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- Giinter Pitzold und Holger Reinisch

1 mungen und Selbstverstindnis didaktischer Forschung und

zd‘:‘t“:;hcs gimkcn” affo éie Uberlegungcn eines Menschen dariiber, wie er einen Sachverhalt
n Mens{:hm emngsW“ffﬁg und kommunizierbar einschirtzt, einem anderen, hiufig jinge-
en so gahc.brmgen kann, dass dieser diesen Sachverhalt kognitiv verarbeiten, ge-
‘ thhw aﬂ'eknv mit Wc‘rtbezﬁgcn versehen und gegebenenfalls in psychomotorische und
mﬁm“guin?mse&en l.cann,. diirfte so alt wie die Menschheit selbst sein. Als wis-
Profii: nalisierun P em.“.c}lt .Dldak.tlk jedoch erst im Zuge der Institutionalisierung und
zielen, durch "Lchrgxic::r Tatigkeiten, die aus dem didaktischen Denken resultieren und fla,rauf
werden, tnen zu ermdglichen und daher als didakrisches Handeln bezeichnet
 lidhutig, mﬁe\f}w el?tWick.elte sich also im Kontext der Lehrerbildung und deren Ij:fab‘
2o Kotiteat gebunden, D;lhem&.s Stuc.hums an einer Hochschule, und sie ist bis heute eng an d'xesen
Unterrichts ungs ennbar f: S;::ld die Af‘finge einer wissenschafilichen Didaktik des beﬂfﬂ@m
Lebrkrifie des berufl vetkniipft mit den Studiengingen, die fiir das Studium zukuﬂf“g“
ety Schulwesens eingerichtet wurden. Seither nehmen die beruﬂlcbf“
] ::; :f?mle.Rng ein, sie sollen eine ,Briickenfunktion® zwischen den fach¥*
W e‘i::{::e;’:;gswisenschaﬁlichen Studienanteilen erfiillen und zur ﬁIIZECk‘
< e o -ehr- und Lernprozesse beitragen. Allerdings sind die Profiie &
Mdldakﬁkm anden Standorten der Lehrerbildgung fiir bcrugfsbildcndc Schulen
chiedlich ausgeprige,
alisterung des universitiren Studiums fiir das Lehramt an berufsbildenden

~;~a§?‘?‘ﬂiche Pachrichtung“ geprigt. Es wuchs nicht nur der Bed“fan

»Sondern auch der Anspruch auf wissenschaftlich abgesicherte Tht?ﬂ?*‘

faces mymircf?:}f;mg C_im berufsschulischen Unterrichts. Berufliche Fachdidakt™
. Deteich det Emeh“!lgsw:ssc dakeischen Diskussion im Horizont der erreichten Standards C“:
80 sie davor 2y bewahyrer, tenschat und der Allgemeinen Didakik &ffnen, nicht et 23

2 betrachien, Bei der BcanemﬂiChe Bildungsarbeit iiberwiegend funktional und zweckratio

. n
%Wurdewﬁi‘gehtwonung der Frage, was unter einer beruflichen Fachrichtung

B dﬁ&mch“mg des chfsgnen“d die Systematik der 13 Berufsfelder iibernommen, dieim i
o Mmmnpmhm de Ed' ildungsjahyes aufgestellt worden waren. Diesen Bcf“fs.fCI .
SChu ‘ iche FaChrichtung und dann auch eine berufliche Fachdi

tte 2001 und 2006; Forner 1976; Bonz/Ort 1998). o
=0 werden V-crstanden als die Akrivititen in Wissenschaft und Pra=
. f:d D '&efemn zwischen universitiren Disziplinen ui® =
mgebmen theoretisch fundiert herausarbeiten, zwische®
a?fthufs und Wirtschaftspidagogik und def

die Aufgaben beruflichen Unterrichts und
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dingungen von Schiilerinnen und Schiilern berufsbildender Schulen beziehen und Entschei-
dungshilfen bereitstellen.
Etablierte Fachdidaktiken konnen sich in der Regel allein auf eine universitire Fachdisziplin
bezichen. Demgegeniiber miissen berufliche Fachdidaktiken weiterhin ihren besonderen Ge-
genstand — in Ermangelung fachwissenschafilicher Vorleistungen — als konsistenten Sachzu-
sammenhang erst einmal konstruieren, um ihn dann didaktisch in einen Unterrichtsgegenstand
transformieren zu konnen. Favorisiert man zudem ,Ficherintegration® als Gestaltungsprinzip
beruflicher Ausbildungscurricula, dann Lisst sich hieraus kaum die Notwendigkeit einer The-
orieentwicklung beruflicher Fachdidaktiken i.e.S. begriinden, vielmehr entsteht ein Bed:frf an
berufsfelddidakischen bzw. bereichsdidaktischen Theorien. Die klassische Rolle der ben.xﬁxc‘hen
Fachdidaktiken wird zunehmend in Frage gestellt, wenn diese sich zu sehr an der Logik eines
Schulfaches oder einer wissenschaftlichen Disziplin und weniger an der Person des Lernenden
und an beruflichen Handlungsfeldern orientieren (vgl. Pitzold 2003a und 2006).
Wie schon zuvor Lehrkrifte und Direktoren beruflicher Schulen entwickeltcn. Dozenten der
Lehrerbildungseinrichtungcn durch Methodiken, Musterlektionen, Handreichungen und
Schulbiicher didaktische Standards fiir die einzelnen kaufménnischen Ichtgebifte und pub-
lizierten diese in Buchform und in einer ganzen Reihe von Zeitschriften (vgl. hlemf, Pitzold/
Reinisch in diesem Hdbch.; Reinisch 2004). Interessant an diesen Anfiingen sind drei As pe k.te:
Erstens der Anspruch, den simtliche Fachdidaktiken bis heute erheben und aus dem sie ihr
Selbstverstindnis schopfen, namlich das handlungsleitende Berufswissen fiir Ixhrkl:ifte zur-Vcr-
fiigung stellen zu kinnen und damit die Berufswissenschaft fiir Lehrkrifte zu sein. Zw.eltet.ls
deutete sich bereits damals an, dass dabei einerseits ein ,,praxeologischcr“ und andcrferscits ¢in
~wissenschaftlicher Weg beschritten werden. Ablesbar ist das an der cintretc'nden DtEerenz.l:i;
rung des einschligigen Literaturkorpus in zwei Gattungen. Auf der einen “Selutc hande!t 6“81
um Publikationen, die auf der Basis cigener Erfahrungen von Prakikern® fiir .,,Praktlk:.r ge-
schrieben werden und dabei den Anspruch erheben, unmittelbar fiir die Unte.mchcspra;t:;(;':;'
wendbare »Rezepte” zu liefern. Diese Literaturgattung existiert — wie in siimdxchen' Fac idak-
tiken - auch in der beruflichen Didaktik bis heute. Wihrend sich diese ”¥(o‘mp€ ndfenhte.ramil;t
an einer wissenschaftlichen Fundierung ihrer Handlungsanleitungen wenig ‘meress‘;"“z;:gt’ .
genau dies Kernbestandteil der zweiten Literaturgattung. Diese entstand uPd entsteht cl;, Wi
gend im Kontext der berufs- und wirtschaftspadagogischcn wissenschaftlichen El.m’l tu:gg:
der dCutschsprachigen Linder. Die leitenden Ideen, Fragestellungen, Vorgehenswetsen ufy of
gebnisse dieser wissenschaftlichen Didaktik des beruflichen Unterrichts_stChe“ - bcgr:)nl.:t:ns
d-cn Zeitraum vom Ende der 1960er Jahre bis heute — im Mittelpunke dieses Be;tragS-_ed" Di-
sind bereits damals in der einschligigen Literatur die beiden Hauptfragestellungen ) cr-chts
dalrik nachweisbar: Die ,makrodidaktische® nach den Zielen und “Inhalten d:h lilll;mz e
gemein oder in einer Domiine (siche 2.) und die _mikrodidaktische nach den. chtsmethoden
und Inhalte sowie fiir bestimmite Gruppen von Lernenden geeigneten Unternctsm

