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H.-HUGO KREMER, KARIN BUCHTER & FRANZ GRAMLINGER
(Universitat Paderborn, Universitat Kassel & bwp@)

EDITORIAL zur Ausgabe 14:

Berufliche Lehr- / Lernprozesse — Zur Vermessung der Berufs-
bildungslandschaft

Berufliche Lehr-/Lernprozesse sind ein zentraler Gegenstand berufs- und wirtschaftspadago-
gischer Diskussion und Forschung. Vor dem Hintergrund politischer, curricularer und didak-
tischer Reformen in der beruflichen Bildung wéhrend der letzten 10 bis 15 Jahre haben theo-
retische Ansétze und empirische Untersuchungen sowohl zu Kontexten, Bedingungen, Struk-
turen als auch zu Prozessen und Strategien beruflichen Lehrens und Lernens an Bedeutung
gewonnen.

Das Themengebiet berufliche Lehr-/Lernprozesse umfasst demnach weit mehr als das Lehren
und Lernen im unmittelbaren beruflichen Unterricht. Darlber hinaus kann berufliches Lehren
und Lernen immer weniger sektoral abgegrenzt werden. Berufliche Bildung erhalt zuneh-
mend in anderen Bildungssektoren an Bedeutung. Ebenso ist zu beobachten, dass im berufs-
bildenden Sektor allgemeinbildende F&cher bzw. Themengebiete an Bedeutung gewinnen.

Die Gestaltung der Berufsbildungslandschaft, die Erfassung, Ubertragung und Anrechnung
von Lernergebnissen, Aspekte der Professionalitdt von Lehrerhandeln sowie die Frage der
Beruflichkeit und Kompetenzbildung, insbesondere auch aus der Sicht bestimmter Zielgrup-
pen, sind einige Facetten auf der Landkarte beruflicher Lehr-/Lernprozesse, um die es in
dieser Ausgabe geht.

Vor diesem Hintergrund ist die Ausgangsuberlegung fur diese Ausgabe von bwp@ zu sehen,
Beitrdge versammeln, die diesen weit gespannten Bogen verdeutlichen — auch auf die Gefahr
hin, dass diese Ausgabe zu breit angelegt sein wirde. Das Ziel, verschiedene Perspektiven
auf berufliche Lehr-/Lernprozesse einzufangen, ist uns in etwa gelungen. So belegen die
Artikel, die wir publizieren, insgesamt die Vielfalt an Fragestellungen zu beruflichen Lehr-/
Lernprozesse in der beruflichen Bildung. Im Gegensatz zur Aktualitat beruflicher Lehr-/Lern-
forschung in der Berufs- und Wirtschaftspéddagogik ist jedoch die Anzahl der Beitrége, die
uns diesmal zugegangen sind, klein.

Insgesamt haben wir die theoretischen und empirischen Beitrage zwei thematischen Rubriken
zugeordnet.

Teil I: Vermessung und Professionalitat der Berufsbildung

GERHOLZ/ SLOANE gehen in ihrem Beitrag der Frage der curricularen und hochschul-
didaktischen Gestaltung von Bachelor-Studiengéngen nach, deren Ziel in der Férderung der
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Beschaftigungsfahigkeit von Studierenden liegt. Die Autoren fokussieren dabei insbesondere
die Frage, inwieweit die duale Berufsausbildung hierfir Orientierungen liefern kann. Daran
anknipfend werden Forschungsdesiderata aufgezeigt.

WEBER beschaftigt sich in seinem Aufsatz mit den Verdnderungen am oberen Rand des
mittleren Qualifikationssegments, die eine mogliche Konkurrenz zwischen dualen Ausbil-
dungs- und hochschulischen Studiengangen betrafen. Beschrieben werden die Faktoren, die
einen Wettbewerb der Bildungssysteme begunstigen, die Veranderungen des Bildungsverhal-
tens studienberechtigter Jugendlicher seit der Einfuhrung der Bachelorstudiengénge sowie die
Akzeptanz der neuen Studiengénge in der Wirtschaft.

Der Aufsatz von MILOLAZA/ FROMMBERGER/ SCHILLER/ REINISCH/ DIETTRICH/
MEERTEN ist im Kontext der BMBF-Pilotinitiative ,,Entwicklung eines Leistungspunkt-
systems in der beruflichen Bildung* in Deutschland (DECVET) angesiedelt. Diese Initiative
zielt darauf, Mdglichkeiten zu schaffen, in anderen Bildungskontexten erworbene Kompe-
tenzen auf den jeweils angestrebten Bildungsabschluss anzurechnen. Skizziert werden die
Pilotinitiative und die beteiligten Projekte, berufsbildungspolitische Hintergriinde sowie For-
schungsperspektiven.

Ein Perspektivwechsel erfolgt in diesem Teil der Ausgabe durch die folgenden zwei Beitrége,
die Lehrerinnen und Lehrer mit ihren subjektiven Theorien in den Blick nehmen und damit
die aktuelle Frage nach der Professionalitat in der beruflichen Bildung durch einen in der
Berufs- und Wirtschaftspadagogik bislang unterbelichteten Aspekt anreichern.

MULLER/ PAECHTER/ REBMANN geben einen Uberblick tiber den aktuellen Stand der
Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen, gehen auf verschiedene Theorien und
Modelle ein, die international diskutiert werden, stellen Instrumente zur Erfassung epistemo-
logischer Uberzeugungen vor und reflektieren abschlieRend die Bedeutung epistemologischer
Uberzeugungen fiir die Akteure in beruflichen Lehr-/Lernprozessen.

Ergénzend zu diesem Beitrag stellen Muller/Sulimma Ergebnisse einer Pilotstudie vor, die
mit 185 Lehrenden an berufsbildenden Schulen Niedersachsens durchgefiihrt wurde. Mittels
Fragebogen wurden ihre Uberzeugungen zu Wissen und Lernen erhoben. Deutlich wird auch
in diesem Beitrag, dass im Hinblick auf epistemologische Uberzeugungen von Lehrenden an
berufsbildenden Schulen noch ein erheblicher Forschungsbedarf besteht.

Teil 11: Beruflichkeit und Kompetenzbildung

Beruflichkeit und Kompetenzbildung sind zentrale Bezugsmomente beruflicher Lehr-/Lern-
prozesse.

KUTSCHA unternimmt in seinem Aufsatz den Versuch, in kritisch-konstruktivem Anschluss
an den bildungstheoretischen Legitimationsdiskurs von Herwig Blankertz das Prinzip der
Beruflichkeit auch im Modus flexibler Formen subjektiver Kompetenzentwicklung zur Gel-
tung zu bringen. Dabei wird die kulturelle Dimension der Verberuflichung von Arbeit betont,
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weil nach Auffassung des Autors nur so der verfassungsrechtlich postulierte und bildungs-
theoretisch begriindungsfahige Anspruch aufrecht zu erhalten sei.

Ausgehend davon, dass die Forderung allgemeiner Grundfahigkeiten in die Gestaltung beruf-
licher Lehr-/Lernprozesse integriert werden soll, stellen PETSCH/ ZIEGLER/ GSCHWEND-
TNER/ ABELE/ NICKOLAUS Ergebnisse einer Interventionsstudie im Programm Bildungs-
forschung der Landesstiftung Baden-Wirttemberg zum Thema ,,Lesekompetenzférderung in
der beruflichen Erstausbildung mittels reciprocal teaching* vor. Anhand der Ergebnisse wird
diskutiert, welche Umsetzungsbedingungen sich fur eine gelingende Lesestrategieinstruktion
als relevant erwiesen haben bzw. welche adressatenspezifischen Kontextfaktoren zu beach-
ten sind.

Auf berufliche Lehr-/Lernprozesse im engeren Sinne gehen BUNNING/ JENEWEIN in
ihrem Artikel zum experimentierenden Lernen ein. Die Grundlage bildet eine an einer berufs-
bildenden Schule durchgefuhrte Studie, mit der grundlegende Aussagen uber die Bedeutung
handlungsorientierter und instruktionaler Lernformen fir die Kompetenzentwicklung heraus-
gearbeitet werden. VVon besonderer Bedeutung sind Fragen der differenzierten Férderung leis-
tungsstarker und férderungsbedurftiger Schiler in unterschiedlichen Lernsettings.

Auf die Zielgruppe Benachteiligter fokussiert der Beitrag von KOHL/ KRAMER, der die
Entwicklungslinien und Schnittmengen einer verstarkt Grundbildungsthemen aufgreifenden
beruflichen Bildung und einer zunehmend auf Arbeitsmarktorientierung und berufliche Ver-
wertbarkeit setzenden Alphabetisierungsarbeit skizziert und die Notwendigkeit einer weiteren
Annéherung unter Bezugnahme auf die aktuelle bildungspolitische Debatte dargelegt.

HEISLER untersucht in seinem Beitrag die Frage, wohin sich die Forderstruktur zur Integra-
tion Benachteiligter entwickelt hat. Insbesondere die arbeitsmarktpolitischen Reformen der
vergangenen Jahre haben hier die paddagogische Arbeit erheblich verandert. Am Beispiel der
Untersuchung von Malinahmeabbriichen wird diese These genauer ertrtert. Bei genauerer
Betrachtung der Abbruchursachen werden verschiedene Problemfelder erkennbar, deren Ur-
sachen madglicherweise in einer unzuldssigen Verkirzung padagogischer Grundsétze in den
MafRnahmen liegen.

Bei den Autorinnen und Autoren mochten wir uns recht herzlich bedanken. Sie haben dazu
beigetragen, dass die Ausgabe zustande kommen konnte, die sich als ein Angebot fiir weitere
Diskussionen und Forschungen auf dem Gebiet beruflicher Lehr-/Lernprozesse versteht. Wei-
tere Beitrdge zu dieser Ausgabe sind in Arbeit und werden in Form von updates im Herbst
verOffentlicht werden.

H.-Hugo Kremer, Karin Bilichter und Franz Gramlinger
im Juni 2008
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ABSTRACT (GERHOLZ/ SLOANE 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/gerholz sloane bwpatl4.pdf

Mit der Einfuhrung von BA/MA-Studiengdngen an Hochschulen verschiebt sich deren
Bildungsauftrag starker in Richtung der Forderung der Beschaftigungsfahigkeit von Studie-
renden. Die Veranderung der Schwerpunktsetzung wird aber auf curricularer und didaktischer
Ebene nur bedingt aufgenommen. Die Aufnahme von Fragen beziglich der curricularen und
hochschuldidaktischen Gestaltung scheint aber bedeutsam, geht es doch im Vergleich zu
traditionellen Studiengdngen viel starker um die Forderung einer beruflichen Handlungs-
fahigkeit der Studierenden, was einen (u. U. neuen) Fokus erfordert.

