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ABSTRACT (BECKER 2013 in Ausgabe 24 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe24/becker bwpat24.pdf

Diskussionen um die Standortbestimmung und das Selbstverstandnis der Didaktiken beruflicher
Bildung sind auf mehreren Ebenen schon von Beginn der institutionalisierten Berufsbildung an
gefiihrt worden und die Diskurse halten weiter an. In den meisten Fallen sind didaktische Konzepte
fur die berufliche Bildung Transformationen oder Anreicherungen aus der allgemeinen Didaktik;
Unterricht wird in den beruflichen Schulen basierend auf diesen gestaltet (in den meisten Fallen sind
dies die lehr-lerntheoretische Didaktik oder Klafki's kritisch-konstruktive Didaktik). Auch wenn
Bader u. a. den Lehrenden in den beruflichen Schulen mit den didaktischen Uberlegungen beziiglich
des Zusammenhangs zwischen Beruflichen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernsituationen
Anhaltspunkte fur die Unterrichtsgestaltung geliefert haben und zahlreiche Autoren didaktische
Ansatze beschreiben, fehlt es aus Sicht des Autors an einer eigenstandigen beruflichen Didaktik. Eine
solche soll zumindest fiir die gewerblich-technische Berufsbildung im Beitrag auf der Basis meines
bwp-Beitrags zur ,,Ausrichtung des beruflichen Lernens an Geschéfts- und Arbeitsprozessen als
didaktisch-methodische = Herausforderung®  (http://www.bwpat.de/ausgabel4/becker_bwpatl4.pdf)
beschrieben und begriindet werden.

Work-process oriented didactics

Discussions regarding the determination of the location and the self-understanding of the didactics of
vocational education and training have been held at several levels right from the beginning of
institutionalised vocational education and training, and this discourse is continuing. In most cases,
didactic concepts for vocational education and training are transformations or enhancements from
general didactics; teaching is designed at vocational schools based on these (in most cases this is
teaching-learning theoretical didactics or Klafki’s critical-constructive didactics). Even if Bader and
others have provided teachers at vocational schools with didactic reflections relating to the
connections between vocational fields of action, areas of learning and learning situations, and points
of reference for designing lessons, and numerous authors describe didactic approaches, in the view of
the current author independent vocational didactics are absent. The latter, at least for commercial-
technical vocational education and training, is described and justified in this paper on the basis of the
current author’s previous bwp contribution on “Orienting vocational learning towards business and
work processes as a challenge for didactics and method”

(http://www.bwpat.de/ausgabel4/becker bwpatl4.pdf).
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MATTHIAS BECKER (Universitat Flensburg)

Arbeitsprozessorientierte Didaktik

1 Grundlegung einer arbeitsprozessorientierten Didaktik

1.1 Motivation und definitorischer Einstieg

,,Eine arbeitsprozessorientierte Didaktik stellt den Zusammenhang zwischen den empirisch zu
ermittelnden Herausforderungen im Arbeitsprozess, den in der praktischen Arbeit identifi-
zierbaren beruflichen Kompetenzen und deren Stellenwert fur die Kompetenzentwicklung des
Lernenden fiir den Beruf her (BECKER 2008, 2). Dieser definitorische Einstieg hat den
Zweck, gleich zu Beginn die fur eine berufliche Didaktik relevanten Felder zu benennen und
skizzenhaft einen Weg zu gutem beruflichen Unterricht anzudeuten, wobei die Arbeitspro-
zessorientierung als zentrales Element von Beruflichkeit gesetzt wird. Diese Setzung ist von
der Grundannahme getragen, dass jegliches Lehren und Lernen im beruflichen Kontext in
Arbeitsprozessen bzw. fur das Leben in Arbeitsprozessen stattfindet. Unterstellt wird ferner
der bildende Charakter beruflicher Arbeitsprozesse fur das Individuum und die damit verbun-
dene Gleichwertigkeit beruflicher Bildung. Gleichwohl ist mit dieser Setzung eine bewusste
Konzentration auf die Arbeitswelt als Lebenswelt des Individuums verbunden; also eine Bil-
dung im Medium des Berufs (RAUNER/ BREMER 2004, BERBEN 2008, KUTSCHA
2008), die jedoch ihren Wert auch aufRerhalb des beruflichen Umfeldes behalt. Mit dieser Set-
zung wird konkretisiert, was der Kern der Didaktik fiir den beruflichen Bereich ist: Eine
Berufswissenschaft der Berufspaddagogen (vgl. PETERREN 1994, 658) zur Kl&rung des Ver-
héltnisses zwischen dem, was zu lernen und dem, was zu lehren ist. Es geht also um die
Bestimmung einer Theorie, die fiir das berufliche Lebensumfeld die Organisation und die
Bestimmung der Inhalte des Lehrens und Lernens (vgl. TERHART 2011, insb. 30 ff.) auf-
klart und erleichtert.

Zahlreiche Beitrage und Bucher befassen sich mit Fragen der Einordnung, den Wissen-
schaftsbeziigen, mit der Bedeutung allgemeiner didaktischer Ansétze und deren theoretischen
Bezlgen, die Studierende und Lehrkréfte zur Gestaltung und Reflexion beruflicher Bildungs-
prozesse nutzen sollen. Dies alles kann und soll dieser Beitrag nicht aufarbeiten, obgleich
eine Verortung und Diskussion des Ansatzes erfolgen muss. Trotz oder vielleicht sogar
wegen dieser viel diskutierten Zusammenhénge ist die Einfihrung des Lernfeldkonzepts in
den beruflichen Schulen seit 1996 eine unvollendete Baustelle. Es scheint schwierig, ber das
Stadium der Architektur hinaus zu kommen. Architekten wie BADER und SLOANE und
andere haben sich auch der Begleitung des ,,Baus* angenommen, etwa durch Modellversuche
wie SELUBA und NELE (vgl. BADER/ MULLER 2004, ITB/ISB 2004) im BLK-Programm
»Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung* (vgl. http://www.beruflicheschulen-
modellversuche.de/blk_einzeln.php?i=1). Dennoch dominieren in der beruflichen Bildungs-
praxis eine Orientierung an der Systematik von ,,Bezugsfiachern (Fachsystematik) bei der
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Inhaltsauswahl und Inhaltsstrukturierung und eine davon weitestgehend losgeldste Syste-
matik der Handlung (Handlungssystematik) bei der Wahl der Methode. Als Formel fir die
Verbindung wird oft die Verschrdnkung kasuistischen und systematischen Wissens und
Lernens gesehen. In der Berufsbildungspraxis begegnet man diesem Phanomen in der Form
eines Einstiegs aus der Arbeitswelt (Kundenauftrag, Problemstellung, Aufgabe, Fall) und
einem auf die Klarung fachsystematischer Zusammenhénge ausgelegten Hauptteil im Unter-
richt, der ggf. methodisch handlungsorientiert angelegt ist. Eine Aufarbeitung der flr den
Beruf relevanten Inhalte und Theorie unterbleibt dann in vielen Fallen.

Eine arbeitsprozessorientierte Didaktik soll dagegen Hilfestellung beim Finden, Aufbereiten
und Umsetzen beruflicher Inhalte (Berufssystematik) bieten und damit die lernfeldbezogene
Unterrichtsarbeit erleichtern. Zielsetzung ist, die Systematik des zu lernenden beruflichen
Inhalts als eine eigenstéandige Einheit greifbarer zu machen und den Pfad der Ableitung der
beruflichen Didaktik aus allgemeindidaktischen Ansétzen dabei zu verlassen.

