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In den letzten Jahren wurden in den verschiedenen
Bildungsgingen der beruflichen Schulen des Landes
padagogische Konzepte entwickelt, die individualisier-
tes Lernen und individuelle Férderung mit der hand-
lungs- und kompetenzorientierten Gestaltung des
Lernens als dem zentralen Anliegen der beruflichen
Bildung verkntpfen. Im Einklang mit der KMK Stra-
tegie geht darum, die Schulerinnen und Schuler der
beruflichen Schulen nachhaltig zu einer ,barrierefreien
Teilhabe an Wirtschaft und Gesellschaft® (KMK, 2017,
S. 5) zu befahigen, damit sie dort erfolgreich bestehen

konnen.

Die Lehrerinnen und Lehrer beruflicher Schulen
gestalten Leht- und Lernarrangements, die ,auf einer
intensiv durchdrungenen und reflektierten Fachlich-
keit und der professionellen Gestaltung der Tiefen-
strukturen wirksamer Unterrichtsfihrung® (KMK,

2017, S. 5) grunden.

Fur den Unterricht an beruflichen Schulen dient das
das Prinzip der vollstindigen Lernhandlung ,als didak-
tisches Leitmodell (KMK, 2017, S. 5). Indem die
Schiulerinnen und Schuler aktiv und selbstverantwort-
lich lernen, werden sie auf die kunftige Arbeitswelt
und die damit verbundene permanente Entwicklungs-

und Innovationsdynamik vorbereitet.

Mit der Entwicklung eines pidagogischen Grund-
modells, das die vollstindige Lernhandlung im Kon-
text darstellt, ist erstmals ein einheitlicher Rahmen

far das Lernen und Lehren an beruflichen Schulen in
Baden-Wirttemberg geschaffen. Aktuelle wissen-
schaftliche Erkenntnisse sind dabei ebenso einbezogen
wie bildungspolitische Rahmensetzungen, in einzel-

nen Bildungsgingen bereits vorliegende und bewihrte

VORWORT

padagogische Konzeptionen sowie Praxiserfahrungen
im Unterricht, in der Ausbildung und in der Fortbil-
dung von Lehrkriften beruflicher Schulen. Die Auto-
rinnen und Autoren arbeiten dazu grundlegende pada-
gogische Elemente des Unterrichts an beruflichen
Schulen heraus und fithren Begriffe der pidagogischen
Arbeit an beruflichen Schulen zusammen. Der wieder-
holt auftauchende Grundgedanke des Handelns aller
Beteiligten in einem sich stindig wiederholenden
Handlungszyklus liegt dem Lernen der Schilerinnen
und Schuler im Unterricht, der Gestaltung des Unter-
richts durch die Lehrerinnen und Lehrer sowie der
Gestaltung der Professionalisierung der Lehrkrifte in
der Aus- und Fortbildung zugrunde. Entsprechend
werden hier die Merkmale des Referenzrahmen Schul-
qualitit Baden- Wurttemberg funktional aufgegriffen.
Das Grundmodell bildet so eine gemeinsame Grund-
lage fur die Erstellung von Bildungsplinen, die Aus-
bildung von Lehrkriften, die Fachberatung fiir den
Unterricht und die Schulentwicklung sowie fir die

Fortbildung im Bereich der beruflichen Schulen.

Ich danke den Autorinnen und Autoren fir die ver-
tiefte Auseinandersetzung mit den grundlegenden
padagogischen Fragen der beruflichen Schulen sowie
deren umfassende und grindliche Aufbereitung.
Besonderer Dank gilt zudem den wissenschaftlichen
Experten und Expertinnen Herrn Prof. Dr. Fasshauer,
Herrn Prof. Dr. Gidion, Herrn Prof. Dr. Ifenthaler,
Frau Prof. Dr. Reiber, Herrn Prof. Dr. Schumann,
Herrn Prof. Dr. Seifried und Herrn Prof. Dr. Zinn

far die konstruktiv-kritische Begleitung und die viel-

faltigen Hinweise und Anregungen.

Allen Leserinnen und Lesern wunsche ich eine

anregende Lektire.

Klaus Lorenz
Ministerialdirigent,
Leiter der Abteilung Berufliche Schulen, Frihkindliche Bildung, Weiterbildung
des Kultusministeriums Baden-W(irttemberg



1 Einleitung

Ein Modell, das als Orientierung fir das Handeln,
bezogen auf das Lernen und Lehren an beruflichen
Schulen, genutzt werden soll, muss sich wichtigen
grundsitzlichen Fragen widmen:

e Was sind die grundlegenden pidagogischen Auf-
gaben beruflicher Bildung?

e Was sollen und kénnen Schilerinnen und Schuler
in beruflichen Schulen heute und fir die Zukunft
lernen?

¢ Wie konnen Lehrerinnen und Lehrer sich selbst
kontinuierlich weiterentwickeln, um die Schule-
rinnen und Schiller in ihrem Lernen wirksam zu

fordern?

Das Modell soll die Wirklichkeit konturierend dar-
stellen und zugleich Aussagen uber das Lernen und
Lehren an beruflichen Schulen in einem Umfeld tref-
fen, das sich technisch, wirtschaftlich und gesellschaft-
lich rasant verindert. Schilerinnen und Schiler sollen
heute auf Berufe fir die Zukunft vorbereitet werden,

u. U. auf Berufe, die es noch gar nicht gibt.

Im folgenden Kapitel 2 wird deshalb versucht, zu-
nichst die Verinderungsdynamik in Wirtschaft und
Gesellschaft zu beschreiben, um im 3. Kapitel - diese
Verinderungsdynamik aufgreifend - das zentrale Ziel
und damit zugleich den Kern des padagogischen
Grundmodells beruflicher Bildung zu erldutern: der
Erwerb umfassender Handlungskompetenz. Ubergrei-
fende Aspekte fir die padagogische Arbeit an den be-
ruflichen Schulen in Baden-Wirttemberg werden aus-
gefihrt und in den Zusammenhang mit personalen
und strukturellen Kontextfaktoren gebracht. Die Ent-
faltung des padagogischen Grundmodells schliefllich
stutzt sich auf die unterschiedlichen Kompetenz-
begriffe der Kultusministerkonferenz (KMK) und
versucht den Zusammenhang von Anforderungen in

schulischen, beruflichen und gesellschaftlichen Hand-

lungsfeldern, personalen Einflussfaktoren des Han-
delns und dem Handeln als vollstindiger Lernhand-
lung zu visualisieren. Mit Hilfe des padagogischen
Grundmodells wird Lernen als Handlung dargestellt,
durch die die Schilerinnen und Schuler Handlungs-

kompetenz entwickeln kénnen.

Kapitel 4 strukturiert Lernen und Kompetenzerwerb
als einen aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven,
situativen und sozialen Prozess (vgl. Golich/Zirfas
2007, S. 26) entlang grundlegender Muster schulischen

Lernens.

Kapitel 5 tbertrigt die Elemente des padagogischen
Grundmodells auf das Lehren, das Handeln der Lehre-
rinnen und Lehrer, das ebenfalls als vollstindige
Handlung verstanden wird. Mit unterschiedlicher
Akzentuierung werden sowohl im Lernfeldunterricht
als auch im kompetenzorientierten Fachunterricht ak-
tuelle gesellschaftliche und berufliche Anforderungen
aufgegriffen. Schilerinnen und Schiler erwerben
dadurch zentrale Fihigkeiten fir eine verantwortungs-
bewusste Gestaltung des eigenen Lebens und die
aktive Teilhabe in einer demokratischen Gesellschaft.
Die Lernsituationen beziehen sich dabei auf konkretes
Handeln in der Arbeits- und Lebenswelt und werden
von den Schulerinnen und Schilern schrittweise

bearbeitet.

Im Kapitel 6 wird mit dem Begriff der padagogischen
Professionalitit — ebenfalls das padagogische Grund-
modell aufgreifend - erldutert, wie Strukturen sozialer
Handlungsfelder und persénliche Uberzeugungen von
Lehreinnen und Lehrern auf das Handeln und das
Selbstverstindnis von Professionalitit wirken. Die
Lehrerinnen und Lehrer der beruflichen Schulen sind

bei sich immanent verindernden Anforderungen der



Arbeits- und Lebenswelt in der Weiterentwicklung
ihrer Professionalitit stetig gefordert. Das padago-
gische Grundmodell bietet Orientierung, indem es
Zusammenhinge, Kontexte und Einflussfaktoren

darstellt.

Abschlieflend werden in Kapitel 7 in einem Ausblick
Gestaltungspotenziale beruflicher Bildung beleuchtet
und dabei Aspekte personlicher, sozialer und gesell-
schaftlicher Verantwortung in den Blick

genommen.

Auf der Basis der aktuellen Beschlusslage der

KMK zur beruflichen Bildung und abgestutzt
durch wissenschaftliche Erkenntnisse will das
padagogische Grundmodell als Handrei-
chung eine konsensorientierte und uber-
greifende Handlungsorientierung fur
pidagogische Rahmensetzungen im Be-

reich der beruflichen Schulen geben.




2 Anforderungen an
die beruflichen Schulen

Berufliche Bildung ist ihrem Wesen nach gleichzeitig
berufsbezogene Bildung (Qualifizierung), Vorberei-
tung auf zukunftige berufliche Herausforderungen
(Innovation) sowie berufsbezogene und -unabhingige
Bildung (Integration in die Gesellschaft und Entwick-
lung der einzelnen Person) (Frackmann/Tiérre 2009).
Sie ist, insbesondere in der dualen Ausbildung, ge-
prigt durch die vielfache Verkniipfung von theoreti-
schem und berufspraktischem Lernen - mit der gesell-
schaftlichen und beruflichen Realitit als zentralen
Bezugspunkten. Die Pidagogik an beruflichen Schulen
dient somit der Erfullung beruflicher Handlungsanfor-
derungen, der Vorbereitung auf eine Ausbildung, der
Berufsausbildung oder der Vorbereitung auf ein
Studium sowie der persénlichen Entwicklung. Sie
befihigt die Schilerinnen und Schiler zu zukunfts-
fihigem Denken und Handeln im Sinne einer Bildung

fur nachhaltige Entwicklung (BNE 2018).

Die beruflichen Schulen in Baden-Wirttemberg er-
moglichen den Erwerb arbeitsmarktrelevanter Berufs-
abschlusse oder hoher qualifizierender Abschlisse in
beruflich orientierten Bildungsgingen auf vielfiltigen
Lern- und Qualifizierungswegen. Dabei orientiert sich
die Pidagogik eng an den Herausforderungen durch
die gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Verinde-
rungen. Folgende grundsitzliche Entwicklungstenden-

zen konnen festgestellt werden:

e In einem Prozess zunehmender Individualisierung
16sen sich traditionelle gemeinschaftliche Orientie-
rungen und Gewissheiten auf. Damit einher geht
ein hohes Maf an individueller Freiheit, aber auch
die Notwendigkeit, eine grofle Zahl individueller
Entscheidungen zu treffen.

* Eine riumliche Entgrenzung wird nach auflen durch
die Internationalisierung und Globalisierung, nach

innen durch die Aufnahme und Integration von

Menschen aus anderen Herkunftslindern und die
damit zusammenhingende Multikulturalitit ge-
prigt. Die Padagogik beruflicher Schulen erfordert
daher ein hohes Mafl an Verstehen dieser anderen
Kulturen und erhebliche Anstrengungen, um die
Sprach- und Handlungsfihigkeit der zugewanderten
Menschen zu férdern. Neben einer allgemeinen
Sprachférderung ist hier das Prinzip des sprachsen-
siblen Unterrichts in allen Bereichen der beruf-
lichen Bildung sowie die Forderung des internatio-
nalen Austauschs von grofler Bedeutung.

Eine informationelle Entgrenzung durch technische
Innovationen, vor allem auch durch die Digitalisie-
rung, fihrt zu erheblicher Beschleunigung von Ent-
wicklungen. Bereits heute steht nahezu jegliches
explizite Wissen Gberall und jederzeit zur Verfigung
- mit erheblichen Auswirkungen auf die schulische
Bildung. Dabei betreffen die Verinderungen sowohl
Gegenstand und Zielsetzungen des Unterrichts als
auch die pidagogischen Ansitze an beruflichen
Schulen.

Es ist zu erwarten, dass sich die Digitalisierung mit
hoher Geschwindigkeit fortsetzen und vielfiltige
Konsequenzen in unterschiedlichsten Lebens-
bereichen haben wird. Es wird allgemein erwartet,
dass eine groflere Anzahl von Titigkeiten in den
Berufsfeldern automatisiert und sich in der Folge
andere Berufsschwerpunkte oder gar Berufsbilder
entwickeln werden. Viele Berufe im 21. Jahrhundert
werden vermehrt komplexes Denken, selbstverant-
wortliche Entscheidungen, Beziehungsfihigkeit und
Kollaboration erfordern. Kommunikation, Kollabo-
ration, Kreativitit und kritisches Denken werden
als wichtige Kompetenzen fiir Schulerinnen und
Schiller betrachtet, um die wachsende Komplexitit
im 21. Jahrhundert bewiltigen zu kénnen (Frame-

work 2018).



Mit dieser Individualisierung, Beschleunigung und
Entgrenzung wichst die Komplexitit in nahezu allen
wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Feldern sowie
in der Folge die Unsicherheit, die Volatilitat (Schwan-
kungsanfilligkeit) und die Ambiguitit (Mehrdeutig-
keit) bezuglich der Handlungsoptionen fir die einzel-
ne Person. Fir die beruflichen Schulen gilt es hier,
zwei sich scheinbar widersprechende Anforderungen
zu erfillen: Die Vielzahl und Komplexitat der Hand-
lungsherausforderungen wahr- und anzunehmen und
dabei gleichzeitig die Komplexitit so zu reduzieren,
dass die eigene Handlungsfahigkeit erhalten bleibt.
Die Reduktion soll situationsaddquat und funktional
handhabbar gestaltet, aber auch sachlich und ethisch
begrundet sein, in diesem Zusammenhang spielt der
Aspekt der Demokratiebildung eine bedeutende Rol-
le. Es wird kinftig noch stirker erforderlich sein, iber
unterschiedliche Arten von Wissen (Erklirungs-,
Orientierungs-, Handlungswissen s. Kap. 4) zu ver-
figen, die an weitreichende Reflexions- und Urteils-
kompetenzen gekoppelt sind (Gudjons/Traub 2016,

S. 370) und dazu befihigen, qualifizierte Informatio-
nen von unqualifizierten zu unterscheiden, passendes
Knowhow fur die eigene Fragestellung zu finden und
in beruflichen und gesellschaftlichen Handlungssitua-

tionen selbstverantwortlich zu entscheiden.