Im Artikel wird diesen Fragen nachgegangen. Dabei soll herausgearbeitet werden, inwiefern
die curriculare und fachdidaktische Gestaltung im Rahmen der dualen Berufsausbildung als
Orientierungsanker fungieren kann. Hierfir wird zunéchst die Situation in der Hochschulbil-
dung auf Bachelor-Stufe und der beruflichen Bildung im Rahmen des dualen Systems skizziert.
Dabei gilt es im Vergleich Gemeinsamkeiten und Unterschiede (z. B. Kompetenz- und
Outcomeorientierung, Lern- und Didaktikverstandnis) der beiden Bereiche herauszuarbeiten
und synoptisch zusammenzustellen. Im Ergebnis soll herausgeschélt werden, welche curricu-
laren und hochschuldidaktischen Implikationen abgeleitet werden koénnen und welche
Forschungsdesiderata sich zukiinftig ergeben.

The Bologna process from a curricular and HE didactic
perspective — contrasting vocational education and higher
education at the BA level

With the introduction of the BA/MA courses in higher education institutions (HEIs) the
demands upon the education they offer have shifted more towards the nurturing of the
employability of the students. The change in focus has, however, only been acknowledged in a
limited way so far in terms of curriculum and pedagogy. Dealing with questions concerning the
curricular and didactic design would, however, appear to be significant. After all, in
comparison with traditional courses the focus is far more on the promotion of professional
competences of the students which requires a particular (and potentially new) focus.

This article deals with these questions. It aims to establish to what extent, in the context of the
dual system of vocational education, curricular and subject-specific design can act as a guiding
principle. Firstly, the situation in higher education at the BA level in the context of the dual
system is outlined. This comprises a comparison of similarities and differences (for example, in
terms of orientation towards competences and outcomes, the understanding of learning and
didactics) between the two sectors and a synoptic presentation. The aim of this is to unpick the
implications for curricular and higher education didactics and also to identify essential areas for
future research.
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KARL-HEINZ GERHOLZ & PETER F. E. SLOANE (Universitat Pader-
born)

Der Bolognaprozess aus curricularer und hochschuldidaktischer
Perspektive — Eine Kontrastierung von beruflicher Bildung und
Hochschulbildung auf der Bachelor-Stufe

1 Hinfldhrung

Mit der Einflihrung konsekutiver Studiengange an Hochschulen ergeben sich auch andere
Schwerpunktsetzungen beziiglich des Bildungsauftrages von Hochschulen. Der Schwerpunkt
liegt in Richtung der Forderung der Beschaftigungsféhigkeit von Studierenden. Damit ein-
hergehen sollten Fragen beziiglich der curricularen und didaktischen Gestaltung von univer-
sitérer Lehre. Diese sind bedeutsam, geht es doch starker darum, im Rahmen der universita-
ren Lehre Kompetenzentwicklungsprozesse bei den Studierenden hinsichtlich zukiinftiger
beruflicher Situationen anzusto3en. Betrachtet man den hochschulischen Diskurs, so scheinen
Fragen nach hochschuldidaktischen Implikationen bzw. Neuerungen in der Ausgestaltung
von universitaren Lehr-Lernprozessen eher in den Hintergrund zu geraten (vgl. u. a. PLETL
2006, 4). Es kann somit ein gewisser Handlungsbedarf konstatiert werden, der nur bedingt in
Angriff genommen wird.

Wenn Hochschulbildung starker die Richtung der VVorbereitung auf Berufsfelder anvisiert, so
ist die Frage interessant, ob sich die curriculare und didaktische Arbeit nicht auch stérker an
den Konzepten und Strukturen der beruflichen Bildung, bzw. der dualen Berufsausbildung,
auf welche in diesem Artikel rekurriert wird, orientieren kann. Bei letzteren liegt eine curri-
culare Ausrichtung auf berufliche Tatigkeiten vor, welche die Entwicklung von Lehr-Lern-
arrangements fordern soll, die tendenziell besser geeignet sind, dass Lernende das Gelernte
auch in beruflichen Situationen anwenden bzw. transferieren kénnen (vgl. SLOANE 2007a,
53f.), um somit ,trdgem Wissen’, also Wissen was vorhanden ist, der Lernende aber nur
bedingt féhig ist, dieses auch in konkreten Situationen anzuwenden, vorbeugen zu kdnnen.
Fir die Hochschulbildung sollte dem Aufbau von ,trdgem Wissen’ ebenfalls vorgebeugt wer-
den, geht es doch darum bei Studierenden eine Handlungsféahigkeit fur zukunftige berufliche
Situationen zu fordern. Aus diesem Grund kann eine Orientierung an Konzepten der dualen
Berufsausbildung einen fruchtbaren Weg darstellen, da strukturelle Ahnlichkeiten in beiden
Bereichen durchaus zu konstatieren sind. Ziel des Artikels ist es festzustellen, welche Anlei-
hen aus der beruflichen Bildung fir die curriculare und hochschuldidaktische Gestaltung von
Bachelor-Studiengédngen genommen werden kénnen.

Dafiir erfolgt zunéchst eine Darstellung der Situation in der Hochschulbildung mit dem Fokus
auf Bachelor-Studiengange. Es werden Ausfiihrungen zum Ziel von Bachelor-Studiengéngen
sowie deren zurzeit vorliegende curriculare und didaktische Gestaltung vorgenommen.
AnschlieBend erfolgt eine knappe Skizzierung der Situation in der dualen Berufsausbildung,
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indem auch hier das Leitziel, die curricularen und didaktischen Prinzipien erldutert werden.
In Abschnitt 4 sollen die Ausfuhrungen zur beruflichen Bildung und Hochschulbildung auf
der Bachelor-Stufe synoptisch zusammengefihrt werden. Hier sollen Anknlpfungspunkte
und Unterschiede herausgearbeitet werden. Dieses stellt die Basis fiir die Uberlegungen hin-
sichtlich der Anleihen bzw. Ubernahme von Gestaltungsprinzipien aus der beruflichen Bil-
dung auf die Hochschulbildung dar. Im Ausblick sollen mdgliche Forschungsdesiderata, die
sich aufgrund der Ausfiihrungen ergeben, aufgezeigt werden.

2 Situation an der Hochschule: Zur Gestaltung von Bachelor-Studien-
gangen

Origindres Ziel des Bologna-Prozesses stellt die Schaffung eines einheitlichen européischen
Bildungsraumes und die Forderung der Mobilitat der Studierenden zwischen den Landern
dar. Weitere Ziele lassen sich festhalten, u. a. die Durchfiihrung von curricularen Reformen,
um arbeitsmarktrelevante Kompetenzen bei den Studierenden stérker zu férdern (vgl. u. a.
KEHM/ TEICHLER 2006, 58). Ziel ist es, eine Beschaftigungsféhigkeit bei den Studierenden
zu erreichen. Mit anderen Worten geht es darum, eine Handlungsféhigkeit in zukinftigen
beruflichen Situationen bei den Studierenden zu entwickeln.

Im Folgenden soll sich dem Ziel der Beschaftigungsfahigkeit starker gewidmet werden und
gefragt werden, welche Auswirkungen auf die curriculare und hochschuldidaktische Arbeit
damit einhergehen. In den Ausfiihrungen soll der Fokus auf Bachelor-Studiengénge gerichtet
werden, als erster berufsqualifizierender Abschluss im Rahmen konsekutiver Studienstruktu-
ren. Damit ist nicht gemeint, dass die Ausfuhrungen zum Teil nicht auch fur Master-Studien-
gange gelten; jedoch weisen letztere eine andere Schwerpunktsetzung auf. Der Master stellt
prinzipiell einen weiteren beruflichen Abschluss dar, welcher sich in zwei Profiltypen auf-
spaltet: stérker forschungsorientiert und starker anwendungsorientiert. Eine Zuordnung von
Bachelor-Studiengéngen zu diesen Profiltypen erfolgt nicht (vgl. KMK 2003a, 4ff.). Weiter-
hin wird in den Ausfiihrungen die Bildungsorganisation Hochschule bzw. Universitat
betrachtet; Fachhochschulen sollen somit erstmal ausgeblendet werden, da hier weitere Dis-
kurse einzubeziehen wéren.

2.1 Leitziel Beschaftigungsfahigkeit

In den letzten Jahren hat sich im Rahmen der hochschulpolitischen Diskussion, insbesondere
angestoflen durch den Bologna-Prozess, die Aufmerksamkeit immer mehr in Richtung
Employability' — Beschaftigungsfahigkeit — gerichtet. Der Blick geht auf die Wirkung des
Studiums bezilglich der Beschéftigungsaussichten der Absolventen (vgl. SCHOMBURG/
TEICHLER 2007, 27). Es handelt sich somit um eine Outcomeorientierung; das Studium soll

1 Zur Kritik an diesem Begriff halt TEICHLER fest, dass es im Rahmen der EU-Beschéftigungspolitik bei
,employability’ vor allem darum geht, Personen, welche nur eine geringe Chance haben, eine Beschaftigung
zu finden, doch mit verschiedenen Mitteln in den Arbeitsmarkt hineinzuschleusen. Aus Sicht von
TEICHLER widre es sinnvoller von ,Berufsrelevanz’ oder ,berufsstrategischer Gestaltung’ zu sprechen (vgl.
TEICHLER 2005, 317; KEHM/ TEICHLER 2006, 64).
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sich thematisch und methodisch an den Anforderungen spéaterer Beschaftigungssituationen
richten. Curricular schlagt sich dies in entsprechenden Kompetenzbeschreibungen in den
Lehrplénen (genau genommen: in den Modulbeschreibungen) der Studiengénge nieder (siehe
auch Abschnitt 2.2).

Der Bachelor soll aber nicht nur zu einem berufsqualifizierenden Abschluss fuhren, sondern
zugleich auch die Vorbereitung auf ein Master-Studium darstellen, welches wiederum starker
wissenschaftlich ausgerichtet sein soll. Insofern muss ein Bachelor zwei Funktionen erftllen:
Einerseits eine ,abschlieBende’ Funktion im Sinne der Vorbereitung auf den Beruf und
andererseits eine ,transitorische’ Funktion im Sinne der Vorbereitung auf eine weitere Stufe
in der Bildungsorganisation Universitat (vgl. TEICHLER 2005, 318). Im Mittelpunkt steht
aber der berufsqualifizierende Abschluss des Bachelors. Genauer gesagt, handelt es sich
vielmehr um einen berufsfeldqualifizierenden Abschluss, da es sich weniger um ein klar fest-
gelegtes Berufsbild handelt, wie es in der beruflichen Bildung auftritt, sondern vielmehr um
ein Berufsfeld, fir welches Bachelor-Studierende befahigt werden sollen.

