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REINHOLD NICKOLAUS (Universitat Stuttgart)

Anmerkungen zu Mdoglichkeiten und Grenzen einer empirischen
Prifung des Lernfeldkonzepts

Abstract

Mit dem Lernfeldkonzept werden verschiedene Erwartungen verbunden, deren Einlésung und
Einlosharkeit bisher nur punktuell gepriift wurde. In diesem Beitrag werden einerseits Ergebnisse die-
ser punktuellen Priifungen im Uberblick skizziert und andererseits wird der Frage nachgegangen,
inwieweit dieses Konzept einer empirischen Prifung zugénglich ist. Thematisiert werden in diesem
Kontext auch offene Fragen, deren Klarung zwar von Seiten der Lehrkréfte erwartet wird, die jedoch
auch von Seiten der Wissenschaft bisher keiner Klarung zugefihrt werden konnten und vermutlich in
einer hinreichenden Aktualitadt auf wissenschaftlicher Basis auch keiner Klarung zugefiihrt werden
kénnen. Damit wird zugleich die Frage aufgeworfen, welchen Rationalitatsanspriichen das Konzept
genugt und welche Aussagebasen fur didaktisches Handeln innerhalb des Konzepts verfiigbar sind.

1 Mit dem Konzept verbundene Erwartungen und tragende Annahmen

Das Lernfeldkonzept ist inzwischen an den beruflichen Schulen fest etabliert und zumindest
gemessen an den Curricula das dominierende didaktische Konzept der schulischen Berufs-
ausbildung. Die bei der Einfiihrung zum Teil kontrovers gefiuhrten Debatten (z. B. BADER/
SLOANE 2000; LIPSMEIER/ PATZOLD 2000; HUISINGA/ SPEIER/ LISOP 1999; HUI-
SINGA/ BUCHMANN 2006; REINISCH 2003) sind inzwischen abgeklungen und in den
ersten Bilanzierungen (in gebiindelter Form siehe bwp@, Heft 20, im Uberblick FISCHER
2011, TRAMM 2011) wird deutlich, dass sich einerseits der Aufmerksamkeitsfocus der
Debatten seit Einfilhrung des Konzepts mehrmals verschoben hat' und andererseits die
Aussagemoglichkeiten zur Tragfahigkeit des Konzepts immer noch zu wiinschen tbrig lassen
(s. insbesondere FISCHER 2011). Fragt man nach den mit dem Konzept verbundenen
Erwartungen, so bleibt zundchst zu kléren, wessen Erwartungen in den Blick genommen
werden, wobei sowohl zwischen als auch innerhalb der dabei in Frage kommenden
Referenzgruppen erhebliche Varianzen zu erwarten sind. Das gilt fir die Protagonisten und
Kritiker im wissenschaftlichen Raum ebenso, wie fiir Lehrkrafte an den Schulen und die
»Abnehmer” in den Betrieben. Tade TRAMM (2011) hat in seiner (spéaten) Replik auf eine
kritische Einlassung Holger REINISCHs zum Lernfeldkonzept (REINISCH 2003) die mit
dem Konzept verbundenen Erwartungen vor dem Hintergrund eines sich in der Entwicklung
befindlichen Ansatzes reflektiert und nach meiner Wahrnehmung an folgenden zentralen

! FISCHER (2011) verweist beispielsweise auf die zu Beginn gefiihrten Grundsatzdebatten, die auch durch

empirische Studien gespeisten Debatten zu den im Lernfeldkonzept enthaltenen methodischen Préferenzen,
die mit dem Lernfeldkonzept verbundenen Anforderungen und Belastungen der Lehrenden, die Beitrége der
Qualifikationsforschung zur Curriculumentwicklung und die Einbettung des Konzepts in die Schulent-
wicklung

© NICKOLAUS (2014) www.bwpat.de/profil-3 ISSN 1618-8543 1




Erwartungen trotz der kritischen Positionierungen festgehalten: (1) Im Mittelpunkt stehe
nicht der Fachwissens- sondern der Kompetenzerwerb und das Lernfeldkonzept gewahrleiste
diesen Kompetenzerwerb eher als alternative, aber vor allem besser als tradierte, an F&chern
orientierte Lehrangebote. (2) Auch innerhalb des Lernfeldkonzepts sei es bedeutsam und
maoglich, das (notwendige) fachsystematische Wissen zu entwickeln. (3) Mit dem Konzept
werde die Option erdffnet, sowohl die betrieblichen Anforderungen bzw. die realen
Geschaftsprozesse als zentrale Referenzen fir die didaktischen Prozesse zu nutzen, aber
zugleich dartiber hinausgehend Entwicklungen des Subjekts (Erkenntnisse, Fahigkeiten,
Einstellungen) zu stimulieren und zwar im Sinne eines Entfaltungsprozesses des Individuums
(Bildung). (4) Der Lernfeldansatz zwar eine Reihe von Gefahren berge, wie z. B. eine
einseitigen Betonung des Situationsprinzips und damit gegebenenfalls verbunden einer
unzureichende Entwicklung des Fachwissens oder auch einer neuen Segmentierungsform, die
sich statt entlang von Fachern entlang der Lernfelder vollziehe, die jedoch bearbeitbar und
zumindest reduzierbar seien, so dass die Vorteile des Ansatzes Giberwiegen wirden.

Aus wissenschaftlicher Perspektive stellt sich die zentrale Frage, welche empirischen Basen
gegenwartig verfligbar sind um die Haltbarkeit der verschiedenen Annahmen zu prifen,
wobei auch weitere Grundannahmen des Konzepts wie jene zur Uberlegenheit handlungsori-
entierter Lehr-Lernarrangements fir den Kompetenzaufbau in den Blick kommen. Wenn von
Kompetenzaufbau die Rede ist und der intendierte Kompetenzaufbau im Mittelpunkt des
Konzepts steht, besteht auch die Notwendigkeit, das dahinter liegende Konstrukt néher zu
bestimmen um die verfugbaren empirischen Basen identifizieren zu kdnnen.