Die Kultusministerkonferenz hat die Anforderungen
an die padagogische Umsetzung des Bildungs- und
Erziehungsauftrags der beruflichen Schulen normativ

beschrieben.

Die Orientierung an realen Arbeits- und Geschiftsprozes-
sen ist der zentrale Ankntpfungspunkt fir die Gestaltung
beruflicher Bildungsprozesse. Dies findet auch Berticksich-
tigung in den jeweiligen Curricula. Mit der Einfihrung der
Lernfeldkonzeption in der Berufsschule hat die Kultus-
ministerkonferenz einen Standard fiir die handlungs- und
kompetenzorientierte Gestaltung des Lernens an berufli-
chen Schulen gesetzt — auch und gerade mit Blick auf den
permanenten Anpassungsdruck infolge der Entwicklungs-
und Innovationsdynamik der Arbeitswelt. Dadurch sind
erforderliche Spielriume geschaffen worden, um technologi-
sche und wirtschaftliche Entwicklungen schnell aufzugreifen
und zeitnah in die Ausbildung zu integrieren.

Der Erwerb umfassender Handlungskompetenz — und damit
auch der Blick auf spitere berufliche, gesellschaftliche sowie
private Lebenssituationen - ist das zentrale Ziel des Let-
nens an beruflichen Schulen. Absolventinnen und Absol-
venten der beruflichen Bildungsgange sollen damit zu einer
umfassenden und barrierefreien Teilhabe an Wirtschaft und
Gesellschaft befihigt werden und in entsprechenden
Arbeitskontexten erfolgreich interagieren konnen, auch und
gerade dort, wo diese zunehmend durch internationale
Beziige geprigt sind.

Das didaktische Leitmodell fir den Unterricht an berufli-
chen Schulen geht vom Prinzip der vollstindigen Lernhand-
lung aus, die die Schulerinnen und Schiler aktiv und mit
einem an ihrer Leistungsfahigkeit orientierten Hochstmafl
an Selbstverantwortung vollziehen. Das Lernfeldkonzept in
den Rahmenlehrplinen der Kultusministerkonferenz unter-
stitzt diese didaktische Grundstruktur in idealer Weise.
Die durch die Lehrerinnen und Lehrer zu gestaltenden
Lehr- und Lernarrangements basieren auf einer intensiv
durchdrungenen und reflektierten Fachlichkeit und der
professionellen Gestaltung der Tiefenstrukturen wirksamer
Unterrichtsfuhrung.

(Auszug aus Kultusministerkonferenz (KMK 2017):
Berufliche Schulen 4.0, Beschluss vom 07.12.2017 S. 5)
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3 Handlungskompetenz
als Zielsetzung

Der Erwerb umfassender Handlungskompetenz bildet
,das zentrale Ziel des Lernens an beruflichen Schulen®
(KMK 2017, S. 5). Die Entwicklung von Handlungs-
kompetenz stellt somit den Kern des pidagogischen
Grundmodells der beruflichen Schulen dar. Dabei
erfordert die Mehrdimensionalitit der Lebens- und
Arbeitswelt ein Lernen, das selbst bereits handlungs-
orientiert ausgerichtet ist. In der Praxis der beruf-
lichen Bildung haben sich hier die Prinzipien der
Selbsttitigkeit und der titigen Auseinandersetzung
mit realen Handlungsherausforderungen bewiahrt, die

heute die Pidagogik der beruflichen Schulen prigen.

3.1 BEDEUTUNG DER HANDLUNGS-
KOMPETENZ

Handlungskompetenz wird ,verstanden als die Bereit-
schaft und Befihigung des Einzelnen, sich in beruf-
lichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen
sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial
verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz
entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompe-
tenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz® (KMK
2021, S. 15 ff.). ,Die Orientierung an realen Arbeits-
und Geschiftsprozessen ist der zentrale Anknipfungs-
punkt fir die Gestaltung beruflicher Bildungsprozes-
se“ (KMK 2017, S. 5). Lernen soll dabei als ,die erfah-
rungsreflexive, auf jede Schilerin und jeden Schiler
sich auswirkende Gewinnung von spezifischem
Wissen und Konnen® (Gohlich/Zirfas 2007, S. 17) ver-
standen werden. Im Zusammenhang mit den Anforde-
rungen, die an das Lernen in der digitalen Welt ge-
stellt werden, gewinnt das prozess- und ergebnisorien-
tierte, kreative und kritische Lernen an Bedeutung

(KMK 2016, S. 13).

Fur die duale Berufsausbildung fordert das Berufs-
bildungsgesetz die Vermittlung von notwendigen
beruflichen Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten
an den verschiedenen Lernorten zum Erwerb der
beruflichen Handlungsfihigkeit (§ 1, Abs. 3 BBIG).
Seit 2015 wird das Kompetenzverstindnis des deut-
schen Qualifikationsrahmens (DQR) in allen Ausbil-
dungsverordnungen verankert sowie die strukturellen
Regelungen der Empfehlungen des Bundesinstituts
far berufliche Bildung (BIBB, 2016) umgesetzt.



FACHKOMPETENZ
Bereitschaft und Fahigkeit, auf
Grundlage fachlichen Wissens und
Kénnens Aufgaben und Probleme
zielorientiert, sachgerecht,
methodengeleitet und selbst-
standig zu I6sen und das Ergebnis

zu beurteilen.

HANDLUNGSKOMPETENZ

SELBSTKOMPETENZ
Bereitschaft und Fahigkeit, als
individuelle Personlichkeit die Ent-
wicklungschancen, Anforderungen
und Einschrankungen in Familie,
Beruf und 6ffentlichem Leben zu
klaren, zu durchdenken und zu
beurteilen, eigene Begabungen zu
entfalten sowie Lebenspléane zu
fassen und fortzuentwickeln. Sie
umfasst Eigenschaften wie Selbst-
standigkeit, Kritikfahigkeit, Selbst-
vertrauen, Zuverlassigkeit, Verant-
wortungs- und Pflichtbewusstsein.
Zu ihr gehoren insbesondere auch
die Entwicklung durchdachter
Wertvorstellungen und die selbst-

bestimmte Bindung an Werte.

SOZIALKOMPETENZ
Bereitschaft und Fahigkeit,
soziale Beziehungen zu leben und
zu gestalten, Zuwendungen und
Spannungen zu erfassen und zu
verstehen sowie sich mit anderen
rational und verantwortungs-
bewusst auseinanderzusetzen und
zu verstandigen. Hierzu gehort
insbesondere auch die

Entwicklung sozialer Solidaritat.

Die folgenden instrumentellen Kompetenzen sind

immanenter Bestandteil von Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz:

METHODENKOMPETENZ:

Bereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, planmaRigem Vorgehen bei der Bearbeitung von Aufgaben
und Problemen (zum Beispiel bei der Planung von Arbeitsschritten).

KOMMUNIKATIVE KOMPETENZ:

Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative Situationen zu verstehen und zu gestalten. Hierzu gehort es,
eigene Absichten und Bediirfnisse sowie die der Partner wahrzunehmen, zu verstehen und darzustellen.

LERNKOMPETENZ:

Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen tiber Sachverhalte und Zusammenhange selbststandig und gemeinsam
mit anderen zu verstehen, auszuwerten und in gedankliche Strukturen einzuordnen. Zur Lernkompetenz gehort
insbesondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und Giber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und
Lernstrategien zu entwickeln und diese flr lebenslanges Lernen zu nutzen.

Abb. 1: Kompetenzmodell, verandert nach Kultusministerkonferenz (2021)



3.2 DIE ENTWICKLUNG DES VERSTANDNIS-
SES VON HANDLUNGSKOMPETENZ

Seit den 1990er-Jahren bildet der Begriff der Hand-
lungskompetenz die zentralen Anforderungen von
Wirtschaft und Gesellschaft an die berufliche Bildung
ab. In einem personenbezogenen Kompetenzverstind-
nis standen zunichst die individuellen Voraussetzun-
gen fir kompetentes Handeln (Kompetenzverstindnis
I) im Vordergrund. Dem gegenuber steht ein an der
Performanz orientiertes Kompetenzverstindnis, in

dem konkrete Handlungen in einer bestimmten Situa-

KOMPETENZ-
VERSTANDNIS |

interne

KOMPETENZ-
VERSTANDNIS Il

tion beschrieben werden (Kompetenzverstandnis II).
In der Weiterentwicklung des Verstindnisses von
Handlungskompetenz etlangte die Selbstkompetenz
stirkere Bedeutung und mit ihr eine Perspektive, die
auf die Handlung der Person selbst, auf das kompeten-
te Handeln (Kompetenzverstindnis III) gerichtet ist,
mit dem sich Schilerinnen und Schiler immer grofie-
re Bereiche der sie umgebenden beruflichen und ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit erschlieflen. Mit diesem
dispositiven Kompetenzverstandnis sind Person und
Situation Uber die Ebene der Ausfihrung miteinander

verbunden. (Dilger/Sloane 2012, S. 35)

KOMPETENZ-
VERSTANDNIS 11

o

Voraussetzung E ;
= m . .
" Kompetentes g situative
% Handeln 2 Anforderungen

>
individuelle g HANDLUNG E
Komponenten
INDIVIDUUM / PERSON SITUATION

Abb. 2: Kompetenzorientierung in der Berufsschule (Dilger/Sloane 2012, S. 35 )

Unter dem Begriff der Performanz wird das sicht-
bare, beobachtbare und damit nachvollziehbare
Handeln verstanden. Damit verbunden werden

Schlussfolgerungen lber die Kompetenz der je-
weils handelnden Person.
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Das pidagogische Grundmodell beruflicher Schulen
in Baden-Wurttemberg orientiert sich in hohem Mafle
am Ziel des kompetenten Handelns (Kompetenzver-
standnis III) in schulischen, beruflichen und gesell-
schaftlichen Handlungsfeldern. Handlungskompetenz

versetzt Personen in die Lage, unterschiedliche situa-

tive Herausforderungen zu bewiltigen (s. Grafik in
Kap. 3.3). Aufgrund der steigenden Komplexitit der
zu l6senden situativen Herausforderungen in Beruf
und Gesellschaft zeichnet sich ab, dass Aspekte der
Selbst- und Sozialkompetenz sowie kommunikative
Kompetenzen kinftig noch stirker betont werden.
Das Lernen und Arbeiten z. B. in virtuellen Teams
und Organisationen oder die kooperative Erarbeitung
(s. Adl-Amini/V6llinger 2021) neuartiger Losungen fur
komplexe Problemstellungen erfordern iberfachliche
Kompetenzen in hohem Mafle. Hier sind die beruf-

lichen Schulen gefordert, Lernen unter gleichzeitiger



Anwendung von zeitgemifler Kommunikation und
Kollaboration, Kreativitit und kritischem Denken
(Framework 2018) zu ermdéglichen, um auf diese Weise
das notwendige Ristzeug fir die Zukunft erwerben

zu konnen.

3.3 ERWERB VON HANDLUNGSKOMPETENZ -
DAS PADAGOGISCHE GRUNDMODELL
BERUFLICHER SCHULEN

Lernende und Lehrende sind die handelnden Akteure
an beruflichen Schulen. Das pidagogische Grund-
modell zielt zunichst auf das Lernen der Schilerinnen
und Schiler ab, kann allerdings ebenso fiir die Unter-
richtsgestaltung durch die Lehrerinnen und Lehrer als
vollstindige Handlung herangezogen werden. Dies gilt
sowohl fur das berufliche Handeln bei der Vor- und
Nachbereitung des Unterrichts als auch fir das eigene
Lernen im Rahmen der Professionalisierung der Lehr-
krifte im Rahmen von Fortbildungen. Die Abbildung
des padagogischen Grundmodells wird daher wieder-
holt herangezogen, um die Schritte in der Handlungs-

folge im jeweiligen Schwerpunkt darzustellen:

Schulische
Handlungsfelder

Personale
Einflussfaktoren:

u. a. Einstellungen,
Erfahrungen, Wissen

Mo
“Ndlyungen
Usfiihren

Gesellschaftliche
Handlungsfelder

e Lernen der Schulerinnen und Schuler;
e die Gestaltung des Lernens durch die Lehrkrifte;

 Entwicklung der Professionalitit.

Schilerinnen und Schiler an beruflichen Schulen
orientieren sich in ihrem konkreten Handeln an der
wahrgenommenen Struktur des jeweiligen Handlungs-
feldes, der Schule, des Berufs und der Gesellschaft,
den personlichen Uberzeugungen und den zu erwer-
benden Kompetenzen. Durch selbststindig ausgefiiht-
te, konkrete Handlungen entwickeln sie die fir die zu
l6sende Problemstellung, Situation o.4. notwendigen
Handlungskompetenzen. Dabei stellt das berufliche
Handeln und die Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenz keine lineare Ursache-Wirkung-Bezie-
hung dar, sondern viel eher einen zirkuldren Prozess
(Mutzeck 2013, S. 59), der sich in vielfiltigen und sich
uberlagernden Handlungsschleifen zeigt. Das padago-
gische Grundmodell der beruflichen Schulen stellt
diesen Prozess in den Zusammenhang mit personalen
Einflissen und Anforderungen von Wirtschaft und

Gesellschaft (s. Abb. 3).

Berufliche
Handlungsfelder

Ugugq jelah
UsygpewioM)

Abb. 3: Padagogisches Grund-
modell beruflicher Schulen:
Lernen und Lehren als vollstan-
dige Handlung

1
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Das Pidagogische Grundmodell integriert das didak-
tische Leitmodell der vollstindigen Lernhandlung mit
den wesentlichen Phasen:

¢ Kontext wahrnehmen;

e Informationen verarbeiten;

¢ Handlungen planen;

¢ Handlungen ausfithren;

e Ergebnisse bewerten;

e Prozess reflektieren.

