflege, Pflegedidaktik, hermeneutische Fallkompetenz,
Subjektorientierung, Biografieorientierung

1  Das Berufsfeld Pflege: Worauf sich die
Lehramtsausbildung bezieht — zur Einfiihrung

Das Spektrum der méglichen Handlungsfelder der Absolvierenden eines Lehramits-
studienganges im Berufsfeld Pflege ist breit gefichert. Neben der seit 2020 neu gere-
gelten dreijahrigen Pflegeausbildung zur Pflegefachfrau/zum Pflegefachmann exis-
tiert erstmalig ein regelhaftes Pflegestudium. Obwohl die dreijahrige Ausbildung mit
aktuell tiber 100.000 Auszubildenden in Deutschland (Statistisches Bundesamt 2022)
im besonderen Fokus der Lehramtsausbildung steht, sind im Berufsfeld Pflege noch
weitere Berufe aufgehoben, auf die in der Ausbildung der Lehrenden Aufmerksambkeit
gelegt werden muss. Vor allem sind die ein- bis zweijihrig ausgebildeten Pflegeassis-
tentinnen und -assistenten zu nennen, deren Ausbildung aktuell noch auf Linder-
ebene geregelt ist. Im Berufsfeld sind zudem Heilerziehungspflegende, Sozialassisten-
tinnen und -assistenten mit dem Schwerpunkt Pflege sowie weitere Pflegepersonen
mit einem ein- bis dreimonatigen Pflegebasiskurs o. . kiirzeren Bildungsmafinahmen
titig. Professionell Pflegende sind demnach herausgefordert, mit einer Reihe an unter-
schiedlich qualifizierten Pflegepersonen zusammenzuarbeiten. Ein an der Versorgung
orientierter Skill- und Grademix stellt allerdings weitestgehend ein Forschungsdeside-
rat dar. Daneben verlangen zahlreiche Fort- und Weiterbildungsangebote sowie vertie-
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fende Bachelor- und Masterstudienginge nach pflegedidaktischer Gestaltung. An-
grenzend sind zudem im Berufsfeld Gesundheit weitere Berufsgruppen titig, deren
Aufgabenbereiche Schnittstellen zum pflegerischen Handeln aufweisen, weshalb z. T.
(und insbesondere in der Lehrerbildung) vom Berufsfeld Pflege und Gesundheit ge-
sprochen wird.

Als ein Merkmal des Berufsfeldes Pflege miissen Professionalisierungsdefizite
benannt werden — bspw. wird die Sorgearbeit in Wertschépfungsanalysen ausgeblen-
det und Spannungsverhiltnisse zwischen Sach- und Subjektbezug, Fiirsorge und Oko-
nomie, Rationalitit und Emotionalitit sind noch ungentigend bearbeitet (vgl. Friese
2018, S. 32). Ertl-Schmuck konstatiert dazu, dass das Sichtbarmachen der Sorge- und
Pflegearbeit vor dem Hintergrund einer ,kritischen und feministischen Gesellschafts-
theorie“ anders zur Geltung kime ,als in Gesellschaftsmodellen, welche einer Identifi-
zierungs- und Abrechnungslogik folgen* (2023, S. 86). Wie andere Berufsfelder ist das
hier fokussierte Feld dariiber hinaus von der hohen Dynamik gesellschaftlicher Trans-
formationsprozesse betroffen. Demografischer Wandel, technischer Fortschritt, ethi-
sche Fragen, das Bediirfnis nach Partizipation, Multikulturalitit, Digitalisierung
u.v.a.m. wirken sich auf das Handeln und die Handlungsspielrdume im Berufsfeld
Pflege aus.

Demgegeniiber steht eine differenzierte Berufsfelddidaktik Pflege, fiir die sich die
Bezeichnung Pflegedidaktik durchgesetzt hat. Sie stellt eine eigenstindige Disziplin dar
und bezieht alle oben genannten Bildungsginge in ihre Betrachtungen ein. Diese
Breite bringt eine Fiille von Herausforderungen mit sich. Die Vielfalt der Adressaten-
gruppen und ihre Diversitit miissen ebenso fokussiert werden wie verschiedene Lern-
orte sowie Orte von Pflege, fiir die gelernt wird, spezifische pflegedidaktische Uberle-
gungen fir pflegeberufliche und akademische Aus- und Weiterbildungen sowie Fragen
zur Durchlissigkeit.

In diesem Beitrag soll danach gefragt werden, welchen Prinzipien pflegedidakti-
sche Uberlegungen folgen, auf die sich alle pflegebezogenen Bildungsginge mehr
oder weniger beziehen kénnen. Diese Prinzipien stellen zugleich Grundlagen fiir die
hochschuldidaktische Arbeit im Rahmen des Lehramtsstudiums in der Beruflichen
Fachrichtung Pflege dar.

In einem ersten Schritt wird dazu die Disziplin Pflegedidaktik vorgestellt. Als ein
Ergebnis des innerdisziplindren Diskurses werden anschliefRend ausgewihlte konsen-
tierte Kompetenzen fiir die berufsdidaktische Ausbildung der Pflegelehrenden aus dem
Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik aufgezeigt. Entsprechende inhaltliche Be-
zugspunkte fur pflegebezogene Bildungsginge werden abgeleitet. Dabei wird auf diszi-
plinidre Theorien und Modelle verwiesen, die fiir die Identifikation pflegedidaktischer
Konstruktionsprinzipien zur Verfugung stehen. Schlieflich wird exemplarisch aufge-
zeigt, inwiefern diese Prinzipien in ein didaktisches Konzept und in konkrete Methoden
in beiden Bildungspraxen (berufsschulischer Unterricht und universitire Lehre) tiber-
setzt werden und gestalterisch zum Ausdruck kommen. Das Situationsprinzip wird da-
bei im Mittelpunkt stehen. AbschlieRend werden einige Gedanken zur Ubertragung der
Konstruktionsprinzipien auf Didaktiken anderer Beruflicher Fachrichtungen dargelegt.
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2 Pflegedidaktik als Disziplin

Die Pflegedidaktik hat sich mit ihrer tiber 30-jihrigen Entwicklungsgeschichte als Dis-
ziplin vom Lehren und Lernen von Pflege etabliert und entsprechend der Komplexitit
des Berufsfeldes verschiedene disziplinire Beziige zu verschrinken. Sie ist als Hand-
lungswissenschaft auf Erkenntnisse der Berufspidagogik verwiesen, ohne dass sich
die hier entwickelten Konzepte aufgrund der pflegespezifischen Handlungslogik un-
gebrochen iibertragen lieRen (vgl. Walter 2021a, S.217). Sie bezieht zur Fundierung
der Lerngegenstinde ebenso verschiedene Fachwissenschaften ein. Zudem nimmt sie
die Handlungsanforderungen der Pflegebildungspraxis und der pflegeberuflichen
Praxis auf. Die skizzierten Zuginge verweisen auf ein Spannungsgefiige, das im Kon-
text gesellschaftlicher Entwicklungen und Machtstrukturen zu reflektieren ist. Um die-
ses Geflige auszubalancieren, hat die Pflegedidaktik ein Selbstverstindnis als eigen-
stindige Disziplin entwickelt, deren Stand in vielfiltigen Zeichen ihren Ausdruck
findet (vgl. Ertl-Schmuck 2023, S.70 ff)). Aufzuzihlen sind hier insbesondere eine vier-
bindige Handbuchreihe zur Pflegedidaktik (2009 bis 2022); pflegedidaktische Profes-
suren, Kongresse, Forschungsarbeiten und Publikationen; ein Analyseinstrument zur
Standortbestimmung pflegedidaktischer Arbeiten (Diitthorn, Walter & Arens 2013);
eine Vielfalt an erkenntnistheoretischen Zugingen, mit denen innerdisziplinir gear-
beitet wird; die Lindergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen an das Lehramt der
Fachrichtung Pflege (KMK 2019); der von Expertinnen und Experten der Pflegedidak-
tik entwickelte Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik (Walter, Diitthorn 2019) und
schlielich die Rahmenpline der Fachkommission nach §53 Pflegeberufegesetz
(2020a), die pflegedidaktische Eckpfeiler erstmals auf Bundesebene in die dreijihrige
Pflegeausbildung eingebracht hat.

Als zentrale Gegenstandsbereiche der Pflegedidaktik beschreibt Ertl-Schmuck die
»Generierung von Beschreibungs-, Orientierungs- und Reflexionsrahmen zur ziel-
gerichteten Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen und deren Bedingungsgefiige
in der Pflegebildung” (2023, S.79). Die Pflegedidaktik fokussiert hierbei auf der Mikro-
ebene didaktischen Handelns u.a. das konkrete Unterrichts- und Anleitungsgesche-
hen, auf der Mesoebene curriculare Prozesse sowie auf der Makroebene berufspoliti-
sche Rahmenbedingungen.

Bei der Bestimmung der Lerngegenstinde wird das pflegeberufliche Handeln in
den Mittelpunkt gestellt (vgl. rechte Seite der Abb. 1). Merkmale pflegeberuflichen Han-
delns resp. Handlungsanforderungen werden identifiziert und zu Lerngegenstinden
transformiert. In pflegedidaktischen Diskursen wird im Zusammenhang mit der Spezi-
fik pflegerischen Handelns oft auf die Strukturlogik von Oevermann (1996) verwiesen.
Professionelles Handeln lisst sich dartiber in der Verschrinkung eines universalisierba-
ren, wissenschaftlichen Wissens mit den je konkreten situativen Besonderheiten des
Einzelfalls beschreiben. In dem Verstindnis dieser doppelten Handlungslogik (Logik des
wissenschaftlichen Wissens und Logik des Falles) setzt professionelles Pflegehandeln
ein spezifisches (pflege)wissenschaftliches Wissen voraus, um Handlungsentscheidun-
gen begriinden zu kénnen. Der Fall wird demnach nicht unter das Fachwissen sub-
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sumiert, sondern beide Logiken werden reflexiv unter Beachtung der individuellen Er-
fahrungs- und Lebenswelt der zu pflegenden Menschen verschrinkt (vgl. Ertl-Schmuck
& Walter 2020, S. 287). Dies erfordert zum einen wissenschaftliche Kenntnisse und zum
anderen ein Sich-Einlassen auf den Menschen, was im zentralen (Lern)Gegenstand der
Pflegedidaktik — der hermeneutischen Fallkompetenz —zum Ausdruck kommt.

Professionelles pflegedidaktisches Handeln

Pflegeunterricht
(pidagogische Situation mit Merkmalen,
Antinomien etc.)

Lerngegenstand: Professionelles pflegerisches
Erziehungswissenschaftlich, Handeln
berufspadagogisch, ——
pflegedidaktisch. ..
fundiertes Wissen

Pflegerische Situation (mit
Merkmalen wie Korper-
/Leibbezug, Antinomien
etc.)

Pflegewissenschaftlich

\\ﬁmdiertes Wissen

l Pflegerische hermeneutische Fallkompetenz

Pidagogische hermeneutische Fallkompetenz

Abbildung 1: Bestimmung des professionellen pflegedidaktischen Handelns (Quelle: Modifiziert aus Walter
(2021b, S. 384))

Die Spezifik pflegerischen Handelns besteht dabei in einem situativ gebundenen Kor-
per- und Leibbezug mit einer hohen Interaktionsdichte sowie einem Handeln in Un-
gewissheit. In Anlehnung an Hiilsken-Giesler (2013) zeichnet sich ein:e professionell
Pflegende:r ,insbesondere durch Aspekte eines ,elementaren Verstehens* aus, die un-
mittelbar an die korperlich-leibliche Verfasstheit der handelnden Subjekte gebunden
bleiben“ (S.74, Herv. i.0.). Die besonderen Herausforderungen pflegerischen Han-
delns liegen eben darin, dass es von zu pflegenden Menschen (mit)bestimmt, von
Schmerz-, Leid- und Zuwendungserfahrungen durchzogen und mafigeblich von ge-
sundheitspolitischen Bedingungen beeinflusst wird (vgl. Ertl-Schmuck, Walter 2020,
S.288). Der institutionelle Rahmen professionellen Pflegehandelns ist von normativen
Vorstellungen bestimmt, die mit einer gesellschaftlich-politisch grundierten Standar-
disierung und Okonomisierung einhergehen. Pflegerische Arbeit ist damit in Macht-
strukturen und systemimmanenten Widerspriichen verstrickt (vgl. Ertl-Schmuck,
Fichtmtller 2009, S. 33f.).
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In den letzten zwei Jahrzehnten sind zahlreiche theoretische und empirische Ar-
beiten entstanden, die den Gegenstand der Pflegedidaktik konturieren und einen Re-
flexionsrahmen dafiir bieten (vgl. Ertl-Schmuck, Walter 2020, S.290). Beispielsweise
sind Gegenstinde wie Leiderfahrung und Leibentfremdung (Greb 2003), Kérper- und
Leibbezug (u.a. Bohnke 2011, Darmann-Finck 2010, Ertl-Schmuck 2010), Beziehungs-
gestaltung (u.a. Bohrer 2013, Fichtmiiller, Walter 2007), Urteilsbildung (Darmann-
Finck 2010, Fichtmiiller, Walter 2007), Aufmerksam-Sein und pflegerische Einzel-
handlungen (Fichtmiiller, Walter 2007) sowie Empathie (Klimasch 2021) beschrieben
worden. Die Rezeption dieser Befunde in der Pflegebildungspraxis ist jedoch keines-
wegs selbstverstindlich.

Grundsitzlich haben wir es in der pflegepidagogischen Situation ebenso mit
einer wie oben beschriebenen doppelten Handlungslogik zu tun: Erziehungswissen-
schaftliches, pflegedidaktisches Wissen muss mit der Logik einer pflegepidagogischen
Situation verschriankt werden (vgl. linke Seite der Abb. 1). Beispielsweise hat Helsper
(1996) mit Bezug auf diese Verschrinkungsanforderung pidagogische Antinomien'
beschrieben, die fiir die Gestaltung von Pflegebildungsprozessen ebenso relevant sind
wie fiir andere berufliche Ausbildungen. Die Spezifik besteht darin, dass es sich in der
Pflegebildung um Lerngegenstinde handelt, die mafdgeblich Subjekt- und Biografieori-
entierung im Hinblick auf die Lernenden erfordern. Dies soll an einem Beispiel ver-
deutlicht werden.

Pflege ist ein Beziehungsberuf — Beziehungen kntipfen und ausgestalten ist ein
Lern- und Bildungsziel. Die Pflegedidaktik muss dafiir konkrete Lernarrangements
entwickeln, iberprufen und evaluieren. Sie muss Entwicklungsvorstellungen und
konkrete Unterrichtsideen dafiir bereithalten, wie Auszubildende dahin begleitet wer-
den konnen, dass sie Menschen in identitits- und existenziell bedrohlichen Lebens-
situationen begleiten kénnen und dabei deren Vorstellungen von Partizipation und
Selbstbestimmung wahren. Lehrende wollen Lernende fiir Biografien und Bedarfe be-
stimmter Zielgruppen sensibilisieren — z. B. von obdachlosen Menschen, von Men-
schen mit Migrations- und/oder traumatischen Kriegserfahrungen, von sterbenden
Menschen. Sie wollen, dass Lernende Empathie fiir fremde Menschen entwickeln. Die
Pflegelehrenden benétigen dafiir eine padagogische hermeneutische Fallkompetenz.
Sie sind herausgefordert, Lernende bei der Reflexion eigener Leid-, Leib-, Schmerz-
und Zuwendungserfahrungen zu begleiten. Sie benétigen demnach ebenso Biografie-
sensibilitit im Unterricht wie diejenige, die sie mit ihren Lernenden anbahnen wollen
(vgl. Herzberg, Walter 2021. S. 565). Wie kann dies tiberhaupt gelingen? Welche Kom-
petenzen bendtigen Lehrende, um diese Art Lern- und Bildungsprozesse anzubahnen?

1 Antinomien sind von Helsper (1996) im Anschluss an Oevermann als unauflésbare Widerspriiche des unsicheren, nicht-
standardisierbaren pidagogischen Handelns beschrieben worden. Die lehrende Person im Beispiel steht im Widerspruch
zwischen dem Zwang zur Entscheidung unter Handlungsdruck in der padagogischen Situation und dem Gebot der Be-
griindung, die jedoch nicht abgesichert ist. Sie erlebt eine Entscheidungs- bzw. Begriindungsantinomie. Antinomien sind
prinzipiell nicht aufhebbar, sie kénnen jedoch reflexiv erschlossen werden.
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3  Der Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik

Auf Initiative der Sektion Bildung der Deutschen Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft hat
eine Arbeitsgruppe aus 20 Hochschullehrenden?, die in der Ausbildung von Pflegeleh-
renden titig sind, den Fachqualifikationsrahmen Pflegedidaktik (FQR-PD) entwickelt
(vgl. Walter & Diitthorn 2019). Ausgangspunkt waren die heterogenen Studienange-
bote im Bereich der Pflegelehrerbildung (vgl. Arens & Brinker-Meyendriesch 2018).
Die Arbeitsgruppe setzte sich zum Ziel, einen Konsens zu pflegedidaktischen Studien-
inhalten bzw. zu Kompetenzen von Pflegelehrerinnen und -lehrern zu erarbeiten, der
anschiefRend fiir Studiengangkonzeptionen und Akkreditierungen zur Verfiigung ste-
hen sollte. Vorliegende Befunde der Pflegedidaktik, Positionierungen zum Kompe-
tenzbegriff und zum Verstindnis professionellen Handelns von Pflegelehrenden flos-
sen ebenso ein wie eine curriculare Analyse bestehender Studienginge. Auf Basis der
erarbeiteten Kompetenzarchitektur wurden Kompetenzen fiir alle Handlungs- und Re-
flexionsebenen formuliert. Pflegedidaktische Kernbereiche wurden somit (lern)gegen-
standsbezogen und kompetenzorientiert charakterisiert. Dabei geht die Systematisie-
rung in eine Makro-, Meso- und Mikroebene tiber die Kernaufgabe hinaus und trigt
der gesellschaftspolitischen Einbindung Rechnung, die mit der Entwicklung einer Pro-
fession verbunden ist. Die Kompetenzen sind fiir die Bachelor- und Masterebene? be-
schrieben (Abb. 2, 3 und 4). Durchlissig- bzw. Anschlussfihigkeiten sind jedoch mit-
gedacht. Dem FQR-PD liegen quer zu den Handlungs- und Reflexionsfeldern resp.
den Kompetenzen Meta-Orientierungen zugrunde (Abb. 2). Diese sollen knapp umris-
sen werden.

Fur die Pflegedidaktik ist im Hinblick auf Wissenschafisorientierung ein Pluralis-
mus von Erkenntnismethoden notwendig, da ihre Fragen empirisch-analytische, her-
meneutisch-phinomenologische oder/und kritisch-theoretische Zuginge erfordern.

Professionsorientierung zielt auf die Einsozialisierung in den wissenschaftlichen
Diskurs zum Erlangen eines wissenschaftlichen Habitus und auf die Orientierung an
professionsspezifischen konkreten Praxisproblemen der Pflegebildungspraxis, in die
immer auch die Pflegepraxis eingelassen ist.

Uber die Bildungs- und Subjektorientierung wird betont, dass Pflegebildung die
Durchdringung der Welt mit der Idee der Bildung des Subjekts verbindet. Bildung
wird als Transformation von Welt- und Selbstverhiltnissen verstanden (vgl. Marotzki
2006, S.61). Um komplexe Bildungsziele zu erreichen, werden die durch Antinomien
strukturierten Handlungsfelder der Pflegepraxis und der Pflegebildungspraxis reflexiv
erschlossen. Anlass dafiir kénnen alltdgliche Widerspriiche und Herausforderungen
sein. Ziel von Bildung ist jene personale Bildung, die Erfahrungen und Strukturen des
Objekt-Seins kritisch reflektiert und restriktive Herrschaftsverhiltnisse als solche ent-
larvt (vgl. Ertl-Schmuck 2010, S. 68).

2 Hochschullehrende aus Universititen und Fachhochschulen waren gleichermaflen beteiligt. Diskussionen zur institutio-
nellen Verortung der Pflegelehrerbildung wurden zwar aufgeworfen, jedoch nicht vertieft.

