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bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe24/grantz etal bwpat24.pdf

Die (Weiter)Entwicklung der didaktischen Modelle beriihrt seit der Reform der Rahmenlehrplane und
deren Konzeption mit Hilfe von Lernfeldern auch die Frage, inwieweit Arbeitsprozesse im Sinne eins
didaktischen Hilfsmittels gestaltbar sind. Die berufliche Realitat wurde mit Bezug zu den Arbeitspro-
zessen als Ausgangspunkt fur berufliches Lernen neu entdeckt, wobei das Lernen auf eine Kompe-
tenzentwicklung ausgerichtet ist, die im wechselseitigen Dreieck zwischen Wissen, Konnen und
Reflexion entsteht und das Ziel einer beruflichen Handlungskompetenz beinhaltet. Fiir eine didakti-
sche Aufbereitung von Arbeitsprozessen zu relevanten Lernsituationen existiert jedoch kein eigenes
Modell einer diesbezliglichen arbeitsprozessorientierten Didaktik, da die bisherigen Modelle entweder
klassisch-bildungstheoretisch oder fachdidaktisch orientiert sind.

Der vorliegende Beitrag knlpft an diesem Sachverhalt an und stellt einen ersten Diskussionsansatz
vor, bei dem die Passung des didaktischen Modells von KLAFKI auf den Ansatz der berufswissen-
schaftlichen Forschungsmethodik dargestellt wird. Konkret wird dabei auf der Basis von Projekterfah-
rungen und theoretischen Uberlegungen gepriift, inwiefern die Grundfragen von KLAFKI sich in der
Methode der Arbeitsprozessanalysen erkennen lassen. Das Ergebnis der Diskussion bildet die Grund-
lage fur eine mogliche Entwicklung einer arbeitsprozessorientierten Didaktik, die auf der einen Seite
noch weiter theoretisch und empirisch auszuarbeiten ist und auf der anderen Seite auch Impulse fur
eine Weiterentwicklung des berufswissenschaftlichen Forschungsansatzes bietet.

Stimuli for work-process oriented didactics — A reflection upon the didactic
content of core working processes using KLAFKI’s fundamental questions

The (further) development of didactic models, since the reform of the framework curricula and their
conception with the help of areas of learning, also touches upon the question of the extent to which
work processes can be designed in the sense of a didactic resource. VVocational reality was re-discov-
ered with reference to work processes as a starting point for vocational learning, whereby the learning
is oriented towards the development of competences, which arises in an inter-dependent triangle
between knowledge, ability and reflection, and which contains the goal of vocational competence to
act. For a didactic preparation of work processes into relevant learning situations there is, however, no
model of work-process oriented didactics since the models have, up until now, either been oriented
towards classic educational theory or to subject didactics.

This paper takes up these issues and presents an initial discussion approach, in which the fit of the
didactic model by KLAFKI to the approach of vocational educational scientific research methods is
described. In concrete terms, this examines, on the basis of project experience and theoretical reflec-
tions, the extent to which KLAFKI’s fundamental questions can be recognised in the method of work-
process analyses. The outcome of the discussion is the basis for a possible development of work-pro-
cess didactics which, on the one hand, still needs to be further elaborated in theoretical and empirical
terms and, on the other, offers stimuli for a further development of the vocational educational scien-
tific research approach.
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TORSTEN GRANTZ, SVEN SCHULTE & GEORG SPOTTL
(Universitat Bremen)

Impulse flr eine arbeitsprozessorientierte Didaktik — Eine
Reflexion des didaktischen Gehaltes von Kernarbeitsprozessen an
den Grundfragen KLAFKIS

1 Didaktik und Arbeitsprozesse — Ausgangssituation

In den Erziehungswissenschaften existieren didaktische Ansatze, die seit den 70er Jahren dis-
kutiert werden und die das Ziel haben, die Aufgaben und den Gegenstandsbereich einer Theo-
rie und Praxis des Lehrens und Lernens zu beschreiben. Insgesamt gibt es dadurch heute ein
vielféltiges Gerist an didaktischen Theorien und Ansétzen, die sich hauptsachlich entweder
bildungstheoretisch, fachsystematisch, lehrtheoretisch oder subjektorientiert ausrichten (vgl.
JANK/ MEYER 2006; NICKOLAUS/ SCHANZ 2008). Aus der gegenwartigen Sichtweise
ist festzustellen, dass es in den letzten Jahren jedoch kaum nennenswerte Weiterentwicklun-
gen fur die didaktischen Theorien in der beruflichen Bildung gegeben hat. Nach wie vor gilt
die Feststellung von GREINERT (vgl. 1997, 9), dass sich die existierenden Konzepte der
Didaktik Beruflicher Bildung in einem ,,unfertig(en)* Zustand préasentieren. Bedeutsam waren
allerdings in den letzten 15 Jahren die Paradigmenwechsel hin zum Lernfeldkonzept und zu
einer Prozessorientierung des Lernens in der beruflichen Bildung.

Die Grundlage des beruflichen Lernens stellt dabei zunéchst das Wissen aus der beruflichen
Realitat im Zusammenhang mit der Durchdringung der Sachverhalte dar, und dazugehdérige
,.didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die fiir die Berufsausiibung bedeutsam sind...
[und] den Ausgangspunkt des Lernens bilden® (KMK 2007, 12). Berufliche Lerninhalte ori-
entieren sich demnach an Zusammenhangen bedeutsamer, beruflicher und prozessorientierter
Handlungssituationen. Diese ,,Dominanz des Arbeitsplatzes als Lernort in der betrieblichen
Aus- und Weiterbildung blieb in der erziehungswissenschaftlichen Reflexion lange Zeit weit-
gehend unbeachtet (GEORG 1996, 637). Als Grund dafur sind die geisteswissenschaftliche,
hermeneutische Tradition und ein ideologischer Bildungsbegriff zu nennen (vgl. ebenda). Der
ganzheitliche Bildungsbegriff mit dem Anspruch der Personlichkeitsentwicklung schien lange
Zeit nicht auf die Arbeitswelt Ubertragbar zu sein. Erst die Gestaltungsorientierung und die
,realistische Wende’ (ebenda) sorgten flr die interdisziplindre Berucksichtigung des
Anspruchs der Personlichkeitsentwicklung im Arbeitsprozess und zur Beantwortung der Fra-
gen zu den ,,Moglichkeiten padagogisch begriindbarer, qualifikationsgerechter, lernforderli-
cher Arbeitsgestaltung® (ebenda, 639).

Heute bildet die Kompetenzentwicklung einen Schwerpunkt bei der Frage, was das Ziel
beruflicher Lernprozesse innerhalb von Aus- und Weiterbildungsmanahmen ist. Eine wach-
sende Bedeutung wird dabei dem Erfahrungslernen und dem informellen Lernen zugeschrie-
ben. Das Individuum und die individuelle Verantwortung im Sinne eines selbstorganisierten
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Lernens geraten zusétzlich in den Fokus. Diskussionen um das Erfahrungslernen beziehen
sich eng auf das situative Lernen in Praxisgemeinschaften. Dabei kann das Erfahrungslernen
(in Deutschland) einerseits sehr institutionalisiert stattfinden, andererseits ist es auch als ,,ein
Lernen, das im Betrieb in realen Arbeitssituationen im Sinne einer Integration von Arbeiten
und Lernen stattfindet (SPOTTL 2009, 47), mdglich. Insgesamt schlieft eine derart arbeits-
prozessorientierte Berufsbildung ,.explizites und implizites Wissen und die dazugehdrigen
Lernformen ein“ (ebenda, 48).