1.2 Grundzlge: Berufssystematik, Arbeitsprozess, Arbeitsprozesswissen und didakti-
sche Absichten

Fur eine arbeitsprozessorientierte Didaktik ist die Berufsbildungsidee die grundlegende Folie,
auf der alle weiteren Uberlegungen aufbauen. Das bedeutet, dass fiir alle berufsbildenden
Bildungsgange in der Berufsvorbereitung, Berufsschule, Berufsfachschule, Fachschule,
Fachober- und Berufsoberschule und im beruflichen Gymnasium die Ausrichtung auf den
Beruf maf3gebend ist. Daran hat sich im Prinzip seit 100 Jahren nichts grundlegend geéndert,
auch wenn inzwischen in der Berufsschule erweiterte Bildungsziele verfolgt werden (KMK
1991, 2009) und propédeutische Funktionen mit dem Besuch der weiterfuhrenden Bildungs-
gange verbunden sind. Auch fir letztere ist im gewerblich-technischen Bereich die Berufs-
systematik (dann die des Ingenieurberufs) heranzuziehen. Unter Verwendung modernen
Vokabulars lieBe sich auch heute noch den Ausfiihrungen MOLLERS folgen, der zum Wesen
und zur Eigenstandigkeit dieser Bildungsidee ausfuhrte:

1. ,.Die von der Beschulung betroffenen Personen kdnnen nicht in erster Linie als ,Schii-
ler* mit den fiir andere Schulen kennzeichnenden Merkmalen angesehen werden; es
sind vielmehr junge Menschen, die sich bereits in einem Lehr- oder Arbeitsverhaltnis
befinden.

2. Es ergibt sich eine stete Verbindung von praktischer Tatigkeit in einem Lehr- und
Arbeitsverhaltnis mit dem pflichtméaRigen Besuch der Schule.

3. Das Fachliche der Berufstatigkeit ist bestimmend fiir die Bildungsarbeit der Schule*
(MOLLER 1949, 9).

,Das Fachliche der Berufstitigkeit™ ist das zu Erschlielende, das Aufzubereitende, das zu
Reflektierende und das dem Lernen zugéanglich zu machende Bildungsgut. Dieses Fachliche
steht auch nicht in Abgrenzung zu sozialen und personalen Dimensionen, wie dies oft
gedacht wird, wenn das Fach in den Bezug zu Bezugswissenschaften gebracht wird. Mit
»Fach ist das Berufsfach gemeint, welches stets gesellschaftliche und personliche Bindungen
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aufweist und enthélt. Sein Fach zu beherrschen und auszugestalten und dabei die personliche
Entwicklung (Auskommen, Karriere, gesellschaftliche Anbindung und Ansehen) in Abwa-
gung gesellschaftlicher Interessen mit im Blick zu haben ist Bildungsziel. Formalisiert ausge-
driickt ist dieses die im Berufsbildungsgesetz verankerte Berufliche Handlungsféhigkeit bzw.
die von der KMK beschriebene Berufliche Handlungskompetenz (KMK 2011, 10).

Das berufliche Leben vollzieht sich in Arbeitsprozessen; jede berufliche Tatigkeit stellt fiir
das Individuum einen Arbeitsprozess dar, der die Herausforderungen und die Gestaltungs-
moglichkeiten enth&lt, die Gegenstand des Lernens sind. Fir die arbeitsprozessorientierte
Didaktik ist die subjektbetonte Sicht (in Abgrenzung zu einer betrieblichen oder produktions-
orientierten Arbeitsprozesssicht) auf den Arbeitsprozess wichtig. Unter einem Arbeitsprozess
ist stets ein vollstandiger Handlungsablauf einer Person zu verstehen, den diese im Rahmen
einer Arbeitsaufgabe mit dem Ziel verfolgt, ein Arbeitsergebnis zu erbringen. Dieser Arbeits-
prozess steht (meist) in Verbindung mit Arbeitsprozessen anderer Personen, die zusammen
einen betrieblichen Arbeitsprozess ausmachen. Ich unterscheide hier den subjektbezogenen,
beruflichen Arbeitsprozess deutlich vom betrieblichen Arbeitsprozess. Es ist daher proble-
matisch, stets Auftrdge oder Ergebnisse von Produktions- oder Dienstleistungsprozessen bis
hin zu ganzen Geschaftsprozessen in den Mittelpunkt didaktischen Handelns zu stellen. Um
die im Arbeitsprozess steckenden bildungsrelevanten Dimensionen zu kennzeichnen, hat
SPOTTL (2011, 14) eine entsprechend klidrende Definition von , Arbeitsprozess® geliefert,
die aus Erfahrungen und Erkenntnissen einer Vielzahl von Forschungsprojekten zur Kompe-
tenzdiagnostik, Curriculumforschung und Berufsbildgestaltung gespeist ist. Um diese Dimen-
sionen wird es spéter auch gehen, um die arbeitsprozessorientierte Didaktik inhaltsanalytisch
auszugestalten.

Zur Klarung der Inhaltsfrage gehort, was in einem Arbeitsprozess gewusst und gekonnt und
wie und unter welchen Bedingungen dieses in Handlung umgesetzt wird. Dazu ist Arbeits-
prozesswissen als ,.ein Verstandnis des Gesamtarbeitsprozesses, an dem die jeweilige Person
beteiligt ist, in seinen

produktbezogenen,
technischen,
arbeitsorganisatorischen,
sozialen und

systembezogenen Dimensionen® notwendig (KRUSE 1986, 189, Hervorhebung im Origi-
nal).

So wie bereits KRUSE daran zweifelte, ob der Begriff des Arbeitsprozesswissens am Ende
klug gewahlt ist, weil er berufliche Erfahrung und Praxis mit einschlieBen muss, ist dieser in
engem Zusammenhang mit beruflicher Kompetenz zu sehen, d. h. dass berufliche Kompetenz
ohne Arbeitsprozesswissen nicht entstehen kann und auch Arbeitsprozesswissen nur ,,im
Zuge des Erlernens des Ausbildungsberufs® (ebd., 190) und des lernwirksamen Ausiibens der
Berufstatigkeit erworben wird. Gleichzeitig sind technische und produktbezogene Dimensio-
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nen von ,,Wissen“ immer auch mit den dahinter liegenden fachsystematischen Strukturen
verbunden. Bildungsbedeutsamkeit haben diese fachsystematischen Bestandteile jedoch stets
nur in Hinblick auf deren Relevanz fir den Beruf und die berufliche Arbeit. Fir eine arbeits-
prozessorientierte Didaktik ist daher mit diesem Zusammenhang die Aufgabenstellung ver-
bunden, die Struktur und Systematik des Berufs und der beruflichen Arbeit fiir das Lernen
zugénglich zu machen und die Inhalte eben auch an dieser Struktur auszurichten.

