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Vorwort

Die Buchreihe Dortmunder Beitrage zur Padagogik verfolgt die Kon-
zeption eines hochschulverbindenden Diskussionsforums fir péad-
agogische Forschung und Lehre. Unter dieser Perspektive sollen zu-
kunftserschlief3ende Impulse zur Bereicherung pédagogischen Den-
kens und Handelns ebenso gefdrdert werden wie Bemihungen um &i-
ne sinnorientierende Profilgebung in Theorie und Praxis der Erzie-
hungswissenschaft.

In ihren Intentionen geht die Buchreihe Dortmunder Beitrége zur
Padagogik von der Breite der Fachdisziplin aus, sie mdchte wissen-
schaftstheoretische Offenheit pflegen und sich dem Praxisbezug ver-
pflichtet wissen. Neben der Forderung von Arbeiten des wissen-
schaftlichen Nachwuchses widmet sie sich gleichermal3en der Publi-
kation von Ergebnissen genereller Forschung und Lehre, und zwar
Uber die eigene Wissenschaftskultur hinaus: Den Dortmunder Bei-
tragen zur Padagogik ist an interuniversitarer Bereicherung nach-
drucklich gelegen. Dieser konzeptionellen Breite entspricht die me-
didle Mehrgestaltigkeit in den Formen von Monographie, For-
schungsdokumentation oder Arbeitsmaterial fir den akademischen
Unterricht.

Die komplexe Ausrichtung der Buchreihe bedarf indessen eines kon-
zipierenden Brennpunktes: Als solcher wird das Bemiihen um eine
prospektive und wertsuchende Impulsgebung einer pluralistischen
Fachwissenschaft und Praxis gesehen. Die Dortmunder Beitrage zur
Padagogik hoffen, zu Antworten auf eine seit Aristoteles als konsti-
tutiv geltende Aufgabe der Padagogik beitragen zu kénnen, namlich
aus den nltzlichen Dingen, die sich der Mensch zum daseinsgestal -
tenden Besitz aneignet, gerade und insbesondere das Notwendige zu
bestimmen.

Herausgegeben von

Udo von der Burg
Dieter Holtershinken
Glnter Patzold
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1 Lernfeldorientierung als Herausforderung fr die
berufliche Bildung

Mit den Absichten, zum einen die Lernfeldorientierung in die Berufausbil-
dung einflieffen zu lassen und zum anderen der Gestaltungsoption ,, Lernort-
kooperation" héheren Stellenwert zu verschaffen, werden zwei Aspekte der
beruflichen Bildung thematisiert, die aus berufshildungspolitischer und be-
rufspadagogischer Perspektive Zustimmung finden, aber auf der konkreten
Handlungsebene des Lehr- und Ausbildungspersonals schwer zu verwirkli-
chen sind. Nach den ,,Handreichungen fir die Erarbeitung von Rahmenlehr-
planen der Kultusministerkonferenz fir den berufshezogenen Unterricht in
der Berufsschule ..." vom 9.5.1996 (letzte Fassung vom 15.9.2000) sollen
die Inhalte der curricularen Vorgaben fur den Berufsschulunterricht nach
Lernfeldern geordnet werden. Bisher erfolgte die Strukturierung der KMK-
Rahmenlehrplane nach Fachern bzw. Lerngebieten, gegliedert nach Lernzie-
len und Lerninhalten. Das Lernfeldkonzept ist entwicklungsoffen, entwick-
lungsfordernd primér auf Handlungs- und Projektorientierung angelegt. Es
erfordert, die herkommliche ,Arbeitsteilung® zwischen betrieblicher und
schulischer Ausbildung neu zu diskutieren und zu verhandeln. Und in der
Tat wird in den beruflichen Schulen péadagogisch diskutiert und mit Aushil-
dungsbetrieben kooperiert wie lange nicht mehr.

Die Lehrenden haben die Forderungen des Lehrplans mit ihrem konkreten
Unterricht zu verbinden. Wenn sie auf diesbeziigliche Anderungen nicht sel-
ten mit Skepsis reagieren, so geschieht dies haufig deshalb, weil es ihnen
gelingen muss, die Verénderungen mit ihrer Komplexitét auf die in ihrer
Schule vorhandenen Voraussetzungen und Bedingungen zu beziehen. Sie
orientieren ihr Handeln nicht lediglich an der Ausfiihrung bildungspolitisch
vorgegebener Zielsetzungen, sondern richten sich zugleich nach ihrer eige-
nen Situationseinschatzung und ihren ausgeformten Handlungsnormen. Ei-
genstandige Interpretationen und Auslegungen von Lehrplanvorgaben (auch
in Absprache mit anderen Lehrenden) sind konstitutiver Teil ihres Aufga-
benbereiches. Insofern wére zu fragen und zu eruieren, auf welche Weise
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Schulen die Lernfelder in Schulorganisation und Unterricht realisieren und
wie sie mit auftretenden Schwierigkeiten umgehen. Aus Gespréachen in Be-
rufskollegs mit Lehrerinnen und Lehrern geht hervor, dass ein erhohter
Zeitaufwand fur die Lehrkréfte mit der Einfihrung des Lernfeldkonzeptes
verbunden ist. Lernfeldstrukturierter Unterricht erfordert sehr viel mehr Ab-
sprachen und Koordination zwischen den unterrichtenden Kolleginnen und
Kollegen. Diese Form einer intensiven Kooperation bei der Planung und
Organisation von Unterricht war an den Berufskollegs bislang nicht in alen
Bereichen Ublich und féllt den Lehrenden in bestimmten Situationen auch
nicht ganz leicht, zumal sie darauf in ihrer Ausbildung nicht hinreichend
vorbereitet wurden und die Erstellung von Stundenplanen deutlich aufwen-
diger und komplizierter geworden ist. Das Lernfeldprinzip will ,facher-
Ubergreifenden Unterricht* fordern, ,, Fachunterricht* im (fach-)didaktischen
Sinne abschaffen bzw. nur in Ausnahmefélen zulassen. Der Unterricht in
der Berufsschule soll stérker berufstypische und berufsiibergreifende Quali-
fikationen berlcksichtigen, Differenzierungen fordern und aktuelle Kern-
probleme aufgreifen.

Wird mit der Lernfeldorientierung und dem Konzept der Handlungsorientie-
rung eine neue Reflexionsebene erdffnet, auf der sich u.a. das Prinzip der
Wissenschaftsorientierung bricht? Kénnen mit der pragmatischen Orientie-
rung an konkreten beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsablaufen
Lehrgegensténde bzw. Lehr-/Lernarrangements in sinnvoller Folge geordnet
werden, so dass es gelingt, die Auszubildenden auf alle wesentlichen Her-
ausforderungen unserer weiterhin beruflich organisierten Gesellschaft vor-
zubereiten? Zur Beantwortung dieser und weiterer Fragen werden im Fol-
genden neue Wege der Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen aufgezeigt.
Dabei ist as Basisannahme leitend, dass das didaktische Konzept ,,Hand-
lungsorientierung”, wie es sich in den Ausbildungsordnungen und Rahmen-
lehrplénen neugeordneter Aushildungsberufe im Richtziel ,Berufliche
Handlungskompetenz“ bzw. ,Schlisselqualifikationen® manifestiert, auf
eine Problemlage reagiert, die berufsschulischer Unterricht heute nicht
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Ubergehen darf: wie aus Wissen auf personalen Fdhigkeiten basierende
Handlungskompetenz wird. Auch wenn man die Begriffe ,, Handlungsorien-
tierung” und , Schlisselqualifikation® wegen ihres modischen, teilweise
oberfl&chlichen und diffusen Gebrauchs fur wenig funktional hélt: Es bleibt
die Herausforderung, Schilerinnen und Schiiler auf Lebenssituationen vor-
zubereiten, die ihnen stédndiges Um- und Weiterlernen abfordern werden
[vgl. ACHTENHAGEN 1996].

Uber das Aneignen von Schiiissel qualifikationen eine theoriegel eitete beruf-
liche Handlungskompetenz aufbauen zu wollen, hat ein Uberdenken der F&-
cher bzw. der Facherstruktur in Verbindung mit der Frage nach dem Ver-
haltnis von Fachkultur und Schulkultur sowie der pédagogischen Zusam-
menarbeit von Ausbildungsbetrieb und Berufsschule zur Folge. Bereits auf-
grund ingtitutioneller Bedingungen der beruflichen Bildung wird Kooperati-
on zwischen den einzelnen Lernorten zum Thema berufspadagogischer Er-
wéagungen. Welche Mdglichkeiten ergeben sich nun aber aus dem Lernfeld-
konzept fir einen Ausbau der Lernortkooperation, und welche Grenzen exi-
stieren aufgrund der Verfasstheit dieses Aushildungssystems? Formen ko-
operativer Aushildungsgestaltung und teamorientierter Problemlésung an
dem jeweiligen Lernort sind stets als Bedingung fur eine Kooperation zwi-
schen den Lernorten zu sehen. Ergebnisse empirischer Untersuchungen tber
den Stand der Kooperation bilden von daher den Hintergrund fur die Be-
grindung und Entfaltung berufspadagogischer Perspektiven berufsschuli-
schen Lehrens und Lernens mit dem Ziel, dass im Berufsschulunterricht er-
worbene Kenntnisse nicht ,trage” bleiben, d.h. in zukinftigen Kontexten
kaum benutzt werden.
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2 Veranderte Anforderungen an den
Berufsschulunterricht

Vor dem Hintergrund der Internationalisierung des Wirtschaftens, der wei-
teren Anwendung der Informations- und Kommunikationstechnologien, der
Entwicklung zur Wissensgesellschaft und des Aufbrechens traditioneller
Werte steht das System der Berufsbildung vor bisher kaum abzusehenden
Herausforderungen. Verdnderte Anforderungen an den Berufsschulunter-
richt machen sich u.a. darin bemerkbar, dass die Anforderungen an die
Denkleistungen, an das flexibel anzuwendende Wissen und an die Koopera-
tionsfahigkeit und -bereitschaft grof3er werden. Selbststdndiges und koope-
ratives Handeln stehen bei der Bewadltigung beruflicher Aufgaben im Vor-
dergrund, denn im ,Beruf sind relevante Probleme meist so komplex, dal3
oft erst die Zusammenarbeit von verschiedenen Fachvertretern zu einer
wiinschenswerten Lésung fihrt. Die Fahigkeit zur Kooperation gewinnt
damit an Bedeutung, ohne dass dieser Bedeutung in organisierten Lernpro-
zessen hinreichend Rechnung getragen wird“ [REETZ 1996, S. 178].

Dartiber hinaus bleibt der Berufsschulunterricht mit bekannten Problemen
beschéftigt. Die Lehrer missen sich bel ihrer ohnehin komplexen Tétigkeit
zunehmend auf heterogene Lerngruppen (in Bezug auf Alter, Schulbildung,
Berufserfahrungen, Geschlecht usw.) in geeigneter Weise einstellen. Verén-
dertes Bildungsverhalten der jungen Menschen und gewandelte Einstel-
lungsmodi der aushildenden Betriebe bedeuten, dass die Ausbildung er-
wachsenengerechter, zugleich auch geschéfts- und arbeitsprozess- sowie
problemorientierter werden muss. Die Selbstversténdlichkeit und die Ver-
bindlichkeit, mit der viele Jugendliche ihre Anspriiche an Arbeit sowohl als
L ebensperspektive als auch gegeniiber der betrieblichen Arbeitsumwelt ar-
tikulieren und verfolgen, stellen die berufliche Bildung ebenfalls vor neue
Aufgaben.

Die Klérung dieser Problembereiche steht im Zusammenhang mit der Dis-
kussion, wonach berufliche Schulen ihr Schulprogramm kontinuierlich wei-
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terentwickeln, intensiv mit dem schulischen Umfeld kooperieren und syste-
matisch an der Foérderung von Motivation und Leistungsfahigkeit aller an
der Schulentwicklung Beteiligten arbeiten sollen. Berufliche Schulen sollen
sich ohnehin zu regionalen Kompetenzzentren weiterentwickeln und dabel
mit anderen Bildungstragern in Netzwerken ihre Kompetenzen ausschopfen,
um Synergieeffekte zu erzielen. Die Angebote der beruflichen Bildung
kénnten sich so passgenauer am regionalen Bedarf orientieren. Es geht um
verstarkte Kooperation der beteiligten Institutionen. Dies verspricht Effi-
zienz, Effektivitdt und optimale Allokation der regionalen Bildungsressour-
cen. Berufliche Schulen, die ihren Beitrag als Kompetenzzentrum in regio-
nalen Bildungsnetzwerken leisten, stehen vor neuen organisatorischen, ko-
operationalen und personellen Herausforderungen (vgl. BUND-LANDER-
KomMiIssioN 2001). Auch als Kompetenzzentren haben sie ihren dffentlich
abgesicherten Bildungsauftrag zu erfillen.

Es gibt Bemihungen zahlreicher Schulen, in denen motivierte und ideenrei-
che Kollegien — auch unter schwierigen Bedingungen — zielgerichtet an der
Verbesserung der schulischen Qualitét im regionalen Kontext arbeiten, in
denen transparente und demokratische Entscheidungsstrukturen bestehen
und in denen ,weniger reproduktiv und reagierend als perspektivisch* ge-
handelt wird [BERTELSMANN-STIFTUNG 1996, S. 20]. Innovative Schulen
.beziehen Frage- und Problemstellungen, die Schilerinnen und Schiler
unmittelbar angehen, in hohem Mal3e in die padagogische Arbeit ein ... [Si€]
zeichnen sich dadurch aus, dal3 sie in der Kernzone ihrer Arbeit, dem Unter-
richt, neue und offene, auf die Selbsttatigkeit ausgerichtete Arbeitsverfahren
und Methoden wenigstens in Teilbereichen erproben und praktizieren ..."
[EBENDA]. Eine Reihe von Schulen empfiehlt sich durch eine Uberzeugende
padagogische Philosophie, durch ein klares Schulprogramm und Schulprofil
mit systematischen Aufenbeziigen, ein vertrauensvolles Schulklima, die
Wahrnehmung eigener Gestaltungsmoglichkeiten, Kommunikationsoffen-
heit, Kooperation und durch eine dezentrale, transparente Verantwortungs-
struktur. Eine Qualitdtssicherung wird nicht vernachldssigt. Fester Be-
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standteil der Schul- und Unterrichtsorganisation ist die Entwicklung eines
internen Berichtswesens und die regelmal3ige Einbeziehung von Schilern,
Lehrenden und Ausbildungsbetrieben in die Evaluation, damit die Unter-
richtsarbeit nicht an den p&dagogischen Zielen vorbeigeht. Dort, wo sich
Schulen derart entwickeln, haben Lehrerinnen und Lehrer mit ihrem fachli-
chen und péadagogischen Engagement gemeinsam mit der Schulleitung und
der Schulaufsicht wichtige Impulse fiir eine solche Entwicklung gegeben
und zum Perspektivenwechsel von der Mikroebene des einzelnen Unter-
richts zur gesamten Schulkultur beigetragen.

Solche Berufsschulen nehmen auch die besonderen Herausforderungen auf,
die aus den Veradnderungen der Arbeitswelt und den geringer gewordenen
erzieherischen Vorleistungen von Schule und Familie resultieren. Zudem
zeigen ,,Wege zur innovativen Schule”, dass Reformen nicht aus praxisfer-
nen utopischen Entwirfen, sondern aus Erfahrungen und der Reflexion der
Schul- und Berufspraxis entstehen. Der Aufbau eines Netzwerkes von Insti-
tutionen der beruflichen Bildung, die ahnliche Probleme und Aufgaben zu
bewéltigen haben und die berufliche Bildung ,,neu denken und gestalten”
wollen, wirkt dabei unterstiitzend.

14



3 Erwerb von Handlungswissen und Positionen zum
Lehren und Lernen

Schulen miissen sich in flexibler und reflektierter Weise auf gednderte ge-
sellschaftliche Realitdten und auf die sozialen, konomischen und politi-
schen Konsequenzen modernisierter Wirtschaftsstrukturen einstellen. Dass
diese Prozesse noch nicht umfassend genug in Gang gekommen sind, mag
daran liegen, dass berufliche Bildung (immer noch) in einem , Zirkel von
Lehrplanvorgaben, Lehrbuchinhalten, Unterrichtsgestaltung und Prifungs-
aufgaben gefangen ist. Sie ignoriert die zunehmende Dysfunktionalitét die-
ses internen Systems in bezug auf das externe System* [SEYD 1997, S. 164].
Noch vorhandene fachstrukturierte Lehrpldne in einigen Berufsbildungs-
géngen orientieren sich an traditionellen beruflichen Kenntnissen, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, wie sie durch die fordistische Arbeitsgesellschaft be-
stimmt waren, sie folgen nicht zeitgemaRen padagogischen Prinzipien, sie
beinhalten zudem zuviel additives Faktenwissen, das bedeutungsarm bleibt,
sich an Uberkommenen Berufsvorstellungen orientiert und ohne sinnvolles
didaktisches Konzept aneinandergereiht wird. ,Die fast ausschliefdlich vor-
herrschende Zerfacherung der Stundentafeln sowie das L ektionenmuster der
Stundenplane fihren letztlich zu einer Atomisierung der Lerninhalte, die —
verstérkt durch das Bestreben nach Vollstandigkeit und infolge knapper Un-
terrichtszeiten — zu einem stark passiven Lernen verleiten. Formae Fahig-
keiten, die ein aktives Lernen bedingen, werden stark vernachlassigt* [DuBs
19953, S. 171]. Ein solches Lernen bietet kaum Transfermdglichkeiten und
ist nicht innovationsfordernd.

Lange Zeit orientierte sich der Berufsschulunterricht in einigen Bereichen
Uberwiegend an einer dem Primat der Instruktion gehorchenden, Lehr-
Lernphilosophie, die durch systematische Unterrichtsplanung, additiv ver-
mitteltes Faktenwissen, angeleitetes Lernen, Passivitét der Lernenden, Leh-
rerzentrierung, strenge Fachergrenzen, Defizit an Handlungswissen, Zerfa
cherung der Stundentafel, Fehlen der Berufs- und Lebensnéhe, geringe
Transferméglichkeiten, wenig Innovationen und strikte Lernerfolgskontrol-
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len gekennzeichnet ist [vgl. MANDL/REINMANN-ROTHMEIER/GRASEL 1998,
S. 10; DuBs 19954]. Solche Unterrichtsansétze begriinden primér den Er-
werb ,trégen Wissens' beim Lernenden, das zur Losung praktischer
Probleme unbrauchbar ist, das zu wenig vernetzt und damit zusammen-
hangslos bleibt [vgl. GERSTENMAIER/MANDL 1995, S. 867]. ,Die Metapher
des ,tr8gen Wissens signalisiert, daf3 sich das erworbene Wissen as
schwerféllig und zahfllissig erweist, wenn es darum geht, es im Funktions-
feld des téglichen Lebens und beruflichen Arbeitens mobil und aktuell ein-

Unterrichten im Sinne von
Anleiten, Darbieten, Erkléaren
Aktive Position des Lehrenden

Gestaltung systemver mittelnder
Instruktion e bzw. gegenstandszentrierter

L ernumgebungen

Lernen alsvorrangig rezeptiver Prozel

Passive Position des Lernenden

zusetzen" [REETZ 1996, S. 175].

Abb. 1:  Die kognitivistische Position zum Lehren und Lernen [nach: REINMANN-
ROTHMEIER/MANDL 1999, S. 9]

Das zentrale Problem fur den Wissenserwerb wird kaum beachtet, dass
ndmlich Lernumgebungen so zu gestalten sind, dass sie ein moglichst ei-
genaktives, selbstgesteuertes sowie sachbezogenes inhérentes Lernen erlau-
ben und zusdtzlich den Aufbau vielfétiger Verknipfungen und Verste-
hensprozesse unterstiitzen. Lernen ist nach Befunden der konstruktivisti-
schen Didaktik vor allem Konstruktion von Bedeutungen, Strukturen und
16



Problemlésen [vgl. TERHART 1999]. Fiir unterrichtspraktische Uberlegungen
ist dabei zudem von Bedeutung, dass es keine ,formalen Kompetenzen
gibt, die von bestimmten Inhalten oder Kontexten unabhdngig sind und in
neuen Situationen gezielt abgerufen werden kdnnen. Flexibles Denken und
Lernen basiert vielmehr, wie die Transferforschung nachweist, zweifellos
auf Fachwissen. ,, Dies bedeutet, dal3 nicht die Schulung formaler Qualifika-
tionen oder Instrumente im Mittelpunkt der zukiinftigen Bildung stehen
darf, sondern in erster Linie der Aufbau einer elaborierten Wissensbasis'
[DORIG 1996, S. 84]. Denk- und Lernstrategien kdnnen bei inhaltsspezifi-
schen, komplexen Problemen um so weniger angewandt werden, je abstrak-
ter und dekontextualisierter sie vermittelt worden sind [vgl. WEINERT 1986;
vgl. auch ZABECK 1989, 1994]. ,Dort, wo Schlusselqualifikationen ohne
Bezug auf Inhalte nur im Sinne von Fahigkeitskatalogen umschrieben wer-
den, findet kein Transfer statt® [DuBs 19953, S. 177].

Vor dem Hintergrund, dass bei traditioneller Unterrichtsgestaltung und Wis-
sensvermittlung vor allem passiv-rezeptives Lernen geférdert wird mit den
Folgen, dass , trages Wissen beim Lernenden produziert und mangelnder
Transfer des Gelernten auf Anwendungssituationen erreicht wird, wird fir
konstruktivistische Lernprozesse as zentrale Annahme formuliert, dass
Lernende ihr Wissen selbst , konstruieren”, d.h. in Abhangigkeit von bishe-
rigen Erfahrungen, dem Vorwissen, der Bedeutungszuschreibung und den
vorhandenen Einstellungen Informationen aus der Umwelt aktiv aufnehmen
und sich so neue Wissensstrukturen aneignen. Lernen findet danach am ef-
fektivsten in authentischen und interaktiven Lernsituationen statt, und mete-
kognitive Fahigkeiten sind wesentlich, um sich das Verstandnis eines Wis-
sensgebietes zu erarbeiten und eigenes Lernhandeln zu reflektieren. Prinzi-
pien der Authentizitét, der Situiertheit, der multiplen Kontexte und Perspek-
tiven und des sozialen Kontextes sind danach Prinzipien eines konstruktivis-
tischen Lernens [REETZ 1996, S. 183 f]. Die Auswahl der komplexen Lern-
situation sollte u.a. folgendes beachten [vgl. EBENDA, S. 185]:
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Ist die présentierte Situation praxisnah, realistisch und polyperspek-
tivisch angelegt?

e \Werden die Probleme von den Schillern als fiir sie bedeutsam und
zuganglich, als nah an ihrer alltaglichen Erfahrungswelt, als zur
Identifikation einladend erfahren?

e Motiviert der Fall durch einen Konflikt, eine Stérung? Ist er anre-
gend und interessant formuliert?

e  Steht der Fall exemplarisch fiir 8hnliche Probleme und Situationen?

e |st er auf wissenschaftliche Erkenntnis angelegt?

Lernen alskonstruktiver, situierter
Prozel
Aktive Position des Lernenden

. Gestaltung situierter
Konstruktion — Lernumgebungen

11

Unterrichten im Sinne von Unterstiitzen,

Anregen, Beraten
Reaktive Position des Lehrenden

Abb. 2: Die konstruktivistische Unterrichtsphilosophie [nach: REINMANN-ROTH-
MEIER/MANDL 1999, S 21]

Konstruktivistische Unterrichtsphilosophien begiinstigen also den Erwerb
von Handlungswissen durch Orientierung an komplexen, lebens- und be-
rufsnahen, ganzheitlichen Problembereichen, eine Verlagerung des Lernens
auf die Entwicklung der Personlichkeit und durch eine Sichtweise, die Ler-
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nen als aktiven Prozess in Gruppen versteht. Auch geht es um das Prinzip
vom individuellen Uiber das kooperative zum organisationalen Lernen.

Eine wesentliche Voraussetzung fur einen darauf bezogenen Unterricht ist
eine kritische Auseinandersetzung mit der herrschenden Lehr-Lern-Kultur
der jeweiligen Bildungsingtitution. Dem Lernenden wird immer mehr Ver-
antwortung fir sein Lernen Ubertragen. Vom Lehrenden wird die Eigenakti-
vitét der Lernenden bei der Wissensaneignung angeregt, Lernvoraussetzun-
gen und Vorwissensbestdnde der Lernenden werden abgesichert und Hilfe-
stellung bei der Strukturierung und Einordnung des Wissens angeboten. Des
Weiteren ist eine Auseinandersetzung der Lehrenden und Lernenden sowohl
mit den erzielten Lernergebnissen als auch mit dem Lernprozess selbst er-
forderlich. Den Lernenden ist Beratung Uber individuelle Lernwege und
Lernstrategien anzubieten. Zudem ist eine bewusste Generalisierung des
Gelernten im Anschluss an weitere Anwendungen in neuen Situationen not-
wendig.

Ein solcher Unterricht ist zeitaufwendig und ohne Verénderungen der insti-
tutionellen Rahmenbedingungen nicht méglich. Die Anforderungen an die
Lehrenden sind zahireich und vielféltig. Sie sind ohne ein hohes Mal3 an
Bewusstheit Uber das didaktische Konzept des Konstruktivismus nicht zu
leisten. Die Aufmerksamkeit der Lehrenden muss sich Uber die einzelnen
Unterrichtseinheiten hinaus auf den gesamten Bildungsgang der Schiler und
den institutionellen Kontext der Schule richten. Erste Voraussetzung fir die
erfolgreiche Organisation eines konstruktivistischen Unterrichts ist deshalb
das intensive Durchdenken der didaktischen Voraussetzungen, Implikatio-
nen und Folgen.

Jeder Lernprozess ist konstruktiv, Lernen erfordert aber auch Orientierung,
Anleitung und Hilfe. Insofern ist in jedem Unterricht eine Balance zwischen
Konstruktion und Instruktion zu finden. Prinzipien gegenstandszentrierter
und situierter Lernumgebungen sind zu integrieren. Mit der Gestaltung pro-
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blemorientierter Lernumgebungen lassen sich die Vorzige beider Auffas-
sungen ausschopfen.