Anzeichen fiir eine starkere Berufsfeldorientierung finden sich auch in den europdischen
sowie deutschen Ordnungsgrundlagen. So heil3t es in der Bolognaerklarung, dass der
Abschluss des ersten Zyklus (Bachelor) fiir den europdischen Arbeitsmarkt eine relevante
Qualifikationsebene attestiert (vgl. BOLOGNA-ERKLARUNG 1999). Die KMK postuliert in
ihren 10 Thesen zur BA/MA-Struktur, dass der Bachelor zu einem berufsqualifizierenden
Abschluss fiihren soll (vgl. KMK 2003a, 3; 2003b, 2). Das Ziel der Beschaftigungsfahigkeit
kann auch an gesellschaftlichen Entwicklungen herausgearbeitet werden. TEICHLER (2005)
halt hierzu mehrere Griinde fur den Wandel zum Berufsbezug fest. So ist der Anteil an Stu-
dienanfangern in den letzten Jahren starker gewachsen, als der Anteil an Berufspositionen flr
Hochschulabsolventen, weshalb die Aufgabe der Hochschulen fur ,mittlere” Berufe, d. h. fur
Berufe zwischen Akademiker- und Facharbeiterberufen, vorzubereiten, bedeutungsvoll wird.
Auch ist die Stabilitat von Qualifikations- und Beschaftigungsstrukturen riickgéngig; so kon-
nen die Studierenden nicht mehr mit stabilen Beziehungen zwischen vorberuflichem Studium
und Berufstatigkeit rechnen. Weiterhin ist eine steigende Dynamik in der Entwicklung von
Berufen und Wissenssystemen zu verzeichnen, was nicht zuletzt auf das lebenslange Lernen
verweist und eine ziligige Berufsfeldqualifizierung wichtig ist (vgl. TEICHLER 2005, 315ff.).
Auch unterstltzen Anspruchsgruppen, wie z. B. die Arbeitgeber einen starkeren Fokus zur
Beschaftigungsfahigkeit von Studierenden (vgl. MEMORANDUM BDA, 1). In Betrachtung
dieser unterschiedlichen Perspektiven kann als Leitziel fir die Ausrichtung von Bachelor-
Studiengangen die Forderung der Beschaftigungsfahigkeit der Studierenden herausgestellt
werden.

Fur die Bildungsorganisation Hochschule stellt der starkere Bezug zur Beschaftigungsféhig-
keit eine gewisse Neuorientierung dar, geht es doch darum, die Studierenden verstérkt auf ein
berufliches Handlungsfeld vorzubereiten. Relativierend kann festgehalten werden, dass der
Bildungsauftrag von Universitaten traditionell vielschichtig ist. Er umfasst neben der Ausbil-
dung des wissenschaftlichen Nachwuchses, die Forderung und Kultivierung von Werten
sowie die Vermittlung beruflich relevanter Kompetenzen (SCHAEPER/ BRIEDIS 2004,
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34).% In diesem Zusammenhang wird haufig die Gefahr der Verschulung von Bachelor-
Studiengangen gesehen und die Distanzierung der Wissensbasis der Studiengédnge vom
Forschungsbezug (vgl. u.a. WILDT 2007, 28, KEHM/ TEICHLER 2006, 63). Eine
Befragung der Dekane an wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdten staatlicher Universitaten
kommt zum Ergebnis, dass sich 55 % sogar direkt fir eine starkere Verschulung in den
Bachelor-Studiengéngen aussprechen; an privaten Universitaten sind dies sogar 80 % (vgl.
MANDLER 2006, 123). Eine ,Verschulung’ muss nicht unbedingt einhergehen mit dem
Verlust von ,Wissenschaftlichkeit’. Hier bedarf es vielmehr einer begrifflichen Prézisierung
und in der Gestaltung von Bachelor-Studiengéngen einer Ausgewogenheit. So wird im
PRAGER KOMMUNIQUE (2001, 3) eine Kombinierung zwischen akademischer Qualitat
und der Forderung der Beschaftigungsfahigkeit herausgestellt. Der deutsche Wissenschaftsrat
halt fest, dass das grundlegende Ziel eines Studiums die wissenschaftlich basierte
Beschaftigungsfahigkeit sowie die Personlichkeitsentwicklung der Studierenden ist.
Wissenschaftliche  Beschéftigungsfahigkeit — wird  dabei  konkretisiert als  ein
Qualifikationsprofil, ,,das von den Erwartungen des Arbeitsmarkt mitbestimmt wird und
Wissenschaftlichkeit als Arbeitsweise integriert. Neben der fachlichen Qualifikation werden
zunehmend transferféhige und Uberfachliche Kompetenzen nachgefragt”
(WISSENSCHAFTSRAT 2000, 21). Es geht also darum in der Gestaltung von Bachelor-
Studiengéngen eine durch wissenschaftlich gepragte Herangehensweise
Beschaftigungsfahigkeit zu fordern.

Die Forderung einer wissenschaftlich fundierten Beschaftigungsfahigkeit in Bachelor-Stu-
diengéngen kann als ein normatives Regulativ, das sich im Rahmen des Bologna-Prozesses
immer starker herauskristallisiert, angesehen werden. Hier schlief3t sich die Frage der Kon-
kretisierung bzw. Operationalisierung des Konstrukts Beschéftigungsfahigkeit an. Dahinter
liegen nicht zuletzt Kompetenzprofile, welche sich aus beruflichen Handlungssituationen
generieren. Als eine erste Orientierung flr eine Konkretisierung kann der Qualifikations-
rahmen fir deutsche Hochschulabschliisse (HQR) dienen. Fir die Bachelor-Stufe werden
dazu folgende Ausflihrungen vorgenommen:

«» Wissen und Verstehen

o0 Wissensverbreiterung: Die ,,Absolventen haben ein breites und integriertes Wissen
und Verstehen der wissenschaftlichen Grundlagen ihres Lerngebietes nachgewiesen.*

o Wissensvertiefung: Die Absolventen ,verfugen lber ein kritisches Verstandnis der
wichtigsten Theorien, Prinzipien und Methoden ihres Studienprogramms und sind in
der Lage ihr Wissen vertikal, horizontal und lateral zu vertiefen. Ihr Wissen und
Verstehen entspricht dem Stand der Fachliteratur, sollte aber zugleich einige vertiefte
Wissensbestdnde auf dem aktuellen Stand der Forschung in ihrem Lerngebiet
einschliel3en.”

2 So zeigen empirische Analysen, dass Absolventen, deren Studiengange vergleichsweise nicht so stark an der

Berufsniitzlichkeit ausgerichtet waren, keineswegs héhere Schwierigkeiten beim Ubergang in den Beruf
hatten (vgl. SCHOMBURG/ TEICHLER 2007, 31).
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«+ Konnen: Die Absolventen haben folgende Kompetenzen erworben

o Instrumentale Kompetenz:

»ihr Wissen und Verstehen auf ihre Téatigkeit oder ihren Beruf anzuwenden und
Problemlésungen und Argumente in ihrem Fachgebiet zu erarbeiten und
weiterzuentwickeln.*

o Systemische Kompetenz:

= _relevante Informationen, insbesondere in ihrem Studienprogramm zu sammeln,
zu bewerten und zu interpretieren

= daraus wissenschaftlich fundierte Urteile abzuleiten, die gesellschaftliche,
wissenschaftliche, und ethische Erkenntnisse berticksichtigen;

= selbstandig weiterfiihrende Lernprozesse zu gestalten.”

o Kommunikative Kompetenzen:

»fachbezogene Positionen und Problemlésungen zu formulieren und argumentativ
zu verteidigen;

= sich mit Fachvertretern und mit Laien iber Informationen, Ideen, Probleme und
Ldsungen austauschen;

= Verantwortung in einem Team tUbernehmen® (HQR 2005, 1ff.).

Im Hochschulqualifikationsrahmen wird zwischen den Kategorien ,Wissen und Verstehen’
und ,Koénnen (WissenserschlieBung)’ unterschieden. ,,Die Kategorie Wissen und Verstehen
beschreibt die erworbenen Kompetenzen mit Blick auf den fachspezifischen Wissenserwerb
(Fachkompetenz). Die Kategorie Konnen umfasst die Kompetenzen, die einen Absolventen
dazu befahigen, Wissen anzuwenden (Methodenkompetenz), und einen Wissenstransfer zu
leisten. Dartber hinaus finden sich hier die kommunikativen und sozialen Kompetenzen
wieder.” (HQR 2005, 5). In Terminologie des HQR wird Fachkompetenz in den Kategorien
,Wissen und Verstehen’ bzw. ,Wissensverbreiterung und -vertiefung’ und die Methoden-,
soziale und kommunikative Kompetenz in der Kategorie ,Kénnen’ aufgenommen (vgl.
HANF/ REIN 2007, 8). Bei den Deskriptoren des Hochschulqualifikationsrahmens liegt eine
Lernergebnisorientierung vor, d. h. es wird festgehalten, was die Studierenden am Ende ihres
Studiums erworben haben sollen. An dieser Stelle muss von einer Outputorientierung
gesprochen werden, wahrend aus Sicht der Forderung der Beschaftigungsfahigkeit eher eine
Outcomeorientierung vorliegt.

Die Kategorie Wissensverbreiterung bezieht sich auf ein zunehmendes Verstdndnis des
,inneren” Zusammenhangs einer Domane bzw. Disziplin. Wissensvertiefung zielt auf den
Aufbau eines kritischen Verstandnisses des Wissens; insofern sind die gewahlten Kategorien
etwas irritierend, da Wissensverbreiterung Wissenssystematisierung meint und damit eine
Vertiefung. Die Kategorie ,Konnen’ zielt auf Kompetenzen, welche eine Relevanz fur die
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selbststandige WissenserschlieBung darstellen. Es wird dabei zwischen instrumentaler,
systemischer und kommunikativer Kompetenz differenziert:

< instrumentale Kompetenz zielt auf die F&higkeit der Wissenssituierung

s systemische Kompetenz meint die Fahigkeit des Studierenden, sich Wissen anzueignen,
Probleme zu erkennen, Sachverhalte zu beurteilen usw.

s kommunikative Kompetenz bezieht sich auf die Sprachfahigkeit der Studierenden (vgl.
SLOANE 2008a, 88ff.).

Tabelle 1:

Hochschulqualifikationsrahmen — BA-/BSc-Stufe (SLOANE 2008a, 91).

