Anmerkungen:

! Die folgenden Uberlegungen sind das Resiimee ei-
nes Workshops ,, Frauenbeschdftigung im lindlichen
Raum Ostdeutschlands“, von SOSTRA im Herbst
1995 veranstaltet.

2 Vgl. u. a. Dahms, V.; Putzing, M.; Schiemann, F.:
Beschidftigungsprojekte fiir Frauen auf dem Lande in
Ostdeutschland. Ergebnisse der wissenschaftlichen
Begleitung von beschdftigungspolitischen Initiativen
(= BeitrAB 187). Niirnberg 1995. Zur Beschidfti-
gungssituation auf dem Lande s. Bogai, D.: Der Ar-
beitsmarkt im lindlichen Raum der neuen Bundeslin-
der. In: WSI-Mitteilungen 9/1995

3 Begleitet iibrigens von einer nach westlichem Vor-
bild operierenden geschlechtsspezifisch gesteuerten
Weiterbildungspraxis (vgl. Koch, Ch.: Rolle riick-
wdrts — Frauenqualifizierung in den Neuen Bundes-
liindern, erscheint in Jahrbuch ,, Bildung und Arbeit",
Hrsg.: Artur Meier u. a.)

* Die Erfahrungen wurden in Kontakten, diversen
Untersuchungen und einem  Landfrauenprojekt
(REFA: Regionale Strukturentwicklung und innovati-
ve Organisationsformen der Fachausbildung — Gdste-
betreuerin auf dem Land) gesammelt.

> Vgl. Kronauer, M.: Die Entbehrlichen der Arbeits-
gesellschaft. In: Frankfurter Rundschau 28. 11. 1995
® Zu Umstellungs- und Lernproblemen dieser Teil-
nehmerinnengruppe s. Koch, Ch.: , Gdistebetreuerin
auf dem Land“. Ein integriertes Konzept zur Qualifi-
zierung von Landfrauen und zur lindlichen Struktur-
entwicklung in Brandenburg. Methodisch-didaktische
Ansdtze und Curriculum (Bericht aus dem Projekt
,REFA“). Bremen, Berlin 1994

7 Nach den verfiigharen Zahlen stellten Mdidchen im
Ausbildungsjahr 1995/96 52,1 Prozent der Bewerbe-
rinnen, aber 69,8 Prozent der nicht Vermittelten, also
fast ein Fiinftel mehr (Quellen BA und DGB).

8 Zu den Nutzenkalkulationen von Teilnehmerinnen
vgl. Bolder, A.: Kosten und Nutzen von beschiifti-
gungsnaher Weiterbildung. In: Meier, A.; Raabe-Kle-
berg, U. (Hrsg.): Weiterbildung, Lebenslauf, sozialer
Wandel. Neuwied, Kriftel, Berlin 1993

% Projektbeispiele aus diversen Sphéren finden sich
bei Dahms et al. Zur Skizzierung der ausbaufihigen
Perspektiven vgl. meine Studie: ,,Hinter dem Riicken
des Programms. Die unmerkliche (Re-)Konstruktion
eines Frauenarbeitsmarktes im Zuge des Struktur-
wandels in Brandenburg.“ Frauenforderung in durch
den Europdischen Sozialfonds kofinanzierten arbeits-
marktpolitischen ~ Mafinahmen in  Brandenburg
1991-1993. Eine Studie im Auftrag des MASGF
Brandenburg. Bremen, Berlin 1994

10 Zumal sich Anschubforderung moglicherweise
rechnet, kommt doch die Privatisierung sozialer
Dienste ohnehin einer Verbilligung der Sozialarbeit
gleich.

I Diese auf alles andere als auf einen Strukturauf-
bau abgestellte Fiorderpolitik hat dazu gefiihrt, daf
die Pleiten in den neuen Léindern zunehmen (1995
sind sie um fast zehn Prozent auf 76,1 Prozent gestie-
gen) und daf} sich die Griindungstitigkeit permanent
abschwiicht (vgl. Frankfurter Rundschau 29. 11. 1995).
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In den 80er Jahren hatte die ,Leit-
textmethode” eine zentrale Bedeu-
tung in der Diskussion zur methodi-
schen Innovation in der beruflichen
Bildung erhalten. Nunmehr scheint
sich der Begriff ,,Handlungsorientie-
rung” als didaktisch-methodische
Leitvorstellung durchzusetzen. Man-
che Experten sehen die Leittextme-
thode deshalb als ein enges, bereits
etwas veraltetes Konzept an, obwohl
ihr Beitrag zur Realisierung der
Handlungsorientierung z.B. in der
Ausbildung im Handwerk noch nicht
ausreichend anerkannt ist. Deshalb
sollen hier die gemeinsamen Wur-
zeln von Leittexten und Handlungs-
orientierung aufgezeigt und der
Weg von engen Leittexten zu Leitfa-
den als offenem ,heuristischem In-
strument” beschrieben werden.