1.3 Einordnung

,Der Zusammenhang zwischen einer Analyse der Arbeitsprozesse und einer darauf bezoge-
nen Curriculumentwicklung fiir (berufliche) [Aus-, d. V.] Fort- und Weiterbildungen ist bis-
her kaum aufgeklirt (GRANTZ/ SCHULTE/ SPOTTL 2009, 1). Jedoch misste die dahinter
stehende Frage weitergehender gestellt und bis auf die Ebene der Bildungsprozesse / des
Unterrichts heruntergebrochen werden, wenn die Didaktik auch anleitende und Rat gebende
Funktionen fir Lehrkréfte haben soll. Dies wiederum haben HOWE, KNUTZEN und andere
mit ihrer Arbeitsprozessmatrix geleistet, ohne jedoch die am Anfang einer wissenschaftsori-
entierten VVorgehensweise stehende notwendige Empirie ausreichend zu berticksichtigen, um
Gewissheit und Belastbarkeit fur die Inhalte sicherzustellen. Lehrkrafte und andere Berufs-
bildner sowie Lernende selbst erstellen hier unmittelbar Inhalte im Rahmen der Kompetenz-
werkst@tt Arbeitsprozessmatrix basierend auf eigenen Erfahrungshintergrinden (vgl.
KNUTZEN/ HOWE/ HAGELE 2010). Konzepte berufswissenschaftlicher Forschung
(BECKER/ SPOTTL 2008), mit denen Arbeitsprozesse erschlossen werden, dienen bislang in
erster Linie der Curriculumentwicklung oder flieRen in die Gestaltung von Berufsbildungs-
prozessen in der beruflichen Schule und im Betrieb eher implizit ein. Thomas BERBEN hat
die gangigen Konzepte analysiert und auf der Basis allgemeiner didaktischer Theorien, der
lernfeldorientierten Didaktik BADERS, der schulischen Curriculumentwicklung SLOANEs
(2003) und der Umsetzungsstrategien MUSTER-WABS u. a. (1999) und der im ITB entstan-
denen Lern- und Arbeitsaufgaben (vgl. HOWE u. a. 2002 und zusammenfassend FISCHER
2003) eine eigene Konzeption fiir die Bildungsgangarbeit mit dem Lernfeldansatz erarbeitet
(vgl. BERBEN 2008). Eine durchgangige Klarung der Bedeutung von Arbeitsprozessen von
der Erhebung bis in den Berufsbildungsprozess hinein steht bis heute aus. Die Arbeit BER-
BENSs zeigt, wie vielschichtig die didaktischen Bezugnahmen ausfallen — was eben fiir Lehr-
kréfte am Ende eher zu einer Undurchschaubarkeit fuhrt.

Die Ausrichtung beruflichen Lernens auf Arbeitsprozesse (als das, was in einem Beruf pas-
siert und was ihn fiir das Individuum ausmacht) ist eine alte und traditionsgetragene Idee seit
KERSCHENSTEINER, SPRANGER, FISCHER und LITT und zugleich gegentber anderen
didaktischen Konzeptionen abzugrenzen, die sich Teilen von Beruflichkeit verpflichtet fiih-
len, aber dann doch andere Systematiken einsetzen. Die arbeitsprozessorientierte Didaktik
steht vor der Aufgabe, die Struktur der Berufsarbeit systematisch fur das Lernen zu nutzen.
Als Schwéche des Ansatzes ist bislang zu werten, dass es nur schwer gelingt, eine durchge-
hende, flr das Lernen geeignete und berufsbezogene Systematik anzugeben, nach der sich
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Berufsbildungsprozesse gestalten lassen. Bekannte Systematiken, die zur Ausgestaltung
beruflicher Didaktiken bislang Verwendung gefunden haben, sind:

In der Technikdidaktik oder seit dem Lernfeldkonzept doch eher Lernfeld-orientierten
Didaktik: die soziotechnische Systemtheorie ROPOHLs mit der Ausrichtung auf techni-
sche Systeme als Arbeitssystem. Auch BADER hat zur Umsetzung von Lernfeldern darauf
zurlickgegriffen und eine soziotechnische Ablaufstruktur vorgeschlagen (BADER 2000,
36). Problematisch daran ist erstens das in den Vordergrund tretende Verstandnis betrieb-
licher statt beruflicher Arbeitsprozesse, zweitens die nach allgemeindidaktischen Kriterien
getroffene Auswahl der Inhalte und drittens die oft falsch verstandene ldee der Ableitung
von Lernsituationen aus Lernfeldern statt einer Konkretisierung der Lernfelder (Schritt 8:
vom Lernfeld zur Lernsituation). Auf das letztere Missverstandnis hat BADER selbst hin-
gewiesen: ,,Lernsituationen werden aus Lernfeldern nicht ,,abgeleitet”, sondern sie entste-
hen in einem von Erfahrung ausgehenden, durch Kreativitdt angereicherten und von
Reflexion nach begriindeten Kriterien begleiteten Findungsprozess* (BADER 2003, 210).
Es ist BADERs Verdienst, theoretisch wie pragmatisch Hilfestellung bei der Lernfeld-
konkretisierung geleistet zu haben, indem er Zusammenhédnge zwischen Handlungsfeld,
Lernfeld und Lernsituation klarte. Gleichzeitig sind es gerade die oben genannten proble-
matischen Punkte, die bei der ,,Konkretisierung™ Schwierigkeiten bereiten und die einer
andersartigen Klarung bedurfen. Handlungsfelder sind in der Beruflichkeit verortet, noch
nicht Bestandteil didaktischer Uberlegungen und empirisch zu erschlieRen. Lernfelder
wiederum sind, wenn sie didaktisch begriindete Handlungsfelder sein sollen, aus der
beruflichen Praxis, aus den Arbeitsprozessen heraus gewahlte Bereiche, die der Entwick-
lung beruflicher Kompetenz und einem entsprechenden Lernen dienen. Der Lernsituati-
ons-Begriff ist letztlich — so sehr sich dieser auch mittlerweile etabliert hat — ungliicklich
gewahlt und der Pfeil von den Lernfeldern zu den Lernsituationen in der allerorts bekann-
ten Abbildung zum Zusammenhang zwischen Handlungsfeld, Lernfeld und Lernsituation
suggeriert eben jenen Fehlschluss, den BADER selbst kritisiert.

Die Technikdidaktik als eine Didaktik der Technik (Metalltechnik, Elektrotechnik etc.) ist
sehr stark vom Technikverstandnis abhangig (LIPSMEIER 2006, 286) und sucht nach
didaktischen Prinzipien im Binnenverhéltnis zwischen Technik und Bildung und vernach-
lassigt daher die bildenden Funktionen der Arbeit und der Arbeitsprozesse. Greift sie diese
auf, entstehen die von LIPSMEIER beschriebenen technikdidaktischen Strdmungen, die
allesamt das eingangs beschriebene Grundproblem in sich tragen, dass ndmlich nicht die
dem Beruf zugrunde liegenden Strukturen Grundlage der Didaktik sind.

Unter den allgemeinen didaktischen Ansétzen verweist die fachdidaktische Lehr-Lern-For-
schung (TERHART 2011, 195) auf die Notwendigkeit einer Durchgéngigkeit von fachdi-
daktischer Forschung bis zur Unterrichtsgestaltung. In der Allgemeinbildung wird die
fachdidaktische Forschung allerdings auf die Unterrichtsforschung verkirzt und tragt so
zur Frage der Bestimmung und Begrindung der Inhalte wenig bei (ebd. 198). Die arbeits-
prozessorientierte Didaktik mit den Berufswissenschaften zur empirischen ErschlieBung
der Arbeitsprozesse und der Domanen beruflichen Handelns ist da weitaus besser aufge-
stellt als die Allgemeinbildung.
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Fachdidaktik: Die Fachdidaktik oder auch Berufliche Fachdidaktik nutzt bei allen
Diskussionen um deren Verortung (vgl. PAHL 1998; PAHL/ SCHUTTE 2000) letztlich
die Struktur und die Inhalte der Ingenieurwissenschaften als Bezugswissenschaften. Dies
haben auch GRONWALD und MARTIN festgestellt und kritisiert: ,,Die Elektrotechnik ist
in keinem Fall ein Fach, sondern mindestens eine ganze Fachrichtung der gewerblich-
technischen Wissenschaft, die bestenfalls in ein Biindel von Féachern zerlegt werden kann*
(GRONWALD/ MARTIN 1998, 88). Die von den beiden Autoren ausgemachte Lucke soll
die arbeitsprozessorientierte Didaktik schlieen helfen: ,,Wie die bisherige Entwicklung
der Fachdidaktik Elektrotechnik zeigt, verhindert .. eine Einengung auf die Frage der
didaktischen Transformation einer nicht am Arbeitsprozel? orientierten Bezugswissen-
schaft und die einseitige Konzentration auf schulische Lernprozesse die wissenschaftliche
Standortbestimmung® (ebd., 97).