Wissen und Verstehen

Koénnen (Wissenserschlielung)

Wissens- Wissensvertiefung | Instrumentale Systemische Kommunikative
verbreiterung Kompetenz Kompetenz Kompetenz
Wissens und Kritisches Anwendung des Selbst gesteuert Probleme
Verstehen einer Verstandnis von Wissens lernen formulieren

Domane (Fach)

Theorien, Prinzipien,
Methoden

(Situierung)

Urteilen

Fachdiskurse

. fiihren
Weiterlernen

Verantwortung im
(Lern-)team
ubernehmen

In Tabelle 1 sind die Kategorien des Hochschulqualifikationsrahmens pragnant aufgezeigt.
Dabei wird im Hochschulqualifikationsrahmen von einer Kompetenzstruktur ausgegangen die
sich als Umgang mit Wissen darstellt. Indirekt spiegelt sich auch die Domane wider, welche
,»Sich im Fachlichen zeigt und verstanden werden kann als zusammengehorige Wissens- und
Konnensbereiche* (SLOANE 2008a, 161).

Fur eine Konkretisierung der Beschéftigungsfahigkeit bzw. der damit zusammenhangenden
Kompetenzen konnen die Kategorien des Hochschulqualifikationsrahmens als Folie zur
Konkretisierung dienen. Eine Konkretisierung bzw. die Beantwortung der Frage, ber welche
konkreten Kompetenzen sich die Beschaftigungsfahigkeit auszeichnet, ist in Bachelor-Stu-
diengéngen bisher kaum erfullt (vgl. PLETL/ SCHINDLER 2007, 35), aber vor dem Hinter-
grund des Leitziels notwendig. Dabei bietet sich eher eine Konkretisierung vor dem Hinter-
grund einer beruflichen anstatt einer fachlichen Doméne an, da der Fokus Beschéaftigungsfa-
higkeit starker auf berufliche Domane rekurriert. Berufliche Doméne soll dabei als ,,liberge-
ordneter sinnstiftender, thematischer Handlungskontext“ (ACHTENHAGEN 2004, 22) ver-
standen werden.
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2.2 Curriculare Gestaltung von Bachelor-Studiengangen

In den Landergemeinsamen Strukturvorgaben zur Akkreditierung von Bachelor- und Master-
Studiengangen wird normiert, dass die Studiengéange zu modularisieren sind und die Inhalte
eines Moduls innerhalb von ein bzw. zwei Semestern zu vermitteln sind (vgl. KMK 2004, 2;
KMK 2003a, 9). Module sind demnach die strukturierenden Einheiten des Curriculums
sowohl aus inhaltlicher als auch zeitlicher Sicht. Die Beschreibung eines Moduls soll die
Inhalte und Qualifikationsziele enthalten. Darunter wird verstanden, welche Lernziele
erreicht werden sollen und welche fachbezogenen, methodischen und fachibergreifenden
Kompetenzen von den Studierenden in dem jeweiligen Modul erworben werden sollen.
Weiterhin sind die Lehr- und Lernformen im Modul zu prazisieren. In Terminologie der
KMK wird hier zwischen Vorlesungen, Ubungen, Seminaren, Praktika, Projektarbeit und
Selbststudium unterschieden. Dariiber hinaus mussen Module formale Aspekte ausweisen:
Voraussetzungen fir die Teilnahme, Verwendbarkeit des Moduls in Zusammenhang mit
anderen Modulen, Dauer und H&ufigkeit etc. (vgl. KMK 2004, 2ff.). Die Module eines
Bachelor-Studienganges sind in einem Modulhandbuch zu dokumentieren.

In der Beschreibung der Module ist eine Lernergebnisorientierung ersichtlich, indem festge-
legt wird, welche Kompetenzen die Studierenden am Ende eines Moduls erworben haben
sollen. Es ist somit ein Perspektivenwechsel zu verzeichnen von einer traditionell input-
orientierten Lehre, bei der die Lehrangebotsgestaltung die einzelnen Interessens- und
Forschungsschwerpunkte der Lehrenden widerspiegelte, hin zu einer Orientierung an den
Outputs, d. h. welche Kompetenzen ein Studierender zum Ende eines Modul erreicht haben
soll. Die Kompetenzen sollten sich dabei an den zukinftigen beruflichen Handlungssituatio-
nen ausrichten (vgl. JAHN 2007, 162; HABEL 2003, 13f.). Hierbei muss relativierend fest-
gehalten werden, dass Forschungsschwerpunkte und Arbeitsmarktorientierung allgemein
nicht divergent zueinander stehen mussen. Prinzipiell scheint es aber bedeutsam, die Aus-
gestaltung der Module am Leitziel Beschaftigungsfahigkeit zu orientieren. Dies sollte bezo-
gen auf Bachelor-Studiengange ein Abschluss fir ein bestimmtes berufliches Handlungsfeld
sein (vgl. KMK 2003b, These 3). In den zu férdernden Kompetenzen innerhalb der Module
eines Studiengangs sollte sich das berufliche Handlungsfeld in Form eines Kompetenzprofils
widerspiegeln. Es geht also nicht darum, bisherige Diplomstudiengdnge umzubenennen und
deren bisherige zugeordneten Lehrveranstaltungen in Module umzubenennen, wie es punktu-
ell an Universitaten zu beobachten ist (vgl. PLETL/ SCHINDLER 2007, 34); dies wirde das
eigentliche Ziel unterlaufen.

Eine Frage die in diesem Zusammenhang von der Studiengangentwicklern zu beantworten
ware, ist, welchem curricularen Prinzip gefolgt werden soll: Module fach- oder handlungs-
systematisch resp. nach dem Wissenschafts- oder Situationsprinzip zu strukturieren? Fach-
systematisch gepragte Curricula fordern Lehrende dazu auf, eine Sachanalyse durchzufiihren
und das Fachwissen in einen Anwendungszusammenhang zu stellen. Handlungssystematische
Curricula gehen von Anwendungssituationen aus. Lehrende werden hier aufgefordert eine
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Situationsanalyse durchzufiihren und Inhalte den einzelnen Situationen zuzuordnen (vgl. u. a.
REETZ 2000, 142).°

Die KMK spricht bei Modularisierung von einer ,,Zusammenfassung von Stoffgebieten
(KMK 2004, 2). Es wird somit tendenziell von einer fachsystematischen Strukturierung aus-
gegangen und die Inhalte orientieren sich an den Wissenschaften. Auch Best-Practice-Bei-
spiele von Modulbeschreibungen, wie sie von AQAS (Agentur fir Qualitatssicherung durch
Akkreditierung von Studiengangen) vorgeschlagen werden, lassen eher eine fachsystemati-
sche Strukturierung vermuten (vgl. AQAS 2008). Dieses lasst sich aus der Tradition von
Universitaten, welche sich in Fachstrukturen ausgestalten, durchaus nachvollziehen (vgl.
HUBER 1991, 7). Vor dem Hintergrund des Ziels der Vorbereitung der Studierenden auf
berufliche Handlungssituationen wiirde ein fachsystematisches VVorgehen nur bedingt geeig-
net sein, da sich berufliche Handlungssituationen tber die Verschrankung verschiedener
fachlicher Perspektiven auszeichnen.

2.3 Hochschuldidaktische Gestaltung von Bachelor-Studiengangen

WILDT Kkonstatiert, dass die Einfuhrung konsekutiver Studienstrukturen noch kein ,,Bedin-
gungsgeflge* fur eine spezifische Form des Lehrens und Lernens darstellt (vgl. WILDT
2001, 39). In einer isolierten Betrachtung der gestuften Studienstruktur ist dem durchaus
Recht zu geben; der Bologna-Prozess bringt aber, wie bereits herausgestellt, weitere Verén-
derungen mit sich. So steht als Leitziel die Forderung der Beschaftigungsfahigkeit der
Studierenden, eine verstarkte Kompetenzorientierung in dem Aufbau von Studiengangen,
welche sich in Modulen und der Lehr-Lernpraxis widerspiegeln sollen sowie eine starkere
Lernerzentrierung. Insofern stellen sich aus hochschuldidaktischer Sicht neue Anforderungen
(vgl. PLETL 2006, 3; REICHERT/ TAUCH 2004, 4; HABEL 2003, 12). Der Wissenschafts-
rat bemerkt in seinen Empfehlungen zur Einflihrung neuer Studienstrukturen, dass es vor dem
Hintergrund verénderter Qualifikations- und Kompetenzprofile auch verénderter Lehr-Lern-
formen, die problem- und handlungsorientiertes Lernen fordern, bedarf (vgl. WISSEN-
SCHAFTSRAT 2000, 22).

Allgemein kann Hochschuldidaktik als die Beschaftigung mit Fragen des Lernens und
Lehrens am Standort Hochschule beschrieben werden. Vor dem Hintergrund des Bologna-
Prozesses geht es aus Hochschuldidaktischer Perspektive darum, die Lehr-Lernpraxis so aus-
zugestalten, dass beruflich relevante Kompetenzen geférdert werden. In den Studiengéngen
sollten ,,arbeitsmarktsensible Kompetenzen* (HABEL 2003, 12) fokussiert werden, welche es
uber die Module auszudifferenzieren und in Zusammenhang zu Fachinhalten zu setzen gilt.
Indem sich die Intentionen, z. T. auch Inhalte dndern, stellt sich durchaus die Frage einer ver-
anderten methodischen Ausgestaltung von Lehr-Lernprozessen an Hochschulen. Inhalte,
Intentionen und Methoden sind nicht getrennt voneinander zu betrachten, sondern stehen mit
weiteren Faktoren in einem Implikationszusammenhang. Dies kann an Hand des Berliner

¥ REETZ (2000, 142) unterscheidet weiterhin das Personlichkeitsprinzip als curriculares Prinzip, wo sich

Inhalte an den Bediirfnissen des Individuums orientieren.

© GERHOLZ/ SLOANE (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 8



Modells fir die allgemeine Didaktik (vgl. u. a. EULER/ HAHN 2004, 49) als auch an Hand
des hochschuldidaktischen Zirkels von WILDT (vgl. WILDT 2002, 4; 2001, 34) begriindet
werden.

Betrachtet man den hochschuldidaktischen Diskurs, so kristallisieren sich neuere Konzeptio-
nen auf Grund des Bologna-Prozesses nicht wirklich heraus. Vielfach wird ein methodischer
Fokus gewdhlt, indem haufig an Hand von Best-Practice-Beispielen resp. Praxisberichten
methodische Varianten in der Hochschullehre vorgestellt werden (vgl. u.a. KNAUF/
KNAUF 2003). Beziiglich der Gestaltung von Lehr-Lernarrangements an der Hochschule ist
der hochschuldidaktische Diskurs dhnlich dem des allgemein didaktischen Diskurses. Ziel ist
eine rezeptiv ausgerichtete Lehr-Lernpraxis in eine aktive Wissenskonstruktion umzugestal-
ten. Lernen wird als aktiver, selbstgesteuerter Prozess verstanden (vgl. WILDT 2007, 21f.).
Es wird der Ruf nach situierten, problembasierten und forschenden Lernen postuliert (vgl.
u.a. TIPPELT 2007, 151), zu welchen Verdnderungen dies, insbesondere vor dem Hinter-
grund von Bachelor-Studiengéngen, konkret fuhren soll, bleibt offen.