Paradigmenwechsel in
der beruflichen Bildung

Mit der Diskussion der ,,Schliisselqualifika-
tionen“ wird ein Paradigmenwechsel in der
beruflichen Bildung deutlich. Danach sollte
es zundchst nicht mehr nur um berufliche
Qualifikationen im engeren Sinn gehen, son-
dern auch um die Herstellung einer allgemei-
nen beruflichen Handlungsfahigkeit in einer
sich wandelnden Arbeitswelt. Bestand in der
traditionellen Berufsbildung eine Vorstellung
von den Anforderungen der Technik und der
Arbeitswelt, an die es die Auszubildenden
anzupassen gelte, so traten nun zunechmend
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gruppen- und subjektorientierte Konzepte in
den Vordergrund, wobei es um die Entfaltung
und Férderung individueller und sozialer Fi-
higkeitspotentiale gehen sollte. Unter den
vielen Ursachen des Paradigmenwechsels
seien hier vor allem der gesellschaftliche
Wandel und die soziologischen und psycho-
logischen Verdnderungen bei den Ausbil-
dungsabsolventen seit den 50er Jahren, die
technologischen Innovationen, die 6kologi-
schen Herausforderungen, aktuelle Entwick-
lungen in der Arbeitsorganisation herausge-
hoben, aber auch die um sich greifende Ein-
sicht, daB alle Prognosen iiber einen spezifi-
zierten Qualifikationsbedarf des Beschifti-
gungssystems sich als mehr oder weniger un-
zutreffend erweisen konnten. !

Bei aller berechtigten Kritik am Begriff der
Schliisselqualifikationen liegt der Verdienst
der Debatte darin, die Aufmerksamkeit der
Berufspadagogen stérker auf die Vermittlung
von Kompetenzen gerichtet zu haben, die
neben der Fachkompetenz von Bedeutung
sind:

Die meisten Autoren® nennen hierbei:

e Sozialkompetenz (z. B. Arbeiten im Team/
Teamfzhigkeit)

e Humankompetenz (Personlichkeitsent-
wicklung, Zielstrebigkeit etc.)

o Methodenkompetenz (z. B. Problemldse-
strategien entwickeln etc.).

Natiirlich wurde rasch deutlich, daf es einen
Lehrgang ,Flexibilitat” nicht geben kann,
das Teamfahigkeit oder Selbsténdigkeit nicht
wie die Grundlagen der Metallbearbeitung
,,wvermittelbar sind. Daher wurde als didak-
tisch-methodisches Umsetzungskonzept im
Zusammenhang mit dem Paradigmenwech-
sel immer hdufiger das Konzept der Hand-
lungsorientierung diskutiert.

Kritikern des Konzeptes ist zuzustimmen,
daB der Begriff ,,Handlungsorientierung" wie
alle pddagogischen Modebegriffe als ,,Platz-
halter* fiir vielfaltige und teilweise wider-

spriichliche paddagogische Wiinsche dient,
die zumeist mit aus der Reformpidagogik
stammenden Konzepten verbunden sind.3
Um so mehr sind Bemiihungen notwendig,
den Begriff mit Prézisierungen dessen, was
man mit ihm als padagogischem Konzept be-
wirken will, handhabbarer zu machen. In der
Quintessenz, so G. PArzoLp, zielt Hand-
lungsorientierung auf eine konstruktive, die
Interdependenz von Denken und Handeln
aufnehmende Lernprozegestaltung mit einer
zentralen Aufwertung ganzheitlich-facher-
tibergreifender, aktiv-entdeckender und durch
die Lernenden selbstorganisierter und koope-
rativer Lernformen.*

Prazisierung durch das
Konzept der ,vollstandigen
Handlung”