In diesem Zusammenhang ist es ,,augenfallig, dass zwischen Wissen, Konnen und Reflexion
enge Beziehungen bestehen. Einerseits ist Wissen Grundlage des Koénnens, wenn wir es
selbstinstruktiv anwenden oder auf andere belehrend einwirken ... Andererseits sind unsere
Versuche, uns wahrnehmend und handelnd mit der Welt auseinanderzusetzen, Grundlage fur
den Aufbau von Sach- und Handlungswissen. Reflexion schlielRlich eliminiert Fehler in unse-
rer Wissensbasis und verbessert die Effektivitat des Handelns, verhindert das Erstarren in
bloRer Gewohnheit, so wie ... Kénnen qua Reflexion zu Wissen Kristallisieren kann*
(NEUWEG 2001, 1). Die drei Kategorien Wissen, Kénnen und Reflexion bilden auf einer
Metaebene Zieldimensionen einer arbeitsprozessorientierten Didaktik: es gibt das ,,Wissen*
als Kategorie, in der es um theoretische Grundlagen, um Funktionswissen, Gegenstande und
(fach)systematisches Vertiefungswissen sowie um kognitive Elemente des Erlernens berufli-
cher Grundlagen geht. Ferner gibt es die Kategorie ,,Koénnen®, in der die Kompetenz, das
Handeln und Gestalten in der beruflichen Praxis, das Erfahrungslernen und somit das Lernen
in Arbeitsprozessen im Mittelpunkt stehen. Schlieflich definiert die Kategorie ,,Reflexion®
das Hinterfragen von (Lern)Prozessen, das Generalisieren von Handlungen, die Bewertung
von Ergebnissen und das kontextbezogene Lernen auf der Meta-Ebene mit dem Ziel des Ver-
stehens. Im Zusammenspiel dieser Kategorien mit den didaktischen Bezugspunkten der
Arbeitsprozesse konnen auf individueller Ebene Kompetenzen gefordert werden und im
Lernprozess konnen sich Anfanger nach und nach zu Experten entwickeln (vgl. BREMER/
SANITER 2009). Dieses Modell eines Lernens in und mit Arbeitsprozessen bleibt dabei ein
Modell, bei dem die Kategorien nicht immer trennscharf sind. So verweist bspw. das Theorie-
Praxis-Problem ,,auf Bruchstellen zwischen Wissen und Koénnen. Wissensexperten miissen
nicht Handlungsexperten sein und die im versprachlichten Wissen geleistete Abstraktion von
den Besonderheiten der konkreten Situation erweist sich nicht bloR als Starke, sondern wirft
gleichzeitig das Problem der Rekontextualisierung dieses Wissens im konkreten Vollzug
auf.“ (NEUWEG 2001, 1).

Auf der Ebene der konkreten Gestaltung arbeitsprozessbasierter, beruflicher Curricula fir
Aus- und Weiterbildung gibt es aber ein Forschungs- und Theoriedesiderat, das mit nachste-
hender Frage prézisiert werden kann: Wie ist eine ,,arbeitsprozessorientierte Didaktik® auszu-
gestalten? Didaktische Modelle wurden bisher kaum auf reale Arbeitsprozesse bezogen, da
sie auf der einen Seite einen allgemeinen und bildungstheoretischen Anspruch oder auf der
anderen Seite eine fachdidaktische Einengung erfahren haben. Aus diesem Grunde wird im
vorliegenden Diskussionsbeitrag ein erster Impuls geliefert und dabei geprift, inwiefern im
Ansatz der berufswissenschaftlichen Forschungsmethodik Elemente enthalten sind, die eine
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Basis fur die Entwicklung eines didaktischen Modells darstellen. Hierbei wird Bezug
genommen auf die didaktischen Uberlegungen von KLAFKI. Auf der Grundlage des Priifer-
gebnisses kann im Idealfall mit nachfolgenden Beitrdgen und Diskussionen eine ,,arbeitspro-
zessorientierte Didaktik* entwickelt werden. KLAFKI (1964b) ist insofern fur diese Diskus-
sion von hoher Relevanz, weil er auf der Basis der bildungstheoretischen Didaktik ein ,,Pri-
mat der Didaktik* vertritt, wonach die Unterrichtsmethoden als eine vom Inhalt abgeleitete
GroRe interpretiert werden (vgl. SCHUTTE 1999, 5). Bei der hier relevanten Fragestellung
geht jedoch es an erster Stelle um eine Klarung der inhaltlichen Bezuige einer arbeitsprozess-
orientierten Didaktik in Folge des oben genannten Paradigmenwechsels und unter Zuhilfe-
nahme der Uberlegungen von KLAFKI. Dass die Ergebnisse Konsequenzen fiir weiterge-
hende theoretische Reflexionen haben werden, steht dabei aul3er Frage.

2 Didaktische Prinzipien aus Sicht der Bildungstheorie-Anséatze

2.1 Von der Fachdidaktik und der Allgemeinen Didaktik — Prinzipien und
Herausforderungen

Das Verstéandnis von Didaktik ist nach einer Arbeitsdefinition ein weit gefasster Bereich, der
die gesamte ,,Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens® umfasst (vgl. JANK/ MEYER
2006, 14). Dabei darf Didaktik jedoch nicht auf die Inhalts- und Vermittlungsfrage einge-
schrankt werden, vielmehr stellt sie mittlerweile eine Wissenschaft dar, die bei der Beschrei-
bung eines didaktischen Modells auf mehrere Perspektiven eingeht:

1. Auf ein ,erzichungswissenschaftliches Theoriegebdude zur Analyse und Modellierung
didaktischen Handelns in schulischen und nichtschulischen Handlungszusammenhédngen*
(vgl. ebenda). Dieses Theorie-Gerdist bietet Muster bzw. Erklarungsansétze zu Lernprozes-
sen, zur Motivation, zur Begrindung von Lernsettings etc.

2. Auf den ,Anspruch, theoretisch umfassend und mit praktischer Relevanz die
Voraussetzungen, Mdéglichkeiten sowie Folgen und Grenzen des Lehrens und Lernens auf-
zukldren* (vgl. ebenda). Dazu gehort es auch, die Aufgaben und den Gegenstandbereich
von Qualifizierungsmaflnahmen darzustellen.

3. Auf einen ,,Theorickern®, der einer bzw. mehreren wissenschaftstheoretischen Position(en)
zugeordnet ist. Hier sind historisch gewachsene und etablierte Forschungsmethoden nutz-
bar, die sich mit der Entwicklung und Evaluation von didaktischen Modellen und ihrer
Anwendbarkeit befassen und dazu eine wissenschaftliche Legitimation fir die Praxis bie-
ten, aber auch grundlegende Fragestellungen (u.a. Werte und Anspriiche von Lehrtétig-
keiten, Theorie-Praxis-Problem etc.) untersuchen.

Diesbezugliche Modellentwicklungen flr die Didaktik, auch im Kontext der Professionalisie-
rung des Lehrerberufs (ZLATKIN-TROITSCHANSKAIA et al. 2009) und der Einrichtung
eines allgemeinbildenden, verpflichtenden Schulwesens, endeten in den heute malRgeblichen
bildungstheoretisch orientierten didaktischen Ansatzen, die in der Folge der Kritik von
KLAFKI an der sogenannten tradierten Didaktik entstanden sind (vgl. BLANKERTZ 1971).
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Seit den 90er Jahren stagniert die allgemeindidaktische Diskussion, wahrend gleichzeitig die
Fachdidaktiken ihre Eigenstandigkeit und ihr theoretisch-methodisches Fundament ausarbei-
ten und zunehmend mit empirischer Forschung legitimieren (vgl. JANK/ MEYER 2006, 38).
Fir die Fachdidaktiken entstand im Kontext der groflen Bildungsreform (REETZ/ SEYD,
1995) als MafBigabe die sogenannte Wissenschaftsorientierung: ,,Die Aufgabe, die Wissen-
schaft zu elementarisieren und den Unterricht an der Wissenschaft zu orientieren, bezeichnet
genau den Auftrag der Fachdidaktik, namlich so zu lehren, dass der Anschluss sowohl zum
Schiler hin als auch zur Forschung hin gewahrt wird“ (DEUTSCHER BILDUNGSRAT
1970, 245). Die (Fehl)Entwicklung hin zu den ,,Abbilddidaktiken* (vgl. HAHNE/
KUHLMEIER 2008) mit der didaktischen Reduktion und Transformation von Lerninhalten,
die aus der Bezugsdisziplin abgeleitet wurden, war ein Grund fiir die erfolgte Einfiihrung des
Lernfeldkonzepts (vgl. KMK 2007). Die grundlegende Frage jedoch, welche Konsequenzen
die ,,Umorganisation” der Ordnungsmittel und deren inhaltliche Ausrichtung an Arbeitspro-
zessen fur und aus didaktischer Perspektive hat, bedarf genauerer Klarungen. Von diesem
Kl&rungsprozess werden die Zielsetzungen beruflicher Bildung erheblich beeinflusst, weil die
Frage der Interdependenz von ,Inhalt“ und ,,Methode* neu auszutarieren ist. ,,Solange die
Implikationen zwischen ,Inhalt* und ,Methode‘ und damit die Konstitution eines Sachgegen-
standes in beruflichen Lehr-Lernprozessen ... nicht zentrales Thema des didaktischen Diskur-
ses sind, wird die Unubersichtlichkeit (in der didaktischen Diskussion, d. V.) weiterhin
Bestand haben.“ (SCHUTTE 1999).