Berufsfelddidaktik: Die sehr weitreichenden Analysen und Aufbereitungen didaktischer
Ansétze im Kontext von Berufen und Berufsfeldern, die insbesondere PAHL geleistet hat,
greifen am Ende auf ahnliche Systematisierungsmuster zurlick, die bereits zur Lernfeld-
orientierten Didaktik ausgefihrt sind (vgl. PAHL/ RUPPEL 2008). Die arbeitsprozessori-
entierte Didaktik soll gerade die Eigenstandigkeit der den beruflichen Arbeitsprozessen
innewohnenden Bildungsinhalte und Systematik betonen. Abbildung 1 zeigt dazu die
Einordnung und Abgrenzung zu den bekannten Ansatzen auf. Es ist klar, dass dazu
idealtypische Zuordnungen zu treffen sind.

Erziehungswissenschaft Ingenieurwissenschaft
(subjektorientierte (objektorientierte
Wissenschaften) L Wissenschaften)

lgemeine Didaktik Technikdidaktik

c (Bildungstheotetische D.; Kritisch-konstruktive

o D.; LehiLerntheoretische D. ...) nz,
= Fdchdidaktik =
c o Didaktik der (bezugswissenschaftlicher Ansatz) ¥ 3
ot L . 3
w3 beruflichen Bildung E’. E
o= o @
0@ To
" & . i . . @
o T Lernfeld-orientierte Didaktik 493
=E Berufs(feld)didaktik 33
oo = o
-~ T =h
w -
i (o]
Q b= ]
™ Arbeitsprozessorienti

Berufswissenschaft

Arbeitswelt als Lebenswelt des Individuums
Arbeit als gestaltbare Einheit des sozial Wiinschbaren und technisch Moglichen

Abb. 1: Verortung der arbeitsprozessorientierten Didaktik
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Der Ruckgriff in Abbildung 1 auf den Ansatz gestaltungsorientierter Berufsbildung von
RAUNER (vgl. RAUNER 2006) soll verdeutlichen, dass Arbeitsprozesse und die diesen
zugrunde liegenden Strukturen stets Aushandlungen zwischen gesellschaftlich Gewolltem
und technisch Realisierbarem darstellen.

1.4 Theorie, Kernfragen und Dimensionen arbeitsprozessorientierter Didaktik

So wie die Kernfragen der didaktischen Analyse der bildungstheoretischen wie kritisch-kon-
struktiven Didaktik KLAFKIs die Unterrichtsplanung in den allgemeinbildenden Fachern
pragen, sollten sich im Zuge der Ausformung einer arbeitsprozessorientierten Didaktik Fra-
gen aufstellen lassen, mit denen ein origindr berufsbildender Unterricht zu einem planbaren
Anliegen wird.

Was fur einen berufsbildenden Unterricht die tragende Theorie ist, bildet die Grundlage fur
diese Fragen. Die Bestimmung einer solchen Theorie als ein in sich geschlossenes Konstrukt
ist nahezu unmaglich (vgl. PAHL 2008), jedoch ist es der Beruf, der sich in jeder der Berufs-
bildung verpflichteten Theorie als grundlegende Basis herausstellt. Die arbeitsprozessorien-
tierte Didaktik stellt das Bildende des Berufs durch das Leben in Arbeitsprozessen heraus.
Beruf wird nicht verstanden als Begriff der Soziologie, als eine Form der Organisation von
Arbeit oder als Kulturbegriff. Er ist die empirisch erfassbare Wirklichkeit und Realitat, die in
Form des Erlebens von Arbeitsprozessen subjektive Bedeutungen produziert. In dieser Form
lasst sie sich nicht einer der Theorieansatze zuordnen, die BECK diskutiert (vgl. BECK
2006); sie ist kritische Theorie und kritischer Rationalismus zugleich. Kritischer Rationalis-
mus, weil im POPPERschen Sinne die berufliche Wirklichkeit und Realitat durch Analysen
der Arbeit so empirisch zu erfassen ist, dass das Prinzip der Falsifikation zur Anwendung
kommen kann (durch Inhaltsanalysen erfasste Aussagen mussen prinzipiell an der Erfahrung
scheitern koénnen, vgl. MERKENS 1994, 25); kritische Theorie aber, weil der Beruf eine
werte- und normenbezogene GroRe darstellt und eine berufliche Didaktik diese Wertungen
und Setzungen (etwa das Paradigma der Zielsetzung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt der
KMK) selbst mit zu berticksichtigen hat (vgl. auch ebd., 27 ff.). Man mag das kritisieren,
jedoch kommt man nicht um die Tatsache herum, dass jede mit dem Versuch der Wertfreiheit
erfasste Realitat eine subjektive und gesellschaftlich gewertete Bedeutung hat, die beide zu
erfassen und der Didaktik zugénglich zu machen sind (vgl. dazu auch TERHART 2011,
30 ff.). Eine Aussage BLATTNERS soll diesen Theorieansatz verdeutlichen:

,Die Bedeutung dieser realistischen Bemiuhungen [Realismus des Berufs als eine der vier
Aufgaben der Berufsschule; d. V.] ist nun noch abzuschétzen. Die Schule unterscheidet sich
von der Lebens- und Arbeitswirklichkeit dadurch, dal? sie lehrt. Im Leben, in der Arbeit lernt
man ohne ausdrlickliche Lehre, man gliedert Einsichten in den Erfahrungsschatz ein, man
richtet sich nach Wirklichkeiten, die bloR praktisch wirken. Die Lehre bedient sich des Worts,
erhebt die Wirklichkeiten, die Konflikte und Erfahrungen in die Sprache, in bildhaftes oder
begriffliches Denken. Nur so kénnen die in den Grunderfahrungen eingehillten Sinnerleb-
nisse zu klaren Sinnerfahrungen erhoben werden. Man kann die Bedeutung und die Tiefen-
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wirkung dieser Bemuhungen um eine Theorie, um eine Lehre vom Leben in der Arbeit kaum
iiberschitzen” (BLATTNER 1958, 101).

Damit wird eine wiederholt geduf3erte Kritik an einer rein ,,aus Lern- oder Entwicklungspsy-
chologie abgeleitete[n] psychologischen Didaktik® (TERHART 2011, 30) aufgegriffen, die
»hichts zum materialen, inhaltlichen Aspekt von Bildung und Lernen, zum Problem der
Inhaltsauswahl bzw. der Begrindung von Inhaltsentscheidungen also, beitragen* (ebd., 30)
kann.

Die Kernfragen einer arbeitsprozessorientierten Didaktik lassen sich aus dem Strukturie-
rungsprinzip ableiten, welches RAUNER und SPOTTL (1995) im Zusammenhang mit einem
ersten arbeitsprozessorientierten Curriculum fiir den ,,Kfz-Mechatroniker* im Jahr 1995 auf-
stellten und die RAUNER und PETERSEN als zentrale didaktische Merkmale fiir eine beruf-
liche Grundbildung empfahlen. Das Strukturierungsprinzip besteht in einem Lehrplankon-
zept, welches den Lerninhalt arbeitsprozessbezogen entlang von Dimensionen der Facharbeit
ausdifferenziert und einer Anordnung der Lerninhalte, die Lernern ein sukzessives
Entwickeln beruflicher Kompetenz entlang von an Arbeitsprozessen gebundenen Aufgaben
erlaubt (vgl. RAUNER/ SPOTTL 1995, 28 ff.).