Zu konstatieren ist, dass aufgrund der Verschiebung des Schwerpunktes der Hochschulbil-
dung hin zu einer verstarkten Forderung der Beschaftigungsfahigkeit von Studierenden sich
auch die Fragen der hochschuldidaktischen Gestaltung neu stellen. Bisher wird dieses eher
allgemein diskutiert. Ziel sollte es sein, dass die Studierenden das Gelernte in spéteren beruf-
lichen Beschéaftigungssituationen anwenden konnen und nicht ein ,trdges Wissen’ mit-
nehmen. Hierfur ist ein geeignetes hochschuldidaktisches Profil zu entwickeln.

2.4 Zwischenergebnis: Es fehlt ein organisierendes Prinzip!

Beschaftigungsfahigkeit ist zuweilen wohl implizites Leitziel von Bachelor-Studiengangen.
Gerade in Bezugnahme auf berufs- und wirtschaftspadagogische Konzepte kann dies auch als
Verkilrzung akademischer wie auch beruflicher Bildung aufgefasst werden und ein bil-
dungstheoretischer Diskurs ware durchaus angebracht. — Wir wollen es trotzdem an dieser
Stelle nicht weiter hinterfragen, sondern dessen Umsetzung in die Hochschulpraxis betrach-
ten.

Bezliglich der Ausgestaltung dieses Leitziels geben die Ordnungsgrundlagen eher strukturell-
formale bzw. leitende VVorgaben, wie es sich in der Modularisierung von Studiengéngen und
einer Kompetenzorientierung duert. In Hinblick auf die inhaltlich-didaktische Ausgestaltung
obliegt es den Entscheidungen der Universitaten resp. den Studiengangverantwortlichen.
Daher ist es notwendig Uber die Gestaltung der curricularen und didaktischen Ebene starker
nachzudenken. Hierbei geht es um Fragen der Kompetenzentwicklung bei Bachelor-Studie-
renden bzw. der Gestaltung solcher Lernprozesse, die zur Kompetenzentwicklung beitragen.
Hier wird der hochschuldidaktische Diskurs eher allgemein gefiihrt und nimmt die verénder-
ten Anforderungen nur bedingt auf. Zwar sind unterschiedliche Ansatzpunkte erkennbar, es
fehlt aber an einem durchgéngig organisierenden Prinzip, wie es im Rahmen der dualen
Berufsausbildung durch eine durchgehende handlungssystematische Orientierung vorliegt
und was sich in der curricularen Gestaltung durch Lernfelder widerspiegelt.
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3 Orientierungsanker berufliche Bildung: Konzept der Lernfelder und
fachdidaktische Gestaltung von Bildungsgéangen

Die Rahmenlehrpléane der KMK fir den berufsbezogenen Unterricht sind nach Lernfeldern
strukturiert, welche aus konkreten beruflichen Tatigkeitsbereichen abgeleitet sind und eine
umfassende Handlungskompetenz abbilden (vgl. KMK 2000, 4). Mit der Einfiihrung der
Lernfeldcurricula wird ein Paradigmenwechsel fiir den berufsbezogenen Bereich vollzogen.
Curricula sind nicht mehr fachorientiert sondern kompetenzorientiert aufgebaut
(vgl. SLOANE 2003, 4).

Lernfelder werden als berufliche Téatigkeiten beschrieben und in der Terminologie der KMK
Uber kompetenzbasierte Zielformulierungen prézisiert. Lernfelder kdnnen umfassend als
Lebensrdume begriffen werden, welche auf die individuellen Lebenssituationen der Lernen-
den sowohl in Betrieb als auch Gesellschaft eingehen (vgl. SLOANE 2001, 198). Ein Lern-
feld kann insofern als ein didaktisch aufbereitetes Handlungsfeld beschrieben werden, wel-
ches an dem Lebensraum der Lernenden anknupft (vgl. KREMER 2002, 2).

Lernfeldcurricula sind offene Curricula. Ihre Prazisierung erfolgt im Rahmen einer schulna-
hen Curriculumentwicklung, welche didaktische und organisatorische Uberlegungen impli-
ziert. Reduziert betrachtet, handelt es sich dabei (1) um die Prazisierung des Leitziels, (2)
eine curriculare Gestaltung und (3) die Entwicklung von Lernsituationen (vgl. SLOANE
20074, 45).

3.1 Leitziel berufliche Handlungskompetenz

Die Forderung der beruflichen Handlungskompetenz ist als Leitziel der Berufsbildung bzw.
des berufsbezogenen Lernbereichs zu betrachten (vgl. BADER/ MULLER 2002, 176). Nach
den KMK-Vorgaben wird darunter ,,die Bereitschaft und Fahigkeit des Einzelnen, sich in
beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie indi-
viduell und sozial verantwortlich zu verhalten.” (KMK 2000, 10) verstanden. Handlungs-
kompetenz entfaltet sich in den Dimensionen Fach-, Human- und Sozialkompetenz.
Bestandteil dieser und zu diesen querliegend sind Methoden-, Lern- und kommunikative
Kompetenz (vgl. KMK 2000, 11f.; ausfihrlich auch DILGER 2007, 103ff.).

Eine Prazisierung des Konstrukts berufliche Handlungskompetenz kann im Konzept der
kategorialen Handlungskompetenz gesehen werden. In Analogie zu den KMK-Vorgaben wird
zwischen Fach-, Human- und Sozialkompetenz unterschieden. Diese Kompetenzen spiegeln
den Gegenstand des Lernens wider indem es um die Doméne (das Fach), die Person und die
Gruppe geht. Diese materiale Seite kann mit verschiedenen formalen Anspriichen verbunden
werden, welche mit den Kategorien Methoden- und Lernkompetenz, Sprach- und Textkom-
petenz sowie ethische Kompetenz beschrieben werden. Setzt man die materialen und forma-
len Kategorien zueinander in Beziehung fihrt dies zu einer Matrix mit neun Platzhaltern fur
Kompetenzbeschreibungen. Das kategoriale Kompetenzmodell kann als eine Mdoglichkeit
betrachtet werden, angestrebte Kompetenzen in der beruflichen Bildungsgangarbeit zu
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beschreiben. Dabei mussen die Kompetenzen auf eine konkrete Téatigkeitsbeschreibung hin
interpretiert werden (vgl. SLOANE 2004, 576; SLOANE 2007a, 45f.).

Tabelle 2:  Kategoriales Kompetenzmodell (SLOANE 2007a, 46)

Fach (Domane) Person Gruppe
Entdecken fachlicher Thematisierung eigener Planung und Durchfiihrung von
Probleme Lern- und Arbeitsleistungen | Gruppenprozessen
Methoden- und . d ppEnpre _
Entwicklung von fachbezo- | usw. Umgang mit Problemen in der
Lernkompetenz | genen Problemldsungen Gruppe
usw. usw.
Umgang mit fachlichen Kommunikation tber und Gruppenprozesse besprechen
Sprach- und | Texten Verschriftlichung eigener Arbeitsergebnisse der Gruppe
Textkompetenz Fachkommunikation Leistungen dokumentieren
usw. usw. usw.
Fachliche Verantwortung Verantwortung fur die Verantwortung fur die Gruppe
ethische Kom- | Einhalten von Sicherheits- | €igene Arbeit und fir das | goljgaritat
petenz vorschriften, Normen eigene Leben USW.
USW. USW.

Die Kompetenzorientierung der Lernfelder ist aber nicht nur reduktiv auf betriebliche
Arbeitszusammenhénge zu betrachten. Vielmehr werden in den Lernfeldcurricula zwei Kom-
petenzbegriffe fixiert: Einerseits postuliert die berufliche Handlungskompetenz ein normati-
ves Leitziel und andererseits werden durch die Lernfelder konkrete Téatigkeiten als VVorgaben
formuliert. Das Leitziel der beruflichen Handlungskompetenz stellt das normative Regulativ
im berufshildenden Bereich dar. Somit werden die Lernfelder auch bildungstheoretisch fun-
diert (SLOANE 20073, 44; 2007b).

3.2 Curriculare Gestaltung von Bildungsgéangen

Neben dem Leitziel berufliche Handlungskompetenz enthalten die einzelnen Lernfelder
jeweils Zielformulierungen. Diese Zielformulierungen kénnen als Beschreibungen von
beruflichen Handlungen bzw. Tétigkeiten betrachtet werden, welche in der Praxis von
Lernenden beherrscht werden sollen. Die Ziele spiegeln somit die beruflichen Téatigkeiten
wider. Weiterhin enthalten die Lernfelder Hinweise auf Lerninhalte. Die Inhalte lassen den
Bezug zu Féachern zu. Es handelt sich dabei um fachliche Prinzipien, Leitideen, Begriffe etc.
(vgl. SLOANE 2007b).

Insofern kdnnen Lernfelder als Schneidungen von Inhalten und beruflichen Tatigkeiten
betrachtet werden, welche im Rahmen der curricularen Analyse in Zusammenhang zu setzen
sind. Diese lasst sich in Form einer Matrix vornehmen, indem die domé&nenspezifischen
Inhalte mit den beruflichen Aufgaben verbunden werden. Eine curriculare Analyse sollte im
Rahmen der didaktischen Jahresplanung fur alle Lernfelder erfolgen, indem die in den Ziel-
formulierungen angebrachten beruflichen Handlungen und die ihnen zuzurechnenden doma-
nenspezifischen Inhalte fixiert werden. Dabei muss beachtet werden, dass die Lernfelder
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einen Orientierungsrahmen darstellen und die inhaltlichen Hinweise nicht beanspruchen, die
Thematik vollstandig abzudecken (vgl. SLOANE 2007a, 48).

3.3 Didaktische Gestaltung von Bildungsgangen

In Weiterfuhrung der curricularen Analyse ist es die Aufgabe der Lehrenden, Lernsituationen
zu entwickeln. Bezugspunkt stellen dabei die Lernfelder dar. Nominal definiert sind ,Lern-
situationen’ Lerngegenstande, welche eine Lernerperspektive aufnehmen und durch die die
berufliche Handlungskompetenz geftrdert werden soll, indem die Lernenden die dann didak-
tisch aufbereiteten Probleme bewaéltigen. In der Lernsituation werden die beruflichen Tétig-
keiten didaktisch rekonstruiert und stellen den Gegenstand des Lehrens und Lernens dar. Ein
Konstitutionsaspekt der Lernsituation ist die Situierung von Wissen resp. fachlichen Wissens
(vgl. SLOANE 2007c, 486). Lernsituationen kdnnen Uber finf Gestaltungsmerkmale ausge-
zeichnet werden (vgl. SLOANE 2007a, 50f.; SLOANE 2007c, 487f.; BUSCHFELD 2003,
2ff.):
e Handlungsraum: Zentrales Element stellt im Handlungsraum die Problemstellung dar,
welche als Lernkontext fungiert. Die Lehrenden entwickeln die Materialien fiir die
Problembearbeitung und sind zugleich Bestandteil des Lernkontextes.

e Handlungsprozess: Mit dem Merkmal Handlungsprozess soll zum Ausdruck kom-
men, dass die Problemldseaktivitaten der Lernenden einen vollstandigen Handlungs-
prozess — Planung, Durchfuihrung und Kontrolle — umfassen sollen.

e Handlungsergebnis: Am Ende des Handlungsprozesses soll ein konkretes Ergebnis im
Sinne eines Lernproduktes (z. B.: Konzept, Prasentationen u. a. m.) stehen.

e Lerninhalte: In der Lernsituation werden die Inhalte integriert. Sie erhalten somit eine
Situierung resp. werden in einen Anwendungskontext gebracht.

e Lern- und Arbeitsstrategien: Die Lernenden bendétigen zur Bearbeitung des Problems
den Einsatz von Lern- und Arbeitsstrategien — z. B. selbststandig Texte bearbeiten.