und -medien (siche 3.). + dakei

Deutlich wird an dies)en Fragestellungen, dass es sich bei einer so verst'andenen ll)ld:hlft;‘k “;::
tlegungen dazy handelt, wie das Curriculum und der Unterricht sein sollen ;a;:rchczugicni-

s also um die Formulierung von priskriptiven Sitzen itber das Lehren m.ld das irischen Fragen

Ulerende Lernen auf der Basis erzichungsphilosophischer Reflexionen. Die emp: o Unies-

d'anach’ wie das Curriculum und der Unterricht satsdchlich sinds wdcl3¢ W'uknngenm wie die

ficht auf die Lernenden hat und warum er so ist, wie et ist, ?’“‘den mgege&-;kungm auf die

nstruktiv gewendete Frage, wie der Unterricht im Hinblick auf dessen

Lerneng, auf der Basis empirischer Befunde verbessert werden kann lange Zeit v
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a w&)’d'}%?; und 1 9;;?“ 1970er Jahren hchst unterschiedlich aus (vgl. die

i Zm“haﬂddt s sich auf der Ebene der Auswahl der Lerninhalte um die Frage def Semte
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sigt. Dies hat sich inzwischen geéinders; so dass durchaus in Teilen von einer empirischen Wende
in der beruflichen Didaktik gesprochen werden kann. Hierauf wird im vierten Abschnitt dieses
Beitrags cingegangen (vgl. auch den Beitrag von Achtenhagen und Pitzold in diesem Kapitel).

2 Die curriculare Fragestellung in den beruflichen Fachdidaktiken

Was sollen die Jugendlichen und jungen Erwachsenen, die eine Berufsausbildung durchlafen, in
dieser Zeit aus welchen Griinden und bis zu welchem Beherrschungsgrad lernen? Diese curriculare
Kernfrage und die damit verbundenen Auswahlprobleme fiir Unterrichtsziele und -inhale gi-
ten bis in die 1960er Jahre als gelést, so dass sich die berufliche Didaktik auf Stoﬂstrukturk;l-
rungs- und Vermittlungsfragen konzentrierte (vgl. Pitzold 1994). Erst vor dem Hintergrund ei
ner positiven gesellschafts- und bildungspolitischen Reformstimmung und im Zeichen der von
Roth (1963) geforderten ,realistischen Wendung in der pidagogischen Forschung” sowie des
durch Robinsohn (1967) eréffneten Diskurses iiber die Revision der Curricula begann auchin
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik eine Debatte iiber die Reform des tradierten Curriculm
der Betufsbildung. Ausgangspunkt war dabei die umfassende Kritik an den Auffassungen desin
der damaligen Berufs- und Wirtschaftspidagogik dominanten geisteswissenschaftlich—kulturPﬁ'
da.gOgischcn Didaktikansatzes (vgl. hierzu Gonon/Reinisch/Schiitte in diesem Hdbch.).
Wpicu geht es dabei erstens um die Entwicklung von Leitideen fiir die Zielebene des F:‘H'
mnluz.ns, um das Austarieren und Relationieren von beruflicher Tiichtigkeit und beruﬂ}chef
Mi‘lnd‘xgkm vor dem Hintergrund einerseits gesellschaftspolitischer Vorstellungen zum Beitrag,
den die Berufsausbildung zur Demokratisierung der Gesellschaft und zur Einlosung des P.os'
m‘lm materialer Chancengleichheit fiir simtliche Mitglieder der nachwachsenden Generatiod
leisten kann und soll; andererseits st der Aspekt der Entwicklung der an den beruflichen Nach-
wuchs seitens der Unternehmen akruell und zukiinftig gestellten Qualifikationsanforderunge®
2 beriicksichtigen. ‘Hierzu sind insbesondere Befunde der Arbeitsmarke- und Qualifikations
fotschc “ng] heranzwsiehen, die in den 1970er Jahren jedoch noch am Anfang stand .und der
<d&ék°nl;‘n€°ml “ﬂgb‘:iisparatc .Thes?n zur Richtung der QudiﬁhtionsenMiCQan Im Lvg
’ ward T’ arbeitsorganisatorischen und technologischen Entwicklung Rrascnuertz pl
oL warden e{lchzen der Dequalifizierung, der generellen Hoherqualifizierung u
Q“hﬁhm nspolarisation (vgl, Pitzold/Rauner 2006; Pitzold/Busian/von der Burg 2007)-
mm" wobei insbesondere das Beschiftigungssystem mit dessen Qualiﬁkad""smfof'
Wmﬁm‘&kﬂnﬁn@?g‘che Sachbearbeiter bzw. gewerblich-technische Facharbeiter uf d:;
Z . nhan:g\:n"i::[nplmm‘-‘ als .,,Inhal'tslieferanten“ in Betracht gezogen V}’“‘def}' (I:nri-lﬁu.
mentw; ddungges mdllon »Situationsorientierter* und ,,wissenschaftsorie'ntlerter . u beiden
Prinzipim im k nir en (vg! N Reetz 1984), Die Frage, wie die Relation zw¥schen dlcsen o
ot d; _onseeten Curriculum auszufallen habe und wie sie tatsichlich ausfallt
tigt die berufliche Dida) ik bi wie sie . ortenaf
i tik bis heute (vgl. Dubs 2001a; Bruchhiuser 2001). Die Antw