2 Aussagemdoglichkeiten zur Haltbarkeit der Annahmen und zur Einl6-
sung der Erwartungen

Ich beschrdnke mich im Weiteren primdr auf die Fragestellung, welche
Aussagemoglichkeiten zur Entwicklung berufsfachlicher Kompetenzen bzw. den Pradiktoren
dieser Entwicklung méglich sind und inwieweit diese zur Lernfelddebatte beitragen kénnen.
In diesem Kontext greife ich auch unterschiedliche Kompetenzfacetten, einschlieflich des
Fachwissens und dessen Relationierung zu anderen Kompetenzfacetten auf. Auf eine
systematische Sichtung der Forschungsergebnisse zur Frage, welche Aussagemdglichkeiten
Uber die fachlichen Kompetenzen hinaus bestehen, z. B. zur Entwicklung sozialer
Kompetenzen bzw. einer Personlichkeitsentwicklung im Sinne von Bildung wird hier aus
Raumgrinden weitgehend verzichtet. In einem ersten Schritt differenziere ich zur
Anndherung an eine Klarung der Frage das Kompetenzkonstrukt aus und schaffe damit die
Madglichkeit, den relevanten Aussagemdglichkeiten etwas differenzierter nachgehen zu
konnen.

2.1 Das Zielkonstrukt des Lernfeldkonzepts

Das Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz wird Gblicherweise in Subdimensionen,
meist in Anlehnung an ROTH (1972) ausdifferenziert, wobei der gegenwaértige Status der
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empirischen Arbeiten bisher lediglich genauere Aussagen zum Konstrukt der beruflichen
Fachkompetenz zul&sst. Danach sind domanenubergreifend zumindest zwei, unter Einbezug
manueller Fertigkeiten drei Subdimensionen ausdifferenzierbar (im Uberblick NICKOLAUS/
SEEBER 2013). Wahrend zu manuellen Fertigkeiten in berufspadagogischen Forschungs-
kontexten in den letzten Dekaden kaum gearbeitet wurde?, liegen sowohl fiir den 6konomi-
schen als auch den gewerblich technischen Bereich inzwischen zahlreiche Arbeiten vor, die
ubereinstimmend das Fachwissen und die Fahigkeit dieses Wissen in unterschiedlichen, auch
problemhaltigen Anforderungssituationen anzuwenden als unterscheidbare Subdimensionen
der Fachkompetenz ausweisen (im Uberblick NICKOLAUS/ SEEBER 2013) und damit
zun&chst einmal die den Debatten um das Lernfeldkonzept von allen Seiten geteilte Annahme
bestatigen, dass Fachwissen und die Fahigkeit dieses Wissen anzuwenden, unterschiedliche
Konstrukte sind. Zu berticksichtigen bleibt allerdings, dass diese beiden Konstrukte zum Teil
sehr eng assoziiert sind (latente Korrelationen von r =0. 7 und gréRer; (GSCHWENDTNER/
ABELE/ NICKOLAUS 2009; NICKOLAUS et al. 2011; 2012; WINTHER 2010). Dies
scheint vor allem fir jene Anforderungskontexte zu gelten, in welchen kognitiv hoéhere
Anforderungen gestellt werden, was auch mit der empirisch gut bestdtigten Theorie
ACKERMANS (1992) in Einklang steht, wonach vor allem in Routinesituationen kognitive
Fahigkeiten in den Hintergrund treten, in der kognitiven Phase des Kompetenzerwerbs,
gekennzeichnet durch einen geringen Vertrautheitsgrad mit den Anforderungen hingegen die
kognitiven Fahigkeiten besonders bedeutsam werden. Mit der Frage, welches Wissen bzw.
welche Féhigkeiten und Fertigkeiten fur die Bewaltigung beruflicher Anwendungssituationen
relevant werden, korrespondiert einerseits die starkere Betonung der Situationsorientierung
im Lernfeldkonzept als in den traditionellen Lehr-Lernkonzepten und andererseits die im
Anschluss an NEUWEGs Arbeiten gefiihrte Diskussion zum Stellenwert impliziten und
expliziten Wissens fur die Handlungsregulation. Im Lernfeldkonzept wird letztlich unterstellt,
die fur die Bewadltigung beruflicher Anforderungssituationen notwendigen Kompetenzen
wirden am besten dann erworben, wenn nicht nur im betrieblichen Kontext entsprechende
Erfahrungen gesammelt werden koénnten, sondern auch im schulischen Lernkontext die
beruflichen Anforderungen bzw. deren padagogische Transformation zum zentralen Gegen-
stand des Lernens wirden. Die an handlungsorientierten Konzepten ankniipfenden und prafe-
rierten methodischen Arrangements folgen letztlich dem Gedanken eines bewusst gestalteten
Handlungsprozesses, im Rahmen dessen ein explizites Handlungswissen aber auch ein syste-
matisches Fachwissen aufgebaut werden soll (TRAMM 2011). Der Erwerb impliziten Wis-
sens wird im Lernfeldkonzept in aller Regel nicht explizit als Ziel ausgewiesen, was auch in
einer weitgehenden Vernachldssigung des Einubens von fachlichen Fertigkeiten zum Aus-
druck kommt, bei gleichzeitiger Betonung Ubergreifender Fahigkeiten bzw. Fertigkeiten, wie
der Fertigkeit zu présentieren oder eigenstandig Informationen zu erschlielen. Eine der zen-
tralen Fragen lautet bezogen auf die Ausgangsfragestellung, inwieweit innerhalb des Lern-

Die berufspadagogische Forschung zum manuellen Fertigkeitserwerb wurde seit den 80er Jahren weitgehend
vernachléssigt, so dass nur vereinzelte Arbeiten vorliegen, in welchen auch eher die Relevanz der Kom-
petenzdimension als deren Struktur und Entwicklung in den Blick genommen wurde (z. B. HAASLER 2004;
SCHELTEN 2005)
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feldkonzepts das (explizite und implizite) Handlungswissen und das fachsystematische Wis-
sen effektiver erworben wird als in traditionellen Konzepten.