Konstruktion

Lernen asaktiver, sebstgesteuerter,
konstruktiver, situativer und sozider Prozel3

Wechsel zwischen vorrangig aktiver und
zeitwei se rezeptiver Position des Lernenden

=

Gestatung problemorientierter Lernumgebungen

Ve

I nstruktion

Unterrichten i.S.v. Anregen, Unterstiitzen und
Beraten sowie Anleiten, Darbieten und Erkléren

Situativer Wechse zwi schen reaktiver und
aktiver Position des Lehrenden

Abb. 3:  Pragmatische Position zum Lehren und Lernen [nach: REINMANN-
ROTHMEIER/MANDL 1999, S. 36]

Bel der Vorbereitung des Unterrichts muss der Lehrende besondere Sorgfalt
auf die Auswahl und Gestaltung der problematischen Situation legen, die als
zentrale Vorgabe den gesamten Lernprozess bestimmt. Bel der Durchfiih-
rung des Unterrichts ist ein reflektiertes Zusammenspiel von ,, Scaffolding”,
»Fading“ und , Coaching” [DuBs 1996, S. 899] erforderlich. Bei der Evalua-
tion der Unterrichtseinheit ist schliefdlich zu beachten, dass nicht nur die
Lernprodukte, sondern auch der Prozess des Lernens angemessene Beach-
tung finden [vgl. EBENDA, S. 891].
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Ein solcher Unterricht kann in Anlehnung an DuBs [1996, S. 890 f.] anhand
von sieben Merkmalen umschrieben werden:

e |nhaltlich muss sich der Unterricht an komplexen, lebens- und be-
rufsnahen, ganzheitlich zu betrachtenden Problembereichen orientie-
ren.

e Lernenist asein aktiver Prozess zu verstehen.

e Bei den Lernprozessen kommt dem kollektiven Lernen grof3e Be-
deutung zu.

e Fehler kénnen fir die Lernprogression produktiv genutzt werden.

e Vorerfahrungen und die Interessen der Lernenden sind einzubezie-
hen.

e Das Lernen beschrankt sich nicht nur auf die kognitiven Aspekte.
Gefiihle sowie personliche I dentifikationen mit den Lerninhalten
sind bedeutsam.

e DieEvaluation des Lernerfolgsist sowohl auf die Lernprodukte als
auch auf die Lernprozesse zu richten.

Seit Ende der 80er Jahre wurden mehrere Ansédtze entwickelt, die diesem
gemaligten Konstruktivismus nahe stehen und vor allem die Situiertheit
und den Anwendungsbezug beim Lernen fordern wollen. Im Folgenden
werden mit Cognitive-apprenticeship, Cognitive-flexibility und Anchored
instruction drei Ansdtze vorgestellt, denen die oben genannten Merkmale
gemeinsam sind und die der Forderung nach Kontextgebundenheit der Wis-
senskonstruktion Rechnung tragen.

Das Ziel des Cognitive-Apprenticeship-Ansatzes ist die Vermittlung an-
wendungsrelevanten Handlungswissens. Wie in der traditionellen Hand-
werkslehre kdnnen die Lernenden in diesem Ansatz in authentischen Lern-
umgebungen Erfahrungen sammeln. Das Prinzip besteht darin, die Lernen-
den nach anféanglich starker Unterstitzung (Instruktion) schrittweise zu
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mehr Selbststéndigkeit im Wissenserwerb zu fuhren. Der Lehrende oder der
Experte fihrt sein Vorgehen zundchst vor und verbalisiert sein Tun und
Denken. Auf diese Weise werden kognitive Prozesse fur den Lernenden be-
obachtbar. Danach befasst sich der Lernende selbst mit einem Problem, wo-
bei er bei Bedarf vom Lehrenden Hinweise oder aktive Hilfen (Coaching
und Scaffolding) erhdlt. Diese Hilfestellungen werden mit zunehmendem
K6nnen des Lernenden allmahlich ausgeblendet (Fading).

Zentrale Aussage der Cognitive-Flexibility-Theorie ist, dass im Lernpro-
zess multiple Perspektiven angeboten werden sollten, um Wissen facetten-
reicher zu erwerben und flexibel représentieren zu kdnnen. Bei der Gestal-
tung von Lernumgebungen sollen Ubervereinfachungen (durch didaktische
Reduktion) vermieden und den Lernenden stattdessen die realen Komplexi-
téten und Irregularitéten aufgezeigt werden. Hierzu eignen sich z.B. wenig
strukturierte Falldarstellungen. Zur Verbesserung der Anwendung des Wis-
sens arbeitet das Anchor ed-Instruction-M odell mit dem Einsatz von narra-
tiven Ankern (authentische Problemsituationen werden z.B. durch Video-
einsatz dargestellt), die Interesse und Aufmerksamkeit der Lernenden we-
cken sollen, um ihnen anschlieflend die Mdglichkeit zu bieten, Probleme
eigenstandig zu identifizieren, zu definieren und letztlich selbst zu l6sen.
Untersuchungen zur Lernwirksamkeit von Lernumgebungen nach dem An-
chored-Instruction-Modell haben gezeigt, dass der Medieneinsatz dazu die-
nen kann, redlitétsnahe Probleme fur das Lernen anzubieten und motivati-
onsfordernd zu wirken. Hypertext-/Hypermediasysteme wie das Inter-
net/Intranet bieten Mdglichkeiten, genannte Forderungen an die Gestaltung
von Lernumgebungen umzusetzen. In ihnen kann die multiple Wissenspré-
sentation durch die Integration unterschiedlicher Medien, verschiedener
Lernwege und kooperativer Lernformen angeboten werden [vgl. RAUTEN-
STRAUCH 2001, S. 70; vgl. LANG/PATZOLD 2002].

Mit diesen Ansdtzen ist die Frage nach der Theorie und der Praxis des
selbstgesteuerten Lernens gestellt. Vorhandene Konzepte sind uneinheitlich,
,€S mangelt an klaren und prézisen theoretischen Begriffsbestimmungen
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und Abgrenzungen, die Begriindungen fir diese Form des Lernens sind von
unterschiedlicher Qualitét und Plausibilitét, die empirischen Befunde sind
vielféltig und die Datenlage ist diffus bis uniberschaubar ... Kann mit dem
Problem der Begriffsvielfalt noch pragmatisch umgegangen werden, wird
insbesondere die Abgrenzung ,fremd’ versus ,selbst’ zu einem schwierigen
Unterfangen. Die Schwierigkeit liegt darin, dass im Prinzip jedes Lernen
immer irgendwie selbst- und fremdgesteuert zugleich ist* [KRAFT 1999, S.
834]. Lernen ist ohne die Beteiligung des L ernenden gar nicht méglich. Ent-
scheidend fur eine Begriffsklarung ist daher, was die Selbststeuerung im
Lernprozess eigentlich ausmacht. ,,Eine Analyse vorliegender Konzeptionen
zum selbstgesteuerten Lernen ergab verschiedene Bezugspunkte der Selbst-
steuerung, aufgrund derer sich verschiedene Formen selbstgesteuerten Ler-
nens differenzieren und strukturieren lassen.

e Lernorganisation: Der Lernende trifft Entscheidungen tber Lernor-
te, -zeitpunkte, -tempo, Ressourcen, Verteilung und Gliederung des
Lernstoffs, Lernpartner.

e Lernkoordination: Der Lernende Ubernimmt die Abstimmung des
Lernens mit anderen Tétigkeiten/Anforderungen in Beruf und Fami-
lie

o Lernzielbestimmung: Der Lernende wahlt die Lerninhalte selbst aus
und legt die Lernziele fest.

o Lern(erfolgs)kontrolle: Der Lernende kontrolliert selbst den Fort-
schritt seines Lernens und seinen Lernerfolg.

e  Subjektive Interpretation der Lernsituation: Der Lernende sieht, de-
finiert und empfindet sich als selbststandig im Lernprozess.

Mit dieser Differenzierung verschiedener Formen und Auspragungen kann
selbstgesteuertes Lernen auch in unterschiedlichen padagogischen Kontex-
ten/Handlungsfeldern begrifflich erfasst werden" [KRAFT 1999, S. 835].
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Zum Konzept der Selbststeuerung von Lernprozessen gehort die Fahigkeit,
den eigenen Lernprozess zu planen und zu koordinieren. ,,Das Lernen zu
organisieren heif3t zu entscheiden, wann und wie lange gelernt wird, wo ge-
lernt wird, mit welchen Strategien gelernt wird, welche Hilfsmittel zum
Lernen eingesetzt und genutzt werden, ob allein oder zusammen mit ande-
ren gelernt wird usw. Das Lernen zu koordinieren bedeutet, Lernvorhaben
mit anderen Aufgaben und Verpflichtungen in Einklang zu bringen und das
Lernen gegen Storungen abzuschirmen® [REINMANN-ROTHMEIER/MANDL
1995, S. 194]. Metakognition wird durch eine (dosierte) Metakommunikati-
on gefordert. Folgende Regeln sind nach DuBs [1995b, S. 172] zu beachten:
Lehrende ,,organisieren den Unterricht so, dass nicht schematisch (rezeptar-
tig) gelernt werden kann, sondern die Lerninhalte durchdrungen und ver-
standen werden. Sie unterstiitzen ihre Schilerinnen und Schiler in ihren
Denk- und Lernprozessen, indem sie sich mit ihnen nicht nur mit der Sub-
stanz, sondern auch mit ihren eigenen Lernerfahrungen, angewandten Stra-
tegien, Ursachen von Fehlern und Miferfolgen usw. auseinandersetzen, da-
mit sie ihre Metakognition aufbauen kénnen. Oder ganz allgemein ausge-
driickt, helfen sie ihnen mit Regeln, wie sie besser lernen kénnen.” Selbst-
und Fremdbeobachtung, Erfahrungsaustausch, Arbeitsriickschau und Feed-
back werden zur Férderung der Metakognition empfohlen [vgl. LANDWEHR
1996, S. 98].

Solche Lehr-Lern-Konzepte miissen von einer neuen Lernkultur getragen
werden, die folgendermal3en zu charakterisieren ist: Wissenskonstruktion
erfolgt aus komplexen Lehr-Lern-Situationen, Wissen wird in bestehende
kognitive Strukturen eingebaut und in neuen Situationen selbststandig an-
gewandt, die Gestaltung selbstgesteuerten und problemorientierten Lernens
steht im Vordergrund, Lehrende werden zu Lernberatern und [6sen Denk-
und Lernprozesse aus. Die geforderte Wissensbasis enthdlt neben Fakten-
wissen handlungswirksames Strukturwissen.
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Strukturwissen

Deklaratives Wissen Prozedurales Wissen Konditionales Wissen
(Begriffswissen) (Verfahrenswissen) (Bedingungswissen)
Wissen WAS Wissen WIE Wissen WANN

Abb. 4: Gliederung von Strukturwissen [ PATZoLD/LANG 1999, S 41]

»Eine gut elaborierte und organisierte Wissensbasis umfafdt drei Arten von
Wissen: (1) Deklaratives Wissen (Wissen was), (2) prozedurales Wissen
(Wissen wie) und (3) konditionales Wissen (Wissen wann). Es genligt nicht,
wenn der einzelne etwas weild oder kennt ..., sondern dieses Wissen muf3
auch situationsgerecht eingesetzt oder angepaldt werden kdnnen“ [DORIG
1995, S. 121]. Solches Wissen ist reflexiv, d.h. gekennzeichnet durch einen
hohen Grad an Bewusstheit Uber seine Genese und Struktur, seine
Modifikationen und Applikationen. Die im Lern- und Denkprozess
mitlaufenden Metakognitionen sind unerlasslich z.B. bei der Analyse des
eigenen Vorwissens, das in Bezug gesetzt wird zur geforderten
Lernaufgabe, bei der Organisation der vorhandenen Wissensbesténde und
ihrer  Umorganisation im Lernprozess, bei der Beurteilung der
einzusetzenden Lern- und Denkstrategien, bei der Einschdtzung von
Lernschwierigkeiten und der Entwicklung von Strategien zu ihrer
Uberwindung [weitere Differenzierungen von Metakognitionen bei MANDL
U.A. 1994, S. 210 ff.; WEINERT 1994; DORIG 1995].
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4 Konzepte zur Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen

41 Zum Konzept der Handlungsorientierung und zum
Bildungsauftrag der Berufsschule

Ziel des handlungsorientierten Unterrichts ist es, durch die aktive Auseinan-
dersetzung der Schiller mit Lerninhalten, also auch durch den handelnden
Umgang mit Gegenstdnden ihrer gesellschaftlichen Wirklichkeit, Erfah-
rungs- und Lernraume zur Entwicklung einer umfassenden Handlungskom-
petenz zu schaffen. ,, Handlungsorientierter Unterricht ist ein ganzheitlicher
und schilleraktiver Unterricht, in dem die zwischen dem Lehrer und den
Schilern vereinbarten Handlungsprodukte die Organisation des Unterrichts-
prozesses leiten, so dal3 Kopf- und Handarbeit der Schiller in ein ausgewo-
genes Verhdltnis zueinander gebracht werden konnen* [MEYER 1987, S.
402]. Damit ist ein Unterrichtskonzept beschrieben, bei dem grundsétzlich
das ganze Methodenrepertoire einsetzbar ist. Zielmalig geht es um die
Vermittlung von Voraussetzungen fir kompetentes Handeln. In den KMK-
Handreichungen wird die Vorstellung der Handlungsorientierung zur grund-
legenden didaktischen Leitidee fir den Berufsschulunterricht erklért. Eine
weiterfihrende Konzeptualisierung fehlt allerdings. Zugleich wird eine stér-
kere K ooperationsdichte zwischen den Lernorten angestrebt.

Von Interesse ist, wie ,, handlungsorientiertes Lernen” funktioniert, wie man
es plant, organisiert und reflektiert, wie Lehrer und Schiiler ihr Handeln
vereinbaren, wie man die Systematik gefécherten Unterrichts in handlungs-
orientierender Gestaltung auflést und wie sichergestellt wird, dass bei aler
Praxisassmilation die — methodisch ricksténdigen — Prifungen dennoch
»geschafft” werden konnen [vgl. SEYD 1997, S. 165]. Es lassen sich drei
Ebenen der Handlungsorientierung unterscheiden:

e Auf der Zielebeneist mit Handlungsorientierung die Befahigung
zum selbststandigen, reflektierten Handeln gemeint (umfassende
Handlungsfahigkeit).
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e Auf der Aktionsebene sind Methoden und Techniken gemeint, die
selbstorganisiertes Lernen initiieren, steuern, kontrollieren und re-
flektieren.

e Auf der Kontextebene ist ein lernanregendes, zu selbstorganisierten
Lernprozessen anstiftendes Arrangement bzw. Milieu gemeint.

Handlungsorientierung ist erreicht, wenn alle drel Ebenen konsequent ein-
bezogen sind und alle didaktischen Kategorien erfasst werden: Zielbestim-
mung, Inhaltswahl und Organisation, Methoden und Medienwahl, Kommu-
nikationsformen, Leistungsbeurteilung, Selbstversténdnis der Lehrkréfte.
Wo Handlungsorientierung nur als Methode des beruflichen Lernens ver-
standen wird, gerdt der spannungsreiche Zusammenhang von Wissenschaft
und (beruflicher) Handlung aus den Augen. So kann die reale berufliche
Handlungssituation auf3er Acht bleiben oder der Unterricht wird gleichsam
»von oben her* Gberformt als Anwendungsfall wissenschaftlichen Wissens.
Handlungsorientierter Unterricht wird nicht selten aus einem unmittelbaren
Praxiszusammenhang heraus entwickelt und erst im Nachhinein zu begriin-
den versucht [vgl. PATzoLD 1992].

Mit dem Konzept der Handlungsorientierung ist das Verhaltnis von Berufs-
theorie und Berufspraxis konstruktiv zu gestalten. Lange Zeit galt eine
Faustformel: ,Die Praxis hat das,Was' und ,Wie€', die Schule das , Warum’
und ,Wozu' zu lehren.” Fir die im Dritten Reich erstellten Reichsehrpléne
sollte die Stoffauswahl nach dem Grundsatz erfolgen: ,Nichtsin der Schule,
was nicht im Betrieb anfallt* [vgl. PATzoLD 1994, S. 148 ff.]. Dass dieses
Prinzip die Berufsschule auf dasjenige festlegte, was in den Betrieben vor-
findbare Praxis war, wurde immer wieder kritisch angemerkt. An diese Ge-
fahr ist im Zusammenhang mit der Handlungs- bzw. Lernfeldorientierung
zu erinnern, zuma in den KMK-Handreichungen fir die Gestaltung eines
handlungsorientierten Unterrichts als didaktische Bezugspunkte Situationen
genannt werden, die fur die Berufsausiibung bedeutsam sind.
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Der Bildungsauftrag der Berufsschule meint mehr. Fir sie ist konstitutiv:
,Die Berufsschule hat eine berufliche Grund- und Fachbildung zum Ziel
und erweitert die vorher erworbene allgemeine Bildung. Damit will sie zur
Erflllung der Aufgaben im Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt
und Gesellschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung beféhigen.”
[SEKRETARIAT 2000, S. 8]. Nach der Rahmenvereinbarung Uber die Berufs-
schule vom 15.3.1991 hat sie zum Ziel,

e eineBerufsfahigkeit zu vermitteln, die Fachkompetenz mit allge-
meinen Fahigkeiten humaner und sozialer Art verbindet;

e berufliche Flexibilitét zur Bewaltigung der sich wandelnden Anfor-
derungen in Arbeitswelt und Gesellschaft auch im Hinblick auf das
Zusammenwachsen Europas zu entwickeln;

e die Bereitschaft zur beruflichen Fort- und Weiterbildung zu wecken;

o die Fahigkeit und Bereitschaft zu fordern, bei der individuellen Le-
bensgestaltung und im &ffentlichen Leben verantwortungsbewusst
zu handeln.” [EBENDA].

»Die aufgefihrten Ziele sind auf die Entwicklung von Handlungskompe-
tenz gerichtet. Diese wird hier verstanden als die Bereitschaft und Fahigkeit
des einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situatio-
nen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten. Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen Fach-
kompetenz, Personalkompetenz und Sozialkompetenz. ... Eine ausgewogene
Fach-, Personal- und Sozialkompetenz ist die Grundlage fur M ethoden und
Lernkompetenz.“ [EBENDA, S. 9]. Mit der Personalkompetenz ist die , Ent-
wicklung durchdachter Wertvorstellungen und die selbstbestimmte Bindung
an Werte" [EBENDA] sowie die Vorbereitung auf ein lebensbegleitendes
Lernen verbunden.
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Unschwer ist zu erkennen, dass dieser Handlungskompetenzbegriff auf eine
umfassende Subjektqualitét in dem Sinne verwelst, as die subjektiv auto-
nome und reflektierte Entschei dungsfahigkeit sowie die daraus erwachsende
Verantwortung miteingeschlossen ist, im Vergleich etwa zum Konstrukt
»Qualifikation". ,Kompetenz bezeichnet den Lernerfolg in Bezug auf den
einzelnen Lernenden und seine Beféhigung zu eigenverantwortlichem Han-
deln in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen. Demgegen-
Uber wird unter Qualifikation der Lernerfolg in Bezug auf die Verwertbar-
keit, d.h. aus der Sicht der Nachfrage in beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen, verstanden [EBENDA].

Zur Erreichung dieser Ziele muss die Berufsschule ,,den Unterricht an einer
auf die Aufgaben der Berufsschule zugeschnittenen Padagogik ausrichten,
die Handlungsorientierung betont” [EBENDA, S. 10]. Sie soll dariiber hinaus
»im allgemeinen Unterricht und soweit es im Rahmen berufsbezogenen Un-
terrichts moglich ist, auf Kernprobleme unserer Zeit wie zum Beispiel:

e Arbeit und Arbeitslosigkeit

e friedliches Zusammenleben von Menschen, Voélkern und Kulturen
in einer Welt unter Wahrung kultureller Identitét

e  Erhaltung der natiirlichen Lebensgrundlage sowie
o die Gewahrleistung der Menschenrechte
eingehen” [EBENDA, S. 9].

Die Haufigkeit des Redens Uber ,,Handlungsorientierung” findet in der tat-
sachlichen Gestaltung von Lernsituationen keine systematische Entspre-
chung. Eine Einigkeit Uber die Tragféhigkeit der Maxime ,Handlungsori-
entierung” ist bei den Lehrern keineswegs vorzufinden. Hier Uberwiegt
Skepsis gegentber der Leistungsféhigkeit handlungsorientierter Lernkon-
zepte, ganz gleich, ob es beispielsweise um allgemeindidaktische hand-
lungsorientierte Ansdtze, den féachertibergreifenden Unterricht oder um das
Konzept des Lernhandelns geht, und auch Angst schwingt immer noch mit,
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den mit ,Handlungsorientierung” verbundenen Anspriichen an eine veran-
derte Lehrerrolle nicht gewachsen zu sein [vgl. SEYD 1997, S. 164].

Die Ursachen dafr, warum eine grundlegende Umorientierung so viel M-
he bereitet, liegen u.a. darin, dass neue Unterrichtsanséatze vielfach theoreti-
sche Konstrukte bleiben, die in der Lehrerbildung selbst nicht konsequent
angewendet werden. Zudem fehlen organisatorische V oraussetzungen in der
Schule fir neue didaktisch-methodische Ansétze, und auch das Prifungswe-
sen wirkt nicht gerade forderlich. Die Wissenschaft hat es bidang weitge-
hend versaumt, gentgend klare und vor alem der modernen Lehr-
Lernforschung entsprechende begriffliche Klérungen vorzunehmen. Und:
Neue Konzepte bendtigen Vorbereitungszeit und Weiterbildung. Sie erfor-
dern eine Entwicklungsstrategie, wobei das Selbstverdnderungspotential der
Schule as Organisation gestérkt werden muss. Es geht darum, wirksame
zielorientierte Formen des Tuns und der Zusammenarbeit zu entwickeln,
eine Basis fur personliches Engagement zu schaffen. Eine solche Organisa-
tionsentwicklung erfordert eine neue Denkhaltung bei alen an der berufli-
chen Bildung Beteiligten.

4.2 Transformative Kompetenz und das Modell der
Erkenntnisver mittlung

LANDWEHR [1996, S. 93 f.] schlégt als Leitidee einer zeitgemalden Bildung
den Begriff der transformativen Kompetenz vor. , Transformative Kompe-
tenz meint die Fahigkeit, das vorhandene Wissen im Hinblick auf neue Situ-
ationen zu transformieren* bzw. ,, Situationen im Hinblick auf neues Wissen
zu transformieren.” Sie erfordert einen Unterricht, der als Erkenntnisprozess
konzipiert und durch folgende didaktische Merkmal e gekennzeichnet ist:

e  PROZESSORIENTIERUNG, d.h. der zur Entstehung eines Wissensin-
halts notwendige Prozess wird als notwendiger Bestandteil der Wis-
sensvermittlung betrachtet und in den Unterricht integriert.
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e PROBLEMORIENTIERUNG, d.h. Wissensvermittlung wird als pro-
blemorientierter Auselnandersetzungsprozess konzipiert, der von
einer erkenntniseitenden Problemstellung ausgeht und kognitiven
Konflikten eine Schlisselfunktion beimisst.

e  SUBJEKTORIENTIERUNG, d.h. der subjektive Verarbeitungsprozess
der Lernenden und das jeweils vorhandene subjektive Wissen bilden
den zentralen Bezugspunkt fur die Wissensvermittlung.

Beim Modell der Erkenntnisvermittiung suchen die Lernenden selbststéndig
nach Losungswegen. Hierbel schafft der Lehrende individuelle Lerngele-
genheiten, er regt sowohl zu Fragen an als auch dazu, verfolgte Ldsungs-
strategien und Vorgehensweisen im nachhinein zu durchdenken und zu be-
werten. Erfahrungen werden anschlief3end systematisch zu einer Fachtheorie
verdichtet. Ziel ist die Integration des neuen Wissens in die sich dann
gleichzeitig verandernde kognitive Struktur der Lernenden, was das aktive
Miteinbeziehen der Lernenden in den Prozess der Wissensgenese voraus-
setzt. Es geht also um ,,die Schaffung eines inhaltlichen und methodischen
Arrangements, das zur Aktivierung und Evaluierung des subjektiven Wis-
sens geeignet ist. ... Die Lehrpersonen sind ... Prozessbegleiter, welche die
aktive, problemorientierte Auseinandersetzung férdern und unterstiitzen,
indem sie im Rahmen des mehrstufigen Prozesses der Wissenserzeugung ...
geeignete Hilfestellungen anbieten* [LANDWEHR 1994, S. 40 f.]. Erfahrun-
gen der Schilerinnen und Schiler dirfen nicht nur methodische Relevanz
besitzen, sie miissen zum didaktischen Kriterium werden.

Im Folgenden werden die von Norbert LANDWEHR [1994, S. 42] herausge-
arbeiteten Unterschiede zwischen einem kenntnisvermittelnden Unter-
richtsmodell und dem Modell einer erkenntnisorientierten Wissensvermitt-
lung dargestellt.

31



DASM ODELL DER KENNTNISVER-
MITTLUNG

DASM ODELL DER ERKENNTNIS
VERMITTLUNG

WISSENSVERMITTLUNG bedeutet:
Darbietung der Endprodukte von Er-
kenntnisprozessen, die beim Lernen-
den eine moéglichst unverfalschte
Aufnahme und eine moéglichst lang-
fristige Speicherung der betreffenden
Inhalte bewirkt.

WISSENSVERMITTLUNG bedeutet:
Anregung und Steuerung von prob-
|lemorientierten Erkenntnisprozes-
sen, die beim Lernenden zu Prozes-
sen der Schemenakkomodation fiih-
ren.

Das entschei dende ERFOLGSKRITERI-
um fir eine gelungene Wissensver-
mittlung ist die moéglichst authenti-
sche Reproduktion der dargebotenen
Inhalte.

Das entscheidende ERFOLGSKRITE-
RIUM fir eine gelungene Wissens-
vermittlung ist die Entstehung eines
autonom verfiigbaren und transfor-
mierbaren Wissens, dasin die kog-
nitive Struktur integriert ist.

Die LERNENDEN sind primér passive
,Empfanger”: Die Ubernahme der
angebotenen Kenntnisse steht fur sie
im Vordergrund.

Die LERNENDEN sind primér aktive
Entdecker: Die Ldsung von Prob-
lemen bzw. von kognitiven
Konflikten steht im Vordergrund.

Die LEHRPERSONEN sind primar akti-
ve , Prasentatoren”: Die Darbietung
und Erlauterung des ,, Unterrichtsstof-
fes* steht fir sieim Vordergrund.

Die LEHRPERSONEN sind primar
Prozessbegleiter (Moderatoren):
Die Audésung und Unterstiitzung
von Probleml 8seprozessen stehen
im Vordergrund.

Wichtige LERNHILFEN sind eine mog-
lichst ,, gedachtnisfreundliche” (d.h.
anschauliche) Aufbereitung und Dar-
bietung der Wissensinhalte sowie der
Einsatz von Motivationsmitteln zur
Steuerung des Lernwillens.