2.2 Das Modell von KLAFKI als Ausgangssituation

Es gibt es verschiedene Ansétze und Vertreter von didaktischen Modellen, die in ihrer histori-
schen Entwicklung und in ihrer Anwendbarkeit und Akzeptanz besonders fur Unterrichtssitu-
ationen gultig sind. Ein verbreitetes und bekanntes VVorgehen fiir die Vorbereitung von unter-
richtlichen Lerneinheiten ist die bildungstheoretische Didaktik von KLAFKI, die entlang von
fiinf Grundfragen die ,,Gegenwartsbedeutung®, die ,,Zukunftsbedeutung®, die ,,Inhaltsstruk-
tur”, die ,,Exemplaritdt“ und die ,,Zugénglichkeit” von Lerninhalten strukturiert (vgl. u.a.
KLAFKI 1964a; JANKE/ MEYER 2006; PETERSEN 2000):

1. Gegenwartsbedeutung: Die Gegenwartsbedeutung zeigt auf, welche Relevanz ein Inhalt
(,,Inhalt* wird bei der Darstellung der Grundfragen als Synonym fiir Lehrinhalt oder
Lernthema genutzt) fir Lernende aktuell aufweist. Hier sind die subjektiven Bedirfnisse
der Lernenden, aber auch pédagogisch gewunschte, bedeutungsvolle Inhalte subsumiert.
Die Grundfrage scharft damit die padagogischen Absichten des Lehrenden und hat das
Ziel, als didaktische Vorbereitung an das bereits vorhandene Wissen der Zielgruppe
anzuknipfen (vgl. PETERSEN 2000).

2. Zukunftsbedeutung: Mit der Zukunftsbedeutung wird die kiinftige Bedeutung von Inhalten
fur Lernende begrindet. Damit ist mit dieser Grundfrage die Legitimation von Inhalten
das Ziel. Aus Sicht eines Lehrenden wird an dieser Stelle auch das Bildungsziel einer
maoglichst umfassenden und nachhaltigen Allgemeinbildung angesprochen.
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3. Struktur des Inhaltes: Die Struktur des Inhalts ergibt sich aufgrund der beiden
vorangestellten Grundfragen. Die Aufgabe des Lehrenden ist es, mit der Frage nach der
Struktur die gegenwaértige und zukunftige Bedeutung zu konkretisieren und sinngebend
aufeinander aufzubauen. Die Strukturfrage prazisiert damit auch das Thema bzw. die
Inhalte in einer fur die Lehr-Lernsituation geeigneten Form.

4. Exemplarische Bedeutung: Mit dieser Grundfrage zeigt der Lehrende, auf welches allge-
meine Problem der Inhalt hindeutet. Anders ausgedriickt wird nach dem Sinn- oder Sach-
zusammenhang oder detailliert nach Grundprinzipien, Gesetzen, Methoden oder Techni-
ken gefragt. Diese Frage gilt als Kernfrage der ,,didaktischen Analyse*, da sie mit pada-
gogischer Absicht auf allgemeine Strukturen hinweist, die Uber den thematisierten Inhalt
hinausgehen (vgl. ebenda).

5. Zuganglichkeit: Die Zugéanglichkeit weist auf das Besondere an der Struktur eines Inhalts
(in Form von Phanomenen, Versuchsanordnungen, Situationen) hin. Dabei besteht die
Funktion der Zugénglichkeit darin, einen Inhalt interessant, besonders gut ,,zugénglich*
und begreiflich bzw. anschaulich zu vermitteln. Der Lehrende hinterfragt damit, welche
Situationen und Félle eine Struktur besonders gut und anschaulich vermitteln. Die
Anschaulichkeit steht im Mittelpunkt, auch hinsichtlich der Frage der davon ausgehenden
didaktischen Gestaltung einer Lernsituation (vgl. PETERSEN 2000).

KLAFKI selbst beschreibt sein Modell nicht als ,,Handlungsrezept®, sondern spricht von
einer ,,Reflexions- und Problematisierungshilfe” fiir die Lehrenden (vgl. JANKE/ MEYER
2006, 206). Mit der sogenannten ,kategorialen ErschlieBung® wird gegeniiber der konkreten
Unterrichtsplanung auf einer Ubergeordneten (und vorangestellten) Ebene beschrieben, dass
es die zentrale Aufgabe fur Lehrpersonen — und damit auch fir Lehrende in und fir die
Gestaltung von Weiterbildung — ist, ,,den Bildungsgehalt der vorgegebenen Bildungsinhalte
im Hinblick auf die Zielgruppe und ,,die eigenen Bildungsabsichten freizulegen* (ebenda,
216; kursiv im Original).

Insgesamt dient das KLAFKI-Modell als ein theoretisches Modell, welches haufig als Struk-
tur Gbernommen wird, ohne im Detail auf alle pddagogischen Implikationen einzugehen (vgl.
PETERSEN 2000). So gut anwendbar und verbreitet die didaktischen Grundfragen von
KLAFKI auch seien mdgen, so wurde gleichzeitig kritisiert, dass damit keine Aussagen zu
Inhalten eines Curriculums bzw. Lehrplans gemacht werden, da KLAFKI ,nur” ein Instru-
ment zur Differenzierung und zur didaktischen Gestaltung von Inhalten vorlegt, ohne eigene
Aussagen zu Inhalten oder Bildungszielen zu machen (vgl. JANK/ MEYER 2006; NICKO-
LAUS/ SCHANZ 2008). So wird weiter den VVorgaben eines bestehenden Lehrplans gefolgt,
konkrete Bildungsziele werden nicht in Frage gestellt oder sogar selbst ausgewéhlt. Die
offene, zentrale Frage fir die Didaktik bleibt, wann und mit welcher Begriindung Inhalte zu
Bildungsinhalten werden. Auch sei das Modell zu stark gegenstéandlich und damit zu wenig
prozesshaft orientiert, was die Bildung angeht, so ein weiterer Kritikpunkt (vgl. PETERSEN
2000). Als Modell, welches vor mehreren Jahrzehnten und in der Tradition der geisteswissen-
schaftlichen Padagogik entwickelt wurde, erscheint weiterhin eine Anpassung an aktuelle
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Gegebenheiten (u.a. starkere Individualisierung bezlglich der Schiler/innen) sinnvoll (vgl.
ebenda).