Die Debatte um den Stellenwert impliziten und expliziten Wissens wird z. T. sehr kontrovers
gefuhrt, wobei auf der einen Seite betont wird, dass die relevanten Handlungsdispositionen
ausschlieBlich in Handlungssituationen erworben werden kénnten (vgl. z. B. NEUWEG 1998,
2001) und von den Kritikern dieser Position diese einseitige Positionierung als unangemessen
beurteilt (z. B. MINNAMEIER 2007) und die Relevanz expliziten Wissens in vielen Hand-
lungssituationen betont wird (ebd.; NICKOLAUS 2013). Aufldsbar scheint diese Kontroverse
m. E., sofern konsequenter in den Blick genommen wird, welche Anforderungssituationen zu
bewaltigen sind und in welcher spezifischen Weise die jeweilige Anforderungssituation und
die individuellen Voraussetzungen interagieren. Wahrend in Routinehandlungen gegebenen-
falls eine bewusste und wissensgesteuerte Handlung zwar noch mdéglich aber nicht notwendig
ist, ist beim Ersterwerb die bewusste Steuerung hdufig nicht nur notwendig, sondern, wie bei-
spielsweise die Ergebnisse zu ginstigen Effekten von Verbalisierungen zeigen, auch forder-
lich fir den Fertigkeits- bzw. Fahigkeitserwerb (HATTIE 2009).

Als hilfreich zur weiteren Klarung der oben angerissenen Fragen durfte sich das CLARION
Modell erweisen, das auf SUN (2006) zurtickgeht und von ABELE fur die berufspadagogi-
sche Debatte erschlossen wurde.

I » Handlung
ITandlungsbezogenes Nicht handlungsbezogenes
Wissenssystem (HBS) Wissenssystem (NHBS)
Repriisentationen Reprisentation
. expliziter Handlungsregeln _ expliziten statischen Wissens
Repriisentationen Reprisentation
impliziter Handlungsstrukturen impliziten statischen Wissens
B f
— Zielsetzung J
ie —
Expliziter Zielspeicher 5
- Evaluation
Implizite Trieb- und
.. : |
Bediirfnisstruktur Monitoring
Motivationales System Metakognitives System

Umwelt

Abb. 1:CLARION Modell (ABELE 2013, 37)
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Welches Wissen situationsspezifisch aktualisiert wird, ist letztlich abhéngig von der Anforde-
rungs-Personinteraktion und den dabei ablaufenden metakognitiven und motivationalen Pro-
zessen. Wiunschenswert wére letztlich der Aufbau eines moglichst umfangreichen und ver-
netzten (expliziten und impliziten) handlungsbezogenen und nicht handlungsbezogenen Wis-
sens einschliellich elaboriert entwickelter metakognitiver und motivationaler Systeme, die
eine optimale Aktivierung der beiden kognitiven Systeme gewdhrleisten. Bezogen auf das
Lernfeldkonzept wére im Anschluss an die Ausgangsfrage letztlich zu klaren, ob innerhalb
des Konzepts diesem Anspruch in besonders guter Weise entsprochen werden kann. Da mit
den Konzeptmerkmalen nur grob umrissen ist, was unterrichtlich geschehen soll und erst in
Lernfeldkonferenzen schulspezifische und von Lehrerseite klassenspezifische Konkretisie-
rungen erwartet werden kénnen, sind empirischen Prifungen allerdings substantielle Grenzen
gesetzt. Gleichwohl scheinen Annédherungen mdglich, die zumindest erste Abschatzungen
gestatten.

Eine erste Annaherungsmoglichkeit bestiinde darin, zu prifen, ob ein am Lernfeldkonzept
orientierter Unterricht zu anderen Kompetenzstrukturen als ein traditioneller Unterricht fiihrt.
Angestrebt werden innerhalb des Lernfeldkonzeptes integrative Verarbeitungsprozesse des
handlungsrelevanten Wissens, wozu die alten F&cherstrukturen - im gewerblich technischen
Bereich héaufig durch die Fachtheorie, das Fachrechnen und das Fachzeichnen aufgespannt -
aufgeldst und die daraus in Handlungsvollziigen relevant werdenden Wissensbereiche in
Lernfeldbeziigen integrativ vermittelt werden sollen. Zu priifen ware vor diesem Hintergrund,
ob sich innerhalb eines lernfeldbezogenen Unterrichts solche Féacherstrukturen auch auf der
Kompetenzebene auflésen oder (nach wie vor?) eigenstandige Subdimensionen berufsfachli-
cher Kompetenzen darstellen. In einer Kompetenzstrukturperspektive waren zumindest in
haufiger auftretenden Anforderungssituationen von integrativen Verarbeitungsprozessen aus-
gehende Verschmelzungsprozesse der berufsfachlichen Subdimensionen Fachrechnen, Fach-
zeichen und Fachtheorie zu erwarten. Ob dafir allerdings allein eine schulische Ersterschlie-
Bung der relevanten Anforderungen hinreicht oder ein langer andauernder Erfahrungsaufbau
in betrieblichen Kontexten notwendig wird, wére zu priifen. Durchfuhrbar wéren solche Pri-
fungen durch die Variation der Testanforderungen. Notwendig wirden dazu Testzuschnitte,
die einerseits den Handlungsbezug des Wissens variieren (direkt handlungsbezogenes vs.
nichthandlungsbezogenes fachsystematisches Wissen) und andererseits den Vertrautheitsgrad
des Wissens (primdr bzw. lediglich in Lernkontexten relevant vs. in beruflichen Handlungs-
kontexten haufig aktualisiertes Wissen).®> Wie erste Studien zu dieser Frage im Baubereich
zeigen (NICKOLAUS/ PETSCH/ NORWIG 2013), erweisen sich auch innerhalb des Lern-