Wichtige LERNHILFEN sind Texte,
Materialien, Medien, Verfahren, die
geeignet sind, um die Lernenden bei
der selbststéndigen L dsungssuche
und Ldsungsevaluation zu
unterstitzen.
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Esist zu bezweifeln, ob sich ein am Modell der Kenntnisvermittlung orien-
tierender beruflicher Unterricht die Entwicklung einer umfassenden Hand-
lungsfahigkeit voranbringt, die ja immer in Anlehnung an das klassische
Verstandnis von ganzheitlicher Bildung als Einheit von Verstand, Asthetik
und Moral zu verstehen ist. Eher stellt er mit seiner Aufspaltung von Bil-
dungsinhaten in einzelne Wissenskomponenten ein Abbild tradierter An-
schauungen von Arbeitsteilung, Spezialisierung sowie hierarchischen Struk-
turen dar und entspricht damit eher tayloristischen Vorstellungen von Ar-
beitsorganisation und Burokratiemodellen. Erkenntnisorientierter Unterricht
hingegen fuhrt die Lebenswirklichkeit der Schiler auf Uberschaubare
Grundstrukturen zuriick, macht sie in repréasentativen Inhalten, Themenkrei-
sen, Denkmodellen zugénglich, klart Uber Bedingungen, Voraussetzungen
und Strukturen moglicher Lebensversionen auf und erhéht ihre Kooperati-
ons- und Lernfahigkeit. Nicht die Vermittlung von Detailwissen steht im
Vordergrund, sondern die Férderung von Lernbeziehungen, in denen die
Lernenden in Interaktionsprozessen auch gestaltend auf ihre Umwelt ein-
wirken.

Um das Konzept des Erkenntnisorientierten Unterrichts fur Lehrende hand-
habbar zu machen, hat Norbert LANDWEHR [1994, S. 63 ff.] elf Handlungs-
regeln entwickelt. Diese sind:

e Weg vom systematischen Lehrgang — hin zu signifikanten Schwer-
punkten

e Schwierigkeiten herausgreifen statt Vollstandigkeit anstreben

e Moderierenist wichtiger als Dozieren

e Erst die eigene (unvollkommene Ldsung), dann die Expertenl 6sung
e FErst die Alltagstheorie, dann die wissenschaftliche Theorie

e DieBeobachtung ist wichtiger als die Anschauung

e DieTheorievon der Praxis her bestimmen
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e Erst die Umgangssprache, dann die Fachsprache

e Ausfuhrungsmodelle sind wichtiger al's Expertenmodelle
e  Faktenwissen in bedeutsame Zusammenhange einbetten
e FErstdieVielfalt, dann die (ordnende) Systematik

Die Regeln haben handlungdeitende Funktion. Sie dienen durch das An-
knupfen an vorhandene kognitive Schemata, durch die Forderung der Ei-
genaktivitét, durch das Transparentmachen der Lernziele sowie durch das
Schaffen von Anwendungsméglichkeiten fir das Gelernte der Forderung
transferorientierten Lernens. Wissen ist dann transferfahig, wenn der Ler-
nende die Elemente des Wissens durch eigene Aktivitdten strukturiert. Unter
diesen Voraussetzungen sollte dem Lernenden kein fertig strukturierter
Lerninhalt angeboten werden, der von ihm unveréndert in seine kognitive
Struktur aufzunehmen wére, vielmehr sollten komplexe, reditétsnahe Situa-
tionen prasentiert werden, so dass die Probleme vom Lernenden zunéchst
selbst definiert und innere Zusammenhange von ihm selbst aktiv hergestellt
werden missen. Dabel sollten Lernende eigenstandig Lern- und Arbeitsstra-
tegien entwickeln, indem sie bei der Bewaltigung der Lern- und Arbeitsauf-
gabe selbstreflexiv vorgehen bzw. vom Lehrenden dazu angehalten werden.

Konkretisiert werden die Handlungsregeln durch sieben Schritte der Unter-
richtsvorbereitung. Dabei geht LANDWEHR [1994, S. 89] nicht davon aus,
dass jeder einzelne Schritt immer ausfihrlich geplant wird. Thm geht es
vielmehr darum, dass sich eine bestimmte Denkweise in der Unterrichtsvor-
bereitung habitualisiert.

Dieleitende Problemstellung bestimmen
Ziel dieses ersten Schrittes ist es, eine Problemstellung zu entwickeln, die
bei den Lernenden ein ,, Such- und ein Problemléseverhalten ausdést und
steuert” [EBENDA, S. 90] und so einen ,roten Faden” fur Unterrichtsinhalte
und -aktivitdten darstellt [EBENDA, S. 94].



Den Erkenntnisgewinn reflektieren

In diesem Schritt geht es einerseits darum, sich ,,die Kernidee der betreffen-
den Unterrichtsveranstaltung bewusst zu machen” [EBENDA, S. 98], anderer-
seits kann er auch fir eine spatere Unterrichtsevaluation hilfreich sein.

Den Erkenntnisprozess analysieren

Hier hat die Lehrperson die Aufgabe, sich das vorhandene subjektive Wis-
sen der Lernenden zu vergegenwartigen und nach geeignetem objektiven
Wissen Ausschau zu halten, das zu einer Weiterentwicklung der subjektiven
Wissenshasis beitragen kann [EBENDA, S. 103].

Eine geeignete Form der Problemkonfrontation wéahlen

Dieser Schritt impliziert die Frage danach, wie bel den Lernenden ein
kognitiver Konflikt ausgelost werden kann, um ihre Lernbereitschaft zu
aktivieren [EBENDA, S. 107].

Die Lernenden aktiv in die L 6sungssuche einbeziehen

Nachdem in den vorangegangenen Schritten die Voraussetzungen fir die
Aktivierung des subjektiven Wissens geschaffen wurden, sollen jetzt der
Auseinandersetzungsprozess und mogliche Hilfsmittel konkret geplant wer-
den [EBENDA, S. 117 f.].

Ein Arrangement fiir die L dsungsevaluation suchen

In diesem Schritt geht es darum, den Lernenden ,,Vorgaben, Beurteilungs-
kriterien und Verfahrensvorschldge" anzubieten, mit deren Hilfe sie ihre
Ldsungen bewerten kénnen. Fehler sind hierbei laut LANDWEHR genau zu
analysieren und als Lernchancen anzusehen [EBENDA, S. 125f.].

M dglichkeiten zur Anwendung der Erkenntnisse schaffen

Ein Merkmal von Erkenntnissen im Gegensatz zu Kenntnissen ist ihre

Ubetragbarkeit auf andere Situationen [EBENDA, S. 131]. Aufgabe dieses
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Schrittes ist es, Anwendungsmdglichkeiten zu schaffen, in denen der Uber-
tragungsbereich des erlernten Wissens erfahrbar wird, um dieses starker im
Erfahrungshorizont des Individuums zu verankern und damit transfer- und
innovationsféhig zu machen [EBENDA, S. 133]. Lernende kdnnen ihr indivi-
duelles Repertoire an Arbeits- und Lernmdglichkeiten erweitern, wenn sie
lernen, ihre eigenen Lernerfahrungen zu analysieren und zu Uberprifen. Die
Anwendung solch metakognitiver Verfahren ermutigt zu neuen Arbeits- und
Lernstrategien.

43 Problemorientierte Unterrichtsgestaltung
»unter Problemorientierung soll im folgenden verstanden werden, dal3 Leh-
rende Probleme in den Mittel punkt ihres Unterrichts stellen,

e die entweder authentisch sind oder Bezug zu authentischen Situati-
onen/Ereignissen haben,

e diefir die Lernenden relevant sind,
e die Aktualitéat und allgemeine oder personliche Brisanz besitzen,
e dieneugierig und auch betroffen machen.

Probleme in diesem Sinne sollten den Ausgangspunkt moglichst vieler
Lernprozesse bilden; die Lehrenden sollten im Verlauf des Unterrichtsge-
schehens immer wieder auf solche Probleme zurtickkommen; die Lernenden
sollten moglichst oft einen konkreten Bezug des Gelernten zu diesen Prob-
lemen erkennen konnen. Probleme wecken Interesse, motivieren zur Erar-
beitung von Lésungen und bewirken daher eine aktive Auseinandersetzung
mit den neuen Inhalten. Probleme bieten sich dazu an, dal? sich Lernende
selbstgesteuert mit ihnen beschéftigen und dabei weitere wichtige metako-
gnitive Fertigkeiten entwickeln. Probleme ermutigen dazu, personliche Er-
fahrungen zu nutzen und konstruktive Leistungen zu erbringen. Probleme
konstituieren sich nur in einem spezifischen Kontext und verdeutlichen da-
mit, dal} Interpretationen, Standpunkte und Lésungen immer situative
Merkmale haben. Probleme eignen sich schliefdlich auch besonders gut da-
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zu, in soZialen Austauschprozessen gemeinsam Ldsungen zu erarbeiten und
dabel unterschiedliche Perspektiven zu berlicksichtigen. Damit ist eine
Problemorientierung im Unterricht das Gestaltungsprinzip, das einer gemé
Rigt konstruktivistischen Auffassung vom Lernen in hochstem Mal3e Rech-
nung tragt" [REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1999, S. 38 f.]. Problemorien-
tierter Unterricht kann als padagogisches Arrangement bezeichnet werden,
das den Lernenden eine eigenstdndige Auseinandersetzung mit den Unter-
richtsgegensténden ermdglicht, dabei Denken und Handeln, Entdecken und
Strukturieren miteinander verbindet [vgl. PATzoLD 1996, S. 7 ff.].

Probleme ergeben sich, wenn bestimmte Ziele, Zwecke oder Wirkungen an-
gestrebt werden, die Mittel oder die Handlungen diese zu erreichen aber un-
bekannt und/oder durch Barrieren blockiert sind. Eine Problemldsung be-
steht dann darin, Mittel zu finden, um von einem gegebenen aber als uner-
wiinscht erachteten Ausgangspunkt zu einem erwiinschten Endzustand zu
gelangen [vgl. WAHREN 1994, S. 209].

In der Literatur werden verschiedene Problemlésungsmodelle mit unter-
schiedlichen Stufen und zum Teil unterschiedlichen Vorgehensweisen be-
schrieben [vgl. EBENDA, S. 210]. Viele Problemldsungsmodelle lassen sich
auf die von John Dewey entwickelte "Analyse eines vollstdndigen Denkak-
tes' zurtickfihren. Von daher wird dieses Problemldsungsmodell zunachst
detallierter beschrieben [vgl. EBENDA, S. 210 ff.]:
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Analyse eines vollsténdigen Denkaktes [EBENDA, S. 211]:

1 Man begegnet einer Schwierigkeit

Am Anfang eines Probleml 6sungsprozesses steht eine Beunruhigung oder
ein unbestimmtes Unbehagen, dass zu dem Wunsch fuhrt, einen Weg aus
dieser Schwierigkeit zu finden.

2 Die Schwierigkeit lokalisieren und prazisieren

Hierbei geht es darum, den Charakter der Schwierigkeit abzugrenzen, Be-
obachtungen zusammenzufiigen und den besonderen Charakter des Prob-
lems zu erfassen. Dies erfordert das ernsthafte Bemiihen eines kritischen
Denkens, welches in einem Aufschieben des Urteils besteht. Dieser Akt
des Aufschiebens dient dazu, die Charakteristik des Problems eindeutig zu
erkennen ehe man daran geht, eine Lsung zu suchen.

3 Das Entstehen einer méglichen Erklérung oder Lésung

Im Zentrum dieser Stufe steht der ,, spekulative Sprung* von einem Gege-
benen zu einem Nicht-Gegebenen, der Uber das hinausfihren soll, was
sinnlich wahrgenommen wird.

4 Rationale Durchdringung einer Idee

In dieser Stufe muss Uberlegt und geprift werden, ob die in der vorausge-
gangenen Stufe entworfenen Erklarungen und Ideen und die sich daran
knupfenden Implikationen eine mégliche Losung fir das urspriingliche
Problem bieten.

5 Eine Idee wird ausgewahlt und endguiltig angenommen

In dieser Stufe werden mittels einer antizipierenden, hypothetisch-
experimentellen Erprobung die entwickelten Ideen auf ihre Effekte und
Auswirkungen zur L ésung des Problems tiberpruift.

Heinz-Kurt E. WAHREN hat Aspekte im Prozess des Problemlésens visuell
in einem 5-Stufen-Modell dargestellt. Die unterschiedlichen Stufen flief3en
zum Teil nahtlos in einander Uber bzw. Uberlappen sich, haben einen unter-
schiedlichen Zeit- und Arbeitsaufwand, sowie einen unterschiedlichen Er-
kenntnisgewinn auf dem Weg zur Problemldsung.
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Aufgaben in den einzelnen
Stufen:

V. Bestétigung und Annahme
einer Losung (evtl. Auswahl
v einer Alternative)

IV. Rationale Durcharbeitung
und Bewertung der L 6sung(en)

[11. Entwicklung eines Lsungs-
ansatzes (evtl. Bildung von Al-
ternativen)

Erkenntnisfortschritt

I1. Problemdefinition (Schwie-

I rigkeiten lokalisieren, prazisie-
ren und erkléren; Ziele evtl.
nochmals tiberprifen bzw.

| festlegen)

I. Problemerkenntnis (Feststellen
Zeit- und Arbeitsaufwand einer Schwierigkeit)

Abb. 5: 5-Sufen-Modell des Problemldsens [WAHREN 1994, S. 226]

Im Folgenden sollen einige Leitlinien fur die problemorientierte Unter-
richtsgestaltung in der Praxis vorgestellt werden. Sie lassen sich mit unter-
schiedlichen Instruktionsmal3nahmen kognitivistischer Pragung kombinie-
ren und in variabler Gewichtung realisieren. ,Bei den ersten vier Leitlinien
wird daher sowohl auf eine ,minimale’ Realisierung innerhalb eines insge-
samt eher gegenstandszentrierten Vorgehens hingewiesen als auch auf eine
,maximale’ Realisierung innerhalb eines vorrangig situierten Vorgehens;
bei der letzten Leitlinie handelt es sich um den Grundsatz, das Lernen an-
hand relevanter Problemsituationen auch mit instruktionaler Unterstiitzung
zu verknupfen.
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Leitlinie 1: Situiert und anhand authentischer Probleme lernen

Ausgangspunkt von Lernprozessen sollten authentische Probleme sein —
Probleme, die aufgrund ihres Realitdtsgehaltes und ihrer Relevanz dazu mo-
tivieren, neues Wissen oder neue Fertigkeiten zu erwerben. Die Lernumge-
bung ist daher so zu gestalten, dass sie den Umgang mit realistischen Prob-
lemen und authentischen Situationen erméglicht und anregt. Der Vorteil:
Situiertheit und Authentizitdt sichern einen hohen Anwendungsbezug zum
Lernen.

Minimale Realisierung. Bel einer systematischen Darbietung neuer Inhalte
an aktuelle Probleme, authentische Félle oder personliche Erfahrungen an-
knupfen.

Maximale Realisierung. Die Lernenden in eine authentische Problemsituati-
on versetzen, die reales Handeln erfordert.

Leitlinie2: In multiplen Kontexten lernen

Um zu verhindern, dass neue erworbene Kenntnisse oder Fertigkeiten auf
eine bestimmte Situation fixiert bleiben, sollten dieselben Inhalte in mehre-
ren verschiedenen Kontexten gelernt werden. Die Lernumgebung ist daher
S0 zu gestalten, dass das Gelernte auch auf andere Problemstellungen Uiber-
tragen werden kann. Der Vorteil: Multiple Kontexte sichern eine gute Nut-
zung des Gelernten.

Minimale Realisierung. Bel einer systematischen Darbietung neuer Inhalte
auf mehrere unterschiedliche Anwendungssituationen verwei sen.

Maximale Realisierung. Die Lernen dazu anregen, das Gelernte in mehreren
unterschiedlichen Problemstellungen konkret anzuwenden.
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Leitlinie 3: Unter multiplen Perspektiven lernen

Beim Lernen sollte beriicksichtigt werden, dass man einzelne Inhalte oder
Probleme aus verschiedenen Blickwinkeln sehen oder unter verschiedenen
Aspekten beleuchten kann. Die Lernumgebung ist daher so zu gestalten,
dass Kenntnisse und Fertigkeiten unter multiplen Perspektiven erlernt und
angewendet werden konnen. Der Vortell: Multiple Perspektiven sichern
grof3e Flexibilitét bei der Anwendung des Gelernten.

Minimale Realisierung. Bei der systematischen Darbietung neuer Inhalte
mehrere verschieden Sichtweisen deutlich machen.

Maximale Realisierung. Die Lernenden dazu anregen, das Gelernte in meh-
reren unterschiedlichen Problemstellungen konkret anzuwenden.

Leitlinie4: In einem sozialen Kontext lernen

Lernen darf nicht ausschliefdlich als individueller Prozess erfolgen: Gemein-
sames Lernen und Arbeiten von Lernenden und Experten im Rahmen situ-
ierter Problemstellungen sollte Bestandteil moglichst vieler Lernphasen
sein. Die Lernumgebung ist daher so zu gestalten, dass sie kooperatives
Lernen und Problemldsen in Gruppen ermdglicht und fordert. Der Vorteil:
Der soziade Kontext sichert eine angehende , Enkulturation” im Lernpro-
zess.

Minimale Realisierung. Bei der systematischen Erarbeitung neuer Inhalte
Phasen mit Gruppenarbeit einbauen.

Maximale Realisierung. Die Lernenden erwerben ihre Kenntnisse, Fertig-
keiten und Einstellungen dadurch, dass sie in einer Expertengemeinschaft
lernen und arbeiten.

41



Leitlinie5: Mit instruktionaler Unterstiitzung lernen

Lernen ohne jegliche instruktionale Unterstiitzung ist ineffektiv und fihrt zu
Uberforderung. Lehrende kénnen sich nicht darauf beschranken, nur Lern-
angebote zu machen; sie missen die Lernenden bel Bedarf auch anleiten
und insbesondere bei Problemen gezielt unterstiitzen. Die Lernumgebung ist
SO zu gestalten, dass neben vielfdltigen Mdglichkeiten eines Lernens in
komplexen Situationen auch das zur Bearbeitung von Problemen (Féllen,
Aufgaben, Projekten usw.) erforderliche Wissen bereitgestellt und erworben
wird“ [REINMANN-ROTHMEIER/MANDL 1999, S. 39 ff.].

Mit diesen Leitlinien wird eine Lehr-/Lernphilosophie vertreten, die als
»pragmatische Position zum Lehren und Lernen” (vgl. Kapitel 3) bezeichnet
wird und sowohl theoretisch als auch empirisch als gut abgesichert gilt. Die-
se Position geht von einem geméaligt konstruktivistischen Lernverstdndnis
und der Vereinbarkeit von Instruktion und Konstruktion aus mit dem Ziel
der Verbesserung der bestehenden Unterrichtspraxis. Wenn Problemorien-
tierung des Lernens nicht zu einer dogmatischen Sichtweise verabsolutiert
wird, ist sie als Gestaltungsprinzip zu sehen, Uber das didaktische und me-
thodische Innovationspotenziale in der Unterrichtspraxis fruchtbar gemacht
werden kénnen. Berufsschulisches Lernen kann nicht allein in der Perspek-
tive des kompetenten Problemldsens aufgehen. Es geht auch jenseits von
spezifischen Anwendungssituationen um ein Verstehen von und eine reflek-
tierte Auseinandersetzung mit technik-, wirtschafts- und gesellschaftshezo-
genen Sachfragen.
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5 Lernfeldorientierung

51 Neue didaktische Struktur der Lehrplaneund die
Notwendigkeit verstarkter Lehrerkooperation

Lernfelder sind die in den (mit den Ausbildungsordnungen abgestimmten)
KMK-Rahmenlehrplénen durch Zielformulierung und Inhaltsangaben be-
schriebenen thematischen Einheiten, die sich an konkreten beruflichen Auf-
gabenstellungen und Handlungsablaufen orientieren. Sowohl die Fachsy-
stematik a's auch die Handlungssystematik wird damit zum vorrangigen di-
daktischen Kriterium fir die Konzeption beruflichen Unterrichts. Mit dieser
Entscheidung auf der didaktisch-curricularen Ebene ist die Erwartung ver-
bunden, auf der unterrichtlichen Ebene handlungsorientiertes Lernen und
Prifen anzuregen. Diese Empfehlung wird von einzelnen Bundesldndern
unterschiedlich gedeutet und umgesetzt, unter anderem auch deshalb, well
nicht deutlich ist, welche berufshildungstheoretische Konzeption den KMK-
Handreichungen zugrunde liegt.

Entscheidend ist nun, dass der Unterricht im berufsbezogenen Bereich laut
Lehrplan eine ,didaktische Aufbereitung” der Lernfelder erfordert. In soge-
nannten Bildungsgangkonferenzen der einzelnen Berufsschule ist diese Ar-
beit vorzubereiten und in Lehrerteams zu konkretisieren. Die Bildungs-
gangkonferenz ist in NRW ein Schulmitwirkungsgremium, das sich aus
Vertretern der Eltern, Schiler und Ausbildungsbetriebe sowie alen Lehren-
den zusammensetzt, die in dem jeweiligen Bildungsgang unterrichten. Die
Klassen des jeweiligen Ausbildungsberufs bilden den jeweiligen Bildungs-

gang.



Handlungskompetenz |4 » Handlungsorientierung
\ 4 v v
individuelle berufliche gesellschaftliche
Handlungsfelder Handlungsfelder Handlungsfelder
A\ 4 \ 4 \ 4
Lernfelder

» fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen

"| e erméglichen umfassenden Kompetenzerwerb

o beriicksichtigen professionelles Wissen

« verkniipfen berufliche, gesellschaftliche und individuelle Problem-
stellungen

\ 4
Fachliche Zustandigkeiten/Féacher

\ 4 \ 4

Bildungsgangkonferenzen

A 4

Lernsituation

Abb. 6: Zusammenhang von Handlungskompetenz, Lernfeldern und Lernsituationen




| Schulprogramm I

Bildungsgangkonferenz

| Bildungsgangkonzept I

1

| Didaktische Jahresplanung I

| Unterrichtliche Umsetzung I

Dokumentation
und Evaluation

Dokumentation
und Evaluation

Abb. 7:  Zusammenhang von Schulungsprogramm und unterrichtlicher Umsetzung

Aufgabe der Bildungsgangkonferenz ist hauptsichlich die (auch lernortko-
operative) Planung von Unterrichtseinheiten im Bildungsgang (didaktische
Jahresplanung) und deren Evaluation als gemeinsame Aufgabe. Hinzu
kommt die (Be-) Schaffung und Nutzung von spezifischen Ressourcen der
Schulen fur den Bildungsgang. Bildungsgénge bieten den Handlungsrah-
men, in dem Unterricht erfahren wird und Uber den Unterricht gestaltet
wird. Die Unterrichtsarbeit steht im Mittelpunkt des Bildungsganges. Eine
Ubersicht des Modellversuchs SELUBA (Steigerung der Effizienz neuer
L ernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der dualen Beruflichen Ausbil-
dung) veranschaulicht die zentrale Bedeutung der Arbeit im Bildungsgang.
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Zielbestimmung

Didaktische
Jahresplanung

Dokumentations- und
Evaluationsarbeit

’ Beratungsarbeit ‘

Bildungsgang-
arbeit

’ Organisationsarbeit ‘

Fortbildungsarbeit

Offentlichkeitsarbeit

Didaktische Jahresplanung

e Didaktische Einschatzung der Lernfelder
im Gesamtlernprozess

e Sequenzierung der Lernfelder

e Einbeziehen regionalspezifischer
Belange

e Vorraussetzungen der Lerngruppe

e Entwicklung handlungsorientierter Lehr-
Lernarrangements / Lernsituationen

e Zusammenarbeit der Unterrichtsfacher /
Lernbereiche

e Ausgestaltung des
Differenzierungsbereichs

e Absprachen zu Lernerfolgstiberpriifung
und Leistungsbewertung

e [

Fortbildungsarbeit

e Schulinterne Lehrerfortbildung

e ForthildungsmaBRnahmen anderer Art
e Betriebspraktika u.a.
.

Offentlichkeitsarbeit

e Internet, Homepage
¢ Medienarbeit

e Schulchronik
.

[.]

Dokumentations- und Evaluationsarbeit

e Entwicklung / Durchfiihrung eines
Evaluationskonzeptes

e Entwicklung von Dokumentationsformen

o L]

Abb. 8:

Zielbestimmung
e Kléarung der Bildungsgangziele
e Verkniipfung mit Schulprogramm

Organisationsarbeit

e Aufbau von Bildungsgangteams

e Aufbau der Konferenzstrukturen

* Organisationsplanung (Lehrereinsatz,
Teamstunden, Stundenplangestaltung,
Raumplanung)

e Planung und Absprache der
Lernortkooperation

e Finanzielle und séchliche
Ressourcenplanung

e Lehrerfortbildungsplanung

Kooperationsarbeit mit externen Partnern

e Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht

e Zusammenarbeit mit dem Schultrager

e Zusammenarbeit mit den dualen
Partnern

e Mitwirkung im Prifungssystem

o L]

Beratungsarbeit

e Schulerberatungskonzept

e Beratungs-/ Patenkonzepte fiir neue
Kollegen / Referendare

Kooperationsarbeit mit
externen Partnern

Bildungsgangarbeit als komplexer Entwicklungsprozess [nach: LANDESINSTI-

TUT 2001b]

Bel der ,didaktischen Aufbereitung” ist das im Lehrplan vorgegebene di-

daktische Konzept zu beachten, das Handlungskompetenz als Ziel berufli-

cher Bildung benennt. Dabei geht es immer auch um Lehrerkooperation und
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die Integration von Fachern. Die Umsetzung der Lehrplane an den Schulen
erfordert curricular-paddagogische Arbeit im Rahmen des jeweiligen Bil-
dungsgangs in facheribergreifender Teamarbeit als ,, produktive Lehrplanre-
zeption“. Dabei sind alle Facher und Lernbereiche beteiligt. Unter einer
»produktiven Lehrplanrezeption“ wird ein curricularer Ansatz verstanden,
»bei dem in einem Rahmencurriculum allgemeine Vorgaben gemacht wer-
den, die dann in der jeweiligen Bildungsorganisation ... prézisiert werden
mussen. Dabei geht es nicht um eine einfache Umsetzung der V orgaben auf
die jeweilige Organisation, sondern um einen produktiven Akt der didakti-
schen Anpassung des offenen Curriculums an die spezifischen Bedingungen
vor Ort. Der Arbeitsgruppe, die diese Lehrplanrezeption leistet, kommt be-
sondere Bedeutung zu. So ist die produktive Rezeption des Lehrplans auch
keine Arbeit, die der Lehrer — getreu des aten , Einzelkémpfer-Bildes — al-
lein betreibt, sondern ein Prozess der Abstimmung zwischen den an der dua-
len Ausbildung beteiligten Akteuren” [SLOANE 2001, S. 194].

Dies bedeutet einen entscheidenden Bruch mit der Tradition schulischer
Lehr-Lernorganisation, was zu Unsicherheit und erheblicher Mehrarbeit
fuhren kann. Dabei kann der didaktische Ertrag einer solchen durchgreifen-
den Organisations- und Curriculumreform nicht genau bestimmt werden
[vgl. REINISCH 1996]. Bildungsgangarbeit in diesem Sinne muss von den
Lehrerinnen und Lehrern getragen werden.