die beiden Fragen fielen i berblicke

o i den 7%91‘ inder santizipativen Didaktik® Berufsausbildung primar auf das Tl:lihnw

d 19?“»
Frit

den Ber if unter Buchtung einer sittlich verstandenen inneren Bindung 3"
e S‘i:ﬂ*’e;n auf Selbstotganisation der Individualitit (vgl. Zabeck 1?6 1 unN
i .»3)' Thren Anfang muss Curriculumentwicklung daher mit d‘f >

: ationen umzusetzen und daraus I,Jernzlchf"‘b :

. rorkin’ N . R . [
§ Mﬁuskm exemplarischen Leistungssituationes n
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Die Ausbildung selbst hat auf dieser Basis situativ zu erfolgen, muss also wesentlich in der Kon-
frontation der Auszubildenden mit »typologisch verdichteten Leistungssituationen” bestehen,
die im dritten Schritt zu entwickeln sind (vgl. Zabeck/Dérr/Stiehl 1973, 21fF).
Demgegeniiber wird, ausgehend von der Annahme, dass Leben und Arbeiten in der Phase der
technisch-wissenschaftlichen Zivilisation durch die Verwissenschaftlichung der Arbeits- und Le-
bensbedingungen gekennzeichnet sei, die Wissenschafisorientierung allen Lehrens und Lernens
gefordert. Bildung wird demnach nicht durch das Vermitteln von deklarativem Wissen erlangt,
sondern entscheidend ist die Art und Weise, in der sich die Subjekte dieses Wissen aneignen
und damit sowohl zum geistigen Eigentum als auch zur Grundlage theoriegeleiteten Handelns
machen. Da Lernprozesse jedoch immer an spezifischen Gegenstinden erfolgen miissen, kommt
der Inhaltsauswahl im Zuge der Curriculumentwicklung dennoch eine entscheidende Bedeu-
tung zu (vgl. Kutscha 1975, 1976 und 2003, Kell/Kutscha 1977). Reetz (vgl. 1976, 812 und
1984; vgl. auch Reinisch 1989; Czycholl/Reinisch 1996) weist dem Wissenschafts- und dem
Situationsprinzip hingegen eine komplementire Rolle im curricularen Zusammenhang zu. Er
geht davon aus, dass es das zentrale Anliegen der Berufsausbildung sein muss, einen umfassen-
den Beitrag zur Befihigung der Auszubildenden zu theoriegeleitetem beruflichen Handein zu
leisten, und zwar unabhingig davon, in welche Richtung die Entwicklung der Qualifikationsan-
fordcrungen geht. Dementsprechend diirfe sich Berufsausbildung nicht auf die ,praktizistische
Enge der Spezialitit des Arbeitsplatzes* (Reetz 1976, 812) beschrinken. Fiir den Prozess der
Curriculumentwicklung folgt daraus, dass dieser zwar bei den Befunden der Qualifikations-
und Flexibilititsforschung ansetzen muss, aber der Qualifikationsbegriff im Kontext didaktisch-
curricularer Uberlegungen durch die Konfrontation dieser Befunde mit pidagogischen und
sozialpolitischen Normen aus der ,Sphire arbeitsanalytischer Merkmalshdufungen® (ebd., 811)
zu befreien ist.