Kernfragen der arbeitsprozessorientierten Didaktik sind Fragen nach der Bedeutung dieser
Dimensionen fur die berufliche Kompetenz wie fir die darauf bezogene Kompetenzentwick-
lung. Als Dimensionen haben PETERSEN, RAUNER und SPOTTL die folgenden drei
Bereiche ausgemacht:

,,die grundlegenden Gegenstande der berufsférmigen Facharbeit im neuen Beruf,

die diese Facharbeit pragenden wichtigsten Werkzeuge, Arbeitsmethoden, Verfahren und
Organisationsformen sowie

die entsprechenden Anforderungen, die der Betrieb, die Kunden, die Gesellschaft und die
Auszubildenden selbst in Form von Erwartungen, Normen und Gesetzen an die

Facharbeit und ihre Ergebnisse stellen (PETERSEN/ RAUNER 1995, 138).
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Abb. 2: Dimensionen des Arbeitsprozesses/ der Facharbeit (BECKER 2010, 60)

Die Bereiche werden zu ,,Dimensionen (vgl. Abbildung 2), indem es in jedem Moment des
Lebens im Arbeitsprozess um eine Auseinandersetzung des Individuums mit den
Gegenstanden, den Werkzeugen, Methoden und der Arbeitsorganisation sowie mit den
Anforderungen an die Facharbeit geht und diese Auseinandersetzung pragend fir das
Individuum und seine Kompetenzentwicklung einerseits wie auch fur das Ergebnis des
Arbeitsprozesses andererseits ist. Dabei wirken jeweilige Handlungsergebnisse auf den
Arbeitsprozess und das Verhalten der handelnden Person ein, ein wechselseitig wirkender
Prozess, der neben normativen und fachsystematisch gepragten auch gestaltende und kreative
Momente hat. In diesem Spektrum, dass FISCHER ausfihrlich als Spannungsfeld zwischen
den fachsystematischen und naturwissenschaftlichen Gesetzméaligkeiten und den
Besonderheiten der im Arbeitsprozess verwendeten Gerate, Anlagen und Materialien auf
einer Achse und zwischen der (geplanten) betrieblichen Arbeitsorganisation und der (tatséch-
lich entstehenden) betrieblichen Lebenswelt auf der anderen Achse beschrieben hat (vgl.
FISCHER 2000 und 2002, 75), sind Erfahrungen verortet, die GesetzmaRigkeiten und Praxis
jeweils relativieren und in Beziehung setzen. Die Praxis kann nicht rein nach den Gesetzma-
Rigkeiten der Theorie(n) gestaltet werden und die Abschatzung des Geltungsbereichs einer
jeden Theorie bedarf der aus der Praxis stammenden Erfahrung.

Entlang eines beruflichen Arbeitsprozesses (beginnend mit der Ausgangssituation und Ziel-
setzung links und endend mit dem Arbeitsergebnis rechts in Abb. 2) kann unter Beriicksichti-
gung der Arbeitsprozess-Dimensionen ein Bildungsprozess geplant werden. Betont werden
muss an dieser Stelle wiederholt, dass daflr die subjektorientierte Perspektive auf den
Arbeitsprozess notwendige Voraussetzung ist. Geplant werden soll ja nicht ein Kundenauf-
trag oder der Produkterstellungsprozess an sich, sondern ein Lernprozess, mit dem die Ent-
wicklung der fur das Individuum notwendigen und sinnvollen Kompetenzen dafiir moglich
wird.
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Nimmt man die theoretischen Bezlige, die Prozesshaftigkeit und die Dimensionalitat der
beruflichen Arbeitsprozesse zur Klarung der Inhaltsfrage auf, kann eine berufsdidaktische
Analyse mit dem folgenden Fragegeriist bearbeitet werden, vorausgesetzt, dass die Berufli-
chen Handlungsfelder eines Berufs hinreichend bekannt und die Lernfelder respektive der
Rahmenlehrplan zur Abgrenzung und Bestimmung von Kompetenzentwicklungszielen geni-
gend Informationen bereit stellen. Eine Bedingungsanalyse mit Einbeziehung der personli-
chen bzw. anthropogenen Voraussetzungen (der Schuler/-innen und Lehrer/-innen) wie der
zeitlichen und sachlichen bzw. soziokulturellen Voraussetzungen (Unterrichtsbedingungen,
Raumlichkeiten, Ausstattung) wird bewusst an dieser Stelle noch nicht durchgefiihrt.

Kernfragen (Berufsdidaktische Analyse)

1. Aufgabe: Welche Aufgaben- bzw. Problemstellungen sind fiir den Beruf unter Ber{ick-
sichtigung des Entwicklungsstands der Schiler/-innen préagend?

a. Wie bedeutend ist die Aufgabe/das Problem fiir den Beruf und insbesondere
fur die Person, die diesen Beruf austibt bzw. diesen erlernt (in der Vergangen-
heit, heute, zukunftig)? Wie haufig tritt diese auf und wie schwierig ist diese?

b. Welche Prozessstruktur weist diese Aufgabenstellung auf? (Kundenauf-
trag/Instandhaltungsauftrag, Problemstellung, Produkt-/Konzeptentwicklung;
vgl. BECKER 2008, 11 f.)

2. Gegenstande: Welche Arbeitsgegenstande werden im beruflichen Arbeitsprozess
bearbeitet?

a. Welche Struktur und Systematik haben die Arbeitsgegenstande? (Kundenbera-
tung, Produkt/Anlage/Maschine/System/Fabrik/Baustelle, Technik/IT-Struk-
tur. Arbeitsgegenstande kdnnen gegensténdlich (z. B. Produkt), abstrakt mate-
rialisiert (z. B. Programmcode oder Simulation), selbst Arbeitsmittel (Werk-
zeug), Subjekt (Kunde) oder ,,Konzepte* (Prozessplanung, Qualitdtsmanage-
ment usw.) sein; vgl. BECKER 2010, 59);

b. Warum ist der Arbeitsgegenstand so wie er ist? Konnte er auch anders gestaltet
sein und waren auch andere Arbeitsprozesse denkbar, um das angestrebte
Ergebnis zu erreichen?

3. Werkzeuge: Welche Werkzeuge kommen zum Einsatz und welche Funktion haben
diese im Arbeitsprozess?

a. Welche Prinzipien liegen diesen Werkzeugen zugrunde?
b. Welche Alternativen gibt es?

4. Arbeitsorganisation: Welche Arbeitsorganisation ist fiir den Arbeitsprozess notwen-
dig und winschenswert?

a. Welcher Arbeitsplan liegt der Bearbeitung zugrunde?
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b. Wie wird der Arbeitsplan umgesetzt? Wer ist daran beteiligt? Wer Gbernimmt
welche Verantwortung und Zustéandigkeit?

c. Welche Handlungsoptionen sind im Arbeitsprozess maglich?

5. Methoden: Welche Methoden kommen zur Bearbeitung der Aufgabe im Arbeitspro-
zess zum Einsatz?

6. Anforderungen: Welche Anforderungen stellen Kunden, die Gesellschaft, der
Gesetzgeber, der Betrieb, die Kollegen an die Facharbeit im Arbeitsprozess?

7. Ergebnis: Was ist Ergebnis des beruflichen Arbeitsprozesses und wie ist dieses zu
bewerten?

Diese sieben Kernfragen sind selbstredend nicht voneinander losgeldst, sondern zusammen-
hangend zu beantworten. Sie zu stellen, fihrt zu

einer am beruflichen Arbeitsprozess orientierten Klarung der Inhalts- und vor allem
Grundlagenfrage;

didaktischen Bewertungen von Inhalten beruflicher Arbeitsprozesse und vermeidet
Ansatze einer didaktischen Reduktion/Vereinfachung oder auch didaktischen Transforma-
tion/Ableitung. Diese arbeitsprozessorientierte Sachanalyse lasst die berufliche Wirklich-
keit in ihrer Komplexitat bestehen; lber den moglichen Grad der Klarung und die jewei-
lige Relevanz fir den Arbeitsprozess ergeben sich die fiir den Unterricht erforderlichen
Konzentrationen und Beschréankungen.

