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Handlungskompetenzorientierung — Anforderungen aus methodisch-
didaktischer Perspektive und Implikationen fir die Berufsfelddidaktik
am Beispiel der Informatikausbildung

Abstract

In der beruflichen Grundbildung ist der Aufbau von Handlungskompetenzen ein zentraler Bestandteil
der Bildungspléne. Lernende sollen beféhigt werden, berufliche Situationen und Anforderungen ziel-
gerichtet, verantwortungsbewusst und erfolgreich bewaltigen zu kdnnen. Es braucht daher einen be-
rufskundlichen Unterricht, der Wissen mit der aktuellen beruflichen Praxis verbindet und eine aktive
Auseinandersetzung mit berufstypischen Situationen erméglicht. Dazu miissen geeignete methodisch-
didaktische Instrumente eingesetzt werden, die den Aufbau von Handlungskompetenzen nachweislich
unterstutzen. Eine Berufsfelddidaktik, die die Berticksichtigung und den Bezug auf zielgruppen- und
berufsspezifische Anforderungen und Handlungssituationen postuliert, kdnnte Mdoglichkeiten bieten,
diesen Anspriichen gerecht zu werden. Unter Einbezug von lehr-lerntheoretischen Grundlagen wird
im vorliegenden Artikel zunédchst aufgezeigt, welche Merkmale und Umsetzungsformen methodisch-
didaktische Instrumente erfiillen missen, damit sie den Aufbau von Handlungskompetenzen unter-
stutzen. Anhand von Interviews mit Lehrpersonen wird anschlieBend exemplarisch dargestellt, welche
methodisch-didaktischen Instrumente in der Informatikausbildung eingesetzt werden, um den Hand-
lungskompetenzaufbau zu férdern. Diese werden in der Folge mit theoriegestiitzten Merkmalen abge-
glichen und in Bezug auf ihre mdgliche berufsfelddidaktische Relevanz diskutiert. Die Analyse zeigt,
dass die von Lehrpersonen im Informatikbereich als typisches Arbeits- und Lehr-/Lerninstrument ein-
gestufte Projektarbeit die Anforderungen der Handlungskompetenzorientierung weitestgehend erfllt.
Sie hat das Potenzial, Handlungssituationen aus der Praxis in die schulische Ausbildung zu integrieren
und damit eine adaquate und nachhaltige Berufsfelddidaktik zu betreiben.

1 Einleitung

Die dualen Berufsbildungssysteme sind seit Jahrzehnten von zwei Lernorten gepragt, die im
Interesse eines Ubergeordneten Ganzen zusammenwirken (Euler 2004). Wahrend die Berufs-
schule im 20. Jahrhundert eher als Lernort flr eine abstrakte und disziplindre Wissensaneig-
nung galt, verfolgte die betriebliche Ausbildung vielmehr einen angewandten, impliziten und
praktischen Wissensaufbau (Smith 1999).

In Zeiten einer steigenden Komplexitat der Berufe wurde eine Verbindung zwischen Theorie
und Praxis immer starker gewichtet. So geriet der Begriff der Handlungsorientierung in den
1980er Jahren vermehrt in den Fokus der Fachliteratur zur Didaktik der beruflichen Bildung
(Czycholl/Ebner 2006). Durch eine starkere Verknupfung der beruflichen Handlungssituatio-
nen mit den entsprechenden theoretischen Grundlagen versprach man sich eine Ausbildung,
welche die Lernenden besser auf die bereits verdnderten und zukulnftigen Anforderungen der
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Berufspraxis vorbereitet (Straka/Macke 2003). Obwohl der Handlungsorientierungsansatz
laut Czycholl und Ebner (2006) weder von wissenschaftlicher Seite noch aus der Praxis selbst
ein klares positives Votum erhalten hat, haben sich seit den 1990er Jahren diverse Empfeh-
lungen und MalRnahmen flr seine Umsetzung etabliert (z. B. Czycholl/Ebner 1995, Ott 1998,
Riedl/Schelten 1998).

Mit dem im Jahr 2004 in Kraft getretenen Berufsbildungsgesetz (BBG) wurde das Paradigma
des Handlungskompetenzansatzes in das Schweizerische Berufsbildungssystem aufgenom-
men und damit fir alle Lernorte verbindlich (Kaiser/Zbinden 2008). Wéhrend die Vermitt-
lung von reinem Fachwissen damit an Bedeutung verloren hat, sind berufliche Handlungssi-
tuationen starker im Fokus der beruflichen Grundbildung. Ziel ist es, dass auch das schulische
Lernen im Rahmen einer Berufsausbildung immer in einem berufsrelevanten Kontext steht
und Handlungskompetenzen aufgebaut werden, die auf die Bedlrfnisse im Arbeitsmarkt aus-
gerichtet sind.

Der dadurch eingesetzte Paradigmenwechsel von einem auf Fachinput fokussierten Lehren
zum anwendungsorientierten Lernen erfordert von den Berufsschullehrpersonen ein Umden-
ken in ihrem methodisch-didaktischen Vorgehen. Die Lehrkréfte missen vermehrt berufs-
typische Situationen aus den verantworteten Berufsfeldern mit handlungsleitendem Wissen
verbinden, damit sie die Lernenden im Aufbau der verlangten Handlungskompetenzen unter-
stutzen. Kaiser (2005) konstatiert hierzu, dass der Transfer vom schulisch Gelernten in die
Praxis besser gelingt, wenn die Anwendungssituation fiir die Lernenden Ahnlichkeiten mit
der ursprunglichen Lernsituation aufweist. Die Integration von berufstypischen Handlungs-
situationen in den Unterricht wirkt sich gleichzeitig positiv auf die intrinsische Motivation der
Lernenden aus, da sie authentische Probleme I6sen und die eigene Kompetenzentwicklung
erleben kdnnen (Maag Merki 2004).

Der Wandel von der Fach- zu einer Handlungsorientierung scheint aber vor allem in schuli-
schen Settings noch nicht berall vollzogen zu sein. Einer Studie von Opel (2015) zufolge
unterrichten Berufsschullehrpersonen in Deutschland noch haufig mit Lehrmitteln, die fach-
systematisch aufgebaut und von theoretischen Inputs mit dazugehorigen Ubungen gepragt
sind. Diese Tendenz beobachtete Fleischmann (2008) auch in Schweizer Berufsschulen und
konstatiert gleichzeitig, dass dieser durch Instruktionsdidaktik gesteuerte Unterricht den
Anforderungen der Handlungsorientierung nicht gerecht wird.

Eine Berufsfelddidaktik in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréaften hilft, die konse-
quente Umsetzung des Handlungskompetenzansatzes weiter voranzutreiben. So bildet geman
Schubiger und Rosen (2013) das spezifische Berufsfeld mit all seinen Anforderungen und
Bedingungen den Ausgangs- und Bezugspunkt der entsprechenden Didaktik. Die Auseinan-
dersetzung mit der Berufsfelddidaktik hat demzufolge das Potenzial, dass Lehrpersonen die
berufliche Praxis und individuellen Erfahrungen der Lernenden als wichtige Lernquelle fiir
einen kompetenzorientierten Unterricht erkennen und in die Umsetzung aufnehmen.

Damit bleibt die Frage offen, welche Anforderungen methodisch-didaktische Instrumente in
der Umsetzung des Unterrichts erflllen mussen, damit sie zum Aufbau von Handlungskom-
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petenzen bei den Lernenden beitragen und welche Implikationen sich daraus fiir eine Berufs-
felddidaktik ergeben? Der vorliegende Beitrag geht dieser Frage anhand eines Beispiels im
Berufsfeld der Informatik nach. Zunachst wird im Kapitel 2 in das System der beruflichen
Grundbildung der Schweiz eingefuhrt. Nach einem Zusammenzug der theoretischen Grund-
lagen der Berufsfelddidaktik, der Handlungskompetenzorientierung und den damit in Verbin-
dung stehenden methodisch-didaktischen Instrumenten wird im Methodenteil die konkrete
Fragestellung ausgearbeitet und das Vorgehen bezuglich Datenerhebung und -auswertung
dargestellt. Der anschlieBende Ergebnisteil ermdglicht mit exemplarischen Interviewzitaten
einen Einblick in den Unterricht in der Informatikausbildung. Die dabei identifizierten me-
thodisch-didaktischen Instrumente werden danach mit den theoriegestltzten Merkmalen in
Verbindung gebracht und in Bezug auf ihre berufsfelddidaktische Relevanz diskutiert.