3 Die meisten lehrerbildenden Studienginge in der Beruflichen Fachrichtung Pflege folgen dem Bachelor-/Mastermodell.
Auf Staatsexamensstudienginge kénnen die Kompetenzen problemlos tibertragen werden.
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Innovationsorientierung fokussiert Aspekte des lebenslangen Lernens, die es Men-
schen ermdéglichen, den aktuellen und zukiinftigen Anforderungen kreativ zu begeg-
nen, ohne sich ihnen anzupassen. Pidagogisches Handeln ist in hohem Mafle kreati-
ves Handeln. Innovationsorientierung setzt auf ein konstellatives Denken (vgl. Walter
& Diitthorn 2019).
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Abbildung 2: Strukturmodell des FQR-PD (Quelle: Walter, Diitthorn (2019, S.17))
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Die Handlungs- und Reflexionsfelder auf der Mikroebene orientieren sich an alltig-
lichen Handlungsanforderungen von Lehrenden in der Pflegebildung. Die Beschrei-
bungen sind hier gegenstandsgemifd stirker an Performanzen ausgerichtet, wenn-
gleich die situative Handlungskompetenz auf die individuelle Disposition verweist.
Exemplarisch wird hier die Durchfithrung von Lehr-Lernsituationen aufgegriffen.

Bereits auf der Bachelorebene wird angebahnt, dass die Absolvierenden Lehr-
Lernsituationen vor dem Hintergrund eigener reflektierter Erfahrungen und begriin-
deter pflegedidaktischer Planungen durchfithren kénnen (Abb.3). Ebenso werden
Anforderungen an die Beziehungsgestaltung und an Aushandlungsprozesse mit Ler-
nenden gestellt.

... gestalten Lehr-Lernsituationen vor ... gestalten Lehr-Lernsituationen vor dem Hintergrund ihrer pflegedidaktischen
dem Hintergrund reflektierter Planungen, in denen pflegewissenschaftliche, bildungswissenschaftliche und
pflegerischer Erfahrungen und pflegesituative Handlungsbeziige in einem begriindeten Verhaltnis stehen.
reflektierter Lernerfahrungen.

Die Bachelor- ... entwickeln ein hermeneutisches
. unterstiitzen Lernende aktiv in ihrer absolventinnen Fallversténdnis — d.h. sie beriicksichtigen
pflegeberuflichen Identitatsentwicklung. und - pflegespezifische emotionale und leibbezogene
absolventen... Lerngegenstidnde und finden dadurch

Anschliisse an die Lebens- bzw. die
pflegerische Berufswelt der Lernenden und
deuten diese vor dem Hintergrund pflege- und
bezugswissenschaftlicher Erkenntnisse.

... gestalten padagogische Interaktionen und Beziehungen zu den
Lernenden lernforderlich.

... bahnen tiber die Art der Interaktionen und den zu verhandelnden
Lerngegensténden berufliche Miindigkeit und berufliche
Handlungskompetenz an.

... treten mit den Lernenden in Aushandlungsprozesse iiber
Lernbediirfnisse, Lernbedarfe, Lernanforderungen, Lernprozess.

Abbildung 3: Lehr-Lernsituationen durchfiihren — Beispiele fiir Kompetenzen auf Bachelorebene (Quelle:
Eigene Darstellung)

Auf der Masterebene wird die Auseinandersetzung weitergefiihrt, indem pflegedidak-
tisches Handeln nun stirker als situatives Handeln reflektiert und ein reflexiver Um-
gang mit Antinomien des professionellen pflegedidaktischen und pflegerischen Han-
delns angebahnt werden (Abb. 4).

... passen ihre pflegedidaktischen ... identifizieren und reflektieren gesellschaftliche und pflegeberufliche Realititen
Entscheidungen situativ an. vor dem Hintergrund eines kritischen Bildungsversténdnisses — d. h. sie verfiigen
iiber Deutungs- und Reflexionskompetenz im Hinblick auf tradierte
(pflegeberufliche) Muster, die in Lehr-Lernsituationen aufscheinen.

... tarieren ihr Handeln im
Spannungsfeld zwischen aktueller
Bildungspraxis und normativen
Anspriichen der Pflegedidaktik aus. und -
absolventen...

Die Master-

ke EEn ... gestalten binnendifferenzierte

pflegespezifische Lernangebote vor dem
Hintergrund der Ergebnisse einer
(alltagsnahen) padagogischen Diagnostik.

... integrieren komplexe Medien und ... sind fiir die zentrale Bedeutung der Antinomien des professionellen
Methoden — bspw. digitale Medien sowie den | | pflegedidaktischen und pflegerischen Handelns sensibilisiert,

Einsatz von Kunst- und Kulturangeboten in identifizieren und reflektieren typische individuelle und kollektive

den Kontext der pflegebezogenen Lehr- und Reaktionsmuster und verfiigen iiber einen reflexiven Umgang mit diesen
Lernpraxis. Antinomien.

Abbildung 4: Lehr-Lernsituationen durchfiihren — Beispiele fiir Kompetenzen auf Masterebene (Quelle:
Eigene Darstellung)



Anja Walter 283

Nun stellt sich die Frage, tiber welche inhaltlichen Bezugspunkte diese Kompetenzen
angebahnt werden kénnen.

4  Theorien und Modelle der Pflegedidaktik und die ihnen
inhdrenten Prinzipien

Die Pflegedidaktik verfiigt Giber vielfiltige Theorien und Modelle, um die komplexe
Wirklichkeit der Pflegebildungsarbeit auf den oben genannten Ebenen zu strukturie-
ren, zu reflektieren und z. T. auch konkret zu gestalten (fiir einen Uberblick bis 2013
vgl. Walter, Diitthorn, Arens 2013). In der Lehrerbildung fiir die Fachrichtung Pflege
werden besonders folgende Theorien und Modelle fiir die pflegedidaktische Analyse
und Reflexion respektive fiir die theoriegeleitete Planung von Lernsituationen aufge-
griffen*:

« Pflegedidaktische Heuristik (Darmann-Finck 20225),

« Subjektorientierte Pflegedidaktik (Ertl-Schmuck 2022),

- Pflege- und gesundheitsdidaktische Kategorialanalyse (Greb 2022),

- Situationsbearbeitungsmodell mit einem phinomenologischen Zugang (Walter

2022).

Auch wenn den Modellen verschiedene theoretische Positionierungen zugrunde liegen,
so besteht dennoch die Gemeinsamkeit in der Forderung nach der Arbeit mit Pflege-
und Berufssituationen in Pflegebildungsprozessen. Die Modelle stellen jeweils Analyse-
kriterien bzw. Analyseraster bereit, {iber die pflegeberufliche Handlungssituationen in
pflegedidaktische Lerngegenstinde resp. Lernsituationen transformiert und damit bil-
dungstheoretisch legitimiert werden kénnen. Das Gemeinsame der Modelle ist, dass
bei der Analyse eine mehrperspektivische Sichtweise auf Themen, Widerspriiche oder
Phinomene eingenommen und das konkrete pflegerische Handeln fokussiert wird. In
der Reflexion nehmen verschiedene Handlungsauffassungen und Wissensformen eine
zentrale Rolle ein. Pflegelehrende sind dazu herausgefordert, diese Dimensionen und
die Implikationen fiir die pflegerische Praxis aufzudecken (Ertl-Schmuck & Fichtmiiller
2009, S.37). Zudem miissen sie Entscheidungen dartiber treffen, welche Handlungs-
dimensionen in welchem Ausmaf fiir welchen Pflegebildungsgang relevant sind. Ab-
bildung 5 zeigt gemeinsame Prinzipien, die in den pflegedidaktischen Theorien und
Modellen mehr oder weniger ausgearbeitet sind und in diesem Beitrag tiberwiegend
bereits angesprochen wurden.

Im Mittelpunkt pflegedidaktischer Uberlegungen steht der Mensch und sein So-
geworden-Sein in der ihn umgebenden Lebenswelt. Lernende in verschiedenen Pflege-
bildungsgingen sind hier ebenso angesprochen wie zu pflegende Menschen mit ihren
Bezugspersonen oder Gruppen von Menschen in Gemeinden. Wenn Subjekt-/Bio-

4 Einevollstindige Darstellung kann hier aus Platzgriinden nicht erfolgen.
5 Hierwird jeweils nur die aktuellste Versffentlichung genannt.
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grafieorientierung als Prinzip im Fokus steht, gerit das im Gesundheitssystem vor-
herrschende expertokratische Verstindnis von Pflege, welches durch entsprechende
gesundheitspolitische Bedingungen untermauert wird, stark in die Kritik. Die Identifi-
kation und Reflexion institutioneller und gesellschaftlicher Widerspriiche, in die Pflege-
situationen immer eingebettet sind, ist deshalb ein erklirtes Bildungsziel. Was bedeu-
ten diese Prinzipien nun fiir den konkreten Unterricht resp. fiir die Hochschullehre?

Subjektorientierung — Blick auf alle Wissenschaftsorientierung — Pflegewissenschaft und
beteiligten Subjekte in ihrem So-geworden- Bezugsdisziplinen zum Deuten von Pflegesituationen
Sein richten, Biografieorientierung verwenden — professionelles Pflegehandeln herleiten und

begriinden lernen
Orientierung auf authentische Pflege-

und Berufssituationen Pgrt;zlll)len dldaktlsgher e T T s
: 7 CLegungenin der identifizieren und reflektieren lernen —
Viele Facetten des professionellen beruflichen . .
3 . 7 eigene berufliche Zukunft gestalten
pflegerischen Handelns sichtbar Fachrichtung Pflege
. . lernen
machen (insbesondere
Leibbezogenheit)
Hermeneutisches Institutionelle und gesellschaftliche
Orientierung auf Pflegebeziehung / Fallverstehen Widerspriiche identifizieren und reflektieren
Interaktion / Aushandlungsprozesse anbahnen lernen — Zukunft mitgestalten lernen

Abbildung 5: Prinzipien pflegedidaktischer Uberlegungen (Quelle: Eigene Darstellung)

5 Eindidaktisches Konzept fiir Unterricht und
Hochschullehre

Als eine Gemeinsambkeit der Theorien und Modelle der Pflegedidaktik wurde die Ar-
beit mit Situationen in Pflegebildungsprozessen benannt. Inwieweit kénnen die ande-
ren Prinzipien iiber die Arbeit mit Situationen eingel6st werden? Wie werden die Prin-
zipien in Unterricht und Hochschullehre gestalterisch zum Ausdruck gebracht?

Seit mehr als 15 Jahren liegen Arbeiten zu hochschuldidaktischen Konzepten der
Lehrerbildung fiir die Berufliche Fachrichtung Pflege vor (vgl. Walter 2021b, S. 386).
Uberwiegend beziehen sie sich auf Varianten von Fallarbeit. Ubertragen auf die beruf-
liche Bildung wird vom Situationsprinzip oder von der Arbeit mit authentischen
Pflegesituationen gesprochen (vgl. Fachkommission 2020b, S.16). Die Ansitze be-
schreiben je spezifische Arten und Weisen der Rekonstruktion von Fillen der beruf-
lichen Praxis bzw. zielen auf die Erschliefdung, Reflexion und Analyse von Lerngegen-
stinden — bis hin zur Erprobung pflegerischen Handelns.

Exemplarisch wird hier der phinomenologische Ansatz in der Arbeit mit authen-
tischen Situationen® skizziert (Walter 2015, 2019, 2022), der sowohl in der beruflichen
Ausbildung als auch in der Lehrerbildung Anwendung findet. Uber diesen Ansatz

6 Situation wird hier abgrenzend zu Fall verwendet. Fille sind oft konstruiert, werden von den Autorinnen und Autoren mit
Informationen angereichert, die Studierende bzw. Lernende zur Kenntnis nehmen sollen, und werden oft objektiviert
vorgestellt. Situationen sind authentisch, wenn ein Subjekt die Situation und deren Erleben aus der eigenen Perspektive
erzihlt und somit die Informationen gibt, die sie/er fiir relevant hilt.
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wird eine spezifische Anniherung an Lerngegenstinde ermdglicht. Das in Abbil-
dung 6 stark verkiirzte Modell
« legt iiber Fragen die Perspektiven der Beteiligten auf die Phinomene, den jewei-
ligen Bedeutungs- resp. Erlebenshorizont sowie den Bildungsgehalt der Situa-
tion offen;
« identifiziert den Beitrag, den wissenschaftliche Erkenntnisse zum Verstehen, Er-
kliren und Reflektieren der Phinomene leisten konnen;
- ermoglicht, konsequent in der handlungslogischen Struktur zu verbleiben — sich
also an dem zu orientieren, was sich in der Situation zeigt (vgl. Walter 2015,
2022).

Lerngegenstinde werden demnach aus den Situationen herausgearbeitet anstatt hi-
neingelegt bzw. konstruiert. Die Verengung auf unmittelbar handlungswirksame Wis-
sensbestinde wird vermieden, indem Reflexionsfragen an die Situation herangetragen
werden, deren Beantwortung tieferliegende Aspekte offenbart. Das (hier verkiirzte)
Grundmuster zur Bearbeitung der Situationen weist demnach folgende Schritte auf:
Phinomene identifizieren und benennen, Deutungen und Selbstauslegungen erarbei-
ten, Wissensbestinde identifizieren und Handlungsalternativen erarbeiten. Die Schritte
sind fiir den Lernprozess der Studierenden resp. der Lernenden bedeutsam, denn ih-
nen begegnet die Situation zunichst so, wie sie sich zeigt. Uber die Suche nach Phino-
menen konnen sich die Lernenden in der Beschreibung der unmittelbaren Wahr-
nehmung tiben — jenseits rascher Zuweisung zu Konzepten etc. Das Vorgehen ist
demnach stark aus der Perspektive der Lernsubjekte konzipiert und schligt eine Brii-
cke zwischen konkreten Pflegesituationen und Wissensbestinden.

Authentische

Welche Situation

Handlungs-
alternativen

ergeben sich
daraus fir —<

Was ist hier los?
Worum geht es hier?

welche
Ebenen und Wie erlebe und deute ich
Pgrsqnen/ das? Wie erleben und
Institutionen? deuten es andere?

Welche Wissensbesténde helfen mir,
das alles zu verstehen, zu erklaren
und kritisch zu reflektieren?

Abbildung 6: Ein Grundmuster bei der Arbeit mit authentischen Situationen (Quelle: Walter (2019, S.79))
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Die Erarbeitung zentraler Selbstauslegungen und Deutungen aus den Perspektiven
der Beteiligten stellt sich als der (Verstehens-)Schliissel zu den Phinomenen dar. Die
Studierenden bzw. Lernenden fragen sich bspw.: Wie kénnten die Phinomene aus der
Perspektive der Beteiligten wahrgenommen und empfunden werden? Widerspriich-
liche Deutungsméglichkeiten innerhalb einer Perspektive sollen gesammelt werden.
Dadurch und iiber das soziale Lernen erwichst die Chance, Reflexions- und Deutungs-
fihigkeit einzuiiben. Uber die Frage nach (pflege)wissenschaftlichen Erkenntnissen
zu den identifizierten Phianomenen finden Forschungsergebnisse Eingang in die
Uberlegungen: Studierende resp. Lernende erschlieRen sich die fiir eine erfolgreiche
Bewiltigung der Situation notwendigen Wissensbestinde — sie gebrauchen sie zum
Ausdeuten und zur Reflexion der Situationen sowie zur Erarbeitung von Handlungs-
alternativen. Ergebnis der Arbeitsschritte ist eine Zusammenstellung und mehrper-
spektivische Beschreibung der vorliegenden Phinomene.” Im Hinblick auf Hand-
lungsstrategien werden personale, institutionelle und gesellschaftliche Bedingtheiten
im Umgang mit den Phinomenen ebenso reflektiert wie Antinomien professionellen
Handelns. Als Ergebnis liegen identifizierte Lerngegenstinde vor, die entlang der Si-
tuation thematisiert werden. Die Situation dient demnach nicht der Illustration der
vor- oder nachgingig thematisierten Wissensbestinde, sondern diese werden gleich-
sam durch die Bearbeitung emporgehoben. Der beschriebene Prozess hat fiir Lehr-
amtsstudierende den Charakter einer vom Fall ausgehenden Sachanalyse. Im An-
schluss an die ErschlieRung der Lerngegenstinde, die in dieser Weise oft (noch) nicht
Teil ihrer lernbiografischen Erfahrung ist®, fithrt der Prozess natiirlich weiter zu
pflegedidaktischen Uberlegungen. Aus pflegedidaktischer Perspektive wird danach ge-
fragt, welche Kompetenzen Lernende zur erfolgreichen Bewiltigung der Situationen
bendtigen und tiber welche Lehr-Lern-Arrangements dies erreicht werden kann.

6  Ein Beispiel — die Pflegesituation im Mittelpunkt

Im konkreten Unterricht bzw. in der universitiren Ubung steht also eine Pflegesitua-
tion im Mittelpunkt. Die Situationen kénnen als Narrative von Lernenden vorliegen
sowie einem Film oder einem Text entnommen sein.? Vielleicht erzihlt eine Lernende,
wie sie in der Langzeitpflege zum ersten Mal das Zihneputzen bei einer Bewohnerin
iibernehmen sollte und welche Unsicherheiten sie dabei hatte. Méglicherweise hat sie
die Technik des Putzens im SkillsLab geiibt — und ist dennoch unsicher, weil es doch
etwas anderes ist, im Mund eines fremden ilteren Menschen die Zahnbiirste zu fiih-
ren. Ein Befund, der in diesem Zusammenhang bedeutsam fiir die Studierenden und
Lernenden wire, ist in der Grundlagenforschung von Fichtmiiller und Walter (2007,

7  Phinomene kénnen sich auf Handlungsstrategien, Interaktionen, Haltungen oder den Kontext beziehen. Dazu kénnen
weitere Reflexionsfragen an die Situation gestellt werden (vgl. Walter 2015, 2022).

8 Auch wenn zahlreiche Ausbildungen im Bereich Gesundheit und Pflege dem Lernfeldkonzept folgen, findet vielerorts
doch noch ein stark fiacherorientierter Unterricht statt. Fiir die Studierenden stellt es einen Perspektivwechsel dar, wenn
sie ihre didaktischen Uberlegungen bei beruflichen Situationen ansetzen.

9 Zum Material vgl. Walter 2015, S.11.
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S.228ft) zu finden. Sie zeigen, dass pflegerische Einzelhandlungen aus verschiede-
nen Komponenten bestehen. So lassen sich bspw. technische Komponenten pflegeri-
scher Einzelhandlungen zum Teil aus eigenem Erleben ableiten. Alle wissen, was Zah-
neputzen technisch bedeutet. Bei den weiteren Komponenten (vgl. Abb.7) lisst sich
eine zunehmende Komplexitit wahrnehmen — insbesondere dann, wenn zu pflegende
Menschen nicht in der Lage sind, die Handlung selbststindig auszufiihren. Zudem
sind Lernende bei allen anderen Komponenten herausgefordert, den Kontakt zu den
zu pflegenden Menschen aufzunehmen und zu gestalten.

mit Beteiligung zu pflegender Menschen ohne
Beteiligung
zu pflegender
Menschen

ﬁontaktgestaltung

aushandeln

informieren situativ

ausgestalten

wahrnehmen
und beurteilen
Technik

Abbildung 7: Komponenten pflegerischer Einzelhandlungen (Quelle: Fichtmiiller & Walter (2007, S.233))

Die Lernende wird im Zusammenhang mit der Einzelhandlung Zdhneputzen z.B.
wahrnehmen und einschitzen, wie sich eine Bewohnerin die Zihne putzt, ob sie eine
Zahnprothese besitzt, ob die Prothese gut angepasst ist oder sich beim Essen bewegt,
wo und wie sie diese aufbewahrt, ob sie sie nach jedem Essen reinigt, ob sie sie zur
Nacht entfernt etc. Betritt die Lernende das Zimmer der Bewohnerin, muss sie die
Unterstiitzung situativ ausgestalten — sie muss entscheiden, welches Vorgehen sie der
Bewohnerin anbieten kann, wo sie sich selbst platzieren wird, ob ein Stuhl vorhanden
ist etc. Schliellich wird sie die Bewohnerin iiber ihr geplantes Vorgehen informieren.
Einen echten Aushandlungsprozess mit zu pflegenden Menschen konnten Fichtmiil-
ler und Walter in ihrer Studie nur selten beobachten. Es handelt sich um Situationen,
in denen zu pflegende Menschen tiber Handlungsalternativen angemessen informiert
werden, ein echtes Interesse an deren Wiinschen besteht und pflegerische Erforder-
nisse und Bediirfnisse achtsam abgewogen und ausgehandelt werden. Im Beispiel
konnte das die Zahnreinigungsmittel, die Reinigungshiufigkeit, aber auch die Sitz-
position, das Tempo u.v.a.m. betreffen. Im Lernprozess sollen den Lernenden diese
Komponenten und die biografische Bedingtheit individueller Wiinsche bewusst wer-
den. Zu Beginn der Ausbildung hat sich der Lernenden dieser Horizont ihrer Aufgabe
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noch nicht eréffnet. Sie geht in das Zimmer und legt ihr eigenes Gefiihl den (eher
impliziten) Urteilsbildungsprozessen zugrunde (Fichtmiiller & Walter 2007, S.394).