Sie spiclten jedoch in der auf Basis der Vorgaben des Berufsbildungsgesetzes von 1969 in den
1970er Jahren einsetzenden Lehrplanentwicklung fiir den berufsbezogenen Unterricht in an-
erkannten Ausbildungsberufen nur eine marginale Rolle. Die beteiligten Experten der Arbeit-
geber-, Arbeitnehmer- und Schulseite beschrinkten sich auf die Anpassung der Lehrinhalte an
(Vermeintliche) betriebliche Erfordernisse und Entwicklungen in den zugehdrigen Fachwissen-
schaften. Zudem wurden die alten Stoffkataloge durch behavioristisch inspirierte Lernziellis-
ter} ersetzt. Die hohen Erwartungen, die seitens der universitiren Vertreter der Berufs- und
ertschaftspidagogik mit dieser Curriculumreform verbunden waren, konnten die neuen Rah-
menlehrpline somit nicht erfiillen. Entsprechend enttiduscht und mit der Einsiche, dass_das
Pr'ogramm einer nach wissenschaftlichen Kriterien erfolgenden Curriculumrevision gcschcntcx"t
S€1, reagierten die Protagonisten des Diskurses (vgl. Zabeck 1982). In der Folgezeit riickter-x mi-
krodidakrische Aspekte in den Vordergrund der didaktischen Forschung, verbunden mit cinem
Plidoyer fiir deren stirkere empirische Ausrichtung (vgl. Achtenhagen 1978). '
Erst Mitte der 1980er Jahre werden curriculare Fragen wieder hiufiger thematisiert, allerdings
vor dem Hintergrund verinderter Kontextbedingungen und mit neuer Zielsetzung. Es steht
nicht mehr — wie in den Modellen der 1970er Jahre — die Frage der Auswahl der Lem‘mhalte
und damir die Ebene des berufsbezogen Wissens im Vordergrund, sondern das urspri.ingllc‘l‘l von
Mel'tens (1974) entwickelte bildungsikonomische Konzept der ,Schliisselqualifikationen” und
die neue Zielformel , berufliche Handlungskompetenz®. Beides stellt didaktische 4ntwomm auf
Veriinderungen in der Arbeitswelt dar. Insbesondere die Entwicklungen im Bereich der Infor-
ma'ti(ms_ und Kommunikationstechniken und die zunehmende Unsicherheit auf den Miirkeen
owingen Unternehmen, um flexibel auf geinderte Konstellationen reagieren 2 k'dnnen, e
Vem“dcmng traditioneller, tayloristisch inspirierter Formen der Arbeitsorganisation. Damit
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geht auf der Ebene der gewerblich-technischen Facharbeit. und kaufminnische{l Sac}}:arpe}it
eine Erweiterung der Handlungsspielriume einher, derenl Rxchtung und' Ausmaf% )edoc‘ nicht
hinreichend prognostizierbar und deren addquate Bewiltigung allein mit Fa'chw1ssen nicht zu
gewihrleisten ist. Zudem geht Mertens (1974) davon aus, dass gerad.e Wissen, \fvelches ?g
an spezifische berufliche Titigkeiten gebunden ist, schnell veralter. Mit der Ausrlcbtung er
Curriculumkonstruktion auf ,Schliisselqualifikationen® soll daher dem Prognosedeﬁzlt dadlfrc.h
begegnet werden, dass solche Inhalte vermittelt werden, die es den Lernenden soYvohl ermogli-
chen, sich bei neuen Anforderungen eigenstiindig das erforderliche Wissen anzueignen als :Tuch
cine positive Einstellung zu Flexibilitits- und Mobilititserfordernissen zu entw1c1‘<eln. Dieses
Konzept ist einerseits kompetenz- und curriculumtheoretisch im Sinne von Lernnel'en hohen
Allgemeinheitsgrades, die auf Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz in einer Domdne zielen, aus-
gebaut worden (vgl. Reetz 1989), andererseits beziiglich dessen Inhaltsleere und fehlenden bllc-l
dungstheoretischen Fundierung (vgl. zur Ubersicht Reinisch 1995, 300ff.; Pitzold 1996b) un
der unterlegten, zu optimistischen Annahme, der Mensch sei zu unendlichem Tr.ansf.er semcrl
Kognitionen auf neue Situationen fihig (vgl. Zabeck 1989), kritisiert worden. Die Zl.elformc
sberufliche Handlungskompetenz* erginzt das Schliisselqualifikationskonzept um ein netes
Leitbild fiir die Berufsausbildung: die Auszubildenden sollen befihigt werden, bcr\.xﬂlche Tat?g—
keiten eigenstindig zu planen, durchzufithren und zu kontrollieren. Dieses Leitbild Wll'rdc'lm
Kontext der iiberwiegend mikrodidaktisch ausgerichteten Diskussion tiber handlungsorientic
ten Unterricht (vgl. Patzold 1995a und b) (siehe 3.) entwickelt. '
Die genannten Konzepte wurden zwar in den spiten 1980er und frithen 1990er Jahren 1n ifln
Neuordnungsverfahren der anerkannten Ausbildungsberufe in den entsprecher'lden A'USd
dungsordnungen und Rahmenlehrplinen beriicksichtigt, aber der curriculare Diskurs in ¢
Berufs- und Wirtschaftspidagogik erhielt dadurch kaum Impulse (vgl. Achtenhagen 1992).
Die ,Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplinen fiir den beruffbez.ogcneg
Untt?rrich.t an Berufsschulen® der Kultusministerkonferenz, in denen ,,Handlungsonentlcrlslzlfl—
a].? dldalf“sc?'methodi“hes Konzept fiir den Unterricht und ein eher naives Konzept V(Lﬂ‘
auensorientierung sowie eine relativ offene und schulnahe Curriculumstrategie feétgesc. l‘lzv -
wurden, .ﬁihnm zur Wiederaufnahme des curricularen Diskurses. Dabei waren einersei® p
ne nd? .Stxm.men.zu verzeichnen, die die mangelnde theoretische Fundierung dc.s KonZCPfSra o
;lilllsemgc Sxtuatlo.nsorientierung in Form der Ausrichtung am betrieblichen Teil der Be::ie pd
ml(th:ll;rg “E: tgf:;lt die “Gefahr des Unterlaufens des Bildungsauftrags de.r BerufS\S[Chuli:;zng o0
berufli cl:em o nerung” verbundene Tendenz des Verlusts der systen?atlschen erIXr b gl
anfordnnr enr;:nnerungs— und Handlungswissen, welches iiber die %{0nkrete.nl_1kmSis 0;
Reininc 9g99b) 111;::.;1§geht, };eklggten (vgl. z.B. Dubs 2000; Gerdsmeier 199% el
ne - Zustimmux; . erers'eus S.Udg das Konzept der KMK durchaus al.lf — wenn f“ (vl
& Im Kreis universitirer Vertreter der Berufs- und Wirtschaftspidagog

H M . urrl

i:ﬂpsmegdpﬁmﬂd 2000). Insbesondere im Rahmen von Modellversuchen wurden neU‘;: us

are Einheiten und Strategien schulnaher Curriculumkonstrukion entwickelt ef};f;’er -
au

evalz:tr:u(]\:tgl Bader/Sloane 2000, 2002; Kremer 2003b). In diesem Kontext wird i o
tonspsychologischen Konzepts des , situated learnings* (Lave/ Wenger 1991) .