2 Berufliche Grundbildung in der Schweiz

In der Schweiz teilen sich im dualen Berufsbildungssystem verschiedene Lernorte die Ver-
antwortung fir die Ausbildung der Lernenden. Mit der Intension, eine Briicke zwischen The-
orie und Praxis zu schlagen, wurden die Lernorte im aktuellsten Berufshildungsgesetz aus
dem Jahr 2002 in allen Branchen gesetzlich verpflichtend durch die Gberbetrieblichen Kurse
(UK) erweitert.

Im Verstandnis des Staatssekretariats fur Bildung, Forschung und Innovation erflllen die
Lernorte heute folgende Verantwortungsbereiche (SBFI 2018, 10):

e Betrieb: Die Lernenden erwerben die berufspraktischen Féhigkeiten, Kenntnisse und
Fertigkeiten, die fur die Auslibung ihres Berufs erforderlich sind. Durch ihren pro-
duktiven Arbeitseinsatz finanzieren sie einen Grossteil der entstehenden Ausbildungs-
kosten mit.

e Berufsschule: Sie fordert Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenzen, vermit-
telt beruflichen und allgemeinbildenden Unterricht und verantwortet insbesondere die
theoretischen Grundlagen fur die Berufsausibung.

e (UK: Sie dienen der Vermittlung von grundlegenden praktischen Fertigkeiten des Aus-
bildungsberufs.

In einigen Ausbildungsberufen ermdglichen die Betriebe den Lernenden als Einstieg in ihre
berufliche Grundbildung eine Basisausbildung. In einem sogenannten Basislehrjahr bauen die
Lernenden die Grundkompetenzen zur Ausubung ihres Berufs auf und beginnen die Arbeit in
den Betrieben daher mit einem Wissenspolster. Obwohl die Basisausbildung schulisch ausge-
pragt ist, ersetzt sie die betriebliche Ausbildung fiir eine bestimmte Zeit und muss daher dem
Lernort Betrieb zugeordnet werden. Die Ausbildung an den Lernorten (K und Berufsschule
lauft parallel und muss von den Lernenden ebenfalls besucht werden. Die Basisausbildung ist
Teil der beruflichen Grundbildung und meistens als Vollzeitschuljahr organisiert, wobei teil-
weise Praktika in den Lehrbetrieben stattfinden (BBT 2008). In der Informatikausbildung
lasst sich dieses System vergleichsweise hdufig vorfinden.
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3 Theoretischer Hintergrund

3.1 Grundlagen der Berufsfelddidaktik

Im Schweizerischen Berufsbildungssystem kann in rund 230 Berufen ein eidgendssisches
Féhigkeitszeugnis erworben werden (SBFI 2018). Auf dem Weg zum Diplom gilt es fur die
Lernenden, die Anforderungen und Spezifika des Berufes sowohl theoretisch als auch prak-
tisch zu durchdringen und Handlungskompetenzen aufzubauen. In schulischen Lernsettings
liegt deshalb der Beruf als Ganzes im Zentrum der entsprechenden Bildung. Berufsrelevante
Situationen mussen in den Unterricht integriert und die jeweiligen Ziele, Inhalte, Methoden
und Medien der Berufsfelder analysiert werden (Schubiger/Rosen 2013). Pahl (2001, 32) geht
noch weiter und legt auf der Ziel-, Inhalts- und Methodenebene fest, dass die entsprechende
Berufsfelddidaktik ,,eine iiber den einzelnen Beruf hinausgehende Handlungskompetenz ver-
mitteln (muss)®, damit ein ganzheitliches Verstandnis aufgebaut werden kann.

Um diesen Anspriichen zu genligen, braucht es gemaR Fegebank (1998, 160f) eine Berufs-
felddidaktik, die sowohl Elemente der Erziehungswissenschaft, der Berufs- und Arbeitspéda-
gogik sowie der Fachwissenschaften als auch solche aus den Qualifikationsanforderungen,
Ausbildungsplédnen und Rahmenbedingungen der jeweiligen Berufe und Berufsfelder bertick-
sichtigt. Nach Schubiger und Rosen (2013) muss die Berufsfelddidaktik neben der berufli-
chen Praxis auch die schulische Praxis, Fach- und Bezugswissenschaften und die Bildungs-
theorie einbeziehen.

Beiden Definitionen ist gemein, dass sie den Praxisbezug als wichtige VVoraussetzung fur das
berufliche Lernen einstufen. Dies entspricht auch dem derzeit in der Schweizerischen Berufs-
bildung geltenden Paradigma der Handlungskompetenzorientierung, der im folgenden Kapitel
eingefihrt wird.

3.2 Der Handlungskompetenzansatz

Das Ziel einer handlungsorientierten Ausbildung ist es, dass die Lernenden die notwendigen
Handlungskompetenzen aufbauen, um berufstypische Situationen verantwortungsvoll und
erfolgreich bewaltigen zu kénnen (Gniewosz 2011). Der Handlungskompetenzansatz orien-
tiert sich am konstruktivistischen Lernansatz. Dieser geht davon aus, dass sich ein Indivi-
duum sein Wissen in Abhédngigkeit von bisherigen Erfahrungen, dem Vorwissen und den
vorhandenen Einstellungen selber aktiv konstruieren muss (Bohne/Eicker/Haseloff 2017).
Die Verfligbarkeit von Wissen allein fiihrt jedoch noch nicht automatisch zu kompetentem
Handeln. Der Aufbau von Handlungskompetenzen bedarf von den Lernenden in den Dimen-
sionen Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz eine Entwicklung (Ott 2011). So
gilt eine Person erst dann als handlungskompetent, wenn sie unter Rickgriff auf persénliche
Selbstorganisationsdispositionen und Ressourcen sowie auf Grundlage bewusster Entschei-
dungen zielgerichtet handelt und damit komplexe und dynamische (Berufs-)Situationen er-
folgreich meistert (Erpenbeck/Heyse 2007, Lersch 2012, Straka 2013). Sie muss deshalb in
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der Lage sein, Informationen aus ihrem urspringlichen Kontext zu l6sen und in neuen Anfor-
derungssituationen anzuwenden (Baartman/de Bruijn 2011).

3.3 Kompetenzorientierter Unterricht

Um die genannten Dimensionen der Handlungskompetenz abzudecken, sollte ein kompetenz-
fordernder Unterricht an Berufsschulen sowohl auf fachlicher als auch auf methodischer, so-
zialer und personaler Ebene ansetzen. Neben der Vermittlung des entsprechenden handlungs-
leitenden Wissens bendtigen die Lernenden genitigend Raum, damit sie das Wissen mit ihrem
eigenen Handeln verkniipfen konnen (Pevec/Ermenc 2007). Dieser komplexe Prozess bedarf
gemall Tuomi-Grohn und Engestrom (2003) einer regelméligen Dokumentation und Refle-
xion Uber das praktische Handeln und sollte von einer lernberatenden Person individuell
begleitet werden. Renkl und Nickles (2006) konstatieren weiter, dass die Integration von
berufstypischen Problemstellungen in den Unterricht den Lernenden den Transfer in den
betrieblichen Kontext erleichtert. Zudem sollten die Lehr-Lernsettings Hortsch, Persson und
Schmidt (2012) zufolge kontextgebunden aufbereitet sein und den Lernenden vollstandige
Handlungen ermdglichen. Vollstdndige Handlungen bestehen aus den Schritten Antizipa-
tion/Planung, Handlungsrealisation und Handlungskontrolle (Gudjons 2001).

Antizipation/

/ Planung \

. Situationsorienticrung
Speicherung

Zielentscheidung

\

Motivation
Bewertung

wertung Handlungs-

planung

Handlungs-

realisation

Handlungs-
kontrolle /
\ Ausfithrung
Korrektur /

——— Steuerung
Abbildung 1: Modell vollstandige Handlung (Gudjons 2001, 46)

Die Handlungskontrolle als letzter Hauptschritt beinhaltet die Bewertung des eigenen Vorge-
hens und l&sst Ruckschlisse fir die néchste, dhnliche Handlung zu, die wieder aus den drei
genannten Hauptschritten besteht. Der sich daraus ergebende Kreislauf setzt einen Prozess in
Gang, der eine individuelle Handlungskompetenzentwicklung ermdglicht, indem kontextge-
bundenes, situatives Wissen aufgebaut wird (Hortsch/Persson/Schmidt 2012).
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Das situative Wissen ist an diejenigen Handlungssituationen gebunden, in denen es erworben
wurde. Es kann deshalb nicht einfach auf andere Situationen tbertragen werden. Lernende
sollten daher ahnliche Inhalte in unterschiedlichen Kontexten wiederholend tben, damit sie
auf eine multiple Wissensbasis zuruickgreifen und das Gelernte auch auf andere Problemstel-
lungen Ubertragen kénnen (Herzog 1995, Krapp/Weidenmann 2006).