® Innerhalb des Lernfeldkonzepts wird zwar Ublicherweise der Anspruch erhoben, die zentralen und

berufstypischen Anforderungen zum Ausgangspunkt der zu entwickelnden Lernfelder zu machen, womit
zunachst Zweifel kultiviert werden konnten, dass es unter den Bedingungen des Lernfeldkonzepts iberhaut
Lernsituationen gibt, deren Anforderungen in der Praxis nur randstandig Bedeutung erlangen. Die Lehr-
planrealitdt scheint jedoch auch im Rahmen des Lernfeldkonzepts, wie man z. B. am Beispiel des Zimmer-
erberufs gut zeigen kann, durchaus relativ gewichtige curriculare Inhaltsbereiche auszuweisen, die in der
Praxis der Auszubildenden wenn Uberhaupt, dann nur randstandig relevant werden. Das gilt z. B. flir den
Treppenbau oder das Abrichten von komplizierten Dachstiihlen, die hdufig an Fremdfirmen vergeben
werden, jedoch in den Curricula stark représentiert sind (NICKOLAUS/ PETSCH/ NORWIG 2013).
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feldunterrichts zumindest am Ende des ersten Ausbildungsjahres die Fachtheorie, das Fach-
rechnen und das Fachzeichen noch als eigene Subdimensionen des Fachwissens, obgleich bei
der Testkonstruktion zur Erfassung der Leistungsdispositionen in der Fachtheorie, dem Fach-
rechnen und Fachzeichnen von komplexen Problemldseaufgaben ausgegangen wurde, aus
welchen die Einzelanforderungen extrahiert wurden (NICKOLAUS/ PETSCH/ NORWIG
2013). Damit liegt zunachst lediglich eine Aussage zur Kompetenzstruktur vor, wie sie sich
unter den Lernfeldbedingungen herausbildet. Wiinschenswert ware zur Abschéatzung der ein-
schldgigen Effekte des Lernfeldkonzeptes jedoch ein Vergleich mit einem traditionellen
Fachunterricht, der allerdings in der Realitdt kaum noch anzutreffen ist.

Als zweite Anndherungsmaoglichkeit kdme prinzipiell ein Vergleich der in den unterschiedli-
chen didaktischen Settings erreichten Kompetenzniveaus in Frage, wobei die Schwierigkeit
darin besteht, dass aufgrund der Unschérfe des Lernfeldkonzepts und der Vielzahl moglicher
Einflussvariablen abschlielende belastbare Aussagen nur schwer generiert werden kénnen.
Eine gewisse Orientierung konnten in diesem Kontext die im Zuge der Umstellung auf hand-
lungsorientierte Lehr-Lernarrangements entstandenen Vergleichsstudien zu differentiellen
Effekten methodischer Entscheidungen bieten (im Uberblick SEIFRIED/ SEMBLILL 2010;
NICKOLAUS 2011, ausfihrlicher siehe auch unten).

Von erheblichem Interesse wéare gegebenenfalls auch die Untersuchung, welche Effekte curri-
culare Schwerpunktsetzungen im Vergleich zu methodischen Entscheidungen fiir die Kom-
petenzentwicklung haben. Wahrend innerhalb des Lernfeldkonzeptes die Entscheidungen zu
curricularen Schwerpunktsetzungen starker auf schulischer bzw. auf Klassenebene vorge-
nommen und die methodischen Entscheidungen zugunsten handlungsorientierter Lehr-
Lernarrangements top down normiert werden, war es im traditionellen Konzept beruflichen
Unterrichts umgekehrt. Fir den Fall, dass den curricularen Schwerpunktsetzungen des
Unterrichts eine hohere préadiktive Kraft zukdme als den methodischen Entscheidungen, was
nach vorliegenden Untersuchungen zu vermuten ist, wére die innerhalb des Lernfeldkonzepts
vollzogen Delegation curricularer Entscheidungen an die einzelnen Schulen bzw. Lehrkréfte
maoglicherweise zu tUberdenken oder zumindest mir Unterstiitzungssystemen zu flankieren.

2.2 Aussagemdoglichkeiten zu den Auspragungen der einzelnen Kompetenzfacetten bei
Auszubildenden und den relevanten Pradiktoren

Fachliche Kompetenzen: Die vorliegenden Untersuchungen, in welchen Aussagen (ber die
erreichten Niveaus fachlicher Kompetenzen bereitgestellt wurden (ACHTENHAGEN/
WINTHER 2009; GSCHWENDTNER 2008; GEISSEL 2008; LEHMANN/ SEEBER 2007,
NICKOLAUS et al. 2011; 2012; SEEBER/ WINTHER 2009;), dokumentieren tbereinstim-
mend nicht nur deutliche Varianzen, sondern relativ kleine Anteile an Auszubildenden, die
den in den Curricula formulierten Anspriichen gerecht werden. Beispielhaft wiedergeben sind
im folgenden Schaubild die Fehlerdiagnoseleistungen von Kfz-Mechatronikern, die deutlich
machen, dass ein erheblicher Teil der Auszubildenden trotz des an Lernfeldern orientierten
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Unterrichts, in dem solche Kompetenzen entfaltet werden sollen, weit hinter den angestrebten
Zielen zuriick bleibt*.

Kompetenz- Mess- Personen- Item-
niveau einheit fahigkeit schwierigkeit
hoch
4 15
14
n, =84 3 3

110

4 1z2.2 - Typischer Fehlzustand:

n, = 208 2 1
Fehlerhafte Ansteuerung eines Injektors
11
1
|13
. \ _
1e.1 [ Typischer Fehlzustand:
n; =212 1 Spannungsloses Motorsteuergerat
=
|
1 1
£ T
2
3
n, = 100 |

. it

Typischer Fehlzustand:
Defekter Kraftstofftemperatursensor

niedrig

Abb. 2: Personenféhigkeiten, Itemschwierigkeiten, Probanden und
Kompetenzniveaus Kfz-spezifischen Problemldsens (NICKOLAUS et
al. 2012, 252)

Den curricularen Anspriichen genuigen hier vollstdndig lediglich die Probanden, die das
Niveau 3 erreichen, alle anderen sind nicht oder nur eingeschrénkt fahig, selbstdndig auch
etwas anspruchsvollere Fehler zu diagnostizieren. Man konnten diesen Befund auch so deu-
ten, dass es den meisten Auszubildenden nicht gelingt, ihr innerhalb des Lernfeldkonzeptes
erworbenes Handlungswissen auf andere Anforderungskontexte zu ibertragen und das Trans-
ferproblem bestehen bleibt.