Orientie . 77
tung an Arbejgs- 3} X ) 7 1 eisstiften
curricular & its-und Geschiftsprozessen an der Entwicklung eines Leinhe

'g;mm 2;831)’.“111@8 gearbeitet, welches auch bildungstheoretisch begriindbar sein 50 S

ie hefti . d

inmmm ;:;t;um 1cr.nfelder ist gegenwirtig deutlich abgeebbt bzw. wird (%ber!af;;

~ 2epte der o usse, Diese kreisen auf der curricularen Ebene um die angelShChsw it
© “Ompetency-based Curricula und die damit verbundene Orientierung an
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outcomes und Lernstandards (vgl. Frommberger 2004; De La Mare Le Deist/Winterton 2005b;
Sloane 2005b). Eine curriculumtheoretische Analyse dieser Konzepte steht noch weitgehend aus
(vgl. aber Beck 2007; Reinisch 2006, Sloane/Dilger 2005); ebenso kann gegenwirtig nicht ab-
geschitzt werden, welchen Einfluss diese Konzepte auf die Curriculumentwicklung fiir die Be-
rufsausbildung haben werden (konstruktive Versuche finden sich z.B. in Dubs 2006a; Tramm/
Seeber 2006; Kornmilch-Bienengriber 2006).

Es gibt eine Reihe von Problemen in Bezug auf die Fachwissenschaften, in denen die berufli-
chen Fachdidaktiken und die Allgemeine Didaktik aufeinander bezogen agieren sollten: Die
Brechung der Anspriiche der Fachwissenschaften an den Bedingungen der berufsbildenden
Schulen, an den Interessen der Heranwachsenden und am Anspruch der Berufsbildung. Die
Aufarbeitung der Beziehung von arbeitsweltlicher Erfahrung und wissenschaftlicher Erkenntnis
sowie die Organisation einer grundlegenden Bildung sind weitere Aspekte. Dabei ist davon aus-
zugehen, dass die didaktische Fragestellung in der Regel komplexer ist als die fachwissenschaft-
liche, weil sie Sachverhalte unter dem Aspekt eines lernenden Individuums in seiner konkreten
gesellschaftlichen Situation zu betrachten hat. Vor dem Hintergrund von Lerneffektivitit und
gesellschaftlichen Herausforderungen kénnen auch solche Aspekte bedeutsam sein, die noch gar
nicht Gegenstand systematischer fachwissenschaftlicher Forschung geworden sind. Dies bedeu-
tet, dass die allgemeine und fachdidaktische Forschung auf die fachwissenschaftliche Theorie-
bildung riickzuwirken hat.

3 Die unterrichtsmethodische Fragestellung in der Didaktik der beruflichen
Fachrichtungen

Von welcher Konfiguration von Unterrichismethoden und -medien kann fiir welche Adressaten in
welcher Lebr-/Lernzest angenommen werden, dass sie mit hober Wahrscheinlichkeit dazu flibrt,
dass die curricular gesetzten und konkretisierten Ziel-/Inbaltskombinationen durch die Lernenden
im beruflichen Unterricht erreicht werden? Die mit dieser hoch komplexen Frage verbundene
Aufgabenstellung wurde bis weit in die 1970er Jahre hinein in der Lehrerbildung und in der
beruflichen Didakrik nahezu ausschlieRlich auf der Basis der ,gewonnenen Erfahrungen von
Generationen von Lehrkriften® bearbeitet. Dies fiihrte zur Tradierung von Unterrichtsmustern,
wobei zur Begriindung nahezu ausschlieflich auf deren Bewihrung in der Praxis verwiesen wur-
de - ohne jedoch die Kriterien, anhand derer das Werturteil der Praxisbewihrung gefalle wur-
de, zu explizieren. Erst im Zuge der — nach dem konstatierten Scheitern des Programms einer
nach wissenschaftlichen Kriterien betriebenen Curriculumrevision (siche oben 2.) ~ erfolgenden
Z“Wendlmg der Forschung in der beruflichen Didaktik zu mikrodidaktischen Frage.n wurde
verstirkt an deren theoretischer und empirischer Fundierung gearbeitet (vgl. den Beitrag von
Achtenhagen und Pitzold in diesem Kapitel).

Dies geschah im Kontext der sehr ,buntscheckigen” didaktischen Leitidee der ,,Handiungsi
orientierung* (vgl. z.B. die Beitrige in Patzold 1992b und 1995a; Beck/Czycholl/Ebner/Rei-
nisch 1988, Czycholl/Ebner 1995; Dorig 2003), wobeti es sich tendenziell um ein Buere¥ v.on
mikrodidaktischen Modellvorstellungen iiber didaktisch-methodische Gestaltungsprmzx.plcn
und -formen fiir Lehr-/Lernprozesse handelt, die beispielsweise bekannte reform}.)éidagogfschc
ldeen aufgreifen, sich teilweise aber auch um einen theoretischen Rcfercnzra}lme‘n mterak.uon&
und kommunikationstheoretischer bzw. kognitionspsychologischer und gﬁclglfcxmtheorct}sch?r
Provenienz bemiihen (vgl. den Beitrag von Straka in diesem Band). Welte‘:‘rhm haben S}Ch in
den beruflichen Fachdidaktiken unter dem Signet ,,Handlungsorientierung und dem Z’F] der
Uberwindung der ,,Dualitit von Denken und Handeln® (Tramm 1994) besonders zwei For-
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Diese zielen erstens auf die Entwicklung, Implenlllenti;gmg und
“ i sti ie sich generell auf Gruppen-
i ion ,komplexer Lehr-/Lernarrangements. Dabei stiitzen sie sic 1l ay
| f::l:ta;:él dieoglrirfzsitze des entdeckenden Lernens von Bruner (1966) undl plr{afene;;r; ;;f Iiiler
H i ine i i 4cheri ifende Strukturierung (vgl. Reetz . He-
. haltsebene eine induktive und facheruberﬂgrelfen ' '
i }:;nzoget:ew::dcn dazu konstrukeivistische Uberlegungen zur lerntheoretls.chen Fu(illdler;;)g
unf zur Gestaltung von Lernumwelten (vgl. z.B. Dubs 1995a; Gers.tc.enmeler/l\/.[an‘ lg. né
: Zweitens werden in den beruflichen Fachdidaktiken zunchmend empirische Studien f:}? J(n :
‘ ciner domanenspezifischen Lehr-Lern-Forschung bzw. Unterricht§forschu¥1g durchge;i . arli Egn
| Achtenhagen 1995a; Ebner 1993; Beck 2005). Damit gewinnen die beruflichen Fachdidaktike