Handlungsorientierung zielt auf den Erwerb
einer umfassenden, die Entwicklung des
Subjektes
Handlungskompetenz. Lernpsychologische

einschlieBenden,  beruflichen
Deutungen beruflicher Handlungskompetenz
basieren zwar auf unterschiedlichen Hand-
lungstheorien, fiihren aber zu &hnlichen Kon-
sequenzen, nimlich zu einem unaufldsbaren
Zusammenhang von Handeln und Lernen.
Das Konzept der ,,vollsténdigen, selbstdndi-
gen Handlung*® hat — begiinstigt durch eine
Vielzahl von Modellversuchen zur Leittext-
methode — in der beruflichen Bildung eine
besondere Durchschlagskraft erhalten. Die
,vollstindige Handlung* zeichnet sich durch
die Abfolge folgender Schritte aus:

e Entwickeln von Zielsetzungen und damit
verbunden ein geistiges Vorwegnehmen des
Handlungsergebnisses

e Informieren iiber die Einzelbereiche kom-
plexer Aufgabenstellungen und die Bedin-
gungen des Handelns

e Planen des Vorgehens, geistiges Durchpro-
bieren verschiedener Vorgehensvarianten

e Begriindetes Entscheiden fiir ein Vorgehen
e Durchfiihren bzw. Umsetzen des Planes
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e Kontrollieren und Bewerten des Hand-
lungsproduktes

e AbschlieBfendes Bewerten des ganzen
Handlungsprozesses einschlieBlich Transfer-
iiberlegungen zur Durchfiihrung weiterer
Handlungsprozesse.

In komplexen Formen der Arbeitsorganisati-
on gehdren zum selbstdndigen Handeln auch
zwingend Formen der Kooperation und
Kommunikation. In allen Konzepten von
Gruppen- bzw. Teamarbeit wird deutlich, da
es sich bei den genannten Schritten des voll-
stindigen Handelns jeweils um kommunika-
tive und kooperative Schritte (Abstimmen,
Entscheiden, Begriinden, Bewerten) handeln
muB.

Die Umsetzung dieser komplexen Zielset-
zung in der Ausbildung wurde durch Leittexte
wesentlich erleichtert. Sie erwiesen sich als
guter methodischer Ansatz, die Befahigung
der Auszubildenden zur Gruppenarbeit, zur
Projektarbeit und zum selbstéindigen Planen,
Durchfiihren und Bewerten ihrer Arbeit zu
entwickeln und zu verbessern. Sie halfen den
Ausbildern, den ,,Rollenwandel* vom ,,Stoff-
Vermittler und Veranstalter des Lernprozes-
ses“ zum Moderator des Gruppenarbeitspro-
zesses nachzuvollziehen.$

Neue Ziele in der
Berufsbildung -
ohne Folgen in der Praxis?

Mit der praktischen Umsetzung der didak-
tisch-methodischen Konsequenzen des Para-
digmenwechsels in den Lernorten der beruf-
lichen Bildungspraxis sieht es dagegen unzu-
reichend aus. Nach Untersuchungen von
FELLER iiber die Ausbildungsrealitét aus der
Sicht der Auszubildenden haben die heftig
gefiihrten Theoriedebatten in der betriebli-
chen Praxis und im Berufsschulalltag kaum
zur Weiterverbreitung der Vermittlungsme-
thoden gefiihrt. Nach wie vor dominieren



hier die klassischen, eher ausbilderzentrier-
ten Zwei- und Vier-Stufen-Methoden.” Dies
gilt in besonderem Male fiir Klein- und Mit-
telbetriebe, wéhrend in groferen Betrieben
auch innovative und lernerzentrierte Metho-
den wie Team-, Projekt- und Leittext-Ausbil-
dung zum Zuge kommen. Zwar ist in Klein-
und Mittelbetrieben das auftragsbezogene
Lernen von zentraler Bedeutung und wird
von den Auszubildenden auch als ,.effektiv-
ste” Methode eingeschitzt, die Qualitit die-
ser Lernmethode ist aber kritisch zu hinter-
fragen. Nach StraTENwERTHS differenzieren-
den Darstellungen vollzieht sie sich in der
Form zunehmender Mitwirkung vom ,,Hand-
langer* bis zum selbstdndig Ausfiihrenden
grofierer Teilarbeiten und betrifft damit fast
ausschlieBlich die Phase der handwerklichen
Ausfiihrung.® Die notwendige Kenntnis des
gesamten Kundenauftrages in allen Phasen
der Durchfiihrung (Akquisition, Planung,
Durchfiihrung, Auswertung) wird nicht er-
langt.