Die Optimierung von Kooperation und Teamarbeit ist Vorraussetzung da-
fur, dass eine Bildungsgangkonferenz bzw. ein Lehrerteam innovativ wird.
Notwendig fir diese gesteigerte Kooperation und Teamfahigkeit ist eine
tragfahige Vertrauensbasis zwischen den Tellnehmern. Diese wiederum
sorgt fur eine offene Kommunikation untereinander und tragt dazu bel, die
bei teamorientierten Arbeiten unvermeidbaren Konfliktsituationen zu beste-
hen und ihre Konflikte erfolgreich zu regeln. Fir die Forderung der Kom-
munikation sind Offenheit seitens der Mitglieder der Bildungsgangkonfe-
renz, Selbstreflexionsfahigkeit und die Bereitschaft zur Selbstkritik uner-
lasdlich. Es sind Voraussetzungen fur eine gute Kommunikation und Ko-
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operation zu schaffen, u.a. durch das Entwickeln einer Vertrauenskultur, ei-
ner Streit- und Konfliktkultur und die Etablierung einer regelmaliigen
Teamreflexion [vgl. REINMANN-ROTHMEIER U.A. 2001, S. 98 ff.].

Begeisterung und Motivation flr Teamarbeit reichen nicht aus. ,Man muss
Teamarbeit auch kénnen* [COMELLI/VON ROSENSTIEL 1995, S. 189]. Zu-
dem muss die Aufgabenstellung fir Teamarbeit geeignet sein, die institutio-
nell-organisatorischen Rahmenbedingungen missen Teamarbeit zulassen
und die Gruppe muss funktionieren [EBENDA]. Teams unterscheiden sich
von Gruppen insbesondere mit Blick auf die Basis, Intensitét und Erfahrun-
gen in der Zusammenarbeit. Sie weisen spezifische Merkmale auf, die tber
die Merkmale von Gruppen hinaus gehen. Sie verfolgen (in vielen Féllen)
gemeinsame Ziele und entwickeln auf der Basis langer dauernder, intensi-
ver, gemeinsamer Erfahrungen einen starken Gruppenzusammenhalt, einen
ausgepragten Gemeinschaftsgeist sowie gemeinsame Symbole [vgl. WAR-
REN 1994, S. 40 ff.].

Die Moderation bildet einen methodischen Ansatz, die Kommunikation in
Gruppen so zu gestalten, dass komplexe Problemlsungsprozesse bewaltigt
werden konnen. Wie Moderationsprozesse zur Lésung von Problemen in
der Praxis gestaltet werden kdnnen und auf was es dabei ankommt, wenn
man mdglichst effektive, sinnvolle und praktikable Lésungen erhalten will,
dazu gibt es in der Literatur eine Fillle an Hinweisen [vgl. z.B. EBENDA,
S. 239 ff.].

Teamentwicklung hat zum Ziel, eine Gruppe zum Team zu entwickeln, also
die Zusammenarbeit in Gruppen zu optimieren und in ihrer Effizienz und
Effektivitdt zu steigern. Diese Entwicklung kann durch verschiedene Inter-
ventionstechniken unterstiitzt werden, die in der Literatur unter dem Begriff
» Teamentwicklung® zusammengefasst werden. Folgende Detailziele kénnen
flr Teamentwicklungstrainings benannt werden:



Verbesserung des Versténdnisses fur die Rolle eines jeden Team-
mitgliedes, fir die Beschaffenheit des Teams und fir die zu leis-
tenden Aufgaben,

Optimierung der Kommunikation zwischen den Teammitgliedern
Uber alle Punkte, welche die Effektivitét der Aufgabenbewdaltigung
angehen,

Starkung der gegenseitigen Unterstiitzung unter den Gruppenmit-
gliedern,

Klares Verstandnis fir die ablaufenden Gruppenprozesse,

Finden von effektiveren Wegen fir die Gruppe, die in ihr beste-
henden Probleme auf der Sach- und Beziehungsebene zu bewadlti-
gen,

Entwickeln der Fahigkeit, Konflikte positiv zu nutzen,
Verstarkung der Kooperation zwischen den Teammitgliedern,

Steigerung der Fahigkeit des Teams, mit anderen Arbeitsgruppen
zusammen zu arbeiten,

Starkung des Bewusstseins des gegenseitigen Aufeinanderange-
wiesenseins innerhalb des Teams.
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Der Prozess der Teamentwicklung kann in folgenden drei Phasen erfolgen
[vgl. WAHREN 1994, S. 193 ff.]:

Gemeinsame Diagnose der Situation

N

Konzentration auf Hauptprobleme

N

Gemeinsame Probleml ésung

Da der Bildungsgang — als Vermittlungsstelle von Schul- und Unterrichtsar-
beit — die konkrete Ebene der innerschulischen Verstandigung und Zusam-
menarbeit darstellt, ist zu empfehlen, dass sich die Arbeit in einer Bildungs-
gangkonferenz und in Lehrerteams an folgenden Prinzipien orientiert:

/ Zielorientierung ‘

situative Distanz ’ Interaktion ‘

\ spezifische Reflexion

Abb. 9:  Prinzipien der Bildungsgangkonferenz

Alle Beteiligten sollten ihre Vorstellungen und Interessen mit dem Ziel ein-
bringen bzw. austauschen kénnen, um gemeinsame padagogische Intentio-
nen und Realisierungsmdglichkeiten herauszuarbeiten. Im weiteren Verlauf
sollte eine Verstdndigung Uber die Vorschldge, den Ablauf, die Zeitraume
und die Gesprachsregeln stattfinden. Die Teilnehmer kommunizieren und
dialogisieren. Da sich diese Arbeiten in der Regel Uber einen langeren Zeit-
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raum erstrecken, ist es notwendig, Mdglichkeiten fir eine Distanz zur un-
mittelbaren curricularen Arbeit zu schaffen. Uber die bisherigen Ergebnisse,
Erlebnisse und Erfahrungen kann dann reflektiert und Uber den weiteren
Fortgang nachgedacht werden. Dadurch entsteht eine Form von Metainter-
aktion, eine Losldsung vom Alltagsgeschehen, von der Routine, eine Dis-
tanz zur Situation. In der situativen Distanz findet eine Auseinandersetzung
mit der vorgefundenen Wirklichkeit statt, die zur Ablehnung, Bejahung oder
Entwicklung von Alternativen fihren kann. Mit der Diskussion der Zielori-
entierung ist auch die Frage nach einer Realisierung angesprochen. Das
Ziel-Inhalts-Methodenproblem der Didaktik wird hier besonders virulent.
Mit ,spezifischer Reflexion® ist dann ein abwégendes Nachdenken Uber Ge-
schehnisse und Abléufe im curricularen Prozess, das zu einem curricularen
Handeln fuhrt, gemeint. Spezifische Reflexion muss mit den drei vorherge-
henden Elementen zusammengesehen werden, von denen sie sich nicht 16-
sen und denen sie nicht widersprechen darf. Dieses Nachdenken soll zu ei-
nem Bewusstsein fuhren, das mehr als nur aus Zufélligkeiten und Willens-
absichten besteht und eher die Struktur intentional gestalteter Lernsituatio-
nen in sich tragt.

52 Padagogische Bedeutung des Ordnens und
Entstrukturierung des Facher bezuges

Lernfelder und Facher sollten komplementédr gesehen werden, insbesondere
um Kreativitét im Umgang mit Ordnungen des Wissens und der Erfahrung
freizusetzen. Ordnen bedeutet die Herstellung von Ubersicht und Orientie-
rung, aber sie sind nicht immer Garanten fir erfolgreiches Handeln. Wissen
ist nur verfigbar, wenn es geordnet ist. Ordnungsvorstellungen beruhen auf
reflektierter Erfahrung. Im Denken werden Ordnungen hergestellt. Ordnen
gtiftet Beziehungen zwischen den Dingen und zeigt Zusammenhénge auf.
Strukturen werden geschaffen, sie sind eine Art konstruktiver Akt. Wenn
man die padagogische Bedeutung des Ordnens umfassend explizieren
wollte, mufiten deshalb mindestens finf Funktionskreise beachtet werden
[DUNCKER 1995, S. 40]:
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1. ,Ordnen und Wahrnehmung: Wahrnehmungen strukturieren die
Wirklichkeit; aber die Wirklichkeit kann auch nur in Ordnungen
wahrgenommen werden. Ordnungen entlasten die Wahrnehmung,
aber sie machen die Wirklichkeit auch erst ,lesbar’. Ordnungen
schranken die Wahrnehmung ein, aber sie setzen sie auch erst frei.

2. Ordnen und Handeln: Ordnungen steuern das Handeln, aber Han-
deln bringt auch Ordnungen hervor. Ordnungen enthalten ein Ge-
flecht aus Rationalitét, aber sie entstehen oft auch spontan und un-
geplant. Ordnungen geben Halt und Orientierung, aber sie sind
nicht immer zuverlassige Garanten fiir erfolgreiches Handeln.

3. Ordnen und Wissen: Ordnungen enthalten Wissen und Erfahrung,
und Wissen ist nur verfligbar, wenn es geordnet ist. Ordnungen
sind eine Art Gedachtnis, das festhélt, was die Struktur der Ord-
nung aufnehmen kann. Anderes geht verloren. Erinnern und Ver-
gessen hangen deshalb auch von der Struktur einer Ordnung ab.

4. Ordnen und Denken: Denken ist ein Ordnen des Tuns. Ordnungs-
vorstellungen beruhen auf reflektierter Erfahrung. Wo durch ein
Einwirken auf die Realitét Erfahrung erworben wird, mul3 sie auf-
gearbeitet, ,aufgerdumt’ werden. Diese Anstrengung erfordert
Denkarbeit. Im Denken werden Ordnungen hergestellt.

5. Ordnen und Kreativitt: Ordnen bildet keine vorstrukturierten,
verborgenen Zustdnde nach, sondern stiftet Beziehungen zwischen
den Dingen. Zusammenhéange und Strukturen werden geschaffen,
sind also eine Art konstruktiver Akt, der zurlickverweist an digje-
nigen, die die Ordnung geschaffen haben, bzw. an die Kultur, in
deren geschichtlicher Entwicklung die Prinzipien des Ordnens auf-
bewahrt sind und rekonstruiert werden kénnen.”

Nun sind durch das System der Unterrichtsféacher wichtige Weichen in die
Richtung gestellt, wie die Ordnung der Wirklichkeit von den Schilern auf-
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genommen wird. ,, Die Schulfacher dienen, wissenssoziologisch gesprochen,
der Aufbewahrung von Wissen und Erfahrung, sie unterstiitzen die Erinne-
rung durch den Zugriff auf ihre Besténde. Sie bilden gleichsam Regale, in
denen die Erfahrung und das Wissen abgelegt und wieder aufgefunden wer-
den kénnen. Die Gliederung in unterschiedliche Abteilungen erleichtert das
Aufrédumen und Wiederfinden. Dabei wird das Gedéchtnis enorm entlastet.
Allerdingsist das Gedéchtnis der Schulfacher von allgemeiner und nicht nur
von individueller Bedeutung. In Schulféchern legt sich eine Kultur die Ab-
teilungen ihres Gedachtnisses zurecht in der Absicht, sie leichter durch Leh-
re weitergeben zu kdnnen. Je komplexer eine Kultur ist und je umfangrei-
cher das verfugbare Wissen, desto mehr bedarf bereits der Zugriff auf Ord-
nungsschemata einer eigenen methodischen Unterweisung. Der Umgang mit
Ordnungskategorien wird in einer komplexen Kultur selbst zu einer elemen-
taren Bedingung von Handlungsfahigkeit* [EBENDA].

Traditionelle Schulfacher sind nicht primér an der Struktur der Alltagserfah-
rung orientiert, auch sind es keine reinen Abbildungen wissenschaftlicher
Disziplinen, wenn es auch zahlreiche Berthrungsflachen gibt. Viel Wis-
sensstoff ist zwar im Zuge der Modernisierung der Lehrpléne aus den uni-
versitdren Disziplinen in die Schulfacher eingeflossen, jedoch gebrochen
und relativiert durch eine Reihe weiterer padagogischer Prinzipien. Dies an-
dert nichts daran, dass , Schulfacher ... Orte des kulturellen Gedéchtnisses
mit der Struktur einer Sammlung* sind, wobei esin der Schule nicht nur um
eine Fuhrung durch die Bestdnde dieser Sammlung gehen kann, sondern
auch um den Einblick in den Aufbau und die innere Ordnung der Fécher.
Entsprechend muss danach gefragt werden, wie die innere Ordnung des be-
treffenden Unterrichtsfaches ,zustande kam und ob es Alternativen zu ihr
gibt. Ohne eine solch distanzierende Betrachtung besteht die Gefahr, dal3 ein
Schulfach vom Schiler wie eine natirliche Gegebenheit wahrgenommen
wird" [EBENDA, S. 41].

Dieser Gefahr kann mit Hilfe der Lernfeldorientierung und des damit ver-
bundenen facheribergreifenden Lernens begegnet werden, wenn es gelingt,

53



die gewohnte Ordnung eines Fachs (voribergehend) aul3er Kraft zu setzen,
es distanzierend zu betrachten, neue Verbindungs- und Trennlinien zu
schaffen, gewohnte Sichtweisen aufzubrechen, zu erweitern, neue Positio-
nen und Standorte zu suchen, um von dort aus gewinnbringende Blicke auf
die Wirklichkeit zu werfen. Insofern kann Lernfeldorientierung ein kreati-
ves Spiel freisetzen mit , Ordnungskategorien, mit Standpunkten, Netzen
und Perspektiven und ermdglicht damit auch den Gewinn einer Metaebene
in der Erkenntnis* [EBENDA].

Wenn Lernfeldorientierung zudem ein Versuch ist, sich flexibler an die
Struktur der Erfahrung der Lernenden anpassen zu konnen, erfordert dies
auch die Entstrukturierung des Fécherbezugs. Jedoch muss fécheribergrei-
fendes Lernen zur Struktur und Orientierung zurickfihren, und genau darin
liegt die padagogische Herausforderung, ganz gleich, um welche Form des
facherlibergreifenden Unterrichts es sich handelt.

Bezogen auf die Organisation von Unterricht zeichnen sich folgende Abstu-
fungen fachertbergreifenden Unterrichts neben dem Fachunterricht ab [Hu-
BER 1995, S. 167 f.]:

e  Fachiberschreitend: In und aus einem Fachunterricht heraus wird
(vom jeweiligen Fachlehrer) gleichsam ausgreifend Uber die Gren-
zen dieses Faches auf Ubergreifende Themen verwiesen, fir die die-
ses aber auch andere Féacher von Belang sind, oder verwandte Ele-
mente, Themen, Perspektiven anderer Facher assoziiert.

e Facherverknipfend sei hier genannt, wenn dassel be wechsel seitig
zwischen zwei oder mehreren Féachern und in Kenntnis dessen ge-
schieht, wasin jeweils dem anderen Fach wann im Unterricht be-
handelt wird.

e Facherkoordinierend: Der Unterricht in zwei oder mehr Fachern
bzw. Kursen wird schon in der Planung aufeinanderbezogen, gewis-
sermal3en synchronisiert, aber weiterhin getrennt durchgefihrt und
von der jeweiligen Fachlehrerin erteilt ...



e Fachererginzend: Zusétzlich zum Unterricht nach Fachern und pa-
rallel zu ihm wird Unterricht erteilt, der nicht an der Fachsystematik,
sondern ohne Riicksicht auf diese an Themen, Aufgaben, Proble-
men, die von mehreren Seiten aus anzugehen sind, orientiert ist und
dazu auch die Schiiler anders, mischt’. Innerhalb des so, zunéchst
gewissermalien nur negativ bestimmten, Freiraums kdnnen wieder-
um verschiedene Spielarten der impliziten oder expliziten Einfih-
rung fachlicher Aspekte oder Perspektiven, von ,ungefachert’ bis
,interdisziplindr im engeren Sinne’, praktiziert werden ...

e Facheraussetzend: Firr Studien- oder Projekt-Tage, -Waochen oder -
Epochen wird der Fachunterricht zeitweilig ausgesetzt. Beispiele
sind die Projektwochen an den Regelschulen, die ,, Lernaufgaben”
der Kolleg-Schulen oder die Projektphasen (, Gesamtunterricht’) ...

Innerhalb dieser Formen kann die inhaltliche Beziehung zwischen den je-
weils einbezogenen Féchern verschieden akzentuiert sein: komplementar,
konzentrisch, kontrastiv bzw. dialogisch oder reflexiv. Lernfeldorientierung
wird damit zu einer hchst anspruchsvollen Angelegenheit mit dem Prob-
lem des Findens einer befriedigenden inneren Struktur, eines Zusammen-
hanges, der die einzelnen Phanomene bzw. Aufgabenstellungen in das Ge-
samtgeflige des Wissens und der Erfahrung einordnet.

Eine Verknlpfung der Lernfeldorientierung mit der jeweiligen Fachstruktur
ist angezeigt, um guten Berufsschulunterricht zu praktizieren, nicht zuletzt
auch deshalb, weil Innovationen (immer noch) Uber die Fécher , transpor-
tiert" werden. Lehrerinnen und Lehrer definieren ihr Berufsversténdnis in
starkem Mal%e Uber ihre jeweils in der Lehrerbildung erworbene Lehrbefé-
higung [vgl. HAENISCH 1994, S. 7]. Die Vorziige beider Ansétze sind inno-
vativ zusammenzufihren und ihre jeweiligen Schwachstellen soweit wie
madglich zu kompensieren. Damit verbundene Fragen sind weitgehend
pragmatischer Art. Die Antworten hangen u.a. von den vor Ort vorliegen-
den Bedingungen des Unterrichts ab, aber auch davon, welche Aufgaben
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den einzelnen Fachern fur den Bildungsauftrag der Berufsschule tiberhaupt
zukommen, welche Akzeptanz im Kollegium vorhanden ist, welche Unter-
stitzung die Schulleitung bietet und welche Zeit fur die Planung, Koopera-
tion und Reflexion zur Verfiigung steht. Nach meiner Beobachtung entwi-
ckeln sich in einer Schule nicht selten spezifische Schwerpunkte oder eigen-
sténdige Deutungs- und Realisationsvarianten von Fachern bzw. von Bil-
dungsgéngen. Diese schulspezifische Fachgestaltung ist Teil der innerschu-
lischen bzw. innerfachlichen Auseinandersetzungsprozesse, Uber die wir
recht wenig wissen. Jedoch ist mehr oder weniger plausibel: Hat ein Fach
beispielsweise einen unmittelbaren Zugriff auf reale Gegenstandsbereiche
und Berufserfahrungen der Lernenden, ist die Bearbeitung zentraler Themen
durch ganzheitliche Betrachtung und Realitétsnéhe eher mdglich. Dies gilt
insbesondere dann, wenn dieses Fachverstandnis zugleich Grundlage fur
eine inhaltliche Zusammenarbeit zwischen Lehrenden aus alen Lernorten
der beruflichen Bildung sein soll. Insofern fordert und fordert die Umset-
zung des Lernfeldkonzepts — die Entgrenzung der gewohnten Facherhori-
zonte — ein funktionierendes System kollegialer Wahrnehmungen, Anre-
gungen und Hilfen fur die Bildungsarbeit an allen Lernorten der beruflichen
Bildung.

53 Modelle zur Umsetzung von Lernfeldern

In den einzelnen Bundesléndern haben sich verschiedene Modelle der Um-
setzung herausgebildet. Sie werden im Folgenden vorgestellt und teilweise
bewertet [vgl. ScHOPF 2000, S. 24 ff.].

Modell , Tradition"

Hier hat sich im Grunde nichts an der bisherigen Struktur der Stundentafeln
gedndert. Traditionellen Fachern werden Inhalte und Ziele der Lernfelder
ganz oder anteilig zugeordnet. Die curriculare Intention der Lernfeldorien-
tierung kann dadurch allerdings kaum realisiert werden.
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Mod€ll ,, Identitat”

Bel dieser Form der Umsetzung werden die Lernfelder des jeweiligen
KMK-Rahmenlehrplans als Facher des berufshezogenen Bereichs deklariert
(und auch im Zeugnis so ausgewiesen).

M odell ,, M onopol*

In diesem Modell werden sémtliche Lernfelder des KM K-Rahmenlehrplans
zu einem Fach im berufshezogenen Lernbereich zusammengefasst und so
auch auf dem Zeugnis ausgewiesen. Hier besteht die Gefahr curricularer
Verengung.

M odell ,, Bindelung*

Dieses Modell kommt sowohl den Anforderungen an ein zeitgeméi3es Cur-
riculum als auch den Intentionen des Lernfeldkonzepts entgegen. Dabei
werden affine Lernfelder jeweils unter neuer Namensgebung zusammen-
gefasst. Diese sind nicht identisch mit Bezeichnungen von Wissenschafts-
disziplinen bzw. traditionellen Schulféchern. Sie sollen geschéfts- und ar-
beitsprozessbezogen sein. Sie sollen den Prozesscharakter der einzelnen
Lernsituationen, die aus den Lernfeldern fur die Unterrichtspraxis entwi-
ckelt werden, verdeutlichen bzw. herausstellen. Die fur die praktische Un-
terrichtstétigkeit unterlegten Lernsituationen sollen weniger eine Projekt-
orientierung aufweisen, sondern stérker prozessorientiert ausgerichtet
sein. Die Verknipfung von Fach- und Handlungssystematik sollen im
Rahmen der prozessorientierten Ausgestaltung des Lehrplans bzw. Unter-
richts sichergestellt werden.

Modell , curriculare Vereinigung*

Dieses Modell ginge noch einen grof3en Schritt weiter als das Modell ,Biin-
delung“, indem aus den Lernfeldern des KMK-Rahmenlehrplans sowie aus
den Fé&chern des berufsiibergreifenden Bereichs insgesamt vier bis sechs
neue Facher gebildet werden. Bei diesem Modell sind integrative curriculare
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Konzepte zu entwickeln. Es stellt insofern eine besonders konsequente An-
wendung des L ernfeldkonzeptes dar.

Bel der Umsetzungsarbeit wird bisher noch nicht hinlénglich genug bertick-
sichtigt, dass die Perspektiven des Lernfeldansatzes nicht mit den Pri-
fungsmodalitdten innerhalb des Dualen Systems vereinbar sind. Hier liegt
ein Schlusselproblem fir den Erfolg dieser Innovation. Insofern wére zu-
mindest die in einigen Bereichen feststellbare Tendenz zu ,,handlungsorien-
tierten Priifungen” zu verstérken und zu erweitern.

54 Vom Lernfeld zur Lernsituation

Berufsschulunterricht soll sich nach den KMK-Handreichungen stérker an
den Prozessen beruflicher Tétigkeiten orientieren und den spezifischen Bil-
dungsauftrag der Berufsschule einschliefRen. Infolge des Wandels der Ar-
beits- und Geschéftsprozesse in den Betrieben sollen die Rahmenlehrpléne
auch die fir den Wandel urséchlichen Erkenntnisse aus den Fachwissen-
schaften aufnehmen [vgl. SEKRETARIAT 2000, S. 4]. In besonderen Félen
kénnen also innerhalb von Lernfeldern thematische Einheiten unter fach-
wissenschaftlichen Gesichtspunkten vorgesehen werden. Der Zusammen-
hang mit den Arbeits- und Geschéftsprozessen ist dabei deutlich zu machen.
Unbedingt ist darauf zu achten, dass der Bildungsauftrag der Berufsschule
nach den Zielen der Rahmenvereinbarung Uber Berufsschule umgesetzt
wird. Die Zielformulierung beschreibt die Qualifikation und Kompetenzen,
die am Ende des schulischen Lernprozesses in einem Lernfeld erwartet wer-
den. Zielformulierungen bringen den didaktischen Schwerpunkt und die
Anspruchsebene des Lernfeldes zum Ausdruck. [vgl. EBENDA, S. 16]. Das
folgende Beispiel zeigt die Charakteristik eines Lernfeldes aus dem Rah-
menlehrplan ,, Automaobilkauf mann“:
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Lernfeld 3 1. Ausbildungsahr
Verkaufsgespracheim Teile- und Zu- | Zeitrichtwert: 80 Stunden
behorbereich fuhren und Kunden be-
raten

Zielformulierung:
Die Schiler prasentieren Teile und Zubehor zur Vorbereitung des Verkaufs.

Sie sprechen den Kunden situationsgerecht an und ermitteln den Bedarf. Bei
der Vorlage der Ware argumentieren sie mit Hilfe ihres Fachwissens kun-
dengerecht, nutzen Medien als Verkaufshilfen und bieten individuelle Prob-
lemlésungen an. Sie reagieren auf Einwande situationsgerecht, weisen auf
Erganzungsartikel hin und filhren das V erkaufsgespréch zum Abschluss.

Die Schilerinnen und Schiiler verhalten sich bei Reklamation und Um-
tausch unter Berticksichtigung von Betriebs- und Kundeninteressen situati-
onsgerecht.

Inhalte:

Sortimentstibersicht
Warenpréasentation

Présentations- und Verkaufshilfen
Verkauferprofil

Beratungs- und Verkaufsgespréache

Reklamation und Umtausch

Die Lernsituationsgestaltung soll Gber den handlungsorientierten Unterricht
ermoglicht werden. Dazu heilét es in den KMK-Handreichungen: ,Die Ziel-
setzung der Berufsausbildung erfordert es, den Unterricht an einer auf die
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Aufgaben der Berufsschule zugeschnittenen Padagogik auszurichten, die
Handlungsorientierung betont und junge Mensche zu selbststdndigem Pla-
nen, Durchfiihren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben im Rahmen ihrer Be-
rufstatigkeit befahigt. ... Auf der Grundlage lerntheoretischer und didakti-
scher Erkenntnisse werden in einem pragmatischen Ansatz fur die Gestal-
tung handlungsorientierten Unterrichts folgende Orientierungspunkte ge-
nannt:

e Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fir die Berufsaus-
Ubung bedeutsam sind (Lernen fur Handeln).

e  Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen, moglichst
selbst ausgefuihrt oder aber gedanklich nachvollzogen (Lernen durch
Handeln).

e Handlungen miissen von den Lernenden mdglichst selbstandig ge-
plant, durchgefihrt, Uberprift, ggf. korrigiert und schlief3lich bewer-
tet werden.

e Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der beruflichen
Wirklichkeit férdern, z.B. technische, sicherheitstechnische, 6ko-
nomische, rechtliche, 6kologische, soziale Aspekte einbeziehen.

e Handlungen miissen in die Erfahrungen der L ernenden integriert
und in Bezug auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen reflektiert
werden.

e Handlungen sollen auch soziale Prozesse, z.B. der Interessenklarung
oder der Konfliktbewaltigung, einbeziehen.