* Zumindest fiir jene Auszubildenden, die die ersten beiden Kompetenzstufen nicht tiberschreiten, kann dies
ohne Zweifel unterstellt werden. So sind beispielsweise jene Auszubildenden, die der ersten Stufe
zuzuordnen sind, nicht in der Lage mit einem Expertensystem, das fir Diagnoseprozesse an modernen
Kraftfahrzeugen weitgehend unabdingbar ist, angemessen umzugehen und die Auszubildenden der Stufe 2
sind bestenfalls in der Lage, reine durch das Expertensystem volistandig gefiihrte Routinediagnosen zu
bewaéltigen, die keine eigenstandige Diagnosestrategie erfordern.
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Das Zurlckbleiben hinter den curricularen Anspriichen und die Transferproblematik scheinen
allerdings ubergreifende Phdnomene zu sein und sind vermutlich unabhéngig von den préfe-
rierten didaktischen Konzepten beobachtbar. Auch die im Lernfeldkonzept préferierten hand-
lungsorientierten Lehr-Lernarrangements scheinen, wenn uberhaupt, nur schwache Effekte
auf die unterschiedlichen Facetten fachlicher Kompetenz zu besitzen (im Uberblick fiir den
kaufménnischen Bereich SEIFRIED/ SEMBILL 2010; fur den gewerblich-technischen
Bereich (NICKOLAUS 2011). So sind z. T. auch fur die Kompetenzfacette der fachspezifi-
schen Problemldsefahigkeit erwartungswidrige Befunde dokumentiert (ebd.) und soweit
Effektstarken berichtet werden, sind diese, im Einklang mit Metastudien (z. B. HATTIE
2009), eher gering. Als gewichtige Pradiktoren erweisen sich hingegen Gber die Doménen
hinweg das einschldgige fachliche VVorwissen, mathematische und sprachliche Eingangsvo-
raussetzungen, allgemeine kognitive Grundfahigkeiten, die Motivation und das Interesse am
Ausbildungsberuf (LEHMANN/ SEEBER 2007; NICKOLAUS et al. 2010; 2011; 2013).
Zum Teil lassen sich auch Qualitdtsmerkmale der Lehr-Lernarrangements wie z. B. die
Adaptivitat bzw. Uberforderung, das Ausbildungsklima und organisatorische
Gestaltungsmerkmale (z. B. vollzeitschulisch vs. dual) als entwicklungsrelevant ausweisen,
wobei bei Einbezug der kognitiven Eingangsvoraussetzungen haufig nur die Uberforderung
als direkter Erklarungsfaktor eingeht und die weiteren Qualitdtsmerkmale haufig nur indirekt
uber die Motivation wirksam werden (ebd.; NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEISSEL
2008; NICKOLAUS 2008). Denkbar ware allerdings angesichts der in den Metastudien
berichteten Befundlagen auch, dass die Einflussstarke der Qualitatsmerkmale in den
vorliegenden Studien im Bereich der beruflichen Bildung unterschétzt werden und Uber
Optimierungen der Operationalisierungen weitere Varianzanteile erklart werden konnten.
Wichtig scheinen im Hinblick auf die Lernfelddebatte die vorliegenden Hinweise auf die
Bedeutung  curricularer  Schwerpunktsetzungen  fur die  Kompetenzentwicklung
(GSCHWENDTNER 2011; HAOLADER 2010), die deutlich hohere préadiktive Kraft zu
haben scheinen als die methodischen Entscheidungen. Wenn sich das in weiteren
Untersuchungen bestatigen lasst, ware im Lernfeldkonzept vor allem zu Gberdenken, wie, von
wem und unter Berticksichtigung welcher Bedingungen und Aspekte die (libergeordnete)
inhaltliche Gestaltung des Unterrichts zu leisten wére und ob die hohen Freiheitsgrade der
Lehrkréafte in der inhaltliche Ausrichtung des Unterrichts tatsachlich vertretbar ist. Zu
beriicksichtigen bleibt auch, dass fir die fachspezifische Problemldsefahigkeit, die in den
gewerblich-technischen Anforderungskontexten bisher primér tUber Fehleranalyseleistungen
in technischen Systemen operationalisiert wurden, das Fachwissen der mit Abstand
bedeutendste Préadiktor ist und z. B. allgemeine Problemldseheuristiken, wie sie neuerdings in
den PISA Studien erhoben werden, aber auch allgemeine kognitive Grundfahigkeiten bei
Berlicksichtigung des Fachwissens nur vermittelt (ber das Fachwissen pradiktive Kraft ent-
falten (ABELE et al. 2012). Zum Teil erreichen die latenten Korrelationen zwischen dem
Fachwissen und den fachspezifischen Problemldseleistungen domanenubergreifend Grolien-
ordnungen von 0.8. Dass diese Korrelationen in weniger komplexen oder in routinierten
Handlungssituationen deutlich geringer ausfallen, wére im Anschluss an ACKERMAN
(1992) theoriekonform, wurde jedoch bezogen auf das deutsche Berufsbildungssystem bisher
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nicht systematisch geprift. Etwas Uberspitzt formuliert, das Fachwissen erweist sich in solch
komplexen Anforderungssituationen, fiir die im Ruckgriff auf das Lernfeldkonzept die not-
wendigen Kompetenzen entwickelt werden sollen, als die ,,Schlusselqualifikation®. Fachwis-
sen steht dabei nicht fiir unreflektierte Reproduktionsleistungen, sondern fir eine konzep-
tuelles Wissen einschliefende Kategorie. In Routinesituationen durften hingegen eher moti-
vationale und volitionale Momente leistungskritisch werden. Im Lernfeldkonzept ware zu
erwarten, dass solche Routinehandlungen, die die Arbeitsanforderungen h&ufig pragen,
zumindest den gleichen Stellenwert erhalten, wie die komplexen Fehleranalysen, mit welchen
in einem Teil der Unternehmen die Auszubildenden wenig konfrontiert werden. Eher unwahr-
scheinlich ist, dass die generelle Leistungsmotivation der Auszubildenden und Facharbeiter,
die im Anschluss an das CLARION-Modell leistungsrelevant wird, durch den Lernfeldunter-
richt beeinflusst wird.