Um dieser Kritik zu begegnen wurde der Ansatz von KLAFKI zur ,kritisch-konstruktiven
Didaktik weiterentwickelt. Diese umfasst drei Kategorien: das Elementare, das Fundamen-
tale und das Exemplarische. Diese Kategorien sind im Sinne ihrer urspriinglichen Wortbe-
deutung u.a. als Aussagen beschrieben, in vorliegendem Kontext von Bildung allerdings
jeweils als ,,grundlegender Begriff, der die Voraussetzung fiir die ErschlieBung weiterer
Begriffe und Aussagen® ist, zu verstehen (JANK/ MEYER 2006, 217). Dies flhrte zur
Erweiterung auf insgesamt 7 Grundfragen.

Ohne explizit auf diese Weiterentwicklung einzugehen wird nun die didaktische Erschlieffung
beruflicher Inhalte anhand des weithin bekannteren ,klassischen* Modells diskutiert. Die
Anwendung der Grundfragen auf ein inhaltliches Beispiel ist u.a. bei JANK/ MEYER nach-
zulesen (vgl. ebenda). Im vorliegenden Artikel ist es nun das Ziel, die Verbindungsmdoglich-
keit der didaktischen Grundfragen mit der berufswissenschaftlichen Forschungsmethodik
darzulegen, um als Diskussionsanregung aufzuzeigen, inwieweit sich die Uberlegungen
KLAFKI auf die Gestaltung einer Didaktik im Kontext von Arbeitsprozessen adaptieren las-
sen. Anders ausgedrickt steht damit die Frage im Zentrum, inwieweit im Modell der berufs-
wissenschaftlichen Forschung bereits didaktische Elemente enthalten sind, ohne dass dies
bisher so genannt bzw. als didaktisches Modell herausgearbeitet wurde. In Tabelle 1 wird das
weitere Vorgehen dargestellt, wonach die (Kategorien der) funf Grundfragen mit dem
berufswissenschaftlichen Ansatz verglichen werden, um damit mdgliche Elemente einer
arbeitsprozessorientierten Didaktik zu identifizieren.

Tabelle 1: Darstellung des Vorgehens: Vergleich der Grundfragen der kritisch-
konstruktiven Didaktik hinsichtlich der Beziige zu den berufswissenschaft-
lichen Methoden

Grundfragen der kritisch- Mogliche Elemente einer

Konstruktiven Didaktik Kategorien arbeltspro_zesso_rlentlerten
Didaktik
Welche Inhaltsbedeutung Bezlige zum Ansatz der berufswis-
besteht fiir den Lernenden und | Gegenwartsbedeutung |  senschaftlichen Forschungsme-
aus padagogischer Sicht? thoden (mit dem Fokus auf
Welche Bedeutung besteht fur Arbe|t.sprozessanalysen: die
Zukunftsbedeutung Ergebnisse von Arbeitsprozess-

die Zukunft des Lernenden? ) .
analysen sind geeignet, Antworten

Welche Struktur ergibt sich aus Struktur des Inhalts zu geben zur Inhalts- und
den ersten beiden Kategorien? Zukunftsbedeutung und zur

Struktur, zur exemplarischen
Bedeutung und zur Zugéanglichkeit
des Inhalts. Probleme kénnen

Auf welches allgemeine Pro- Exemplarische
blem deutet der Inhalt? Bedeutung
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Welche besondere Anschau- Zuainalichkeit benannt werden und Anschaulich-
lichkeit ist vorhanden? gang keit kann erzeugt werden.

3 Arbeitsprozessorientierung als ,,didaktisches Prinzip“ aus Sicht der
berufswissenschaftlichen Forschungsmethodik

Mit dem Ansatz der berufswissenschaftlichen Forschungsmethoden ist ein Vorgehen ent-
wickelt und etabliert worden, dass innerhalb der berufspadagogischen Richtungen und Ein-
satzmoglichkeiten verwendet wird, um sowohl die Strukturen und Rahmenbedingungen von
Berufen und Berufsfeldern als auch die konkrete (inhaltliche) Ausgestaltung von Aus- und
Weiterbildungsmalinahmen zu ermdglichen. Dabei handelt es sich um ein Vorgehen einer
empirischen ,,Untersuchung der berufsférmig organisierten Arbeit mit dem Ziel, hieraus
gewonnene Erkenntnisse fur die Gestaltung von Berufsbildern, Curricula und beruflichen
Lernens zu nutzen* (BECKER/ SPOTTL 2008, 24).

Der Ansatz wurde schon in Publikationen ausfiihrlich beschrieben (BECKER/ SPOTTL
2008; GRANTZ/ SCHULTE/ SPOTTL 2009). In Kurzform dargestellt geht es um vier auf-
einander folgende Schritte zur Erforschung eines beruflichen Feldes:

1. Ausgangspunkt ist eine Sektoranalyse, bei der mit Hilfe von Dokumentenanalysen,
Quellenauswertungen und Interviews der Sektor erschlossen wird, um sich einen Uber-
blick Gber den Arbeitsmarkt, die Aus- und Weiterbildung, die beteiligten Stakeholder und
Zielgruppen zu verschaffen.

2. Das Ergebnis bildet die Grundlage fur die Auswahl typischer und geeigneter Betriebe fiir
den zweiten Schritt, die Fallstudien. Die Fallstudien ermdglichen einen Einblick in die
Rahmenbedingungen und Abl&ufe der Betriebe und zeigen dabei auch die Auswirkungen
auf die Fachkrafte bzw. ihre Arbeitsweise.

3. Die ausgewéhlten Betriebe werden auch fur den Schritt der Arbeitsprozessanalysen
herangezogen. Bei den Arbeitsprozessanalysen wird ein flexibles Beobachtungs- und
Befragungsverfahren angewendet, um die Kernarbeitsprozesse und die dazu notwendigen
Kompetenzen der Fachkrafte zu identifizieren und dokumentieren.

4. Das Ergebnis wird im abschlieenden vierten Schritt der berufswissenschaftlichen For-
schungsmethodik im Rahmen von Facharbeiter-Experten-Workshops validiert. Hier bie-
tet sich die Mdglichkeit, die Kernarbeitsprozesse zu diskutieren und ggf. zu modifizieren
und dabei in einer logischen Reihenfolge im Sinne von Schwierigkeitsgraden, die einer
Kompetenzentwicklung vom Anfangern hin zu Experten entsprechen, anzuordnen.

Die Hauptziele dieses Vorgehens bestehen darin, einen Begriindungszusammenhang zwi-
schen der Qualifikationsforschung und der Curriculumentwicklung herzustellen. Das bein-
haltet auch Zusammenhdnge zwischen den Gegebenheiten und Entwicklungen in der
Arbeitswelt und Technik auf der einen Seite und der Gestaltung des beruflichen Lernens und

© GRANTZ/ SCHULTE/ SPOTTL (2013) www.bwpat.de bwp@ Nr. 24; ISSN 1618-8543 7




Arbeitens auf der anderen Seite. Dem Vorgehen liegt die Annahme zugrunde, ,,dass eine
empirisch ausgerichtete Qualifikationsforschung die Grundlage fir ein Curriculum schafft,
nicht jedoch das Curriculum selbst (BECKER/ SPOTTL 2008, 27). Mit dem Ergebnis ent-
steht damit keine Abbilddidaktik, sondern erst die sachliche Grundlage, auf der ein Curricu-
lum und die didaktische Gestaltung von Lernprozessen aufbauen. Anders ausgedriickt ver-
folgt dieser Ansatz das Ziel, die fir einen Beruf charakteristischen Arbeitsprozesse und die in
diesen inkorporierten Qualifikationsanforderungen zu identifizieren und zu untersuchen, wel-
chen didaktischen Stellenwert diese Aufgaben fiir die Kompetenzentwicklung haben. (vgl.
ebenda).

4 Die ,,Passung* der berufswissenschaftlichen Forschungsmethoden auf
die didaktischen Prinzipien KLAFKIS und ihre Anwendung auf die
Arbeitswelt

Es ist zu prifen, inwieweit die Grundfragen und Prinzipien KLAFKIS auf den berufswissen-
schaftlichen Ansatz und dabei insbesondere auf die Arbeitsprozesse angewendet werden kon-
nen, um erste Impulse fiir eine ,,arbeitsprozessorientierte Didaktik* und im weiteren Schritt
zur Entwicklung von kompetenzbasierten Standards fiir die berufliche Aus- und Weiterbil-
dung zu bieten.