Handlungsorientierter Unterricht ist ein didaktisches Konzept, das fach- und
handlungssystematische Strukturen miteinander verschrénkt. Es l&sst sich
durch unterschiedliche Unterrichtsmethoden verwirklichen [SEKRETARIAT
2000, S. 10].
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Bel der ,didaktischen Aufbereitung” sind Grundprobleme jeder curricularen
Arbeit zu bedenken. Es sind:

/ das Normenproblem ‘

’dasLegitimationsprobIem‘ ’ das Deduktionsproblem ‘

\ dasKonsensproblem /

Abb. 10: Grundprobleme curricularer Arbeit

Die Beschéaftigung mit Normen (und Werten) stellt ein Grundproblem pada-
gogischen Handelns dar. Dabel geht es um die Frage, wer Entscheidungen
Uber welche Lernziele als spezielle Auspragungsformen von Normen trifft
und wie diese Entscheidungen zustande kommen. In frilheren Zeiten wurden
in der Lehrplantheorie Entscheidungen Uber Ziele und Inhalte aufgrund der
Normenkompetenz Ubergeordneter Instanzen (Kirche/Staat) abgeleitet. In
der Curriculumtheorie besteht hingegen der Anspruch einer objektiven Er-
mittlung von Normen aufgrund rationaler, konsensualer Entscheidung, die
einer intersubjektiven Uberprifung standzuhalten haben. Fiir die Bildungs-
gangkonferenz und die Lehrerteams wird in diesem Zusammenhang die Be-
antwortung folgender Fragen bedeutsam:

e Nach welchen Kriterien wird der Berufshildungsgang organisiert?

e Welche Bildungsziele werden fir die einzelnen Lernfelder in den
Mittel punkt gestellt und welche Inhalte tragen zur Kompetenzent-
wicklung bei ?

e Auf welcher Grundlage erfolgt die Planung der Unterrichtseinhei-
ten?
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e Welche lerntheoretischen Konzepte und Modelle bilden die Grund-
lagen fir die Gestaltung der Lehr- Lernprozesse?

e Anhand welcher Merkmale werden L ernsituationen gestaltet?

e Welche Formen der Lernortkooperation unterstiitzen die Gestal-
tung problemorientierter Lernumgebungen?

e Nach welchen Mal3staben und in welcher Weise werden Lehr- und
Lernprozesse evaluiert?

Mit dem Aspekt Deduktion ist in der Curriculumtheorie ein Entscheidungs-
prozess angesprochen, bei dem Lernziele durch wissenschaftliche Verfahren
effektiver fir den Unterricht aufbereitet werden sollen. Vorfindliche curri-
culare Ansétze kdnnen dahingehend unterschieden werden, dass sie entwe-
der Lernzielentscheidungen verwissenschaftlichen mdchten oder dass sie a's
normierende Vorgaben im Sinne politischer Setzungen aufgefasst werden,
die effektiv wissenschaftlich umgesetzt werden sollen.

Mit Curriculumlegitimation ist das Problem der Begrindung und Rechtfer-
tigung von Curriculumelementen, d.h. von Lernzielen, Lerninhalten und
LernmalRnahmen gemeint. Nicht nur die Lernziele, sondern auch die Lern-
inhalte und der Lernprozess bedirfen somit der Legitimation. Im Unter-
schied zur traditionellen Lehrplantheorie ist zur Legitimation von Lernzie-
len und Lerninhalten ein Konsens der Beteiligten unerldsslich. Der An-
spruch, systematisch und mit wissenschaftlichen Mitteln einen verniinftigen
Konsens Uber Ziele beruflichen Unterrichts herzustellen, deutet an, dass
Lernzielformulierung im hermeneutischen Zirkel stattfindet. ,Die Verstén-
digung Uber den Sinn allgemeiner Zielformulierungen erfordert Konkretisie-
rung und Prézisierung ebenso, wie die Verstdndigung Uber konkretisierte
Ziele wiederum auf dem Sinn allgemeiner Zielformulierungen riickbezogen
werden muf3* [MOSER 1978, S. 37].

Fur die Ebene der Unterrichtsgestaltung impliziert das Lernfeldkonzept u.a.,
dass das didaktische Handeln in der Berufsschule sich auf die berufliche
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Arbeit, ihre Prozesse und Kontexte zu beziehen hat. Dies kann nicht einfach
dadurch geschehen, dass eine Abstimmung mit den Ausbildungsrahmenpl &
nen der Betriebe erfolgt. Notwendig ist eine Orientierung beider Lernorte an
der Ausformung einer umfassenden Handlungskompetenz bei den Auszu-
bildenden. Hierauf ist die konkrete Auswahl der Ziele und Inhalte, die Ges-
taltung einer kompetenzorientierten Lernumgebung, die Zusammenarbeit
aller am Berufshildungsgang beteiligten Lehrerinnen und Lehrer, auch bei
der Durchfiihrung der Lernsituationen und deren Evaluation mit Blick auf
eine qualitative Weiterentwicklung des Unterrichts, zu beziehen. Fir die
Ebene der Organisation der Schule resultieren daraus einige Anforderungen,
wie z.B.: die Bildung von Lehrerteams, eine Forderung von Kommunikati-
onsprozessen, die Entwicklung eines Schulprofils, die Intensivierung der
Lernortkooperation und eine unterstiitzende Personal- und Organisations-
entwicklung [vgl. BERBEN/BANSCH/KLUVER 2001]. Vor allem aber ergibt
sich aus der mit der Lernfelddebatte erhobenen Forderung, reale betriebliche
Arbeits- und Geschéftprozesse bel der curricularen Arbeit vor Ort stérker zu
berticksichtigen, die Notwendigkeit, diese empirisch zu erfassen, um sie als
Ausgangspunkt fir die Umsetzung von Lernfeldern in Lernsituationen auf
der Grundlage des Bildungsauftrags der Berufsschule nutzen zu kdnnen.
Erst vor diesem Hintergrund kann die inhaltliche Konkretisierung und di-
daktisch-methodische Differenzierung der curricularen Vorgaben durch die
jeweilige Bildungsgangkonferenz im Rahmen einer didaktischen Jahrespla-
nung erfolgen.

Dazu gehoren vor allem die Ausformung einer didaktischen Gestaltungsidee
bzw. didaktischen Leitfrage, die systematische Analyse konkreter individu-
eller, beruflicher und gesellschaftlicher Aufgabenstellungen und Hand-
lungsabléufe, die Identifikation und Sequenzierung von Lernfeldern, die
Festlegung von Zielen, die Zuordnung fachlicher Inhalte sowie die Ausfor-
mung der Lernfelder in Lernsituationen und in eine Abfolge von Lernhand-
lungen. Uberlegungen zur Thematisierung des Lebens- und Berufszusam-
menhangs, zur Einbeziehung wissenschaftlichen Wissens und zur Akti-
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vierung metakognitiver und metakommunikativer Prozesse spielen hierbei
ebenso eine Rolle wie Fragen der Exemplaritét und Zukunftsbedeutung der
jeweiligen Lerneffekte. In den Lernsituationen bilden die Schilerinnen und
Schiler aufgrund eigener Erfahrung u.a. abstrahiertes Wissen (nicht abstrak-
tes Wissen), das durch die Konfrontation mit multiplen Perspektiven und

unterschiedlich komplexen Anwendungsbeziigen ,, dekontextualisiert” wird
bzw. werden kann.

’ Curriculum mit Richtziel ‘

- .

Anwendungsorientierung
Strukturwissen

Erkenntnisorientierung
M etak ognitives W issen

4
Handlungsfelder W issenschaft/T echnik
Authentizitat Struktur/M ethode
L ernfelder/ Fachliche Zustandigkeiten/
Handlungssystematik Fachsystematik

\ /

’ Handlungskompetenz/Professionswissen ‘

!

Didaktische Lehr-Lern-
Gestaltungsidee/L eitidee Theorie/Bildungstheorie

AN /

komplexe L ehr-Lern-Situationen

Problemorientierte Lehr-Lern-Arrangements

l

Konstruktion des W issens

Dekontextualisierung/Generalisierung

Abb. 11: Vom Curriculum zur Lehr-Lern-Stuation



Mit dem Professionswissen ist ein Wissen beschrieben, das notwendig und
hinreichend ist, um in einem Beruf kompetent zu arbeiten und das vor alem
die Aufgabe hat, Handlungssicherheit auch in komplexen beruflichen Prob-
lemlagen zu ermdglichen [vgl. PATzoLD 2000, S. 79 ff.]. Hinzu kommt die
Klarung organisatorischer Fragen. Berufliche Handlungsfelder und schuli-
sche Lernfelder sind also nicht identisch. Das Verhdltnis beider betont die
Bedeutung des Theorie-Praxis-Bezuges und die Notwendigkeit von Lern-
ortkooperation, aber auch die Uberlegung, dass der Bildungsauftrag der Be-
rufsschule auf das verantwortlich tétige Leben der Auszubildenden in ihrer
konkreten Situation bezogen ist.

Wenn man es mit der Lernfeldorientierung und dem Bildungsauftrag der
Berufsschule sowie der damit verbundenen umfassenden Handlungskompe-
tenz ernst meint, ist ihr unterrichtlicher Raum zu geben. Jedoch ist dies noch
keine Garantie fir Qualitdt und Originalitét des Unterrichts. Erst wenn
durch die Orientierung an Handlungs- und Lernfeldern ein systematischer
Aufbau des Lernens und eine sachgerechte Auseinandersetzung mit Lernin-
halten gelingt, kann davon ausgegangen werden. Die Gegensténde der F&
cher mit beruflichen Handlungssituationen zu verbinden, kann aber auch als
eine Absage an die Wissenschaftsorientierung des Unterrichts und als Hin-
wendung zur Maxime einer vordergriindigen wirtschaftlichen Brauchbarkeit
gedeutet werden. Nicht selten ist ein solcher Unterricht , handlungsbe-
stimmt“ und steht in der Gefahr, die Lernenden in vorgegebene Handlungs-
strukturen einzubinden statt sie zu selbstorganisierten Bildungsprozessen zu
ermutigen [vgl. PATzoLD 1995b]. Dazu ist situative Distanz zu beruflichen
Anforderungssituationen unerlasslich, aber auch prézise Begrifflichkeit und
Systematik, sachlogische Struktur, Zusammenhang und Ubersicht. Jeder
Unterricht muss darauf Bezug nehmen [vgl. HANSIS 1996]. Es muss die
»Metaebene der Diskussion um die Gliederung der Alltagswelt und das Auf-
raumen der Erfahrung ausdriicklich in das Unterrichtsthema einbezogen
werden ... (Schulfacher) garantieren ein Reflexionsniveau, die Anbindung
an ingtitutionell gesicherte Ressourcen und an universitare Ausbildungsgan-
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ge. Sich in langfristig angelegte Sammlungen, wie es die Schulfécher sind,
einzuleben, sich in ihnen zurechtzufinden, sich ihrer mit Erfolg zu bedienen
und ihre Qualitéten zu entdecken, ist deshalb eine Sache, die man nicht ein-
fach aufgeben darf und die auch unverzichtbar ist fir die Fortschreibung ei-
ner wissenschaftlich gepréagten Kultur. Fachbezogenes und féachertibergrei-
fendes Lernen kdnnen in gegenseitiger Ergénzung das Ordnen und Unord-
nen as einen dynamischen Proze3 aufnehmen, der den Entstehungs-
zusammenhang von Ordnungen, ihre Leistungen und auch ihre Grenzen zu
vermitteln vermag* [DUNCKER 1995, S. 42].

Offensichtlich haben die Verfasser der KMK-Handreichungen diese Zu-
sammenhénge erértert, denn sie gehen davon aus, dass einzelne Lernfelder
auch ausschliefllich fachsystematisch gegliedert sein kénnen, insbesondere
bei der Vermittlung von Grundlagenwissen. Angesichts der aufgezeigten
Probleme behdlt somit die Frage nach den Bildungsmdglichkeiten von
Handlungssystematik und Fachsystematik, nach ihrem Zusammenhang und
ihren Grenzen, nach der Auswahl, Anordnung und Vermittlung der damit
verbundenen Inhalte im Hinblick auf die Gegenwart und die Zukunft der
Auszubildenden weiterhin besondere Aktualitét. ,Der Versuch einer An-
knupfung an den Bildungsbegriff, wie er in der Lernfelddebatte mit den
Einnerungen an den o&ffentlichen Bildungsauftrag der Berufsschule zum
Ausdruck kommt, zieht also auch heute noch auf die Wahrung eines eigen-
standigen, nicht vom Primat der Okonomie beherrschten Aufgabenbereichs.
Soll er aber nicht wie die klassische Bildungstheorie unter den Ideologie-
verdacht fallen oder als folgenloser Appell verhallen, soist er zu verknip-
fen mit einer subjektbezogenen Theorie der Personlichkeitsentwicklung im
Medium der real vorfindlichen Berufe mit all ihren Restriktionen und Chan-
cen* [GERDS 2001, S. 33]. Wenn aso mit dem Lernfeldansatz bedeutsame
berufliche Handlungssituationen als didaktische Bezugspunkte fir die Be-
rufsbildung ins Zentrum der Uberlegungen riicken, dann ist damit ein ganz-
heitliches Erfassen beruflicher Wirklichkeit — auch in ihrer Widerspriich-
lichkeit — gefordert, so dass neben den fachlichen Aspekten auch die ékolo-
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gischen und sozialen Aspekte dieser Situationen einbezogen werden miis-
sen. ,Es sind aso solche beruflichen Arbeitssituationen und -aufgaben zu
identifizieren, denen in ihrer didaktischen Aufbereitung eine kompetenz-
entwickelnde Bedeutung zukommt bzw. zugemessen wird“ [RAUNER 2001,
S. 15]. Dazu kann das Lernen in bedeutungshaltigen (Problem-)Situationen
einen Beitrag leisten, vor allem auch deshalb, weil sie die Selbsttétigkeit der
Schilerinnen und Schiler als Quelle nachhaltiger intrinsischer Motivation
aufnehmen, sie ,vorrangig das Initiieren, Organisieren und Moderieren
themenzentrierter Arbeits- und Klarungsprozesse aufseiten der Schillerlnnen
und weniger das umféngliche Durchnehmen des obligatorischen Lernstoffes
durch die jeweilige Lehrkraft* [KLIPPERT 2000, S. 188] favorisieren und
zugleich dem doméanenspezifischen Wissensbestand auf dem Weg vom An-
fanger zum Experten erweitern und ausdifferenzieren.

Peter GERDS [2001, S. 45 f.] hat einen konstruktiven Vorschlag zur Diskus-
sion gestellt, wie ein nach dem Kriterium ,,Zuwachs domanenspezifischer
Kompetenz“ strukturiertes Curriculum konstruiert werden kann. Die Ver-
bindung zum Cognitive-Apprenticeship-Ansatz ist dabei unverkennbar.
.Zunéchst sind die in betrieblichen Handlungsfeldern identifizierten Ar-
beitsaufgaben bei der Curriculumkonstruktion so aufzubereiten, dass sie in
Gestalt von entwicklungsforderlichen Lernaufgaben den Weg vom Anfan-
ger zum Experten ermdglichen. Dies setzt jedoch eindeutige Unterschei-
dungsmerkmale der Fahigkeiten und Arbeitsweise von Novizen und Exper-
ten in Bezug auf einen definierten Aufgabenbereich voraus. Die dtere ame-
rikanische Forschung der Mdglichkeiten und Grenzen menschlicher und
kinstlicher Intelligenz unterscheidet eindeutig abgrenzbare Entwicklungs-
stufen und Differenzen auf dem Weg zum Experten ... (Es) dirfte ... mog-
lich sein, eine Reihe von verwandten Lern-/Arbeitsaufgaben nach dem Grad
ihrer Schwierigkeit und Komplexitdt zu ordnen und diese einem Lernfeld
resp. einer Doméane zuzuordnen. Damit wird die Mdglichkeit geschaffen,
sich beim zeitlich versetzten Bearbeiten dieser Lernaufgaben allmahlich zu
einem Experten in diesem Lernfeld zu entwickeln. Es geht also um die Er-
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weiterung und Ausdifferenzierung des ,domanenspezifischen Wissensbe-
standes' ... Experten unterscheiden sich bekanntlich von Anféngern nicht
durch hoher entwickelte allgemeine, formale Fahigkeiten, sondern durch die
Menge und Ausdifferenzierung ihres domanenspezifischen Wissens. Exper-
ten verfligen Uber eine hoch differenzierte und flexible Organisation ihrer
Wissensbesténde und tber effektive Strategien ihres Erwerbs, Einsatzes und
ihrer Erweiterung. Um die Entwicklung zum Experten in einem Fachgebiet
zu beférdern, wére also ein Curriculum erforderlich, das zur Erweiterung
und Ausdifferenzierung dieses Wissensbestands beitrégt. Es kann ange-
nommen werden, dass Wissensbesténde beim Durchlaufen eines Spiralcur-
riculums durch die zeitlich versetzte Bearbeitung dhnlicher Arbeitsaufgaben
in unterschiedlichen Reprasentationsformen elaboriert werden. Damit wirde
vermutlich ein groerer Beitrag zum Aufbau von Expertise geleistet, als bei
den herkdmmlichen, linear konstruierten Curricula (zu denen eine Anzahl
hintereinander gereihter Lernfelder und -situationen gehort) erwartet werden
kann“ [EBENDA, S. 45f.].
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6 M dglichkeiten und Grenzen der Lernortkooperation

6.1 Zur Notwendigkeit von L ernortkooper ation

Mit dem Anspruch der Vermittlung umfassender Handlungskompetenz, die
selbststéndiges Planen, Durchfiihren und Kontrollieren von Arbeitsaufgaben
einschlief3t und eine Absage an das Konzept der partialisierten Produktions-
konzepte tayloristischer Pragung impliziert, ist deutlich, dass Praxis und
Theorie keineswegs eindeutig dem Ausbildungsbetrieb oder der Berufsschu-
le zuzuordnen ist. Dies hat Auswirkungen fur die Zusammenarbeit von be-
trieblicher Aushildung und Berufsschule.

Das Lehr- und Aushildungspersonal aus Berufsschule und Ausbildungsbe-
trieb soll verstérkt im Hinblick auf die Erfillung komplexer werdender
Aushildungsaufgaben unter didaktisch-methodischer Perspektive zusam-
menarbeiten und damit die vielerorts festzustellende Zusammenhanglosig-
keit der Lernorte Uberwinden. Durch addquate Lernorganisation und Lern-
ortkooperation soll die Erreichung anspruchsvoller Ziele der beruflichen
Bildung gefordert werden. Ohne eine an der Theorie-Praxis-Verbindung
ausgerichtete kontinuierlich-konstruktive Zusammenarbeit des Lehr- und
Ausbildungspersonals der verschiedenen Lernorte seien diese Ziele nicht zu
erreichen. Der Zusammenhang von Theorie und Praxis musse fir den Ler-
nenden an den einzelnen Lernorten und lernortiibergreifend gestiftet wer-
den. Den neuen Informations- und Kommunikationstechnologien wird eine
Mittlerfunktion zugesprochen. Sie kénnten durch den Aufbau regionaler In-
formationsnetze und Kooperationsplattformen dazu beitragen, inhaltliche
Bezlige zwischen den einzelnen Lernorten herzustellen, so dass den Lernen-
den unterschiedliche Zugénge zu berufsrelevanten Themen ermdglicht wir-
den.

Seit Jahren wird Uber die Notwendigkeit einer Intensivierung der Lernort-
kooperation diskutiert und die praktische Umsetzung integrativer Aushil-
dungskonzepte — die sich durch eine Verbindung von Aktion und Reflekti-
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on, von Konkretion und Abstraktion, von praktischem Tun und geistiger
Durchdringung auszeichnen — (vor allem in Modellversuchen) erprobt. Die
Zusammenarbeit der Lernorte Betrieb und Berufsschule soll dadurch er-
leichtert und verstérkt werden, dass z.B. fur die Organisation des Berufs-
schulunterrichts lediglich Eckdaten und Bandbreiten vorgegeben werden,
innerhalb derer die Schulen und Betriebe entscheiden, wie die Zusammen-
arbeit ausgestaltet wird.

In den Richtlinien und Lehrpléanen fir die Berufsschule in Nordrhein-
Westfalen [DER KULTUSMINISTER DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN
1991, S. 15] heifdt es in diesem Zusammenhang: , Die Intentionen der Aus-
bildung ... erfordern, dal3 die Lernprozesse zwischen den Lernorten Betrieb
und Berufsschule abgestimmt und so weit wie méglich aufeinander bezogen
werden. Im Rahmen der Bindungen durch Ausbildungsordnungen und
Lehrplane gilt fur ggf. zu treffende Absprachen Uber Aufgabenverteilungen
oder inhaltliche Schwerpunktsetzungen in Betrieb und Berufsschule der
Grundsatz, bestmogliche Lernbedingungen fir die Auszubildenden bzw.
Schiller zu schaffen. Dies |18/ sich nur durch Kooperationsprozesse errei-
chen.” In den Konzepten zur Lernortkooperation wird ermdglicht, die Gren-
zen von Fachern und von Organisationen sukzessive zu verschieben, Hand-
lungsoptionen zu eréffnen, ohne grundsétzlich die hergebrachten Strukturen
in Frage zu stellen.

Lernortkooperation ist deshalb schwierig, weil mit ihr eine Veranderung der
internen Organisationsstrukturen verbunden ist und eine verbindliche ge-
meinsame neue Struktur, Strategie und Kultur geformt werden muss. Auf-
gabe ist es, die ,Entgrenzung” jeder einzelnen Institution durch eine neue
tragfahige Organisationsform aufzufangen. Kooperation zwischen den Per-
sonen selbstandiger Institutionen lasst sich schwerlich formal herstellen und
schon gar nicht — auch nicht auf dem Dienstweg — erzwingen. Zu bedenken
ist des Weiteren, dass die Qualitét betrieblicher Ausbildung recht unter-
schiedlich ist. Auch stehen die Betriebe bei der beruflichen Qualifizierung
in Biro- und Dienstleistungsberufen vor anderen Herausforderungen als in
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der gewerblich-technischen Berufsausbildung [vgl. GREINERT 1995, S. 54
ff.].

Einig ist man sich auf berufshildungspolitischer Ebene weitgehend darin,
dass — wie es das SEKRETARIAT DER STANDIGEN KONFERENZ DER KULTUS-
MINISTER [1991, S. 3] formuliert — die ,,Berufsschule und die Ausbildungs-
betriebe in der dualen Berufsaushildung einen gemeinsamen Bildungsauf-
trag* erfiillen. ,,Die Berufsschule ist dabei ein eigensténdiger Lernort. Sie
arbeitet a's gleichberechtigter Partner mit den anderen an der Berufsausbil-
dung Beteiligten zusammen. Sie hat ... die Aufgabe, den Schilerinnen und
Schillern allgemeine und berufliche Lerninhalte unter besonderer Beriick-
sichtigung der Anforderungen der Berufsausbildung zu vermitteln“. Einig-
keit herrscht auch weitgehend darliber, dass die Vermittlung von Berufsthe-
orie ohne Hinzuziehung der Berufspraxis ebenso zu vermeiden sei wie die
Vermittlung von Praxis ohne Bezug zur Theorie. Hintergrund ist die Ein-
sicht, dass urspriingliches Lernen ein Lernen durch Erfahrung ist.

Auch Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer sehen in der allgemei-
nen Einschétzung — und d.h. bei einer von ihrer vorgefundenen Arbeitssitua-
tion unabhéngigen Betrachtung — die lernortkooperative Gestaltung der
Lernprozesse fur wichtig an und befuirworten nahezu generell Berticksichti-
gung bzw. Umsetzung in der Ausbildung. In dem Moment, in dem sie je-
doch auf das personliche Handlungsfeld des einzelnen Lehrers oder der ein-
zelnen Lehrerin bezogen wird, wird die Bedeutung as sinnvolles Gestal-
tungsmittel Uberlagert von der Tatsache, dass sie auch als neue komplexe
berufliche Anforderungen zu betrachten ist, die bewéltigt sein will. Was un-
ter diesem Blickwinkel geschieht, ist in einzelnen Fallen — keineswegs im
Normalfall — ein prinzipielles Abwehren der Anforderungen. In der Regel
erfolgt auf der Grundlage der individuellen Interpretation der eigenen Ar-
beitssituation ein auf den jeweiligen Standort bezogenes Abwégen der ent-
stehenden Situation und ihrer Bedeutung fir die Person, bei dem bestimmte
Kriterien herangezogen werden: die personliche inhaltliche Bedeutungszu-
messung fur die Verdnderung, der vermutete Einfluss auf das Arbeitsergeb-
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nis und der Weg dorthin, die Einschdtzung der eigenen Kompetenz fir die
Realisierung der Anforderungen, Auswirkungen der neuen Anforderungen
auf die eigene Arbeits- und Lebenssituation sowie nicht zuletzt das wahrge-
nommene Mal3 der Wahrhaftigkeit der Anforderungen. Entsprechend ist der
Aussage zuzustimmen, dass Lernfeldorientierung ,nicht zwangdaufig zu
einer verstérkten Lernortkooperation” fuhrt [BREDOW/BEYEN 2001, S. 11].

6.2 Zum Verstandnis von L ernortkooper ation

Fur die folgenden Ausfihrungen wird der Begriff ,Lernort* pragmatisch
verwendet. , Lernort* meint die jeweilige Berufsbildungsstétte (Schule, Be-
trieb, Uberbetriebliche Aushildungseinrichtung). Unter Lernortkooperation
wird das technisch-organisatorische und (vor alem) das padagogisch be-
grindete Zusammenwirken des Lehr- und Ausbildungspersonals der an der
beruflichen Bildung beteiligten Lernorte verstanden. Die einzelnen Lernorte
mit ihren spezifischen Ausprédgungen und Differenzierungen haben be-
stimmte Aufgaben und stellen jeweils eine eigene Rechtsfigur dar. Von der
Idee her sind die beiden Lernorte auf das Erreichen gemeinsamer Ausbil-
dungsergebnisse gerichtet, den Priifungserfolg der Auszubildenden und ihre
Bewahrung in beruflichen Handlungsfeldern; sie unterscheiden sich jedoch
inihren Leitzielen fur das berufspadagogische Handeln und in den organisa-
torischen Strukturen erheblich. Ebenfalls sind unterschiedliche (Komplexi-
téts-)Grade und Modi der Zusammenarbeit erkennbar. Kooperatives Han-
deln wird verstanden als gegenseitiges Informieren Uber Erwartungen, Er-
fahrungen und Probleme im Ausbildungsalltag als auch als Abstimmen be-
rufspadagogischen Handelns zwischen Ausbildern und Berufsschullehrern
und a's Zusammenwirken, in dem Lehrer und Ausbilder im Rahmen einer an
padagogischen Kriterien ausgerichteten Zusammenarbeit gemeinsam ver-
einbarte Vorhaben verfolgen [BUSCHFELD/EULER 1992, S. 26 ff.]. Lernort-
kooperation beschreibt unter berufspédagogischen Mal3gaben nicht nur die
formale Beziehung zwischen den an der Ausbildung beteiligten Instanzen
und Personen. Diese steht vielmehr unter der Perspektive, es den Jugendli-
chen, deren Lernen auf mindestens zwei Lernorte zerfallt, durch ,guten*
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Unterricht bzw. , gute” Unterweisung zu erméglichen, den inneren Zusam-
menhang zwischen den jeweils vermittelten Ausbildungsinhalten bzw. zu
bearbeitenden Lernaufgaben herzustellen. Darlber ist ein Erfahrungsaus-
tausch einzuleiten, der zielbezogen weiterzuentwickeln und durch flankie-
rende Mal3nahmen zu bereichern ist.