Soziale Kompetenzen: Zu sozialen Kompetenzen liegen nur zu vereinzelten Kompetenzfa-
cetten, wie z. B. zur moralischen Urteilsfahigkeit (vgl. z. B. HOFF/ LEMPERT/ LAPPE
1987; LEMPERT 1988; BECK et al. 1996; 1998) elaborierte Kompetenzmodelle und Messin-
strumente sowie belastbare Aussagen zur Kompetenzentwicklung in der beruflichen Ausbil-
dung vor. Das Kompetenzkonstrukt der Sozialen Kompetenz selbst wurde zwar theoretisch z.
T. elaboriert entfaltet (vgl. z. B. EULER 1998; 2012; KANNING 2009), die empirische Pri-
fung dieser Modelle steht jedoch weitgehend aus. Unterstellen kann man auch hier, dass ein
mehrdimensionales Konstrukt angemessen sein durfte und innerhalb inhaltlicher Subdimensi-
onen (wie z. B. Moralische Urteilsfdhigkeit und Kommunikationsfahigkeit) wie bei fachli-
chen Modellierungen zumindest eine Wissensdimension und eine Verhaltensdimension unter-
schieden werden kénnen>. Im Unterschied zu den fachlichen Kompetenzen dirften im sozia-
len Bereich allerdings den impliziten Wissenselementen deutlich grofieres Gewicht zukom-
men. Die einschl&gigen Studien zur moralischen Urteilsfédhigkeit wurden primér vor der Ein-
fuhrung des Lernfeldkonzepts vorgelegt und wirden bei entsprechend angelegten Replikatio-
nen die Mdglichkeit er6ffnen, zu prifen, ob die dort dokumentierten Kompetenzniveaus unter
Lernfeldbedingungen uberschritten werden. Theoretisch kdnnte man im Anschluss an HOFF/
LEMPERT/ LAPPE (1987) argumentieren, dass wesentliche Teile der relevanten Entwick-
lungsbedingungen der moralischen Urteilsfahigkeit (Symmetrische Kommunikationsmdg-
lichkeiten; Teilhabe an Entscheidungsprozessen und Verantwortungsibernahme fur sich und
andere) unter Lernfeldbedingungen entwicklungsforderlicher gestaltet werden kdnnen als in
einem fachsystematischen Unterricht. Ob das hinreicht, auch eine gunstigere Entwicklung zu
evozieren, ware zu prufen, wobei sich bezogen auf die unterschiedlichen Subdimensionen
(Urteilsfahigkeit; Verhaltensbereich) gegebenenfalls andere Ergebnisse einstellen konnten.
Eine Replikation unter Lernfeldbedingungen waére allerdings nur bezogen auf den Urteilsbe-
reich moglich, da in den vorliegenden Studien der Verhaltensbereich nicht separat erfasst
wurde.

> Ublich sind auch hier weitere Ausdifferenzierungen, z. B. durch den Einbezug von Einstellungen /

Orientierungen (vgl. z. B. KANNING 2009) oder auch die Urteilsfahigkeit.
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Humankompetenz: Das Konstrukt der Human- bzw. Personalen Kompetenz wurde bisher
auch theoretisch nicht befriedigend entfaltet. Die im Kontext des Lernfeldkonzepts angefiihr-
ten Schlagworte zur Charakterisierung des Konstrukts spannen ein weites Feld auf, das
jedoch nicht systematisch strukturiert wird und fiir eine theoretische Modellierung bestenfalls
als inhaltlicher Referenzpunkt taugt. Folgt man TREUTLEIN (2013), die eine kritische
Sichtung der einschlagigen Uberlegungen und vor allem auch eine Sichtung konkurierender
und bereits erprobter Konstrukte vornimmt, dann spricht viel dafir, auf das Konstrukt vollig
zu verzichten wund statt dessen mit bewéhrten Konstrukten, wie z. B. dem
Fahigkeitsselbstkonzept,  Selbstaufmerksamkeit,  Selbstwert,  Selbstwirksamkeit und
Selbstkontrolle zu arbeiten. Die dazu bestehende Befundlage, speziell bezogen auf die
berufliche Bildung, wére zundchst zu sichten. Dass Studien identifiziert werden kénnen, die
vor und nach Einfliihrung des Lernfeldkonzepts durchgefiihrt und hinreichend vergleichbar
sind, scheint eher unwahrscheinlich. Prinzipiell scheint es allerdings auch hier aussichtsreich,
Studien zu identifizieren, die vor der Einflihrung des Lernfeldkonzepts durchgefiihrt wurden
und unter Lernfeldbedingungen replizierbar sind.