: . . i tionale Stan-
den Anschluss an instruktionspsychologische Fragestellungen und deren lmef’;: worden sind

schungsstringe entwickelt.

dards, womit inzwischen bemerkenswerte Ertriige auf mehrerexll< G(?bile)ten erzie
. dazu den Beitrag von Achtenhagen und Pitzold in diesem apltf? < .. ;
ggjliingstcr Zeit hat s%)mit ein grundlegender Wandel beziiglich der dldakus'chen Litljleleci:a;ite
gefunden. Bei der Auswahl und Aufbereitung der Lehrinhalte s.teht beute r.ucht mek r s
Orientierung an den Erkenntnissen der universitdren Disziplinen im Mittelpun ti‘f’ft ‘
ist mit der Lernfeldorientierung als Kriterium die Ausrichtung an konkreten Ges? atts s
Arbeitsprozessen hinzugekommen. Diese Umorientierung beriihrt den Kern des w1ss.eI;gSIC' e
lichen Selbstverstindnisses beruflicher Fachdidaktiken und fiihrt bei einc?m' ausschlie }i:t -
Bezug der beruflichen Fachdidaktiken auf die fachwissenschaftlichen Difllpl‘“en veilmf fren-
Briichen, was sich seit einiger Zeit im verstirkten Unbehagen unter Studierenden und L€ o
den dariiber sufert, dass die im fachwissenschaftlichen Studium vermittelten In haltcbZl-l den
nig Bezug zur Berufsausbildung haben. Die Universititen tun sich in der Tat schwctr),_ld‘;ln o
Lehrangeboten zu beriicksichtigen, dass angehende Lehrerinnen und Lehrer an berufsbi o
Schulen auch anders strukturierte Formen wissenschaftlichen Wissens benotigen als -Z-ukull:ssei
Diplomingenieure bzw. Diplomkaufleute. Auch bleibt es den Studierenden selb'st iiber - roj
die Teilbereiche des Lehrerstudiums fiir sich zu integrieren und in einem kumu[atlv_en Ler pder
zess zusammenzufiigen. Dies gelingt ihnen nicht immer. Deshalb wird die Zersp htterungeincs
Angebote im Lehrerstudium immer wieder moniert. Dies alles machte die Entwmkl“rl‘gmemc
Basiscurriculums fiir die Lehrerbildung unabweisbar — und zwar fiir alle Bereiche bzw. Ele
sowohl des universitiren Lehramesstudiums als auch des Referendariats. . cpende
Voraussetzungen fiir einen »guten Unterricht* sind gehaltvolle, in sich schliissige und 31; tg n
Lehrpline, Schulbiicher und weitere Lernmaterialien sowie nicht zuletzt gut ausgebl.-le innen
engagierte Lehrerinnen und Lehrer, die auch der forschenden Eigeninitiative der Schii Cfolchcr
und Schiiler Impulse zu geben und sie in Gang zu halten vermégen. Zur Unterstitzung Sen
Prozesse gehiort es auch, die Anforderungen an Priifungen zu begriinden und transp” nact
macl{en. Lernenden muss es ermoglicht werden, das Gelernte in unterschiedlicher Form
ruweisen, wobei mehr und mehr Portfolios besonderen Erfolg versprechen.

und

¢ U

4 Resiimee: Didaktik der beruflichen Fachrichtungen — quo vadis?

Wﬂd Didakeik als Grundlage zur Vorbereitung, Durchfithrung und Uberpril ofs- un
%’xhen Handlungen in Lehr.. Lernsituationen verstanden, dann ist der Beitrag det Bernotwen-

Virtschaftsp ada.gogl kund der beruflichen Fachdidakeiken als EntwicklungSforSChu:l‘gu imple
i, un substamie Lernumgebungen zu entwickeln, empirisch zu erproben un¢

m incﬂ
mentj T . 1 l € ¢
- ntie cn. Ohﬂe den Ausbau der k(mstruktiv arbeitel lde]l ulld Systenllsch mit der Al g

fung von PSSE”

viele der damje verbund

enen Bemithungen in der Berufsbildungsreform Stiic!

dakeik . . forscht™
w;rd en '~und den Fachwissenschaften verankerten fachdidaktischen Entwicklungs J blei-