Das auf die Organisation von Lernprozessen ausgerich-
tete Modell der vollstindigen Lernhandlung grindet
auf der Titigkeitstheorie nach Leontjev (2012). Da-
nach erfolgt Lernen im Kontext bedeutungsvoller,
zielorientierter Tatigkeit und sozial eingebundener
Interaktionen zwischen Menschen und ihrer Umwelt.
Das auf Arbeitsprozesse bezogene Modell der vollstin-
digen beruflichen Handlung bezieht Uberlegungen
des arbeitspsychologischen Ansatzes der Handlungs-
regulationstheorie (Hacker 1973; Volpert 1974) ein.
Dabei geht es nicht ,allein um die korrekte Ausfith-
rung von vorgegebenen Plinen, sondern auch um eine
selbststindige Handlungsplanung und um eine ebenso
selbststindige Kontrolle des Handlungsergebnisses®
(Universitit Erfurt 2014, S. 2). Das Modell der voll-
stindigen Handlung ,wird auch von der Vorstellung
getragen, dass Lernprozesse am besten gelingen, wenn
sie von jungen Menschen im Zusammenhang mit kon-
kreten Handlungssituationen selbst organisiert und
handlungswirksam umgesetzt werden® (Universitit

Erfurt 2014, S. 2).

Schulische, berufliche und gesellschaftliche Hand-
lungsfelder sind durch Strukturen und Uberzeugungen
der Akteure u.a. kulturell geprigt und werden fort-
laufend den gesellschaftlichen und beruflichen Ent-

wicklungen angepasst und weiterentwickelt.

Entsprechend erfordert der Unterricht an beruflichen

Schulen

e Lehr- und Lernarrangements, die das Handeln in
unterschiedlichen sozialen Handlungsfeldern

ermoglichen,

e Selbsttatigkeitsriume und Aneignungschancen zu
eroffnen (Arnold 2012, S. 37) und gleichzeitig
e Schulerinnen und Schiler in ihren Suchbewegungen

zu unterstutzen (Arnold 2015, S. 112).

. Das didaktische Leitmodell fir den Unterricht an
beruflichen Schulen geht vom Prinzip der vollstan-
digen Lernhandlung aus, die die Schiilerinnen und
Schiiler aktiv und mit einem an ihrer Leistungs-
féhigkeit orientierten Hochstmal3 an Selbstverant-
wortung vollziehen” (KMK 2017, S. 5).

Im Rahmen der Lernhandlungen werden die Schritte
,Kontext wahrnehmen®, ,Informationen verarbeiten®,
»Handlungen planen®, ,Handlungen ausfiihren®,
sErgebnisse bewerten® und ,Prozess reflektieren® in
vielfachen, ineinander verschachtelten Zyklen immer

wieder aufs Neue durchlaufen.

Der konkrete Handlungsvollzug und die Reflexion der
eigenen Erfahrungen erweitern die Handlungsoptio-
nen der Schilerinnen und Schiler im beruflichen und
gesamtgesellschaftlichen Rahmen und tragen so zur
Entwicklung der eigenen Person bei; ihre Lern- und
Entwicklungswege sind dabei hochst unterschiedlich.
Die Wahrnehmung dieser Unterschiedlichkeit ist not-
wendige Voraussetzung, um mit der Heterogenitat der
Schulerinnen und Schuler angemessen umgehen und
die kontinuierlichen Integrations- und Inklusions-
aufgaben an den beruflichen Schulen bewiltigen zu

konnen (KMK 2017, S. 2).

Insbesondere in Zeiten gesellschaftlicher und techno-
logischer Umbruche stellen eine generalisierte Lern-
fahigkeit sowie die Entwicklung und Reflexion eigener
Handlungen und Sinnstiftungsprozesse sowohl auf
Seiten der Schulerinnen und Schiler als auch auf
Seiten der Lehrerinnen und Lehrer zentrale Voraus-
setzungen dar, um sich bei zunehmender Komplexitit
auf neue Handlungsanforderungen einstellen zu

konnen.



4 Lernen an beruflichen Schulen

Der Erwerb umfassender Handlungskompetenz ist

das zentrale Ziel des Lernens an beruflichen Schulen,
welcher den Blick auf spitere berufliche, gesellschaft-
liche sowie private Lebenssituationen (KMK 2017)
ermoglicht. Das didaktische Leitmodell fur den Unter-
richt an beruflichen Schulen geht dementsprechend
vom Prinzip der vollstindigen Lernhandlung aus, die
die Schulerinnen und Schuler aktiv und eigenverant-
wortlich vollziehen. Die von Lehrerinnen und Lehrern
zu gestaltenden Lehr- und Lernarrangements basieren
auf einer intensiv durchdrungenen und reflektierten
Fachlichkeit sowie der professionellen Gestaltung der
Tiefenstrukturen wirksamer Unterrichtsfihrung

(KMK 2017).

4.1 DAS LERNEN IM ZENTRUM

Mit der empirischen Wende in der Lehr-Lern-
Forschung richtet sich der Blick vor allem auf das
Lernen der Schilerinnen und Schiler. Die beruflichen
Schulen folgen der Maxime ,Das Lernen im Zentrum®

(MKJS 2010).

Aus der aktuellen Lehr-Lern-Forschung lassen sich
verschiedene Vorstellungen und Definitionen von
Lernen ableiten. Ein grundlegender Konsens uber

die verschiedenen Lerntheorien hinweg besteht darin,
dass Lernen als ein ,aktiver, selbstgesteuerter, kon-
struktiver, situativer und sozialer Prozess“ betrachtet

wird (Golich/Zirfas 2007, S. 26).

Lernen und damit der Erwerb von Handlungskom-
petenzen im Unterricht erfordern Lehr-Lern-Arrange-
ments, die moglichst selbstgesteuerte, vollstindige
Lernhandlungen zulassen, wie sie im padagogischen

Grundmodell dargestellt sind.

Die Lernhandlung stellt keinen linearen Prozess dar.
Einzelne Phasen konnen mehrfach durchlaufen
werden, Ruckschritte und ineinander verschachtelte
Phasen sind wahrscheinlich und damit immanente
Bestandteile von Lernprozessen. Eine vollstindige
Lernhandlung im Sinne des padagogischen Grund-
modells kann eine Lernsequenz in einer Unterrichts-
stunde umfassen, kann sich aber auch tber eine ganze
Unterrichtseinheit erstrecken. Die Entwicklung von
Handlungskompetenz ist zudem ein lebenslanger
Prozess der Entwicklung der Personlichkeit, der mit

dem Verlassen der Schule nicht abgeschlossen ist.

Lernen ist ein individueller Prozess, in dem jeder
Mensch unterschiedliche Lerntechniken und -strate-
gien benotigt. Das bedeutet fir den Unterricht, Lern-
und Erfahrungsriume zu schaffen, in denen unter-
schiedliche Herangehensweisen moglich sind und

Lernprozesse reflektiert werden.

In diesen Lern- und Erfahrungsriumen

e formulieren die Schilerinnen und Schiiler eigene
Lernziele und erfahren diese fur sich als bedeutsam,

o reflektieren sie ihre Lernprozesse und -ergebnisse
und gestalten ihre Lernbiografie eigenverantwort-
lich,

* nutzen sie einzeln und gemeinsam, konstruktiv
unterstitzt und selbstgesteuert binnendifferenzierte
Lernangebote,

e nehmen sie bedarfsgerecht Beratungs- und Unter-
stutzungsangebote wahr (KMK 2020).

e Hierbei kann die Feststellung von Lernausgangs-
lagen, Unterricht in Lernsituationen und Projekten
auf verschiedenen Lernniveaus und mit unterschied-
lichen Lernzeiten sowie die Ausschopfung der
Potenziale der Digitalisierung das Lernen der Schu-

lerinnen und Schiler unterstatzen (KMK 2017).
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Zur Forderung der Selbst- und Lernkompetenz sowie
des lebenslangen Lernens von Schilerinnen und
Schiilern kann der SOL-Ansatz (LS 2013) herangezo-
gen werden. Das Ansatz fihrt Erkenntnisse aus Hirn-
forschung und Lernpsychologie, aus konstruktivisti-
scher Pidagogik und Systemtheorie mit den schuler-
aktiven Methoden amerikanischer und deutscher

Reformpidagogik zusammen (SOL 2021).

Indem Schilerinnen und Schiler prozesshaft vollstin-
dige Lernhandlungen durchlaufen, sammeln sie Lern-
erfahrungen, setzen sie Lern- und Arbeitsstrategien
ein, die sie anschlieflend reflektieren konnen. Dabei
befinden sie sich in Wechselbeziehung mit ihrem so-
zialen Umfeld. Die Entwicklung von sozialen und
kommunikativen Kompetenzen wie Toleranz, Hilfs-
bereitschaft, Zuwendung, Teamfahigkeit, Konflikt-
18sungsbereitschaft und Beziehungsgestaltung kann
durch kooperative Lernformen besonders angeregt

werden (s. Adl-Amini/Voéllinger 2021).

4.2 SICHT- UND TIEFENSTRUKTUREN VON
UNTERRICHT

Unter den Sichtstrukturen von Unterricht (auch Ober-
flichenstrukturen genannt) versteht man diejenigen
Strukturen, die die Lehrerinnen und Lehrer aktiv ar-
rangieren (Sozialform, z. B. Einzel- oder Partnerarbeit,
zu bearbeitende Lernsituation, Unterrichtsmethode,
..). Sie bilden einen Rahmen fir die Unterrichtsgestal-
tung. Sichtstrukturen sind Beobachtern von Unterricht
relativ leicht zuginglich, da sie sich auf Merkmale wie
Rahmenbedingungen des Unterrichts oder methodi-

sche Unterrichtselemente beziehen.

Zu den Tiefenstrukturen von Unterricht gehdren
Merkmale der Lehr-Lern-Prozesse, die nicht auf den
ersten Blick ersichtlich sind. Tiefenstrukturen zielen
auf die Qualitdt der Interaktion der Schilerin und
des Schilers in Bezug auf die sich zu erschliefenden
Kompetenzen und die Qualitit der Interaktion zwi-
schen den Beteiligten (s. IBBW 2018-2021). Erklarun-

gen fur erfolgreiches Lernen und tiefes Verstehen bei

den Schilerinnen und Schilern kdnnen eher die
Tiefenstrukturen liefern. Sie beschreiben die Qualitit
der mehrdimensionalen Lern- und Verstehensprozesse,
des Kompetenzaufbaus und das darauf bezogene
instruktionale und lernunterstitzende Handeln der
Lehrerinnen und Lehrer (s. Trautwein/Sliwka/Dehmel

2018).

Die Tiefenstrukturen umfassen die unmittelbaren
Lehr-Lern-Prozesse zwischen Lehrerinnen und Leh-
rern und der Lerngruppe sowie den Schilerinnen und
Schilern untereinander und ihre Art der Auseinander-
setzung mit den zu erwerbenden Kompetenzen. Sie
entfalten ihre Wirkung im Unterricht. Tiefenstruk-
turen lassen sich Uber direkte Beobachtung im Unter-
richt weniger leicht erschlieflen als die Sichtstruktu-
ren, es finden sich indes Hinweise auf die Tiefen-
strukturen in Verhaltensmerkmalen (Indikatoren) im
Handeln der Lehrerin und des Lehrers und der
Schilerinnen und Schiler im Unterricht (MKJSd
2023).

Sicht- und Tiefenstrukturen sind nicht immer trenn-
scharf voneinander abzugrenzen, dennoch hat sich die
Unterscheidung in der Forschung zwischen Effektivitat
und Qualitit von Unterricht bewihrt (Kunter u.a.
2010; Knoll 2003; Lipowsky 2002; Veenmann/Kentet/
Post 2000).



UNTERRICHTSTRUKTUREN

SICHT-/ OBERFLACHENSTRUKTUREN
Organisationsformen/Rahmenbedingungen
(z.B. Regelunterricht, leistungsdifferenzierte

Kurse, Forderunterricht)

Sozialformen
(z.B. Plenum, Gruppen-, Partner-,

Einzelarbeit)

Methoden
(z.B. direkte Instruktion, kooperative

Methoden, selbstorganisierte Lernformen)

INTERAKTION IN LEHR-LERN-
PROZESSEN (TIEFENSTRUKTUREN)
Klassen fiihren

(z.B. Regeln etablieren, prasent sein,

Stoérungen vermeiden)

Schilerinnen und Schiiler kognitiv
aktivieren
(tiefe Verarbeitung bei den SuS anregen,

z.B. herausfordernde Aufgaben stellen)

Schiilerinnen und Schiiler unterstitzen
(Schwierigkeiten von Schilerinnen und
Schilern wahrnehmen, differenzieren,

individuell fordern)

Abb. 4: Sicht- und Tiefenstrukturen von Unterricht (in Anlehnung an Kunter/Trautwein 2013, S. 13)

4.3 MUSTER SCHULISCHEN LERNENS -
DIE BASISMODELLE NACH OSER

Im Unterricht in beruflichen Schulen werden hochst

unterschiedliche Lern- und Kompetenzziele angestrebt.

So finden sich beispielsweise im Fachunterricht Kom-
petenzziele, die den Erwerb von Fach- und Konzept-
wissen beinhalten, hingegen kann in einem Werkstatt-
unterricht das Trainieren von Fertigkeiten als Teil be-

rufspraktischer Kompetenzen im Vordergrund stehen.

Einen Uberblick tiber unterschiedliche Muster von
Lern- und Kompetenzzieltypen bieten die Basis-
modelle schulischen Lernens nach Oser (u.a. 1997).
Die Muster konkretisieren die Tiefenstrukturen der
Lernprozesse der Schulerinnen und Schiler in ver-

schiedenen Kompetenz- und Lernzielbereichen und

ordnen ihnen unterrichtliche Schritte beziehungsweise
Sequenzierungen zu, weshalb die Muster auch als
»Choreographien unterrichtlichen Lernens® bezeichnet

werden (Elsisser 2000).