Auch die Berufsschule setzt nach FeLLER
noch in hohem Mafe traditionelle Methoden
wie z.B. den Frontalunterricht ein. Aller-
dings scheint hier die urspriinglich fiir die be-
triebliche Ausbildung entwickelte Leittext-
methode deutlich zuzunehmen. Das verweist
auf die Angemessenheit der Aufgabe, auch
Selbstlern- und Gruppenlernprozesse in pri-
mér schulischen Kontexten medial zu stiit-
zen. FELLER resiimiert, daf} lernerzentrierte
Ausbildungsmethoden ,,insgesamt noch kei-
nen nennenswerten Anteil* haben.’

Die Differenzierung der erlebten Ausbil-
dungsmethode nach der GroBe der Ausbil-
dungsbetriebe zeigt, da} mit der Grofe der
Betriebe und dem Vorhandensein hauptberuf-
licher Ausbilder das Methodenspektrum
wichst, wihrend es in kleineren Betrieben
vor allem im Handwerk noch sehr eng ist. Da
die Mehrheit der Ausbildungsverhaltnisse
aber in Klein- und Mittelbetrieben stattfindet,
sind hier notwendige Erweiterungen des Me-
thodenspektrums von besonderer Bedeutung.

Das Fehlen von hauptberuflichen Ausbildern
verweist auf die Notwendigkeit einer Quali-
fizierung von nebenberuflichen Ausbildern
und auf stiitzende mediale Konzepte, die in-
novative Ausbilderfunktionen substituieren
und anregen konnen.

Handlungsorientierung
in der Berufsschule

In der Berufsschule hat sich als Antwort auf
die gestiegenen Qualifikationsanforderungen
und die soziologischen und psychologischen
Veridnderungen unter den Berufsschiilern im
dualen System (sie sind &lter und von den
Bildungsvoraussetzungen wesentlich hetero-
gener) die Forderung nach Handlungsorien-
tierung des Unterrichts quasi als ,Allheil-
mittel“ gegen Schulverdrossenheit und
Lehrplanverpflichtung  herauskristallisiert.
A. Screcten kennzeichnet den handlungsori-
entierten Unterricht als {iberzeugendes di-
daktisches Konzept fiir eine nichtakademi-
sche Berufsbildung und faft pragmatisch sei-
ne organisatorischen Komponenten zusam-
men: ,Beim handlungsorientierten Unterricht wird
Uiber die L6sung komplexer berufspraktischer Aufga-
ben Theorie erarbeitet. Der Unterricht erfordert fa-
cheriibergreifendes Vorgehen, einen integrierten
Fachraum, Lerngebiete im Lehrplan, innere Differen-
zierung in der Klasse und eine verdnderte Lehrer-

rolle.” 10

Handlungsorientierung wird von den meisten
Vertretern als didaktisches, ,,sinnstiftendes*
Konzept verstanden, welches lernorganisato-
rische Konsequenzen nach sich zieht.!! Das
haufige MiBverstidndnis, Handlungslernen
sei eine Methode, mit der die unverinderten
Unterrichtsinhalte berufsbildender Curricula
mit neuem Schwung und hoherer Effizienz
vermittelt werden konnten, ist danach ein fal-
scher Ansatz. Mit der Kennzeichnung des
Handlungslernens als didaktisches Konzept
wird darauf verwiesen, daB es untrennbar mit
didaktischen Uberlegungen zur Stoffredukti-
on und begriindeten Auswahl und Konzentra-

tion der Inhalte verbunden werden muf. Da-
mit steht Handlungslernen im Zusammen-
hang mit didaktischen und curricularen An-
sdtzen wie dem fundamentalen, exemplari-
schen oder kategorialen Lernen, die ausdiffe-
renziert werden miifiten, um seine Fruchtbar-
keit fiir Unterrichtsprozesse freizulegen. '

Einen berufspadagogisch begriindeten didak-
tischen Ansatz, der die Inhalts- und Metho-
denaspekte des Handlungslernens angemes-
sen beriicksichtigen konnte, hat kiirzlich
R. ArNoLD mit seinem Konzept einer ,,evolu-
tiondren Didaktik reflexierenden Lernens®
vorgelegt.'3 ARNoLD schrinkt den Stellenwert
der klassischen Methoden des vermittelten
Lernens erheblich ein und fordert fiir Metho-
den des handlungsorientierten Lernens eine
»qualifikatorische Polivalenz; ,Fachwissen
und Fachkénnen werden durch sie in einer Art und
Weise erarbeitet, bei der der Lernende gleichzeitig
auch seine methodischen und sozialen Kompetenzen

entwickeln kann”. 14

Die mit dem Wandel in der Berufsbildung
auftauchenden Inhalts- und Methodenvalenz-
probleme 16st ARNOLD in der ,evolutionéren
Didaktik* durch vier didaktische Schritte, die
aus Sicht des Verfassers allerdings vielfiltig
miteinander verschrinkt und nicht streng als
Abfolge von Schritten gesehen werden soll-
ten.