Didaktik der beruflichen Fachrichtungen

ben. Allerdings hat die Berufs- und Wirtschaftspadagogik nicht zuletzt auf Grund der grofien
Heterogenitit der Wissensbasis der Ausbildungsberufe eine Differenzierungsdynamik entwi-
ckelt. Sie hat Schwierigkeiten, die Einheit von Erziehungswissenschaft und beruflichen Fachdi-
daktiken, von Wissenschaft und Beruf herzustellen.,
Gleichwohl kann aus der hier eingenommenen Beobachterperspektive auf den ersten Blick
durchaus konstatiert werden, dass sich die Didaktik der beruflichen Fachrichtungen auf einem
erfolgreichen Weg befindet. Dieser kann als primir mikrodidaktisch orientiert beschrieben wer-
den. Dabei beruht dieser Weg konzeptionell auf der Handlungsorientierung, der Wissenspsy-
chologie und verschiedenen Spielarten des Konstruktivismus, ist in methodologischer Hinsicht
primiir empirisch ausgerichtet und weif§ sich intentional der Konstruktion, Implementierung
und Evaluation von Lehr-Lern-Arrangements verpflichtet. Damit scheint der beruflichen Fach-
didaktik die Uberwindung der ,Fremdheit®, die zwischen den beiden ,,Schwestern Didaktik
und Lehr-Lem—Forschung nach Ansicht von Terhart (vgl. 2005; auch Reinisch 1999a) herrschr,
in Ansiitzen gelungen zu sein. Weiterhin ist mit dieser Entwicklung ein Anschluss an die pida-
gogische Psychologie sowie an die Entwicklungs-, Instruktions-, Motivations- und Wissenspsy-
chologie erreicht worden, womit sie sich einen Platz im aktuell »dritemicteltrichtigen” Himmel
der empirischen Bildungsforschung erkimpfen konnte.
Dass mit diesen Erfolgen auf der Ebene des Wissenschaftssystems jedoch gleichzeitig der An-
spruch der beruflichen Didaktik, die Berufswissenschaft fiir Lehrkrifte im beruflichen Schulwis-
sen zu sein, eingelost werden konnte, darf bezweifelt werden. Der zweite Blick zeigt auch nach
fast 30 Jahren intensiver Diskussion iiber handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung in der be-
ruflichen Didakrtik und der eingehenden Behandlung der Thematik in der universitiren Phase
der Lehrerbildung, dass die Dominanz des fragend-entwickelnden Frontalunterrichts in der Un-
terrichtspraxis beruflicher Schulen ungebrochen ist (vgl. Pitzold u.a. 2003). Dies spricht weder
fiir die Qualitit und Nachhaltigkeit der universitiren Lehre noch fiir die Schultauglichkeit des
handlungsorientierten Konzepts. Daher ist es erfreulich, dass die Diskussion um Instruktion
und Konstruktion zunehmend seltener dichotomisch verliuft (vgl. Aff 2005) und instruktiona-
len Konzepten — gestiitzt auf empirische Befunde iiber deren Wirksamkeit (vgl. z.B. Stark u.a.
1998 und 200 1) — wieder die Stellung eingerdumt wird, die ihnen gebiihrt. Weiterhin stellt sich
die Frage nach den Griinden fiir die konstatierte Resistenz der Lehrerschaft gegeniiber didakti-
schen Innovationen; hier gewinnen Ansitze zu einer dominenspezifisch ausgerichteten Lehrer-
kognitionsforschung zunehmend an Bedeutung (vgl. Seifried 2009). Allerdings wird dies alle'in
nicht zu einem komplexen Erklirungsansatz fithren. Dringend erfordetlich wiren beispielsweise
Analysen der Griinde des Scheiterns didaktischer Innovationen. Dies kénnte auch dazu fiihren,
dass die oben skizzierten Modelle der Curriculumdiskussion der 1970er Jahre ihrer Bedeutung
gemif wieder verstirke in der beruflichen Didaktik Beachtung finden; schlielich wird ﬂiefe“
erziehungs- und gesellschaftsphilosophisches Reflexionsniveau heute bei weitem nicht efrexcht..
Der zweite Blick zeigr also den noch weitgehenden , Baustellencharakter® aller ASpP:kKC, die fiabel
anzusprechen sind, seien sie begrifflicher, konzeptioneller oder praktischer Art. Die beruﬂlchen
Fachdidaktiken haben sich als empirisch forschende Disziplin bisher nur in Ansitzen entwickeln
Onnen. Es ist bis heute nicht flichendeckend gelungen, sie als eigenstindige Wissenschaftsbe-
reiche mit prigzisen Aufgaben, Methoden und profilbildenden Standards in der Forschung zu
ctablieren (vgl. u.a. Griiner 1974; Schanz 1998; Tenberg 2002). ..
Die Aufgaben und Zjele der beruflichen Fachdidaktiken sind unterbestimmt, obwoh_l sie 41c
,,?otenz 2t moderner Wissenschaft (Klingberg 1994) haben. Sie kénnen und musscn lr}terdls-
ziplinir arbeiten, wollen sic Wissen generieren, das in den beruflichen Schulen auf ein je “_aCh
FaChriChtung heterogenes Spektrum von Ausbildungsberufen Anwendung finden soll. Gleich-

167




168

Reinhold Nickolaus und Eveline Wuttke

erinnen und Lehrer an beruflichen Schulen Aufgaben in.1 Rah-
men der gymnasialen Oberstufe, in der Berufsvorbereitung, in der schulit'scher'l Bc?rufs:.iusb(;ldubng_
und in der Weiterbildung wahrzunehmen haben. Im Bereich der Lehrfa ist die Sl.ttfatllgl.l I;r e

ruflichen Fachdidaktiken sehr heterogen, im Bereich der Forschung hiufig defizitir. 1; d;:}'l;)l—
minationen der Professuren sind vielfiltig, die Zuschnitte der Aufgabenfelder untersfffl }116 (IC 1.
Lehrveranstaltungen werden nicht selten ausschlieflich von Lehrbe'auftragten c%urc}?gf: rSt Vi
Tenberg 2002, 275). Von durchaus beachtlichen Ausnahmen an .emzelnen umversnar;n t:zn -
orten abgesehen, ist das Haus der beruflichen Fachdidaktiken nicht gut bestellt.ﬂlns eson s

fehlt es an einer flichendeckenden, iiberzeugenden hochschulorganisatorlschen. Loiung, n'nth er
die beruflichen Fachdidaktiken im gewerblich-technischen, pflegerischen, sozmlpadagc;{g“lsc en
und hauswirtschaftlichen Bereich enger mit der Berufspidagogik verbunder} w.erden f)r}llnzn;
und an iiberzeugenden, nachhaltigen Programmen zur Behebung des Defizits im Bereich de

wissenschaftlichen Nachwuchses.

zeitig ist zu bedenken, dass Lehr

27| Ergebnisse und Desiderata zur
Unterrichtsforschung in der
beruflichen Bildung
Reinhold Nickolaus und Fveline Wuttke

1 Vorbemerkungen

In ciner Verwertungsperspektive der Forschungsergebnisse sollte Unterrichtsforsc.huflg 1de;lcr

weise 5o angelegt sein, dass verschiedene Ebenen! aufeinander bezogen sind. Dies 15\“:. des .
erforderlich, da Unterrich, dessen Gestaltung und dessen Effekte immer in einen ubefir'll/
fenden Rahmen eingebettet sind und von diesem mitbestimmt werden (vgl. Seifried/ Ser;l 1cn
Nickolaus/Schelten 2005). In der Realitiit findet man keine Forschungsprojekte, die alle E e?ich
und Wirkungsfaktoren erfassen, iiblich sind projektspezifische Beschrankungen. Grundsﬁ}tlden
werden die in der Untcrrichrsforschung verwendeten Forschungsansitze danach unterschi® faﬂ;
ob der Finfluss eines oder mehrerer Lehr-Lernarrangements auf den Lernerfolg, gegebene?