Alle in der Ubersicht aufgefiihrten Muster schulischen
Lernens finden sich im Unterricht an beruflichen
Schulen. In manchen Bereichen hat sich die Forschung
inzwischen deutlich weiterentwickelt, die dargestell-
ten Lernskripte haben indes nichts an Aktualitit ein-
gebufit und sind gut anschlussfahig an die vielfaltigen
Ansitze in den verschiedenen Fichern beruflicher

Schulen.
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Muster

Kompetenzbereich -
Lernziel

Merkmale

Beispiel einer Sichtstruktur

1a Lernen durch Aneignung von Erfah- | Unmittelbarer Lebens- Werkstatt -, Laborunterricht,
Eigenerfahrung rungswissen weltbezug Juniorenfirma, ...

1b Entdeckendes Aneignung durch Unmittelbarer Lebenwelt- | ,Wiederentdeckung” einer
Lernen Suchprozesse in der bezug mathematischen Beweis-

Wirklichkeit, generali- flhrung
siertes Lernen

2 Entwicklung Lebenslanges Lernen, | Erzeugung kognitiver Dilemma-Diskussionen, ...
forderndes/struk- | Entwicklung von Wert- | Konflikte,
turveranderndes | vorstellungen Urteilsbildung
Lernen

3 Problemlésendes | Problemldsung Hypothesenbildung, Experimentieren,

Lernen Hypothesentestung Simulation, Planspiel, ...

4a Faktenwissen Aufbau von memori- Struktur und Darbietender und

aufbauen sierbaren Fakten, von | Strukturierung, entwickelnder Unterricht
zu verstehenden Sach- | Begriffshierarchien
verhalten
4b Konzeptbildung Aufbau von vernetz- GroRere Fach- und Sach- | Erklaren von Phdnomenen,
tem Wissen zusammenhange, Ablaufe erklaren und anwen-
Modellbildung, den/Ubertragen, ...
Analogiebildung

5 Betrachtendes ,Auf-sich-wirken-Las- | Nachahmung als innerer | Musikstlcke héren,

Lernen sen” von asthetischen | Prozess, meditatives Bildbetrachtungen,
Gegebenheiten Wahrnehmen (inhaltlich Filmsequenzen schauen, ...
abstrakte Meditation)

6 Lernen von Lernen lernen (Meta- | Gebrauch und Einsatz Textverarbeitungsstrategien,
Strategien lernen), Selbstregu- verschiedener Strategien | Lesemethoden, Reflexions-

lation instrumente zum eigenen
Lernen, ...

7 Routinebildung Routinen und Fertig- Hohe Ubungsfrequenz Ubungsaufgaben, Wieder
und Training von keiten ohne Belastung | im Feld (Autofahren, holungen, ...
Fertigkeiten des Bewusstseins mathematische Reihen,

Sprachen lernen)

8 Gestalterisches Kreativitat, gestalte- Ausdrucksformen entwi- | Asthetisches Gestalten,
Lernen, risches Tun, Verarbei- ckeln und gestalten, zeichnen, Computeranimation
lernen, Emotio- tung und Ausdruck Gestaltungsauftrage erstellen, Corporate Design
nen gestalterisch | affektiver Spannungen | umsetzen, erstellen, Logo entwerfen,
auszudriicken schopferisches Verarbei- | Gesten darstellen, szenisches
(Motilitats- ten von Eindricken Darstellen,
modell) Rollenspiele, Ausdruckstanz,

9 Kooperations- Soziale Kompetenz, Aktive Gestaltung des Reflexion von Lernen in unter
lernen, Lernen konstruktive Inter- Zusammenlebens einer schiedlichen Sozialformen
dynamischer aktion, Lern- und Arbeitsgemein- | (Partner-, Gruppenarbeit),
Beziehungen kommunikative Kom- schaft, Rollenspiele

petenz Verhandlungsfahigkeit,
eigene Positionen vertre-
ten, Diskursfahigkeit und
Normkonstituierung
10 Wert- und Wandel des Wertbe- Unterscheidung von Pro-Contra-Diskussion,

Identitatsaufbau

wusstseins (politische,
menschliche, religiose
Werte)

Normen und Werten

Urteilsbildung, ...
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Muster Kompetenzbereich —

Lernziel

Merkmale

Beispiel einer Sichtstruktur

1 Lernen mit Vernetztes Denken

digitalen Medien

Neuordnen und Neube-
werten von Informations- | geraten
einheiten

Arbeiten mit digitalen End-

12 Verhandeln Herstellen von Kon-
lernen sens in unterschied-
lichen Situationen,
Konfliktvermeidung,
Konfliktlésung

Aushandeln unterschied-
licher Bedurfnisse,
Konfliktbearbeitung

Diskussionen, Gruppen-
arbeiten, Rollenspiele

Abb. 5: Muster schulischen Lernens (verdndert nach Oser/Sarasin 1995, S. 4)

Die dargestellten Muster liefern Beschreibungen da-
far, wie sich spezifisches Lernen, z. B. der Aufbau von
Faktenwissen oder die Begriffsbildung, in einzelnen
Phasen einer vollstindigen Lernhandlung schrittweise
vollziehen kann. Lehrerinnen und Lehrer konnen den
Unterrichtverlauf so arrangieren, dass die Lernschritte
in einer bestimmten Reihenfolge ermdglicht werden
(Oser/Patry 1990; Oser/Sarasin 1995). Dabei bildet die
Abfolge von Lernhandlungsschritten die inneren Lern-
prozesse der Schilerinnen und Schiler als Muster ab,
welche der direkten Beobachtung nicht zuginglich
sind (z. B. Aebli 1983).

Die Sequenzierung der Lernschritte sollte mit Blick

auf die zu entwickelnden Handlungskompetenzen der

Schulische
Handlungsfelder

Personale
Einflussfaktoren:

u. a. Einstellungen,
Erfahrungen, Wissen

Mo
;”ﬂfu ngen
Usfiihren

Gesellschaftliche
Handlungsfelder

Schilerinnen und Schiler erfolgen. Dabei kann eine
gezielte Kombination verschiedener Muster schuli-
schen Lernens wihrend einer Unterrichtseinheit die
Vielfalt an Lernmoglichkeiten erh6hen und der Hete-
rogenitit der verschiedenen Lernstile in einer Klasse

entgegenkommen.

Die Muster sind in verschiedene Phasen einer voll-
stindigen Lernhandlung integriert, die sich uber eine
Unterrichtsstunde oder eine lingere Unterrichtsein-
heit erstrecken kann. So kann beispielsweise der Auf-
bau von Faktenwissen (Modell 4a) in der Phase der
Informationsverarbeitung bedeutsam sein, problem-
losendes Lernen in der Phase der Handlungsplanung

bei der Bearbeitung einer Aufgabe oder Lernsituation.

Berufliche
Handlungsfelder

Uspaqielah
Ysyoppuuopt

Abb. 6: Padagogi-
sches Grundmodell
beruflicher Schulen:
Der Prozess des
Lernens als voll-
stdndige Handlung
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5 Lehren an beruflichen

Schulen

Die Elemente des padagogischen Grundmodells sind
gleichermaflen auf das Lehren Ubertragbar, das Han-
deln der Lehrerinnen und Lehrer, das ebenfalls als
vollstindige (Lehr-) Handlung zu betrachten ist. Die
gesamte Lehrtitigkeit ist zentral auf die Gestaltung
von Lernzeit und beabsichtigte Lernprozesse seitens
der Schulerinnen und Schiler ausgerichtet. Unterricht
an beruflichen Schulen schafft fur Schilerinnen und
Schiler Handlungsraume, die berufs- und lebensnah
sind, die fir sie personlich relevant sind und an ihren
Voraussetzungen ansetzen. Indem sich Schulerinnen
und Schiler handelnd mit den Lernsituationen ausein-
andersetzen, erwerben sie Handlungskompetenzen,
die sie dazu befihigen, selbstgesteuert an Beruf und

Gesellschaft teilzuhaben.

Schulische
Handlungsfelder

Personale
Einflussfaktoren:

u. a. Einstellungen,
Erfahrungen, Wissen

A
Ndlyngen
WUsfiihran

Gesellschaftliche
Handlungsfelder

Uayaquessh
Usyopewoi

Im Sinne der Entwicklung einer umfassenden Hand-
lungskompetenz folgt der Unterricht an beruflichen
Schulen curricular und didaktisch dem Leitgedanken
der vollstindigen Lernhandlung. Den Bildungsplinen
aller Schularten beruflicher Schulen liegt die Systema-
tik zugrunde, berufliche beziehungsweise lebenswelt-
bezogene Handlungssituationen als Ausgangspunkt
und Zielsetzung von Lehr-Lernprozessen zu nutzen.
Lehrerinnen und Lehrer gestalten aus den bildungs-
politischen Vorgaben und unter Berticksichtigung der
individuellen Ausgangssituationen der Schulerinnen
und Schiiler sowie mit Blick auf schulische, berufliche
und gesellschaftliche Handlungsfelder wie z. B. Nach-
haltigkeit und Demokratiebildung spezifische Lehr-
Lern-Arrangements. Deren Ergebnisse und Prozesse
werden von den Lehrerinnen und Lehrern, teilweise
auch gemeinsam mit den Schulerinnen und Schulern,

entsprechend reflektiert und bewertet.

Berufliche
Handlungsfelder

Abb. 7: Padagogi-
sches Grundmodell

beruflicher Schulen:

Lehren als vollstén-
dige Handlung
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5.1 LEHREN ALS VOLLSTANDIGE HANDLUNG

Das Modell der vollstindigen Handlung kann in glei-
cher Weise wie fir das Lernen und den Kompetenz-
erwerb der Schilerinnen und Schiler zur Orientie-
rung von Lehrerinnen und Lehrern im Handlungsfeld
Unterricht genutzt werden. Die im padagogischen
Grundmodell abgebildeten Phasen strukturieren die
Unterrichtsplanung, Unterrichtsdurchfihrung und
Unterrichtsevaluation. Die Reihenfolge der Hand-
lungsschritte der Unterrichtsplanung und -umsetzung
ist als iterativer Prozess zu verstehen, in welchem
Informationen tber Kontexte und personale Lernvor-
aussetzungen, Handlungen und Wirkungen der Hand-
lungen beziehungsweise Handlungsergebnisse immer
wieder wechselseitig aufeinander bezogen werden.
Reflexion und Evaluation tragen dazu bei, die Unter-
richtsplanung und ihre Umsetzung im Unterricht

situationsgerecht und personenbezogen anzupassen.

5.1.1. Kontext wahrnehmen und

Informationen verarbeiten

Die Planungstberlegungen orientieren sich insbeson-

dere an folgenden Aspekten:

¢ dem Erziehungs- und Bildungsauftrag des beruf-
lichen Schulwesens sowie der Bildungspline;

e den zu erwerbenden Kompetenzen (z. B. den am
Arbeitsplatz zu bewiltigenden Aufgabenstellungen
oder gesellschaftlich und privat relevanten
Themen);

¢ Bedeutung und Sinn (Relevanz) der zu bearbeiten-
den Lernsituationen und Aufgaben;

e den Schulerinnen und Schulern mit ihren spezifi-
schen Voraussetzungen (individuelles Wissen; Inter-
essen, Fertigkeiten und Kompetenzen, Bedirfnisse);

e den organisatorischen, technischen und raumlichen

Bedingungen.

Die individuellen Voraussetzungen und Bedirfnisse
der Schulerinnen und Schiiler bilden gemeinsam mit
der Beachtung der oben genannten Aspekte sowie der
technisch-organisatorischen Rahmenbedingungen den
Ausgangspunkt fir die Planungstiberlegungen. Dies
gilt insbesondere fur digital gestalteten Unterricht. Fur
die Klirung der individuellen Voraussetzungen und
Bedairfnisse sollten ausreichend Zeit und Raum ein-

geplant werden (MKJSb 2023).

Die Planungstuberlegungen bertcksichtigen in beson-
derem Mafle die Heterogenitit der Schilerinnen und

Schiler (KMK 2020).

Mithilfe einer didaktischen Analyse konnen fachliche
und uberfachliche Kompetenzen strukturiert werden.
Berufliche oder lebensweltbezogene Handlungssitua-
tionen werden dahingehend analysiert, welche Kom-
petenzen (z. B. Fachkompetenzen, Methodenkompe-
tenzen, kommunikative Kompetenzen) zu deren

Bewailtigung notwendig sind.
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Abb. 8: Wichtige Aspekte in den Phasen , Kontext wahrnehmen und Informationen verarbeiten” (verdndert nach

Berner/Fraefel/Zumsteg 2018)

5.1.2 Handlungen planen und Handlungen aus-

fithren

Die anzubahnenden Kompetenz- und Lernziele leiten
sich direkt aus den Informationen und der didakti-
schen Analyse ab. Dabei variieren die Anspruchs-
niveaus entsprechend den individuellen Voraussetzun-
gen der Schilerinnen und Schiler der Klasse (MJKS
2019).

Auf dieser Grundlage kdnnen die Lehrkrifte fundierte

Entscheidungen treffen fur

e die Gestaltung der Lernsituation;

e die angestrebten Handlungs- und Lernergebnisse;

e die Inszenierung des Unterrichts mit Blick auf die
Tiefenstrukturen;

¢ die Inszenierung des Unterrichts mit Blick auf die
Sichtstrukturen (Phasen, Methoden, Sozialformen,

Medien).

Der Unterricht wird so gestaltet, dass zeitgleich indivi-

duell unterschiedliche Lernprozesse ablaufen konnen

(Seifried 2019, S. 8). Die Lehrerinnen und Lehrer ent-
scheiden sich je nach anzubahnenden Kompetenz-
und Lernzielen fir ein Lehr-Lern-Arrangement, das
zentral gesteuerte Phasen und Phasen des selbstorga-

nisierten und kooperativen Lernens ausbalanciert

(MKJSb 2023).

In engem Zusammenhang mit den formulierten
Kompetenz- und Lernzielen steht die Evaluation des
Lernens und dies bereits in der Planungsphase des
Unterrichts. Die Lern-Evaluation kann wihrend des
Lernprozesses im Zuge einer férderorientierten,
formativen Evaluation (MK]JS 2018c) oder summativ,
nach Abschluss der Lerneinheit, als Fremd- oder
Selbstbeurteilung durchgefithrt werden. Das Erreichen
der Lern- und Kompetenzziele, der Lernfortschritt
und eventueller Forderbedarf werden deutlich und
nachvollziehbar. Die Lern-Evaluation dient so der
Steuerung und Optimierung von Lernprozessen eben-
so wie der Dokumentation oder der Beurteilung des
Lernstands (Ingenkamp 2008; Berner/Fraefel/Zumsteg
2018).