Neben den Gestaltungsmerkmalen sind Gestaltungsprinzipien von Lernsituationen zu unter-
scheiden. So muss im Sinne des Wissenschaftsprinzips die fachliche Struktur addquat abge-
bildet werden und die Regeln der didaktischen Reduktion und Transformation Beachtung fin-
den. Im Sinne des Situationsprinzips sollten die Lernsituationen die beruflichen Prozesse,
Strukturen und Zielsetzungen richtig abbilden (vgl. hierzu auch TRAMM 2002), denn die
entscheidende Bezugsebene der Lernfelder sind die betrieblichen Prozesse und Strukturen.
Eine Lernsituation stellt dabei die didaktische Rekonstruktion einer beruflichen Situation dar;
letztere muss dabei adaquat erfasst sein. Weiterhin sollte die Lernsituation an den Erlebens-
und Sprachkontext des Lernenden angepasst sein (vgl. SLOANE 2007c, 488f.).

Die entwickelte Lernsituation wird anschliefend im konkreten Unterricht umgesetzt, womit
auch die Lehrerperspektive eingenommen wird und die Frage zu Tage tritt, welche Lehrerin-
terventionen die Auseinandersetzung des Lernenden mit der Lernsituation sowie die darin
beabsichtigte Forderung der beruflichen Handlungskompetenz bestmdoglich unterstitzen kon-
nen. In diesem Zusammenhang stellt die Lernsituation den Lerngegenstand im Rahmen eines
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komplexen Lehr-Lernarrangements dar, welche Fragen der Methodik, Intention und zu ver-
wendenden Ressourcen nach sich zieht (vgl. SLOANE 2007b; SLOANE 2007c, 492f.).

3.4 Zwischenergebnis: Handlungssystematik als organisierendes Prinzip

Lernfelder implizieren eine handlungslogische bzw. -theoretische Struktur und keine traditio-
nelle Fachlogik. Die Handlungssystematik kann somit als organisierendes Prinzip im Bereich
des berufsbezogenen Lernens im dualen System betrachtet werden. Einerseits auf curricularer
Ebene, indem die Rahmenlehrplane handlungssystematisch in Form von Lernfeldern struktu-
riert sind und somit von einem Wechsel von der Fach- zur Handlungssystematik gesprochen
werden kann. Andererseits stellt die Handlungssystematik auch aus didaktischer Perspektive
ein organisierendes Prinzip dar. So soll sich nach der KMK das Lernen auf konkretes, beruf-
liches Handeln beziehen und auch auf das Nachvollziehen von Handlungen Anderer (vgl.
KMK 2000, 12). Es liegt ein handlungstheoretischen Lernverstdndnis vor. Die Lernenden
erwerben sich Wissen durch und im Handeln, womit der Transfer des in der Schule erwor-
benen Wissens auf spatere berufliche Handlungssituationen verbessert werden soll. Im Lern-
feldkonzept stellen die realen beruflichen Handlungen den Ausgangspunkt dar. Durch Hand-
lungsfelder werden diese systematisiert und klassifiziert und so die berufliche Domane
strukturiert (vgl. SLOANE 2007a, 94). Die didaktische Aufbereitung der Handlungsfelder
ergeben die Lernfelder.

Durch die Orientierung an realen beruflichen Handlungen wird nicht zuletzt eine Outcome-
perspektive eingenommen, in dem in den Zielformulierungen der Lernfelder beschrieben
wird, was der Lernende in Bezug auf berufliche Handlungssituationen mit dem Abschluss
eines Lernfeldes kénnen soll. Die Formulierungen sind nach der KMK kompetenzorientiert.
Mit anderen Worten wird das berufliche Bildungssystem an dieser Stelle vom Ergebnis her
reguliert (vgl. SLOANE 200743, 25).

4 Synoptische Gegenuberstellung von  beruflicher Bildung und
Hochschulbildung auf der Bachelor-Stufe

Im Folgenden soll eine synoptische Kontrastierung der beiden Bereiche berufliche Bildung
und Hochschulbildung vorgenommen werden. Dabei gilt es, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede herauszustellen. Dies stellt die Basis dafur dar, um zu kléaren, welche Anleihen aus
der beruflichen Bildung fur die curriculare und didaktische Gestaltung von Bachelor-
Studiengangen genommen werden kdnnten, da hier, wie bereits herausgearbeitet, ein Hand-
lungsbedarf vorliegt.

4.1 Deskription von Gemeinsamkeiten und Unterschiede

Die Deskription von Gemeinsamkeiten und Unterschieden soll sich im Folgenden an Hand
der Punkte (1) Leitziel, (2) curriculare Gestaltung und (3) Lernprozessgestaltung orientieren.
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(ad) Leitziel

Bezlglich der Leitziele lassen sich durchaus Gemeinsamkeiten in den beiden Bereichen
identifizieren. Wahrend in der beruflichen Bildung die berufliche Handlungskompetenz das
Leitziel darstellt, ist dieses im Rahmen von Bachelor-Studiengédngen die Forderung der
Beschaftigungsfahigkeit. Spezifizierend muss festgehalten werden, dass berufliche
Handlungskompetenz sich auf ein konkretes Berufshild bezieht, wéhrend Besch&ftigungs-
fahigkeit eher den Bezug auf Berufsfelder meint. Bei beiden wird aber auf die Wirkung eines
Bildungs- bzw. Studienganges hinsichtlich der Handlungsféhigkeit in beruflichen Situationen
abgezielt und es kann somit von einer Outcomeorientierung gesprochen werden. Weiterhin
wird in beiden Bereichen eine Kompetenzorientierung angestrebt. In den Lernfeldern druckt
sich dieses Uber die Zielformulierungen aus, welche in der Terminologie der KMK kompe-
tenzbasiert und auf berufliche Handlungsfelder gerichtet sind. In der Hochschulbildung kann
dieses Uber die Ordnungsgrundlagen hergeleitet werden, indem in den Modulen die Kompe-
tenzen ausgewiesen werden sollen. Bezuglich des Kompetenzverstédndnisses resp. der Opera-
tionalisierung von beruflicher Handlungskompetenz und Beschaftigungsfahigkeit treten
Unterschiede auf. So wird die berufliche Handlungskompetenz tiber den Trias Fach-, Sozial-
und Humankompetenz konkretisiert und dazu querliegend durch Methoden-, Lern- und
kommunikative Kompetenz erganzt. Fur die Hochschulbildung wird durch den Hochschul-
qualifikationsrahmen eine Unterscheidung zwischen ,Wissen und Verstehen’ und ,Kdénnen’
vorgenommen; letzteres wird durch instrumentale, systemische und kommunikative Kompe-
tenz differenziert.

Einerseits unterscheiden sich die Kompetenzkategorien: ,Wissen und Verstehen’ wird als
Fachkompetenz gedeutet (vgl. HQR 2005, 5). Die Kategorie ,Humankompetenz’ wird nicht
direkt erwéhnt (vgl. HANF/ REIN 2007, 8); indirekt schimmert sie z. T. in der systemischen
Kompetenz durch, wo es um die selbststandige Gestaltung von Lernprozessen geht. Dies setzt
die Einschétzung der eigenen Féahigkeiten voraus. In der Kategorie ,Wissensvertiefung’ wird
ein Kritisches Verstandnis von der Domane gefordert. Die systemische Kompetenz weist zum
Teil auch Beziige zur Methodenkompetenz auf; so wird von Studierenden verlangt, relevante
Informationen zu sammeln (vgl. HQR 2005, 4). Die kommunikative Kompetenz ist ein
gemeinsamer Ankerpunkt in den Kompetenzkonkretisierungen der beiden Bereiche.

Andererseits unterscheidet sich der strukturelle Zusammenhang zwischen den Kompetenz-
kategorien. Wahrend in der beruflichen Bildung die Methoden-, Lern- und kommunikative
Kompetenz als querliegend zu der Fach-, Sozial- und Humankompetenz betrachtet werden,
wird im Hochschulqualifikationsrahmen von einem Nebeneinander von ,Wissen und Verste-
hen’ sowie ,Kdnnen’, also instrumentaler, systemischer und kommunikativer Kompetenz,
ausgegangen. Trotz der Unterschiede bleibt festzuhalten, dass die jeweilige Struktur des
Kompetenzverstandnisses einen Ausgangspunkt zur Konkretisierung der Kompetenzen im
Rahmen der Berufsschule bzw. Hochschule darstellt.

* Relativierend muss erwahnt werden, dass ein Bachelor-Studiengang auch auf einen Master-Studiengang

vorbereiten soll; im Fokus steht aber ein berufsqualifizierender Abschluss.
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Ein weiterer Unterschied ist in der Schwerpunktsetzung festzuhalten. Die Kompetenzorientie-
rung in den Lernfeldern wird an Hand beruflicher Anwendungssituationen konkretisiert. Im
Hochschulqualifikationsrahmen wird von einer Kompetenzstruktur ausgegangen die sich
starker am Umgang mit Wissen zeigt (vgl. SLOANE 2008a, 161). Es liegt in der Kompetenz-
orientierung in der beruflichen Bildung ein starkerer Anwendungsbezug vor als in der Hoch-
schulbildung, was sich auch mit der Tradition der Hochschule erklaren lasst. Kompetenzpro-
file begriinden sich starker aus einer fachlichen Domane resp. Disziplin und haben einen
starkeren Wissens- als Anwendungsbezug.