1. Gegenwartsbedeutung: Welche Bedeutung hat der unterrichtliche Inhalt im Leben der Ler-
nenden? Welche Bedeutung sollte er haben?

Lebenswirklichkeit — Lerninhalte, die auf Arbeitsprozessen professioneller Berufsarbeit basie-
ren, weisen einen deutlichen Bezug zur beruflichen Lebenswirklichkeit der Lernenden auf, da
die Methodik ein empirisch abgesichertes Berufsprofil zum Ziel hat (vgl. Tabelle 2). An die-
ser Stelle kann zwischen Inhalten mit einem deutlichen Bezug zur Berufsarbeit, die sich
bspw. in den jeweiligen Aufgabenbereichen (z.B. Handlungsfelder, signifikante Arbeitspro-
zesse) und Gegenstanden der Facharbeit (z.B. Produkte, Kundengesprache) zeigen, und
Inhalten, die aus gesellschaftlichen und individuellen Gegebenheiten abgeleitet werden kon-
nen, also Anforderungen der Gesellschaft und der Individuen an die Facharbeit und Technik
(z.B. Normen, Regeln, aber auch technischer Entwicklungsstand der Gesellschaft) unter-
schieden werden. Wahrend der erstgenannte Aspekt noch mittels Fragestellungen fur die
Arbeitsprozessanalysen und entsprechend besetzter Facharbeiter-Experten-Workshops bspw.
durch die Teilnahme der Sozialpartner deutlicher und in offenkundiger Weise ermittelt wer-
den kann, bedarf der zweitgenannte Aspekt des Inhalts eine vertiefende Untersuchung bzw.
eine wiederholte und ins Detail gehende Anwendung der Arbeitsprozessanalysen. Hier spie-
len auch Erkenntnisse zu Wirkungen unterschiedlicher Arbeitsorganisationsformen und deren
Gestaltungsmaglichkeiten eine Rolle. Es ist moglich, an dieser Stelle die Lebenswirklichkeit
der Lernenden in den Fokus zu stellen und zu erurieren, wie sich die Bedurfnisse der derzeit
arbeitenden Personen von denen des Bedingungsfeldes unterscheiden. Anders ausgedriickt:
die Gegenwartsbedeutung kann fir die Aufgaben und Aufgabenbereiche der Facharbeit, flr
die Gegenstande der Facharbeit sowie fir Werkzeuge, Methoden und Organisation der Fach-
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arbeit schnell erfasst werden, die weiteren Anforderungen und damit die Anforderungen an
Facharbeit und Technik oder Bildungs- und Qualifizierungsziele zu ermitteln bedarf wieder-
holter Arbeitsprozessanalysen. Die im Zusammenhang mit Lebenswirklichkeit relevanten

Dimensionen von Arbeiten und Lernen werden in Tabelle 2 ndher beschrieben.

Tabelle 2:

Ubersicht der Elemente und Dimensionen eines Arbeitsprozesses

(vgl. SPOTTL 1997)

Kernarbeits-
prozesse der
Facharbeit

Im Sinne eines offenen dynamischen Berufsbildes gilt es, fir die jeweili-
gen Lernbereiche Kernarbeitsprozesse der Facharbeit zu bestimmen, tber
die unter dem spezifischen Lernaspekt die Dimensionen der Facharbeit zu
erschlieBen sind. In den Kernarbeitsprozessen der Facharbeit werden
Handlungs- und Tatigkeitsfelder empirisch ermittelt und zu in Umfang
und Tiefe beruflich signifikanten Arbeitsaufgaben gebindelt. Ein Kernar-
beitsprozess ist insofern "mehr" als eine Tatigkeit, als er immer Aufga-
benzusammenhénge von Facharbeit représentiert. Die Kernarbeitspro-
zesse reichen Uber eine Berufsbeschreibung hinaus und stellen in ihrer
systematischen Anordnung den arbeits- und arbeitsprozessbezogenen
Bezugspunkt fiir eine Aufschlisselung der Ausbildungsinhalte Gber die
gesamte Ausbildungszeit dar.

Gegenstande
der Facharbeit

Gegenstadnde der Facharbeit sind die technischen Produkte, Prozesse,
Phéanomene, Personen und ihre wechselseitige Beziehung zueinander.
Angegeben werden jeweils die Aspekte, unter denen Gegenstdnde Inhalt
von Facharbeit und Lernen sind. Solche Aspekte konnen auch Wirkungs-
weisen, Kosten, Kundengesprache etc. sein. Bei der Bestimmung von
Gegenstanden ist darauf zu achten, dass sich keine Doppelungen zwischen
Gegenstanden und Werkzeugen/ Methoden/ Organisation der Facharbeit
ergeben. Die Gegenstande sind abhangig von den Aufgaben der Fachar-
beit und diesen zugeordnet.

Werkzeuge,
Methoden und
Organisation
der Facharbeit

Fachgerechte Auswahl und Einsatz von Werkzeugen, Technik in ihrer
Funktion als Werkzeug, Arbeitsmethoden als VVorgehensweisen zur Errei-
chung bestimmter Ziele, aber auch die Arbeitsorganisation selbst werden
mit dieser Kategorie erstmalig zum expliziten Inhalt der Berufsausbildung
und sind zudem ein origindres Gestaltungsfeld beruflicher Facharbeit. Die
Beherrschung von Werkzeugen, das Wissen um Arbeits- und Gestal-
tungsmethoden und um Organisationsformen ist Teil berufsfachlicher
Kompetenz und genauso bedeutsam fir qualitativ hochwertige Arbeit wie
die Beherrschung von Technik.

Anforderungen
an Facharbeit
und Technik

Anforderungen an Facharbeit und Technik werden von der Gesellschaft
z.B. in Form von Normen, Regeln und Gesetzen gestellt. Daneben stehen
betriebliche Interessen ebenso wie die Anspriiche von Individuen in ihrer
Rolle als Kunde und nicht zuletzt die Anspriiche der Facharbeiter selbst.
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Bildungsziele | Bildungsziele werden erschlossen durch die Reflexion iber Gegenstande,
Werkzeuge, Methoden und Organisation der Facharbeit und Technik
unter dem Aspekt der Genese und (Mit-) Gestaltung von Arbeit und
Technik. Die Bildungsziele sind mit Blickrichtung auf den Lernort Schule
definiert.

Qualifizie- Qualifizierungsziele beziehen sich auf die facharbeitergemélie Bearbei-
rungsziele tung beruflicher Aufgaben im Hinblick auf Gegenstdnde, Werkzeuge,
Methoden und Organisation der Facharbeit sowie den Anforderungen an
Facharbeit und Technik. Die Qualifizierungsziele sind mit Blickrichtung
auf den Lernort Betrieb formuliert. Auch sie stehen unter dem Leitziel
Gestaltungskompetenz, z.B. im Hinblick auf partizipative Organisations-
entwicklung.