6.3 Zur Bedeutung und Problemhaltigkeit von
L ernortkooperation

Der Anlass, Lernortkooperation als Prinzip berufsbezogener Lehr- und
Lernprozesse zu erdrtern, ergibt sich zunéchst aus der Tatsache, dass diese,
an einem vorgegebenen gemeinsamen Ziel orientiert, in unterschiedlichen
Ingtitutionen angesiedelt sind. Dies erfordert grundsétzlich ein gewisses
Mindestmald an Zusammenarbeit, insbesondere deshalb, weil sich die Aus-
zubildenden mit unterschiedlichen Ausbildungsumwelten auseinandersetzen
mussen. Wichtig ist, dass die Zusasmmenarbeit zwischen Ausbildern und
Lehrern in Gang kommt, dass man sich trifft, dass man beginnt, die Ausbil-
dungssituation an den Lernorten zu analysieren, dass man Ziele erértert und
vereinbart, M&glichkeiten der Realisierung diskutiert und erprobt, um damit
dem Prozess der Verbesserung der Ausbildung in Schule und Betrieb Dy-
namik zu verleihen.

Der Berufsschule kommt grof3e Bedeutung bei der Vermittlung des berufs-
theoretischen Teils der Ausbildung und der Vorbereitung auf die Ab-
schlussprifung zu. In der Berufsschule werden Uber die Thematisierung be-
triebsspezifischer Gesichtspunkte hinaus die theoretischen Grundlagen des
Berufes und ihre Weiterentwicklungen ebenso angestrebt wie — und dies gilt
es, besonders zu betonen — die Reflexion Uber Arbeit und Beruf. Im Ideal-
fall bedeutet dies, dass Berufsschullehrer konkrete Anldsse in der Erfah-
rungswelt ihrer Berufsschiler ermitteln, um sie mit diesen gemeinsam so
aufzuarbeiten, dass Primérerfahrungen zu sekundéren Erfahrungen gefihrt
werden. Organisatorische Absicherung und Personalentwicklung als Per-
sonlichkeitsentwicklung ist dazu notwendig. Denn durch die Zusammenar-
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beit des Lehr- und Aushildungspersonals in der beruflichen Bildung sollen
in die berufsschulischen Lernfelder strukturelle Erfordernisse der betriebli-
chen Anwendungsfelder aufgenommen, also situations- und handlungsori-
entiertes Lehren und Lernen begiinstigt werden, nicht zuletzt, um die Kluft
zwischen berufsschulischer Lernsituation und betrieblicher Arbeitssituation
produktiv zu berticksichtigen.

Ob dies redlisiert wird bzw. welche Diskussionskultur sich in den Berufs-
schulen entwickelt, hangt auch davon ab, ob sich ein lernforderliches Ver-
haltnis zwischen Lehrern und Schilern herausentwickeln kann, wie die je-
weiligen Berufsschulklassen zusammengesetzt sind und ob die Auszubil-
denden die Berufsschule als eine universelle Bildungsinstitution wahrneh-
men und akzeptieren. Ohne Kooperation zwischen allen an der Berufshil-
dung Beteiligten ist es mehr as fraglich, ob Berufsschullehrer die Erwar-
tungen ihrer Schiler richtig einschétzen und ob sie von deren beruflichem
und sozialem Hintergrund hinreichend Kenntnis haben, um auf deren le-
bensweltliche Erfahrungen Bezug nehmen zu kénnen. Die Berufsschule darf
sich nicht von den Entwicklungen in den Betrieben abkoppeln, will sie nicht
an Bedeutung im Dualen System verlieren.

.Berufstheorie® und ,Berufspraxis’ stehen in einem komplexen Span-
nungsverhdtnis. Die intensive Durchdringung von beruflichen Kenntnissen,
Fertigkeiten und Verhaltensweisen hat durch die Informations- und Kom-
munikationstechnologie eine neue Qualitat erhalten und die Grenzen zwi-
schen Berufstheorie und Berufspraxis mehr und mehr verwischt. Kooperati-
on zwischen den Ausbildungsstétten in der beruflichen Bildung wird erst
aufgrund dieser besonderen strukturellen V orbedingung zum Thema berufs-
padagogischer Erwégungen. Entsprechend wird tUber Ansétze nachgedacht,
die Lernprozesse in den Lernorten miteinander zu verkniipfen. In der Denk-
schrift der Deutschen Forschungsgemeinschaft zur Berufsbildungsfor-
schung heif3t es beispielsweise dazu: ... erst dadurch, daf3 sich die vielen
Probleml éseprozesse und die sonstigen Lern- und Arbeitsprozesse stimmig
aufeinander beziehen lassen, wird eine optimale berufliche Qualifizierung
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madglich, die p&dagogischen und betrieblichen Interessen gleichermallen ge-
nigt" [DEUTSCHE FORSCHUNGSGEMEINSCHAFT 1990, S. 71].

Es gibt Betriebe aus dem innovationsorientierten Bereich und Berufsschu-
len, welche die Intention, einen Beitrag sowohl zur fachlichen Qualifikation
als auch zur Personlichkeitsbildung der Auszubildenden zu leisten, padago-
gisch einldsen; und es gibt engagierte Ausbilder und Berufsschullehrer, die
die Vorgaben der Ausbildungsrahmenpléne bzw. Lehrplane konstruktiv um-
setzen und Kooperation zur Verbesserung der beruflichen Bildung — mogli-
cherweise auch mit Bezug auf die Entwicklung einer bzw. den Einfluss der
»lernenden Organisation* — aktiv einsetzen. Solche Ansétze erfolgreicher
Lernortkooperation sind zunéchst immer mit dem Engagement einzelner
Ausbilder und Berufsschullehrer verbunden. Fir eine intensive Zusammen-
arbeit zwischen Ausbildern und Berufsschullehrern ist ein entsprechendes
K ooperationsversténdnis erforderlich. Es geht um die Einstellung von Aus-
bildern und Lehrern zur Zusammenarbeit, um die Frage, wie wichtig Aus-
bilder und Lehrer die Zusammenarbeit mit dem anderen Lernort zur Erfil-
lung ihrer Aufgaben nehmen und welche Perspektive sie dabei entwickeln.
Kooperation as interpersonelles Geschehen héngt immer ab von dem Wis-
sen Uber die Wirkungszusasmmenhange und Regelhaftigkeiten ihres Koope-
rationsverhaltens, von dem kommunikationspraktischen Kénnen, dem sub-
jektiven Wollen der Kooperationspartner, von ihren Vorstellungen beziglich
einer gelingenden Kooperation und von dem organisationellen Kontext [vgl.
GEIRLER 1995]. Kooperatives Handeln ist insofern nicht zu trennen von in
den jeweiligen Aushildungs- und Arbeitsbedingungen entwickelten bzw.
berufsbiographisch herausgeformten handlungsleitenden Kooperationsver-
sténdnissen. Vier Versténdnisebenen lassen sich unterscheiden [vgl. PAT-
ZOLD 19914, S. 37 ff.]:

e Beim pragmatisch-formalen Kooperationsver stdndnis gehen Ko-
operationsaktivitaten ausschliefflich auf auRere formale Veranlas-
sung zuriick. Uber die Ableistung von Verpflichtungen und die Ori-
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entierung an prifungsrelevanten Zielen und Inhalten hinaus werden
keinerlei Intentionen mit der Lernortkooperation verbunden.

e Beim pragmatisch-utilitaristischen Kooperationsversténdnis leiten
sich Kooperationsaktivitadten unmittelbar aus subjektiven Problem-
erfahrungen in den téglichen Arbeitszusammenhangen ab. Aus-
gangspunkt fur Formen der Zusammenarbeit ist ein einseitiger Be-
darf, der sich ggf. Gegenleistungen fiir die Kooperationsbereitschaft
abhandeln |&sst.

e Das didaktisch-methodisch begriindete Kooperationsver stdndnis ba-
siert auf der Auseinandersetzung mit Begriindungszusammenhéangen
berufsbezogenen Lernens sowie auf kriteriengel eiteten Entschei-
dungen Uber die der eigenen Praxis vorzugebenden didaktisch-
methodischen Grundlinien. Ein solches Selbstversténdnis leitet sich
ab aus didaktisch-methodischen K onzepten beruflichen Lernens.

e Das bhildungstheoretisch begriindete Kooper ationsver sténdnis
nimmt das didakti sch-methodisch begriindete K ooperationsver-
sténdnisin sich auf und stiitzt sich zusétzlich auf eine umfassende
Bildungstheorie, aus der entsprechende Zielperspektiven fir das ge-
sellschaftliche Handeln abgeleitet sind.

Die beiden letztgenannten Kooperationsverstandnisse sollten fur eine brufs-
padagogisch orientierte Kooperation leitend werden, jedoch sind die beiden
ersteren Versténdnisse in der Aushildungspraxis eindeutig vorherrschend.

Dass von einer Vielzahl fallbezogen-konkreter Kooperationsprobleme aus-
zugehen igt, zeigt die folgende Auflistung idealtypisch rekonstruierter Ko-
operationsprobleme, die sich auf unterschiedliche Kommunikationsinhalte
beziehen konnen. , Die Qualitdt von Kooperation l&sst sich mit Bezug auf
den Auspragungsgrad und die Intensitét von finf idealtypisch rekonstruier-
baren Problemen bestimmen, die Probleme nicht der je einzelnen Koopera-
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tionspartner, sondern interpersonelle Probleme sind und deshalb letztlich
auch nur gemeinsam gel st werden kdnnen:

Wechselseitige Stabilisierung von Uninfor miertheit

Beide Kooperationspartner unterstellen dem jeweils anderen, dal3 er mit Be-
zug auf die eigene Person keinen Informationsbedarf hat und daf3 man selbst
fur den anderen auch keine Informationen besitzt, die fur ihn relevant sind.
Die Folge ist ein reduzierter oder sogar véllig blockierter Informationsflufd
zwischen ihnen, auch wenn tatséchlicher Informationsbedarf vorhanden ist
und dieser vom jeweils anderen befriedigt werden kénnte.

Wechselseitige Stabilisierung gegenseitiger Mil3ver stindnisse

Die Kooperationspartner interpretieren bestimmte Phanomene mit Hilfe un-
terschiedlicher Interpretationsfolien, die sich wechselseitig stabilisieren, wie
bei dem 80jadhrigen Ehepaar, das jeden Morgen Eier i3, obwohl keiner Eier
mag, aber jeder vom anderen denkt, dass er Eier mag und erwartet, dass der
andere aus Hoflichkeit ein Ei mitif3t. Hinter diesem Beispiel steht folgendes
allgemeines Muster: A wird von B informiert, versteht diese Information
aber anders, als B sie gemeint hat. B bemerkt das MiRverstadndnis aber nicht,
well er die anschliefenden Informationen von A ebenfalls mil3versteht. Er
interpretiert sie dabei so, dass er sie als Bestétigung dafur ansieht, dal3 A die
urspriingliche Information von B so verstanden hat, wie B sie gemeint hat.

Wechselseitige Stabilisierung von Konfliktver schleierung

Zumindest ein Kooperationspartner orientiert sein Verhalten an einer Stra-
tegie, die der andere nicht akzeptieren kann, so dass ein Konflikt zu erwar-
ten ist. Das weil3 der betreffende Kooperationspartner. Er gibt aber trotzdem
nicht jene Strategie auf, sondern rhetorische Beschénigungen ein, die eine
doppelte Funktion haben, ndmlich erstens die eigene konfliktproduzierende
Strategie zu verschleiern und zweitens diese Verschleierung selbst auch zu
verschleiern. Die so angesprochene Person wird in der Regel merken, dal3
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,da irgend etwas nicht ganz stimmt’ und ein entsprechend ungutes Gefuhl
bekommen. Wegen der doppelten Verschleierung des Konfliktes kann sie
ihn jedoch nicht offen ansprechen; denn sie hat ja keine stichhaltigen Be-
weise in der Hand. Jene Person wird deshalb ihr ungutes Gefuhl und die
daraus folgende Reaktionsstrategie verschleiern und ggf. diese Verschleie-
rung selbst auch wiederum verschleiern.

Wechselseitige Stabilisier ung gegenseitigen Mif3trauens

Die Kooperationspartner unterstellen, dafd der jeweils andere Intentionen
verfolgt, die ihm selbst schaden. Er fihlt sich deshalb bedroht und versucht,
sich vor dem anderen defensiv oder offensiv zu schiitzen. Dieses Verhalten
betrachtet der andere als Beweis fur die Richtigkeit seiner Unterstellung.

Wechselseitige Stabilisierung gemeinsamen Unter lassens

Die Kooperationspartner wissen, dal3 sie eine bestimmte Aufgabe nur ge-
meinsam |8sen kdnnen und dal’ dazu eine gewisse handlungspraktische Ko-
operationskompetenz notwendig ist. Zumindest einer geht davon aus, daid
diese nicht vorhanden ist, aber vorhanden sein muf3, bevor man kooperiert.
Diese doppelte VVorannahme, auf die das Schlagwort , Paralyse durch Analy-
se' abhebt, hindert ihn und auch den anderen, jene Aufgabe handlungsprak-
tisch in Angriff zu nehmen" [GEIRLER 1995, S. 48 f].

Berufliche Ausbildung redlisiert sich durch die Auseinandersetzung der
Lernenden mit allen im Ausbildungsprozess an sie herangetragenen zufalli-
gen und intendierten Erfahrungen. Sie ist daher immer Ergebnis von Koope-
ration, in der Regel jedoch in formalisierter und routinisierter, nicht bewusst
und nicht intentional gestalteten Form. Konnen Betriebe von den Berufs-
schulen kaum Innovations- und Lernimpulse erwarten, werden diese fur die
Betriebe nur allzu leicht zu einem uninteressanten Partner, eine K ooperation
ist dann nicht zu erwarten [GEIRLER 1994, S. 116]. Dies ist insbesondere
dort feststellbar, wo auRerhalb der Berufsschule Verschulungsvorgange von

Berufshildung stattfinden und sich Lerngelegenheiten etablieren, wie z.B.
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Formen betrieblichen Unterrichts, die sich auf Gegensténde beziehen, aus
denen die Berufsschule ihr Selbstverstandnis bezieht. Sind diese konkurrie-
renden Lernorte auf3erdem in der Lage, u.a. hinsichtlich ihrer konzeptionel-
len Aktualitdt, auch z.B. ihrer sachlichen Ausstattung, ein hoheres Mal3 an
zukunftsorientierter Berufsbezogenheit vorzuweisen, as die Berufsschule
dies vermag, dann zeigt sich darin zugleich die geringer werdende Bedeu-
tung der Berufsschule fur diese Ausbildungsbereiche.

Positive Einzelfélle durfen nicht dartiber hinwegtauschen, dass, auf das Sys-
tem der beruflichen Bildung insgesamt bezogen, noch nicht geklart ist, wel-
che Redlitdten mit einzelnen lokalen Initiativen verbunden sind, welche
Formen der Kooperation konkret gestaltet sind und wie sie gestaltet werden
sollten, wie sie in berufshildungstheoretischer und in didaktisch-methodi-
scher Hinsicht zu begriinden und welche Bedingungen zu ihrer Realisierung
an den einzelnen Lernorten bzw. welche Anreizsysteme zu schaffen sind.
Wie sich die Redlitét der Lernortkooperation konkret ausformt, héngt zum
einen von den gesellschaftlich verfolgten Ausbildungszielen und den danach
angelegten ausbildungsstrukturellen Einrichtungen an den Lernorten mit ih-
ren Konseguenzen fur die Handlungsméglichkeiten der mit der Ausbildung
beauftragten Personen und der Lernsituationen der Auszubildenden ab. Zum
anderen werden die Lern- und Entwicklungsmdglichkeiten der Auszubil-
denden von den Personen gepragt, die ihnen als Lehrende mit ihrem péda-
gogischen Selbstverstandnis und ihrem didaktischen Handeln gegentibertre-
ten und fir die die Lernortvielfalt in der beruflichen Bildung ein wichtiges
Moment ihrer Arbeitssituation darstellt.

6.4 Zum Stand der Kooperationspraxis

Ausbilder und Berufsschullehrer wiinschen mehrheitlich ein Miteinander
von Betrieb und Berufsschule, sie pladieren fir einen Ausbau der Zusam-
menarbeit und halten eine Vielzahl mdglicher Formen zur Intensivierung
der Kooperation fur sinnvoll. Kritisch beurteilen sie hingegen verbindliche
Regelungen und Vorgaben zur Intensivierung der Kooperation. In der Pra-
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xis der Lernortkooperation dominieren individuell veranlasste informelle
Kontakte zum anderen Lernort gegeniiber organisierten Formen der Koope-
ration. Wird kooperiert, dann folgt dies Miteinander keinem einheitlichen
Muster, sondern ist durch unterschiedliche Orientierungen und Vorgehens-
weisen gekennzeichnet. Es gibt durchaus ein Spektrum an gemeinsamen
Aktivitdten und kooperativen Vorgehensweisen zwischen Schule und Be-
trieb, welche deutlich mit bestimmten Strukturmerkmalen betrieblicher und
schulischer Ausbildung korrelieren. Die Unterschiede in den Kooperations-
aktivitdten ergeben sich nicht zuféllig, sondern héngen deutlich von einer
Reihe von EinflussgréfRen ab, wie z.B. dem Ausbildungsberuf, der Gréfe
des Aushildungsbetriebs und der jeweiligen Organisation der Ausbildung.

In vielen kleineren und mittleren Betrieben (in handwerklichen und kauf-
mannischen Berufen) wird die Ausbildung ohne nennenswerten Ausbilder-
kontakt zur Berufsschule durchgefuhrt [vgl. BERGER/WALDEN 1994, S. 6].
Typisch fur diese Aushildungsbereiche ist das Fehlen von Voraussetzungen
zur Kooperation: Weder gibt es gentigend hauptberufliche Ausbilder noch
an betrieblichen Aushildungsplanen orientierte Kooperationsabsichten noch
berufspadagogisch geprégte Strukturierungsformen der Ausbildung. Mal3-
gebend fir die einzelnen Lernorte ist primér nicht das Erreichen des Uiber-
geordneten berufspadagogischen Ziels, sondern die Realisierung der eige-
nen Systeminteressen. Kooperation wird fir die Berufsschule schwieriger,
wenn sie es mit einer Vielzahl von Betrieben zu tun hat oder die Betriebe
relativ weit entfernt angesiedelt sind.

So verwundert es kaum, dass eine Kontaktaufnahme erst dann fur notwen-
dig erachtet wird, wenn der Auszubildende ,auffélig” wird, wenn er die
Schule , schwéanzt” oder ,blaumacht* bzw. stdndig zu spdt kommt oder
wenn er nicht den Leistungsanforderungen gentigt. Disziplinprobleme und
Lernschwierigkeiten der Auszubildenden werden nur zdgernd zum Anlass
fur weiterfihrende didaktisch-methodische Uberlegungen  genommen.
Wenn sie genutzt werden, dann dort, wo ein Bedarf an dem komplexen
Qualifikationsprofil, das beispielsweise neue Aushildungsordnungen oder
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verdnderte betriebliche Anforderungen zeichnen, tatséchlich identifiziert
wird oder wo die Uberlegung bei Berufsschullehrern leitend geworden ist,
dass die Berufsschule sich zur Qualitétssicherung der Ausbildung gegentiber
den Erfahrungen des Arbeitslebens offen halten muss und diese, wo der Be-
rufsschulunterricht es erfordert, in ihre Arbeit einzubeziehen bzw. fir sie
fruchtbar zu machen sind.

| 68%

Lernschwierigkeiten

| 5%

| 47%

Disziplinprobleme

|54%

i

zeitliche/ 33%
organisatorische

Abstimmung 27%

|

20%

]

inhaltliche Abstimmung
9%

O

15%

i

Ausbildungs- bzw.

Unterrichtsmethoden
3%

T T T T T T T 1
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%

O Berufsschullehrer (N = 1622) D Ausbilder (N = 2624)

Abb. 12: Kontaktanl&sse [nach: PATzoLD/WALDEN 1999]

Eine vom Bundesingtitut fir Berufsbildung (BIBB) durchgefiihrte Be-
standsaufnahme der Dualen Ausbildung aus Lernersicht kommt zu dem Er-
gebnis, dass die fehlende Abstimmung zwischen Schule und Betrieb der von
den Auszubildenden am starksten empfundene Mangel ist [vgl. FELLER
1995, S. 43 f.]. Von daher ist es nur folgerichtig, wenn Auszubildende gro-
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Ben Wert auf die Qualitét ihrer Aushildung legen und ernsthaft an einer sy-
stematischen, intensiven und berufsbezogenen beruflichen Ausbildung in-
teressiert sind [vgl. EBENDA, S. 44], sich beklagen, dass ihnen nicht einsich-
tig s, ,welcher Stellenwert bestimmten Ausbildungsinhalten zukommt,
und sie kénnen vielfach nicht erkennen, inwieweit Theorie und praktische
Anwendung, situatives Handeln und kritische Reflexion aufeinander bezo-
gen oder zu beziehen sind. Die Aufgabe, den notwendigen Transfer herzu-
stellen, wird somit strukturell auf die Auszubildenden verlagert® [LEN-
NARTZ/WALTER-LEZIUS 1994, S. 118]. Die Auszubildenden haben wenig
Mdoglichkeit, wie von der lernpsychologischen Forschung gefordert, ,, Wi-
derspriiche aufzuarbeiten, weil sie mangels Beziigen tUberhaupt keine Wi-
derspriiche sehen. Auch das Aufarbeiten von Widerspriichen setzt Bezlige
voraus — und dies bedeutet auch eine inhaltliche Koordination, wenngleich
nicht in Form einer problematischen und utopischen didaktischen Paralléli-
tét. Notwendig ist die Herstellung reflexiver Bezlige zwischen den Lernor-
ten unter Beibehaltung ihrer unterschiedlichen Funktionalitét" [STENDER
1996, S. 505].

Die Interessen, die Aushildungsbetriebe an die Berufsschulen herantragen,
sind unternehmensspezifisch gepragt und deshalb mitunter zueinander ge-
gensétzlich. Den auf betriebliche Ausbildung bezogenen Modifikationen des
Berufsschulunterrichtes gehen also Entscheidungen dartber voraus, welcher
Betrieb seine Vorstellungen darin zur Geltung bringt und sich so gegeniiber
anderen Vorteile verschafft. Darliber, ob Ausbildungsbetriebe erfolgreich in
Regulierungsprozesse eintreten kdnnen, entscheidet ihre Gestaltungsmacht,
die sich ergibt aus der Bedeutung eines Unternehmens fir die jeweilige Re-
gion, seiner Grof3e und vor allem aus der Zahl der in die Berufsschule ent-
sendeten Auszubildenden. Findet die damit verbundene Problematik in der
Berufsschularbeit keine Bericksichtigung, kann es zu Chancen-
ungleichheiten fir Auszubildende aus anderen Aushildungsbereichen kom-
men.

82



Klaus BERGER und Gunter WALDEN [1994 und 1995] haben auf der Grund-
lage der Verknipfung der empirisch nachweisbaren Merkmale Kontakthéu-
figkeit, Kooperationsrahmen und Kooperationsinhalt einen Ansatz zur Dif-
ferenzierung der Kooperationspraxis entwickelt, der aus der Befragung be-
trieblicher Ausbilder abgeleitet wurde. Danach werden finf Typen unter-
schieden:

Typ 1: Keine Kooperationskontakte
Ausbildungsbetriebe diesen Typs bilden weitgehend ohne Kontakte
zur zustandigen Berufsschule aus. Ausbilder und Berufsschullehrer
arbeiten ohne jeglichen Informationsaustausch nebeneinander her.
Der zustdndigen Berufsschule wird nur ein geringer Stellenwert im
Rahmen der gesamten Berufsausbildung zuerkannt. VVor allem han-
delt es sich um kleinere Betriebe unter 50 Beschéftigten, die in
handwerklichen und kaufménnischen Berufen ausbilden, ihr Anteil
in dieser Gruppe liegt bei rund 40 %.
Typ 2: Sporadische Kooperationsaktivitaten

Kontakte werden meist durch Zugehorigkeit zu Arbeitskreisen zwi-
schen Betrieb und Berufsschule oder zu den vom Berufshildungs-
gesetz/Handwerksordnung vorgeschriebenen Berufshildungs- und
Prifungsausschiissen readlisiert. Die seltenen Treffen in diesen
Gremien erfolgen auf externe Veranlassung. Falls sporadische Be-
rufsschulkontakte auf individuelle Veranlassung der Beteiligten zu-
stande kommen, dienen diese vorrangig zur zeitlich-organisa
torischen Abstimmung oder dem priifungsbezogenen |nformations-
austausch. Der Ausbildungsprozess in den Betrieben wird weitge-
hend autonom und in Abgrenzung gegeniiber der Berufsschule ges-
taltet. Etwa jeder dritte befragte Ausbilder lief3 sich diesem Typ
zuordnen, wobei es keine ausgepragten Unterschiede nach der Be-
triebsgrofRe gibt. Haufiger sind Ausbilder aus dem kaufméannischen
Bereich vertreten.
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Typ 3: Kontinuierlich-probleminduzierte Kooperationsaktivitéten

Bei diesem Kooperationstyp sind die Berufsschulkontakte vorwie-
gend as unmittelbare Reaktion auf punktuell wahrgenommene
Ausbildungs- bzw. Prifungsprobleme zu verstehen. Die Berufs-
schule wird durchaus als hilfreicher Ansprechpartner akzeptiert.
Kooperation mit der Berufsschule wird als Weg zur Behebung von
Ausbildungsproblemen angesehen. 7 % aller Ausbilder - meist aus
dem Handwerk - gehdren zu diesem Typ.

Typ 4: Kontinuierlich-fortgeschrittene Kooper ationsaktivitéaten

Hierbei geht es um Ausbilder, die erste Schritte zu einem konstruk-
tiven, teilweise didaktisch-methodische Fragen aufgreifenden Ko-
operationsansatz aufweisen. Zu den Berufsschullehrern gibt es re-
gelmailige Kontakte, die unabhangig von der Bewaltigung aktuell
auftretender Probleme stattfinden. Etwa jede fiinfte Ausbildung —
meist aus dem gewerblich-technischen Bereich in Grof3betrieben —
kann diesem Typ zugeordnet werden.