An diesem Beispiel werden weitere Prinzipien pflegedidaktischer Uberlegungen
sichtbar und kénnen bearbeitet werden. Im Hinblick auf den Umgang mit Zahnpro-
thesen sollten bspw. pflegewissenschaftliche Erkenntnisse einbezogen werden. Bezo-
gen auf innere Widerspriiche lisst sich vermuten, dass die Bewohnerin den Verlust
der Fahigkeit des Zdhneputzens erleidet und gleichzeitig die Frische im Mund spiiren
mochte. Die Lernende betrachtet das Zihneputzen vielleicht als wichtige berufliche
Aufgabe und ekelt sich ggf. gleichzeitig davor. Der institutionelle Widerspruch kann
darin bestehen, dass die Lernende Wiinsche und Bediirfnisse ernst nehmen soll (z. B.
Zahnreinigung nach jeder Mahlzeit), ihre Zeitressourcen diese Frequenz aber nicht
zulassen.

In der Auseinandersetzung mit einer solchen Pflegesituation und ihrem Bildungs-
gehalt miissen die Studierenden entscheiden lernen: Wie tief muss der Gegenstand in
welchem Bildungsgang erschlossen werden? Worin unterscheiden sich die beruflichen
Aufgaben von drei- und einjihrig ausgebildeten Pflegenden? Die Lehrpline geben auf
diese Fragen leider keine hinreichenden Antworten, da sie diese Detailliertheit kaum
aufweisen (konnen). Berufsfeldanalysen konnen hier helfen, ein gutes Maf zu finden
(vgl. Walter, Herzberg & Alheit 2022 fiir die Pflegeassistenzausbildung sowie Scheider,
Kuckeland & Hatziliadis 2019 fiir die dreijahrige Ausbildung).

Auf der Veranstaltungs- resp. Unterrichtsebene wird das Lernen mit Situationen
iiber Methoden umgesetzt, die vielfiltige Lernzuginge bieten. Besonderes Augenmerk
liegt auf erfahrungsbezogenem Lernen. Uber Varianten des szenischen Spiels (vgl.
Oelke, Ruwe & Scheller 2000) konnen bspw. Phinomene, Deutungen und Selbstaus-
legungen erarbeitet werden. Sie ermdglichen die Entfaltung einer Situation. Dieser
leiblich-emotionale Zugang zu den Handlungssituationen beférdert eine Arbeit an re-
flektierter Emotionalitit als bedeutsamem Bildungsziel im Pflegeberuf. Im weiteren
Lernprozess kann auch problemorientiertes Lernen eingebunden werden. Teil der di-
daktischen Uberlegungen ist zudem, wie das Arrangement mit den Lernenden ausge-
handelt werden kann. Diese Aushandlungen stehen modellhaft fir die Prozesse zwi-
schen Lernenden und zu pflegenden Menschen. Lehramtsstudierende (mit oder ohne
eigene Ausbildung) miissen sich die Lerngegenstinde zunichst einmal ebenso selbst
erschlieflen und aneignen. Der phinomenologische Zugang ist auch fiir sie ein neuer
Ansatz, da ihre eigene Ausbildungsbiografie iiberwiegend fachsystematisch und weni-
ger handlungslogisch angelegt war.

Abschlieflend muss angemerkt werden, dass situationsbasierte Unterrichtsgestal-
tungen in der Pflegebildung bisher wenig empirisch fundiert wurden. Walter (2022)
begriindet die phinomenologische Arbeit mit authentischen Pflegesituationen mit
Verweis auf das exemplarische Lernen Wagenscheins (1965a/b), mit Bezug auf die Be-
funde zum trigen Wissen von Fichtmiiller und Walter (2007), mit der Lerntheorie von
Holzkamp (1995), der das Handlungsproblem des Lernsubjektes in den Mittelpunkt
stellt, sowie mit den Auseinandersetzungen zum impliziten Lernen von Neuweg
(2001).
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Unberiicksichtigt blieben hier weitere relevante pflegedidaktische Befunde zur
Medienbildung (bspw. Hinel 2022), zur Arbeit mit Videos in der Hochschullehre
(bspw. Altmeppen 2018), zum Widerspruch zwischen Wissen und Handeln von Leh-
renden (bspw. Kuckeland 2020) u.v.a.m.

7  Chancen und Grenzen der Ubertragung auf Didaktiken
anderer Beruflicher Fachrichtungen

Grundlegend wird hier die Auffassung vertreten, dass die pflegedidaktische Spezifik,
die sich aus dem pflegeberuflichen Handeln ergibt, nicht ohne Briiche auf andere Be-
rufliche Fachrichtungen tibertragbar ist. Ubertragungen auf andere leib-/kérperbezo-
gene Gesundheitsberufe (z. B. Physiotherapie) haben zwar bereits stattgefunden, aller-
dings koénnen auch hier Differenzen konstatiert werden. Die Prinzipien lassen sich
dennoch vermutlich in anderer Ausformung tibertragen. Eine Chance kénnte bspw. in
der Ubertragung der Subjektorientierung liegen. Nicht nur das Lernsubjekt, sondern
auch Kundinnen und Kunden, Giste oder andere Zielgruppen geraten hier in den Fo-
kus. Auch wenn die Subjekte in Pflegebeziehungen Identititsbedrohungen vor dem
Hintergrund ihrer biografischen Erfahrungen verhandeln und somit spezifische Di-
mensionen des Mensch-Seins beriithren, kann dennoch der Grundgedanke — vor allem
der Subjektstatus von hilfe- oder servicesuchenden Menschen — fiir andere Berufliche
Fachrichtungen diskutiert werden. Ebenso sind berufliche Situationen, die in anderen
Beruflichen Fachrichtungen im Mittelpunkt stehen, in institutionelle und gesellschaft-
liche Gegebenheiten eingebunden. In der Pflegedidaktik werden die damit verbun-
denen Widerspriiche mit einem hohen Anspruch an Reflexivitit stark fokussiert.
Gewinnbringend wire z. B. ein Vergleich berufspolitischer Bildungsanspriiche in ver-
schiedenen Beruflichen Fachrichtungen. Méglicherweise stehen bestimmte Fachrich-
tungen auf einer stabileren historisch gewachsenen Basis. Branchenspezifisch sind
Mitarbeitende bspw. stirker in Interessenvertretungen organisiert. In der Pflege wird
dagegen um die Errichtung von Pflegekammern gerungen. Zu stark ist im Gesund-
heitswesen — obwohl Pflegende hier die grofite Berufsgruppe darstellen — die Entschei-
dungsmacht der mit Gesundheitspolitik stark verwobenen medizinorientierten Gre-
mien.

Von anderen Beruflichen Fachrichtungen kann die Pflegedidaktik vor allem zu
Themen wie Inklusion, zu Herausforderungen im Zusammenhang mit Digitalisie-
rung der Lern- und Arbeitswelten sowie zu Kiinstlicher Intelligenz und zur Klimakrise
lernen. Hierzu missen dringend pflegebildungsspezifische Perspektiven eingenom-
men werden — z. B. {iber die Fragen: Wie kann sich die Pflegeausbildung inklusiver
aufstellen? Was wird gelernt, wenn sich Lernende in virtuellen Lern- und Arbeitsum-
gebungen mit Pflegesituationen befassen? Inwieweit ,verformen“ oder verkiirzen
digitale Medien den Lerngegenstand Pflege, indem sie nur das digital Abbildbare dar-
stellen? Wie konnen Pflegepersonen die digitale Zukunft im Gesundheitswesen mit-
gestalten? Wie muss Pflegebildung heute auf zu erwartende gesundheitliche Folgen
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der Klimakrise vorbereiten? Mit diesen Fragen sind auch Lehramtsstudierende in der
Fachrichtung Pflege zu konfrontieren. Zunichst gilt es jedoch, die fiir die Ausbildung
der Pflegelehrerinnen und -lehrer Verantwortlichen stirker daftir zu sensibilisieren.
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Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
Sozialpiadagogik

Berufliche Fachrichtung Sozialpddagogik

MANUE1LA LIEBIG

Zusammenfassung

Das Lehramtsstudium in der Beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik zielt daraufab,
angehende Lehrkrifte darauf vorzubereiten, lernforderlichen Unterricht im Kontext der
(beruflichen) Bildung in sozialpiddagogischen Bildungsgingen zu planen, zu gestalten
und zu reflektieren. Angesichts der Vielfalt der Ausbildungswege und -niveaus sowie
der Heterogenitit der Ausbildungscurricula erfordert dies eine differenzierte didakti-
sche Sichtweise sowie ein umfassendes Verstindnis der spezifischen Anforderungen
und Herausforderungen des Berufsfeldes. Es bedarf daher einer didaktischen Konzep-
tion, die fachwissenschaftliche Inhalte und praxisorientierte Handlungskompetenzen
aufeinander bezieht. Der vorliegende Beitrag formuliert hochschuldidaktische Uberle-
gungen flir die Lehrer:innenbildung im Bereich der Sozialpidagogik unter Berticksich-
tigung der spezifischen Anforderungen des Berufsfeldes.

Abstract

The teacher training programme in the vocational subject area of social pedagogy aims
to prepare prospective teachers to plan, design and reflect on lessons that promote
learning in the context of (vocational) education in social pedagogical training pro-
grammes. In view of the diversity of training pathways and levels and the heterogeneity
of training curricula, this requires a differentiated didactic perspective and a compre-
hensive understanding of the specific requirements and challenges of the occupational
field. A didactic concept is therefore required that combines academic content and
practice-oriented competences. This article formulates didactic considerations for
teacher training in the field of social pedagogy, taking into account the specific require-
ments of the professional field.

Schlagworte: Berufsfeld Sozialpiddagogik, Didaktik der Sozialpidagogik,
personenbezogene soziale Dienstleistung, Interaktionsarbeit,
Personlichkeitsorientierung
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1  Das Berufsfeld der Sozialpddagogik als Bezugspunkt
didaktischer Uberlegungen

Lange Zeit fithrten die personenbezogenen Beruflichen Fachrichtungen im berufs-
pidagogischen und -didaktischen Diskurs ein Nischendasein, fungierten allenfalls ,als
Restkategorie neben den kaufminnisch-verwaltenden und den gewerblich-tech-
nischen Berufen“ (Reiber 2024, S. 65). Aufgrund der steigenden gesellschaftlichen Be-
deutung und fachlichen Anforderungen sowie des enormen Fachkriftebedarfs riicken
sie nun jedoch stirker ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Waren im Jahr 2004 z. B.
noch etwas iiber 970.000 Beschiftigte im Sozialwesen titig, so stieg diese Zahl bis 2022
auf 1,6 Millionen. Dabei ist die Fachkrifteliicke noch lange nicht geschlossen (Autoren-
gruppe Fachkriftebarometer 2023, S.6). Die Ausbildung der Fachkrifte findet iiber-
wiegend im beruflichen Bildungssystem statt (Autorengruppe Fachkriftebarometer
2023, S.116ft.). Es ist daher anzunehmen, dass der beruflichen Bildung und dem dort
titigen Lehrpersonal (sowie dessen Qualifizierung) eine Schliisselposition im Profes-
sionalisierungsprozess der Fachkrifte zukommt.

Der Ausgangspunkt der folgenden hochschuldidaktischen Uberlegungen fiir die
Ausbildung von Lehrkriften in der Beruflichen Fachrichtung Sozialpadagogik sind die
von der Kultusministerkonferenz (KMK) beschriebenen Spezifika der Lehrkriftebil-
dung fur die berufliche Bildung. Diese liegen vor allem in einem doppelten Gegen-
standsbezug und einer handlungsorientierten Lehre (KMK 2019, S. 6). Lehrkrifte miis-
sen neben der Durchdringung fachwissenschaftlicher Inhalte auch dazu in der Lage
sein, eine Verbindung zur aktuellen Berufspraxis ihrer zukiinftigen Lernenden herzu-
stellen und in den Unterricht zu integrieren. Die Bezugspunkte didaktischer Uberle-
gungen sind demnach die Titigkeiten der Lehrenden (Lehren an beruflichen Schulen)
sowie die Tatigkeiten der sozialpidagogischen Fachkrifte (sozialpidagogisches Han-
deln in den Arbeitsfeldern der Kinder- und Jugendhilfe). Die zentralen didaktischen
Prinzipien Handlungsorientierung, Berufsorientierung und Kompetenzorientierung
gelten dabei als leitende Grundsitze fiir alle Beruflichen Fachrichtungen. Jedoch be-
diirfen sie mitunter einer berufsdidaktischen Reflexion und Adaption.

Die Aufgabe der beruflichen Didaktiken (als Lehrgegenstand der beruflichen Leh-
rer:innenbildung) ist es Theorien {iber das Lehren und Lernen in den Berufen des Be-
rufsfeldes bereitzustellen. Es gilt demnach, Antworten auf die Frage zu finden, wie
Lernen in einem bestimmten fachlichen Kontext bestméglich gelingen kann. Das Spe-
zifische der beruflichen Didaktik ist dabei in der Charakterisierung der Aneignungsge-
genstinde' und der Diskussion dariiber zu sehen, welche Auswirkungen die An-
eignungsgegenstinde auf das Lehren und Lernen sowie die Gestaltung der Lehr-
Lernumgebung haben. Die Bezugspunkte der Didaktik der Beruflichen Fachrichtung
sind die korrespondierenden Fachwissenschaften (z. B. Sozialpiddagogik, Psychologie,

1 Die Charakterisierung der Aneignungsgegenstinde geht dabei iiber deren blofle Beschreibung hinaus. Es geht hier
ebenso um ein Hervorheben besonders typischer Eigenschaften sowie deren Typisierung.
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Soziologie) bzw. die Berufswissenschaft als Konglomerat fachwissenschaftlicher As-
pekte, die tiber den Kontext der beruflichen Tatigkeiten neu strukturiert werden.

Das Lehramtsstudium in der Beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik soll zu-
kiinftige Lehrkrifte dazu befihigen, lernforderlichen Unterricht im Kontext der (beruf-
lichen) Bildung in sozialpidagogischen Bildungsgingen zu planen, zu gestalten und
zu reflektieren. Hierfiir benétigen die Studierenden analytische und reflexive wissens-
und erkenntnisbildende Kompetenzen, um die spiteren sozialpidagogischen Fach-
krifte adidquat auf die Ausfithrung berufsrelevanter Aufgaben vorzubereiten (KMK
2019, S.100). Das Einsatzgebiet der Lehrkrifte ist dabei vielfiltig, wobei die Ausbildung
zum/zur staatlich anerkannten Erzieher:in mit zuletzt weit tiber 100.000 Auszubilden-
den (vgl. Autorengruppe Fachkriftebarometer 2023) quantitativ am bedeutsamsten ist
und in der Folge die grofite (didaktische) Aufmerksamkeit erfihrt. Daneben zihlen die
sozialpiddagogischen Assistenzberufe, wie bspw. der/die staatlich anerkannte Sozialas-
sistent:in oder Kinderpfleger:in sowie der/die Heilerziehungspfleger:in und Heilpida-
gogin/Heilpidagoge zu den Berufen des Berufsfeldes. Zugleich haben sich in den letz-
ten Jahren akademische Qualifizierungswege, vornehmlich auf Bachelor-Niveau,
etabliert, die ebenfalls fiir das Feld der Kinder- und Jugendhilfe ausbilden und daher
auch als Zielgruppe einer Didaktik der Sozialpidagogik betrachtet werden kénnen.
Hinzu kommen die zahlreichen Fort- und Weiterbildungsangebote, die in didaktische
Uberlegungen einbezogen werden sollten. Insgesamt zeichnet sich das Feld sozial-
pidagogischer Qualifizierungen durch eine grof3e Heterogenitit der Ausbildungsorte,
Ausbildungsniveaus und Ausbildungscurricula aus (u. a. Kruse 2017).

Die Frage nach der Ermittlung und Systematisierung der Aneignungsgegen-
stinde einer Beruflichen Fachrichtung schliefdt die Frage nach dem korrespondieren-
den Berufsfeld und den dort vorherrschenden Tétigkeiten mit ein. Pahl (2021, S. 512f))
verweist in diesem Zusammenhang fiir die berufliche Lehrer:innenbildung auf die Be-
deutung einer Berufsfelddidaktik, die (auch im Sinne einer Ausbildungspragmatik)
nicht einzelne Berufe in den Blick nimmt, sondern, ,exemplarische Lerninhalte, Lern-
ziele, Methoden und Medien primir aus dem Berufsfeld [...] und der damit verbunde-
nen berufsférmig organisierten Arbeit sowie den Arbeitsprozessen* identifiziert. Uber
die Zuordnung der Berufe (als wichtiger Bezugspunkt didaktischer Uberlegungen) zu
einzelnen Berufsfeldern sowie die damit korrespondierenden Beruflichen Fachrich-
tungen gibt es keinen Konsens (u. a. Lipsmeier 2014). In Anlehnung an die Klassifika-
tion der Berufe (KIdB10) der Bundesagentur fir Arbeit gehéren die Berufe des Berufs-
feldes der Beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik Bereich ,Gesundheit, Soziales,
Lehre und Erziehung“ an. Das Berufsfeld umfasst somit ,Berufe mit fachlich ausge-
richteter Titigkeit, die an Berufsfachschulen ausgebildet werden (u. a. Sozialassistenz/
Sozialpidagogische Assistenz, Kinderpflege) sowie Berufe mit ,komplexe[n] Spezialis-
tentdtigkeiten®, die an Fachschulen ausgebildet werden (Erzieher:in, Heilerziehungs-
pfleger:in, Heilpidagog:in) (Bundesagentur fiir Arbeit 2021, S.197). Die grundlegende
Aufgabe dieser Berufe besteht darin, die ihnen anvertrauten Menschen dabei zu unter-
stlitzen, ein selbstbestimmtes Leben zu fiithren und an der Gesellschaft teilzuhaben.
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Dieser Grundsatz wird in allen Kompetenzprofilen der KMK entsprechend formuliert
(vgl. KMK 2021; KMK 2020a; KMK 2020b).

Betrachtet man das , Kompetenzorientierte[...] Qualifikationsprofil fiir die Ausbil-
dung sozialpiddagogischer Assistenzkrifte an Berufsfachschulen“ (KMK 2020b)? sowie
das , Kompetenzorientierte|...] Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Heilerzie-
hungspflegerinnen und Heilerziehungspflegern an Fachschulen“ (KMK 2021), zeigt
sich, dass ein iiberwiegender Teil dieser Tatigkeiten dem origindren Aufgabenbereich
der Sozialpidagogik zuzuordnen ist.

2  Sozialpiddagogisches Handeln als interaktionsbasiertes
und begrenzt planbares Handeln

Die Berufe des Berufsfeldes Sozialpidagogik werden den sogenannten personenbezo-
genen Dienstleistungsberufen zugeordnet. In Abgrenzung zu anderen Bereichen des
tertidren Sektors wird im sozialpidagogischen Diskurs hiufig die Bezeichnung perso-
nenbezogene soziale Dienstleistungen (vgl. Kessl & Otto 2011, S. 1) verwendet.