Gelingt es, den Berufsschulunterricht nach den genannten Voraussetzungen zu gestalten, ste-
hen die Rahmenbedingungen fir den Aufbau von Handlungskompetenzen gut. Im Folgenden
wird ausgefiihrt, wie methodisch-didaktische Instrumente den Entwicklungsprozess von
Handlungskompetenzen unterstitzen.

3.4 Methodisch-didaktische Instrumente

Die Bezeichnung methodisch-didaktisches Instrument fasst das didaktische VVorgehen und die
Umsetzung in einer Lehr-Lernsequenz mit dem dafiir eingesetzten Medium zusammen (Was-
mann-Frahm 2009). Die Instrumente sollen die Lernenden individuell darin unterstiitzen, die
erforderlichen Handlungskompetenzen aufzubauen und zu selbstandigen und verantwortungs-
vollen Berufsleuten zu werden. Je selbstgesteuerter die Lernenden schlieRlich eine Situation
bewéltigen, desto autonomer sind sie im Einsatz von kognitiven, metakognitiven und motiva-
tionalen Strategien (Stadeli et al. 2010). Je nach Entwicklungsstand der einzelnen Lernenden
mussen die Lehrpersonen die Instrumente deshalb noch eher lenkend-direkt oder nach Mdg-
lichkeit bereits indirekt und weniger lenkend einsetzen.

Daraus geht hervor, dass nicht ein methodisch-didaktisches Instrument und eine Umsetzungs-
form generell fur alle Lernenden als hilfreich eingestuft werden kdnnen. Das Instrument und
die Umsetzungsform missen immer mit den Beddirfnissen des jeweiligen Individuums abge-
stimmt und flexibel einsetzbar sein. Grundsatzlich soll jedoch stets ein Situationsbezug in die
berufliche Praxis moglich sein, wodurch neu Gelerntes jeweils von Anfang an in einem An-
wendungsfokus steht (Busian/Patzold 2002, Dubs 1995).

GemaR Weicker (2007) sollten in der Informatikausbildung sowohl kognitivistisches als auch
konstruktivistisches Lernen ermdglicht und miteinander kombiniert werden. Zuerst gilt es,
mit strukturierter Wissensvermittlung die kognitiven Grundkompetenzen aufzubauen. Je nach
Féahigkeiten der Lernenden findet dies eher lenkend durch die Lehrkraft oder in Eigenregie
innerhalb oder auferhalb von Lehrveranstaltungen statt. Wichtig ist anschlieBend die Ver-
knupfung des Gelernten anhand einer aktiven Auseinandersetzung mit der Praxis. Die Steue-
rung dieses konstruktiven Prozesses liegt bei den Lernenden selbst. Welche methodisch-
didaktischen Instrumente sich eignen, um diesen Anforderungen gerecht zu werden, soll im
vorliegenden Beitrag aufgezeigt werden.

4 Methodik

Die Bearbeitung des Untersuchungsgegenstands orientierte sich an der qualitativen Sozialfor-
schung, da mittels narrativ-offenem Zugang Informationen tber die methodisch-didaktische
Gestaltung des Fachunterrichts fur Informatiklernende gesammelt werden sollten. Durch die-
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ses VVorgehen konnten in der Datenanalyse niitzliche Zusatzinformationen bezuglich der kon-
kreten Anwendung der methodisch-didaktischen Instrumente im Unterricht eingeholt werden.
Mehrere Griinde sprachen dafur, fur die Untersuchung bei der Informatikausbildung anzuset-
zen. Zum einen bot sich dadurch die Mdglichkeit, neben dem Lernort Berufsschule auch die
in der beruflichen Grundbildung zum/zur Informatiker/in weit verbreitete und schulisch
gepréagte Basisausbildung in die Untersuchung einzubeziehen. Zum anderen wurden die Bil-
dungspléne der Informatikausbildung im Jahr 2014 auf nationaler Ebene revidiert und explizit
am Handlungskompetenzansatz festgemacht.

In den folgenden Ausfiihrungen werden die verwendeten Methoden in der Datenerhebung
und -auswertung dargestellt, damit der Forschungsprozess maglichst intersubjektiv nachvoll-
ziehbar ist. Zunachst wird im folgenden Abschnitt ausgehend vom Erkenntnisinteresse die
konkrete Fragestellung ausgearbeitet.

4.1 Fragestellung

Seit in Deutschland die Kultusministerkonferenz (KMK) im Jahr 1996 die Lernfeldkonzep-
tion in der Berufsbildung beschlossen hat, sind mehrere Publikationen zur Lernfeld- und
Berufsfelddidaktik erschienen (Fegebank 1998, Bonz/Ott 1998, Fegebank 2000, Tenberg
2010). Sie widmen sich insbesondere der methodisch-didaktischen Umsetzung und den Her-
ausforderungen, die die von der KMK beschlossene Lernfeldkonzeption in der Lehre mit sich
bringen. In der Schweiz handelt es sich bei der Berufsfelddidaktik um ein nahezu unerfor-
schtes Gebiet. Dies erstaunt vor allem deshalb, weil die Berufsbildung in der Schweiz &hnlich
wie in Deutschland einen hohen Stellenwert genief3t und insgesamt rund 230 unterschiedliche
berufliche Grundbildungen absolviert werden kénnen (SBFI 2018). Wird in der Schweiz eine
berufs(feld)spezifische Didaktik betrieben, liegt der Fokus bisher primar in der Integration
der beruflichen Praxis in den schulischen Unterricht. Wie im Theorieteil ersichtlich, missen
jedoch noch weitere Voraussetzungen erflllt werden, um den Handlungskompetenzaufbau zu
unterstutzen. Inwiefern die von Lehrpersonen im Informatikbereich verwendeten methodisch-
didaktischen Instrumente als kompetenzférdernd eingestuft werden kénnen und welche Riick-
schlusse sich daraus auf die entsprechende Berufsfelddidaktik ableiten lassen, bleibt bislang
unklar.

Auf Basis dieses Forschungsinteresses soll folgende Fragestellung untersucht werden:

e Inwiefern entsprechen in der Informatikausbildung verwendete methodisch-didakti-
sche Instrumente den Anforderungen einer Handlungskompetenzorientierung?

e Welche Implikationen ergeben sich aus diesen Anforderungen fir eine Berufsfelddi-
daktik im Informatikbereich?

Die Beantwortung der Forschungsfragen bedarf einem mehrstufigen VVorgehen. Zum einen
wurden unter Einbezug von theoriebasierten Uberlegungen die fir den Handlungskompe-
tenzaufbau erforderlichen methodisch-didaktischen Anforderungen identifiziert. Zum anderen
galt es, die in der schulischen Ausbildung von Informatiklernenden eingesetzten methodisch-
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didaktischen Instrumente zu erheben und diese hinsichtlich ihrer Eignung fir den Handlungs-
kompetenzaufbau einzuschatzen. Die Ergebnisse beider Teilschritte lieRen letztlich Riick-
schliisse auf eine Berufsfelddidaktik im Informatikbereich zu.

4.2 Datenerhebung

Die Datenerhebung fir die Bearbeitung der ersten Forschungsfrage erfolgte in insgesamt vier
Ausbildungsinstitutionen flr Informatiklernende. Am Lernort Berufsschule wurde am Berufs-
bildungszentrum fur Wirtschaft, Informatik und Technik in Sursee sowie an der gewerblich-
industriellen Berufsschule in Bern je eine Berufskundelehrperson fir Informatik interviewt.
Daneben wurde in der ebenfalls schulisch ausgerichteten Basisausbildung je eine Leitungs-
person bei login Berufsbildung AG und bei ICT Berufshildung Zentralschweiz befragt. Die
Basisausbildung als temporarer Ersatz fur die betriebliche Ausbildung wurde deshalb in die
Untersuchung einbezogen, weil sie besonders eng mit den Betrieben verknipft ist, was wie-
derum Auswirkungen auf die Berufsfelddidaktik haben konnte.