(ad) curriculare Gestaltung

Auf curricularer Ebene sind zundchst Gemeinsamkeiten aus formaler Sicht bezliglich der
curricularen Einheiten festzustellen. Sowohl Lernfelder als auch Module bilden in sich
inhaltlich wie zeitlich abgeschlossene Einheiten.” Die Lernfelder werden aus beruflichen
Handlungsfeldern entwickelt und minden im Rahmen performativer Beschreibungen in
Zielformulierungen. Es handelt sich somit um ein handlungssystematisches curriculares Prin-
zip. Es wird von einer beruflichen Doméne ausgegangen. Die fachlichen Inhalte mussen in
Bezug zu den beschriebenen beruflichen Anwendungssituationen gesetzt werden. In der
Hochschulbildung wird in den Ordnungsgrundlagen zunéchst eine formal-strukturelle Vor-
gabe vorgenommen, indem die Struktur der Module vorgegeben wird. Eine inhaltliche Aus-
gestaltung ist Aufgabe der einzelnen Universitaten bzw. Lehrenden in den Bachelor-Studien-
gangen. Wie bereits herausgearbeitet, folgt die inhaltlich-didaktische Ausgestaltung eher
einem fachsystematischen Prinzip, was in den Organisationsstrukturen von Hochschule
begriindet liegt, fungieren doch die Facher als Organisationseinheiten in Forschung und
Lehre.

Im Vergleich zur beruflichen Bildung, wo von den Lehrenden eine aktive Curriculumrezep-
tion als Voraussetzung fur die Entwicklung von Lernsituationen angesehen werden kann, ist
es zunachst Aufgabe der Studiengangverantwortlichen aktiv Curricula, deren formales
Strukturierungsprinzip Module sind, zu entwickeln. Hierbei sind auch Entscheidungen
bezlglich einer fachsystematischen oder handlungssystematischen Struktur notwendig.

(ad) Lernprozessgestaltung

Die Lernfeldcurricula in der beruflichen Bildung basieren auf einen handlungstheoretischen
Lern- und Didaktikverstandnis (vgl. SLOANE 2007a, 54) und geben somit auch eine Ant-
wort, wie Kompetenzentwicklungsprozesse zu fordern sind. Die curricularen VVorgaben pré-
gen somit die didaktische Gestaltung von Lern-Lehrprozessen. Lernfelder gehen von einer
beruflichen Domane aus. Dahinter liegen bestimmte berufliche Tatigkeiten. Fir die Ent-
wicklung von Lernsituationen stellen diese den Ausgangspunkt dar.

Im hochschuldidaktischen Diskurs fehlt es an einer Schwerpunktsetzung, was u. a. damit
zusammenhangt, dass von den Ordnungsgrundlagen eher formal-strukturelle und weniger
inhaltlich-didaktische Anforderungen postuliert werden. Die Frage der Gestaltung von Kom-

%> Insofern kénnen Lernfelder durchaus als Module betrachtet werden.
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petenzentwicklungsprozessen, also die Lernprozessperspektive, wird somit weitgehend aus-
geblendet bzw. in den Handen der Studiengangverantwortlichen gelegt. Hinweise lassen sich
aus den Deskriptoren im Hochschulqualifikationsrahmen ableiten. So wird hier von einer
Wissensstruktur ausgegangen. Kompetenzen werden somit weniger handlungstheoretisch
sondern vielmehr kognitionstheoretisch belegt, im Sinne des Umgangs mit Wissen bzw.
Fakten und Regeln. Somit deutet dies eher auf ein kognitionstheoretisch Lern- und Didaktik-
verstandnis.

4.2 Synoptische Gegenuberstellung und Handlungsbedarf

In der beruflichen Bildung und Hochschulbildung auf der Bachelor-Stufe kdnnen gemein-
same Orientierungen und Unterschiede konstatiert werden. In Tabelle 3 werden diese synop-
tisch zusammengefihrt.

Tabelle 3:  Synoptische  Zusammenstellung: Berufliche Bildung im Kontext
lernfeldstrukturierter Bildungsgange vs. Hochschulbildung auf der
Bachelor-Stufe

KATEGORIEN BERUFLICHE BILDUNG IM HOCHSCHULBILDUNG AUF
KONTEXT LERNFELD- DER BACHELOR-STUFE

STRUKTURIERTER
BILDUNGSGANGE

Perspektive Outcomeorientierung Output-/
Outcomeorientierung
Leitziel Berufliche wissenschaftliche
Handlungskompetenz Beschaftigungsfahigkeit
Kompetenzorientierung Fach-, Human- und Wissen und Verstehen
Sozialkompetenz (Wissensverbreiterung und -
dazu querliegend Methoden-, vertiefung)
Lern- und kommunikative Kdnnen (instrumentale,
Kompetenz systemische und
kommunikative Kompetenz)
Curriculare Vorgaben formale wie inhaltliche formal-strukturelle Vorgaben
Vorgaben in Form von durch Module
Lernfeldern inhaltliche Ausgestaltung
Konkretisierung durch Aufgabe der Universitaten
Schulen bzw. Studiengdnge
Curriculares Prinzip handlungssystematisch tendenziell fachsystematisch
Curriculare Arbeit aktive aktive
Curriculumrezeption Curriculumentwicklung
Lern- und handlungstheoretisch i.5.d. HQR
Didaktikverstandnis kognitionstheoretisch
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Es bleibt festzuhalten, dass beztglich der Frage der curricularen und didaktischen Umsetzung
des Leitziels, in der Hochschulbildung auf der Bachelor-Stufe ein gewisser Handlungsbedarf
vorliegt. Dabei sind die Fragen nach welchen Prinzipien die Curricula von Studiengdngen zu
ordnen sind und welche hochschuldidaktischen Ausgestaltungen beziiglich des Lernprozesses
der Studierenden vorzunehmen sind bedeutsam. Es fehlt somit in der Hochschulbildung eine
Setzung, wie sie durch Lernfelder in der dualen Berufsbildung vorgenommen wird. VVor dem
Hintergrund des Leitziels der Férderung der Beschéftigungsfahigkeit bzw. der Handlungs-
fahigkeit in beruflichen Situationen, wirde sich ein handlungstheoretisch gepragter Hoch-
schuldidaktikansatz anbieten.

Vergleicht man die Leitziele und Orientierungen in den Bereichen berufliche Bildung und
Hochschulbildung auf der Bachelor-Stufe so sind Ahnlichkeiten festzustellen. Aus diesem
Grund waére es Uberlegenswert, die curricularen und didaktischen Prinzipien im Rahmen der
beruflichen Bildung auf die Hochschulbildung zu Ubertragen. Welche konkreten Schritte
damit verbunden wéren, soll im Folgenden dargelegt werden.

5 Vorschlag zur curricularen und hochschuldidaktischen Gestaltung von
Bachelor-Studiengéangen

Vor dem Hintergrund des Leitziels der FOrderung der Beschaftigungsféhigkeit sollten die
Module handlungssystematisch aufgebaut werden. Es sollte eine konsequente Orientierung an
den zukunftigen beruflichen Handlungsfeldern der Studierenden erfolgen. Hinter diesen
Handlungsfeldern stehen spezifische Kompetenzprofile. Ahnlich wie bei den Lernfeldern,
welche sich aus der beruflichen Doméne heraus entwickeln, sollten auch die Module als
Kompetenzfelder aus der beruflichen Doméne entwickelt werden.

Hierzu ist es Voraussetzung, dass die berufliche Doméne fur die zukunftigen Bachelor-
Absolventen bekannt ist. Sieht man den Bachelor als einen ,neuen’ Abschluss, welcher sich
beruflich zwischen Facharbeiter und ,klassischen’ Akademikerberufen einordnen wird (vgl.
TEICHLER 2005, 315), so bedarf es zunéchst einer Analyse der beruflichen Doméne. Dafr
gilt es in einem ersten Schritt die beruflichen Handlungssituationen fiir Bachelor-Absolventen
herauszuschalen. Konkret geht es um die Erhebung typischer beruflicher Handlungssituatio-
nen und deren Anforderungen an den Handelnden. ,Typisch’ zielt auf die Feststellung, dass
die Anforderungen in der Berufswelt auch einem Wandel unterliegen (vgl. TEICHLER 2005,
316), es aber durchaus maglich erscheint, typische Handlungssituationen herauszufiltern. Die
Kompetenzentwicklung zielt auf die Handlungsfahigkeit in diesen Handlungssituationen; es
gilt somit in einem zweiten Schritt die fur die typischen Handlungssituationen notwendigen
Kompetenzen zu bestimmen. Im Ergebnis sollen Kompetenzprofile sichtbar werden, welche
es bei den Bachelor-Studierenden zu fordern gilt. Die Kompetenzprofile spiegeln die spateren
Anforderungen in beruflichen Situationen wider. In einem dritten Schritt gilt es dann die
daftr erforderlichen fachlichen Inhalte, Prinzipien, Methoden etc. zu definieren. Die fach-
lichen Inhalte gewinnen insofern Eingang aus einer handlungssystematischen Perspektive,
d. h. es wird danach gefragt, welche fachlichen Prinzipien der Handelnde fiir eine Hand-
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lungsfahigkeit in konkreten Situationen bendtigt. An dieser Stelle gilt es dann die Besonder-
heiten der Bildungsorganisation Universitat zu beachten im Sinne einer wissenschaftlichen
Handlungsféhigkeit. Das Fundament fur die Konzipierung der Module stellen die Kompe-
tenzprofile dar, welche aus konkreten beruflichen Situationen hergeleitet werden. Als Orien-
tierungsfolie zur Konkretisierung von Kompetenzprofilen, und somit auch fir die Module,
konnen die Kategorien des Hochschulqualifikationsrahmens fungieren.

In dieser Konzeption wirden die Module auf die berufliche Domane rekurrieren. Die
zunéchst nur formal-strukturellen Vorgaben zur Gestaltung von Modulen wirden damit
inhaltlich gefiillt werden. Die Handlungsstrukturen, welche den Ausgangpunkt darstellen,
werden mit den Fachstrukturen verschrénkt. Fir die konkrete hochschuldidaktische Arbeit
wirde es bedeuten, dass in den Modulen und deren zugrunde liegendes Kompetenzfeld die
einzelnen Fachinhalte zum Tragen kommen mdissten. In Orientierung an der beruflichen
Bildung waére es vorstellbar, dass in modulspezifischen Teams, womit die Lehrenden gemeint
sind, welche von ihrer fachlichen Ausrichtung einen Beitrag in einem Modul liefern kénnen,
Lernsituationen entwickelt werden. Hierbei sollte ein handlungstheoretisches Lernverstandnis
als Bezugspunkt genommen werden. Fir die Entwicklung der Lernsituationen konnten als
Orientierung die Gestaltungsmerkmale und Gestaltungsprinzipien, welche in Abschnitt 3.3
naher vorgestellt wurden, leitend fir die Akteure sein (vgl. SLOANE 2007c, 487ff,;
BUSCHFELD 2003, 2ff.).