Grundlagen sind aufgabenbezogene fach- und handlungssystematische Zusammenhénge, die
flir das Bearbeiten der Arbeitsprozesse notwendig sind. Sie werden im Zuge des Erlernens des
Arbeitsprozesses erarbeitet, nicht im Vorfeld der Bearbeitung. Zur Auswahl von Aufgaben
als Lernaufgaben sei auf die Leitfragen von SPOTTL und GERDS und das Konzept der Lern-
und Arbeitsaufgaben verwiesen (vgl. HOWE u. a. 2002; RAUNER/ SPOTTL 2002,
SPOTTL/ GERDS 2002). Insbesondere um die Entfaltung von Gestaltungskompetenz zu for-
dern, sollten folgende in diesem Zusammenhang aufgestellte Leitfragen bei der Auswahl von
Aufgaben herangezogen werden.

Leitfragen zur Aufgabenauswahl

Welche Aufgaben beherrschen die Lernenden bereits und schliet die gewahlte Aufgabe
so an die vorhandenen Kompetenzen an, dass ein Kompetenzzuwachs zu erwarten ist?
Bietet diese VVoraussetzungen zur Bewaltigung schrittweise komplexer und anspruchsvol-
ler werdender Aufgaben- und Problemstellungen? (Entwicklungsforderlichkeit)

Bietet die gewéhlte Aufgabe Moglichkeiten fur unterschiedliche Wege der Aufgabenbear-
beitung und fiir unterschiedliche Lésungen? (Ergebnisoffenheit)

Stellt die Aufgabe einen Zusammenhang zu den 6konomischen, 6kologischen und sozialen
Konsequenzen her, die durch den Arbeitsprozess entstehen? (Nachhaltigkeit)
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Tréagt die Aufgabe dazu bei, die Dimensionen der Facharbeit als gesellschaftlich und tech-
nisch gestaltet wie auch permanent gestaltungsbediirftig und gestaltbar begreifen zu kon-
nen? (Gestaltbarkeit)

1.5 Dialektik der Dimensionen und Arbeitsdefinitionen

Die Arbeitsprozess-Dimensionen oder auch — synonym gebraucht — Dimensionen der Fachar-
beit weisen eine Dialektik auf, die wesentliche Vorteile fur die Ausgestaltung einer berufli-
chen Didaktik hat. Die Dimensionen dienen einerseits zur Beschreibung der Arbeitsprozesse/
der Facharbeit und andererseits zugleich zur Beschreibung der Struktur der beruflichen
Lerninhalte/Bildungsinhalte. Dadurch erfolgt keine Gleichsetzung, was die Gefahr einer
Abbilddidaktik hervorrufen wirde, aber auch keine Gegensatzbildung von Arbeiten und Ler-
nen. Arbeits- und Lernstrukturen kénnen vielmehr wechselseitig aufeinander bezogen wer-
den. PETERSEN hat dies fiir ein didaktisches Bezugssystem aus

Lernprozessen, Lernphasen und
Lernaufgaben

und je korrespondierenden

Arbeitsprozessen, Handlungs-/Arbeitsphasen und
Arbeitsaufgaben

genutzt (PETERSEN 2005, 173). Allerdings wird im vorliegenden Beitrag mit einem anderen
Verstiandnis von ,,Arbeitsprozess®, ndmlich eben dem aus Subjektperspektive betrachteten
ganzheitlichen beruflichen Arbeitsprozess gearbeitet. Das hat zur Folge, dass ein beruflicher
Arbeitsprozess nicht einfach ein Ausschnitt aus einem betrieblichen Arbeitsprozess und
darauf bezogenen Handlungsphasen ist, der dann aus ggf. mehreren Arbeitsaufgaben besteht,
sondern einer eigenen Struktur folgt, ndmlich der Struktur der Ausgestaltung der Arbeitsauf-
gabe durch das Individuum. Wihrend die ,,Aufgabe die Herausforderung fiir den Arbeiten-
den und Lernenden betont, ist der Arbeitsprozess starker auf den vom Subjekt im Rahmen der
Aufgabe zu gestaltenden Ablauf ausgerichtet. Die auch im Zusammenhang mit dem Lern-
feldkonzept daher notwendigen begrifflichen Klarungen fur die arbeitsprozessorientierte
Didaktik flihren zu folgenden Arbeitsdefinitionen:

© BECKER (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; ISSN 1618-8543 12



Unter einer Domane wird das Handlungsgebiet verstanden, in dem Jemand professionell zu
Handeln im Stande ist. Das Handlungsgebiet ist im weitesten Sinne der Beruf, im engeren
Sinne auf berufliche Handlungsfelder bezogen.

Berufliche Handlungsfelder sind Arbeitsfelder bzw. Aufgabenfelder von Berufstatigen, in
denen die Beruflichen Arbeitsaufgaben verankert sind. Mit ihnen wird eine Anzahl von ver-
gleichbaren Arbeitsaufgaben mit ahnlichen Anforderungen gekennzeichnet. Es handelt sich
um dekontextualisierte berufliche Aufgaben in dem Sinne, dass Aufgaben mit vergleichbaren
Anforderungen gruppiert werden.

Arbeitsaufgaben sind Aufgaben, die Berufstatige in ihrer Arbeit ausfiihren. Eine Arbeitsauf-
gabe ist durch eine Konfrontation mit einer Aufgabenstellung und deren vollstadndigen sowie
zielgerichteten Ausfuhrung unter Beriicksichtigung aller Handlungsbedingungen, -anforde-
rungen und —spielrdume gekennzeichnet.

Synonym: Berufliche Arbeitsaufgaben sind Aufgaben, die fir den Beruf typisch sind und
die eine vollstandige Handlung (Informieren, Planen, Entscheiden, Durchfiihren, Kontrollie-
ren, Bewerten) umfassen. Sie beschreiben die konkrete Facharbeit anhand von Sinn ver-
mittelnden Arbeitszusammenhangen und charakteristischen Auftragen oder Problemstellun-
gen. Sie sind in jedem Falle keine Konstrukte, sondern empirisch zu identifizieren.

Arbeitsprozesse sind die in zeitlicher Dimension gedachten Aufgabenbereiche von Berufs-
tatigen, die diese beherrschen und gestalten. Ein Arbeitsprozess ist ein vollstandiger
Arbeitsablauf einer Person zur Erfullung eines Auftrags oder Losung einer Problemstellung
und hat immer ein Arbeitsergebnis zum Ziel. Die Vollstandigkeit bezieht sich auf den Hand-
lungsablauf sowie den einzubeziehenden Sinn- und Sachzusammenhang (Kontext, vgl.
BECKER 2010, 60 f.), der durch die Dimensionen des Arbeitsprozesses hergestellt wird.