3 Modoglichkeiten und Grenzen einer empirisch gestutzten Erweiterung der
Aussagebasen

Zum Teil wurden in den vorausgegangenen Abschnitten bereits Hinweise auf Mdglichkeiten
eingebracht, die Basen des Lernfeldkonzeptes einer empirischen Prifung zu unterziehen.
Unstrittig dirfte sein, dass eine empirische Priifung zahlreicher Annahmen aussteht, die dem
Konzept zugrunde liegen (vgl. auch FISCHER 2011). Orientiert man sich an den im Konzept
vorgesehenen Schritten, die die Konturierung der Lernsituationen fundieren sollen, so stellt
sich zunéchst die Frage, ob, inwieweit und wie es gegebenenfalls leistbar ist zunéchst eine
belastbare Aussagebasis tber die in den beruflichen Handlungskontexten relevanten Anforde-
rungen bereit zu stellen. Die bisherige Qualifikationsforschung bietet dazu zweifellos vielfal-
tige Hinweise, ist jedoch weit davon entfernt, aktuelle Aussagen zu den Handlungsanforde-
rungen in den einzelnen Ausbildungsberufen zur Verfligung zu stellen. Das gilt auch fir jene
Arbeiten, die konsequenter darauf ausgerichtet sind, die Qualifikationsanforderungen in Ein-
zelberufen in einer berufspéddagogischen Perspektive genauer zu beschreiben (vgl. z. B.
HAASLER 2004), da sie lediglich Momentaufnahmen darstellen, in der Regel nicht repra-
sentativ und geeignet sind, regionale Besonderheiten hinreichend abzubilden und in aller
Regel nur fur kleinere Anforderungs- bzw. Kompetenzausschnitte vorliegen. Zudem sind wir
weit davon entfernt, fir alle Ausbildungsberufe auf solche Arbeiten zuriickgreifen zu kdnnen.
Ich wage hier die These, dass es auch die beiden nachsten Dekaden und vermutlich auch
dartber hinaus nicht gelingen wird, dem Ziel einer berufsbezogenen Qualifikationsforschung
substantiell ndher zu kommen, die dafur belastbare Aussagen bereit stellt. Damit wird man
vermutlich langerfristig bereits bezogen auf die Grundbasis des Konzepts, d. h. die in den
beruflichen Handlungsfeldern relevanten Qualifikationsanforderungen ein langerfristiges
Rationalitatsdefizit nicht Uberwinden kénnen. Davon ist zugleich die Begrindungsbasis der
Lernfelder beruhrt, die im Konzept als didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete Hand-
lungsfelder definiert werden. Soweit in diesem didaktischen Begriindungsprozess uber Quali-
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fikationsanforderungen hinaus auf préaskriptive Aussagen rekurriert wird, entziehen sich diese
ohnehin weitgehend einer empirischen Priifung. Denkbar waren Studien zur Frage, inwieweit
die den normativen Setzungen zugrunde liegenden Annahmen zu Sachverhalten tragféhig
sind. In diese Kategorie fallen z. B. Annahmen zur (besonderen) Eignung der Lernfeldzu-
schnitte fur die intendierte Kompetenzentwicklung, wobei deren Prifung die Mdglichkeit
voraussetzt, dass alternative Zuschnitte parallel realisiert und unter unterschiedlichen Einsatz-
bedingungen getestet werden. Dem steht allerdings die in Deutschland vorfindliche Ord-
nungsstruktur beruflicher Bildung ebenso entgegen wie die nach wie vor noch nicht hinrei-
chend entwickelte Kompetenzdiagnostik, die allerdings zumindest fiir einen Teil der Berufe
eine Erfassung fachlicher und ausschnittweise auch sozialer Kompetenzen gestatten wirde
(im Uberblick NICKOLAUS/ SEEBER 2013, zu personalen Kompetenzen siehe
TREUTLEIN 2013). Die Dringlichkeit solcher Studien wird deutlich, wenn man die vorlie-
genden Hinweise auf die pradiktive Kraft inhaltlicher Schwerpunktsetzungen in Rechnung
stellt (im berufsfachlichen Bereich z. B. GSCHWENDTNER 2011; HAOLADER 2010),
wonach der inhaltliche Zuschnitt des Unterrichts in hohem Grade relevant fir die Kompe-
tenzentwicklung ist.

Ein wichtiger und auch gangbarer Schritt fir eine erweiterte empirische Priifung des Kon-
zeptes waren m. E. die oben bereits angedeuteten Analysen zur Relationierung unterschiedli-
cher Teilkompetenzen und der Entwicklung der Kompetenzstrukturen. Mit dem Lernfeldkon-
zept verbunden ist die Annahme, dass der dort vorgesehene curriculare Zuschnitt mit der
Uberwindung der Fachperspektiven eher geeignet ist, ein handlungsrelevantes Wissen aufzu-
bauen als ein traditioneller berufsfachlicher Unterricht. Zu erwarten wére vor diesem Hinter-
grund eine deutlich engere Relationierung der verschiedenen fachlichen Wissensbasen (wie
beispielsweise Fachwissen, Fachrechnen und Fachzeichnen), die gegebenenfalls auch in ein-
dimensionalen Skalierungen des berufsfachlichen Handlungswissens Ausdruck finden kdnn-
ten. Zu prufen ware beispielsweise, ob mit zunehmender berufsfachlicher Erfahrung solche
Wissensbereiche zu einer Wissensdimension verschmelzen, ob bereits der Lernfeldunterricht
zu besonders engen Assoziationen dieser Wissensbereiche flhrt, ob letzteres nur dann gilt,
wenn die Anwendung des Wissens nicht nur im schulischen Unterricht angestrebt sondern
auch durch die Tatigkeitszuschnitte in den Unternehmen unterstitzt wird und ob in Bezug auf
das CLARION Modell die starkere Betonung des Handlungswissens zu einer
eingeschrankten Entwicklung des nichthandlungsbezogenen Wissens fiihrt, was von den
Kritikern des Konzepts z. T. unterstellt wurde. Offen und empirisch prufbar ist auch die
Frage, inwieweit gegebenenfalls unterschiedliche Entwicklungen des handlungsbezogenen
und nichthandlungsbezogenen Wissens in den unterschiedlichen didaktischen schulischen
Settings flr unterschiedliche Anforderungssituationen wirklich relevant werden. Welche
Effekte ergeben sich beispielsweise fiir eher vertraute (Routine)anforderungen und welche fur
problemhaltige Anforderungssituationen wie z. B. der Fehleranalyse in technischen
Systemen? Denkbar ware beispielsweise, dass bezogen auf Routineanforderungen das
schulisch aufgebaute Wissen unabhdngig von den didaktischen Settings des
Berufsschulunterrichts eher als Hintergrundwissen bedeutsam ist und die betrieblichen
Erfahrungen fur den Kompetenzaufbau entscheidend werden. In problemhaltigen
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Anforderungssituationen, in welchen das Handlungswissen nicht in reproduzierbarer Form
vorliegt und erst situationsspezifisch im Ruckgriff auf unterschiedlichste Ressourcen
(Erfahrungen in &hnlichen Situationen, Heuristiken, fachsystematisches Wissen) generiert
werden muss, ware die Relevanz der einzelnen Ressourcen vermutlich stark situational
gepragt. Ob unter solchen Bedingungen Uberhaupt noch Effekte didaktischer schulischer
Settings nachzuweisen sind wére zu prifen.

Partielle Aussagen sind bereits gegenwaértig zur Motivationsentwicklung in den unterschiedli-
chen didaktischen Settings moglich, wobei die unterstellten Vorteile fir das Lernfeldkonzept
aufgrund der mdglicherweise stdarkeren Realitatsbeziige zunédchst plausibel scheinen. Die
erwartungswidrigen empirischen Befunde zu den differentiellen Effekten methodischer Set-
tings im Hinblick auf die Motivationsentwicklung (GEISSEL et al. 2007) geben allerdings
Anlass zu grindlicheren Prifungen der zundchst plausibel scheinenden Annahmen. Zu
berlcksichtigen ist in diesem Kontext, dass auch in einem traditionelle Fachunterricht an den
beruflichen Schulen Anwendungsbezige in hohem Male als selbstverstandlich unterstellt
wurden und in den Debatten um die Vor- und Nachteile der verschiedenen didaktischen
Ansdtze haufig eher mit Idealtypen gearbeitet wird, die weder geeignet sind den traditionellen
noch den Lernfeldunterricht auch nur ndherungsweise zu beschreiben.