Die ersten beiden Schritte beziehen sich auf
das fachlich Notwendige:

e die didaktische Analyse mit der Leitfrage
nach dem Bildungswert der Inhalte

e die didaktische Reduktion mit der Leit-
frage nach der adressatengerechten Faflich-
keit durch Weglassen.

Die beiden folgenden Schritte beziehen das
auferfachlich Notwendige ein unter dem
Motto ,,Nicht das Wissen als solches ist rele-
vant, sondern die Entwicklung von Erschlie-
Bungs- und Anwendungsmustern‘;

o die didaktische Komplexion mit der Leit-
frage, ,,in welche berufspraxis- und hand-
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lungsbezogenen Problemstellungen ist das
fachlich Notwendige einbettbar?*

e das didaktische Arrangement mit der
Leitfrage nach den Vorkehrungen, die getrof-
fen werden miissen, damit die Selbsterschlie-
Bung gelingt.

Vergleicht man ARNoLDs evolutionédre Didak-
tik mit den Uberlegungen Kvarxis zur didak-
tischen Analyse, zum exemplarischen Prinzip
und zur Unterrichtsplanung im Sinne kri-
tisch-konstruktiver Didaktik®, so wird deut-
lich, daB die vier Phasenschritte ARNOLDS S0
wohl nicht zu trennen sind, weil die Begriin-
dungsproblematik (didaktische Analyse) und
die adressatengerechten methodischen und
medialen Umsetzungen nicht nacheinander
zu denken sind, sondern vielféltige Ver-
schrinkungen aufweisen.

In jedem Fall konnten Leitfadenentwicklun-
gen fiir die Berufsschule exemplarische Auf-
gabenstellungen, Adressatenbeziige, Berufs-
situationsbeziige und unterrichtliche Umset-
zungen als ,Metamedien® zunéchst fiir die
Hand des Lehrers so transportieren, da8
Handlungslernen nachvollziehbar wird. Sie
konnten damit die Beschreibungen durchge-
fiihrten handlungsorientierten Unterrichts
sinnvoll ergdnzen.

Die Diskussion um handlungsorientiertes
Lernen bzw. projektorientiertes Lernen in der
Berufsschule 148t eine mehr als nur graduelle
Verdnderung dieses Lernortes erkennen. Vor
dem Hintergrund eines ganzheitlich verstan-
denen und subjektorientierten Berufsbil-
dungsbegriffs wird nicht mehr abstrakt Theo-
rie vermittelt. In handlungsorientierten Lern-
konzepten soll iiber den Vollzug praktischer
Problemstellungen der beruflichen Wirklich-
keit theoretisches Fachwissen erarbeitet wer-
den, wobei dessen Stellenwert innerhalb ei-
ner umfassend verstandenen beruflichen
Handlungskompetenz fiir die Lernenden
deutlich werden muB.'¢ Indem aber in der sy-
stematischen Vermittlung der Berufsschule
auch praktischer Umgang mit der handwerk-

lichen Technik zur Losung komplexer Aufga-
ben erforderlich wird, liberschneidet sie sich
— gerade in den Vorstellungen von Ausbildern
und Lehrlingen — mit Aufgaben, die bisher
ausschlieBlich der betrieblichen und der
tiberbetrieblichen Ausbildung zugewiesen
wurden.

Mit dem Konzept der Handlungsorientierung
kommt es zu einem Verschwimmen der ehe-
mals klaren Aufgabenzuweisungen an die
Lernorte im dualen System. Die unzeitgema-
Be Aufteilung in Theorievermittlung durch
die Schule und Praxisvermittlung durch den
Betrieb sollte abgelost werden durch ein den
neuen Lernkonzepten angemesseneres Ver-
standnis des Berufsbildungsbeitrags der Lern-
orte. Hilfreich ist hier LEmMPERTS dynamisches
Verstindnis der Dualitit, wonach diese nicht
eine Sache von Lernorten, sondern ein ,,Prin-
zip der Rotation* zwischen ,,Prozessen koor-
dinierten, systematischen und kasuistischen
Lernens* sei.