Ein Beispiel fur die Facharbeit im Kfz-Service:

Verrichtung/Operation Tatigkeit/Teilaufgabe  Berufliche Aufgabe Handlungsfeld/Doméne

Olfilterpatrone tauschen Olwechseln Durchfuhrung Wartung  Serviceaufgaben

Mit dem Arbeitsprozess wird die Folge von Teilaufgaben bzw. der Ablauf der Erfillung der
Aufgabenstellung beschrieben. Zur Lernaufgabe wird etwa die Arbeitsaufgabe ,,Durchfiih-
rung einer Wartung“ durch die didaktische Analyse mit Hilfe der Beantwortung der in
Abschnitt 1.4 aufgestellten Fragen. Das Beispiel zeigt jedoch auch eine Gefahr auf: Wer die
Handlungsregulationstheorie kennt, wird durch das Beispiel an diese erinnert. Wichtig ist
also, dass hier keine hierarchische Regulation der Téatigkeiten und Operationen gedacht ist,
sondern dass die ,,Berufliche Aufgabe* oder Arbeitsaufgabe der Ausgangspunkt fiir Lernauf-
gaben ist. Die Durchfuhrung der Wartung entspricht dem Aufgabenniveau, das einem Fach-
arbeiter im Betrieb anvertraut wird (auch wenn in dessen Rahmen natiirlich Ol gewechselt
und die Olfilterpatrone getauscht wird). Diese Aufgabe bietet zahlreiche Lernchancen (hier
far Anfanger), ist Sinn stiftend fur den Ausfiuhrenden und kann in einem ganzheitlichen
beruflichen Arbeitsprozess umgesetzt werden, bei dem alle Kernfragen und Leitfragen bear-
beitet werden konnen. Notwendige fachsystematische Grundlagen, wie die Bestimmung der
richtigen Olqualitat (Viskositat, Viskositatsbereiche, Additive, Olqualitatsklassen), werden
im Zuge des zugehorigen Teilablaufs der Olauswahl geklirt. Fragen der Nachhaltigkeit
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(Verwendung von Recycling-Ol, Standzeiten von Ol, Klarung der teils groRen Preisunter-
schiede bei gleichen Angaben etc.) und ebenso der Gestaltbarkeit kénnen nur auf der Ebene
der Beruflichen Arbeitsaufgaben zum Tragen kommen (ihren Sinn offenbaren), nicht allein
auf Operations- oder Teilaufgabenebene. Alle Anforderungen an den im Beruf Lernenden
(und Tétigen) kdnnen durch das Aufgreifen der Kern- und Leitfragen aufgedeckt und einer
Kl&rung zugefihrt werden, so dass sich die berufliche Kompetenz entwickeln kann.

Die Kléarung fachsystematischer Inhalte erfolgt so bei Anwendung der arbeitsprozessorien-
tierten Didaktik dem Schema nach Abbildung 3. Der Arbeitsprozess liefert den Lernanlass fir
das Erlernen eines fachsystematischen Zusammenhangs; im ldealfall stellen die Schiler/-
innen die Fragen dazu selbst auf. Am Beispiel festgemacht: Was heilst ACEA B3? Was
bedeutet 15W-40? Warum kann ich bei dem Dieselfahrzeug nicht ein beliebiges Ol der
Viskositat 5W-30 nehmen? usw. Wenn die Fragen zu einem Zeitpunkt (durch den Punkt
markiert) drangend genug sind, kann an diesen Stellen auch fachsystematisch Grundlegendes
erarbeitet werden, weil es flir Schuler/-innen nachvollziehbar fir den Arbeitsprozess
gebraucht wird.

Inhalt

achsystematischer

K

Lernaufgabe(n) zum Arbeitsprozess
Arbeitsablauf zur Bearbeitung der Beruflichen Arbeitsaufgabe

A 4
Anlass zur Klarung
fachsystematischer

Zusammenhange

Abb. 3: Kléarung fachsystematischer Zusammenhénge im Unterricht nach
arbeitsprozessorientierter Didaktik

2 Arbeitsprozessorientierte Didaktik und Lernfeldkonzept

2.1 Pragmatische Konzeption

Die pragmatische Grundfrage einer Lehrkraft lautet: ,,Wie komme ich von den in den Lern-
feldern formulierten Lehrplanvorgaben zum beruflichen Unterricht? Die Antwort der
arbeitsprozessorientierten Didaktik lautet: ,,Gar nicht, denn die Lernfeldbeschreibungen zei-
gen die einzulésende Zielsetzung (Kompetenzziele) und die damit verbundenen Mindestan-
forderungen auf und liefern nicht die Unterrichtsinhalte, sondern die Unterrichtszielsetzung.*
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Lernfelder ,,sind aus Handlungsfeldern des jeweiligen Berufes entwickelt und orientieren sich
an berufsbezogenen Aufgabenstellungen innerhalb zusammengehdriger Arbeits- und
Geschaftsprozesse. Sie verbinden ausbildungsrelevante berufliche, gesellschaftliche und
individuelle Zusammenhange unter dem Aspekt der Entwicklung von Handlungskompetenz*
(KMK 2011, 32). Die Verbindung der curricularen Ebene mit dem Unterricht ist die ent-
scheidende Schnittstelle, die hier zu kl&ren ist.

Lehrpléne sind normative curriculare Elemente und eignen sich — spétestens seit der 2011er
Novelle der KMK-Handreichungen und dem Wegfall der Inhaltslisten — nicht zur ,,Ablei-
tung®“ von Lernsituationen. Problematisch ist beim Lernfeldkonzept insbesondere die Ver-
schiebung curricularer Grundlagenarbeit einschliel3lich berufsdidaktischer Forschung auf die
Schul-, Bildungsgang- oder gar Unterrichtsebene. Dadurch vermischen sich curriculare
Arbeit und didaktische Arbeit der Lehrkréafte (vgl. BERBEN 2008). Sie leisten Unterrichts-
arbeit/Unterrichtsentwicklung, Curriculumarbeit und wirken bei der Schulentwicklung mit,
was Lehrerarbeit maRgeblich verandert (vgl. SPOTTL/ DREHER/ BECKER 2003 und
BECKER/ DREHER/ SPOTTL 2004). In allen drei Arbeitsfeldern der Lehrkrafte sind
berufsdidaktische Analysen notwendig, um Berufsbildungsprozesse zu planen, auszugestal-
ten, umzusetzen und zu evaluieren. Darlber hinaus sind Ausbildungs(rahmen)pléane und
betriebliche wie Uberbetriebliche Lernorte mit zu beriicksichtigen und mit dem Unterricht
abzustimmen.

Klart die berufswissenschaftliche Forschung die Inhalte von Facharbeit fur die Berufsbildge-
staltung und Curriculumkonstruktion, so sind auf der Ebene der Bildungsgange durch Lehr-
krafteteams Arbeitsstudien durchzufiihren und berufswissenschaftliche Analysen auszuwer-
ten, um die Inhalte fir didaktische Jahrespldane und die unmittelbare Lehr-/Lerngestaltung
(Lernaufgaben/Lehr-Lernarrangements) zu erarbeiten. Fur den Unterricht selbst sind schlieR3-
lich berufsdidaktische Analysen von beruflichen Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozessen nach
arbeitsprozessorientierten didaktischem Ansatz durchzufiihren, mit den Zielsetzungen des
Lernfeldes/ der Lernfelder abzustimmen und ausgehend von Ergebnissen der Bedingungs-
analyse sind methodische Planungen hinzuzuflgen.

Unter Rickgriff auf das Modell der drei Arbeitsebenen von SLOANE (2003, 7) kann der
Zusammenhang zwischen Beruflichen Handlungsfeldern, Lernfeldern und Lernaufgaben in
Verbindung mit der jeweiligen Herkunft der Inhalte und die Beriicksichtigung der ,,Abhén-
gigkeiten aufgezeigt werden (vgl. Abbildung 4).