Aktuelle Gegebenheiten fiir Unterricht und Schulalltag — Uber die durch Arbeitsprozessana-
lysen ermittelten und durch Facharbeiter-Experten-Workshops abgesicherten Inhalte berufs-
formiger (Fach)Arbeit hinaus muss innerhalb eines auf Bildung basierenden didaktischen
Ansatzes Uberlegt werden, wie die Lebenswirklichkeit der Zielgruppen moglichst adaquat in
einem didaktischen Ansatz abgebildet werden kann, der Didaktik und Methode diskutiert. Ein
auf Arbeitsprozessen berufsformiger Facharbeit basierendes Konzept einer Didaktik bildet die
Arbeit in den ausbildenden Betrieben deutlich realitatsndher ab als es bspw. durch eine Ori-
entierung an einer Bezugswissenschaft oder aufgrund theoretischer Uberlegungen und
Dokumentenanalysen maoglich ware. Die Frage nach der Bedeutung, die der Unterrichtsstoff
fur die Lernenden haben sollte, impliziert weitere Anforderungen an Lerninhalte. Hier ist
nicht nur der Status Quo der Berufsarbeit gefragt, sondern dartiber hinaus auch Inhalte, die
uber den empirischen Befund hinaus gesellschaftliche Belange beriicksichtigen, die fur das
Lernen im Unterricht auch einen aktuellen Bezug aufweisen, wie bspw. Aspekte der Gender-
diskussion oder der Nachhaltigkeit innerhalb des Themas Umweltschutz etc. Diese Inhalte
lassen sich durch die Methodik zur Entwicklung eines auf Arbeitsprozessen basierenden
Berufsprofils mit identifizieren.

Die Gegenwartsbedeutung muss dazu auch den Entwicklungsstand der Lernenden beriick-
sichtigen, also den Kompetenzlevel der Lernenden erreichen. Diesen Punkt setzt die berufs-
wissenschaftliche Forschungsmethodik insofern um, als genau nach diesem Grundsatz die
identifizierten Kernarbeitsprozesse ,,sortiert” werden, so dass eine inhaltliche Ausgestaltung
(eines Curriculums, einer Lerneinheit) entlang einer Entwicklung vom Novizen zu einem pro-
fessionellen Kénner im Sinne eines Experten vorgenommen wird.

2. Zukunftsbedeutung: Welche Bedeutung hat der unterrichtliche Inhalt im Leben der Ler-
nenden? Welche Bedeutung sollte er haben?

Zukunftsorientierte Beschaftigungsfahigkeit — Auch die Gestaltung der zukinftigen Arbeits-
welt durch die Beschaftigten innerhalb eines Berufes ist aus bildungstheoretischer Perspek-
tive ein notwendiges Ziel eines auf berufliche Handlungskompetenz angelegten
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Didaktikansatzes. Der Wandel hin zu einer wissens- und lernbasierten Arbeitswelt stellt u. a.
neue und verénderte Anforderungen an die Didaktik und Methodik des betrieblichen Lernens.
Eine zukunftsweisende Mdoglichkeit, Facharbeit kontinuierlich an diese Bedingungen anpas-
sen zu konnen, ist das Lernen in und mit Arbeitsprozessen. Die Identifizierung der Arbeits-
prozesse beinhaltet neben den ,,offensichtlichen” Elementen der Werkzeuge, Methoden und
Arbeitsorganisation auch die Anforderungen aus Sicht der Gesellschaft, Betriebe, Arbeits-
kollegen, Kunden etc. Etwas verborgen in diesen Anforderungen lassen sich bei gut gefuhrten
Interviews auch die Entwicklungen herausarbeiten, die sich fir die nahe Zukunft erkennen
lassen. Auch die Implikationen fir die zukunftsorientierte Beschéftigungsfahigkeit und die
(Re)Strukturierung von Arbeitsorganisation oder auch Arbeitsprozessen werden methodisch
erfasst. Da ein empirisches VVorgehen bei der Analyse der Arbeitsprozesse zu einem Abbild
aktueller Facharbeit mit ihren verdnderten Paradigmen kommt, fiihrt ein auf arbeitsprozess-
orientierte Kompetenzentwicklung (im Sinne einer Trias von Konnen, Wissen und Reflexion)
angelegtes Lernen zu einer Sicherung der beruflichen Handlungskompetenz. Da bei den
Analysen auch die Anforderungen an die Facharbeit seitens der Gesellschaft und seitens der
Fachkrafte (vgl. Tabelle 2) identifiziert werden, ist auch die berufliche und persénliche Ent-
wicklung des Individuums im Blick. Diese Prozesse der Personlichkeitsentwicklung und der
beruflichen Sozialisation zu erfassen ist besonders fir die Gestaltung nachhaltiger Lernarran-
gements bedeutsam.

Damit flr Fachkréafte, besonders in sich schnell wandelnden und stark technologieorientierten
Berufsfeldern, im Berufsleben eine langfristige und nachhaltige berufliche Handlungskom-
petenz gesichert werden kann, missen aber auch Mdglichkeiten erarbeitet werden, wie Ler-
nen und Facharbeit unter den verénderten VVoraussetzungen gestaltet und wie vor allem die
Notwendigkeit eines schnellen Wissenstransfers sowie nachhaltiger Kompetenzerwerb unter-
stiitzt werden kann. Eine zentrale Rolle fallt dabei der beruflichen Erstausbildung und der
betrieblichen Weiterbildung mit Bezug zu Arbeitsprozessen zu. Konsequenz daraus ist, dass
Mitarbeiter/-innen schnell an neue Aufgaben heran geflhrt und mit dem notwendigen Know-
how ausgestattet werden mussen, um Qualitatsarbeit zu garantieren bzw. sich Kompetenz im
Arbeitsprozess selbst aneignen zu kdnnen. Die Frage nach der (zukinftigen) Bedeutung von
Lerninhalten impliziert damit auch immer eine Frage nach den zu entwickelnden Kompeten-
zen, um im Gegensatz dazu nicht nur Fachwissen oder Qualifikation zu erwerben, die schnell
obsolet werden.

Zukunft des Berufs und technologische Entwicklungen — Wahrend durch die berufswissen-
schaftlichen Methoden ermittelt werden kann, welche Kompetenzen Beschéftigte im Sinne
eines lebenslangen Lernens und des Transfers von bestehenden Kompetenzen auf neue Sach-
verhalte bendtigen und Curricula daraus entsprechend (weiter)entwickelt werden kénnen, so
stellt sich gleichzeitig die Frage, wie erfolgreich mit diesen Methoden eine technologische
Zukunftsbedeutung herausgearbeitet werden kann, da sie in der Regel den Status Quo der
Berufsarbeit abbilden. Herausfordernd ist die Situation z.B. bei der Identifizierung von tech-
nologischen Lerninhalten fur Aus- und Weiterbildungen, die ihre vollstandige Durchdringung
erst nach einem gewissen Zeitraum erhalten. Als Beispiel kann hier der Service und die
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Instandhaltung von Elektromobilen angefuhrt werden. Diese ist empirisch in den Werkstatten
noch nicht nachweisbar, da erst rund 4.000 Fahrzeuge mit diesem Antriebskonzept auf den
Strallen unterwegs sind. Die Pléane der Bundesregierung zeigen dagegen, dass die Elektromo-
bilitat in den nachsten Jahren eine wachsende Bedeutung fiir die Facharbeit haben wird. Uber
berufswissenschaftliche Methoden werden auch solche Entwicklungen identifiziert und wer-
den in der Folge zum Gegenstand der didaktisch-methodischen Diskussion. Bei dieser wird
entschieden, welche Zukunftsbedeutung derartige Sachverhalte im didaktischen Kontext
haben.

Diese Ausfiihrungen beziehen sich nicht nur auf Technologien, sondern auch auf zukinftige
Arbeitsverfahren und Werkzeuge. Diese Problematik wurde bspw. bei der Erstellung eines
Curriculums fir die Weiterbildung von Baufachkraften im Bereich der 6kologischen Sanie-
rung von Altbauten deutlich. Die neuen Verfahren der Sanierung konnten im Arbeitsprozess
der Baustellen nicht bzw. nur schwer mittels Arbeitsprozessanalysen ermittelt werden, da
diese zum Teil noch eher in der Theorie bestanden. Hier wurde die Diskrepanz erst mit Hilfe
von vertiefenden Experteninterviews und Workshops mit Fachkréaften und Experten der 6ko-
logischen Sanierung aufbereitet — neue Verfahren wurden damit nachtraglich identifiziert und
im Curriculum integriert, obwohl sie durch Arbeitsprozessanalysen nur schwer erkennbar
waren. Das Problem liegt hier in der ,,pragmatischen* und praxisorientierten Herangehens-
weise: Arbeitsprozesse werden identifiziert und daraus werden arbeitsprozessbezogene
berufliche Standards generiert, die Grundlage fiir didaktisch-methodische Uberlegungen sind.