Das generelle Problem, unter den gegebenen Rahmenbedingungen zum Lernfeldkonzept
konkurierende didaktische Settings zu realisieren, dirfte auch kinftig systematische Ver-
gleichsuntersuchungen stark beschranken. Vor diesem Hintergrund konnte sich die oben
angedachte Replikation von Studien, die vor Einfiihrung des Lernfeldkonzepts durchgefuhrt
wurden und Daten zu den erreichten Kompetenzauspragungen bereitstellen, als ein Zugang
erweisen, der trotz einiger methodischer Probleme zumindest zu den erreichten Niveaus ver-
gleichende Abschatzungen zulasst®. Was ebenso bleibt, sind sicherlich Variationen innerhalb
des Lernfeldkonzepts, deren Effekte auf die Kompetenz- und Motivationsentwicklung ver-
gleichend abschatzbar sind.

Zur Entwicklung metakognitiver Fahigkeiten stehen Untersuchungen im Bereich beruflicher
Bildung weitgehend aus. Ob deren Entwicklung im Rahmen des Lernfeldkonzepts tiberhaupt
stimuliert werden kann ist prifbar. Fir vergleichende Untersuchungen gelten allerdings auch
hier die obigen Ausfiihrungen.

4 Versuch eines Zwischenfazits

In organisationstheoretischer Perspektive ist die im Zuge der Implementation von Lernfeld-
curricula vollzogene Verlagerung wesentlicher inhaltlicher Entscheidungen auf die Ebene der
Schule ein Reflex auf die Schwierigkeit, bei relativ groRer Entwicklungsdynamik des Schul-
umfeldes in eher birokratischer Form angemessene Vorgaben aktuell zu halten (vgl. z. B.
NIEDERBERGER 1984). Die in den Lernfeldern selbst noch enthaltenen inhaltlichen Impli-
kationen entbehren gegenwaértig insoweit einer wissenschaftlichen Fundierung, als die Ergeb-

® Das betrifft z. B. die gegebenenfalls eingeschrankte Vergleichbarkeit der Eingangsbedingungen und veran-

derte Rahmenbedingungen aullerhalb des Lernfeldkonzepts, die ebenso effektrelevant werden kénnen.
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nisse der Qualifikationsforschung nicht hinreichen belastbare Aussagen zu den realen Anfor-
derungen in den einzelnen Berufen bereit zu stellen. Zugleich machen Erhebungen zu reali-
sierten curricularen Schwerpunkten im Kontext von Kompetenzmodellierungen deutlich, dass
ortlich bzw. in den einzelnen Klassen hoch unterschiedliche Akzente gesetzt werden’. Die
Lehrkrafte durften kaum in der Lage sein, die Defizite der Qualifikationsforschung im Hin-
blick auf die Bereitstellung von belastbaren Aussagen zu den realen Anforderungen zu kom-
pensieren, so dass diese ortlichen Varianzen der realisierten Curricula vermutlich Ausdruck
subjektiver Einschédtzungen sind, die gegebenenfalls innerhalb der Schule mehr oder weniger
geteilt werden. Inwieweit dabei die vorliegenden Erkenntnisse aus der Qualifikationsfor-
schung, soweit sie fir das unterrichtliche Handeln Gberhaupt relevant werden, Beachtung fin-
den, ist bisher nicht untersucht. Relevant werden bei entsprechenden Prioritatensetzungen
sicherlich auch die Kompetenzen der Lehrkréfte.

Aussagen zu differentiellen Effekten methodischer Entscheidungen liegen zwar vor, werden
jedoch in den Debatten um didaktische Prioritatensetzungen kaum beachtet, was auch damit
zusammenhangen durfte, dass die Befundlage nicht geeignet ist, die im Lernfeldkonzept vor-
genommene Priorisierung aufrecht zu erhalten und die Untersuchungszuschnitte die Vielfalt
der Gestaltungsmdglichkeiten sicherlich nicht einfangen kénnen.

Untersuchungen zu inhaltlichen Schwerpunktsetzungen und deren Effekte auf die Kompe-
tenzentwicklung stehen weitgehend aus, die vorliegenden Hinweise deuten allerdings an, dass
deren préadiktive Kraft fur die Kompetenzentwicklung bedeutsamer ist als methodische Ent-
scheidungen.

Prinzipiell klarbar scheinen Effekte einer integrativen (lernfeldtypischen) Vermittlung der
Inhalte auf die Kompetenzstruktur und die Entwicklung des handlungsbezogenen und nicht-
handlungsbezogenen Wissens sowie metakognitive Féhigkeiten und die Motivation. Ange-
zeigt scheint dafir eine Unterscheidung im Hinblick auf den Vertrautheitsgrad der Anforde-
rungen und die damit korrespondierenden Kompetenzfacetten bzw. Kompetenzdimensionen.
Einschlagige Untersuchungen, deren Fragestellungen oben ansatzweise skizziert wurden,
waren ein wichtiger Schritt, um zentrale Grundannahmen des Konzepts zu tberprifen. Die
Voraussetzungen zu solchen Untersuchungen wurden in den letzten Jahren mit der Entwick-
lung geeigneter Instrumente zur Kompetenzerfassung deutlich giinstiger und es bleibt zu hof-
fen, dass Tade TRAMM Gelegenheit haben wird, Ergebnisse solcher Studien kritisch zu wir-
digen und mitzugestalten. Eine umfassende empirische Prifung des Konzepts bzw. der darin
einer empirischen Prufung grundsétzlich zuganglichen Aussagen ist m. E. in absehbarer Zeit
nicht zu erwarten. Aber auch partielle KIarungen waren als substantieller Fortschritt zu wer-
ten und vor allem sind diese moglich.

So zeigen beispielsweise Erhebungen in einem gegenwaértig laufenden Projekt bezogen auf Elektroniker fiir
Automatisierungstechnik in Teilen stark unterschiedliche curriculare Schwerpunktsetzungen in den
einzelnen Klassen oder auch Schulen. Bestatigung findet dieser Befund auch bei Kfz-Mechatronikern
(GSCHWENDTNER 2011).
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