In der Arbeits- und Organisationspsychologie finden sich Ansitze, die sich dezi-
diert mit der Beschreibung personenbezogener Dienstleistungstitigkeiten auseinan-
dersetzen (Nerdinger 2014; Hacker 2009). Vor allem das Konzept der dialogisch-inter-
aktiven Erwerbsarbeit (Hacker 2009) erfihrt eine breitere Rezeption. Ebenso finden
sich in der Arbeitssoziologie in den letzten Jahren vermehrt theoretische und empiri-
sche Arbeiten, die sich mit ,interaktiver Arbeit“ (Dunkel & Weihrich 2012) bzw. , Inter-
aktionsarbeit” (Bohle & Glaser 2006) beschiftigen. Diese beziehen sich jedoch ,nicht
auf samtliche bei Dienstleistungen notwendige und geleistete Arbeit“, sondern kon-
zentrieren sich ,auf einen bestimmten Ausschnitt“ (Bohle & Weihrich 2020, S.13),
nimlich auf die Arbeit in der Interaktion mit den Dienstleistungsempfingerinnen und
-empfingern, die als Kerntitigkeit betrachtet wird. Die Beschreibung der beruflichen
Tatigkeiten erfolgt dabei zum Teil in Abgrenzung zu den gewerblich-technischen Be-
rufen. Das Konzept der Interaktionsarbeit fokussiert ,die Unterschiede der Arbeit an
und mit Menschen gegentiber der Arbeit mit materiellen und immateriellen Gegen-
stinden“ (Bohle & Weihrich 2020, S.14). Fritz Béhle und Margit Weihrich sehen im
Konzept der Interaktionsarbeit eine neue Perspektive ersfinet:

,Mit dem Konzept der Interaktionsarbeit verbindet sich daher ein Paradigmenwechsel im
Verstindnis von Arbeit: An die Stelle der einseitigen Beherrschung und Bearbeitung eines
Gegenstands tritt die Interaktion mit den Dienstleistungsempfingerinnen bei der Erbrin-
gung der Dienstleistung. [...] Subjektivitit ist also nicht primér ein Stérfaktor, sondern eine

2 Dersichsische Lehrplan fir die Berufsfachschule fiir Sozialwesen weist noch Lernfelder aus, die sich klar dem Bereich der
Hauswirtschaft bzw. der Pflege zuordnen lassen. Dies begriindet sich in der Genese dieser Ausbildung in Sachsen. Der
Lehrplan wird derzeit auf Grundlage des Kompetenzprofils der KMK tiberarbeitet. Zudem sind in der Zwischenzeit andere
Assistenzberufe etabliert worden, sodass eine stirkere Profilierung der Ausbildung in Richtung sozialpddagogischer As-
sistenztitigkeit zu erwarten ist.
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wichtige Voraussetzung fiir das Gelingen der Dienstleistung. Das ist nicht nur eine norma-
tive Forderung, sondern durch die Eigenart von Dienstleistungen begriindet” (Bohle &
Weihrich 2000, S. 141f.).

Der Kern des sozialpidagogischen Handelns ist in der Interaktion zwischen Men-
schen mit dem Ziel, ,an Menschen [...] nutzenstiftende Wirkungen zu erzielen“ (Ner-
dinger 2014, S. 564) zu sehen, wobei fiir die Sozialpiddagogik vielmehr von einer Arbeit
mit und fiir andere Menschen gesprochen werden muss (vgl. Hacker 2009, S.16). Ein
nicht unwesentlicher Teil der Arbeit entfillt dabei auf analytische Titigkeiten, die auf-
grund der Subjektivitit der Interaktionspartner:innen nicht oder kaum routinisiert
werden koénnen.

Personenbezogene soziale Dienstleistungen werden weiterhin bestimmt durch
das sogenannte Uno-actu-Prinzip, das beschreibt, dass Produktions- und Konsum-
tionsprozess zeitlich und rdumlich zusammenfallen. Zudem sind die Adressatinnen
und Adressaten mit dem je eigenen lebensweltlichen Hintergrund an der Herstellung
der Leistung beteiligt. Ohne diese Beteiligung kann die Dienstleistung nicht zustande
kommen. Das Problem, welches mithilfe des Dienstleistungserbringenden gelost
werden soll, gehort zunichst (zu) den Dienstleistungsnehmerinnen und -unterneh-
mern. Fur die Sozialpidagogik zeigt sich dieses bspw. in einem Ausstattungsproblem
(z. B. Wohnungslosigkeit, Schulden), Bewiltigungsproblem (Ubergang von der Schule
ins Berufsleben) oder Bildungsdefizit (fehlender Schulabschluss). Eine erfolgreiche
Dienstleistungserbringung ist daher abhingig von einer erfolgreichen kommunika-
tiven Abstimmung und Kooperation zwischen Dienstleistungsgeber:in und Dienstleis-
tungsnehmer:in (Hacker 2009, S. 54). Dabei kann

»[bJei der Betrachtung des Gegenstands interaktiver Arbeit [...] noch einmal besonders an-
schaulich deutlich gemacht werden, was interaktive Arbeit von nicht-interaktiver unterschei-
det: Es ist zwar richtig, dass auch ein unbelebter Gegenstand (wie das Brett, dass der Schrei-
ner hobelt [...]) bei der Bearbeitung Schwierigkeiten machen kann und aus der Perspektive
des Bearbeiters vielleicht sogar als widerstindig erscheint. Niemand wiirde jedoch auf die
Idee kommen, von einem Brett oder einer mathematischen Aufgabenstellung zu verlangen,
bei der eigenen Transformation in einen Tisch oder in eine rechnerische Losung selbst ,mit
anzupacken’ (Birken 2012b, S. 3, Hervorheb. i. Orig.).

Die an der Leistungserbringung beteiligten Akteurinnen und Akteure miissen dem-
nach in eine (Arbeits-)Beziehung ,im kommunikationspsychologischen Sinn“ (Ner-
dinger 2014, S. 567) treten, ein Arbeitsbiindnis bilden. Je besser es den Dienstleistungs-
geberinnen und -gebern gelingt, eine solche Beziehung zu den Adressatinnen und
Adressaten ihrer Leistung zu etablieren, desto besser kénnen die Aufgaben erfiillt wer-
den (Nerdinger 2014, S. 567). Zugleich muss bedacht werden, dass pidagogisches Han-
deln ein ,interaktiv-asymmetrisches Vermittlungsverhiltnis“ (Helsper 2009, S. 31) dar-
stellt und diese Asymmetrie Auswirkungen auf das Arbeitshandeln haben kann. Im
Rahmen der Dienstleistungserbringung wird von den Fachkriften daher verlangt, dass
sie in hohem Mafle dazu in der Lage sind, ihr Verhalten zu adaptieren. Dieses adaptive
Verhalten kann sowohl innerhalb derselben Interaktion oder im Vergleich verschiede-
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ner Interaktionen auf Grundlage von (neuen) Informationen notwendig sein (Nerdin-
ger 2014, S.568). Dabei gilt es zu bedenken, dass es keineswegs selbstverstindlich ist,
dass eine solche Kooperation zustande kommt. Beschiftigte sowie Adressatinnen und
Adressaten konnen bspw. unterschiedlicher Ansicht dariiber sein, ,wie genau die Leis-
tung aussehen soll, die interaktiv hergestellt werden soll [...], auf welchem Wege [...] die
Leistung zustande kommen soll [...] [und, M. L.] inwiefern das Ergebnis der interakti-
ven Arbeit tatsichlich ein befriedigendes Ergebnis darstellt“ (Birken 2012a, S. 324).

Die Qualitit einer Dienstleistung hingt folglich nicht nur von der Einschitzung
der Adressatinnen und Adressaten, sondern auch vom Verhalten des Dienstleistungs-
gebers ab (Nerdinger 2014, S.564). Das Handeln der Dienstleistungsnehmer:innen,
einschlieflich ihrer Dispositionen und Motivationen, spielt ebenfalls eine entschei-
dende Rolle bei der Bestimmung der Qualitit und erfordert daher eine stindige Neu-
bewertung fiir jeden Einzelfall. Es ist wichtig zu beachten, dass die Ergebnisse sozial-
pidagogischer Titigkeiten oft erst zu einem spiteren Zeitpunkt sichtbar werden und
ihre Bewertung normativ geprigt ist.

3  Wahrnehmung, Interaktion und Reflexion als
Schliisselkompetenzen fiir erfolgreiche
sozialpadagogische Arbeit

Didaktische Uberlegungen im Rahmen der beruflichen Lehrerbildung orientieren sich
an den Anforderungen des Berufsfeldes sowie den daraus abgeleiteten notwendigen
Handlungskompetenzen fiir ein professionelles Handeln. Fiir sozialpidagogische
Fachkrifte wurden die wesentlichen Grundlagen dieses Handelns als soziale Dienst-
leistung beschrieben. Besonders herausfordernd erscheint dabei ,die Schweigsamkeit
des Sozialen“ (Birken 2012a, S. 328), die es notwendig macht ,eine Beschreibungsform
fir Handlungen zu entwickeln, die unter Umstinden erst im Zuge dieser Beschrei-
bung als Manifestationen praktisch umgesetzter Kompetenzen begreifbar werden*
(Birken 2012, S. 328).

Wolfgang Nieke (2012, S.25) bestimmt in seinen Arbeiten drei Grundkompeten-
zen fiir professionelles pidagogisches Handeln, die sich zunichst auf alle pidagogi-
schen Titigkeiten beziehen. Aus diesem Grund erscheinen Niekes Uberlegungen be-
sonders anschlussfihig zu sein fiir eine Didaktik der Sozialpidagogik, die sich
gleichermafien auflehrende Tidtigkeiten wie sozialpidagogische Titigkeiten beziehen:

« Wahrnehmungskompetenz als differenzierende hermeneutische Sensibilitit fiir
die aktuelle Situation und Befindlichkeit der Interaktionspartner:innen

- Interaktionskompetenz als ein Repertoire von Interaktionsmustern zur Herstel-
lung pidagogischer Beziehungen

« Reflexionskompetenz als Fihigkeit, eigenes Handeln kritisch zu betrachten, zu
analysieren und daraus Erkenntnisse fiir zukiinftiges Handeln abzuleiten.
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Auf der Verhaltensebene zeigen sich diese Kompetenzen vor allem in

« einer kooperativen Arbeitsweise,

« der Fihigkeit zur kommunikativen Abstimmung,

« der Fihigkeit eigene Gefiihle zu regulieren und entsprechend der Erwartungen
an die Berufsrolle zu prisentieren,

« der Fihigkeit zum komplexen kritischen Denken,

« der Fihigkeit, eigene Handlungen zu bewerten sowie Handlungsalternativen zu
entwickeln.

Professionalitit bezieht sich hier also auf ein habitualisiertes Handeln, welches sze-
nisch-situativ zum Ausdruck kommt und sich typischerweise unter hochkomplexen
und paradoxen Anforderungen manifestiert (Dewe & Otto 2011, S.1131). Es geht folg-
lich um die Fahigkeit, Probleme in einem iterativen Prozess l6sen zu kénnen und ,den
praktischen Anforderungen und Schwierigkeiten, die [...] entweder systematisch ange-
legt sind oder spontan erscheinen, gerecht zu werden und auch gegen entsprechende
Widerstindigkeiten ein gutes Arbeitsergebnis zu erzielen® (Birken 2012a, S. 328). Ge-
rade aufgrund dieser Unwigbarkeiten in der interaktiven Arbeit ist die Fahigkeit der
Selbstregulation, d. h. der Regulation der eigenen Gefiihle sowie deren Prisentation in
der konkreten Interaktion als zentrale Kompetenz zu betrachten. Bshle und Weihrich
(2020, S.13) sprechen von ,Emotionsarbeit” als , Arbeit an den eigenen Gefithlen“. Die
Darstellungsregeln von Emotionen beruhen auf gesellschaftlichen/ethischen Normen
und wurden teilweise auch in Gesetze iiberfithrt. Die Beherrschung der spezifischen
Regeln im beruflichen Kontext sollte dabei weniger ein Produkt beruflicher Sozialisa-
tion (nicht intendiert) als vielmehr integraler Bestand von Ausbildung und Erziehung
sein (intendiert).> Sie bilden einen wesentlichen Teil der beruflichen Rolle. For-
schungsergebnisse der Arbeits- und Organisationspsychologie verweisen darauf, dass
die Herstellung eines erwarteten emotionalen Ausdrucks im Rahmen interaktiver Er-
werbsarbeit teilweise mit (grofier) psychischer Anstrengung verbunden ist (Nerdinger
2014, S.570). Diese Zusammenhinge miissen im Rahmen der Ausbildung themati-
siert werden. Dabei geht es einerseits darum, die (psychologischen) Wirkmechanis-
men zu verstehen und andererseits, gesundheitsforderliche Strategien fiir den Um-
gang mit Emotionen in der beruflichen Praxis herauszuarbeiten. In Abgrenzung zu
den Emotionen der Fachkraft werden im Konzept der Interaktionsarbeit die Gefiihle
der Adressaten bzw. Adressatinnen betrachtet (Bohle & Weihrich 2020, S.12). Wih-
rend die ,,Emotionsarbeit” auf die Persénlichkeit der Fachkraft abhebt, bezieht sich die
»Gefiihlsarbeit“ auf den Adressaten/die Adressatin. Dabei kénnen die Gefiihle selbst

3 Jurgen Budde und Lotta Hellberg (2023) zeigen in einer ethnografischen Studie, dass Emotionen auch Gegenstand der
Erziehung in Kindertageseinrichtung und Schule sind und wie stark der Einfluss der (unreflektierten) Normvorstellungen
des pidagogischen Personals auf den Umgang der Kinder mit ihren Emotionen ist. Die Ergebnisse der Autorin und des
Autoren verdeutlichen noch einmal die Bedeutung des Themas als Aneignungsgegenstand fiir die Ausbildung sozial-
padagogischer Fachkrifte und verweisen zudem auf die ,isomorphe Struktur didaktischen Handelns“ (Géngler 2010,
S.573) im Kontext der Sozialpidagogik.

4 Das Thema ,Emotionsarbeit“ wurde bisher kaum im Zusammenhang mit einer Didaktik der Sozialpadagogik diskutiert
und kann hier aus Platzgriinden nicht ausfiihrlich dargestellt werden. Es scheint aber sinnvoll, dass sich weitere Arbeiten
mit dieser Fragestellung auseinandersetzen.
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zum Arbeitsgegenstand sozialpidagogischen Handelns werden (Dunkel 1988), z.B.
wenn die ,Bearbeitung der Gefiihle anderer Personen als Voraussetzung fiir das Errei-
chen des Arbeitsergebnisses“ notwendig wird (Béhle & Weihrich 2020, S.12).

Im Verstindnis eines Professionalititskonzepts, das auf die Praxis des gesamten
Arbeitshandelns fokussiert, scheint es jedoch nicht ausreichend zu sein, sich aus-
schlieflich auf die interaktiven Arbeitsanteile zu beschrinken. Da sozialpidagogische
Handlungen in einem organisatorischen Dienstleistungszusammenhang erbracht
werden und in das staatliche System der Sozialleistungen eingebettet (Bauer 2001,
S.71) sowie ,in die gesellschaftspolitischen Bedingungen der jeweiligen Zeit eingebun-
den sind“ (Goddertz/Karber 2019, o. S.), spielen neben der ,praktischen Interaktions-
kompetenz“ auch die , Kompetenz zur Organisation der eigenen Arbeit im Gesamtar-
beitsprozess“ sowie ,die Sicherung der Voraussetzungen fiir gelingende interaktive
Arbeit“ (Birken 2012a, S. 329) eine wichtige Rolle fiir die Austibung (sozial-)padagogi-
scher Tatigkeiten. Professionalitit zeigt sich demnach auch in der Fahigkeit, den An-
forderungen der interaktiven und nicht-interaktiven Titigkeiten gerecht zu werden
,2und beide Formen von Arbeit dariiber hinaus im konkreten Arbeitsprozess so auf-
einander zu beziehen und miteinander zu arrangieren, dass der Gesamtarbeitsprozess
in seiner Vielschichtigkeit und Komplexitit gemeistert werden kann“ (Birken 2012a,
S.327).5

Neben den vorrangig interaktionsbezogenen beruflichen Titigkeiten finden sich
weitere, die nicht oder nicht ausschliefRlich als auf die Personlichkeit gerichtete soziale
Handlungen charakterisiert werden kénnen. Empirisch relevant sind vor allem pflegeri-
sche, hauswirtschaftliche sowie (organisationsbezogene) Verwaltungs- und Administra-
tionstitigkeiten® (Hauswald/Marx/Liebig 2023, S.45). Dabei werden die Titigkeiten
hiufig nicht trennscharf voneinander ausgefiihrt, sondern zeigen sich in der sozialen
Praxis als Mischformen. Die Pflegesituation des Windelwechsels zum Beispiel stellt
auch eine pidagogische Situation dar, da neben pflegerischen auch sozialpidagogische
Kompetenzen von entscheidender Bedeutung sind. Dazu gehort die Fahigkeit, auf die
Bediirfnisse des Kindes einzugehen, eine Beziehung zu ihm aufzubauen sowie die or-
ganisatorischen Rahmenbedingungen der Handlung, wie beispielsweise die verfiigbare
Zeit, zu berticksichtigen. So ist es eine grundlegende Frage des professionellen Ver-
stindnisses, ob man den Adressaten und Adressatinnen , die Rolle eines passiven Ob-
jekts der Pflege zuweist und ihren Beitrag darauf beschrinkt, sich moglichst figsam
und geduldig zu zeigen* (Birken 2012, S. 335) oder ob man die Pflegesituation als Inter-
aktionsprozess im wortlichen Sinne begreift und das Gegeniiber und dessen Wiinsche,
Bediirfnisse und Kompetenzen aktiv mit einbezieht.

5 Gerade aus dieser Wechselseitigkeit von individuellen, organisationalen und gesellschaftlichen Anspriichen ergeben sich
Antinomien padagogischen Handelns (Helsper 2009). So ist dieses Handeln u. a. geprigt von Spannungen, die sich aus
méglicherweise divergierenden Anforderungen von Individuum (Adressat:in) und Organisation ergeben kdnnen. Zum
Beispiel kann eine Kita zwar ihr padagogisches Konzept entsprechend den Bediirfnissen der Kinder anpassen, doch oblie-
gen diese Anpassungen organisationalen Zwéngen (z. B. Betreuungsschliissel, Betreuungszeiten, raumliche Kapaziti-
ten), die es bei der Uberarbeitung zu beriicksichtigen gilt.

6 Diese unterliegen deutlich stirkeren Rationalisierungsprozessen als alle anderen Tétigkeiten und sind auch deshalb be-
reits stirker von Veridnderungen durch Digitalisierungsprozesse betroffen (Seelmeyer/Waag 2020, S.188).
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4  Interaktionsbezogenes Handeln lehren —
Aneignungsgegenstinde

Die Berufsfelddidaktik stellt einen wesentlichen Bestandteil der beruflichen Lehrer-
ausbildung dar. Sie befasst sich mit den Inhalten, die fiir die jeweiligen Berufe respek-
tive Berufsfelder von Relevanz sind und daher im Rahmen der Lehramtsausbildung
vermittelt werden sollten (vgl. Niethammer in diesem Band). Die konstituierenden
Merkmale einer Didaktik der Beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik ergeben sich
aus den Titigkeiten bzw. den daraus abgeleiteten Inhalten, die in der Ausiibung aller
Berufe eines Berufsfeldes bedeutsam werden kénnen. Die Frage, wie interaktionsbezo-
genes Handeln gelehrt werden kann, kommt fiir die Berufliche Fachrichtung Sozial-
padagogik dabei in doppelter Hinsicht zum Tragen. Einerseits stellt sich diese Frage
fir die berufliche Handlungspraxis der zukiinftigen sozialpidagogischen Fachkrifte
(als zukiinftige Lernende der Studierenden). Andererseits stellt sich fiir die Ausbil-
dung der zukiinftigen Lehrenden die Frage, wie diese lernen kénnen, interaktionsbe-
zogenes Handeln zu lehren. Pidagogische Kompetenzen sind in der Beruflichen Fach-
richtung Sozialpddagogik demnach Gegenstand und Ziel des Studiums zugleich (vgl.
Liebig 2020, S. 121 ff).