Bedeutung und Sinn klaren

Schler/in
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Lernzieldimensionen
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Abb. 9: Wichtige Aspekte in den Phasen , Handlungen planen (und entscheiden)” (verandert nach Berner/

Fraefel/Zumsteg 2018)
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Gestalten von Lehr- und Lernprozessen

Verlaufsplanung



Im Verlauf des Unterrichts werden die Planungsiber-
legungen in konkrete Handlungen tberfuhrt. Struktu-
rierte Klassenfithrung, kognitive Aktivierung und
konstruktive Unterstitzung beeinflussen die Lernpro-
zesse der Schilerinnen und Schiler positiv (Traut-

wein/Sliwka/Dehmel 2018).

Eine strukturierte Klassenfihrung bildet den Rahmen
fur das Lernen der Schilerinnen und Schiler in einem
weitgehend storungsfreien Raum, in dem im Vorfeld
vereinbarte Regeln und Rituale eingehalten werden.
Wertschitzende Kommunikation zwischen Lehrerin-
nen und Lehrern und Schulerinnen und Schilern
bildet zudem die Basis fur eine lernférderliche Bezie-

hungsgestaltung.

Kognitive Aktivierung regt die Schilerinnen und
Schiler zu intensivem Nachdenken an, beispielsweise
durch herausfordernde und attraktive Aufgaben- oder
Problemstellungen sowie anregende (Klassen-) Ge-
spriche, die vielfaltig Vorwissen und Vorstellungen der
Schilerinnen und Schiler einbeziehen (Fauth/Leuders

2018).

Die Lehrkrifte unterstttzen die Lernprozesse der
Schiilerinnen und Schiler konstruktiv, zum Beispiel
durch gezielte Hilfestellungen bei Problemen und
Verstindnisschwierigkeiten (Sliwka/Klopsch/Dumont
2019).

HANDLUNGEN AUSFUHREN

e Klassenfiihrung durch stringente Zielfiihrung, wertschatzende Kommunikation und Regeln
e kognitive Aktivierung durch herausfordernde und attraktive Aufgaben- oder Problemstellungen, die das

Vorwissen aufgreifen

e konstruktive Unterstiitzung durch Hilfestellung bei Problemen und Verstandnisschwierigkeiten

Abb. 10: Wichtige Aspekte in der Phase , Handlungen ausfiihren” (verdndert nach Berner/Fraefel/Zumsteg 2018)

5.1.3 Ergebnisse bewerten und Prozess
reflektieren
Nach dem Unterricht reflektieren und bewerten Leh-
rerinnen und Lehrer die im Unterricht abgelaufenen
(Lehr- und Lern-) Prozesse mit geeigneten Verfahren
und Methoden, um sich der Lernwirksamkeit ihres
Unterrichts zu vergewissern (MKJS 2018c). Sie uber-
prifen ihre didaktischen Entscheidungen und ob das
gewihlte Lehr-Lern-Arrangement die beabsichtigten
Wirkungen auf das Lernen der Schilerinnen und
Schiller hatte. Hierzu konnen sie beispielsweise
e ein Feedback von den Schiilerinnen und Schilern
einholen und diese zur Selbsteinschatzung der im
Unterricht entstandenen Handlungsprodukte (z. B.
zu schriftlichen Ausarbeitungen, Prisentationen,
Werkstiicken) und Prozesse (z. B. zum inhaltlichen
Handlungsprozess, der Zusammenarbeit wihrend

des Lernens) anregen;

e individuelle Reflexionsformen nutzen
(z. B. Portfolio, Arbeitsjournal, Luuise);

* kooperative Reflexionsformen nutzen (z. B. kolle-
giales Feedback, Fallbesprechungsgruppen);

e datengestutzte Verfahren (z. B. Unterrichtsbeobach-
tungen, Lesson Study) einsetzen;

e Dokumente auswerten (z. B. Klassenarbeiten, Tests,

Befragungen der Schilerinnen und Schiiler, ...).
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ERGEBNISSE BEURTEILEN UND PROZESS REFLEKTIEREN

Handlungsprodukte, Handlungsergebnisse, Lernergebnisse, Prozess, Feedback

Den Unterricht reflektieren, evaluieren und weiterentwickeln

Planung und Didaktische Wirkungen des
Durchfiihrung Entscheidungen eigenen Handelns
vergleichen reflektieren und als Lehrperson

Zielerreichung reflektieren

analysieren

Den Unterricht
systematisch
evaluieren

Gesamteinschat-
zung vornehmen
und Entwicklungs-
ziele formulieren

Evaluieren des
Unterrichts

Abb. 11: Wichtige Aspekte in der Phase , Ergebnisse bewerten und Prozess reflektieren” (verédndert nach

Berner/Fraefel/Zumsteg 2018)

Die gesammelten Riuckmeldungen, Dokumentationen
und Daten koénnen dariiber hinaus dabei genutzt

werden, Entwicklungsziele fir den Unterricht und die
Organisation im Gesamtsystem des beruflichen Schul-

wesens zu identifizieren und zu formulieren.

5.2 LERNFELDUNTERRICHT

Die grundlegenden Aspekte zur Gestaltung von Lern-
situationen, die in Kapitel 5.1 beschrieben sind, gelten
auch fur den Lernfeldunterricht. Hier wird auf Beson-

derheiten des Lehrens und Lernens im Lernfeldunter-

richt fokussiert.

1
-

Lernfeldunterricht in den berufsvorbereitenden Bil-
dungsgingen, den Berufsfachschulen und den Berufs-
schulen orientiert sich an realen beruflichen Hand-
lungssituationen, die innerhalb zusammengehoriger
Arbeits- und Geschiftsprozesse aus Handlungsfeldern
abgeleitet werden. Die Bildungspline beschreiben aus
den beruflichen Handlungsfeldern entwickelte, didak-
tisch aufbereitete Lernfelder, in denen jeweils eine
Kernkompetenz ausformuliert ist. Die Lernfelder sind
Uber den Ausbildungsverlauf hinweg didaktisch so zu
strukturieren, dass eine Kompetenzentwicklung spiral-
curricular erfolgt (KMK 2021). Daraus entwickeln die
Lehrkrifte idealerweise kollaborativ Lernsituationen
nach dem Modell der vollstindigen Lernhandlung
(sieche Abb. 14), anhand derer die Schilerinnen und
Schiiler berufliche Handlungskompetenz erwerben
und ausbauen. Die Lernsituationen bieten zugleich
wertvolle Anknipfungspunkte fir den durch die
Stundentafel vorgesehenen Fachunterricht des jewei-

ligen Bildungsgangs.



Handlungsfelder orientieren sich an berufsbezogenen Aufgaben- oder Problemstellungen innerhalb zusam-

mengehoriger Arbeits- und Geschaftsprozesse. Handlungsfelder verkntpfen berufliche, gesellschaftliche

und individuelle Anforderungen. Durch didaktische Reflexion und Aufbereitung werden aus den Hand-

lungsfeldern, die an der gegenwirtigen und zukunftigen Berufspraxis orientiert sind, die Lernfelder in den

Rahmenlehrplinen entwickelt.

!

Lernfelder sind durch die Handlungskompetenz mit inhaltlichen Konkretisierungen
und die Zeitrichtwerte beschrieben. Sie sind aus Handlungsfeldern des jeweiligen
Berufes entwickelt und orientieren sich an berufsbezogenen Aufgaben- oder
Problemstellungen innerhalb zusammengehoriger Arbeits- und Geschiftsprozesse.
Sie verbinden ausbildungsrelevante berufliche, gesellschaftliche und individuelle

Zusammenhinge unter dem Aspekt der Entwicklung von Handlungskompetenz.

!

n y

Lernsituationen sind curriculare Strukturelemente der Lernfeldkonzeption. Sie gestalten die Lernfelder

far den schulischen Lernprozess aus. So gesehen sind Lernsituationen kleinere thematische Einheiten im

Rahmen von Lernfeldern. Sie setzen exemplarisch die Kompetenzerwartungen innerhalb der Lernfeld-

beschreibung um, indem sie berufliche Aufgaben- oder Problemstellungen und Handlungsabliufe auf-

nehmen und fir die unterrichtliche Umsetzung didaktisch und methodisch aufbereiten. Insgesamt orientie-

ren sich Lernsituationen am Erwerb umfassender Handlungskompetenz und unterstitzen die Entwicklung

moglichst aller Kompetenzdimensionen.

Abb. 12: Zusammenhang zwischen beruflichen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen (verdndert

nach Bader 2003, S. 213)

Die Lehrerinnen und Lehrer differenzieren die Lern-
felder in Lernsituationen aus, die sich auf konkrete
berufliche oder berufsbezogene Handlungen beziehen
und ausbildungsrelevante, spezifische Gegebenheiten
in der Arbeits- und Lebenswelt sowie in der Gesell-
schaft beriicksichtigen. Diese Lernsituationen ermdg-
lichen geeignete Lernhandlungen der Schulerinnen
und Schiler. Abweichend von der linear angelegten
Grundstruktur der vollstindigen Lernhandlung werden
in Lernsituationen eventuell Vor- und Rickspriinge
uber die Phasen hinweg erforderlich. Ebenso konnen
einzelne Phasen sehr umfangreich, situativ angepasst,

aber auch sehr reduziert sein.

Im Bereich der dualen Berufsausbildung sind die
folgenden Bezeichnungen fir die Phasen der vollstin-
digen beruflichen Handlung etabliert: Informieren,
Planen, Entscheiden, Ausfithren, Kontrollieren,
Bewerten. Die Handlungsphasen gehen in den fir
Baden-Wurttemberg gesetzten Bezeichnungen der
Handlungsphasen auf, wobei die bezeichnete Hand-
lung durch ein zugehoriges Substantiv konkretisiert
wird (MKJSb 2023): Kontext wahrnehmen, Informa-
tionen verarbeiten, Handlungen planen, Handlungen
ausfuhren, Ergebnisse bewerten, Prozess reflektieren.
Eine Gegenuberstellung der Handlungsphasen zeigt,

dass Teile der vollstindigen beruflichen Handlung
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mehr als nur einer Handlungsphase einer vollstindi-
gen Lernhandlung zugeordnet werden konnen. Den
Bezeichnungen der Handlungsphasen ist jedoch ge-

meinsam, dass sie sich jeweils an der logischen Schritt-

folge zur planvollen und reflektierten Auseinander-
setzung mit beruflichen Handlungssituationen orien-
tieren und diese somit im Ergebnis deckungsgleich

abbilden.

Volistandige berufliche Handlung (BIBB 2014)

Volistandige Lernhandlung (MKJSb 2023)

1. Informieren

1. Kontext wahrnehmen

2. Planen

. Informationen verarbeiten

3. Entscheiden

. Handlungen planen

4. Ausfihren

5. Bewerten

. Ergebnisse bewerten

6. Kontrollieren

2
3
4. Handlungen ausfihren
5
6

. Prozess reflektieren

Abb. 13: Phasen der vollstdndigen Handlung

Die folgende Tabelle, gegliedert in die Phasen der
vollstindigen Lernhandlung, beschreibt Handlungs-
optionen fir die Schilerinnen und Schiler in der je-
weiligen Phase. Dahinter liegt die Anforderung an die

Lehrerinnen und Lehrer, ihren Unterricht so zu gestal-

ten, dass Schulerinnen und Schiler diese Lernhand-

lungen auch ausfihren kénnen. Méglicherweise beno-
tigen sie dazu differenzierte Unterstitzung durch die
Lehrerinnen und Lehrer, zum Beispiel die Moglich-
keit, nicht vorhandenes Wissen zu erwerben oder

Formen der verbalen Kommunikation zu erlernen.



Phasen der vollstandigen Lernhandlung von Schiilerinnen und Schiilern, die durch eine entsprechende
Gestaltung des Lernfeldunterrichts durch die Lehrkrafte zu ermoéglichen sind:

Kontext
wahrnehmen

Die Lehrerinnen und Lehrer gestalten mdglichst realitdtsnahe Lernhandlung mit klar
erkennbaren Bezligen zum personlichen und beruflichen Alltag der Schilerinnen und
Schiuler. Sie schaffen dafir einen realitdtsnahen methodischen Rahmen (z. B. in Form von
computerbasierten Simulationen, Experimenten, Planspielen, Rollenspielen oder einer
Juniorenfirma), damit die Lernsituationen von den Schilerinnen und Schilern als relevant
erkannt werden. Berufsrealitdtsnah angelegte methodische Rahmen erleichtern dabei
den Schulerinnen und Schilern den Zugang zur jeweiligen Lernhandlung.

Informationen
verarbeiten

Die Lehrerinnen und Lehrer legen die Lernhandlung so an, dass die gezielte Beschaffung,
Auswahl und Bewertung sowie verbale und schriftliche Aufbereitung von Informationen
erhebliche Bedeutung fur die nachfolgenden Lernphasen haben. Die Schilerinnen und
Schiler werden angeleitet, hier Fragen zu Strukturen und Kontext der Handlung, zu
Handlungsoptionen, zum Stand ihres Vorwissens und notwendigerweise zu erlernen-
dem Fachwissen zu klaren sowie zu eigenen und fremden Meinungen und individuellen
subjektiven Uberzeugungen.

Die Lehrkrafte unterstltzen sie dabei durch gezielt eingesetzte lernwirksame Methoden,
aufbauend auf Erkenntnissen der Lehr-Lern-Forschung (s. Kap. 4 und 5 sowie IBBW
2018-2021).

Handlungen
planen

Die Lehrerinnen und Lehrer stellen Moglichkeiten zur Verfligung, die Relevanz von Infor-
mationen zu beurteilen. Sie lassen die Schilerinnen und Schiler Planungsmethoden und
-instrumente verwenden und Entscheidungen kriterienbezogen treffen.