Systematisches Lernen heifit dabei ,der Er-
werb expliziten Regelwissens und kanonisierter Ar-
beitsmethoden ... unter Anleitung professioneller
Lehrer und hauptberuflicher Ausbilder; kasuistisches
Lernen bedeutet demgegeniiber die intuitive Verge-
genwirtigung der impliziten Struktur berufstypischer
Problemfille sowie geeigneter Losungswege unter An-
leitung erfahrener Angehoriger des Ausbildungsbe-

rufs, die als Mentoren fungie:ren“.17

Handlungsorientierung im Betrieb

Angesichts der vielfdltig dokumentierten
Schwierigkeiten in der Berufsschule, hand-
lungsorientiertes Lernen zu verwirklichen,
konnte das betriebliche Lernen als Lernen an
realen Gegenstinden im authentischen Ar-
beitsproze von vornherein als Handlungs-
lernen charakterisiert werden. Betrachtet
man jedoch betriebliche Lernorte genauer, so
wird man sehen, daB die zentralisierte be-
triebliche oder iiberbetriebliche Lehrgangs-
unterweisung oder die sogenannte ,Beistell-
lehre” im Handwerk weder den komplexen
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technologischen, sozialen und personalen
Anforderungen einer sich wandelnden Ar-
beitswelt noch den ganzheitlichen Ansprii-
chen des handlungsorientierten Lernens ge-
recht wird.

Vor dem Hintergrund einer zunehmenden
Komplexitdt der Technik und der Arbeits-
durchfiihrung — gerade im Handwerk — zeigt
das unmittelbare erfahrungsgeleitete Lernen
an den realen Gegenstdnden und Prozessen
der Arbeitswelt Grenzen auf, bei dem we-
sentliche Bereiche und Gegenstdnde berufli-
chen Handelns den Charakter von undurch-
schaubaren ,black boxes“ annehmen kon-
nen. Diese moglichen Grenzen des Lernens
in realen Arbeits- und Produktionsprozessen
lassen sich nur durch eine Ausweitung ihrer
beschrinkten Lernpotentiale durch die Ein-
beziehung von Modellen, Simulationen,
technologischen Experimenten und medial
aufbereiteten Vermittlungen (wie z. B. Leit-
texte) iiberwinden. Offensichtlich miissen
sich auch in der betrieblichen Ausbildung so-
wie im Lernen am Arbeitsplatz bestimmte
Struktursche-
mata — wie z.B. das der ,vollstindigen

handlungssystematisierende

Handlung* - und eine die einzelnen konkre-
ten Arbeitsschritte (Tatigkeiten) iiberschrei-
tende und sie verbindende Ganzheitlichkeit
erkennen lassen, damit hier wirklich den An-
spriichen des Handlungslernens Geniige ge-
tan wird. Genau diese fehlenden Strukturie-
rungen und Handlungsregulationsschemata
konnen durch offene Leitfadenkonzepte ge-
leistet werden.

In verschiedenen Forschungsprojekten des
Bundesinstituts fiir Berufsbildung zeigten
sich drei mit Leitfdden zu stiitzende und zu
strukturierende Lernkonzepte zur Qualitits-
verbesserung und Innovation der Ausbildung
besonders geeignet: '®

e Projektorientierte Lernkonzepte, mit de-
nen die aufgaben- oder auftragsbezogene
Kommunikation der Lerngruppe, die Gestal-
tungsfahigkeit und die Beféhigung zur selb-
standigen bzw. gruppengemeinsamen Pla-



nung, Durchfiihrung und Bewertung einer
umfangreichen Arbeit verstarkt werden kon-
nen.

o Auftragsbezogene Lernkonzepte, mit de-
nen in der eigentlichen Lernform des Hand-
werks, ndmlich der Mitwirkung der Lehrlin-
ge bei der Durchfiihrung der Kundenauftri-
ge, durch die Bereitstellung von Strukturhil-
fen und Checklisten nicht nur ein Qualitéits-
sprung in der Ausbildung, sondern dariiber
hinaus auch Qualitéitsverbesserungen in der
Auftragsabwicklung selbst erreicht werden
konnen.

o Erkundungs-Lernkonzepte, mit denen
besonders in problemorientierten Bereichen,
wie dem der beruflichen Umweltbildung, ein
lernortiibergeifendes Zusammenwirken aller
Lernorte des Handwerks verstirkt werden
konnen. Dieses Lernkonzept ist besonders
fiir die Offnung der Berufsschule geeignet."