Zugunsten einer besseren Lesbarkeit werden im Folgenden sowohl die Interviewten der
Berufsschulen als auch der Basisausbildung als Lehrpersonen bezeichnet. Vor den jeweiligen
Interviews diente ein Kurzfragebogen der Erhebung von Funktion, Geschlecht, Alter und
Laufbahn der Befragten. In der folgenden Tabelle sind die entsprechenden Informationen
zusammengetragen.

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung

Nr. Funktion Geschlecht  Alter  Laufbahn
1 Berufskundelehr-  Mannlich 57 Berufliche Grundbildung, héhere
person Berufsbildung, Pddagogische Aus-
bildung
2 Berufskundelehr-  Mannlich 45 Berufliche Grundbildung, Studium,
person Padagogische Ausbildung
3 Leitungsperson Mannlich 46 Berufliche Grundbildung, héhere
Basisausbildung Berufsbildung, padagogische Weiter-
bildungen
4 Leitungsperson Mannlich 49 Berufliche Grundbildung, héhere
Basisausbildung Berufsbildung, padagogische Weiter-
bildungen

Die Interviews dauerten zwischen 45 und 60 Minuten und orientierten sich an einem Leit-
faden, der auf das Sammeln von Informationen zu eingesetzten methodisch-didaktischen
Instrumenten in einem kompetenzorientierten Unterricht abzielte. Der Leitfaden gliedert sich
nach den folgenden Hauptthemen:

- Gestaltung eines typischen Ausbildungstages, typische Aufgaben
- Methodisch-didaktische Instrumente zur Forderung des Handlungskompetenzaufbaus
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- Didaktische Gestaltung und Umsetzung des Unterrichts
- Instrumente und Methoden, die den Transfer zwischen Theorie und Praxis unterstiitzen

Die Interviews fanden am jeweiligen Arbeitsort der Befragten statt, wurden aufgezeichnet
und anschlieend mit dem Transkriptionssystem f4 wartlich transkribiert. Der Detaillierungs-
grad der Transkripte orientiert sich am Vorschlag von Deppermann (2001, 47), der es als
zentral erachtet, dass ,,der Leser die Fundierung und die Validitit der Ergebnisse einschitzen
[kann]“.

4.3 Datenauswertung

Fur die Auswertung der Transkripte wurde auf ein Wechselspiel zwischen induktiver und
deduktiver Vorgehensweise gesetzt. In Anlehnung an die Grounded Theory nach Glaser und
Strauss wurde zum einen induktiv gearbeitet, damit den methodisch-didaktischen Instrumen-
ten auch solche zugeordnet werden konnten, die den Forschenden zuvor nicht bekannt waren
und subjektive Sinnsysteme rekonstruierbar wurden (Kruse 2015). Zudem konnten dadurch
wichtige Zusatzinformationen insbesondere in der Anwendung der Instrumente erschlossen
werden. Mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring folgten die Forschenden zum ande-
ren einem deduktiven VVorgehen und ermdglichten damit eine regelgeleitete Strukturierung
des Materials (Mayring 2015). Nach mehrmaliger Durchsicht der Transkripte konnten Codes
so identifiziert, erweitert oder bestétigt werden, die in einem Kategoriensystem mit definier-
ten Codierregeln festgehalten wurden. Folgende Kategorien und Subkategorien wurden in der
Auswertung angewendet:

Tabelle 2: Wichtigste Kategorien und Subkategorien

Kategorie Subkategorie
Methodisch-didaktisches - didaktische VVorgehensweise und Kontext
Instrument - Methodenwahl und Kontext

- Verbindung zur Handlungskompetenzorientierung
Bedingungen fiir den - praktische Erfahrungen

Handlungskompetenzaufbau | - vollstandige Handlungen
- kontextgebundene Aufgaben
- Lernbegleitung

- Ubungsgelegenheit
Ziele im Einsatz der - Aufbau Fachkompetenz
methodisch-didaktischen - Aufbau Methodenkompetenz
Instrumente - Aufbau Sozialkompetenz

- Aufbau Personalkompetenz

Unter Verwendung dieses Kategoriensystems konnten sowohl die eingesetzten methodisch-
didaktischen Instrumente als auch deren Umsetzungsformen und die Verbindung zum Hand-
lungskompetenzaufbau identifiziert und zusammengetragen werden. In Abstimmung mit der
Theorie lielen sich aus den gesammelten Ergebnissen einzelne methodisch-didaktische
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Instrumente und Umsetzungsformen bestimmen, die den Anforderungen des Handlungskom-
petenzaufbaus entsprechen und fir eine Berufsfelddidaktik im Informatikbereich von Nutzen
sein koénnten.

5 Ergebnisse

5.1 Methodisch-didaktische Instrumente fur den Handlungskompetenzaufbau

In den nun folgenden Interviewzitaten wird exemplarisch aufgezeigt, welche methodisch-
didaktischen Instrumente die Befragten in ihrem handlungsorientierten Unterricht einsetzen.
Im Informatikberuf gilt die Projektarbeit als typisches Arbeitsinstrument (ICT-Berufsbildung
Schweiz 2013). Es zeigt sich, dass die befragten Lehrpersonen auch im Unterricht auf die
Projektmethode setzen. Sie finden darin eine Mdglichkeit, die berufliche Realitéat inhaltlich
und vor allem auch methodisch im schulischen Setting abzubilden.

Die Lernenden arbeiten nattrlich auch im Lehrbetrieb in Projekten. Wir ori-
entieren uns stark daran. Ein typisches Beispiel konnte sein: Ein Netzwerk
genugt den heutigen Anforderungen nicht mehr, der Geschaftsflhrer hat
auch dementsprechend Probleme, was machen wir jetzt? Die erste Handlung
ist einmal die Analyse des Problems, dann einen Losungsvorschlag erarbei-
ten und eine Geschéftsleitungssitzung vorbereiten (Int. 1, S. 3, Z. 2-12).

Far die Entwicklung von entsprechenden Projektauftragen brauchen die Lehrpersonen Kennt-
nisse Uber aktuelle Entwicklungen und Aufgaben in der beruflichen Praxis ihrer Lernenden.

Wichtig erscheint den Lehrpersonen auch die Mdglichkeit, theoretische Grundlagen mit be-
rufstypischen Handlungen zu verknupfen.

Man sollte im Unterricht immer irgendeine Projektarbeit haben, wo die Ler-
nenden zeigen kénnen, wo sie das Gelernte vernetzen und vertiefen kénnen
(Int. 2, S. 6, Z. 24-27).

Damit die Lernenden Projekte selbstandig oder in Teams bearbeiten kdnnen, missen sie zu-
erst in die entsprechende Arbeitstechnik eingefuihrt werden.

Zu Beginn muss ich den Lernenden noch Input zu Projekten mitgeben, was
ist ein Projekt, wie wickelt man Projekte ab, was fiir Vorgehensweisen gibt
es, und dann missen sie mir eine Planung machen. Meilensteine setzen,
Zeitaufwand schatzen und so weiter (Int. 3, S. 12, Z. 38-42).

Methodisch geht diese Lehrperson dabei wie folgt vor:

Am Anfang arbeiten wir wirklich strukturiert. Und dann ist es wie ein Los-
lassen, von beiden Seiten. Also ich lasse sie mehr gehen, gebe immer weni-
ger Struktur, lasse sie mehr selber erarbeiten, selber recherchieren, und sie
kommen dann wie langsam rein (Int. 3, S. 12, Z. 9-12).
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Wéhrend dieser Einflhrungsphase gestaltet sich der Unterricht in der Regel aus instruktiona-
len Elementen durch die Lehrperson oder andere Lernende, Ubungen sowie Dokumentationen
und Reflexionen.

Als zentral fur die Forderung von Handlungskompetenzen stufen die Lehrpersonen in dieser
Phase auch die Kenntnis (ber den individuellen Wissenstand der Lernenden ein.

Zuerst musst du einmal schauen, wie weit sie sind. Also du kannst ja erst
Kompetenzen aufbauen, wenn du einmal abgeholt hast, was wissen sie
uberhaupt. Die Lerndokumentation hilft uns dort natirlich viel, da wir das
ganze Zeug durchchecken und lesen, da siehst du sehr oft auch, wo sind die
Fehler oder was ist falsch, dort kdnnen wir natirlich sofort auch Gegen-
steuer geben (Int. 4, S. 16, Z. 29-32).