Die Lehrkréafte leiten die Schilerinnen und Schiiler an, die als relevant betrachteten
Informationen so zu strukturieren, dass eine handlungsleitende Idee flr die zu gestalten-
de Handlung entsteht. Dabei werden Handlungsroutinen angewandt, die sich im Beruf
bewahrt haben, aber ggf. neuen Handlungsanforderungen angepasst werden missen.
Ferner entwerfen die Schilerinnen und Schiler verschiedene Handlungsmaoglichkeiten,
waéagen sie gegeneinander ab und finden oder entwickeln fir neue Handlungsanforderun-
gen Handlungsmaoglichkeiten. SchlieRlich differenzieren sie die Handlungsoptionen aus
und halten sie entsprechend der Notwendigkeit im Rahmen der beruflichen Handlung und
zur Unterstltzung des Kompetenzerwerbs als Handlungsergebnis fest.

Handlungen
ausfuhren

Die Lehrkrafte schaffen die Voraussetzungen fir eine moglichst realitdtsnahe Ausflihrung
der von den Lernenden geplanten Handlungen, auch wenn sich die Schulerinnen und
Schiler dabei im Unterricht oft auf den gedanklichen Vollzug mittels Dokumentation
beschranken mussen.

Ergebnisse
bewerten

Die Lehrerinnen und Lehrer ermdglichen den Schilerinnen und Schilern anhand von
zuvor festgelegten Kriterien zu Uberprifen, inwieweit die Handlung sach- und fachgerecht
ausgeflihrt und die angestrebten Ziele erreicht wurden (MKJSb 2023).

Prozess
reflektieren

Betrachtet wird der Lernprozess auch anhand der inhaltlichen und prozessualen Lern-
ergebnisse.

Die Qualitat der Lernergebnisse oder Handlungsprodukte lasst einen Rlckschluss auf die
Qualitat der (Lern-)Prozesse zu.

Der Fokus der Reflexion wird von den Lehrerinnen und Lehrern vorgegeben oder von
den Schulerinnen und Schilern als Teil der Lernhandlung selbst festgelegt. Dabei werden
inhaltliche Schwerpunkte sowohl aus der beruflichen Praxis als auch aus der Padagogik
zur Reflexion berufsmethodischer und sozialer Lernprozesse gewahlt.

Die Lehrerinnen und Lehrer geben den Schilerinnen und Schiilern zum Abgleich ihre
Fremdeinschatzung (MKJSb 2023, S. 30) und nutzen formative Riickmeldungen zum Lern-
prozess (Kafer/Herbein/Fauth 2021). Weitere Beispiele zu Verfahren der Reflexion und
Ruckmeldung finden sich in Kap. 5.1.3.

Abb. 14: Gestaltung der Lernhandlung durch Lehrerinnen und Lehrer und dadurch ermdglichte Lernhandlungen
der Schilerinnen und Schiler im Lernfeldunterricht
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Die verschiedenen Handlungs-/Lernfelder der berufs-
bezogenen Bildungsginge konnen eine differenzierte
Nutzung verschiedener Riumlichkeiten am Lernort
Schule bedingen, wie Klassenzimmer, Labor, Werk-
statt, EDV-Raum. Eine gemeinsame, kollaborativ ge-
schaffene didaktische Jahresplanung am Lernort Schu-
le sorgt fur die Abstimmung und Koordinierung der
jeweiligen Handlungs-/Lernfelder sowie der Lernsitua-
tionen uber die verschiedenen Riaumlichkeiten hinweg
und damit fir die Verzahnung von fachlichen und
uberfachlichen Kompetenzen. Dabei gilt es jedoch,
den gemeinsamen Rahmen im Sinne der vollstindigen
Lernhandlung im Blick zu behalten und fir die Schu-

lerinnen und Schuler erkennbar kohdrent zu gestalten.

Die Abstimmung der in einer Lerngruppe unterrich-
tenden Lehrkrifte untereinander bildet daher eine
elementare Voraussetzung fur einen zielgerichteten
Kompetenzaufbau durch und fiir das Handeln am
Lernort Schule. Fur die Handlungsphase Prozess re-
flektieren werden von den Lehrerinnen und Lehrern
zum Beispiel kollaborativ Qualititskriterien erarbeitet.
Der Aufwand fir die Abstimmung kann vermindert
werden, indem moglichst wenige Lehrerinnen und

Lehrer je Klasse eingesetzt werden.

Hinzu kommt der Lernort fur die betriebliche Praxis,

der bei der organisatorischen und inhaltlichen Planung
des Lernfeldunterrichts mitberiicksichtigt wird, also je
nach Bildungsgang der Praktikums- oder Ausbildungs-
betrieb sowie gegebenenfalls die Uberbetriebliche

Ausbildungsstitte.

5.3 KOMPETENZORIENTIERTER FACH-
UNTERRICHT

Der Erwerb von Handlungskompetenz ist ,das zentra-
le Ziel des Unterrichts in beruflichen Schulen® (KMK
2017, S. 5) und damit auch zentrales Ziel im kompe-
tenzorientierten Fachunterricht. Dieses Ziel kann fur
den kompetenzorientierten Fachunterricht beispiels-
weise anhand der Bildungspline fir das berufliche

Gymnasium, far Berufskollegs oder fur den Fachunter-

richt in der Berufsschule nachvollzogen werden. Fach-
unterricht, der sich am Erwerb von Handlungskompe-
tenz orientiert, zeichnet sich durch einen expliziten
Perspektivwechsel der Lehrkrifte aus: Der Blick wird
auf das aktive und konstruktive Lernen der Schulerin-
nen und Schuler® (Fritz u.a. 2019, S. 20) gerichtet.
Zudem gestalten die Lehrkrifte Unterrichtssituationen
mit konkreter lebenspraktischer Relevanz fur die
Schilerinnen und Schiler. Die nachvollziehbare Rele-
vanz von unterrichtlichen Themen und Kompetenzen
fur die eigene Person, den eigenen Alltag oder gegebe-
nenfalls die berufliche Orientierung beeinflusst die
Motivation, das Lernen und damit auch die Entwick-
lung von Handlungskompetenz der Schilerinnen und

Schiiler in hohem Maf§ (nach Fritz u.a. 2019, S. 47).

Kompetenzorientierter Fachunterricht befahigt die
Schiilerinnen und Schiiler, ,konstruktiv am Leben in
einer sich dynamisch wandelnden, pluralistischen und
demokratisch verfassten Gesellschaft teilzuhaben®
(Bildungspline Baden-Wirttemberg 2021a, S. 5) und
sich auf die vielfiltigen Anforderungen, die mit den
unterschiedlichen beruflichen Ausbildungs- oder Stu-
dienginge verbunden sind, vorzubereiten. Kompe-
tenzorientierter Fachunterricht umfasst daher:

e die Forderung fundierter Fachkompetenz;

e die berufliche Orientierung;

e cine Vertiefung der Allgemeinbildung, die z. B. im
Beruflichen Gymnasium ,.im Sinne einer Wissen-
schaftspropadeutik zur Studierfahigkeit fihrt*
(Bildungspline Baden-Wrttemberg 2021c, S. 5);

e die Forderung personaler und sozialer Kompeten-
zen;

e gegebenenfalls das Angebot zur beruflichen Orien-

tierung.

Kompetenzorientierter Fachunterricht befahigt die
Schilerinnen und Schiler, ,zunehmend (...) ihr Lernen
selbst zu steuern und zu verantworten (MKJSb 2023,
S. 4) und bringt die Personlichkeit der Schilerinnen
und Schiler zur Entfaltung (Bildungspline Baden-
Wirttemberg 2021b, S. 5). Die Fihigkeiten, sich selbst
zu steuern und eigenes Handeln zu verantworten,

spielen eine ganz herausragende Rolle im Unterricht



beruflicher Schulen, da sich hier Jugendliche, die sich

noch in der Entwicklung befinden, im Rahmen schuli-
scher Lernhandlungen auf ein selbstbestimmtes Han-
deln in beruflichen und gesellschaftlichen Handlungs-
feldern vorbereiten. ,Durch die Auseinandersetzung
mit anderen Wertvorstellungen und Weltbildern ge-
winnen sie an Empathiefihigkeit, Orientierung fiir ei-
genes Denken und Handeln und die Fihigkeit, Fremd-
heit als Chance fur eine Weiterentwicklung eigener
Positionen wahrzunehmen® (Bildungspline Baden-

Whrttemberg 2021a, S. 6).

Kompetenzorientierter Fachunterricht simuliert exem-
plarisch Handlungs- oder Entscheidungssituationen,
die kognitiv aktivierend gestaltet sind. Situations- und
domanenspezifisch werden hier unterschiedlichste
Muster problemlosenden Lernens (vgl. Kap 4.1)
genutzt. Kombiniert mit Elementen konstruktiver
Unterstltzung und einer effektiven Klassenfihrung
(vgl. Trautwein/Sliwka/Dehmel 2018) entsteht ein in
hohem Mafle lern- und verhaltenswirksamer Fach-
unterricht. Die Simulation exemplarischer Handlungs-
und Entscheidungssituationen unterstitzt die han-
delnde Anwendung des Wissens uber die Wissens-

aneignung und Reproduktion hinaus.

Kompetenzorientierter Fachunterricht schafft einer-
seits ,eine gesicherte Basis an Begriffen und themati-
schen Strukturen (deklaratives Wissen)“ (Bildungs-
pline Baden-Wirttemberg 2021c, S. 6) und sorgt
andererseits in der Auseinandersetzung mit den gestal-
teten Handlungsherausforderungen auch fur die Aus-
bildung prozeduralen Wissens. Dartuber hinaus schafft
der Erwerb metakognitiven Wissens, die Vernetzung
der Wissensarten und die Verknipfung mit Vorwissen
wichtige Grundlagen zur Bewiltigung kinftiger und
sich schnell verindernder gesellschaftlicher Herausfor-
derungen. Mit der umfassenden Digitalisierung vieler
gesellschaftlicher Bereiche und Wirtschaftsfelder
wachsen die vielfiltigen Moglichkeiten und Anforde-
rungen, die Digitalisierung kompetent handelnd zu
nutzen und gleichzeitig zu reflektieren (,digitale
Handlungskompetenz®). Dies verlangt, die Medien-
kompetenz der Schulerinnen und Schiler zu stirken,
digitale Medien als Lernwerkzeuge nachhaltig einzu-
setzen und den kritischen Umgang mit medialen An-
geboten zu férdern. Des Weiteren geht es auch darum,
im Zusammenhang mit der Digitalisierung spezifische
Kompetenzen zu fordern (z.B. Kreativitit und kriti-
sches Denken) und sich mit dominen- und berufsspe-
zifischen Methoden der Problembearbeitung auseinan-

derzusetzen.
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6 Lehrhandeln und
pidagogische Professionalitit

Das pidagogische Grundmodell, mit dem die Entwick-
lung der Handlungskompetenz von Schilerinnen und
Schilern beschrieben wird, ist - wie oben angespro-
chen - auch nutzbar, um das Handeln von Lehrerin-
nen und Lehrern zum Beispiel bei der Unterrichts-
planung zu strukturieren. Das Handeln von Lehrenden
unterscheidet sich aufgrund des professionellen Kon-
textes und der damit verbundenen Anforderung aller-
dings in wesentlichen Punkten vom Handeln der Ler-
nenden. Im Folgenden werden - ausgehend von den
Herausforderungen des Lehrberufs - Merkmale pada-

gogischer Professionalitat erldutert.

Unterrichten ist eine hochkomplexe Tatigkeit, was
u.a. durch eine Gleichzeitigkeit von Ereignissen (die
zu einem gewissen Grad unvorhersehbar sind) und
eine Unaufschiebbarkeit des Handelns verursacht ist
(vgl. Doyle 2006, S. 98 f. nach Helmke 2011, S. 51).

Pidagogisches Handeln ist bestimmt durch das wider-

Schulische
Handlungsfelder

Personale
Einflussfaktoren:

u. a. Einstellungen,
Erfahrungen, Wissen

Uayaqieseh

Gesellschaftliche
Handlungsfelder

bay GJ]I?UJ-ID}“\

spruchliche Anliegen, durch Erziehung etwas bewir-
ken zu wollen, was nur die Schiilerinnen und Schuler
selbst aktiv leisten konnen. Es ist geprigt durch eine
doppelte Personalisierung (vgl. Landwehr/Steiner

2008, S. 15):

Lehrkrifte mussen ihr pidagogisches Handeln auf die
Schilerinnen und Schiler und deren personliche
Lernvoraussetzungen ausrichten und gleichzeitig mit
ihrer Personlichkeit die professionelle Arbeitsbezie-

hung gestalten und authentisch handeln.

Professionell agierende Lehrerinnen und Lehrer orien-
tieren sich in diesem Feld der Komplexitit, situativer
Handlungsnotwendigkeit und doppelter Personalisie-
rung

e an Anforderungen des schulischen Handlungsfeldes,

der Berufswelt und der Gesellschaft;

Berufliche
Handlungsfelder

Abb. 15: Pddagogi-
sches Grundmodell
beruflicher Schulen:
Entwicklung der
pddagogischen Pro-
fessionalitdt als voll-
sténdige Handlung



e an einem theoretisch begrindeten professionellen
Handlungsrepertoire, das durch die Ausbildung er-
worben wurde und durch Weiterbildung aktualisiert
und vertieft wird;

e an personlichen Uberzeugungen, die berufsbio-
grafisch gewachsen sind und durch professionelle

Reflexion weiterentwickelt werden.

Das in der Lehrerbildung erworbene Handlungsreper-
toire wird von den Lehrerinnen und Lehrern situati-
onsspezifisch und personengerecht ausgestaltet und
gewichtet. Dieses Handlungsrepertoire ist im padago-
gischen Grundmodell als eine mégliche Abfolge von
Handlungsschritten im roten Band abgebildet. Diese
Handlungsschritte stellen keine lineare Ursache-Wir-
kung-Beziehung dar, sondern eher einen Rickkopp-
lungsprozess (vgl. Mutzeck 2008, S. 59), der Aspekte
des planenden, realisierenden und reflektierenden

Handelns wechselseitig aufeinander bezieht.