Der Begriff der Lernsituation wird bewusst ersetzt durch den Begriff der Lernaufgabe (auf
der Mikroebene / Ebene der Unterrichtsarbeit) bzw. den Begriff des Lehr-/Lernarrangements,
wenn die Betonung auf die damit verbundenen Aufgaben der Lehrkraft gelegt wird. Dies soll
deutlicher machen, dass es im Unterricht um die Perspektive und den Prozess des Lernenden
geht. ,,So geht es eigentlich in der Lernsituation darum, die im Lernfeld inkorporierte (beruf-
liche) Tatigkeit so aufzuarbeiten, dass ein Arbeits- resp. Tatigkeitsprozess mit Lernwirkung
angestolen werden kann. So sind Lernsituationen eben nicht ,nur® simulierte Tatigkeiten.
Vielmehr geht es um eine Lern- und Veranderungsabsicht” (SLOANE 2004, 32). Der Begriff
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der Lernaufgabe und des Lernprozesses mit der Korrespondenz zu Arbeitsaufgaben und
Arbeitsprozessen ist daher geeigneter als ,,Lernsituation®. Dies geht gar aus den Definitionen
der KMK-Handreichung zur Erarbeitung der Rahmenlehrpléne selbst hervor: ,,Lernen in der
Berufsschule zielt auf die Entwicklung einer umfassenden Handlungskompetenz. Mit der
didaktisch begriindeten praktischen Umsetzung - zumindest aber der gedanklichen Durch-
dringung - aller Phasen einer beruflichen Handlung in Lernsituationen wird dabei Lernen in
und aus der Arbeit vollzogen™ (KMK 2011, 17).

Berufstheorie BBIG/HWO KMK-Handreichung Theorieebene
Berufsbildungstheorie KMK-Rahmenvereinbarungen (- Normative
Ebene
N

Berufswissenschaftliche SCUEIE Ol

Forschung Ausbildungsrahmen- Rahmenlehrplan
plan Lehrplan der Lander

>Curricu|um-

i i arbeit

B aee erumente Lernelder

Arbeitsprozessanalysen —

Experten-Facharbeiterworkshops

e N e NN A
Berufliche Handlungsfelder / Domanen Berufliche

Praxis /

Arbeitsaufgaben/Arbeitsprozesse Arbeitswelt

I \ |
Bildungsgang-
Schulcurriculum Unterrichtseinheiten | ( &rbeit
Didaktischer Jahresplan[—| Lehr-/Lerngestaltung
¥ Bedingungsanalyse t

Unterrichts-
Berufsdidaktische Analyse > Lernaufgaben (arbeit

AN

Lernsituationen

-~

<> Abstimmung / Evaluation “ Bezugnahmen / Orientierung K:}é Entwicklung und Reflektion

Abb. 4: Planungs- und Abhéngigkeitsschema

Lernsituationen ,,setzen exemplarisch die Kompetenzerwartungen innerhalb der Lernfeldbe-
schreibung um, indem sie berufliche Aufgabenstellungen und Handlungsabldufe aufnehmen
und flr die unterrichtliche Umsetzung didaktisch und methodisch aufbereiten* (ebd., 32).
Diese Aussage wird im vorliegenden Ansatz einer arbeitsprozessorientierten Didaktik auf die
Lernaufgabe bertragen. Die berufsdidaktische Analyse (vgl. Abb. 4, in orange ausgefiihrte
Pfeile auf der Ebene der Bildungsgangarbeit und der Ebene der Unterrichtsarbeit) dient der
didaktischen Aufbereitung von Arbeitsaufgaben und —prozessen als zentrale Momente der
beruflichen Lebenswelt, um so Lernaufgaben zu konzipieren (Ebene der Unterrichtsarbeit)
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und auch schulcurriculare Aufgabenstellungen auf der Ebene der Bildungsgangarbeit zu
bearbeiten.

Abbildung 4 dient der Visualisierung der hier ausgefiihrten Zusammenhange in einem
Planungs- und Abhéangigkeitsschema, welches zwei wesentliche Aspekte der Unterrichtspla-
nung zun&chst unberticksichtigt l&sst: Erstens den gesamten Bereich der Methodik und
zweitens die Unterrichtsverlaufsplanung. Die Bedeutung berufsbezogenen handlungsorien-
tierten Lernens, also auch die Relevanz der Handlungsphasen ,,Informieren, Planen, Entschei-
den, Durchfiihren, Kontrollieren, Bewerten, Prisentieren und Reflektieren® fiir den berufsbe-
zogenen Unterricht wird erst unter Einbeziehung dieser Bereiche deutlich. Darauf soll in
diesem Beitrag nicht eingegangen werden wie auch vertiefende Ausfihrungen zur Beding-
ungsanalyse, zur Evaluation und Leistungsbewertung den Rahmen dieses Beitrags sprengen
wirden. Hierzu kénnen zahlreiche Verdffentlichungen herangezogen werden, wie etwa die
Werke von PAHL und RUPPEL (vgl. PAHL/ RUPPEL 2008; PAHL 2005) sowie die Kon-
zeptdarlegungen von HOPPE und FREDE (2002) zum Handlungslernen sowie HOWE u. a.
(2002) zum Konzept der Lern- und Arbeitsaufgaben.

Sind die Lernaufgaben so angeordnet, dass sie zu jedem Zeitpunkt des Bildungsprozesses die
fir den Lerner angemessenen Lernpotenziale bieten und dieses Gesamtkonstrukt mit dem
Curriculum abgestimmt eine kontinuierliche Kompetenzerweiterung unterstiitzt, spreche ich
von Entwicklungsaufgaben. Diese seit dem Kollegschulprojekt in NRW durch BLANKERTZ
(1983) und GRUSCHKA (1985) hervorgehobene Idee ist prinzipiell in die Gruppe der kon-
struktivistischen didaktischen Ansétze einzuordnen. Unter besonderer Berlicksichtigung des
Arbeitsprozessbezugs bedeutet das, dass Lernaufgaben die aus dem Arbeitsprozess heraus als
jeweils Nachstes zu meisternde Herausforderung aufgreifen sollten. ,,Berufsbildungsginge
lassen sich nicht nur fachlich, sondern auch als Entwicklungsprozess vom Anfanger (Novi-
zen) zur reflektierten Meisterschaft (Experten) systematisieren (vgl. Dreyfus/Dreyfus 1987,
Lave/Wenger 1991; Benner 1997; Rauner 1999). Entwicklungstheoretisch bleibt die objek-
tive Seite — also die, die dem Subjekt die Anforderungen des Lernens prasentiert — immer
bestehen. Darauf reflektiert die Idee der Entwicklungsaufgaben (RAUNER/ BREMER 2004,
155 f.). Es kommt daher entscheidend darauf an (vorausgesetzt die Lernfeldstruktur selbst
folgt einem entwicklungslogischen Kompetenzentwicklungsmodell), innerhalb von Lernfel-
dern und in der Abstimmung des Unterrichts zwischen Lernfeldern des gleichen Ausbil-
dungsjahres auf die Moglichkeiten eines kontinuierlichen Kompetenzzuwachses durch Lern-
aufgaben zu achten.

2.2 Mit arbeitsprozessorientierter Didaktik zu gutem Unterricht

Eine konkrete Unterrichtsplanung auf Basis einer arbeitsprozessorientierten Didaktik erfor-
dert zuallererst gute Einblicke in die berufliche Arbeit. Als sinnvoll erweisen sich Arbeitsstu-
dien nach berufswissenschaftlichen Methoden, da so systematische Erhebungsverfahren
sichergestellt werden kdnnen. Auch wenn dies oft als sehr oder zu aufwendig angesehen
wird: So manche Schule hat bereits auf solche Studien zurtickgegriffen und versteht diese als
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Lehrerfortbildung und Schul- und Unterrichtsentwicklung zugleich oder ersetzt gar die
Schilf-Tage durch Betriebserkundungen und Arbeitsstudien.

Die Kompetenzbeschreibungen der Lernfelder geben die notwendige Orientierung hinsicht-
lich der Kompetenzziele und der dazu notwendigen Mindestinhalte. Mit Hilfe berufsdidakti-
scher Analysen kénnen dann unter Bericksichtigung schulischer Curricula und didaktischer
(Halb)Jahrespléne die Unterrichtseinheiten und alsdann der konkrete Unterricht in der Form
von Lernaufgaben geplant werden. Als Basis dienen die identifizierten beruflichen Arbeits-
prozesse.
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