3. Exemplarische Bedeutung: Was konnen die Schiller mit dem heute Gelernten anfangen?
Auf welchen allgemeinen Sachverhalt Iasst der spezifische Inhalt schlieRen?

Die ermittelten Arbeitsprozesse, die den inhaltlichen Bezugspunkt fur die Ausgestaltung
nachfolgender Lernprozesse im Rahmen von Aus- und Weiterbildung darstellen, bilden in
ihrer Summe ein spezifisches Berufsprofil. Damit beziehen sich Lerninhalte auf konkrete
Berufsarbeit und haben zumindest bundesweit innerhalb eines Berufes exemplarischen Cha-
rakter. Dies zeigt sich in dem methodischen Anspruch: Arbeitsprozesse sind fiir eine Fach-
kraft wiederholt beobachtbar, sie treten mit einem Mindestmal an Relevanz auf und erfordern
berufsspezifische Kompetenzen fir die Erfullung und Umsetzung. Unterstitzt wird der
exemplarische Charakter dadurch, dass auch durch bereits bestehende Ausbildungsordnungen
und Curricula von Weiterbildungen bestimmte Inhalte und Aufgaben/Prozesse, die fur den
Beruf typisch sind, vorgegeben sind.

Ein Beispiel: Innerhalb eines Profils flr Servicetechniker von Windenergieanlagen gibt es
den Arbeitsprozess ,,Planen und Durchfiihren einer regelmaRig wiederkehrenden Wartung
von Windenergieanlagen®. Ein Bestandteil ist das Durchfiihren einer Inspektion. Im Berufs-
profil sind Gegenstand der Facharbeit, Methoden, verwendete Werkzeuge und die Anforde-
rungen beschrieben. Dieser Kernarbeitsprozess ist Gber Facharbeiter-Experten-Workshops so
abgesichert, dass seine Exemplaritat gegeben ist. Er stellt einen Bestandteil der beruflichen
Arbeitswelt dar. Dem hat eine didaktisch-methodische Reflexion zu folgen, um bei der Aus-
wahl von Lernsituationen nicht den gesamten unterrichtlichen Kontext mit ins Kalkul zu zie-
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hen. Lernsituationen, die auf der Basis eines derartigen Arbeitsprozesses gestaltet werden,
erhdhen deutlich die Relevanz und die Motivation im Rahmen der Lernprozesse und helfen,
direkt in der Ausbildung bzw. Berufsarbeit anwendbare Kompetenzen zu entwickeln. Die
exemplarische Bedeutung der Arbeitsprozesse und die Nachhaltigkeit des Lernens wurde z.B.
in den Evaluationsergebnissen von Projekten am ITB bestatigt (vgl. GRANTZ/ SCHULTE
2011; GRANTZ/ SCHULTE/ SPOTTL 2012).

4. Struktur des Inhalts: Was ist die Struktur des Inhalts?

Mit den berufswissenschaftlichen Methoden werden Inhalte beruflicher Facharbeit zu einem
auf Arbeitsprozessen basierenden Berufsprofil verdichtet. Dies geschieht von einer Meta-
ebene ausgehend (Sektoranalyse) und wird zunehmend konkreter (Fallstudien, Arbeitspro-
zessanalysen). Damit ergibt sich aus dem Vorgehen eine empirisch ermittelte Struktur, die
nicht theoretisch ermittelten Curricula oder einem didaktischen Schema wie bspw. der voll-
stdndigen Handlung folgt, sondern eine ,,Systematik arbeitsprozessbezogener Arbeit* dar-
stellt.

Die vorgenommene Strukturierung grenzt sich damit von anderen VVorgehensweisen ab, wie
z. B. vom Lernfeldansatz (vgl. KMK 2011) bei Rahmenlehrplanen. Die Lernfelder folgen den
Ausbildungsrahmenplénen, deren Inhalte in der Regel von Sozialpartnern ausgehandelt und
nicht empirisch ermittelt werden (vgl. STRATMANN 1975). Damit handelt es sich in den
meisten Féllen um interessensgeleitete Festlegungen, von denen sich die Gestalter der Lern-
felder nicht frei machen konnen. Folgt man Tramm, dann gibt es ,.keine Lernfeldtheorie im
Sinne eines stringent begrindeten und prazise formulierten Konzepts, das der Initiative der
KMK zugrunde gelegen hétte. Soziale Realitéat sind allerdings der bildungspolitische Impuls
der KMK und eine Vielzahl darauf bezogener Aktivitdten auf unterschiedlichsten Ebenen,
insbesondere natirlich Aktivitaten von Schulen und Lehrkraften zum Umgang mit diesem
Konzept.” (TRAMM 2009, 5). Lernfelder stellen demnach ein gesetztes Konstrukt dar oder
folgen einer Logik, die die Beteiligten Lehrplangestalter als geeignet einschétzen fur die Aus-
gestaltung von Lehrplanen. Ein arbeitsprozessbasierter Ansatz unterscheidet sich auch deut-
lich von der Orientierung an Lern- und Arbeitsaufgaben. Lern- und Arbeitsaufgaben kdnnen,
muissen aber nicht Prozessstrukturen abbilden. Damit kénnen sie relativ beliebig gestaltet
werden, wodurch prozessbezogenes Lernen nicht geférdert werden muss.

Die Struktur der Inhalte ergibt sich beim arbeitsprozessbezogenen Ansatz aus der empirischen
Untersuchung der Facharbeit und nicht aus einer fachwissenschaftlichen Wissenschaftssys-
tematik und deren Stoffkanon. Dies mag dhnlich klingen wie die kritisierte ,,Abbilddidaktik®,
ist aber insofern zu differenzieren, als tatsachliche Arbeitsprozesse der Berufsarbeit und deren
empirisch abgesicherte Systematik im Mittelpunkt stehen.

In Tabelle 3 ist ein Ausschnitt eines ausgewdhlten Bildungsstandards aus dem Projekt Vila-b
dargestellt. Hier ist als Ergebnis eine Strukturierung umgesetzt, die aus den identifizierten
Arbeitsprozessen abgeleitete Bildungsstandards formuliert, die beschrieben und mit dazu
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notwendigen Kernkompetenzen ausgefuhrt und durch dazu passende Werkzeuge, Methoden
und Arbeitsorganisation erganzt wird.

Tabelle 3:  Ausschnitt eines Bildungsstandards mit Kernkompetenzen als Struktur

Bildungsstandard 1: Anwenden des AKOH-Baustandards fiir das 6kologische und
energetische Bauen im Arbeitsprozess der Fachkraft.

Beschreibung des Bildungsstandards: Die Fachkraft wendet im Arbeitsprozess die
AKOH-Standards fiir das 6kologische und klimagerechte Bauen an. Grundlage dafiir ist
die Kenntnis ber die baufachlichen, ¢kologischen, energetischen und bauphysikali-
schen Zusammenhange der Altbausanierung, die fur die Austbung ihrer Facharbeit not-
wendig sind...

Kernkompetenzen:

Die Fachkraft sorgt fiir die Einhaltung der VVorschriften, Vorgaben und Kriterien in ver-
schiedenen Bausituationen und deren Dokumentation.

Die Fachkraft kennt die einschlagigen Normen und wendet sie im Arbeitsprozess an.

Die Fachkraft verwendet im Rahmen der BaumaRnahmen nur Baustoffe, die der AKOH-
Positivliste entsprechen und damit aus gesundheitlicher, 6kologischer und energetischer
Sicht unbedenklich sind...

Werkzeuge, Methoden und Arbeitsorganisation. ...