Die schulischen, beruflichen und gesellschaftlichen
Handlungsfelder regeln mit ihrem jeweiligen kontext-
spezifischen Anforderungsprofil (wie z.B. Schulart,
Berufsfeld, Unterrichtsfach) das Zusammenleben und
Handeln der Beteiligten. Lehrerinnen und Lehrer han-
deln im Kontext der Handlungsfelder, aber welche
Aspekte des Kontextes fiir sie jeweils relevant sind, ist
von ihrer pidagogischen Aufgabe und Verantwortung
sowie von ihren Erfahrungen, ihren Einstellungen,
ihrem Wissen und ihren Werthaltungen beeinflusst.
Diese personalen Einflussfaktoren wirken auf die
Wahrnehmung, die Informationsverarbeitung und die
Handlungsplanung in den jeweiligen Situationen.
Umgekehrt beeinflussen die Kontexte und die Hand-
lungserfahrungen die Personen und wirken auf ihr
weiteres Handeln. Strukturen sozialer Handlungs-
felder, Professionswissen und personale Einflussfakto-
ren sind im professionellen Handeln von Lehrerinnen
und Lehrern wechselseitig miteinander verkntpft und

bedingen sich gegenseitig.

6.1 STRUKTUREN SOZIALER HANDLUNGS-
FELDER

Die Anforderungen sozialer Handlungsfelder bilden

sich in sozialen Strukturen ab, die das Ergebnis gesell-

schaftlicher und kultureller Entwicklung sind und die

von den Akteuren routinemiflig genutzt werden. Fir

Lehrerinnen und Lehrer relevante Strukturen sind

beispielsweise

 normative Strukturen: zum Beispiel gesetzliche
Vorgaben, Bildungspline, Schulbucher und Schul-
schwerpunkte;

e Wissensstrukturen und Fachsprachen, die die
sozialen Strukturen verdichten;

e organisatorische Strukturen: zum Beispiel Ebenen
der Verwaltung, institutionelle Regeln;

¢ kommunikative und soziale Codes: standortspezi-
fische Formen und Regeln der kollegialen Zusam-
menarbeit;

e professionelle Schemata: zum Beispiel wissenschaft-
liche Deutungsmuster, Methoden, operative Stra-

tegien und Routinen.

Die sozialen Strukturen geben Orientierung, sie kon-
nen das Handeln aber nicht in allen Details vorherbe-
stimmen. Die Strukturen haben deshalb den Charakter
von Strukturen begrenzter, d. h. mittlerer Reichweite
(s. Kelle 2009, S. 63 ff). Die Lehrerinnen und Lehrer
adaptieren und rekontextualisieren also die Struktu-
ren, um den Situationen und den Schilerinnen und
Schilern mit ihren unterschiedlichen Lernvorausset-
zungen gerecht werden und selbst authentisch handeln
zu konnen (vgl. Fend 2008, S.174 f). Das erfordert,
dass sie sich der Kontexte, des Auftrages und der
Strukturen der ubergeordneten Ebenen im Handeln
bewusst sind, sie aber padagogisch verantwortlich und
mit subjektiver Beteiligung adaptieren und dabei Ent-
scheidungsspielriume nutzen (Fend 2006, S. 176).
Dadurch kdnnen sie die sozialen Strukturen in ihrem
Handlungsfeld (z. B. ihrer Schule) aktiv mitgestalten

und verindern.
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6.2 STELLENWERT PERSONLICHER UBER-
ZEUGUNGEN

Die Art und Weise, wie Lehrerinnen und Lehrer den
Kontext Schule wahrnehmen und den Menschen be-
gegnen, ist durch ihre berufsbiografisch gewachsenen
personlichen Erfahrungen und Uberzeugungen gelei-
tet und geprigt. Personliche Uberzeugungen bahnen
als mentale Prozesse hoherer Ordnung die kognitiven
Vorginge (vgl. Baumert/Kunter 2006, S. 498). Sie sind
relativ stabil, konnen sich aber durch neue Erfahrun-

gen wandeln oder andern.

Im Vergleich zu wissenschaftlichen Theorien sind

personliche Uberzeugungen weniger explizit und be-

wusst. Sie sind dhnlich wie zum Beispiel didaktische

Theorien, Lerntheorien und Qualititsverstindnisse

bezuglich ihrer Grundpositionen unterscheidbar

(vgl. Schlee 1988, S. 21), zum Beispiel nach

¢ unterschiedlichen Verstindnissen von Qualitit:
Qualitit als Orientierung an der Erfullung von Stan-
dards, Qualitit als Orientierung am Nutzen fur die
Entwicklung von Schilerinnen und Schulern, Quali-
tat als Prozess (vgl. Harvey/Green 2000, S. 17 f.);

e lerntheoretischen Grundpositionen: Lernen als
Auflensteuerung vs. Lernen als Innensteuerung
(vgl. Gohlich/Zirfas, 2007, S. 13);

« didaktischen Grundpositionen: ,lehrseits® (die
Kompetenzen und ihre Entwicklung stehen im
Mittelpunkt der Wahrnehmung und Planung) vs.
Jernseits® (die Schulerinnen und Schiler und ihre
Lernprozesse sind Ausgangspunkt der Planung und
stehen im Fokus der Wahrnehmung) (vgl. Schratz
2011, S. 17 fF).

Personliche Uberzeugungen kénnen durch intersub-
jektiven Austausch, Reflexion der Wirksamkeit eige-
nen Handelns und die Auseinandersetzung mit theore-
tischen Modellen bewusster wahrgenommen werden.
Der kollegiale Austausch und die Kenntnis anderer
Grunduberzeugungen helfen, das personliche Hand-
lungstepertoire zu erweitern. Der Respekt far die Un-
terschiedlichkeit personlicher Uberzeugungen und

subjektiver Theorien schliefit die Verantwortung fir

eine rationale Auseinandersetzung mit den eigenen
Grunduberzeugungen ein, um diese besser verstehen
und das professionelle Handeln authentisch, bewusst,
situationsgerecht und variabel gestalten zu konnen.
Personliche Uberzeugungen von Lehrkriften miissen
professionellen Ansprichen gentgen und bildungs-

politische Vorgaben angemessen beriicksichtigen.

6.3 MODELLE PADAGOGISCHER PROFESSIO-
NALITAT

Bedingungen, Einflussfaktoren und Mdglichkeiten des
Handelns von Lehrenden werden aktuell mit dem
Begriff der padagogischen Professionalitit beschrie-
ben. Im Folgenden werden vier ausgewihlte Modelle
vorgestellt, die die o.g. Grundpositionen unterschied-

lich akzentuieren.

Professionalisierung als Entwicklung von
Kompetenzen

Um die Expertise von Lehrerinnen und Lehrern als
erlernbar und uberprifbar darzustellen, werden Kom-
petenzbereiche mit prazisierenden Kompetenzlisten
entwickelt und operationalisiert (vgl. KMK 2004,
2014). Darin werden fiir die vier Kompetenzbereiche
,Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren®
jeweils Kompetenzen unterschieden. Das Spektrum
reicht von primar stoff- und inhaltsorientierten
Standards (vgl. Terhart 2002) bis hin zu padagogisch-
psychologisch begrindeten Kompetenzprofilen und
Standards (vgl. Oser 2002); Baumert und Kunter un-
terscheiden in ihrem weitverbreiteten ,nichthierarchi-
schen Modell der professionellen Handlungskompe-
tenz” vier Kompetenzbereiche fir die professionelle
Handlungskompetenz von Mathematiklehrerinnen
und -lehrern: Professionswissen als Kernbereich, Wert-
haltungen und Uberzeugungen, motivationale Orien-
tierungen und selbstregulative Fihigkeiten (vgl.
Baumert/Kunter 2006). Gemeinsam ist den kompe-
tenzorientierten Ansitzen die ,lehrseitige” Betrach-

tung von Unterricht (vgl. Schratz 2011a, S. 57).



Motivationale
Orientierungen

Uberzeugungen/
Werthaltungen/ Selbstregulation
Ziele
Professionswissen
Kompetenz- . Padagogi- Padagogisch- Organisa- Beratungs-
. Fachwissen X psychologi- . . .
bereiche sches Wissen sches Wissen tionswissen wissen
Wissen
Tiefes tber das Wissen Wissen
Kompetenz-  verstindnis Erklarungs- mathe- tber Wissen um Wissen tber
facetten der Schul wisser? matische mathe- Leistungs- Gber Lern- effektive
mathe- Denken matische beurteilung prozesse Klassen-
matik von Schii- Aufgaben fihrung
ler(inne)n

Abb. 16: Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (Baumert/Kunter, 2006)

Professionalisierung als Nutzen fiir die Schiille-  (2) Wissen uber das Fach, die Ziele des Curriculums,

rinnen und Schiiler die Relevanz der Unterrichtsinhalte fur die Schulerin-
Professionalitat kann auch ,lernseits“ mit dem Blick nen und Schiler, die Einbettung der zu erwerbenden
auf den Nutzen des Lehrerhandelns fur die Entwick- Kompetenzen in ein tbergeordnetes Bildungsver-
lung der Schilerinnen und Schiuler definiert werden. stindnis;

Bransford/Darling-Hammond/LePage (2005, S. 11)

beschreiben aus der Perspektive dieses Professions- (3) Wissen uber das Lehren, das Fordern von diversen
verstindnisses, welches Wissen, welches Konnen und  Lernern, das durch formatives Assessment Rickmel-
welche Dispositionen fir Lehrerinnen und Lehrer dungen (s. Kafer/Herbein/Fauth 2021) erhalt und
relevant sind, um Schulerinnen und Schiler auf eine durch eine forderliche Lernumgebung unterstitzt wird
Partizipation in demokratischen Gesellschaften vorzu-  (Bransford u.a. 2005 nach Schratz 2011b, S. 65).

bereiten:
(1) Wissen uber die Schilerinnen und Schiler und
ihre Entwicklung im sozialen Kontext, iber das

Lernen und die Sprache;
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PROFESSIONALITAT ALS LEBENSLANGES
LERNEN

Gemif der europiischen ,Grundsitze fur die Kompe-
tenzen und Qualifikationen von Lehrerinnen und
Lehrern® (European Commission 2007, S.5) sollen die-

se darauf vorbereitet werden, lebenslang selbststindig

® Erziehungsziele
e Fuktion der Inhalte
fur die Lernenden

Abb. 17: Modell der Professio-
nalisierung als Nutzen fiir die
Schilerinnen und Schdiler (nach
Brans-ford/Darling-Hammond/
LePage, 2005)

weiter zu lernen. Sie sollen in der Lage sein, den Lern-
und Lehrprozess auf verschiedenen Ebenen zu reflek-
tieren, sich fortlaufend mit den Bildungsplinen, mit
Pidagogik, Innovation, Forschung sowie sozialen und
kulturellen Dimensionen von Bildung auseinanderzu-
setzen. Fur drei Entwicklungsfelder werden Aspekte

lebenslangen Lernens aufgefuhrt:

Entwicklungs- Ausgewahlte Aspekte
feld
Lebenslanges ¢ |laufende Erweiterung und Entwicklung der Kompetenzen durch formales, informelles
Lernen und nichtformales Lernen

e \Weiterbildung, Teilnahme an Austauschprojekten, Praxisaufenthalte u. a.

e \Weiterqualifizierung und Teilnahme an Studien und Forschungsarbeiten auf Hochschul-

niveau.

Erforderliche e Ermittlung der besonderen Bedlrfnisse jeder einzelnen Schuilerin und jedes Schilers
Kompetenzen und deren Unterstltzung durch ein breites Spektrum von Unterrichtsstrategien

Personen;

e Unterstlitzung der Entwicklung junger Menschen zu autonomen lebenslang lernenden

e Unterstltzung des Erwerbs von Schlisselqualifikationen (Européischer Referenzrah-
men fir Schlisselkompetenzen 2008)

e Arbeiten in multikulturellen Umgebungen

e enge Zusammenarbeit mit Kollegen, Eltern und dem weiteren Gemeinschaftsumfeld.

Unterricht

Anpassung

¢ laufende und systematische Reflexion der eigenen Unterrichtspraxis
e Unterrichtspraktiken laufend in systematischer Weise reflektieren
e Aufnahme der Ergebnisse unterrichtsbasierter und akademischer Forschung in den

e Evaluation der Wirksamkeit der Unterrichtsstrategien und deren entsprechende

e Abschatzung des eigenen Ausbildungsbedarfs.

Abb. 18: Entwicklungsfelder und -aspekte fiir die Professionalitdt von Lehrerinnen und Lehrern (vereinfacht nach

European Commission 2007 S. 13 ff.)
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Zusitzlich werden Prozesskompetenzen als Schlissel-

kompetenzen beschrieben:

(1) Mit Information, Technologie und Wissen umge-
hen: unter anderem auf Wissen zugreifen, es analysie-

ren, validieren, reflektieren und weitergeben konnen.

(2) Mit anderen Menschen arbeiten: u. a. uber Kennt-
nisse im Bereich der menschlichen Entwicklung ver-
fugen, selbstbewusst kommunizieren, kooperieren und

eigenes Lernen und Lehren kontinuierlich verbessern.

(3) Mit und in der Gesellschaft titig werden: unter
anderem sicherstellen, dass Schulerinnen und Schiuler
die Bedeutung lebenslangen Lernens bewusst wird,

Mobilitit und Zusammenarbeit in Europa fordern.

Zentraler Fokus dieses Ansatzes ist, dass Lehrerinnen
und Lehrer sich in einem ,Professionalisierungskonti-

nuum" befinden. Dies ist verbunden mit einem neuen

DasTeilen von Wissen
und Kénnen

Diskurs-

Der Umgang mit
grofBen und kleinen
Unterschieden

Rollenbild, das die Verantwortung beinhaltet, das
professionelle Wissen durch eine reflexive Praxis,
durch Forschung und durch kontinuierliche Fort- und
Weiterbildung permanent weiterzuentwickeln und so

auf dem neuesten Stand zu halten.

Professionalitat als Kompetenzfeld

Bei der Betrachtung des Zusammenspiels von han-
delnder Person und Strukturen konnen Kompetenzen
als Kompetenzfeld oder Domanen von Professionalitit
(vgl. Schratz u.a. 2011, S. 20) gebundelt beschrieben
werden. Dabei umfasst der Begriff Kompetenzfeld
,Dimensionen des Wissens und Kdnnens sowie eine
grundlegende Kreativitit professionalisierten Han-
delns im konkreten sozialen Zusammenhang® (Schritt-
esser 2011, S. 109). Kompetenzen werden in diesem
Konzept nicht als eindimensionale Standards beschrie-
ben, sondern als mehrperspektivisches Kompetenzfeld

(s. Schratz u.a. 2011b, S. 25).