Mit den auftrags- und erkundungsorientier-
ten Leitfadenentwicklungen entstanden Kon-
zepte, die den Bedingungen des Lernens im
realen Arbeitskontext bzw. an realen Arbeits-
oder Kundenauftrigen angemessen waren.
Entstanden war das Auftragskonzept bei
GroBunternehmen, in denen die Ausbil-
dungsabteilungen im Rahmen innerbetriebli-
cher Auftragsvergabe mit geeigneten Arbeits-
auftrdgen an der realen Produktion beteiligt
wurden. Diese Ausrichtung an der realen be-
trieblichen Produktion sollte nicht zugunsten
wsimulativer” pddagogischer Projekte aufge-
geben werden. Dabei versteht sich
wsimulativ nach G. WIEMANN als unter pri-
mér padagogischen Intentionen organisierter
Bereich im Unterschied zum ,,authentischen‘
Lernen in der realen ,,produktiven* Arbeit.?’

Handlungsorientierung
und Leittexte

In ihrem Bezug auf den Begriff der ,,vollstén-
digen Handlung“ haben Leittexte einen ge-
meinsamen lernpsychologischen Kern mit
dem Konzept der ,Handlungsorientierung®.

Gerade die prinzipielle Offenheit und Ganz-
heitlichkeit des Lernprozesses, die Hand-
lungslernen meint, und dieses schliefit eine
Fiille von Entdeckungen und Irrwegen ein,
konnte aber auch durch vorgegebene Werk-
stiicke und Losungswege eines Leittextes in
einen eindimensionalen ,,zweckrationalen
UnterrichtsprozeB“ verformt werden.?! Es
kommt also darauf an, ob Leittexte als ge-
schlossene zweckrationale Methode, als
Gingelband oder als offenes Erkundungs-
und Entdeckungskonzept gestaltet werden.

In seiner Dissertation ,Handlungslernen in
der beruflichen Bildung“ hat H. D. SchuLz
zum Stellenwert der Leittextmethode im
Konzept handlungsorientierten Lernens an-
gemerkt, daf sie nur bestimmte Bereiche der
angestrebten Qualifikationsentwicklung ver-
stiarken kann. Sie kann zwar fach-, aufgaben-
und produktbezogene Selbststeuerung, per-
sonale und methodische Kompetenzen ent-
wickeln helfen, sie hat jedoch Schwichen
beziiglich einer facheriibergeifenden Kompe-
tenzentwicklung, weil sie Einschrinkungen
durch vorgegebene Handlungsprodukte und
Losungswege impliziert.?? Diese Einschrin-
kungen mogen zwar bei den zundchst ent-
wickelten produkt- und projektorientierten
Leittexten gegeben sein, miissen aber nicht
notwendig Bestandteil eines offenen Leitfa-
denkonzeptes bleiben. Richtig bleibt aber die
zentrale These von ScHuLz, dafl im Konzept
des Handlungslernens unterschiedliche Me-
thoden reflektiert zur Anwendung kommen
miissen, von denen die sog. Leittextmethode
nur eine darstellt, wenn sie nicht als Kon-
zeptmedium mehrere Methodenvorschlige
enthilt.

Die neuen offenen Leitfadenkonzepte bieten
erheblich grofere Gestaltungsspielriume als
die Leittexte der ,ersten Generation“. Sie
enthalten im Unterschied zu den Leittexten
mit ,,Werkstiickausrichtung* offene exempla-
rische Problemstellungen und ,Aufgaben-
stellungen® mit ,lern- und handlungsanlei-
tendem Charakter“?® und geben Hilfen zur