In Anlehnung an Hacker (2009, S.55) wird Interaktionshandeln als ,begrenzt
planbarer, hypothesenerzeugender, -pritfender und -umsetzender heuristischer Pro-
zess“ beschrieben. Gerade die teilweise (Uber-)Betonung der Nicht-Routinisierbarkeit
sozialpidagogischer Titigkeiten im Diskurs iiber eine Didaktik der Sozialpidagogik
und der Ubertragung dieses Gedankens auf die Ausbildung hat in der Vergangenheit
mitunter dazu gefiihrt, dass die Frage nach einer Didaktik der Sozialpidagogik und
damit (auch) nach den in den Ausbildungen zu verhandelnden Aneignungsgegenstin-
den und deren Systematisierung unbeantwortet blieb. Curriculum, Unterricht und
konkrete berufliche Handlung sind im Diskurs hiufig in eins gefallen, wenngleich sie
nicht dasselbe sind. Es besteht somit die Gefahr, ,Strukturen in denen ausgebildet
wird, mit Strukturen fiir die ausgebildet wird, zu verwechseln“ (Luhmann/Schorr 1976,
S.258). Die Systematisierung der Aneignungsgegenstinde ist nicht gleichzusetzen mit
der konkreten beruflichen Handlung in der Praxis, da sie keine Technologisierung des
Handelns impliziert. Da sozialpidagogisches Handeln und damit verbundene (fach-
liche) Entscheidungen im Regelfall unter Zeitdruck durchgefithrt werden, ist das He-
rausbilden komplexer Routinen unbedingt erforderlich. Denn: Sozialpidagogisches
Handeln ist Handeln von und mit Individuen und daher eine im Einzelfall individuell
herzustellende Leistung. Es folgt jedoch zugleich fachlichen Standards, die tiber viele
Jahre theoretisch und empirisch erarbeitet worden sind und auch immer wieder neu
verhandelt werden. Zugleich sind, nicht zuletzt aufgrund der organisatorischen Rah-
menbedingungen einer Ausbildung, ein Inhaltsbezug und eine inhaltliche Struktur
fiir den Unterricht zwingend erforderlich. Nach Manuela Niethammer (2006 und in
diesem Band) besteht eine Moglichkeit der Systematisierung in der analytischen Her-
leitung von Sachwissen und korrespondierendem Handlungswissen, welches zur Be-
wiltigung einer Arbeitsaufgabe benétigt wird (vgl. Liebig 2020).
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Das Herleiten und Systematisieren der Aneignungsgegenstinde war bislang je-
doch kaum Gegenstand des Diskurses {iber eine (Berufsfeld-)Didaktik der Sozialpida-
gogik. Es finden sich vor allem Arbeiten, die sich mit Fragen der Professionalisierung
und Professionalitit sozialpidagogischer Fachkrifte beschiftigen und in diesem Zu-
sammenhang auch auf die Gegenstinde der Arbeit blicken. Werner Thole und An-
dreas Polutta (2011, S. 109) unterscheiden (recht allgemein) zwischen reflexiven, sozial-
wissenschaftlichen, gesellschaftstheoretischen und ethischen Wissensbestinden. Sie
beschreiben zudem ausfiihrlich die Herausforderungen, die sich bei der empirischen
Betrachtung von Professionalitit und Kompetenz ergeben: ,Um die disziplindren em-
pirischen Wissensbestinde tiber die Profession Sozialer Arbeit zu systematisieren,
wire im Grunde eine [...] Verstindigung dariiber notwendig, was als eine professions-
bezogene Empirie ausgewiesen werden kann“ (Thole & Polutta 2011, S. 111).

Karin Beher, Hilmar Hoffmann und Thomas Rauschenbach (1999) haben auf
Grundlage einer Arbeitsmarktanalyse und der sich abzeichnenden Veridnderungen ein
tatigkeitsorientiertes Ausbildungskonzept entwickelt. Sie legen damit das erste und
einzige Konzept vor, das die Aneignungsgegenstinde der Erzieherausbildung an den
zu leistenden Tétigkeiten ausrichtet. In diesem Zusammenhang merken sie auch an,
dass die Personlichkeitsbildung zwar ein bedeutsames Element der Konzeptentwick-
lung ist, diese jedoch ,erst den zweiten Schritt“ bildet, da ,er abhdngig von der Bestim-
mung dessen [ist; M. L.], was eine ErzieherIn kénnen und wissen soll“ (Beher etal.
1999, S.131).

Einen (fachfremden) Versuch unternimmt Marcel Schweder (2024, S. 300{f.), der
dem Diskurs ein scheinbares ,,Unbehagen beziiglich der inhaltlichen Strukturierung
und Formalisierung des Handelns in sozialpddagogischen Arbeitsfeldern* attestiert.
Er unterteilt die Aneignungsgegenstinde in Interaktion, Organisation, Methoden,
Recht sowie ein weiteres Biindel an Gegenstinden, die in vielfiltiger Weise zugeordnet
werden kénnen (Musik, Kunst, Naturwissenschaft, Sport u.v. m.). Neben einer weite-
ren Systematisierung dieses groflen Gegenstandsbiindels sollte in Anlehnung an die
Ausfihrungen zu den personenbezogenen sozialen Dienstleistungen der Gegenstand
Gesellschaft/Politik ergdnzt werden. Dabei ist diese Systematisierung keineswegs als
eine Wiedereinfithrung der Fachsystematik zu verstehen. Vielmehr kommen die
Aneignungsgegenstinde in unterschiedlichem Mafle in verschiedenen Arbeitsaufga-
ben vor und werden ,im Handlungsprozess als notwendiges Wissen relevant” (Schwe-
der 2024, S.302). In Anlehnung an den Ansatz des arbeitsaufgabenbasierten Lehrens
und Lernens (Niethammer 2006) kénnen die in unterschiedlichen Wissensdisziplinen
verorteten Wissensbestinde iiber den Kontext der Arbeitsaufgaben (z.B. , Uberginge
gestalten“) aufeinander bezogen und strukturiert werden (vgl. Abb. 1)./

7  Eineausfiihrliche Darstellung des Ansatzes findet sich bei Niethammer in diesem Band.
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Handlungsbezogenes Wissen
Relevante Denk- und Handlungsschritte

Fachbezogenes Wissen
Handlungsbegriindendes/-ableitendes Wissen

Richten/
Zielanalyse

Situation analysieren
+ Welche Verinderungen stehen bevor? Wie
wirken sich diese méglicherweise auf die
betroffenen Kinder aus?

Orientieren/
Situationsanalyse

Bedingungsanalyse der Bearbeitung der
Arbeitsaufgabe
« Welche Dispositionen liegen beim Kind
vor?
« Welche Handlungsspielrdume und -alter-
nativen sind erkennbar?
« Welche Vorbereitungsmafnahmen sind
notwendig?
+ Welche Ressourcen stehen mir zur
Verfiigung?

Die Arbeitsschritte Richten und Orientieren
bedingen einander. Das Ergebnis der Analyse
hat Folgen fiir die Weiterfihrung der Arbeits-
aufgabe.

Aufgabenrelevantes Orientierungswissen:
Wissen liber die eigene Zustindigkeit sowie die
eigenen Ressourcen und Kompetenzen,
Wissen tiber Wahrnehmung, Beobachtung und
Dokumentation,

Wissen tber Prinzipien sozialpadagogischen
Handelns (u. a. Ressourcenorientierung)

Planen der pidagogischen
Handlung und Entscheiden

« Welche Art des Ubergangs liegt vor?

+ Welche Arbeitsschritte sind notwendig?
Welche Personen miissen einbezogen
werden (z. B. Eltern, Lehrkrifte, Leitung
Kita/Schule)?

Welche Kooperationspartner miissen
informiert werden? Miissen neue Koopera-
tionen entstehen?

Entwerfen und Entscheiden bedingen einander,
da jede Entscheidung Auswirkungen fiir das
weitere Entwurfshandeln hat.

institutioneller/individuell-biografischer
Ubergang,

Zusammenhang von verinderter Gesellschaft,
(institutionalisiertem) Lebenslaufund
Ubergingen,

organisationsbezogenes Wissen
(Kooperationsstrukturen, Netzwerke, Unter-
stiitzungssysteme),

bindungstheoretisches Wissen, entwicklungs-
psychologisches Wissen, sozialpsychologi-
sches Wissen (Transition),

Wissen uiber kritische Lebensereignisse,
Datenschutzrecht

Durchfiihren/
pozessbegl. Diagnose

Entspricht der realen Umsetzung der pidago-
gischen Mafinahme und schlief3t das adaptive
Vorgehen auf Basis der prozessbegleitenden
Diagnose von Dispositionen des Kindes mit
ein

Wissen aus der Phase Entwerfen/Entscheiden.
Methoden der Gesprachsfiihrung,
Wahrnehmung und Beobachtung,
Entwicklungs- und Lernpsychologie,
Kommunikationspsychologie

Kontrollieren

Die Evaluation der eigenen Planung und
Umsetzung der Begleitung des Uberganges in
die Grundschule

Reflexionsstrategien,

Theorien des Erkennens und Bewertens
eigener Handlungen,

Erhebungs- und Dokumentationsmethoden

Abbildung 1: Exemplarische Strukturierung des Handlungs-

aufgabe (eigene Darstellung)

und Sachwissens fiir eine berufstypische Arbeits-
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Die genannten Handlungsschritte orientieren sich dabei an einer komplexen vollstin-
digen Handlung im Sinne der Handlungsregulation (vgl. Hacker 2009). Die darge-
stellte Strukturierung erméglicht eine tibersichtliche Herleitung und Darstellung der
Bildungsanforderungen, die sich aus der Zielbeschreibung eines kompetenten beruf-
lichen Handelns ergeben. Daraus lassen sich jene handlungs- und fachbezogenen In-
halte (didaktisch) ableiten, welche das fachgerechte Handeln in der beruflichen Praxis
fundieren (vgl. Niethammer/Schweder 2018, S.175). Beide Wissensbestinde miissen
fur die konkrete Arbeitstitigkeit relevant sein. Diese Relevanz kann {iber didaktisch
induzierte Arbeitsanalysen erfasst werden. Das handlungsbegriindende Wissen wird
zudem in den Fachwissenschaften erforscht und systematisiert. Daher ist es erforder-
lich, dieses Wissen tiber den fachsystematischen Zugang zu iberpriifen und zu unter-
mauern (Niethammer/Schweder 2019, S.174). Das Fachwissen muss dabei kontinuier-
lich auf Grundlage neuer Forschungsergebnisse und Wissensbestinde aktualisiert
werden. Die Entwicklungsaufgabe der Personlichkeitsorientierung ist — in Anlehnung
an Beher etal. (1999) — dabei dem Kompetenzerwerb immanent und erfolgt tiber die
Aneignung des berufsspezifischen Wissens und Kénnens sowie tiber entsprechende
methodische Settings innerhalb des berufsbildenden Unterrichts, worauf im Folgen-
den niher eingegangen wird.

5  Interaktionsbezogenes Handeln lehren — methodische
Uberlegungen

Die Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrifte fiir die berufliche Bildung ist geprigt
durch einen doppelten Gegenstands- und Praxisbezug. Diese miissen in der Ausbil-
dung gleichermaflen Beachtung finden. Hochschuldidaktische und -methodische
Uberlegungen nehmen daher die Orientierung an der beruflichen Praxis als Aus-
gangspunkt. Diese Praxisbeziige werden tiber die Thematisierung berufstypischer Auf-
gaben im berufsbildenden Unterricht hergestellt. Studierende sowie Lehrende miissen
uber fundierte Kenntnisse hinsichtlich der sozialpidagogischen Praxis verfiigen und
diese in Relation zu den Erkenntnissen der Bezugswissenschaften setzen kénnen.
Folglich muss auch die Reflexion aktueller sozialpidagogischer Praxis Teil der didakti-
schen Ausbildung sein, da die Kompetenz, sozialpidagogische Praxis kritisch und vor
dem Hintergrund fachlicher Standards zu reflektieren, als eine Kernkompetenz des
Lehrpersonals fiir die Vorbereitung und Durchfiihrung von Unterricht angesehen wer-
den muss. In der beruflichen Lehrer:innenbildung wird diese Kompetenz mafigeblich
mithilfe didaktisch induzierter Arbeitsanalysen (Niethammer 2006) oder Berufsfeld-
analysen (u. a. Becker/Spéttl 2015) herausgebildet.

Die so ermittelten berufstypischen Aufgaben werden meist in Form von didak-
tisch aufbereiteten Fillen als Ausgangspunkt und/oder Strukturierungshilfe im Unter-
richt eingesetzt. Im Gegensatz zur sozialpadagogischen Fallarbeit, die sich auf die Re-
konstruktion des Einzelfalls konzentriert, soll diese Einzelfallorientierung in der
beruflichen Qualifizierung zugunsten einer arbeitsorientierten Exemplarik (Lisop &
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Huisinga 1999) tiberwunden werden. Von dieser kann ausgegangen werden, wenn der
Arbeitsaufgabe neben ihrer Beispielhaftigkeit fiir den Beruf das Kriterium der Uber-
tragbarkeit inhdrent ist. Dabei kann in der Hochschullehre sowie im Unterricht, je
nach Intention, mit Kernaufgaben (Hauswald, Marx & Liebig 2023) bzw. Schliisselsitu-
ationen® (Haug-Schnabel 2016) (z. B. Begleitung einer Essenssituation) oder problem-
haltigen Aufgaben (z. B. Begleitung einer Essenssituation: Kinder mit Allergien) gear-
beitet werden. Auch die Arbeit mit sog. ,Dilemmasituationen“ (Nentwig-Gesemann
etal. 2011), die in besonderer Weise die Antinomien pidagogischen Handelns aufzei-
gen, sind fiir den Erkenntnisprozess von Bedeutung. Fiir das fachliche Begriindungs-
wissen muss dabei, im Sinne der Ficherintegration, auf die verschiedenen Bezugsdis-
ziplinen in Relation zur konkreten fachlichen Fragestellung zuriickgegriffen werden:
So geht es nicht ,um Grundlagen der Psychologie, Soziologie, [...]. Nein, es geht um
Psychologie, die sich auf die Soziale Arbeit bezieht. Es geht um Soziologie, die sich auf
die Soziale Arbeit bezieht und so weiter” (Epe 2015, 0. S.).

Wenn die Arbeitsgegenstinde und das berufliche Handeln als vorrangig subjekti-
vierendes Handeln charakterisiert werden konnen, so muss sich dieser Gedanke auch
auf die methodische Ausgestaltung der Lehrkriftebildung auswirken. In diesem Zu-
sammenhang ist vor allem die Bedeutung des Erfahrungslernens hervorzuheben. Er-
fahrungslernen ist Lernen an und mit Fillen, wobei diese idealerweise selbst erlebt
wurden. Jedoch kann Lernen auch anhand ,fremder* Fille erfolgen (Dehnbostel 2020;
Dewey 1930, S.288). Erfahrungsbasiertes Lernen geht vor allem auf den amerikani-
schen Philosophen John Dewey zurtick. Er beschreibt ,die reflektierende Erfahrung
im Horizont eines suchenden und theoriegeleiteten Denkens, das die Probleme,
Schwierigkeiten, Widrigkeiten und Ungewissheiten der [...] Handlung zum Gegen-
stand hat“ (Dehnbostel 2020, S.19). Dewey betont in diesem Zusammenhang die Not-
wendigkeit, dass die Lernenden selbst Fragen an den Inhalt haben bzw. zu eigenen
Fragen gebracht werden miissen und dass Lernen am besten gelingt, wenn an bereits
vorhandenes Erfahrungswissen angekniipft und dieses erginzt bzw. erweitert werden
kann (Dewey 1930, S.289). Erfahrungen machen ist demnach zugleich ,Ausgangs-
punkt, Methode und Ziel“ des Lernens (Bauer & Munz 2004, S. 61). Erfahrungsbasier-
tes Lernen ,ist ein Lernen, das itber Wahrnehmen, Empfinden und gezieltes Reflektie-
ren von Erfahrungen erfolgt“ (Dehnbostel 2020, S. 20) und somit ein didaktisches und
methodisches Pendant zu zeitgendssischen Professionalititsanspriichen an (so-
zial-)pidagogisches Handeln gesehen werden kann.

Im Sinne der Handlungs- und Berufsorientierung sollen die Studierenden weiter-
hin sowohl sozialpidagogische Handlungsmethoden als auch Unterrichtsmethoden
in der eigenen Ausbildung selbst erproben, erfahren und reflektieren. So werden z. B.
Aushandlungsprozesse, die sich in den zu bearbeitenden Aufgaben darstellen, in

8 Haug-Schnabel (2016, S.4) betrachtet sog. Schliisselsituationen als zentrales Element padagogischer Ausbildung und
Praxis, ,da ihre Beachtung und Ausgestaltung Einfluss auf Struktur, Orientierungs- und Prozessqualitit nehmen und den
Entwicklungsweg eines Kindes beeinflussen®. Schliisselsituationen sind: , die Eingewshnung, Professionelle Assistenz in
Lernsituationen, Beobachtung von Entwicklungsschritten, Bediirfnissen, Fahigkeiten und Interessen, Altersiibergreifen-
des Lernen, Erfahrung mit Stressregulation, Mahlzeitengestaltung, Gestaltung von Pflegesituationen und Unterstiitzung
der Ausscheidungsautonomie“ (Haug-Schnabel 2016, S. 4).
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Form von Rollenspielen und anderen interaktiven Methoden selbst erprobt. Gerade
hier spielt auch die Reflexion von (eigenen) Emotionen und (fremden) Gefiihlen, de-
ren Darstellung sowie die eigene Wirkung auf andere eine wichtige Rolle. Dariiber hi-
naus sind Methoden des kooperativen und kollaborativen Lernens gerade fiir die Ent-
wicklung von Personlichkeitskompetenzen bedeutsam.

Aus den beschriebenen Charakteristika des interaktionsbasierten Handelns (vgl.
Kap. 2) ergibt sich auferdem die Notwendigkeit, die pidagogische Fachkraft und deren
Personlichkeit in besonderem Mafle in den Blick zu nehmen. Padagogische Praxis fin-
det niemals auflerhalb der Person statt. Die Personlichkeit der pidagogischen Fachkraft
wirkt direkt auf den Prozess mit ein. In diesem Zusammenhang kommt biografischen
Erfahrungen eine besondere Bedeutung zu. Fiir eine Hochschuldidaktik im Rahmen
der Lehrkriftebildung fiir sozialpiddagogische Berufe ist es daher zwingend notwendig,
dass Studierende als spitere pidagogische Fachkrifte in der Lage sind, ,eine kritische
und lebensgeschichtliche Distanz zu sich selbst“ (Spiegel 2018, S.83) einzunehmen.
Aus diesem Grund haben Methoden der Biografiearbeit (wiederum im Sinne einer dop-
pelten Vermittlungspraxis) und Reflexion eine besondere Bedeutung. Ziel ist es dabei,
(vermeintlich) Bekanntes und Selbstverstindliches zu hinterfragen, welches sich bspw.
aus den eigenen Erziehungserfahrungen ergibt, und dieses in Bezug zu setzen zu Theo-
riewissen aus dem Studium und Handlungswissen aus der beruflichen Praxis. Biogra-
fiearbeit bedeutet dabei u. a., ,den soziodemografischen Hintergrund, individuelle Ge-
wohnheiten und Eigenarten des Gegeniibers kennenzulernen und in aktuellem
Handeln zu beriicksichtigen“ (Hoége 2006, S.215). Grundannahme ist, dass die Fihig-
keit zu sozialem Handeln als Disposition bei den Studierenden bereits vorhanden ist.
Die Aufgabe des Studiums besteht in der Weiterentwicklung der genannten Dispositio-
nen zu pidagogischen Kompetenzen, insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung
piadagogischer Beziehungen. Dabei ist eine Anschlussfihigkeit an die beruflichen Vor-
erfahrungen der Studierenden sowie ihre Persénlichkeitsmerkmale, Erziehungs-, Bil-
dungs- und Sozialisationserfahrungen sicherzustellen.