Sich als Experte oder
Expertin wahrnehmen

Die Kraft
individueller
Kénnerschaft

Die Produktivitat
von Zusammenarbeit

Sechste Disziplin

Abb. 19: Modell der Professionalitat als Kompetenzfeld (Schratz u. a. 2011)
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REFLEXIONS- UND DISKURSFAHIGKEIT

Durch Strategien der Beobachtung und Selbstbeobachtung gewinnen Lehrerinnen und Lehrer

Distanz zum eigenenTun. Sie denken in einem Fachdiskurs unter Kolleginnen und Kollegen lber

padagogische Fragen nach und entwickeln Losungsmaoglichkeiten fir die Praxis.

PROFESSIONSBEWUSSTSEIN

Lehrerinnen und Lehrer kennen die eigene Expertise, nehmen den eigenen Gestaltungsspielraum

wahr und grenzen ihn ab. Gleichzeitig schaffen sie forderliche Organisationsstrukturen und

Qualifikationsmaoglichkeiten.

KOOPERATION UND KOLLEGIALITAT

Neben dem Lernen der Person ist auch das Lernen innerhalb einer koharenten Gruppe von

Professionellen notwendige Voraussetzung, um mit Komplexitat und Ungewissheit I6sungsorientiert

umgehen zu kénnen. Fir eine gelingende Kooperation sind raumliche und zeitliche Strukturen

zu schaffen.

DIFFERENZIERUNGSFAHIGKEIT

Lehrerinnen und Lehrer erkennen heterogene Lernvoraussetzungen. Sie nutzen Diversitat als

Ressource und fordern Lernen auf der Basis individueller Falldeutungen.

PERSONAL MASTERY

Das Erreichen einer personlichen Konnerschaft ist Resultat eines biografisch gepragten Bildungs-

weges, in dem der Wille wirksam ist, eine eigene Berufsgeschichte zu gestalten. Sie zielt auf einen

identifizierbaren Personlichkeitskern und die Entwicklung von Authentizitat.

Abb. 20: Aspekte der Professionalitédt als Kompetenzfeld

Dieser Ansatz ist durch eine Entwicklungsorientierung
gekennzeichnet, die sowohl professionsbewusste Leh-
rerinnen und Lehrer als auch die institutionellen
Rahmenbedingungen und Strukturen einbezieht (vgl.
Schratz u.a. 2011b, S. 23). Je nach Kontext (Schultyp,
Fach, Fachdidaktik etc.) werden die finf Dominen auf
unterschiedliche Weise tangiert und ,durchdrungen®.
»Dies erfolgt im Rahmen der sogenannten Sechsten
Disziplin, die die Domanen integrativ miteinander
verknlpft und sie zu einer ganzheitlichen Theorie und

Praxis zusammenfigt“ (Senge 1996, S. 21).

6.4 ORIENTIERUNGEN FUR DAS LEHRER-
HANDELN

Lehrerinnen und Lehrer orientieren sich - wie oben
beschrieben - an den Anforderungen der sozialen
Handlungsfelder, die sie situationsspezifisch und per-
sonenadiquat rekontextualisieren. Diese Anforderun-
gen sind abgebildet in sozialen Strukturen, die Ergeb-
nis gesellschaftlicher und kultureller Entwicklung sind
und die sich in Wissensstrukturen und Fachsprachen
verdichten. Lehrerinnen und Lehrer haben dariber

hinaus aber die Aufgabe, diese sozialen Strukturen zu



vermitteln, denn eine zentrale Aufgabe von Schule ist,

die Ergebnisse der gesellschaftlichen und kulturellen
Entwicklung an die nichsten Generationen weiterzu-
geben beziehungsweise zu reproduzieren (vgl. Fend
2008, S. 49). Berufliche Bildung verknupft die Vermitt-
lung von Wissens- und Sinnstrukturen mit relevantem
gesellschaftlichem und beruflichem Handeln und der

Vermittlung und Forderung von Handlungskompetenz.

Zum Professionswissen von Lehrerinnen und Lehrern
gehort, dass sie ber ein Handlungsrepertoire in der
didaktischen und methodischen Planung, Umsetzung
und Reflexion von Unterricht verfigen. Dieses Profes-
sionswissen impliziert eine Verantwortung fir die Ent-
wicklung der Schulerinnen und Schiler, die Forde-
rung ihrer Handlungskompetenz sowie ihrer Bildung
und Erziehung. Lehrerinnen und Lehrer bendtigen da-
fur als Teil ihres professionellen Selbstverstindnisses

eine Forderhaltung.

Der Anspruch der Bildungsgerechtigkeit erfordert zu-
dem, dass Lehrerinnen und Lehrer sich immer wieder
kooperativ hinsichtlich des Anforderungsniveaus, der

Bewertungsmafistibe und der didaktischen Planung

abstimmen und sich gemeinsam tber die Wirkung
ihres Handelns fir das Lernen der Schilerinnen und
Schiiler vergewissern. Sie mussen sich kooperativ auf
die verinderten schulischen, beruflichen und gesell-
schaftlichen Handlungsfelder, die Verinderung der
Lernvoraussetzungen der Schulerinnen und Schiler
sowie die Verinderung des Verstindnisses von padago-
gischer Professionalitit einstellen und diese Verinde-

rungen mitgestalten.

Forderhaltung und Kooperation sind Bestandteile der
sozialen Verantwortung von Lehrerinnen und Lehrern,
die den notwendigen personlichen Gestaltungsraum

und die Verantwortung fiir Selbstregulation durch Re-

flexion von Praxiserfahrungen komplementir erginzt.

Auf Basis der oben dargestellten Modelle pidagogi-
scher Professionalitit konnen zusammenfassend fol-
gende Kriterien und Kompetenzen beschrieben wer-
den, die Orientierung fur das Handeln von Lehrerin-
nen und Lehrern und fir eine Professionalisierung in
der Lehrerbildung geben. Pidagogische Professionali-

tit beinhaltet danach:
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Kriterium

Beispiele

Professions-
wissen

zum Beispiel

Fachwissen;

fachdidaktisches Wissen;

padagogische Kompetenzen, einschlieflich der Fahigkeit, unterschiedliche Unterrichts-
strategien situations- und personengerecht zu nutzen;

Rationalitat, das professionelle Handeln begrinden kénnen;

die Forderung der Schilerinnen und Schiler an Anforderungen und Strukturen
beruflicher und gesellschaftlicher Handlungsfelder ausrichten;

die diversen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler kennen und im
padagogischen Handeln berlcksichtigen.

Férderhaltung

zum Beispiel

psychologisches Wissen Uber die Schiilerinnen und Schiler, ihre sozialen Kontexte,
ihr Lernen und ihre Sprache;

die Errungenschaften gesellschaftlicher und kultureller Entwicklung weitergeben;
die Selbststeuerungsfahigkeit der Schilerinnen und Schuler sowie ihre Teilhabe in
Beruf und demokratischen Gesellschaften férdern;

die Wirksamkeit und den Nutzen des eigenen Handelns flir das Lernen der
Schlerinnen und Schiiler beobachten und datengestitzt reflektieren;
Unterrichtwirksamkeit evaluieren.

Reflexion

zum Beispiel

Distanz zum eigenen Handeln gewinnen;

Praxiserfahrungen regelmaflig, gemeinsam, datengestitzt und lésungsorientiert
reflektieren;

Diagnosefahigkeit;

das professionelle Handeln weiterentwickeln.

Selbstregulation

zum Beispiel

padagogische Verantwortung Ubernehmen;

wertorientiert und Uberparteilich handeln;

sich der eigenen Wertorientierung sowie der padagogischen und wissenschaftlichen
Grundpositionen bewusst werden;

authentisch sowie situations- und personengerecht handeln;

die eigenen Handlungsoptionen erweitern;

die Professionalitat kontinuierlich Uber das gesamte Berufsleben hinweg
weiterentwickeln

regelmafig an Fort- und Weiterbildung teilnehmen;

Fahigkeit und Bereitschaft Selbstkritik zu Uben.

Kooperation

zum Beispiel

unterschiedliche personliche und wissenschaftliche Grundpositionen im Sinne einer
Differenzierungsfahigkeit kennen, verstehen und respektieren;

Bereitschaft, das Wissen mit anderen zu teilen;

Professionalitdt kooperativ weiterentwickeln;

das soziale Handlungsfeld Schule mitgestalten.

Tab. 21: Kriterien der pddagogischen Professionalitdt von Lehrerinnen und Lehrern

Die genannten Beispiele professionellen Handelns las-

sen sich in vielen Fallen mehreren Kriterien pidagogi-

scher Professionalitit zuordnen.



7 Ausblick

Berufliche Bildung hat fir die Zukunft das Potenzial
und die Aufgabe, durch ihre differenzierten Bildungs-
angebote die Bildungsgerechtigkeit zu fordern, durch
Bildung einen sozialen Ausgleich zu ermdglichen, den
Zusammenhalt unserer Gesellschaft im sozialen Hand-
lungsfeld Schule erfahrbar zu machen und auf kinftige
Herausforderungen optimal vorzubereiten. Das pada-
gogische Grundmodell fir die beruflichen Schulen
bietet Strukturierung und erméglicht die Einordnung

perspektivisch angelegter Entwicklungslinien.

7.1 PERSONALISIERTES LERNEN UND
INDIVIDUELLE FORDERUNG

Lehren und Lernen werden sich in Zukunft konse-
quent an den personlichen Lernvoraussetzungen und
dem Bedarf der Schiilerinnen und Schiler orientieren.

Daflir mussen u.a. die sozialen, kulturellen und

sprachlichen Hintergrinde der Schilerinnen und

Schiler genauso wahrgenommen, in den Lernangebo-
ten bericksichtigt und mit den sich laufend dndern-
den Anforderungen in Wirtschaft und Gesellschaft in
Einklang gebracht werden. Diesen Hintergrund mitzu-
denken, ist entscheidend, um Lernangebote so zu
gestalten, dass das schulische Lernen und die Inhalte
von den jeweiligen Schulerinnen und Schilern als
relevant fir sie und ihre Entwicklung erlebt werden
konnen. Personalisiertes Lernen zielt auf die Entwick-
lung einer personlichen Identitat und Selbststeue-
rungsfahigkeit; es hilft gleichzeitig dem Einzelnen, in
Schule und Beruf die Erfahrung sozialer Zugehorigkeit
zu erleben. Soziale Zugehorigkeit meint, als wertvoller
Teil einer Gemeinschaft wahrgenommen und respek-
tiert zu werden und mit den kulturellen, sozialen,
religisen, korperlichen und beruflichen Unterschie-
den der Menschen in einem sozialen Handlungsfeld
konstruktiv umgehen zu kénnen. Berufliche Bildung
hat die Moglichkeit, durch die Erfahrung der Akzep-
tanz unterschiedlicher Auffassungen, Werthaltungen
und personlicher Voraussetzungen einen Beitrag zur
Diskursfahigkeit in einer pluralistischen Gesellschaft

zu leisten.

7.2 VERANTWORTLICHES UND KOMPETENTES
HANDELN

Ein zentrales Ziel beruflicher Bildung ist die Forde-
rung der Bereitschaft zum Handeln und die Ubernah-
me von Verantwortung im Handeln. Das bedeutet, in
privaten, beruflichen und gesellschaftlichen Hand-
lungsfeldern aktiv teilzuhaben, sie mitzugestalten und
demokratische Prozesse in lokalen, regionalen und
uberregionalen Kontexten wahrzunehmen und zu un-
terstitzen. Verantwortliches Handeln integriert soziale
Verantwortung und Verantwortung gegentuiber den
natirlichen Lebensbedingungen und einen nachhalti-
gen Umgang mit den Ressourcen. Dazu brauchen die
Beteiligten u. a. Kreativitit, Kritikfahigkeit, die Fihig-
keit zum konstruktiven und lésungsorientierten Um-
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gang mit Konflikten und die Bereitschaft, das Han-
deln wertorientiert auszurichten. Verantwortliches
Handeln erfordert neben der Handlungsbereitschaft
die Fihigkeit, kompetent handeln zu kénnen und
Handlungsprozesse vollstindig iberschauen, planen,

ausfuhren und reflektieren zu konnen.

7.3 IMMANENTE WEITERENTWICKLUNG ALS
MERKMAL DER BERUFLICHEN BILDUNG

Eine wesentliche Aufgabe beruflicher Bildung ist die

Weitergabe der kulturellen, gesellschaftlichen und be-

ruflichen Errungenschaften an die nichsten Generatio-

nen. Diese Errungenschaften sind in den Modellen
und Fachsprachen der jeweiligen Disziplinen und
Fachrichtungen verdichtet und sind zentraler Bestand-
teil der in der beruflichen Bildung vermittelten Wis-
sensstrukturen. Berufliche Bildung hat aber auch die
Aufgabe, Schilerinnen und Schuler auf zuktnftige
Entwicklungen in Kultur, Technik, Wirtschaft und
Gesellschaft vorzubereiten. Aktuelle Entwicklungsten-

denzen unserer Gesellschaft werden - wie in Kapitel

2 bereits dargestellt - als beschleunigte Individualisie-
rung, Globalisierung und technische Innovation be-
schrieben. Besonders die Erfahrungen aus der Corona-
Pandemie haben uns mit der Interdependenz,
Komplexitit und Unsicherheit dieser Verinderungs-
prozesse und der Gefahr einer Infragestellung des ge-
sellschaftlichen Zusammenbhalts und einer zunehmen-
den sozialen Trennung konfrontiert (s. Schwab/Malle-
ret 2020, S. 24 ff. und 91ff.). Es ist und bleibt eine der
zentralen Aufgaben beruflicher Bildung, die Schilerin-
nen und Schiler auf diese Verinderungsprozesse und
ihre Dynamik vorzubereiten, um unter diesen Bedin-
gungen handlungsfihig zu werden und zu bleiben,
Verantwortung zu ubernehmen und ihr Leben wert-
orientiert, kompetent, zukunftsorientiert und zuver-

sichtlich selbst gestalten zu konnen.
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