Sind die Lernenden soweit fortgeschritten, dass sie selbstandig arbeiten kénnen, bildet die
Arbeit an Projekten die hauptséchliche Unterrichtsmethode. Die Lehrpersonen beurteilen die
Integration méglichst realer Projekte als besonders wichtig. Idealerweise lauft ein Projekt in
Kooperation mit den Lehrbetrieben ab. Dies ermdglicht den Lernenden, eine Aufgabe in un-
terschiedlichen Kontexten zu bearbeiten und férdert die Motivation.

Im Idealfall gibt der Betrieb Projekte rein. Und dann was wichtig ist, dass
die Spezialisten im Betrieb zur Verfugung stehen. Meine Rolle hier be-
schrénkt sich dann auf das Coachen, wenn sie irgendwo an einem Problem
sind und nicht weiterkommen, dann kann ich vielleicht einmal sagen, pro-
biere es doch einmal so. Fachliche Hilfestellungen kommen eher von den
Betrieben und ich versuche methodisch zu helfen (Int. 2, S. 3-4, Z. 34-6).

Wahrend sich die Lernenden im schulischen Setting das handlungsleitende Wissen erarbeiten,
erhalten sie in der betrieblichen Ausbildung die technische Unterstiitzung in den geforderten
Handlungssituationen. Der Wissensaufbau ist in der Projektarbeit immer situationsgebunden
und passiert dann, wenn das entsprechende Wissen gebraucht wird.

Oft passiert es so, dass sie kommen und nachher merkst du, jetzt brauchen
wir gerade wieder 40 Minuten Theorie. Einfach damit wir alle zusammen
wieder gleich weit haben. Oder sie sind auf dem richtigen Weg, aber sie ha-
ben irgendetwas noch nicht begriffen. Und dann kannst du oder eine andere
Projektgruppe einen Tipp geben und sie wieder laufen lassen. Also das
braucht, oft geht es 30 Sekunden, nachher sind die wieder fir drei Stunden
weg (Int. 4, S. 4, Z. 41-48).

Als wichtig erachten die Lehrpersonen auch die Mdglichkeit, dass die Lernenden die Projekte
vollstandig durchlaufen kénnen.

Ziel ist es, dass sie volistandige Projekte von A bis Z bearbeiten konnen.
Das heisst, sie mussen die Anforderungen aufnehmen, die Projektplanung
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aufstellen, Projektsitzungen mit Kunden durchfuhren oder simulieren, das
Projekt umsetzen und auswerten (Int. 3, S. 4, Z. 40-48).

Daneben bietet die Projektmethode auch die Mdglichkeit, neben der fachlichen und methodi-
schen Dimension der Handlungskompetenz auch soziale und personale Kompetenzen zu trai-
nieren.

Die Projektarbeit oder die Fallbeispiele und Partnerarbeiten sind ein wichti-
ges Instrument, um die Teamfahigkeit der Lernenden zu fordern (Int. 1, S.
22, Z. 24-26).

Neben der Projektmethode werden weitere methodisch-didaktische Instrumente wie die Lern-
dokumentation und Reflexion genannt, die in der Ausbildung von Informatiklernenden zum
Einsatz kommen.

Die Lernenden dokumentieren ihre Arbeitsschritte in einem Tagesjournal.
Es zeigt den personlichen Lernfortschritt und dient als Nachschlagewerk.
Am Schluss haben wir immer eine Reflexion. Dort schreiben sie effektiv
hinein, was sie gemacht haben, warum und wieso, was gut gelungen ist, wo
sie Hilfestellungen gebraucht haben, wie sie Probleme geldst haben und wo
sie beim nachsten Mal anders vorgehen wiirden (Int. 4, S. 8, Z. 28-39).

Die Verschriftlichung der durchgeflihrten Handlungssituationen hat das Potenzial, den Lern-
erfolg zu steigern und nachhaltiger zu gestalten. Tuomi-Gréhn und Engestrém (2003) konsta-
tieren zudem, dass die Reflexion gerade bei komplexeren Aufgaben nétig sei, damit die Ler-
nenden ein Verstandnis zu ihrem eigenen Handeln aufbauen und das vorhandene Wissen bei
einer nachsten Ausfiihrung den neuen Anforderungen anpassen kénnen.

Insgesamt lasst sich festhalten, dass die hier befragten Lehrpersonen nach einer kurzen Ein-
flhrungsphase mit instruktionalem Unterricht und dazugehérigen Ubungen die Projektarbeit
als typische Unterrichtsmethode einsetzen. Sie wird mit kurzen Theoriebldcken, Lerndoku-
mentationen, Reflexionen und einer individuellen Lernbegleitung erganzt.

Die Projektmethode zeichnet sich den Befragten zufolge dadurch aus, dass sie dem Entwick-
lungs- und Wissensstand der Lernenden entsprechend zwar eine gewisse Flexibilitat hinsicht-
lich des Lenkungsgrads durch die Lehrperson ermdglicht, generell aber ein hohes Mass an
Eigenverantwortung der Lernenden einfordert. Daneben kann sie an konkrete Situationen
gebunden werden und erlaubt es den Lernenden, vollstandige Handlungen auszufiihren.

5.2 Verbindung zwischen eingesetzten methodisch-didaktischen Instrumenten und
den Anforderungen des kompetenzorientierten Unterrichts

Die Aussagen der befragten Lehrpersonen zeigen, dass die in der Praxis des spezifischen
Berufes oder Berufsfeldes eingesetzten Arbeitsinstrumente einen Einfluss auf die Unter-
richtsmethoden ausiiben. Insofern ist es kennzeichnend, dass die im Informatikbereich als
berufstypisch eingestufte Projektmethode auch im schulischen Setting gerne eingesetzt wird.
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Die Projektmethode definiert sich als Unterrichtsabschnitt, der ,,durch die umfassende Bear-
beitung eines zusammenhangenden Sachthemas oder Problems, das gemeinschaftlich und
handlungsorientiert aus verschiedenen Perspektiven bearbeitet wird, zu einem deutlich sicht-
baren Produkt flihrt* (Wasmann-Frahm 2008, 13). Die Projektmethode ermdglicht es den
Lehrpersonen daher, aktuelle berufliche Problemsituationen in den Unterricht zu integrieren.
Nach Mdglichkeit stammen die Projektinhalte direkt von den Lehrbetrieben. Dadurch weisen
die damit geforderten Kompetenzen eine hohe Relevanz auf, was gemass Maag Merki (2004)
die Lernmotivation der Lernenden fordert. Die Projektarbeit bietet demzufolge die Mdoglich-
keit, dass die Lernenden Kompetenzen in konkreten Anwendungssituationen, also situations-
gebunden, aufbauen kdnnen.

Hortsch, Persson und Schmidt (2012) weisen zudem darauf hin, dass ein erfolgreicher Kom-
petenzaufbau die iterative Ausfiihrung von &hnlichen Handlungen bedarf. Da die Projektar-
beit sowohl im schulischen als auch im betrieblichen Kontext zur Anwendung kommt, haben
die Lernenden die Gelegenheit, ahnlich Handlungen in unterschiedlichen Kontexten zu tiben.

Des Weiteren setzt die Projektarbeit das selbstdndige und gemeinschaftliche, aktive Handeln
der Lernenden voraus und bedarf somit eines hohen Malles an Eigenverantwortung. Die
Lehrperson steht als Coach zur Verfugung, lasst die Lernenden aber dem Entwicklungs- und
Wissensstand entsprechend unter laufendem Lenkungs- und Steuerungsabbau eigenstédndig
arbeiten. Die Lernenden sind dadurch gezwungen, die fir die Bewaltigung der beruflichen
Situation notwendigen Kompetenzen zu aktivieren und funktional miteinander zu kombinie-
ren, was aus konstruktivistischer Sicht als kompetenzforderlich eingestuft werden kann
(Bohne/Eicker/Haseloff 2017).

Des Weiteren erlauben Projekte die Involvierung aller Phasen einer volistandigen Handlung.
Die Lernenden kdnnen in schulischen Settings ganze Betriebsprozesse simulieren. Die da-
durch stattfindende Rekontextualisierung bereits bekannter Ablaufe erméglicht es den Ler-
nenden, Beziehungen zwischen den unterschiedlichen Erfahrungen zu erkennen und damit
auch in abweichenden Situationen Handlungsdispositionen abrufen zu kénnen (Baartmann/de
Bruijn 2011).