bei unterschiedlichen Schiilern, flen die; ;l:;
Lemnprozesse einer Analyse unter gt

i . : |ches
tli‘eu}l:tvanablcn Systematisch aufeinander bezogen werden und beispielsweise gefragt.wud, V\ZZ et
o nrl-(Lemarrange:ment bei welchen Schiilern, welchen Inhalten unter Berﬁcksicht%gu“g) In der

- und Lemnprozesse zu welchen Ergebnissen fiihrt (Prozess-Produkt—l’aradlgma ‘

untersucht wird (Produktparadigma) oder vor a
zogen werden (Prozess-Paradigma) oder auch Proze

n; Mes?”
gemcnts
hmeﬂv

—

1 Mikroebene: Persénlichkeits
e?)ene: curriculate und schy}
cinschlieflich der Methode
Fﬁhmngsstrukturen, Orga

. hehe
merkmale und ihre Verinderung, das pidagogische Interaktwmgesz;mn
ische Rahmenbcdingungen, Planung und Gestaltung von Lehr- Ler

i e
| isatorischer

n der Le1stungsmessung; Makroebene: iibergeordneter organisato
nisationsentwicklung,

Ergebnisse und Desiderata zur Unterrichtsforschung

Berufs- und Wirtschaftspidagogik wurde die Unterrichtsforschung lange vernachlissigt. We-
sentliche Fortschritte erbrachte das DFG-Schwerpunktprogramm zu Lehr-Lernprozessen in der
kaufminnischen Erstausbildung (im Uberblick vgl. Beck 2000a; zum Forschungsstand vgl. auch
Beck 2005). In der gewerblich-technischen Berufsbildung liegen inzwischen auch aufschluss-
reiche Beitrige vor (im Uberblick vgl. Nickolaus/Riedl/Schelten 2005), aber die Befundlage ist
noch keineswegs befriedigend. In Bilanzierungen des einschligigen Forschungsstandes zur Be-
nachteiligrenférderung in der beruflichen Bildung (vgl. Bojanowski 2006b) werden erhebliche
Defizite diagnostiziert, in anderen Feldern wie z.B. der PHegeausbildung ist das zhnlich. Auch
im internationalen Raum erweist sich der Stand der Unterrichtsforschung zur beruflichen Bil-
dung als unbefriedigend (vgl. Achtenhagen/Grubb 2001). Vor diesem Hintergrund konzentrie-
ten sich die folgenden Ausfithrungen primir auf Forschungsergebnisse in der kaufminnischen
und gewerblich-technischen Berufsbildung, wobei in einem ersten Schritt ausgewihlte For-
schungsergebnisse zur Kompetenz- und Motivationsentwicklung und in einem zweiten Schritt
Ergebnisse aus Prozessanalysen prisentiert werden.

2 Ausgewihlte Ergebnisse zur Kompetenz- und Motivationsentwicklung

Forschungsergebnisse zur Kompetenz- und Motivationsentwicklung sind aus der Perspektive
praktischer Verwertung vor allem dann aufschlussreich, wenn diese Hinweise darauf geben, wel-
che Moglichkeiten Lehrende und Lernende haben, ihre Lehr- und Lernprozesse zu optimieren
bzw. aufgedecke wird, welche (beeinflussbaren) Variablen die Lernergebnisse bestimmen. Aus
der Leht- Lernforschung ist uns bekannt und gut abgesichert, dass der Grad des Lernerfolgs in
besonders starkem MafRe abhingt von den kognitiven Schiilermerkmalen (wie z.B. Vorwissen;
durchschnittliches r= 0.44%), dem Bekriftigungslernen (1=0.49), der Qualitit (r=0.49) und der
Quantitit des Unterrichts (r=0.28), der hiuslichen Umwelt (r= 0.31), dem zielerreichenden Ler-
nen (r=0.25), der Lernumwelt (wie z.B. Zusammenhalt der Klasse) (r=0.26) und der Lehrkraft
(r=0.21), die allerdings die Moglichkeit hat, eine ganze Reihe der angefithrten Bedingungsfal'(—
toren des Lernerfolgs zu beeinflussen. Lehrmethoden (r=0.17) erweisen sich im Mittel als I‘CIa.tIV
schwache Pridikroren des Lernerfolgs. Die Suche nach dem methodischen Konigsweg ha't sich
als vergebliches Unterfangen erwiesen, vielmehr dokumentieren die Ergebnisse der Un.terrlchts—
forschung, dass sich je nach Zielen, Adressatenmerkmalen bzw. den situativen Bedingungen
insgesamt je eigene Lehr-Lernarrangements als vorteilhaft erweisen kénnen.

Hiuﬁg treten in der Praxis auch Zielkonflikte auf, da z.B. bei heterogenen Klassenzusammen-
Setzungen methodische Entscheidungen zu Lasten einzelner Gruppen (Schwﬁcberc/Stﬁrkere)
gehen konnen, »Rezepte“ fiir die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen sind aus dles'em Grund
hﬁuﬁg problematisch. Letztlich muss der Lehrende die vorliegenden Erkenntnisse 51§hten und
auf seine Entscheidungssituation beziehen. Zur Relation von Lehrzielen und dem I.Smsatz von
Lehr-Ler narrangements im Unterricht hilt Weinert z.B. fest, dass sich fiir die Vermlttlung von
Sachwissen eher direktive Vermittlungsformen eignen. Fiir den Erwerb von Anwendungswxsse‘n
bieten sich anwendungsorientierte Arbeitsformen wie Projektarbeit, fiir der} Erwerb metakogn.x-
tiver Einsichten wie z.B. Lernstrategien besonders Methoden des selbstindigen Lernens und die
gezielre Efmiiglichung subjektiver Lernerfahrungen an. Und fiir die Forderung von Handlungs-

und Wer tOrientierungen erweisen sich erlebnisintensive Methoden als geeignet (vgl. Weinert
2000).

. . : rari d d
2 Wledergegeben sind hier durchschnittliche Korrelationswerte zwischen den Bedingungsvariablen und der

SChulleis[ung im Anschluss an eine Zusammenstellung von Metaanalysen iiber Determinanten der Schulleis-
tung (Helmke/Weinert 1997, 78).
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