6 Zusammenfassung

Die Gegenstinde und Methoden in der Ausbildung von Lehrenden in der Beruflichen
Fachrichtung Sozialpidagogik sind geprigt von den Merkmalen interaktionsbezoge-
nen Handelns. Dieses wiederum bewegt sich stets in einem Spannungsfeld zwischen
individualisiertem Handeln in der konkreten beruflichen Situation und standardisier-
tem Regelwissen, welches als Reflexionsfolie fiir das berufliche Handeln dient. Vor
diesem Hintergrund spielen Fragen einer Didaktik der Sozialpidagogik iiberall dort
eine Rolle, wo sozialpidagogische Inhalte gelehrt werden. Zu denken ist hier vor allem
an andere personenbezogene Dienstleistungsberufe mit tiberwiegendem Subjektbe-
zug und der Notwendigkeit, im beruflichen Handeln auf komplexe Routinen zurtick-
greifen zu miissen.
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Das Spezifische der Beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik besteht jedoch da-
rin, dass innerhalb von Interaktionsprozessen (Lehre an der Hochschule) iiber Inter-
aktionsprozesse (Lehre in der beruflichen Bildung) gesprochen wird, deren Aneig-
nungsgegenstinde wiederum Interaktionsprozesse (sozialpidagogische Praxis) sind.
Dartiber hinaus ist eine Systematisierung der Aneignungsgegenstinde besonders he-
rausfordernd, da diese sich auf eine Vielzahl von Bezugsdisziplinen beziehen, die
wiederum auf andere Bezugsdisziplinen zurtickgreifen. Fiir die Weiterentwicklung
hochschuldidaktischer Uberlegungen ist weiterhin zu kliren, in welchem Verhiltnis
Kompetenzorientierung und Personlichkeitsorientierung zueinander stehen.

Das Prinzip der Personlichkeitsorientierung sowie Konzepte zur Reflexion und
Biografiearbeit konnen auf die gesamte berufliche Lehrer:innenbildung tibertragen
werden, da das Ziel, eine Lehrerpersonlichkeit herauszubilden, alle Fachrichtungen
eint. Eine stirkere Personlichkeits- und Biografieorientierung im Rahmen der (beruf-
lichen) Lehrer:innenbildung wird in jiingerer Vergangenheit wieder stirker in den
Blick genommen und sollte noch stirker forciert werden. (u. a. Hoge 2006).

Die Ausfithrungen zum padagogischen Handeln, den Antinomien sowie zu den
piadagogischen Kompetenzen sind auf die Lehrer:innenbildung im Allgemeinen iiber-
tragbar. Die Spezifik in der Beruflichen Fachrichtung Sozialpidagogik liegt dabei in
der Wiedereinfithrung der Prinzipien der Bildungs- und Erziehungsprozesse in Bil-
dungs- und Erziehungsprozesse auf allen drei Ebenen (Berufsfeld — Berufsbildende
Schule — Hochschule). Vielleicht ist hierin ein Grund zu sehen, warum sich die Sozial-
pidagogik mit ihrer Didaktik bisweilen so schwertut.

Fiir die Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik erscheint es u. a. essenziell, die
didaktisch induzierte empirische (Arbeits-)Forschung auszuweiten, um Aneignungs-
gegenstinde auf einer empirischen Basis herleiten zu kénnen. Als zentral erscheint
dabei die Bestimmung des Verhiltnisses von Wissen(saneignung) und Erfahrung(sler-
nen). In Anlehnung an Gruschka (1985) erscheint es zudem erforderlich, den Aneig-
nungsprozess aus der Perspektive der Auszubildenden zu erforschen, um ein besseres
Verstindnis dafiir zu erlangen, wie aus sozial handelnden Menschen sozialpiddago-
gisch handelnde Menschen werden kénnen.
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Berufliche Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung

Entwicklung eines Planspiels fiir den Wirtschaftsunterricht
im Beruflichen Gymnasium — zur hochschuldidaktischen
Zielsetzung multiperspektivischer Unterrichtsplanung

Ro1aND HAPP, STEFAN RODEGAST, JACQUELINE SCHMIDT & EL1SA WAGNER

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt eine hochschuldidaktische Konzeption vor, in deren Rah-
men Studierende ein Planspiel fiir den Wirtschaftsunterricht an einem Beruflichen
Gymnasium entwickelt haben. Die konsequente Nutzung des Prinzips des Pidagogi-
schen Doppeldeckers zur Schaffung einer multiperspektivischen Unterrichtsplanungs-
erfahrung sowie die praxisnahe Einbindung einer berufsbildenden Schule bilden dabei
die Leitlinien der Konzeption. Im Beitrag werden elementare wirtschaftsdidaktische
Prinzipien und die Planspielmethode selbst in den Fokus geriickt und die Frage beant-
wortet, inwieweit sich diese Konzeption im Rahmen der universitiren Qualifizierung
von Lehrkriften anderer berufsbildender Lehrimter eignen kénnte.

Abstract

This paper presents a university didactic concept, in the context of which students have
developed a business game for economics lessons at a vocational high school. The con-
sistent use of specific principles to close the gap between theory and practice and to
create a multi-perspective lesson planning experience as well as the practical integration
of a vocational school form the main idea of the concept. In addition, elementary busi-
ness didactic principles and the simulation game method itself are brought into focus
and the question is answered to what extent this conception could be suitable in the
context of university qualification for teachers of other vocational teaching positions.

Schlagworte: Planspiel, Unterrichtsplanung, Pidagogischer Doppeldecker,
Wirtschaftsdidaktik
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1 Praxisnahe Wirtschaftsdidaktik in der
Lehrkrafteausbildung

Okonomische Bildung gewinnt in einer globalisierten Welt zunehmend an Bedeu-
tung. Die Fahigkeit, wirtschaftliche Zusammenhinge nachhaltig zu verstehen und
wirtschaftliche Entscheidungen selbstbestimmt und verantwortungsbewusst zu tref-
fen, ist wesentlich fiir das individuelle und gesellschaftliche Wohlergehen (vgl. KMK
2008). Die Wirtschaftsdidaktik spielt dabei insofern eine Rolle, als dass sie Mittel zur
Auswahl und Strukturierung von Unterrichtsinhalten bzw. -gegenstinden bereitstellt,
die Schiilerinnen und Schiilern an allgemein- und berufsbildenden Schulen helfen,
wirtschaftliche Handlungskompetenz zu erwerben und sie somit auf ihr zukiinftiges
(Berufs-)Leben vorzubereiten. Ohne fachlich und fachdidaktisch gut ausgebildete Leh-
reriinnen im kaufminnisch-verwaltenden Bereich kann dieses Leitziel wirtschafts-
didaktischer Bildung jedoch kaum erreicht werden.

Spitestens seit der ersten PISA-Studie im Jahr 2000 miissen sich jedoch nicht nur
die Lehrkrifte im kaufminnisch-verwaltenden Bereich ,der Frage stellen, was sie
wann und wie in ihrem Unterricht planen“ (Manzel & Goll 2013, S. 1). Orientierung fiir
einen guten (weil didaktisch begriindeten) Unterricht, der seither von Schulkritikern
und -kritikerinnen gefordert wird, liefern u. a. didaktische Prinzipien. Diese ,helfen bei
der Auswahl und Begriindung von Zielen, Inhalten, Methoden und Medien des Unter-
richts“ (Pohl 2004, S.302), ,fungieren aber auch als Maf3stab, an dem verwirklichter
Unterricht gemessen werden kann“ (Detjen 2007, S. 319).

Die Wirtschaftsdidaktik bietet ein breites Repertoire an fachdidaktischen Prinzi-
pien und Methoden (z. B. Béhner & Dolzanski 2016; Euler & Hahn 2014; Arndt 2013;
Nickolaus 2012; Bonz 2009; Kaiser & Kaminski 1994; Reetz 1984). Eine dieser Metho-
den, die sich seit {iber 50 Jahren im Kontext der 6konomischen Bildung fest etabliert
hat', ist das Planspiel (vgl. Blétz 2008; Bonz 2009; Fiirstenau 1994).

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie mit dem Planspiel als Methode
und zugleich als Gegenstand ein Modul im Rahmen der universitiren Ausbildung von
Lehrkriften im berufsbildenden Bereich gestaltet werden kann. Hiermit lasst sich au-
Rerdem die Frage nach den fachdidaktischen Prinzipien assoziieren, die dabei beson-
ders in den Fokus tritt. Weiterhin steht damit in Verbindung, wie sich mittels einer
Lernortkooperation und dem Prinzip des Pidagogischen Doppeldeckers (Wahl 2013,
S.291) Praxisbezug multiperspektivisch erfahren lisst.

Zu diesem Zweck wurde von Studierenden der Wirtschaftspaddagogik an der Uni-
versitit Leipzig eine Planspielkonzeption fiir den realen Wirtschaftsunterricht des Be-
ruflichen Gymnasiums entwickelt und dessen Umsetzung geplant. Damit wird gleich-

1 Der Artikel basiert auf basalen wirtschaftsdidaktischen Prinzipien (vgl. zum Beispiel Bshner & Dolzanski 2016), fiir die es
bereits eine sehr lange zuriickliegende Forschungstradition gibt (Reetz 1984). Der Artikel fokussiert daher die methodi-
sche Umsetzung des Planspiels im universitiaren Kontext. Die Potenziale zur ErschlieRung der Inhalte sind bereits in den
zahlreichen Arbeiten zum Planspiel im Wirtschaftsunterricht herausgearbeitet worden. In dieser Hinsicht werden aus
Sicht der Autorinnen und Autoren auch Unterschiede in der Wirtschaftsdidaktik und der Technikdidaktik offensichtlich.
Die Zahl der Forschungsarbeiten aus den 80er-, 90er- und 2000er-Jahren kann fiir die Wirtschaftsdidaktik als vergleichs-
weise hoch eingestuft werden.
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zeitig offenkundig, dass die Perspektive des Beitrags auf die Mikroebene (vgl.
Bronfenbrenner 1993) von Bildungsprozessen gerichtet ist — dem Kerngeschift an-
gehender Lehrer:innen an berufsbildenden Schulen. Die Idee zur praxisnahen Gestal-
tung eines Fachdidaktikmoduls entstand bereits im Juni 2022 und resultierte aus einer
entsprechenden Anfrage der Schulleitung des Beruflichen Schulzentrums (BSZ) I in
Leipzig.? Bei der Zielgruppe fiir das Planspiel handelt es sich um Schiiler:innen der 12.
Klasse des bilingualen Bildungsgangs im Beruflichen Gymnasium (Fachrichtung
Wirtschaftswissenschaft) EBBD.3

Bevor die Konzeption dieses wirtschaftsdidaktischen Moduls skizziert und erliu-
tert wird, werden in Kapitel 2 zunichst einige theoretische Einordnungen vorgenom-
men und die zugrunde liegenden didaktischen Prinzipien und die Planspielmethode
erliutert. Nach der Darstellung der Umsetzung der Konzeption im Wintersemester
2022/23 (Kapitel 3) folgt in Kapitel 4 ein Fazit, in dem die oben formulierten Leitfragen
beantwortet und Limitationen sowie hochschuldidaktische Implikationen aufgefiihrt
werden.

2  Relevante Prinzipien der Wirtschaftsdidaktik und

Beschreibung der Planspielmethode im
Fachdidaktikmodul

21  Einordnung und Gegenstand der Fachdidaktik Wirtschaft und
Verwaltung

Die Wirtschaftsdidaktik kann als , die Berufswissenschaft der kaufminnisch ausgebil-
deten Lehrerinnen und Lehrer angesehen werden® (Kunze 2012, S.383). Sie beschif-
tigt sich als verstehende und erklirende Sozialwissenschaft sowie als praxisorientierte
Handlungswissenschaft mit dem Lehren im Rahmen von Lernprozessen, die auf die
Entwicklung von Handlungskompetenzen in (sozio-)ékonomischen und beruflichen
Situationen abzielen (vgl. Euler & Hahn 2014; Soll & Klusmeyer 2018). Thre Bezugsdis-
ziplin stellt die Wirtschaftswissenschaft dar, aus der Inhalte und Kompetenzbereiche
zum Zweck der wirtschaftsdidaktischen Aufbereitung fiir einen lernférderlichen Wirt-
schaftsunterricht ausgewihlt werden (Béhner & Dolzanski 2016, S. 12). Im Kontext der
beruflichen Erstausbildung sollte allerdings statt von Fachdidaktik treffender von Be-
rufsfelddidaktik* gesprochen werden, und auch die Begrenzung auf ein Fach und eine
Bezugswissenschaft reicht spitestens aufgrund der curricularen Umorientierung in
der beruflichen Bildung hin zum Lernfeldkonzept nicht mehr aus (Pahl 2004, S.220).
Neue eigenstindige ,Berufswissenschaften®, die als adiquate Bezugswissenschaften

2 Seit geraumer Zeit besteht zwischen der Erasmus+-zertifizierten Schule und dem Institut fiir Wirtschaftspiddagogik eine
Kooperation im Rahmen der schulpraktischen Studien (SPS).

3 EBBD steht fiir European Business Baccalaureate Diploma.

4 Wirtschaftliche Ziele und Inhalte werden an allgemein- und berufsbildenden Schulen sowohl im Fach als auch innerhalb
des Lernfeldunterrichts im Berufsfeld Wirtschaft und Verwaltung der Berufsschule und Fachschule vermittelt. Daher wer-
den die Begriffe Fachdidaktik und Berufsfelddidaktik in diesem Beitrag synonym verwendet.
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fungieren, stellen nach Pahl (2003, S. 5) schon aufgrund der groflen Vielzahl an (kauf-
minnischen) Berufen ein auflange Zeit kaum zu l6sendes Desiderat dar.

2.2 Die Planspielmethode im Fachdidaktikmodul

Planspiele fordern die Entwicklung von Handlungskompetenz von Lernenden und
leisten einen Beitrag zur Methodenvielfalt beruflichen Lernens (vgl. Bl6tz 2008; Bonz
2009; Fiirstenau 1994). Die Teilnehmenden 16sen dabei in der Regel in mehreren Spiel-
phasen ein komplexes Problem, das der beruflichen Realitit entlehnt ist. Planspiele
wirken bei sorgfiltiger und intensiver Vorbereitung, Durchfithrung und Reflexion mo-
tivierend, dienen der effektiven Wissensaneignung und fordern die Verantwortungsbe-
reitschaft der Lernenden. Sie erfordern sozial-kommunikative Fahigkeiten, politisch-
strategisches Handeln (vgl. Klippert 2016) und lassen sich daher mit den Zielen
universitirer Lehre vereinbaren (Nissen 2006, S. 469).

Mit der Entscheidung, Studierende im Rahmen eines Fachdidaktikmoduls ein
Planspiel entwickeln zu lassen, war die Intention verbunden, den Prozess der Unter-
richtsplanung — im Unterschied zu den bisherigen Erfahrungen in den Schulpraktika —
noch um einiges komplexer zu gestalten und den Studierenden von vornherein eine
kooperative Arbeitsweise nahezulegen. Dariiber hinaus sollten sie im Zuge der Aus-
einandersetzung mit der Planspielmethode nicht nur die Vorteile dieser Lernform ken-
nenlernen, sondern auch die Schwierigkeiten bei der Planung und Durchfiihrung kom-
plexer Lehr-Lernarrangements erfahren.

Die grofite Herausforderung bei der vorbereitenden Modulplanung bestand in
der groRRen Vielfalt® bereits existierender Planspiele auf dem Markt und der zu treffen-
den Entscheidung: Muss ein Planspiel komplett neu entwickelt werden oder ist die
Adaption eines bereits bestehenden Planspiels an die Zielgroflen des Lehrplanes und
der schulischen Rahmenbedingungen nicht effizienter? Da der Modulumfang in der
universitiren Lehre eine feste Grenze darstellt und Vorerfahrungen seitens der Studie-
renden nicht erwartet wurden, sollte eine solche Adaption erfolgen. Zudem mussten
die Vielfalt an Ausprigungen existierender Planspiele (nach technischer Realisierbar-
keit, Komplexititsgrad, Sozialform und Spielablauf, vgl. Hogsdal 1996) sowie das Krite-
rium der Anschaffungskosten berticksichtigt werden. Die Wahl fiel schlieflich auf ein
bewihrtes Planspielkonstrukt, wie es Klippert (2016) fiir den Kontext des Schulunter-
richts vorstellt. Insgesamt sollte es sich um ein weitgehend offenes Planspiel mit zen-
traler Problemsituation und einzelnen Spielphasen handeln, das in Partner- bzw.
Kleingruppenarbeit sowie mittels Rollen- und Ereigniskarten im vorgegebenen zeit-
lichen Rahmen von 16 Unterrichtsstunden zu bewiltigen war.

23 Wirtschaftsdidaktische Prinzipien im Fachdidaktikmodul

Didaktische Prinzipien sind grundlegende Handlungsregeln bzw. Grundsitze, die fiir
didaktisch-methodische Planungen und Reflexionen von Unterricht beriicksichtigt
werden sollten (Bohner & Dolzanski 2016, S. 52). Unterscheiden lassen sich diese einer-
seits in allgemeine Grundsitze, sogenannte Unterrichtsprinzipien (vgl. Mathes 2013;

5 BIétz (2008, S. 54) zdhlt iiber 500 Produkte auf, auf die im deutschsprachigen Raum zuriickgegriffen werden kann.
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Wiater 2010) wie die Prinzipien der Anschaulichkeit, der didaktischen Reduktion oder
der Motivierung (Mathes 2013, S.79f.). Andererseits gibt es konkrete fachdidaktische
Prinzipien ,mit engem fachlichen Bezug sowie unter Beriicksichtigung der spezifi-
schen Anforderungen und Schwierigkeiten von fachlichen Doméinen“ (Bshner & Dol-
zanski 2016, S.52). Béhner und Dolzanski (2016, S.57) sprechen den 14 Grundsitzen

(1) Ziele-Mittel-Inhalte (2) Erfahrungsorientierung (3) Aktualitit (4) Lebensnihe (5) Inte-
resse (6) Wissenschaftsorientierung (7) Konfliktorientierung (8) Problemorientierung (9)
Zukunftsorientierung (10) Fallprinzip (11) Scaffolding (12) Selbststeuerung (13) Regionali-
tit (14) Handlungsorientierung*

eine hohe Relevanz fiir die Wirtschaftsdidaktik zu, riumen aber gleichzeitig ein, ,dass
alle[...] [auch] einen normativen Aspekt enthalten® (Bohner & Dolzanski 2016, S. 57), da
sie ,nicht auf Basis von spezifischen empirischen und mehrfach erhirteten Untersu-
chungen hervorgegangen“ sind.