Die Projektmethode lasst sich weiter mit anderen methodisch-didaktischen Instrumenten
erganzen. In den hier vorliegenden Interviewdaten werden zum einen instruktionale Phasen
erwéhnt, in denen die Lehrperson die Lernenden mit Theorieinputs auf den notwendigen Wis-
sensstand bringt, um die folgenden Aufgaben bewaéltigen zu kénnen. Diese Lehr-/Lernphase
zeichnet sich durch Instruktionen oder Coachings der Lehrperson oder Lernenden aus und ist
immer an die folgenden Handlungen gebunden. Zum anderen nennen die Befragten die Lern-
dokumentation und Reflexion als erganzendes methodisch-didaktisches Instrument fir den
Aufbau von Handlungskompetenzen.

In der Lerndokumentation verschriftlichen die Lernenden ihre Handlungen laufend und halten
ihre eigenen Erfahrungen und Uberlegungen dazu fest (Stadeli et al. 2010). Die anschlieRende
Reflexion ist daflr verantwortlich, die Erfahrungen in Wissen zu tberfiihren und auf andere
Situationen zu Ubertragen (Schwendimann et al. 2015, Tuomi-Gréhn/Engestrom 2003). Da-
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mit bilden die Lerndokumentation und Reflexion eine wichtige Grundlage, die von der Pro-
jektmethode verlangte Verkniipfung zwischen Theorie und praktischer Anwendung in Worte
zu fassen und damit ein Verstandnis aufzubauen. Dieses ist geméss Tuomi-Gréhn und Enge-
strom (2003) von grosser Wichtigkeit, um bei einer ndchsten Handlung neuen Anforderungen
begegnen zu kdnnen.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die Merkmale der Projektmethode und der damit kombinierten
methodisch-didaktischen Instrumente sehr gut mit jenen eines kompetenzorientierten Unter-
richts decken. Im Folgenden sollen nun diese Merkmale im Zusammenhang mit der Berufs-
felddidaktik diskutiert und entsprechende Ruckschliisse abgeleitet werden.

6 Diskussion und Schlussfolgerungen

Sowohl Fegebank (1998) als auch Schubiger und Rosen (2013) beschreiben den Praxisbezug
als wichtige Komponente der Berufsfelddidaktik. Wahrend Fegebank damit vor allem die
Wichtigkeit der Orientierung an den Praxisanforderungen unterstreicht, gehen Schubiger und
Rosen noch einen Schritt weiter. Ihr Ziel ist es mit der Berufsfelddidaktik, die aktuelle Be-
rufswirklichkeit zu erfassen und die ,,Situation zum Ausgangspunkt didaktischer Entschei-
dungen zu machen* (Schubiger/Rosen 2013, 32). Auch aus den theoretischen Uberlegungen
bezuglich des Handlungskompetenzaufbaus kommt hervor, dass die Integration von berufsty-
pischen Problemstellungen aus der Praxis fur einen kompetenzorientierten Unterricht zentral
ist (Renkl/Nickles 2006). Die Berufsfelddidaktik kann hier potentiell auch einen Mehrwert
leisten, wenn die Situationen berufsiibergreifender Natur sind und ein ganzes Feld betreffen.
Damit erfullt sie die Forderung von Pahl (2001), den einzelnen Beruf im Aufbau von Hand-
lungskompetenzen zu verlassen und zugunsten der Ganzheitlichkeit berufsiibergreifende
Kompetenzen aufzubauen.

Die Interviewten versuchen diese Anforderungen mit der Anwendung der Projektmethode
umzusetzen. Sie orientieren sich sowohl methodisch als auch inhaltlich direkt an der berufli-
chen Praxis und den damit in Verbindung stehenden Aufgaben. Gerade im Informatikbereich
ubersteigt die Dynamik von technischen Neuerungen die periodisch stattfindenden Uberar-
beitungen der Bildungsplane, weshalb die Relevanz flr eine stetige Analyse der relevantesten
Praxissituationen als besonders hoch eingestuft werden kann. Mit diesem Vorgehen kann die
aktuelle berufliche Wirklichkeit im Unterricht abgebildet werden, was nicht nur der Aktuali-
tat der Lerninhalte, sondern auch der Lernmotivation der Lernenden zugutekommt (Maag
Merki 2004). Zudem kann sichergestellt werden, dass das gelehrt wird, was der Beruf aktuell
erfordert und immer ein Situationsbezug moglich ist. Gemass Hortsch, Persson und Schmidt
(2012) ist die Situationsgebundenheit eine zentrale VVoraussetzung dafir, dass die Lernenden
das als Grundlage fir den Handlungskompetenzaufbau geltende, situative Wissen aufbauen
konnen. Die Integration einer regelmassigen Analyse der Aufgaben, Téatigkeiten und Arbeits-
methoden in der beruflichen Praxis in die Berufsfelddidaktik hat somit das Potenzial, die
Quialitat der Ausbildung zu erhdhen.
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Ausgehend von den gewahlten Aufgaben und Tatigkeiten gilt es anschliessend, eine didakti-
sche Aufbereitung vorzunehmen. Bei der Wahl der Methoden macht es ebenfalls Sinn, sich
an der beruflichen Realitét zu orientieren. Wichtig in diesem Zusammenhang ist es aber, ent-
sprechend der lernortspezifischen Verantwortlichkeit zu agieren, da die Unterschiede zwi-
schen den Lernkontexten als wichtige Lernquelle eingestuft werden (Marton 2006). Wahrend
die Lernenden in der betrieblichen Ausbildung die entsprechenden Handlungssituationen
meist produktiv-handelnd umsetzen, gilt es in schulischen Settings, diese auf einer Metaebene
zu bearbeiten, zu reflektieren und inshesondere das dazugehorige, handlungsleitende Wissen
aufzubauen (Schwendimann et al. 2015). Die Lernenden kdnnen dadurch &hnliche Handlun-
gen in unterschiedlichen Kontexten, respektive Lernorten, wiederholend tiben, wodurch sie
das situative Wissen in Handlungskompetenzen erweitern kénnen (Krapp/Weidenmann
2006). Die Interviewten wenden in ihrem Unterricht bewusst die Projektmethode an. Damit
gelingt es ihnen, die berufliche Praxis nicht nur inhaltlich, sondern auch methodisch in ihren
Unterricht zu integrieren. Gleichzeitig verbinden sie die Arbeit an Projekten mit regelméssi-
gen Inputs, Auftradgen fur Dokumentationen und Reflexionen. Die Berufsfelddidaktik sollte
sich somit auch hinsichtlich der Methodenwahl an der Berufspraxis orientieren, jedoch zu-
sétzlich Raum zur Verfligung stellen, damit das handlungsleitende Wissen aufgebaut, kon-
textualisiert und reflektiert werden kann.

Aus methodisch-didaktischer Perspektive muss auch die Erfassung des individuellen Ent-
wicklungs- und Wissensstands der Lernenden Bestandteil der Berufsfelddidaktik sein. Die
Lehrperson kann so neben dem Lerninhalt auch das didaktische VVorgehen und die Metho-
denwahl optimal an die einzelnen Lernenden ausrichten und den Lernprozess mit einem ab-
nehmenden Lenkungsgrad begleiten. Das Ziel besteht gemass Stadeli et al. (2010) darin, dass
die Lernenden zunehmend selbstandig arbeiten und fir ihre personliche Kompetenzentwick-
lung Verantwortung tbernehmen. Die Lehrperson unterstitzt diesen Prozess, indem sie ihre
Rolle als Coach wahrnimmt und regelméssig individuelle Feedbacks gibt (L&tscher/Joller-
Graf/Krammer 2015). Die Interviewten kommen dieser Anforderung nach, indem sie den
Wissensstand der Lernenden in ihrer Berufsfelddidaktik beispielsweise mittels Lerndoku-
mentation eruieren und den anfanglich strukturierten Unterricht mit zunehmender Offenheit
gestalten.