Typ 5: Kontinuierlich-konstruktive Kooper ationsaktivitéten

Bei diesem Kooperationstyp verfestigen sich die bereits im voran-
gegangenen Typ beschriebenen Ansétze zu organisierten Formen
der Lernortkooperation unter Einbeziehung didaktisch-metho-
discher Fragen. Die kontinuierliche Zusammenarbeit mit der Be-
rufsschule findet durch individuell initiierte Kontakte wie auch
durch regelméige Mitarbeit in lernortibergreifenden Gremien
statt. Bel einem Teil der Aushilder geht die Kooperation Uber einen
blolRen Informationsaustausch und Uber Abstimmungsaktivitdten
hinaus und fihrt zur Durchfiihrung gemeinsamer Ausbildungspro-
jekte. Ausbilder diesen Typs finden sich vor allem in Grof3betrie-
ben und haufiger in gewerblich-technischen Berufen. Gleichzeitig
konnten auch 10 % aller Kleinbetriebe zugeordnet werden, was
zeigt, dass eine intensive Zusammenarbeit mit der Berufsschule
nicht auf Grof3betriebe beschrénkt bleiben muss.



Betriebsgrofie und der Ausbildungsberuf wirken sich in signifikanter Weise
auf die Intensitét von Kooperationsaktivitéten aus. Die beschriebenen Ko-
operationstypen sind hinsichtlich der Betriebsgrof3e und des Berufshereichs
unterschiedlich ausgepragt.

100% -
90% -

80% -

70%

60% -

50% -

40% +
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20% -

10% -

0% -
Kleinbetriebe Mittelbetriebe GroRRbetriebe

kooperationsabstinent ] sporadisch
O kontinuierlich-probleminduziert g kontinuierlich-fortgeschritten

@ kontinuierlich-konstruktiv

Abb. 13: Kooperationsprofile nach Betriebsgrofien [ nach: PATzoLD/WALDEN 1999]
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Abb. 14: Kooperationsprofile nach Berufsbereichen [nach: PATzoLD/WALDEN 1999]

Erganzend zur Typisierung der Ausbilder lassen sich — bezogen auf Koope-
rationsaktivitéten — drei Typen von Berufsschullehrern unterscheiden, ném-
lich ,Aussitzer*, ,Frustrierte’ und ,Ambitionierte* [vgl. PATZOLD/DREES/
THIELE 1998]:
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LAussitzern" gelingt es, sich mit alen Verdrieldlichkeiten, die Uber
das Lehrerdasein hereinbrechen, zu arrangieren, gegentiber Erwar-
tungen und auftauchenden Problemen dickfellig zu bleiben und Wi-
derspriiche wegzublenden. Sie sind bemiht, fachlich jederzeit auf
dem Laufenden und als Fachautoritdten unangreifbar zu bleiben, at-
testieren sich aber, irgendwann begriffen zu haben, dass sich pada-
gogisches Streben nicht sonderlich lohnt.

»Frustrierte* kritisieren ihre Arbeitssituation vor dem Hintergrund
ihres berufspéadagogischen Anspruchs. Sie fihlen sich durch die Be-
dingungen in ihrem Arbeitsbereich in eine Situation gefihrt, in der
sie nur wenige Mdglichkeiten sehen, sich in ihrer Arbeit von ihren
berufspadagogischen Kriterien und Uberzeugungen leiten zu lassen
oder auch nur das konsequent aufzugreifen, was ihnen wéhrend ihrer
Aushildung an lernpsychologischen und didaktisch-methodischen
Zusammenhangen vermittelt worden ist.

»Ambitionierte* wollen sich, trotz der Enttéduschungen, die auch sie
— u.a. im Umgang mit den beiden anderen Lehrertypen — erleben,
von der Verfolgung ihrer berufspadagogischen Vorstellungen nicht
abbringen lassen. Oft aus einer ebenfalls sehr kritischen Einstellung
zur Berufsrealitét ergibt sich fur diese Lehrer die Absicht, bestehen-
de Potenziale unter z.T. erheblichem M ehraufwand zu nutzen.

Berufsschullehrer betonen zwar haufiger als Ausbilder die Notwendigkeit
der Kooperation mit der Lernsituation ihrer Auszubildenden, sie erfahren
pragmatisch orientierte Initiativen der Ausbilder jedoch aus ihrer Arbeitssi-
tuation und ihrem Berufsbewusstsein heraus eher als Zusatzbelastung denn
als Chance, aus der sich auch fir ihr berufspadagogisches Handeln ein Nut-
zen ziehen lassen konnte. Der Uberblick tber die Grundstruktur ihres Fa-
ches und benachbarter Facher, theoretische Grundlagen und methodologi-
sche Basisstrategien sind ihnen bedeutsam, damit sie sich ein Urteil schaf-
fen kénnen Uber den Stellenwert, die Relevanz und die Bildungswirksam-
keit von beruflichen Lerninhalten — gerade auch deshalb, weil sie ihren
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Schillern die Moglichkeit zur Aneignung extrafunktionaler Kompetenzen
geben wollen.

Gelegentliche intensivere lernortkooperative Aktivitdten, vor allem gemein-
same Projekte, zwischen Lehrern und Ausbhildern sind erst in jingster Zeit
institutionell verankert. Meist werden sie durch bestehende Handlungsréau-
me von Ausbildern und Berufsschullehrern erméglicht und auf dieser Ebene
in dem Rahmen verwirklicht, der in den vorgefundenen Arbeitsbedingungen
hierzu verbleibt. Auch die nach ,Lernfeldkonzeption geforderte inhaltliche
Abstimmung findet ... allenfalls sporadisch statt ... Zeitliche und organisato-
rische Probleme lassen die Kooperation auf beiden Seiten zu einer unver-
einbaren Mehrbelastung werden* [BREDOW/BEYEN 2001, S. 11]. In Nord-
rhein-Westfalen stehen Berufsschullehrer seit der Neuordnung der Aushil-
dungsberufe sogar unter dem Anspruch (gestiitzt durch eine Rechtsverord-
nung), mit den Ausbildungsbetrieben zusammenzuarbeiten und entspre-
chende Initiativen einzuleiten.

Ob und wie diese Handlungsrdume genutzt werden, hangt allerdings in nicht
unerheblichem Mal3e von personlichen Eigenschaften, der Verstandnishasis
und der Initiative der in der beruflichen Bildung tétigen Personen ab, davon,
ob sie eine Uber den alltaglichen Handlungsanspruch hinausgehende Not-
wendigkeit zur Gestaltung der Ausbildungsbedingungen sehen und bereit
sind, dafurr aktiv zu werden. Die Motivation hierzu wirde sich fur die Aus-
bilder alerdings aus Zusammenhadngen entwickeln missen, die nicht allein
mit den konkreten Arbeitsplatzanforderungen verbunden sind. Ist sie gege-
ben, erhoht sich die Chance, dass Lernortkooperation in einen berufspada-
gogischen Kontext gestellt, Zusammenarbeit mit dem anderen Lernort zur
Realisierung bestimmter didaktisch-methodischer Ansétze gesucht oder sie
aus einem bildungstheoretischen K onzept entwickelt wird.

Als Zusammenfassung kann festgehalten werden: Lernortkooperation wird
zu haufig in den vorgefundenen Bedingungen as Mittel zur Optimierung

des Arbeitsablaufs im Sinne situativer Problembewéltigung, meist reaktiv
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und bezogen auf den eigenen Arbeitsplatz, eingesetzt und as ,, nicht produk-
tiv’ dargestellt. Was Kooperation genannt wird, dient der Effektivierung des
individuellen Arbeitshandelns, zuvorderst der Eliminierung von Stérungen.
Eine eigenstdndige Bedeutung hat sie selten. Folglich ist die typische Quali-
tét des Lernortverhdltnisses die jederzeitige Aktualisierbarkeit informeller
Gespréchsbereitschaft, die Beschrankung auf blofRes ,Kontakthalten”. Akti-
vitéten beschranken sich unter dem Grundprinzip moglichst ékonomischer
Bewadltigung des Tagesgeschéfts auf das Mindestmald der Kontakte und Ar-
beitsablaufe, die sich im Laufe der Ausbildung umsténdehalber ergeben o-
der rechtlich verbindlich vorgegeben sind. Derart begriindete Zusammenar-
beit wird durch aktuellen Bedarf falig und in der Regel wieder eingestellt,
wenn die jewells veranlassenden Notwendigkeiten wegfalen. Mit der Tat-
sache, dass Ausbilder und Berufsschullehrer Uber einen als System gemein-
ten berufspéddagogischen Prozess in Verbindung gesetzt sind, hat der Ver-
kehr zwischen den Lernorten kaum etwas zu tun. Zunéchst ist von der selbst
erfahrenen Arbeitsbelastung zu sprechen. Kontakte zu dem anderen Lernort,
fur die sich aus der Arbeitssituation heraus kein unmittelbarer Bedarf ergibt,
werden schon wegen des bei vielen Ausbildern und Lehrern ausgefiliten
Zeitplans vermieden, zu echter Zusammenarbeit oder auch nur zum Gedan-
kenaustausch fehlt im Alltag oft die Zeit. Ohne eine Bereitschaft zur Mehr-
belastung sind K ooperationsaktivitéten deshalb nicht durchfiihrbar.

Ist diese dennoch vorhanden, erschweren nicht selten die Rahmenbedingun-
gen sinnvolle Aktivitdten. Bei der Lernortkooperation geht es nicht um die
Zusammenarbeit um ihrer selbst Willen, sondern darum, die Moglichkeit zu
schaffen, komplexe Lehr-/Lernarrangements (auch lernortiibergreifend) zu
gestalten. Voraussetzungen dazu fehlen allerdings weitgehend. Uberschau-
bar sind meist nur die Lernprozesse im eigenen Bereich. Interne Kooperati-
on ist ales andere als angelegt. Die Arbeit des Lehrers wird traditionsgemafd
oft als ,, einsames Geschéft betrieben. Aullerdem besteht bei vielen Aktivi-
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téten, die von der Routine abweichen, Rechtsunsicherheit, die dazu fihrt,
dass Neues vermieden wird, um Risiken auszuschlief3en.

K ooperationsengagierte Berufsschullehrer berichten von einem grof3en An-
teil solcher Kollegen, die sich in diesem Umfeld tber jeden Aufruf zur Zu-
sammenarbeit hinwegsetzen. Sie werden auf diese Weise zu einem bedeu-
tenden Problem fir die Aktiven, denn komplexere V orhaben wie Projekte in
Zusammenarbeit mit Betrieben setzen die Mitwirkung auch der Kollegen im
Hause voraus und verlaufen oftmals bereits hier, nicht erst im Austausch mit
den Betrieben, im Sand. Soll Lernortkooperation zur Qualitét der Berufsbil-
dung nachhaltig beitragen, muss es Kooperations- und Teamstrukturen in
den Schulen und Betrieben geben. Teamarbeit muss gelernt und entwickelt
werden.

Digjenigen Berufsschullehrerinnen und Berufsschullehrer, die aktiv werden
und lernortkooperative Lehr-/Lernformen ermdglichen wollen, stofRen dann
jedoch haufig auf das eigentliche strukturelle Problem der Lernortkoopera-
tion im Duaen System: lhnen selbst kdnnen entsprechende Aktivitdten
wichtig sein, ob sie zustande kommen und in welcher Form, entscheiden
aber die Ausbildungsbetriebe ganz alein. In der Praxis dominiert die Erfah-
rung, dass viele Aushildungsbetriebe fur solche Zusammenarbeit, die Uber
die Regulierung des Tagesgeschéfts hinausgeht, kaum zu gewinnen sind.
Werden dann aber Ausbildungsbetriebe gewonnen oder suchen diese selbst
Kontakte zur Berufschule, dann werden Potenziale zur Verbesserung des
Informationsflusses zwischen den Lernorten zur Vermeidung von Uber-
schneidungen bzw. Doppelarbeit sowie fiir eine praxisbezogene Gestaltung
des Unterrichts in der Berufsschule genutzt.

Komplexere Kooperationsformen lassen sich nur mit grof3en Ausbildungs-
betrieben — dann allerdings Uberwiegend in Ausrichtung an ihren betriebli-
chen Planungen — redlisieren, und zwar zu den Zeiten, zu denen in der
Lehrwerkstatt ausgebildet wird. Bei der Ausbildung im normalen Betriebs
geschehen oder im betrieblichen Umlauf fehlt die vorausgesetzte organisa-
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torische Struktur. Die Mdglichkeiten, komplexe Kooperationsformen in die
Tat umzusetzen, sind auch durch den Umstand erschwert, dass die Zahl der
jeweils einzubeziehenden Betriebe wéchst und die Gespréchs- und Abstim-
mungsnotwendigkeiten nicht zu bewaltigen sind.

Die Kooperationspassivitdt der Betriebe wird fur die Lehrerinnen und Leh-
rer auch wegen ihres padagogischen Anspruchs, der mit der Lernfeldorien-
tierung verbunden ist, zum Problem. Sie sehen die Aufgabe der Lernortko-
operation ganz algemein im Kontext ihrer Aufgabe, an der Berufskompe-
tenz und Personlichkeitshildung der Schiler mitzuwirken. Hierzu aber mis-
sen die Lebenszusammenhange der Auszubildenden, vor allem ihre Arbeits-
realitét, bekannt sein. Berufsaushildung ist ohne Bezugnahme auf die be-
trieblichen Arbeitsbereiche als Umsetzungsfeld fir die erworbene berufliche
Kompetenz, auf die Produktionsformen, die Formen der Arbeitsorganisation
und des Technikeinsatzes, die Entscheidungs- und Mitbestimmungs-
strukturen nicht denkbar. Kommt Lernortkooperation nicht zustande, so sind
die Lehrer von Informationen Uber die betrieblichen Arbeitsbereiche weit-
gehend abgeschnitten, was sie als eine Einschrankung ihrer berufspadagogi-
schen Méglichkeiten ansehen.

6.5 Zur Initiierung und Intensivierung
der Lernortkooperation

Lernortkooperation ist ein sehr illustratives Beispiel dafiir, dass gerade in
Schnittflachen zwischen Institutionen hoch bedeutsame Themen, Aufgaben,
Entwicklungen und Probleme liegen. Hier besteht ein umfangreicher kon-
zeptioneller und organisationsbezogener Steuerungsbedarf. Denn Organisa-
tionsentwi cklungsmal3nahmen werden aus wissenschaftlichen und praxisbe-
zogenen Blickrichtungen in der Regel auf intraorganisationelle Aspekte re-
duziert und zu wenig unter interorganisationeller Perspektive, also dem
Verhdtnis von Organisationen untereinander, gesehen. Dies ist ein Grund
dafur, warum Lernortkooperation so schwer zu realisieren ist. Meist wird
zuwenig dartiber nachgedacht, welches die gemeinsamen Systemstrukturen
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sind und wie die Schnitt- und Grenzfelder zu definieren und zu bearbeiten
sind. In dieser letzteren Perspektive misste gezielt weitergedacht werden,
wenn Schule und Betriebe veranderte Systemkontexte auf Dauer schaffen
wollen.

Soll Lernortkooperation als Element beruflicher Ausbildung geférdert wer-
den, ist das Macht- und Bedeutungsgefélle zwischen dem betrieblichen und
dem schulischen Teil der Berufsaushildung zu tberwinden und der Zusam-
menhang zu kléren, in dem die Notwendigkeit der Kooperation erkannt
wird. Anregungen und Hilfen durch Berufshildungsforschung und -politik
sind erforderlich. Die formale Verantwortung fir den Erfolg der Berufsaus-
bildung liegt bei den Betrieben. Von einer Starkung der gemeinsamen Ver-
antwortung von Schule und Betrieb fir eine erfolgreiche Ausbildung konn-
ten positive Signale fiir eine konstruktive Zusammenarbeit ausgehen.

Wird der Sinn der Kooperation nicht gesehen, unterbleibt sie. Kooperation
wird erwogen, wenn die Beteiligten gemeinsam mehr zu erreichen glauben
als einzelne, die mit der Kooperation verbundenen Vorteile grol3er as die
Nachteile fir den einzelnen, fir die Gruppe und/oder die einzelnen Lernorte
sind und die ,,Kooperationskosten* in einem akzeptablen Verhdltnis zum
Ertrag stehen. Es konnen sich aber auch nicht-6konomische Uberlegungen
der potentiellen Kooperationspartner auf die Entscheidung fir oder gegen
eine Kooperation auswirken. Systematische Zielkldrungsprozesse in jedem
Betrieb und in jeder Berufsschule sind ebenso Voraussetzung fir eine wei-
terflhrende Kooperation wie eine unterstiitzende lernortiibergreifende Ko-
ordinierungsmoglichkeit. Betriebs- und Ausbildungsleitung, Schulleitung
und Schulaufsicht missen in diesem Prozess einbezogen sein und ihn for-
dern.

Durch curriculare Vorgaben sind lernortiibergreifende Sicht- und Vorge-
hensweisen zu fordern. Will man strukturelle Kopplungen mit dem unter-
nehmerischen Teil des Systems der beruflichen Bildung herstellen, dann

muss die Berufsschule sowohl im berufshezogenen als auch im berufsiiber-
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greifenden Lernbereich das Lernfeldkonzept operativ umsetzen und damit
Abschied nehmen von der Vorstellung, ihre Lehr-/Lernprozesse hauptsach-
lich in Abstraktion von den Anwendungsbereichen in Fachsystematiken zu
organisieren, die jaimmer in der Gefahr stehen, die konkrete Berufstétigkeit
zu verfehlen. Erst wenn klare Vorstellungen Uber die jeweiligen (Aus-)Bil-
dungsziele existieren, kann dartiber ein Austausch bzw. eine Verstdndigung
zustande kommen. Zusammenarbeit kann dann durchaus Mittel der Abgren-
zung, der klareren Profilierung mit dem Ziel sein, dass die Auszubildenden
schulisches und betriebliches Lernen sinnvoll aufeinander beziehen kdnnen.
Auf in der Praxis anzutreffende bewdhrte Kooperationsformen kann in
transformierender Weise zuriickgegriffen werden. Jedoch wird die Uber-
windung der Zusammenhanglosigkeit der Lernorte keinem einheitlichen
Muster folgen konnen. Die spezifischen (regionalen schulischen und be-
trieblichen) Gegebenheiten unterschiedlicher Lernortkonfigurationen sind
einzubeziehen. Sie erdffnen unterschiedliche Mdglichkeiten fir eine Ver-
besserung der Lernortkooperation. In durchgefihrten Modellvorhaben fin-
det sich ein breites Spektrum von Organisationsformen, inhaltlichen Aus-
prégungen und K ooperationsintensitéten. Wie Aufgaben und V erantwortung
zwischen den Beteiligten geschnitten werden konnen, ist eine Frage, die
nicht aus der Binnenperspektive eines einzelnen Lernortes geklart werden
kann, sondern nur innerhalb eines lernortelibergreifenden Rahmens, in dem
sich die Beteiligten nicht als Anwaélte partikularer | nteressen verstehen.

Zunéchst ginge es darum, dass das Lehr- und Ausbildungspersonal mit der
Erflllung gemeinsam definierter Aufgaben eine an padagogischen Notwen-
digkeiten orientierte Identitét herausentwickelt, die sich auf eine praxisbe-
zogene Verstandigung Uber berufspadagogische Fragen sowie auf eine
Kommunikationsbereitschaft und -féhigkeit bezieht und das Selbstwertge-
fuhl stitzt und dabei einbezieht, dass der Lehrer (und auch Aushilder) als
»pragmatischer Skeptizist* gilt, ,der vor alem auf das Machbare, Umsetz-
bare achtet, der die unmittelbaren Konsequenzen von Innovationen bedenkt
und der nach dem Konkreten und Anschaulichen des an ihn herangetrage-
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nen fragt [HOFER 1986, S. 385]. Seine ,Praktikabilitats-Ethik" ist zu be-
riicksichtigen. Eine darauf bezogene Praxis der Lernortkooperation kénnte
Entwicklungsprozesse in Gang setzen, sich um das Verstehen von Erforder-
nissen bemihen und gemeinsame Vorstellungen und Ziele hervorbringen.
Erst wenn spezifische berufspadagogische Ziele , Eigentum® einer Ausbil-
der- oder Lehrergruppe geworden sind, kdnnen sie auf andere Lernorte aus-
strahlen, Lernpotentiale eréffnen, Orientierung geben und bei einer nicht
nur punktuellen Zusammenarbeit Organi sationsprobleme verringern.

Kooperation muss auf dem Grundsatz beruhen, dass Autonomie und Souve-
raénitdt der Ingtitutionen gegenseitig zu achten sind; Abgrenzungen miissen
madglich seien, ohne dass diese trennen; Kooperation kann nicht auf das En-
gagement Einzelner verwiesen bleiben, will man mehr als partielle Erfolge.
Sie braucht Ingtitutionen, Geruste, Stiitzen, die die Bedingungen fir das Ge-
spréch zwischen den Beteiligten bereitstellen und fordern. Die Steuerungs-
wirkung von Rechtsvorgaben dirfte bei einem so komplexen Gegenstand
wie der Zusammenarbeit zwischen Ausbildern und Berufsschullehrern nur
sehr begrenzt sein. Kooperation lasst sich nicht verordnen, sie muss von den
Verantwortlichen vor Ort gewollt und getragen werden. Allerdings kann
Lernortkooperation durch die Formulierung in Rechtsverordnungen zum
Thema in der Berufsbildungspraxis werden, das eine Diskussion Uber die
zukunftige Gestaltung der Ausbildung an den einzelnen Lernorten ausl6st.
In den entsprechenden Gesetzen, Verordnungen und Erlassen von Bund und
Landern sollte deshalb der Grundgedanke der Lernortkooperation als eine
Notwendigkeit im Dualen System verstarkt werden, im Sinne allgemeiner
Handlungsgrundsétze, in denen der Stellenwert der Lernortkooperation fir
das Duale System zu verdeutlichen wére. Beispiele fir solche Handlungs-
grundsitze gibt es [vgl. u.a. MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBIL-
DUNG 1995; BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 1998; PATZOLD/WAL-
DEN 1999].

Lernortkooperative Aktivitdten werden dann aufgegriffen, wenn sie als ef-
fektivierendes Element in das subjektive Konzept fur das berufliche Han-
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deln einbezogen werden oder wenn ihnen aufgrund berufspédagogischer
Uberlegungen und Zielstellungen besondere Wertigkeit zugemessen wird.
Welche Méglichkeiten mit lernortkooperativen Ausbildungskonzepten ver-
bunden sind, hangt entscheidend von dem in den jeweiligen Ausbildungs-
und Arbeitsbedingungen entwickelten bzw. berufsbiographisch herausgehil-
deten handlungsleitenden Kooperationsverstdndnis ab. Mitgebracht werden
nicht nur Wissen, Kénnen, Sprache, Umgangsmodelle, Vorurteile, sondern
auch Konventionen im Blick auf das, was berufliche Bildung ist und sein
soll.

Das Zusammenwirken der Lehrer verschiedener Fécher mit Ausbildern
schafft ein facettenreiches und realistisches Bild anzueignender Gegenstan-
de. Es setzt in den jeweiligen Institutionen selbst Kooperation in horizonta-
ler und vertikaler Richtung voraus im Sinne des Konzepts einer ,,lernenden
Organisation“. Unterstiitzend wirken kann hier eine in der Bildungsgang-
konferenz abgestimmte Selbstzuordnung von einzelnen Lehrern zu Lehrer-
gruppen, die den Kernunterricht in bestimmten Ausbildungsberufen Uber-
nehmen. Werden eigene Verantwortungsbereiche und Gestaltungsspielrau-
me flr und von Gruppen von Lehrern organisiert, werden die betreffenden
Berufe zu ihrem eigenen Bereich, mit dem sie sich identifizieren kénnen.
Engagierte Kooperation der Teammitglieder ist dann zu erwarten mit der
Perspektive, dass systematisch Erfahrungen, Erkenntnisse und Planungen
professionell ausgetauscht werden. Durch die relative Konstanz der Grup-
penzusammensetzung und der breiten Wirkungen als Team innerhalb des
Kollegiums sind die organisatorischen Voraussetzungen fir eine pad-
agogisch akzentuierte Zusammenarbeit von Lehrern gelegt, die auf die Ko-
operation mit den anderen Lernorten ausstrahlen kann. Jedoch: Der Aus-
tausch von Erfahrungen und die Gewéahrung eines Einblickes in Unterrichts-
situationen (auch gegeniiber Aushildern) sind keinesfalls selbstversténdlich.
Viele Lehrer nehmen bereits gegentiber Hospitationszirkeln eine ambivalen-
te Haltung ein.
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Es gilt, der fir die berufliche Realitét eines Unterrichtenden charakteristi-
schen Vereinzelung, die ja den Informationsfluss zwischen den Lehrkréften
restriktiv reguliert, entgegenzuwirken, was auch bedeutet, dass Kooperati-
onselemente in der Aus- und Weiterbildung des Lehr- und Ausbildungsper-
sonals einen hoheren Stellenwert erhalten miissten. Teamféhigkeit ist bereits
wéhrend der Ausbildung zu fordern. Dazu gehért u.a. die Bereitschaft zum
Gedankenaustausch als Grundlage fir Problemlésungen, Akzeptanz von
Kritik, Bereitschaft zum gegenseitigen Informationsaustausch, aktive Férde-
rung des Gruppenklimas durch Vermittlung bei Konflikten, die Bereitschaft
und Flexibilitét, sich mit anderen (Fach-)Gebieten und Meinungen inhaltlich
auseinander zu setzen und sich in andere Bereiche einzuarbeiten und hinein-
zudenken. In den einzelnen Institutionen mussten verschiedene Formen der
internen Kooperation und Teamentwicklung modellhaft erprobt und ausge-
wertet werden. Eine angemessene Erarbeitung bestimmter Themen ist im
beruflichen Unterricht aufgrund ihrer Komplexitét ohnehin nur im Fach-
und Personenverbund mdglich. Solange aber die Qualitét beruflicher Bil-
dung im Wesentlichen nur als Aufgabe der einzelnen Lehrkraft und nicht als
Herausforderung an ein eng kooperierendes Lehrkréfteteam verstanden
wird, werden die Entwicklungschancen fir eine qualitativ hochwertige Bil-
dung unter das Niveau des Mdglichen gedriickt [GEIRLER 1994, S. 118].

Die gegenseitige Wertschézung und Akzeptanz von Berufsschullehrern auf
der einen Seite und Ausbildern der Betriebe und Uberbetrieblichen Bil-
dungsstétten auf der anderen Seite sind durch Teamentwicklungsprozesse
zu entwickeln und zu férdern, beispielsweise durch ortliche und regionale
Arbeitskreise. Teamarbeit bedeutet ja fir die meisten Ausbilder und Berufs-
schullehrer einen grundlegenden Wandel ihres pédagogischen Selbstver-
sténdnisses. Die notwendige Kooperationsbereitschaft und -fahigkeit muss
vielerorts erst noch entwickelt werden. Es gilt, eéin gemeinsames Bewusst-
sein Uber Chancen, Gestaltung und Grenzen der Zusammenarbeit in einem
Findungsprozess zu entwickeln, dafir ist Zeit notwendig, auch, um Bezie-
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hungsarbeit zu leisten und sich mit Unsicherheiten und offenen Fragen im
Aushildungsalltag intensiv auseinander zu setzen. Das setzt voraus, dass
sich Ausbilder und Berufsschullehrer zundchst tber die verschiedenen
Sichtweisen der Dualen Ausbildung verstdndigen, dass sie lernen, sich in
unterschiedliche Perspektiven hineinzuversetzen und durch Kommunikation
einen ,, ganzheitlichen" Bezugsrahmen zu entwickeln. Dabei sollte auch der
Frage nachgegangen werden, was Berufsschullehrer und Ausbilder in einer
sich rasch wandelnden Gesellschaft tUber ihre Auszubildenden wissen und
wissen sollten, um berufliche Bildung der Zukunft zu konzipieren.