5. Zuganglichkeit: Welches sind die besonderen Falle, Phanomene, Situationen und Versu-
che, in oder an denen die Struktur des jeweiligen Inhalts begreiflich und anschaulich werden
kann?

Die Zuganglichkeit, die sich durch eine besondere Anschaulichkeit ausdriickt, zeigt sich wie-
derum aufgrund des zentralen Punktes des berufswissenschaftlichen Forschungsansatzes, also
an den Arbeitsprozessanalysen. Auf die Anschaulichkeit eines an realen Arbeitsprozessen
orientierten Lernens wird einerseits in der Theorie verwiesen: ,,In der Tat lernt man professi-
onelle Praxis und das Reflektieren auf professionelle Praxis hauptsachlich durch professio-
nelle Praxis und das Reflektieren auf professionelle Praxis (NEUWEG 2004, 372). Die
angehenden Fachkréfte werden wahrend ihrer Arbeit aber immer wieder auch unvertrauten
Problemen gegeniiber stehen. Dafirr reichen Faktenwissen und praktisches Kdénnen nicht
mehr ausschliel}lich aus und es ist zusétzlich ein Know-how-and-why-something-works und
ein ausgeprégtes analytisches Denkvermdgen notwendig (vgl. ebenda, 374). Damit zeigt sich,
dass Kompetenz erst durch Lernen in einem Anwendungskontext entstehen kann.

Andererseits zeigen auch die Evaluationsergebnisse in den Projekten die Starke und den
Lernerfolg dieser Ausrichtung. So betonten die Teilnehmer der Weiterbildung im Projekt
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Vila-b in den abschlieBenden Interviews zur Projektevaluation die Orientierung an realen
Arbeitsprozessen und die damit verbundenen Reflexionsaufgaben als das zentrale und lernef-
fektive Element der Weiterbildung. Die innovativen Elemente aus Sicht der Gestaltung und
Forschung (ein Blended-Learning-Ansatz fur die Lernorte Seminar, Baustelle und PC-Lern-
umgebung mit dem Fokus auf ein mobiles Lernen auf der Baustelle mittels eines mobilen

Endgerites) spielten fir die Teilnehmer dabei nur eine nachgeordnete Rolle (vgl. SPOTTL/
SCHULTE/ GRANTZ 2012).

5 Fazit

Eine zusammenfassende Betrachtung der vorhergehenden Ausfiihrungen wird in Tabelle 4
dargestellt, was einer Prazisierung von Tabelle 1 entspricht.

Tabelle 4:  Ubertragung der Grundfragen fur eine arbeitsprozessorientierte Didaktik

Berufswissenschaftliche Ankniip-
Kategorien fungspunkte zur Entwicklung einer
arbeitsprozessbezogenen Didaktik

Grundfragen der kritisch-
konstruktiven Didaktik

Welche Inhaltsbedeutung Durch Arbeitsprozessanalysen abgebil-
besteht fur den Lernenden Gegenwartsbedeu- det — Wie kann die gesellschaftli-
und aus padagogischer tung che/ganzheitliche Einbindung im Sinne
Sicht? von Bildung stéarker betont werden?
Langfristige und nachhaltige berufliche
Welche Bedeutung besteht Handlungskompetenz durch Arbeits-
fur die Zukunft des Lernen- | Zukunftsbedeutung prozessbeziige, berufliche Identifika-
den? tion und Sozialisation und Personlich-

keitsentwicklung

Inhaltsstruktur ergibt sich aus identifi-
zierten Kernarbeitsprozessen, die zu
beruflichen Standards verdichtet wer-

Welche Struktur ergibt sich
aus den ersten beiden Kate- | Struktur des Inhalts

rien?
gorie den
Kernarbeitsprozesse (und deren Aus-
pragung hinsichtlich Facharbeit,
. . Methoden, verwendete Werk n
Auf welches allgemeine Exemplarische A:forczjierunveenv)vzi:s (;eie grurizgeeuzudr
Problem deutet der Inhalt? Bedeutung g g

Definition exemplarischer Inhalte mit
Problemgehalt zur Kompetenzent-
wicklung
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Welche besondere Relevanz und Anschaulichkeit des
Anschaulichkeit ist vorhan- Zuganglichkeit Lerninhaltes ist durch die Darstellung
den? der Kernarbeitsprozesse gegeben

Bei einer Gegeniiberstellung der didaktischen Grundfragen KLAFKIS auf der einen Seite mit
der Anwendung der berufswissenschaftlichen Forschungsmethodik und der Passung der dort
intendierten Fragen und Zielen auf der anderen Seite, zeigt sich, dass die KLAFKIschen
Kategorien mittels Erkenntnissen aus der Anwendung berufswissenschaftlicher Methoden
und den daraus ermittelten Ergebnissen illustriert und diskutiert werden kénnen. Das heif3t,
dass auf der Erkenntnisebene eine nachvollziehbare Entsprechung gegeben ist, die in einem
weiteren Schritt mit Blick auf didaktische und methodische Konsequenzen griindlich disku-
tiert werden muss. Flhrt diese Diskussion zu einer Untermauerung eines moglichen gegen-
seitigen Bezuges der Kategorien von KLAFKI mit den tber die Berufswissenschaften mogli-
chen Zugang zu Arbeitsprozessen, dann wére das eine wichtige Grundlage fur die Einleitung
eines intensiveren arbeitsprozessbezogenen Diskurses zur Didaktik und Methodik.

Dieser Beitrag ist diesbeziiglich als ein erster Schritt zu verstehen, um eine Diskussion fir
eine arbeitsprozessorientierte Didaktik zu starten, dies allerdings im Sinne einer ,,Aufforde-
rung an Wissenschaft, die Realitat beruflichen Handelns zum Ausgangspunkt ihrer Analyse
zu machen und zur Evaluation didaktischen Handelns zu nutzen* (BECKER SPOTTL 2008,
13). Auch wenn SPOTTL et al. (GRANTZ/ SCHULTE/ SPOTTL 2008), mit Bezug auf
DREYFUS & DREYFUS (vgl. DREYFUS/ DREYFUS, 1986; 1986a) dartiber hinaus bei der
Strukturierung der Arbeitsprozesse mit steigendem Niveau vom Anfanger hin zum Experten
von einer entwicklungslogischen Struktur sprechen, so sind die Aussagen auch in folgende
Richtung abwandelbar: die didaktischen Strukturen zur Aufbereitung von Lerninhalten folgen
Erkenntnissen ausgehend von den Herausforderungen der Arbeitsprozesse und werden zu
einem didaktischen Ansatz zusammengefiihrt (vgl. GRANTZ/ SCHULTE/ SPOTTL 2009, 1)
bei dem ,,die Kompetenzentwicklung durch das Bearbeiten konkreter Aufgaben und das
Losen von Problemen in herausfordernden Realsituationen im Mittelpunkt steht (GRANTZ/
SCHULTE/ SPOTTL 2008, 7).Berufliche Lerninhalte orientieren sich in diesem Sinne an
sinnvollen Zusammenhangen bedeutsamer, beruflicher (und arbeitsprozessorientierter)
Handlungssituationen und erfordern den Ruckgriff auf Modelle fiir arbeitsprozessorientierte
Lernkonzepte, die Handlungsorientierung anstreben und dazu die Entwicklung von Kompe-
tenzen beschreiben.

Was die konkrete Umsetzung der Erkenntnisse aus berufswissenschaftlicher Forschung in
Curricula angeht, so besteht noch weiterer Klarungsbedarf, da die bisherigen Befunde nur
ansatzweise fur curriculare Arbeiten genutzt wurden. Ebenso ist die Anwendung der
KLAFKI-Kategorien in dieser Form nur auf einer allgemeinen Ebene als eine Art ,,grobes
Rezept™ zu verstehen und daher durch weitere Forschung und Theoriediskussion zu erweitern
und mit detaillierteren Kategorien zu versehen.
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