In Anlehnung an die konstruktivistische Lerntheorie muss die Berufsfelddidaktik aktives
Handeln der Lernenden nicht nur ermdglichen, sondern auch fordern. Dass die Handlung im
Fokus steht, rechtfertigt Straka (2013) damit, dass nur eine handelnde Person lernen kann. In
diesem Zusammenhang gilt es zu beachten, dass die Lernenden mdglichst vollstandige
Handlungen ausfuihren. Die Berufsfelddidaktik muss somit Methoden bereitstellen, die auch
in der Planungs- und Auswertungsphase eine Partizipation der Lernenden zulassen. Nur so
gelingt es, dass die Lernenden ein Verstandnis ihres Handelns aufbauen und auch in abwei-
chenden Situationen adaquat agieren (Hortsch/Persson/Schmidt 2012). Die befragten Lehr-
personen setzen diesen Anspruch ebenfalls im Rahmen der Projektmethode um. Die Lernen-
den haben dabei die Gelegenheit, Projekte von der Akquise ber simulierte Kundengesprache
bis hin zur Evaluation vollstandig abzuwickeln.
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Boldrini und Cattaneo (2013) stellen weiter fest, dass die Auseinandersetzung mit dem Lern-
prozess zu besseren Lernergebnissen flihrt, wenn sie schriftlich passiert. Die Berufsfelddidak-
tik sollte somit mit geeigneten Instrumenten Bezilige zu der Praxis zulassen und das schrift-
liche Nachdenken Uber die Verbindung zwischen dem handlungsleitenden Wissen und den
dazugehorigen Handlungen einfordern. Nach Schwendimann et al. (2015) ermdglicht die
Verschriftlichung eine Dekontextualisierung der gewonnenen Erfahrungen. Mit praxisorien-
tierten Aufgaben und Simulationen gelingt es den Autoren zufolge, die reflektierten Erfah-
rungen in einen neuen Bedeutungskontext einzubetten und damit eine breite Handlungsdispo-
sition aufzubauen. Die Befragten arbeiten hierfir mit Lerndokumentationen, wo die Lernen-
den die einzelnen Arbeitsschritte in eigenen Worten verschriftlichen und in der Reflexion
Uberlegungen fiir eine nichste Durchfiihrung anstellen.

Zusammenfassend lasst sich hier am Beispiel der Informatikausbildung festhalten, dass sich
aus methodisch-didaktischer Perspektive zahlreiche Rickschliisse auf die Berufsfelddidaktik
anstellen lassen, die fir die Férderung des Handlungskompetenzaufbaus bei Lernenden ge-
nutzt werden konnen. Gleichzeitig ist auch zu konstatieren, dass Konzepte der Allgemein-
oder Situationsdidaktik dhnliche Herangehensweisen beinhalten und eine Uberlappung mit
der Berufsfelddidaktik nicht nur unumgénglich, sondern auch sinnvoll erscheint. So bietet
eine Didaktik, die sich explizit am Berufsfeld orientiert, wichtige zusétzliche Elemente fur
den Handlungskompetenzaufbau. Zum einen fordert die Berufsfelddidaktik, dass Arbeits- und
Tatigkeitsfelder der Lernenden ganzheitlich und berufsiibergreifend analysiert und die rele-
vanten Handlungssituationen und Kompetenzanforderungen identifiziert werden. Zum ande-
ren beinhaltet die Berufsfelddidaktik die Aufgabe, diese berufstypischen Situationen in Ver-
bindung mit den Bezugswissenschaften und einer adaquaten Wahl von Methoden, die direkt
aus der beruflichen Praxis stammen koénnen, in authentische Lernsettings zu ubersetzen und
damit nachhaltiges Lernen zu ermdéglichen. Die Berufsfelddidaktik erfordert von den Lehr-
personen also eine gezielte Auseinandersetzung mit der beruflichen Praxis der Lernenden.
Gelingt es der Lehrperson, daraus Lehr-/Lernarrangements zu entwickeln, in denen die Ler-
nenden sowohl auf fachlicher als auch auf methodischer, sozialer und personaler Ebene pro-
fitieren, lassen sich nicht nur die Ausbildungszufriedenheit, sondern auch die Ausbildungs-
qualitat weiter erhéhen.

Literatur

Baartman, L. K. J./de Bruijn. E. (2011): Integrating knowledge, skills and attitudes: Concep-
tualising learning processes towards vocational competence. In: Educational Research Re-
view, 6, 125-134.

Bohne, C./Eicker, F./Haseloff, G. (2017): Competence-based vocational education and train-
ing (VET): An approach of shaping and networking. In: European Journal of Training and
Development, 41, H. 1, 28-38.

Boldrini, E./Cattaneo, A. (2013): Written identification of errors to learn professional proce-
dures in VET. In: Journal of Vocational Education & Training, 65, H. 4, 525-542.

DEGEN/ARPAGAUS/MARTINS/GUT (2019) bwp@ Spezial 16 16



Bonz, B./Ott, B. (1998): Fachdidaktik des beruflichen Lernens. Stuttgart.

Busian, A./Pétzold, G. (2002): Berufspadagogische Handlungskompetenz — neue Anforde-
rungen an die Akteure? In: Otto, H. O./Rauschenbach, T./VVogel, P. (Hrsg.): Erziehungswis-
senschaft: Professionalitdt und Kompetenz. Opladen, 223-238.

Czycholl, R./Ebner, H. G. (1995): Handlungsorientierung in der Berufsbildung. In: Arnold,
R./Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufsbildung. Wiesbaden, 39-49.

Czycholl, R./Ebner, H. G. (2006): Handlungsorientierung in der Berufsbildung. In: Arnold,
R./Lipsmeier, A. (Hrsg.): Handbuch der Berufshildung. Wiesbaden, 44-54.

Deppermann, A. (2001): Gesprache analysieren. Eine Einfuihrung. Opladen.

Dubs, R. (1995): Konstruktivismus: Einige Uberlegungen aus der Sicht der Unterrichtsge-
staltung. In: Zeitschrift fur Padagogik, 41, H. 6, 889-904.

Erpenbeck, J./Heyse, F. (2007): Die Kompetenzbiographie. Wege der Kompetenzentwick-
lung. Mlnster.

Euler, D. (2004): Lernortkooperation — eine unendliche Geschichte? In: Euler, D. (Hrsg.):
Handbuch der Lernortkooperation. Bielefeld, 12-24.

Fegebank, B. (1998): Berufsfelddidaktik ,,Erndahrung und Hauswirtschaft® — ein universitares
Lehr- und Forschungsgebiet. In: Bonz, B./Ott, B. (Hrsg.): Fachdidaktik des beruflichen Ler-
nens. Stuttgart, 151-173.

Fegebank, B. (2000): Berufsfeldbezogene Lehrerausbildung in Deutschland. Unter besonde-
rer Berticksichtigung der Berufe im Dienstleistungssektor. In: Profesinis Regimas, H. 3, 34-
45.

Fleischmann, D. (2008): Handlungskompetenzen. Wie sie beschrieben werden und den Un-
terricht verandern. Auf haloem Wege. In: Folio, 4, 2.

Gniewosz, B. (2011): Kompetenzentwicklung. In: Reinders, H./Ditton, H./Grasel, C./Gnie-
wosz, B. (Hrsg.): Empirische Bildungsforschung. Gegenstandsbereiche. Wiesbaden, 57-67.

Gudjons, H. (2001): Handlungsorientiert lehren und lernen: Schiileraktivierung — Selbsttétig-
keit — Projektarbeit. Bad Heilbrunn.

Herzog, W. (1995): Reflexive Praktika in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. In: Beitrdge
zur Lehrerbildung, 13, H. 3, 253-273.

Hortsch, H./Persson, M./Schmidt, D. (2012): Methodenbuch fiir das berufliche Lehren und
Lernen mit ausgewahlten bautechnischen Beispielen. Dresden.

ICT-Berufsbildung Schweiz (2013): Bildungsplan zur Verordnung des SBFI tber die berufli-
che Grundbildung fiir Informatikerinnen, Informatiker mit eidgendssischem Féhigkeitszeug-
nis (EFZ). Bern.

DEGEN/ARPAGAUS/MARTINS/GUT (2019) bwp@ Spezial 16 17



Kaiser, H. (2005): Wirksames Wissen aufbauen. Ein integrierendes Modell des Lernens.
Bern.

Kaiser, H./Zbinden, A. (2008): Der Weg zum Bildungsziel. In: Folio, 4, 14-18.
Krapp, A./Weidenmann, B. (2006): Padagogische Psychologie. Ein Lehrbuch. Weinheim.
Kruse, J. (2015): Qualitative Interviewforschung: Ein integrativer Ansatz. Weinheim.

Lersch, R. (2012): Kompetenzorientiertes Lernen erméglichen. Was Lehrende dafur tun kon-
nen. In: Lernende Schule, 58, 13-16.

Lotscher, H./Joller-Graf, K./Krammer, K. (2015): Merkmale kompetenzorientierten Unter-
richts. Luzern.