Teamarbeit impliziert aber auch ein betréchtliches Konfliktpotential; zu-
gleich durchlaufen Teams einen stetigen Entwicklungsprozess. Bereits das
gegenseitige Informieren, der Austausch von Erfahrungen schafft
Transparenz Uber gemeinsame Ziele und Aufgaben, macht die Kommunika-
tion und den Umgang miteinander zum Thema, erméglicht Orientierungen
und l&sst Konsequenzen erwarten fir eine umfassende Forderung der Aus-
zubildenden, wozu auch gemeinsame Weiterbildung sowie die Planung,
Durchftihrung und Evaluation Ubergreifender Projekte Wichtiges beitragen
konnen. Hier sind die Uberlegungen einzuordnen, die davon ausgehen, ,,daR
Berufsschulen nur dann ihre Lernfahigkeit signifikant erhohen kénnen,
wenn sie neben der Offnung gegeniiber den Betrieben ihr Informations- und
Dokumentationsmanagement verbessern” [EBENDA], was sie ja nur kénnen,
wenn sie professionell beraten und unterstiitzt werden. Fur Ausbildungsbe-
triebe gilt diesin gleicher Weise.

Fur Ausbilder und Berufsschullehrer miisste ein Rahmen geschaffen wer-
den, in dem sie die Kompetenz entwickeln, Lernangebote kooperativ im
Sinne eines umfassenden Konzepts handlungsorientierten Lehrens und Ler-
nens derart zu gestalten, dass

e anden Interessen, dem Vorwissen und den Alltagserfahrungen der
Auszubildenden angeknipft wird,
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e die Auszubildenden mit komplexen, sinnvollen Problemstellungen
und Situationen, mit anspruchsvollen Aufgaben konfrontiert werden,
in denen die Ganzheitlichkeit von Planung, Ausfiihrung und Evalua-
tion im Sinne einer vollstdndigen Handlung enthalten ist.

Damit wirden fir die beteiligten Ausbilder und Berufsschullehrer didak-
tisch strukturierte Diskussionsrdume geschaffen, in denen

e durch persdnliches Kennenlernen des Gegeniibers Vorurteile abge-
baut werden kénnen und Verstandnis flreinander entwickelt und in
denen ein systematischer Austausch tiber Bedingungen und Proble-
me an den Lernorten initiiert wird sowie Mdglichkeiten geschaffen
werden, sich Uiber gemeinsame ausbildungsbezogene I nteressen und
Vorstellungen auszutauschen;

e eine gemeinsame — auch angeleitete — Auseinandersetzung mit neu-
en Lehr-/Lernkonzepten im Sinne ganzheitlicher Zugange und eine
damit verbundene Sensibilisierung fir Fragen der Lernortkooperati-
on als berufspadagogisches Prinzip erméglicht wird;

e bel den Beteiligten der Blick erweitert wird fir gemeinsame didak-
tisch-methodi sche ProblemlGsungen im Sinne einer bestmdglichen
Ausbildung und in denen tiberkommene individualisierte Problem-
[8sungsmuster sowie Handlungsorientierungen Uberwunden werden;

e  kooperative Ausbildungsprojekte entwickelt werden kénnen.

Es ist nicht realistisch, berufsschulischen Unterricht und die betriebliche
Ausbildung sachlich und zeitlich bis in alle Einzelheiten aufeinander zu be-
ziehen, also der vergréfzerten Komplexitat beruflichen Lehrens und Lernens
mit einem ,,Abgestimmten Curriculum® zu begegnen [LIPSMEIER 1991, S.
113 f.]. Die Vorstellung eines Gleichlaufcurriculums ist ohnehin geschei-
tert. Wo die ,ganze Person“ mit ihrem subjektiven Potenzia in den Blick
genommen wird, erfolgreich mit komplexen Situationen umzugehen, ent-
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stehen neue, , handlungsorientierte” Notwendigkeiten zur Verénderung der
beruflichen Bildung. Sie kdnnen weder von der Berufsschule noch von den
Ausbildungsbetrieben ausgegrenzt werden. Dadurch, dass mit der Neuord-
nung der Ausbildungsberufe die Theorie-Praxis-Verbindung sowohl fir die
Berufsschule a's auch fir den Betrieb eingefordert ist, bedarf es der Einbe-
ziehung handlungsorientierten Lernens an beiden Lernorten. Lernende miis-
sen ,sich selbst aktiv in tatséchliche, simulierte oder symbolisch représen-
tierte Handlungen [ReeTz 1991, S. 275] einbringen kénnen, der Zusam-
menhang von Theorie und Praxis muss im Lernprozess gestiftet werden [E-
BENDA, S. 277]. Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass berufliche
Praxis nur eine Konkretisierung fachwissenschaftlich objektivierter Wis-
sensbestande ist.

Fur die betriebliche Berufsausbildung, in der vorhandene authentische
Handlungssituationen fiir Auszubildende in ihrem Lernpotenzial stark redu-
ziert sind, setzt deshalb die Orientierung an einem umfassenden Qualifikati-
onsprofil eine , Strategie der Padagogisierung voraus mit den Merkmalen

e Erweiterung der Arbeitsplétze zu Lernplétzen oder Ergénzung des
Arbeitsplatzlernens durch gesonderte Projekte bzw. simulierte For-
men des Handlungslernens,

e  Er6ffnung von Handlungsspielrdumen fir selbstgesteuertes entde-
ckendes Lernen,

e Professionalisierung der Ausbilder in Richtung Lernberater”
[EBENDA].

Fur die Berufsschule gilt, ob dort ein Unterricht gestaltbar und durchfiihrbar
ist, der

e Lernen an berufliche Handlungssituationen anndhert, so dass au-
thentische, smulierte und/oder symbolisch représentierte Handlun-
gen ermoglicht werden,

o dlgemeine Kompetenzen erweitert,
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e kognitive Komplexitét, personliche Flexibilité und Mobilitét sowie
kommunikative Kompetenz der Lernenden durch induktive, facher-
Ubergreifende, transferfordernde Lernprozesse sichert und

e dieLehrerrollein Richtung auf Lernprozessorganisation und Lern-
beratung verandert [vgl. EBENDA, S. 275f.].

Entscheidend aus berufspéadagogischer Sicht ist die Frage, ob sich die beruf-
liche Bildung an einer qualifikations- und handlungsorientierten Perspektive
orientiert, die sie zu einem Theorieverstéandnis nétigt, ,,in dem sachstruktu-
relles und handlungsstrukturelles Wissen gleichermal3en Berticksichtigung
finden" und in der betrieblichen Ausbildung , der Lernweg von der prakti-
schen Aufgabenstellung durch deren Reflexion unmittelbar zum theoreti-
schen Versténdnis der ausgeiibten Tatigkeiten [EBENDA, S. 277] fihrt. Be-
rufliches Lernen und Handeln heil3t dann, Uber die gegenstandsbezogenen
beruflichen Handlungssituationen jene Wissensbestdnde zu erschlie3en, die
zu ihrer kompetenten Bewadltigung erforderlich sind.

Didaktisch ausgewahite und aufbereitete auftragsorientierte Lern- und Ar-
beitsaufgaben kénnen Grundlage einer Lernortkooperation sein [vgl.
JENEWEIN 2001], wobei ,eine kontinuierliche Zusammenarbeit zwischen
den betrieblichen und schulischen Partnern nétig* ist, , die sich nicht in be-
stimmten Kooperationsaktivititen wie Projekte, Abstimmungsmodi u.A.
erschopft. Die Zusammenarbeit muss dynamisch angelegt sein, d.h., sie
muss flexibel auf die sich wandelnden Anforderungen sowohl in den Be-
trieben als auch in den Berufsschulen reagieren und entsprechende Losun-
gen entwickeln" [ZELLER 2001, S. 17]. Fur notwendige flexible Ldsungen
und organisatorische Abstiitzung der Lernortkooperation wurden im Mo-
dellversuch ,Kobas' (Verbesserung der Kooperation zwischen Ausbil-
dungsbetrieben und Berufsschulen im dualen System der Berufsaushildung)
als ingtitutioneller Rahmen eine Kooperationsstelle geschaffen, die sich mit
der Definition und Bewéltigung von identifizierten Ausbildungsproblemen
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einer Region beschéftigen [vgl. DORING/STAHL 1998, S. 25 ff.; ZELLER
2001, S. 17 ff.].

Standiger
Kommunikationsprozess

N

K ooperations
stelle

Lernort-
uber-
grei-
fender
Blick-
winkel

Flexible
Reaktion

pragmatisches VVorgehen

Abb. 15: PrinZipien einer Kooperationsstelle

Aus diesen Modellversuchsergebnissen geht hervor, dass eine positionelle
Verankerung der Lernortkooperation im Dualen System nétig ist. Wenn es
keine Personen gibt, die aufgrund ihrer positionellen Ausstattung mit der
Aufgabenerfillung leben und nicht nur nebenbei Ausfliige in Projekte und
Modelle unternehmen, ist mit wenig Veranderung zu rechnen. Die Begriffe
Projekte und Modelle signalisieren ohnehin eher unstete, sich standig wie-
der auflésende Kooperationsaktivitdten, die man pflegen, aber auch nicht
pflegen kann, die man hier ernstnehmen, aber dort auch wieder a's Uberflis-
sig abtun kann. Die Schnittstellenthematik muss aktiv bearbeitet werden.
Nicht alein das Bewusstsein fir die notwendige Kooperation ist wichtig,
sondern auch die Schaffung von Strukturen. Betriebe und Schulen miissen
eigene Ressourcen erhalten, die sie zielgerichtet fir Kooperationsaktivitéten
einbringen konnen. Mit Empfehlungen und Appellen alein wird kaum et-
was bewegt.
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Im Modellversuchsverbund , Lernortkooperation” in Duisburg [vgl. JENE-
WEIN 2001] wurde bei der Entwicklung von Organisationskonzepten im
handwerklichen Bereich zur Sicherstellung der Akzeptanz zunédchst von den
bestehenden Gremien ausgegangen und zur Absicherung der Kooperations-
aktivitdten weitere K ooperationsgremien geschaffen [EBENDA, S. 70 ff.].

Weitere
Kooper ationggremien

Jahrestagung
Betriebsinheber, Innungsvorstand, Lehrer/-innen,
UBL-Aushilder, Auszubildende und gof. Geste

Bestehende
Kooperations:

gremien
der Schule

Seuerkreis

2B, Innungsvorstand, Imnungsvorstand, Schulleiter, Schulmitwirkungsgremien
Innungsversammiung Bereichdeiter der UBL und der Schue 2B. Schukonferenz,
unter Einbeziehung der Lelverkorferenz,
UBL-Berdddeiter Beardchgonferenz

Arbetskreis
Betriebsheauftragte/-r, UBL-Aushilder
und Lehrer/-innen

Bildungsgangkonferenz

Abb. 16: Organisationskonzept

Ungeklart bleibt jedoch weiterhin, wie diese lernortiibergreifenden Arbeits-
gruppen in eine kontinuierliche Arbeitsstruktur Uberfiihrt werden kdnnen,
insbesondere vor dem Hintergrund empirischer Befunde, wonach eine Insti-
tutionalisierung von Kooperationen von nur einem kleinen Tell der Aushil-
dungsbetriebe bzw. Berufsschulen erwogen wird [vgl. DORING/STAHL 1998,
S. 92].

Wenn personliches Engagement zur Zusammenarbeit nicht anerkannt, ver-
stérkt und ,,belohnt” wird, wenn dies nicht durch eine entsprechende Infra-
struktur, durch flankierende Mal3nahmen mit Blick auf eine regionale Flexi-
bilitdt und Entscheidungsfreiheit unterstiitzt wird, dann werden Berufsaus-
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bilder und Berufsschullehrer in der Regel wenig Initiative zeigen, sich tber
die Bedingungen, unter denen sie jeweils arbeiten, weitergehend zu infor-
mieren, geschweige denn weiterfiihrend mit Blick auf die Anngherung der
unterschiedlichen Erwartungsstrukturen innerhalb der beruflichen Bildung
aktiv zu werden. Zur Initiierung und Intensivierung einer Lernortkooperati-
on bedarf es einer entsprechenden Orientierung des Denkens und Handelns
nicht nur des Lehr- und Ausbildungspersonals vor Ort, sondern aller an der
Berufshildung Beteiligten. Das Lernfeldkonzept wird ohne eine berufspada-
gogisch begriindete Lernortkooperation nicht berufshildungstheoretischen
Anspriichen gemal? umgesetzt werden kdnnen.

Kooperation kann nicht auf das Engagement Einzelner verwiesen bleiben,
will man mehr as partielle Erfolge. Sie braucht Geriiste, Stiitzen, die die
Bedingungen fir das Gespréch zwischen den Beteiligten bereitstellen und
fordern. Ziel eines solchen Forums von Aushildern, Lehrern und anderen
interessierten Akteuren ist es, Kooperationsbeziehungen zu entwickeln, zu
gestalten und zu steuern [vgl. ALES//PAUL 2001, S. 71]. Zudem sind Anrei-
ze notwendig, damit zwischen allen am Prozess der Berufshildung Beteilig-
ten kooperiert wird. Die Etablierung von Ausbildungsverbiinden fordert ei-
ne funktionale L ernortkooperation.

Die Verbesserung der Lernortkooperation ist verstérkt Gegenstand von Mo-
dellvorhaben geworden [vgl. BERUFSBILDUNGSBERICHT 2000, S. 103 ff.].
Fur solche Vorhaben, die den Aspekt der Lernortkooperation in herausge-
hobener Weise zum Gegenstand haben, wurde in jingster Zeit haufig die
Konstruktion sogenannter ,Zwillingsmodellvorhaben genutzt. Neben ei-
nem Wirtschaftsmodellversuch mit einem auRRerschulischen Tréger wird in
diesen Félen ein korrespondierendes Modellvorhaben der Bund-L&nder-
Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) durch-
gefuihrt oder umgekehrt. Vor dem Hintergrund, dass eine verbesserte Lern-
ortkooperation in vielen Féllen zu einer Steigerung der Attraktivitat der
dualen Ausbildung und einer hoheren Ausbildungsqualitét fihren kann,
startete am 1.10.1999 die BLK das Programm zur Kooperation der Lernorte
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in der Berufshbildung. Informationen zu den einzelnen Programmelementen
kénnen beim Programmtrager unter www.blk-kolibri.de abgerufen werden.
Die Intensivierung der Lernortkooperation wird in einen neuen berufsbil-
dungspolitischen Kontext gestellt. Als wesentliche Leitidee wird u.a. die
Einbettung der Lernortkooperation in einen regionalen bzw. kommunalen
Berufshildungsdial og gesehen.

So sollen in dem Modellversuch LEKOBE (lernortibergreifende Lernfeld-
entwicklung fur eine kooperative Berufsaushbildung in ausgewahiten ge-
werblich-technischen Berufen) eine Verstetigung der Zusammenarbeit
durch die Einrichtung sogenannten Berufsfachkonferenzen geschehen, die
sich aus Lehrern und Ausbildern zusammensetzen. Durch diese Berufsfach-
konferenzen sollen die institutionellen Rahmenbedingungen geschaffen
werden, die es ermdglichen, eine kooperative Berufshildung im Sinne einer
»neuen Dualitdt* zu realisieren und zu verstetigen. Sie sollen a's permanente
Einrichtungen auf der Planungs- und Durchfiihrungsebene der Berufshil-
dung etabliert werden, um die Nachhaltigkeit und einen mdglichen Transfer
innerhalb des kommunalen Dialoges zu gewahrleisten.

Die Repréasentanten der lokal bzw. kommunal an der Berufshildung beteilig-
ten Ingtitutionen sind in einem Gremium zu vereinen und zu einer dauer-
haften Einrichtung zu machen (regionaler Berufsbildungsdialog). Damit
sind z.B. Kammern, Innungen, Sozialpartner, Schulamter, Arbeitsverwal-
tungen u.a. gemeint, die ein Ubergeordnetes (bildungspolitisches) Interesse
an der Berufshildung haben. Der institutionalisierte regionale Berufshil-
dungsdialog soll dafir sorgen, dass die regional-spezifischen Kompetenzen,
Interessen und Beitrége der Akteure beriicksichtigt und im Sinne von Syn-
ergieeffekten geblindelt werden. Diese besondere Art der Kooperations-
stelle soll eine Infrastruktur gewéhrleisten, die kontinuierlich Verbesse-
rungsprozesse in der Berufsbildung bewirken kann. Eine bedeutende Infor-
mationshasis fur relevante Aspekte der Berufsbildung wird bereitgestellt
(z.B. Entwicklungen auf dem Arbeitsmarkt). Die Kooperation zwischen
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dem kommunalen Berufshildungsdialog und den Berufsfachkonferenzen ist
S0 zu gestalten, dass sich daraus positive Effekte fur beide ergeben.

Lernortkooperation ist nur fruchtbar, wenn sie von den Akteuren selbst ge-
tragen und nicht als Selbstzweck aufgesetzt wird. An dieser Stelle setzt der
Modellversuch WISLOK (Wissensforum als Instrument der Lernortkoope-
ration) an: Lehrende und Lernende sollen die Verantwortung fir die Gestal-
tung der Lernortkooperation Ubernehmen. Dabei steht u.a. die Frage im Mit-
telpunkt, wie die neuen Medien, insbesondere die Techniken des Internets,
diesen Prozess unterstiitzen und verbessern kénnen.

Mit Hilfe eines virtuellen Wissensforums soll das Potenzial neuer Informa-
tions- und Kommunikationstechnologien im Rahmen eines handlungsorien-
tierten Lehr-/Lernarrangements genutzt werden. Das Wissensforum dient als
Austausch- und Sammelplatz fir die Lerngruppe — es kann auch als ,Markt-
platz des Wissens' bezeichnet werden. Dabei geht es darum, eine Plattform
zu definieren, auf der Ausbilder und Lehrer Informationen zur Verfligung
stellen und miteinander kommunizieren. Die Lernenden sollen ihre Platt-
form mitgestalten und pflegen. Das Wissensforum soll nicht die Ausbildung
in Schule und Betrieb ersetzen, sondern den Wissenstransfer zwischen
Schule und Betrieb erleichtern und die Lernprozesse aktiv unterstiitzen. Zu
diesen Innovationen gehdrt nicht zuletzt die konsequente Vernetzung der
unterschiedlichen péadagogischen Aktivitéten in einer Region. Die in unter-
schiedlichen Arbeitszusammenhéngen agierenden Personen kénnen sich auf
diese Weise rasch versténdigen, befragen, unterstiitzen und inspirieren [vgl.
LANDESINSTITUT 2001a], was ein professionelles Management voraussetzt.
Es soll also eine Struktur fur eine virtuelle Kooperation der Lernorte aufge-
baut werden. In einem solchen Wissensforum kénnen Teilnehmergalerien,
Lernprojekte, praxisbezogene Aufgabenstellungen, Firmenprasentationen
usw. eingestellt und durch einfach zu bedienende Internetapplikationen mit-
tels Newdletter, Chat, Applicationsharing usw. kommuniziert werden. Das
Wissensforum kann dabei zur Abstimmung betrieblicher und schulischer
Ausbildung genutzt werden.
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Die Mdglichkeit einer kooperativen Realisierung des Lernfeldkonzepts Uber
eine multimediale Lernplattform wird derzeit auch im Rahmen des Modell-
versuchs LOReNET (Lernortkooperation und Ressourcensharig im Netz)
untersucht [vgl. BREDOW/BEYEN 2001, S. 12; ROTTMANN 2001]. Die Lern-
ortkooperation durch die Einrichtung einer web-basierten Interaktions- und
Kommunikationsplattform wird zurzeit auch vom Richard-von-Weizsécker-
Berufskolleg des Kreises Coesfeld in Lidinghausen intensiviert. Dieses Be-
rufskolleg entwickelt in Zusammenarbeit mit der EU-Geschéftsstelle Wirt-
schaft und Berufshildung — Bezirksregierung Minster, der IHK zu Minster
und dem Lehrstuhl fiir Berufspadagogik der Universitat Dortmund K onzep-
te fir eine engere Zusammenarbeit aller an der Berufsbildung Beteiligten.
Dabei sollen die regionalen Qualifikationsanforderungen der Ausbildungs-
betriebe stérker berticksichtigt werden. Die Kooperationsaktivitdten des
Modellprojekts , IT-KiDS* finden unter Anwendung der neuen Informati-
onstechnologien statt. Durch den Einsatz einer internetgestiitzten Informati-
ons- und Kommunikationsplattform wird die Voraussetzung fir einen kon-
tinuierlichen Dialog geschaffen.

Moderne Informations- und Telekommunikationstechniken beschleunigen
zwar die Kontaktaufnahme, eine effektivere Kooperation ist damit nicht un-
bedingt verbunden. , Zusammenarbeit wird nicht allein dadurch gestiftet
oder effektiver, indem ein neues technisches Medium zur Verfligung steht.
... Die neue I+K-Technologie entfaltet ihre Wirksamkeit nur, wenn die be-
teiligten Akteure Uberzeugt sind, dass sich Kooperation lohnt und eine trag-
fahige inhaltliche und organisatorische Basis gefunden wird. ... ES muss ein
unterstitzender, ingtitutionaisierter Rahmen gefunden werden. Das person-
liche Engagement reicht nicht aus. Sind diese V oraussetzungen erfullt, dann
kann die 1+K-Technik im Sinne eines ,Verstérkers und ,facilitators zur
Lernortkooperation beitragen. Die neuen Instrumente fordern den raschen,
unkomplizierten Informations- und Erfahrungsaustausch. Sie erleichtern
notwendige Koordinations- und Organisationsaufgaben zwischen den Be-
teiligten. ... Die Durchfiihrung lernortiibergreifender gemeinsamer Projekte,
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Planspiele oder komplexe Arbeits- und Lernaufgaben wird durch PC und Inter-
net unterstiitzt. Der jewelils erreichte Projektzustand lasst sich Uber E-Mail riick-
koppeln. Bei der Bearbeitung Uberraschend auftretende Probleme lassen sich
wechselseitig kurzfristig mitteilen und interaktiv beheben. ... Mit der 1+K-
Technik werden Entfernungen und Zeit gegenstandslos. Sie ermdglicht
nicht nur Uberregionale, sondern auch transnationale Zusammenarbeit Uber
grof3e Distanzen hinweg. ... Neue, virtuelle Lernzentren werden geschaffen,
die Erfahrungsaustausch und kommunikatives, soziales Lernen in vielfélti-
ger Form und fur unterschiedliche Zielgruppen nutzen und fordern. Aushil-
der und Auszubildende verschiedener Betriebe kdnnen Diskussionsplatt-
formen einrichten und mit Leben fllen. ... Selbst organisiertes Lernen wird
mittels der 1+K-Technologie gefordert” [LAUR-ERNST 2001, S. 3]. Jedoch
ist die Umsetzung all dieser Mdglichkeiten in die Praxis an eine Reihe von
Voraussetzungen gebunden, die bisher in der beruflichen Aus- und Weiter-
bildung nur unzulanglich erflillt sind [vgl. EBENDA, S. 4 f.]. Insofern ist zu
fragen, wie die Potentiale neuer technischer Medien sinnvoll fir eine be-
rufspadagogisch fundierte K ooperation genutzt werden kénnen.

Zugleich ist in den entstehenden Lernsituationen immer wieder neu und
fallbezogen zu fragen, ob die Zusasmmenarbeit mit dem anderen Lernort im
Rahmen der Lerngestaltung sinnvoll ist und wie sie ggf. eingeleitet werden
kann. Die Frage nach dem Sinn ist vor dem Hintergrund der Tatsache zu
stellen, dass mdglicherweise unabhangig von der Wahrnehmung durch die
Beteiligten alle an einem Ausbildungsprozess beteiligten Personen zu jeder
Zeit kooperieren. In Bezug auf die Herstellung des Ausbildungsergebnisses
kooperieren sie auch dann, wenn sie sich nie personlich gegentiberstehen
oder gar nie personlich kennen lernen und nie miteinander kommunizieren.
Nicht die Personen, aber die jeweiligen Wirkungen ihres formal voneinan-
der unabhangigen Lehr- und Ausbildungshandelns interagieren, nehmen mit
unterschiedlichen Reichweiten Einfluss auf die Auszubildenden und sind in
deren schliefdlich erworbener Handlungskompetenz gemeinsam représen-
tiert. Solange die Beteiligten sich diese Tatsache nicht bewusst machen,
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kénnen sie Uber diesen Bereich ihres Handelns nicht selbst verfiigen. Lern-
ortkooperation im direkten Austausch bietet also gegebenenfalls hervorra-
gende Moglichkeiten zur Ausweitung der Lernmdglichkeiten, zur Schaffung
von Authentizitét, auch zur Einflussnahme, zur Mitsteuerung und Korrektur
des Gesamtprozesses. Kooperation vollzieht sich je nach Ausgangssituation
aber auch, wenn moglicherweise vordergriindigen Begehrlichkeiten gezielt
nicht entsprochen oder das Geschehen am anderen Lernort bewusst kontras-
tiert wird. Lernpotenziale liegen gerade in den erkennbaren Widerspriichen,
der Thematisierung von Interessenkonflikten, im Hinterfragen. Ausbildung
soll immer neue, tiefer dringende Lerngriinde anbieten und den Jugendli-
chen Bedingungen schaffen, in denen sie diese in erfolgreiches Lernhandeln
umsetzen kénnen. Dazu kann es gerade auch im Zusammenhang mit neuen
Herausforderungen notwendig sein, dass sich Lernortkooperation a's kriti-
sches Korrektiv zum anderen Lernort realisiert. Der bewusste Verzicht auf
Zusammenarbeit oder die gezielte Kontrastierung der Situation am anderen
Lernort kdnnen der Ausbildungsqualitdt im Einzelfall zutréglicher sein als
groRe Kontakthaufigkeiten zur Regelung der Ublichen Alltagsbelange zwi-
schen Fehlzeiten, Disziplin- und Prifungsproblemen.

Mit der Lernfeldorientierung und der Lernortkooperation ist also ein Aufga-
benspektrum formuliert, das neue Initiativen erfordert. Inwieweit Impulse
geliefert und mit ihr Innovationen erforderlich implementiert werden kén-
nen, hangt entscheidend von einer verdnderten Berufsbildungs- und Aushil-
dungspolitik ab. Mit der ordnungspolitischen, organisatorisch-institutionel-
len und didaktischen-curricularen Modernisierung ernst zu machen, bedeu-
tet, neue Entwicklungspfade nicht nur erfolgreich zu erproben, sondern auch
zu etablieren.
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