Fin Blick in die Literatur lisst erkennen, dass es sich dabei im Einzelnen weder
um neue wirtschaftsdidaktische Erkenntnisse handelt — Reetz erlduterte bereits 1984 in
seinem Werk Wirtschaftsdidaktik die Situations-, Wissenschafts- und Personlichkeits-
prinzipien — noch dass es um Grundsitze geht, die nicht auch im Kontext anderer
Fachdidaktiken relevant sind. So finden sich beispielsweise die Handlungs-, Konflikt-
oder Problemorientierung als etablierte Prinzipien in der Geschichtsdidaktik (Brauch
2015, S. 22 ff)). Demzufolge handelt es sich bei wirtschaftsdidaktischen Prinzipien um
fachdidaktische Grundsitze, die in besonders geeigneter Weise bei der Planung,
Durchfithrung und Reflexion von Wirtschaftsunterricht unterstiitzen. Fiir das in die-
sem Beitrag vorgestellte Modul wurden Schwerpunkte auf das Fallprinzip, die Kon-
flikt- und Problemorientierung sowie die Erfahrungs- und Handlungsorientierung ge-
legt:

a) Fallprinzip

Den Wirtschaftsunterricht an praktischen Fillen auszurichten und diese in den Mittel-
punkt des unterrichtlichen Denkens und Handelns zu setzen, ist ein bewihrtes Prinzip
der Wirtschaftsdidaktik. Auch wenn Ahnlichkeiten zu Klafkis allgemeindidaktischem
Grundsatz des Exemplarischen bestehen (vgl. Klafki 2007), weist ein Fall immer noch
das Komplexe auf und wird dadurch fiir die Wirtschaftsdidaktik besonders relevant. Die
Rahmensituation des von den Studierenden zu erstellenden Planspiels richtet sich an
solch einem komplexen Gebilde aus. Inhaltlich geht es fiir die Schiiler:innen, die das
Planspiel spiter durchfithren werden, um Rationalisierungsmafinahmen in der Logis-
tikbranche. Dabei ist zu hinterfragen, ob der unternehmensinternen Umstrukturierung
mittels Roboter und dem damit einhergehenden Wegfall von Arbeitsplitzen (z. B. Kom-
missionierer:innen) zugestimmt werden sollte. Die Komplexitit des Sachverhalts ent-
steht durch die verschiedenen Perspektiven (Arbeitgeber:innen, Arbeitnehmer:innen,
Interessengruppen, Gesellschaft). Das Planspiel als komplexe Methode eignet sich in
besonderer Weise fiir die erfahrungsorientierte Umsetzung des Fallprinzips (vgl. Lui-
dold 2022, S. 2).
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b) Konfliktorientierung

Das Prinzip entstammt der Politikdidaktik, da dort — ebenso wie im Wirtschaftsleben
(z. B. Wirtschaftspolitik) — Konflikte als konstituierend angesehen werden (vgl. May &
Partetzke 2023). Da Konflikte in der Wirtschaft allgegenwirtig sind, sollte es guter
Wirtschaftsunterricht leisten, dass wirtschaftliche Konflikte ,im Unterricht erlebt,
iiberdacht und verbalisiert“ werden (Bohner & Dolzanski 2016, S.100). Nicht nur das
Thema Rationalisierung der Arbeit und die Auseinandersetzung damit schaftt Kon-
fliktpotenzial im Klassenzimmer. Es ist auch die Methode des Planspiels selbst, die
sich durch die Rollenzuweisung verschiedener, kontrir agierender und argumentie-
render Akteurinnen und Akteure auszeichnet.

c) Problemorientierung

Die Studierenden wurden gleich im Auftaktseminar zur Erstellung des Planspiels mit
einer Problemsituation aus ihrer kiinftigen beruflichen Praxis konfrontiert. Dies geht
auf den seit den 70er-Jahren gut erforschten didaktischen Ansatz des problem based
learning zuriick, wonach Lernende neben dem Erwerb zusammenhingenden Wissens
selbstgesteuert lernen und ihre Problemlésekompetenz sowie eine hohere Lernmotiva-
tion entwickeln. Laut Dérner entsteht fiir ein Individuum dann ein Problem, ,wenn es
ein Ziel hat, aber aus der gegebenen Situation heraus nicht tiber die Mittel verfiigt,
dieses Ziel zu erreichen” (1987, S. 10).

d) Erfahrungs- und Handlungsorientierung
Im traditionellen Wirtschaftsunterricht dominiert die Lehrer:innenzentrierung (vgl.
Bohner & Dolzanski 2016, S. 66 f.). Der Gesprichsanteil des/der Lehrenden liegt dabei
deutlich tiber dem der Schiiler:innen (vgl. Euler & Hahn 2014, S. 54) und abstrakte wirt-
schaftliche Konzepte werden hiufig zunichst theoretisch eingefiihrt und erst im An-
schluss (im besten Fall) angewendet. Da nachhaltiges Lernen, vor allem von komple-
xen und oft abstrakten wirtschaftlichen Sachverhalten, erst durch eigenes Erleben und
Handeln ermdglicht wird, sind es nicht zuletzt diese beiden Prinzipien, die fur die
Wirtschaftslehre(nden) von hohem Wert sind. Durch die Orientierung an einer voll-
stindigen Handlung (Planung — Durchfithrung — Reflexion®) gelingt es sowohl den
Studierenden, den Unterrichtsplanungsprozess nachhaltiger zu verinnerlichen, als
auch den Schiilerinnen und Schiilern, die das Planspiel in denselben Phasen durch-
laufen, sich mit komplexen beruflichen Entscheidungen auseinanderzusetzen. Gleich-
sam wird bei beiden Zielgruppen neben der Fachkompetenz auch die Sozial-, Kommu-
nikations- und Selbstkompetenz geférdert (vgl. Bhner & Dolzanski 2016, S.152ff.).
Geissler (1985) prigte den Begriff Pidagogischer Doppeldecker (Wahl 2013,
S.291). Zentraler Gedanke dieses Ansatzes ist die Idee,

6 Es existieren verschiedene Auffassungen lber die Phasen einer vollstindigen Handlung. Beispielsweise fasst Wilbers
(2012) darunter die Phasen ,Orientieren, Informieren, Planen, Durchfithren und Reflektieren® (S. 129) zusammen. Im
Sinne der pragmatischen Umsetzung (insb. fir die Schiiler:innen) wurde sich fiir die grobgliedrigere Version Planung —
Durchfithrung — Reflexion in Anlehnung an die handlungsorientierte Didaktik nach Becker (2008, S.11) entschieden.
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»dass die Inhalte bzw. Gegenstandsbereiche, die durch Lehrende in (berufs-) didaktischen
Lehrveranstaltungen theoretisch thematisiert werden, von den Lernenden gleichzeitig
handelnd erlebt werden kénnen“ (Martin 2016, S. 18f.).

Ubertragen auf den vorliegenden Kontext bedeutet dies, dass den Studierenden im Se-
minar stets transparent gemacht wird, dass sie gleichzeitig die Schiiler:innenperspek-
tive sowie auch die Sicht als zukiinftige Lehrkrifte einnehmen sollen. Die Dozierenden
spielen dabei die Rolle der professionellen Lehrkraft und versetzen die Studierenden in
unterrichtstypische Situationen. Im Anschluss wird die Situation auf einer Metaebene
gemeinsam reflektiert und nach Handlungsempfehlungen fiir den Transfer in den spi-
teren Unterricht untersucht (Martin 2016, S.19£)).

Samtliche im folgenden Kapitel vorgestellten Methoden und Unterrichtselemente
(z. B. Seminareinstiege, Platzdeckchen, Planspiel, Gruppenarbeit, Graffiti etc.) wurden
entsprechend dieses Prinzips gestaltet und reflektiert. Erklirtes Ziel war, die Studie-
renden so oft wie moglich erst in die Schiiler:innenrolle und danach wieder in die dis-
tanzierte Rolle einer planenden Lehrkraft zu versetzen, um durch diese , Spiegelung
pidagogischer Praxis eine ,ganzheitliche Kompetenzentwicklung [...] fur die Titigkeit
als Lehrkraft“ (Martin 2016, S. 20) zu generieren.

3  Das Planspiel ,Roboter fiir die FuLo GmbH?*/

3.1  Modulbeschreibung, Ziele und Leistungen

In diesem Kapitel wird tiberblicksartig skizziert, wie das Ziel, ein Planspiel fiir den
Wirtschaftsunterricht am Beruflichen Gymnasium zu adaptieren, unter Ber{icksichti-
gung des Pidagogischen Doppeldeckers sowie der Ausrichtung an ausgewihlten wirt-
schaftsdidaktischen Prinzipien inhaltlich und methodisch/medial umgesetzt wurde.
In Tabelle 1 werden die einzelnen Phasen, Methoden und zugrunde liegenden Prinzi-
pien zunichst chronologisch dargestellt.

7 Der Titel des Planspiels wurde von den Studierenden festgelegt. Die Firma Fulo steht dabei fiir future logistics und
versinnbildlicht ein modernes und zukunftsorientiertes Logistikunternehmen.
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Tabelle 1: Modulverlaufsskizze (Quelle: Eigene Darstellung)

Modul: Fachdidaktik Ill ,,Planspiel fiir den Wirtschaftsunterricht am BGy“
WiSe22/23 3SWS 12Studierende Master: Wirtschaftspidagogik

Veran- Veranstaltungsziele Medien/Methoden/ (wirtschafts-)didaktische
staltungen und -inhalte Sozialformen Prinzipien
Auftakt- « berufliche Problem- « Kannliste - Fallprinzip
seminar stellung « Placemat, « Problemorientierung
90 min. « Brainstorming zur « Think-Square-Share « Pid. Doppeldecker
Problemstellung « Kleingruppe
- Ergebnisprisentation
und Reflexion
« Erlauterungen Modul-
ablaufund -leistungen
2. Seminar « Durchfithrung des « Planspiel - Fallprinzip
+ Ubung Planspiels ,Wem gehért «+ Requisiten « Problemorientierung
180 min. der Wald?“ (EPIZ e.V. « Partnerarbeit « Konfliktorientierung
2014) . Erfahrungsorientierung
» Handlungsorientierung
« Pid. Doppeldecker
3. Seminar « Reflexion des Planspiels « Graffiti » Handlungsorientierung
+Ubung « inhaltl. Vorstellung der « Instruktion - Pid. Doppeldecker
180 min. Planspielmethode « Kleingruppe
« Ableitung eines Arbeits-
und Zeitplans
4. Seminar . pidagog. Diagnostik « Instruktion . Erfahrungsorientierung
+Ubung und Analyse der « Conceptboard « Handlungsorientierung
180 min. Lernausgangslage « Gruppenarbeit
« Entwicklung eines
Fragebogens fiir SuS
5. Seminar « Hospitation einer Ustd. « Exkursion und Hospi- . Erfahrungsorientierung
+Ubung im BGy tation
180 min. « Unterrichtsreflexion mit « Gruppendiskussion
Lehrkraft « Fragebogen
« Einsatz des Frage-
bogens
6. Seminar « Reflexion der Hospi- « Gruppendiskussion » Handlungsorientierung
+Ubung tation/Auswertung der « Fachvortrag « Problemorientierung
180 min. Befragung « Gruppenarbeit
« Entwicklung einer
Scoringtabelle
« kriteriengeleitete
Auswahl eines
Planspiels
« Aktualisierung Arbeits-
und Zeitplan
7.bis13. « Planspiel-Werkstatt 1-7 « Kleingruppenarbeit » Handlungsorientierung
Seminar . Essaythemen . Etherpad - Problemorientierung
je 90 min. « Pid. Doppeldecker
14./15. - Fachprisentationen « Vortrag
Seminar + Modulevaluation « Moodle
+ Ubung
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Im Rahmen des Fachdidaktikmoduls (Umfang: 3 Semesterwochenstunden) wurden
fiir die Studierenden des Masterstudienganges Wirtschaftspddagogik folgende Ziele
anvisiert und geplant:
« Planung komplexer Lehr-Lern-Arrangements (am Beispiel Planspiel) nach dem
Konzept der vollstindigen Handlung
- Diagnostik von Lernausgangslagen und Riickschliisse fiir die Unterrichtspla-
nung
« Auswahl, Begriindung und Adaption eines Planspiels fiir den Wirtschaftsunter-
richt am Beruflichen Gymnasium
« Gestaltung lernforderlicher Materialien fiir den Unterricht
« Prozessbeobachtung und prozessorientierte Bewertung
« Reflexion von Unterricht
« Nutzung digitaler und webbasierter Medien
« Kooperative Lernmethoden und Methoden zur Kreativititsférderung.

Die Modulleistung fiir fiinf Leistungspunkte (ECTS) umfasste ein schriftliches Essay®
mit einer miindlichen Fachprisentation. Die Konzeption sah vor, etwa die Hilfte der
Veranstaltungen (11 Zeiteinheiten) fiir die Orientierungs- und Informationsphase
(siehe Kapitel 3.2.1) zu verwenden. In der anschlieflenden Planungsphase mit sieben
Zeiteinheiten (siehe Kapitel 3.2.2) wurden im Rahmen von Workshops und in Klein-
gruppen Arbeitsauftrige bearbeitet und die Ergebnisse im Plenum vorgestellt. Aufler-
dem sollte hier eine modulbegleitende Formulierung und personelle Zuordnung der
Essaythemen erfolgen, die Teilthemen der gesamten Unterrichtskonzeption darstell-
ten. Die abschliefRende Ergebnis- und Reflexionsphase mit vier Zeiteinheiten (siehe
Kapitel 3.2.3) war dafiir vorgesehen, dass die Studierenden ihre Fachprisentationen
im Plenum vorstellen und von den Kommilitoninnen und Kommilitonen sowie den
Dozierenden Feedback und Hinweise fiir die weitere Bearbeitung ihres Essays erhal-
ten. Die vertiefende wissenschaftliche Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Teil-
thema des Planspiels sollte dann in der vorlesungsfreien Zeit im Rahmen der Essays
erfolgen.

3.2 Verlaufund Beschreibung des Fachdidaktikmoduls

3.21 Die Orientierungs-, Informations- und Planungsphase

Die erste Phase der vollstindigen Handlung umfasste 6 der 15 Seminare und 5 der
7 Ubungen. Sie begann mit einem Auftaktseminar, in welchem die Studierenden zu-
nichst einen strukturierten Fragebogen ausfiillten und tiber ihre individuelle Lernaus-
gangslage Auskunft gaben. Gefragt wurde nach Vorkenntnissen und Vorerfahrungen
im Bereich der Unterrichtsplanung und -reflexion, nach Einstellungen zur Wahl des

8 Die Wahl des schriftlichen Essays mit mundlicher Fachprisentation wurde aus dem Pool an méglichen Priifungsleistun-
gen von den Modulverantwortlichen ausgewihlt. Die didaktische Begriindung liegt in der Méglichkeit fiir die Studieren-
den, einzelne Teilaspekte des Planspiels im eigenen Tempo aktiv zu durchdringen und mit dem praktisch Erfahrenen zu
verkniipfen. Die Anspriiche des wissenschaftlichen Arbeitens nihren die Hoffnung, wiahrend des Erarbeitungsprozesses
dem Konstruieren von Fehlkonzepten vorzubeugen.
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Lehrberufs, aber auch nach Selbsteinschitzungen zum Lern- und Arbeitsverhalten so-
wie zur Fihigkeit, wissenschaftlich zu arbeiten. Ziel war es, nicht nur Riickschliisse
fiir die Dozierenden und die weitere gemeinsame Arbeit zu erméglichen, sondern den
Fragebogen auch am Ende der Seminarreihe erneut auszuhindigen, um im Rahmen
einer zweiten Selbsteinschitzung Lernfortschritte bzw. offen gebliebene Fragestellun-
gen sichtbar zu machen.

Nach der Reflexion zum Einsatz eines solchen Diagnoseinstruments im Rahmen
von Schulunterricht wurde den Studierenden die berufliche Problemstellung prisen-
tiert, die sowohl den Rahmenarbeitsauftrag (Problemaufgabe) als auch elementare
Hinweise fur die Bearbeitung beinhaltet (siehe Abb. 1).

FD Il | Einflhrung

4 BERUFLICHE PROBLEMSTELLUNG

Der Schulleiter des BSZ 1 in Leipzig, Herr Bunese, sowie
seine Fachleiterin Frau Arnold treten an Sie heran und
tragen Ihnen auf, bis zum Ende des Schulhalbjahres ein
Wirtschaftsplanspiel fir die 12. Klasse des BGy (EBBD*)
zu planen und zu implementieren. Die SuS sollen
insgesamt zwei aufeinanderfolgende Schultage zu je 8
UStd. selbststandig arbeiten und lemnen. Es soll aulerdem
ein digitales Lernangebot zur inhaltlichen Vorbereitung auf
das eigentliche Planspiel erstellt werden. Sie diirfen sich
dazu ein Lehrkrafteteam zusammenstellen. Herr Bunese
erwartet die zeitnahe Vorstellung eines ersten Konzeptes.

*EBBD = European Business Baccalaureate Diploma
https://www.bsz1leipzig.de/de/ebbd

IRLALE L Wt PR b geash

Abbildung 1: Powerpoint-Folie mit beruflicher Problemstellung (Mario Bunese, Schulleiter, Grit Arnold, Fach-
leiterin) (Quelle: Eigene Darstellung)

Die Studierenden mit einer Problemsituation aus ihrer kiinftigen beruflichen Praxis
zu konfrontieren, kann mit dem Prinzip der Problemorientierung und dem dahinter
liegenden Ansatz des problem based learning begriindet werden. In der (unerwiinsch-
ten) Ausgangssituation existiert noch kein derartiges Planspiel fiir die Lernenden des
Beruflichen Gymnasiums. Die Information iiber den erwiinschten Endzustand stellt
die Studierenden vor eine individuelle Barriere, die den Weg vom Ausgangs- zum End-
zustand einerseits erschwert und andererseits motiviert, sie zu durchbrechen. (vgl.
Dorner 1987) Um sich mit dieser Barriere auseinanderzusetzen, wurden die Studieren-
den aufgefordert, in Vierergruppen mittels der Platzdeckchenmethode (vgl. Hoffmann
& Kiehne 2016, S.60f) erst einzeln und dann gemeinsam {iber die folgenden Fragen
nachzudenken:
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+ Was muss alles geplant werden?

« Was bendtigen wir an inhaltlichem Input?

« Welche Arbeitsschritte resultieren daraus?

« Welche Hindernisse befiirchten wir bei der Zielerreichung?

Daran schloss ein Austausch an und die gemeinsam formulierten Ergebnisse wurden
im Plenum prisentiert. Die Resultate dieser kooperativen Methode entsprachen wei-
testgehend den Erwartungen, die der Modulplanung zugrunde lagen. Es wurde sich
seitens der Studierenden gewiinscht, zunichst selbst ein Planspiel durchzufiihren,
mehr methodisches Wissen zu erlangen und die Zielgruppe — etwa im Rahmen eines
Unterrichtsbesuchs — kennenzulernen. Gleichzeitig wurde die Einsicht kommuni-
ziert, dass fiir die Umsetzung eines derartig komplexen Vorhabens ein Arbeits- und
Zeitplan erforderlich sei. Es wurden aber auch Befiirchtungen dahingehend geduflert,
dass ggf. das Ziel aus den Augen verloren geht, die Kooperationsbereitschaft und Zu-
verlissigkeit unter den Kommilitoninnen und Kommilitonen nur eingeschrinkt funk-
tionieren sowie die Priifungsanforderungen erst sehr spit klare Konturen aufweisen
kénnten. Alle Ergebnisse wurden fiir die Teilnehmenden auf eine digitale Lernplatt-
form hochgeladen. AuRerdem erfolgte eine Reflexion hinsichtlich der didaktischen
Entscheidungen, der Methodenumsetzung sowie des Seminarklimas fiir diese Auf-
taktveranstaltung. In der darauffolgenden zweiten Seminarsitzung mit Ubung wurde
mit den Studierenden das Planspiel ,Wem gehort der Wald?“ des Entwicklungspoliti-
schen Bildungs- und Informationszentrums e.V. (vgl. EPIZ e.V. 2014) durchgefiihrt. Es
handelt sich dabei um ein frei nutzbares und fiir den berufsbildenden Bereich konzi-
piertes vierphasiges Planspiel, das den Themenbereich Regenwald und globalisierte
Wirtschaft abbildet. Mit einer Planzeit von drei Zeitstunden sowie dem mitgelieferten
Material (Begleitprisentation, Rollenbeschreibungen, didaktische Hinweise) war es
fir die Erreichung der Modulziele sowie die Bedarfsduflerungen der Studierenden aus
dem Auftaktseminar im Besonderen geeignet. Die Studierenden erhielten per Zufall
eine Rolle, entsprechende Requisiten und Instruktionen. Der Seminarraum wurde fiir
die Spielzwecke umgerdumt und dekoriert. Nach der Einarbeitungsphase, in der sich
die Teilnehmenden mit ihrer Rolle vertraut machen mussten, folgte die Interaktions-
phase. In dieser galt es, die eigenen Interessen argumentativ in drei Verhandlungsrun-
den durchzusetzen. Die dritte Phase stellte die Entscheidungsfindung und -verkiin-
dung im Rahmen einer Pressekonferenz mit anschlieflenden letzten Statements der
verschiedenen Personengruppen dar. In der vierten Phase wurde das Planspiel inhalt-
lich und methodisch reflektiert.