Maag Merki, K. (2004): Uberfachliche Kompetenzen als Ziele beruflicher Bildung im be-
trieblichen Alltag. In: Zeitschrift fir Paddagogik, 50, 202-222.

Marton, F. (2006): Sameness and difference in transfer. In: The Journal of the Learning Sci-
ences, 15, H. 4, 499-535.

Mayring, P. (2015): Qualitative Inhaltsanalyse. Weinheim.

Opel, C. (2015): Was genau muss ich kdnnen und wissen? Ein normatives Kompetenzstruk-
turmodell fir die Ausbildung zum/zur Fachinformatiker/in. In: Dreher, R./Jenewein, K./Neu-
stock, U./Schwenger, U. (Hrsg.): Wandel der technischen Berufsbildung. Bielefeld, 207-220.

Ott, B. (1998): Ganzheitliche Berufsbildung. Theorie und Praxis handlungsorientierter Tech-
niklehre in Schule und Betrieb. Stuttgart.

Ott, B. (2011): Grundlagen des beruflichen Lernens und Lehrens. Ganzheitliches Lernen in
der beruflichen Bildung. Berlin.

Pahl, J.-P. (2001): Berufsfelder — Basis fachwissenschaftlicher und didaktischer Reflexionen
beruflichen Lernens. In: Hafeli, K./Wild-Naf, M./Elsasser, T. (Hrsg.): Berufsfelddidaktik.
Zwischen Fachsystematik und Handlungsorientierung. Diskussion Berufsbildung. Balt-
mannsweiler, 17-37.

Pevec, G./Ermenc, S. K. (2007): Development of VET programmes. In: Zevnik, M./Ermenc,
K. S./Kovac, M. (Hrsg.): National Institute for vocational education and training in develop-
ment of a common European VET area. Ljubljana, 22-26.

Renkl, A./Nickles, M. (2006): Trage Kompetenzen? — Griinde fur die Kontextgebundenheit
von beruflichen Handlungskompetenzen. In: Bildung und Erziehung, 59, 2, 179-192.

Riedl, A./Schelten, A. (1998): Handlungsorientierter Unterricht. Anforderungskriterien und
Leitfaden fir die Konzeption. In: VLB-akzente, 7, H. 11, 22-23.

SBFI (2018): Berufsbildung in der Schweiz. Fakten und Zahlen 2018. Bern.

DEGEN/ARPAGAUS/MARTINS/GUT (2019) bwp@ Spezial 16 18



Schubiger, A./Rosen, S. (2013): Berufsfelddidaktik der hoheren Berufsbildung. Ein generi-
scher Ansatz zur Entwicklung spezifischer Berufsfelddidaktiken. Bern.

Schwendimann, B. A./Cattaneo, A. A. P./Dehler Zuffrey, J./Gurtner, J.-L./Bétrancourt,
M./Dillenbourg, P. (2015): The ‘Erfahrraum’: A pedagogical model for designing educational
technologies in dual vocational systems. In: Journal of Vocational Education and Training,
67, H. 3, 367-396.

Smith, J. P. (1999): Tracking the mathematics of automobile production: are schools failing
to prepare students for work? In: American Education Research Journal, 36, 835-878.

Stédeli, C./Grassi, A./Rhiner, K./Obrist, W. (2010): Kompetenzorientiert unterrichten. Das
AVIVA-Modell. Bern.

Straka, G. A. (2013): Zur Bedeutung lern-lehr-theoretischer Konzepte fiir aktuelle didaktische
Prinzipien der beruflichen Bildung — kritisch konstruktive Analyse von ,,Kompetenz<, ,,Hand-
lungsorientierung* und des Stellenwerts von Wissen. In: Zeitschrift fur Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik, 24, 1-16.

Straka, G. A./Macke, G. (2003): Handlungskompetenz und Handlungsorientierung als Bil-
dungsauftrag der Berufsschule — Ziel und Weg des Lernens in der Berufsschule? In: Zeit-
schrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 4, 43-47.

Tenberg, R. (2010): Organisationsentwicklung an beruflichen Schulen: Konzeptionelle Zu-
sammenhange und wissenschaftliche Bestandsaufnahme. In: Nickolaus, R./Pétzold, J./Rei-
nisch, H./Tramm, T. (Hrsg.): Handbuch fur Berufs- und Wirtschaftspaddagogik. Stuttgart, 291-
300.

Tuomi-Gréhn, T./Engestrom, Y. (2003): Between School and Work. New Perspectives on
Transfer and Boundary-crossing. Oxford.

Wasmann-Frahm, A. (2008): Lernwirksamkeit von Projektunterricht. Eine empirische Studie
uber die Wirkung des Projektunterrichts in einer sechstens Jahrgangsstufe am Beispiel des
Themenfeldes Boden. Baltmannsweiler.

Wasmann-Frahm, A. (2009): Development of competences in project methods. In: Unter-
richtswissenschaft, 37, H. 1, 77-96.

Zitieren dieses Beitrages

Degen, D./Arpagaus, J./Martins, R./Gut, J. (2019): Handlungskompetenzorientierung — An-
forderungen aus methodisch-didaktischer Perspektive und Implikationen fiir die Berufsfeld-
didaktik am Beispiel der Informatikausbildung. In bwp@ Spezial 16: Berufsfelddidaktik in
der Schweiz, hrsg. v. Barabasch, A./Baumeler, C., 1-20. Online:
https://www.bwpat.de/spezial16/degen_etal2_speziall6.pdf (18.11.2019).

DEGEN/ARPAGAUS/MARTINS/GUT (2019) bwp@ Spezial 16 19


https://www.bwpat.de/spezial16/degen_etal2_spezial16.pdf

Die Autorlnnen

DANIEL DEGEN
Padagogische Hochschule Luzern

Frohburgstrasse 3, CH-6002 Luzern
daniel.degen@phlu.ch

https://www.phlu.ch/faecher-und-
schwerpunkte/berufsbildung/portrait/daniel.degen.html

Prof. Dr. JURG ARPAGAUS
Padagogische Hochschule Luzern

Frohburgstrasse 3, CH-6002 Luzern
juerg.arpagaus@phlu.ch

https://www.phlu.ch/weiterbildung/studiengaenge/portrait/juerg.arpaga
us.html

RAMONA MARTINS

Padagogische Hochschule Luzern

Frohburgstrasse 3, CH-6002 Luzern
ramona.martins@phlu.ch

https://www.phlu.ch/ueber-uns/portrait/ramona.martins.htmi

Prof. Dr. JANINE GUT

Padagogische Hochschule Luzern

Frohburgstrasse 3, CH-6002 Luzern
janine.gut@phlu.ch

https://www.phlu.ch/ueber-uns/portrait/janine.gut.html

DEGEN/ARPAGAUS/MARTINS/GUT (2019) bwp@ Spezial 16 20


mailto:daniel.degen@phlu.ch
https://www.phlu.ch/faecher-und-schwerpunkte/berufsbildung/portrait/daniel.degen.html
https://www.phlu.ch/faecher-und-schwerpunkte/berufsbildung/portrait/daniel.degen.html
mailto:juerg.arpagaus@phlu.ch
https://www.phlu.ch/weiterbildung/studiengaenge/portrait/juerg.arpagaus.html
https://www.phlu.ch/weiterbildung/studiengaenge/portrait/juerg.arpagaus.html
mailto:ramona.martins@phlu.ch
https://www.phlu.ch/ueber-uns/portrait/ramona.martins.html
mailto:janine.gut@phlu.ch
https://www.phlu.ch/ueber-uns/portrait/janine.gut.html

	DEGEN, ARPAGAUS, MARTINS & GUT 2019
	Abstract
	1 Einleitung
	2 Berufliche Grundbildung in der Schweiz
	3 Theoretischer Hintergrund
	3.1 Grundlagen der Berufsfelddidaktik
	3.2 Der Handlungskompetenzansatz
	3.3 Kompetenzorientierter Unterricht
	3.4 Methodisch-didaktische Instrumente

	4 Methodik
	4.1 Fragestellung
	4.2 Datenerhebung
	4.3 Datenauswertung

	5 Ergebnisse
	5.1 Methodisch-didaktische Instrumente für den Handlungskompetenzaufbau
	5.2 Verbindung zwischen eingesetzten methodisch-didaktischen Instrumenten und den Anforderungen des kompetenzorientierten Unterrichts

	6 Diskussion und Schlussfolgerungen
	Literatur
	Zitieren dieses Beitrages
	Die AutorInnen