Selbstentwicklung von Losungswegen. Daf3
gute Lehrer in einer innovationsfordernden
Schule auch ohne die Hilfe von Leittexten
Handlungslernen verwirklichen konnen, zei-
gen viele Beispiele. Insbesondere in der be-
trieblichen Ausbildung des Handwerks, aber
auch im Berufsschulalltag stellen Leitfaden
eine gute erste Hilfe dar, sich auf den Weg
vom ausbilder- oder lehrerzentrierten Unter-
richt zum selbstgesteuerten Lernen zu bege-
ben. Die gerade von engagierten Verfechtern
des handlungsorientierten Unterrichts vorge-
tragene kritische Einschédtzung von Leittex-
ten verliert vielleicht ihr Gewicht, wenn man
Leittexte bzw. besser Leitfaden als allgemei-
ne Strukturhilfe fiir den Ablauf komplexer
Lern- und Gruppenprozesse, als variables, je-
derzeit durch die Lernenden zu édnderndes
und weiterzuentwickelndes offenes ,heuristi-
sches” Arbeitsmittel betrachtet. Heuristisch
meint hier: Helfend bei der Identifizierung
von Problemen und dem Finden von Lésun-
gen.
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Berufsbildung
international

LEONARDO DA VINCI

in der Bundesrepublik
Ergebnisse und Erfahrun-
gen aus dem ersten Jahr

R R T R A COD e e ~ |
Georg Hanf

LEONARDO DA VINCI, das Programm
zur Durchfiihrung einer Berufsbil-
dungspolitik in der Europaischen
Union, hat im ersten Jahr vieles in
Bewegung gebracht. Im Bereich der
transnationalen Pilotprojekte und
Forschungsvorhaben waren europa-
weit ca. 4000, aus der Bundesrepu-
blik ca. 400 Antrdge eingereicht wor-
den. Davon ging europaweit jeder
sechste, aus der Bundesrepublik je-
der fiinfte erfolgreich aus einem lan-
gen Auswahlverfahren hervor.

80 deutschen Antragstellern wurde Ende
1995 die Forderung fiir zwei bzw. drei Jahre
bewilligt, im Durchschnitt ein Zuschufl von
175 000 ECU pro Partnerschaft. Die Projekte
mit deutscher Leitung vereinen 14 Prozent
des europdischen Gesamtbudgets fiir Pilot-
und Forschungsprojekte von ca. 95 Mio.
ECU auf sich. Deutsche Einrichtungen sind
in 170 Projekten, die von anderen Léindern
beantragt wurden, als Partner engagiert. Da-
mit laufen in der ersten LEONARDO-Gene-
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ration 250 europdische Projekte (40 %) mit
deutscher Beteiligung.

Das Bundesministerium fiir Bildung, Wis-
senschaft, Forschung und Technologie wie
auch die Ministerien anderer Lander hatten
in den bilateralen Verhandlungen mit der
Kommission - erfolgreich — versucht, mog-
lichst viele Projekte in die Forderung zu brin-
gen. Bei insgesamt unverdnderlichen Mitteln
muBte dies zwangsléufig zu einer drastischen
Kiirzung der Zuschiisse fiir das einzelne Pro-
jekt (im Durchschnitt um ein Drittel) und zu
Anpassungen des Arbeitsprogramms fiihren.

Die Partnerschaften setzen sich aus minde-
stens drei Landern zusammen. Spitzenreiter
bei den Partnerlindern sind Frankreich,
GroBbritannien und Italien, die SchluBlichter
bilden Luxemburg, Island und Liechtenstein.
Das von den Projekten abgedeckte Themen-
spektrum ist sehr breit; es reicht von der In-
nenraumbegriinung bis zum Airport Crisis
Management. Unter anderem lassen sich fol-
gende Schwerpunkte ausmachen: Neue Be-
rufe/Neue Qualifikationen, Umweltschutz,
Multimedia/ Telematik, Neue Arbeitsorgani-
sation und fachiibergreifende Qualifikatio-
nen, Qualititssicherung, Sozialer Dialog in
der Weiterbildung, Europdische Transparenz
von Qualifikationen, Berufsbezogene Fremd-
sprachen fiir kleine und mittlere Unterneh-
men, Innovationstransfer zwischen Hoch-
schulen und Unternehmen (z. B. in der La-
sertechnologie).

180 dieser Projekte werden vom BIBB be-
treut, 66 davon gehoren in den Bereich Aus-
bildung, 98 in den Bereich Weiterbildung
und 16 in den Bereich Erhebungen und Ana-
lysen; drei dieser Projekte sind im BIBB
selbst angesiedelt. Die iibrigen 70 Projekte
fallen in die Zusténdigkeit der Fachkoordi-
nierungsstellen Bundesanstalt fiir Arbeit,
NATALI (Nationale Agentur LINGUA),
Deutscher Akademischer Austauschdienst/
Arbeitsgemeinschaft industrieller Forschungs-
vereinigungen.