In Woche drei und vier wurde — nun mit etwas Abstand — im Rahmen von Semi-
nar und Ubung ausfiihrlich iiber die Planspielerfahrung und die daraus resultierenden
Erkenntnisse fiir den eigenen Arbeitsauftrag reflektiert. Mithilfe der Graffiti-Methode®
konnten die vielfiltigen und multiperspektivischen Eindriicke und Riickschliisse
visualisiert und gesichert werden. Auflerdem wurde von den Dozierenden ein im

9 Eine Form des Gruppen-Brainstormings, bei der Plakate zu konkreten Fragestellungen rotierend von allen Teilnehmenden
erginzt und kommentiert werden.
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Auftaktseminar gewiinschter Fachinput zum Thema Komplexe Lehr- und Lern-
arrangements und Diagnostik der Lernausgangslage geleistet. Letzterer wurde zum
Ausgangspunkt fiir die kooperative Erstellung eines Schiiler:innenfragebogens, der in
der Folgewoche im Rahmen der Hospitation einer 12. Klasse des Beruflichen Gymna-
siums am BSZ 1 (Leipzig) zum Einsatz kam. Nach der Unterrichtsstunde erfolgte ein
ausfiihrliches Reflexionsgesprich mit der Lehrerin.

In der sechsten Veranstaltung — der letzten in der Informationsphase — wurde die
Hospitationserfahrung zusammen mit den Ergebnissen der Schiiler:innenbefragung
ausgewertet. Auerdem erstellten die Studierenden kooperativ eine Scoringtabelle'
(siehe Abb. 2), mit deren Hilfe sie kriteriengeleitet eine Auswahl aus vier thematisch
infrage kommenden Planspielkonzeptionen von Klippert (2016) vornehmen konnten.

Scoringtabelle fiir die Auswahl eines Planspiels
Name des Planspiels:

1 2 3 4 5 6
eher nicht gar nicht
woll erfilit erfilit eher erfillt erfillt nicht erfilit erfilit

1 Lehrplan-, Kompetenz- und Zielorientierung o o O (] o o
2 Problemorientierung o o o (] o o
3 Methoden und Interaktion o o o o o o
4 Komplexitit O O O (] O O
5 Entertainment o o o o o o
-1 Lebensweltbezug o o a ] (a] o o
7 Mehrperspektivitit o o o (] o o
8 Zeitrahmen u o o (n] o o
9 Vorwissen o o o (n] o o
10 Raumilichkeiten und Material o o u ] (n ] o o

Gesamteinschitzung

Abbildung 2: Scoringtabelle zur Planspielauswahl (von Studierenden erstellt) (Quelle: Seminarunterlagen)

Das priferierte Planspiel ,Roboter fiir die Agro-KG* (Klippert 2016, S.152ff.) handelt
von der Modernisierung und Rationalisierung der Arbeit durch Roboter bei gleichzeiti-
gem Abbau von Arbeitsplitzen. Das 16st soziale Spannungen unter den Mitarbeiten-
den aus. Die zentrale zu klirende Frage lautet: Unter welchen Bedingungen kénnen
die Roboter angeschafft werden? Mit der Auswahl einer konkreten Planspielvorlage
und der Aktualisierung des Aufgaben- und Zeitplans konnte die Orientierungs- und
Planungsphase zeitgerecht abgeschlossen werden. Fiir die anschliefRende Durchfiih-
rungsphase wurden die Aufgaben (u.a. die inhaltliche Adaption auf die Logistikbran-
che (regionaler Bezug) und die Fachthemenwahl fiir die Essays) fiir alle Teilnehmen-
den transparent und klar umrissen. Das von den Rationalisierungsmafinahmen
betroffene Logistikunternehmen haben die Studierenden FuLo GmbH genannt.

10 Das Scoring ist ein Verfahren zur Entscheidungsfindung, indem mittels gewichteter Kriterien eine Auswahl unter mehre-
ren Alternativen schnell und einfach vorgenommen werden kann.
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3.2.2 Die Durchfiihrungsphase'!

Obwohl die Aufgaben und die jeweiligen Zustindigkeiten bekannt waren, unterschie-
den sich die Selbstmotivation und die Kooperationsbereitschaft der Teilnehmenden
gerade zu Beginn dieser Phase deutlich von jener davor. Ein Grund kann in der zuneh-
menden Orientierung der Studierenden auf spezielle Teilaspekte der Konzeptentwick-
lung gesehen werden. Ausschlaggebend dafiir war u.a. das Angebot, sich selbst ein
Essaythema aus der Vielfalt der méglichen Themen zu wahlen. Die Festlegung auf ein
Essay als Priifungsleistung ist aufgrund der Modulbeschreibung verbindlich. Entspre-
chend der Selbstbestimmungstheorie (vgl. Deci & Ryan 1993) handeln und lernen In-
dividuen dann motivierter, wenn sie autonom und selbstbestimmt wihlen kénnen.
Dieses Phinomen konnte durch die Beobachtung gestiitzt werden, dass sich elf von
13 Teilnehmenden fiir ein eigenes Essaythema entschieden haben und dies positiv in
der Modulevaluation hervorhoben. Die methodische Konzeption dieser sechs Semi-
nare dhnelte sich im Wesentlichen. Stets wurden Kleingruppen gebildet, die z. B. per
Los Teilaufgaben der Adaption und Gestaltung des neuen Planspiels iibernahmen und
ihre Ergebnisse im Anschluss im Plenum teilten. Exemplarisch ging es dabei um die
curriculare Analyse, um die Zeit- und Verlaufsplanung, um das Begleitmaterial bzw.
die Entwicklung eines Bogens fiir die Prozessbeobachtung. Eine wichtige Rolle nah-
men in dieser Phase die Dozierenden ein, die die Arbeitsprozesse nun deutlich mehr
lenkten, Arbeitsauftrige formulierten, die Ergebnisse zusammenfassten und die Moti-
vation stets neu biindeln mussten. Auch der gemeinsamen Reflexion wurde eine zu-
nehmend hohe Bedeutung zuteil. Das Gefiihl, nicht so schnell voranzukommen oder
vor lauter Alternativen die Entscheidungskraft schwinden zu spiiren, wurde von den
Studierenden (auch spiter im Rahmen der Modulevaluation) geiduflert. Gemeinsam
konnten im Gesprich Losungen und Strategien besprochen sowie Parallelen zur spi-
teren Unterrichtskonzeptionierung in Finzel- oder Teamverantwortung gezogen wet-
den. Erschwerend wurde die Tatsache wahrgenommen, dass in der Planungsphase
stets nur 90 Minuten Seminarzeit zur Verfligung standen. So war es keine Seltenheit,
dass die Studierenden selbstgesteuert nach Veranstaltungsende einzeln oder gemein-
sam an offenen Fragen weiterarbeiteten.

3.2.3  (Teil-)Ergebnis- und Reflexionsphase
Genauso wie in der Durchfithrungsphase war die Zeit auch in der letzten Modulphase
knapp. Es galt, in vier Zeiteinheiten (bestehend aus zwei Seminaren mit Ubung) insge-
samt zwolf Fachprisentationen mit Feedback sowie Modulreflexion und -evaluation
einzutakten. Exemplarisch sind im Folgenden einige Essaythemen aufgefiihrt, welche
die Studierenden selbst gewihlt und formuliert haben:
« Adaption von Unterrichtsmaterial anhand eines existierenden Planspiels — Vor-
gehensweise, Kriterien und Limitationen
« Curriculare Begriindung fiir den Einsatz des Planspiels ,Roboter fiir die Fulo
GmbH?“ im BGy und Herleitung fachlicher und iiberfachlicher Lernziele

11 In Anlehnung an das Konzept der vollstindigen Handlung wird hier von Durchfithrungsphase gesprochen. Durchgefiihrt
werden dabei die vorher geplanten Arbeitsschritte einer Unterrichtsvorbereitung fiir das Planspiel.
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« Der Fragebogen als Instrument fiir die Lerngruppenanalyse im Vorbereitungs-
prozess eines Planspiels fiir den Wirtschaftsunterricht am BGy

« Die Rolle der Lehrkraft innerhalb des Planspiels , Roboter fiir die FuLo GmbH?“

« Die Reflexionsphase des Planspiels , Roboter fiir die FuLo GmbH?“ — Einfluss auf
den Lernerfolg

« Beobachtung der Planspielphasen durch die Lehrkraft und Riickmeldungen an
die Schiiler und Schiilerinnen

Es wurde jeweils der aktuelle Arbeitsstand prisentiert und ein Feedback fiir die Arbeit
am Essay gegeben. Die durchschnittliche Qualitit der Vortrige, die Teilnahmequote
sowie die Motivation zur inhaltlichen Auseinandersetzung waren hoch. Insgesamt
kam die ausfiihrliche und personliche Reflexion in einer dazu vorgesehenen Ab-
schlussveranstaltung jedoch zu kurz. Hier wurde sich im Wesentlichen auf das institu-
tionalisierte Evaluationsverfahren beschrinkt. Da die Veranstaltungsevaluation aber
zeitlich vor den letzten Prisentationstag gelegt wurde, blieb noch die Gelegenheit,
diese mit den Studierenden auszuwerten.

4 Limitationen und Fazit

Der Beitrag ging der Frage nach, wie ein Fachdidaktikmodul in der universitiren Lehre
fir angehende Lehrkrifte im berufsbildenden Bereich moglichst praxisnah gestaltet
werden kann, wobei die komplexe Lernform des Planspiels exemplarisch sowohl in-
haltlicher Gegenstand als auch erlebte Methode ist. Gleichzeitig ging es darum, wie
elementare wirtschaftsdidaktische Prinzipien fiir inhaltliche und methodische Ent-
scheidungen angewendet und der Pidagogische Doppeldecker fiir ein hohes Mafd an
Multiperspektivitit eingesetzt werden kann.

Die hier vorgestellten Ergebnisse sind unter folgenden Einschrinkungen zu be-
trachten: Zum einen war eine vollstindige Planung der Planspielkonzeption mit an-
schliefender Durchfithrung in der Schule inklusive Evaluation aus zeitlichen Griin-
den nicht realisierbar und auch eine abschliefende Auswertung und Diskussion der
Essayergebnisse konnte aus hochschulorganisatorischen Griinden nicht im Plenum
umgesetzt werden. Zum anderen wurde bereits in der Durchfiihrungsphase deutlich,
dass die inhaltliche Komplexitit, die Vielfalt der zu erstellenden Planspielunterlagen
sowie einzelne Komponenten der Unterrichtskonzeption (z.B. ein vor das Planspiel
geschaltetes digitales Lernmodul fiir die Schiiler:innen) die Studierenden an die Gren-
zen ihrer Kooperationsfihigkeit gefithrt haben. Eine Zusammenfithrung der Teil-
ergebnisse zu einem einsatzfihigen Planspiel soll nun im Rahmen einer Masterarbeit
erfolgen. In einem Folgeseminar konnte das so fertiggestellte Planspiel auf Hoch-
schulebene erprobt und evaluiert werden. An diesem Prozess kénnten Schiller:innen
der spiteren Zielgruppe beteiligt werden. Es konnte jedoch auch gezeigt werden, dass
auf Basis einer Lernortkooperation mit einer berufsbildenden Schule ein Hochschul-
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modul zielfithrend gestaltet werden kann. Die regelmiflige Reflexion der verschiede-
nen Bezugsebenen von Lehrer:innenhandeln zu Schiiler:innenerleben (Pidagogischer
Doppeldecker) hat u.a. dazu beigetragen, dass die Studierenden ihre Unterrichts-
planungskompetenz multiperspektivisch und nachhaltig erweitern konnten. Dariiber
hinaus war eine hohe Motivation der Studierenden zu verzeichnen, die sich in regel-
mifigen Seminarbesuchen, einer hohen Bereitschaft zu kooperativem Arbeiten und
Engagement tiber die Seminarzeit hinaus zeigte.

Die fokussierten fachdidaktischen Prinzipien, die Planspielmethode und das vor-
gestellte hochschuldidaktische Konzept bieten sich gleichermaflen fiir die Lehrkrifte-
qualifizierung in anderen Berufsfelddidaktiken an und es wird als sinnvoll erachtet,
eine solche Ubertragbarkeit jeweils zu priifen. Abgesehen vom Bereich Gesundheit und
Pflege (vgl. Kerres & Wissing 2020) scheint es Planspielkonzeptionen im Kontext beruf-
licher Qualifizierung mit Blick auf entsprechende Fachpublikationen ausschlieflich fiir
den Bereich Wirtschaft zu geben. Der Beitrag sollte jedoch gezeigt haben, dass diese
Methode fiir verwandte berufliche Didaktiken adaptiert und damit in dhnlicher Weise
genutzt werden kann. Die dem Planspiel zugrunde liegenden Prinzipien der Fall-, Pro-
blem-, Konflikt-, Erfahrungs- und Handlungsorientierung sind den Kompetenzen inha-
rent, die Schiiler:innen fiir jeden Beruf benétigen (Becker 2008, S. 2). Berufliche Kom-
petenzen erworben zu haben, bedeutet, in beruflichen Situationen (Fillen) Probleme
und Konfliktsituationen fachgerecht zu l6sen, sprich beruflich handlungsfihig zu sein
(KMK 2021, S.14{f)). Der hochschuldidaktische Einsatz Pidagogischer Doppeldecker
fiir angehende Lehrkrifte ist im Hinblick auf den hohen Lerneffekt, die Zeiteffizienz
und die Multiperspektivitit fiir vielfiltige Situationen empfehlenswert. Aufgrund der
Tatsache, dass diese Situationen hiufig denen im berufsschulischen Kontext dhneln (zu
spit kommende Studierende, ablenkende Handynutzung, mangelnde Seminarvorbe-
reitung, etc.), miissen sie auch nicht extra geschaffen werden (Martin 2016, S. 19 f)).
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Innovationsgegenstand in der
beruflichen Bildung

Bedingungsfaktoren fir eine Implementierung am
Beispiel von Berufskollegs in NRW

Kulturelle/musisch-asthetische Bildungsaktivita-
ten, die Uber die in den Bildungspldnen geforder-
ten Inhalte hinausgehen, werden nur von wenigen
Kulturelle Bildungsangebote beruflichen Schulen angeboten. In der vorliegen-
als Innovationsgegenstand den Dissertation untersucht Giinter Scharte aus

in der beruflichen Bildung Perspektive von Berufskolleg-Schulleitungen die
Voraussetzungen und Bedingungsfaktoren flr eine
dauerhaft gelingende Implementierung dieser
innovativen Bildungsangebote am Lernort Berufs-
bildende Schule.

Dissertationen/Habilitationen

Bedingungsfaktoren fiir eine Implementierung
am Beispiel von Berufskollegs in NRW

Die Studie basiert auf einer Umfrage an Berufskol-
legs in NRW als Totalerhebung und auf Interviews

r83 wbv mit Schulleitungen und Kulturbeauftragten von

beruflichen Schulen, die solche Angebote bereits
implementiert haben. Neben einer Bestandsauf-

Berufsbildung, Arbeit und Innovation - Dissertationen und nahme zur Situation der Kulturellen Bildung an
Habilitationen, 83 den Berufskollegs in NRW, werden Faktoren be-
2024,396 S.,59,90 € (D) schrieben, die das Gelingen und die Entscheidung

ISBN 978-3-7639-7742-0

beeinflussen, diese Bildungsaktivitaten an einem
Auch als E-Book

Berufskolleg zu implementieren. Die Publikation
zeigt die notwendigen MaRnahmen zur weiteren
Verbreitung und Verbesserung der Situation Kultu-
reller Bildung an beruflichen Schulen auf.

wbv.de/bai
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Hochschullehre postdigital

Lehren und Lernen neu gestalten
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Blickpunkt Hochschuldidaktik, 141
8 2024,216 S.,44,90 € (D)
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E-Book im Open Access

Nerea Véing, Tobias Jenert, Iris Neiske, Judith Osthushenrich,
Ulrike Trier, Tassja Weber, Knut Altroggen (Hg.)

Hochschullehre postdigital

Lehren und Lernen neu gestalten

Der Sammelband reflektiert die Transformationen
aus der digitalen Lehre wahrend der Coronapan-
demie und analysiert, wie durch die Erfahrungen
und Erkenntnisse Lehr-Lern-Prozesse zukiinftig neu
gestaltet und innovative Lehrangebote entwickelt
werden konnen.

Die Beitrage der Autorinnen und Autoren sind in
drei Kategorien unterteilt. Die erste Kategorie
wird durch einen empirischen Forschungsansatz
gekennzeichnet, mit dem Untersuchungsergebnisse
zu digitalen Lehrangeboten erstellt wurden. Die
Beitrage in Kategorie zwei legen den Fokus auf die
Darstellung von Praxiskonzepten und reflektieren
datenbasiert verschiedene Lehr-Lernprozesse.
Abschliefiend werden in der dritten Kategorie
Berichte aus der hochschuldidaktischen Praxis ver-
schiedener Hochschulen prasentiert.

Der Sammelband basiert auf den Ergebnissen der
50.Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd), die im September 2022
in Paderborn stattfand.

wbv.de/hochschule
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Bildung in Deutschland 2024

Ein indikatorengestutzter Bericht mit einer Analyse
zu beruflicher Bildung

Bildung in Deutschland erscheint alle 2 Jahre als
umfassende und empirisch fundierte Bestandsauf-
nahme des deutschen Bildungswesens: von der
Frihen Bildung uber die allgemeinbildende Schule
und die non-formalen Lernwelten im Schulalter,
die berufliche Ausbildung und Hochschulbildung
bis hin zur Weiterbildung im Erwachsenenalter.

Dieser 10. Bildungsbericht fiihrt die Bericht-
erstattung mit bereits bekannten Indikatoren zum
deutschen Bildungswesen fort und prasentiert
gleichzeitig neue Indikatoren. Im Rahmen eines
Schwerpunktkapitels wird vertiefend auf berufliche
Bildung eingegangen und damit ein Uberblick tiber
Governance, berufliche Orientierung, Weiterquali-
fizierung, Qualitatssicherung und weitere Aspekte
beruflicher Bildung gegeben.

wbv.de/bildungsforschung
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Im Rahmen des Lehramtsstudiums fiir berufsbildende Schulen obliegt den Didaktiken
der Beruflichen Fachrichtungen die Aufgabe, die Studierenden zur berufs(feld)bezoge-
nen Planung, Gestaltung und Bewertung kompetenzorientierter Lehr-Lern-Settings
zu befahigen. Dies setzt die Reflexion des doppelten Praxisbezugs (Arbeitswelt der
Fachkrafte — Arbeitswelt der Lehrkrafte) voraus. Allerdings erschwert der notwendige
Berufsfeldbezug transdisziplinare Diskussionen. Zugleich bietet ein solcher Diskurs die
Méglichkeit, die konstituierenden, d. h. sowohl fachrichtungstibergreifende wie auch
fachrichtungsspezifische Konstruktionsprinzipien zu identifizieren. Der Sammelband
referiert auf beide Perspektiven und soll dazu beitragen, die Spezifika der Didaktiken
der Beruflichen Fachrichtungen zu starken und zugleich den 2022 im Symposium
begonnenen Austausch zu Gemeinsamkeiten fortzufiihren.

Die Reihe Berufsbildung, Arbeit und Innovation bietet ein Forum fiir die
grundlagen- und anwendungsorientierte Berufsbildungsforschung. Sie
leistet einen Beitrag fiir den wissenschaftlichen Diskurs iber Innovations-
potenziale der beruflichen Bildung.

Die Reihe wird herausgegeben von Prof.in Marianne Friese (Justus-Liebig-
Universitat GieBen), Prof. Klaus Jenewein (Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg), Prof.in Susan Seeber (Georg-August-Universitat Gottingen)
und Prof. Lars Windelband (Karlsruher Institut fir Technologie).

Die Herausgebenden des Bandes sind:

Prof. Dr. habil. Manuela Niethammer - Professorin fiir die Beruflichen Fachrichtungen
Bautechnik, Holztechnik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung/Berufliche Didaktik
und Leiterin der Beruflichen Fachrichtung Chemietechnik/Didaktik der Chemie an der
TU Dresden.

Dr. Marcel Schweder - Wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur flir Bautechnik,
Holztechnik sowie Farbtechnik und Raumgestaltung/Berufliche Didaktik an der
TU Dresden.

Dr. Manuela Liebig - Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur fiir Sozial-
padagogik einschlieBlich ihrer Didaktik an der TU Dresden.

ISBN: 978-3-7639-7393-4
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