In der Abbildung 1 ist der Vorschlag fir die curriculare und hochschuldidaktische Arbeit
exemplarisch flr den wirtschaftswissenschaftlichen Bereich visualisiert. Einerseits scheint es
zundchst notwendig die curricularen Einheiten resp. Module konsequent an die Strukturen der
beruflichen Domaénen auszurichten und die damit einhergehenden Kompetenzprofile zu
bestimmen. Die hochschuldidaktische Arbeit konnte sich organisatorisch in s. g. modulspezi-
fischen Teams ausgestalten, d. h. die jeweiligen Lehr- und Forschungseinheiten, die aus
inhaltlicher Sicht einen Beitrag im Modul leisten kdnnen, sollten kooperativ Lernsituationen
entwickeln. Dabei sollte eine handlungssystematische Kompetenzentwicklung sowie
Problem- und Situationsorientierung in Bezug auf zukinftige berufliche Tatigkeiten von
Bachelor-Studenten im Vordergrund stehen.
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Abb. 1: Gestaltung der Curriculumentwicklung und hochschuldidaktischen
Arbeit in Bachelor-Studiengangen (vgl. auch SLOANE 2008b).

6 Ausblick

Der Bologna-Prozess setzt ,,strukturelle Imperative” (TEICHLER 2005, 320). Die inhaltliche
Gestaltung der Bachelor-Studiengange ist Aufgabe der Universitdten bzw. vielmehr der
jeweiligen Fachbereiche. Eine Orientierung an Konzepten und Strukturen der beruflichen
Bildung hinsichtlich der curricularen und hochschuldidaktischen Arbeit in Bachelor-Studien-
géangen bieten u. E. eine interessante Perspektive. Die Perspektive wurde in diesem Artikel in
ersten Konturen angedeutet. Jedoch ergeben sich weitere Fragen bzw. auch Forschungsdesi-
derata:

¢ Organisatorische Rahmenbedingungen: Die Rahmenbedingungen wurden hier nicht
naher expliziert, eine genauere Analyse scheint aber bedeutsam, sind hier doch
groRere Unterschiede zwischen Berufsschulen und Hochschulen anzunehmen. Welche
Bedeutung die Rahmenbedingungen an Berufsschulen haben, wurde aktuell von
KLIEBER/ SLOANE fir das Bildungsgangmanagement herausgestellt. (vgl.
KLIEBER/ SLOANE 2008). Dies wadre &quivalent flr die Bildungsorganisation
Hochschule aufzuarbeiten.

¢ Lehrende vs. Hochschullehrende: Lehrende an Berufsschulen haben in der Regel eine
grundlegende padagogische Ausbildung. Hochschullehrende wachsen vielmehr in
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Rolle hinein und werden in Form hochschuldidaktischer QualifizierunsgmaRnahmen
weitergebildet. Vor dem Hintergrund, dass die Aufgaben sich in Lehre und Forschung
aufteilen, scheint es bedeutsam, ,didaktische Berater’ an Hochschulen einzusetzen,
welche die Hochschullehrenden in der curricularen und didaktischen Arbeit unterstit-
zen.

% Wirkung von institutionalisierten Lernprozessen: Der Ruckschluss vom Outcome zu
den Lernprozessen ist kein ganz trivialer und Forschungsergebnisse zu hochschuli-
schen Lernprozessen scheinen bisher nur rudimentar vorzuliegen (vgl. HERTLE et al.
2007, 601).° Vor dem Hintergrund der verstirkten Forderung der
Beschaftigungsfahigkeit scheint es im Bereich der Hochschulbildung einen For-
schungsbedarf zur Lernprozessgestaltung und deren Wirkung zu geben.

s+ Erhebung von Kompetenzprofilen: Welche beruflichen Handlungssituationen auf
Bachelor-Absolventen zukommen, wird sich aller Voraussicht nach in den néchsten
Jahren starker abzeichnen, wenn der Bachelor aller VVoraussicht nach, auch starkeren
Eingang in den Arbeitsmarkt findet. Diese Handlungssituationen stellen den Bezugs-
rahmen flr die zu férdernden Kompetenzprofile in Bachelor-Studiengéngen dar. Des-
halb liegt ein Bedarf vor, die Handlungssituationen, z. B. durch Befragungen bei
Unternehmen und auch Bachelor-Absolventen, welche bereits den Berufseinstieg
vollfiihrt haben, zu erheben (vgl. SLOANE 2008b).
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Das deutsche Berufsbhildungssystem steht seit einigen Jahren vor der Herausforderung, einer
steigenden Zahl von jugendlichen Nachfragern nach Ausbildungsplatzen adéquate Bildungs-
chancen zu bieten. Gleichzeitig hat es in den Betrieben einen Wandel der Anforderungen
gegeben, der differenzierte Kompetenzentwicklungsmuster hervorgerufen hat, die das duale
System insbesondere an seinen Randern vor neue Herausforderungen stellt.

Der Beitrag beschaftigt sich zundchst mit den Veranderungen am oberen Rand des mittleren
Qualifikationssegments, die eine mogliche Konkurrenz zwischen dualen Ausbildungs- und
hochschulischen Studiengéngen betrifft. Nach der Einfiihrung praxisorientierter Bachelorstu-
diengénge stellt sich die Frage, ob das duale System unter Konkurrenzdruck gerat und Betriebe
verstarkt Absolventen aus dem Hochschulsystem rekrutieren. Beschrieben werden die
Faktoren, die einen Wettbewerb der Bildungssysteme begtnstigen, die Verédnderungen des
Bildungsverhaltens studienberechtigter Jugendlicher seit der Einfiihrung der Bachelorstudien-
gange sowie die Akzeptanz der neuen Studiengange in der Wirtschaft.

Am Beispiel der beiden Branchen Automobil- und Elektroindustrie wird im zweiten Teil des
Beitrages die Frage diskutiert, ob sich vor dem Hintergrund flexibler Standardisierung und der
Einfihrung ganzheitlicher Produktionssysteme in den Unternehmen die duale Berufsausbildung
am unteren Rand des mittleren Qualifikationssegments behaupten kann oder ob aufgrund
veranderter Anforderungsprofile neue Formen der Kompetenzentwicklung starker in den
Vordergrund treten. AbschlieRend werden die Reaktionen der Berufshildungspolitik auf die
geschilderten Veranderungen thematisiert.

Competence development against the background of change in
labour market requirements — opportunities and risks for the
Dual System

The system of vocational education and training (VET) in Germany has for some years now
been faced with the challenge of offering an increasing number of young people who are
looking for training places appropriate educational opportunities. At the same time there has
been a change in the requirements of companies which has elicited differentiated patterns of
competence development, which mean that the Dual System is faced with new challenges,
particularly at its margins.

This paper examines, firstly, the changes at the upper level of the middle qualification segment,
which concerns potential competition between training in the Dual System and higher
education (HE) courses. Following the introduction of practically-oriented BA courses the
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question arises as to whether the Dual System is coming under pressure from this competition,
and companies will increasingly recruit graduates from HE. The paper describes those factors
which favour competition between the educational sectors, the changes in educational
behaviour of young people with the appropriate qualifications to enter HE since the
introduction of BA courses, as well as the level of acceptance of the new courses in the free
market economy.

Using the example of the automotive and electronic industries, the second part of the paper
discusses the question, against the background of flexible standardisation and the introduction
of unified production systems in companies, as to whether the dual system of VET at the lower
level of the middle qualification segment can hold its ground, or whether because of the
changed requirement profiles new forms of competence development will come to the fore.
Finally the reactions at VET policy level to the described changes are indicated and discussed.
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Kompetenzentwicklung vor dem Hintergrund sich wandelnder
Arbeitsplatzanforderungen — Chancen und Risiken fir das duale
System

1 Einleitung

Uber die ungiinstige Situation zwischen Angebot und Nachfrage nach Ausbildungsplétzen in
vielen Regionen Deutschlands wird seit Jahren an prominenter Stelle diskutiert. Trotz einer
positiven konjunkturellen Entwicklung wies im Jahr 2007 jeder dritte regionale Ausbildungs-
stellenmarkt weiterhin unguinstige Ausgangsbedingungen fir Ausbildungsstellenbewerber auf
(BMBF 2008, 53). Aus diesem Grund Uberwiegen in den letzten Jahren vermehrt eher kriti-
sche Stimmen die Diskussion um die Zukunft der dualen Berufsausbildung in Deutschland,
die sich nicht mehr nur um die Aktualitat einzelner Ausbildungsgange oder die Neugestaltung
konkreter Berufsbilder dreht, sondern auch um ,,grundsatzliche Fragen der Strukturierung*
der dualen Berufsausbildung (DIETRICH/ SEVERING 2007, 5).

In diesem Zusammenhang wird auch die Gefahr einer Erosion des dualen Systems an seinen
Randern konstatiert. Die Problematik am unteren Rand betrifft die verminderten Zugangs-
chancen leistungsschwacherer Jugendlicher in eine duale Berufsausbildung, die sich darin
zeigt, dass nur noch eine Minderheit der Schulabganger ohne Abschluss oder mit Haupt-
schulabschluss in das duale System einmiinden. In der Diskussion stehen daher neue Kon-
zepte des Zugangs zu betrieblicher Ausbildung und Beschéaftigung. Die Erosionsthese am
oberen Rand bezieht sich auf die Konkurrenz zwischen dualen Ausbildungs- und hochschuli-
schen Studiengangen. Nach der Einfuhrung von zeitlich verkirzten und starker auf die
Anforderungen des Arbeitsmarktes zugeschnittenen Bachelorstudiengangen und dem
generellen Trend zu steigenden Anforderungen und zur Héherqualifizierung stellt sich die
Frage, ob das duale System konkurrenzfahig und fur leistungsstarke Schulabgénger attraktiv
bleiben kann.
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Facharbeit
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(in erster Linie Anlernung)

Abb. 1: Wettbewerb der Bildungsgéange: Schnittstellenproblematik

Die curriculare Perspektive der Ordnungs- und die sozialpolitische Perspektive der Bildungs-
politik sind eine Seite der Medaille. Die betriebliche Beschéftigten-, Qualifikations- und
Anforderungsentwicklung sind ebenfalls in den Blick zu nehmen. Der Beitrag widmet sich
deshalb den betrieblichen Anforderungen auf der einen und den darauf bezogenen Reaktionen
der Bildungspolitik auf der anderen Seite. Am Ende jeden Kapitels wird in einem Fazit skiz-
ziert, welche Chancen und Risiken fur das duale System sich aus Erosionstendenzen ergeben
und wie eine Starkung des dualen Systems erreicht werden kann.

2 Wettbewerb am oberen Rand

Es wird erwartet, dass die Umstellung des Hochschulstudiums auf das zweistufige Bachelor-
/Master-Studiensystem im Rahmen des Bologna-Prozesses® die Ausbildung an Universitaten,
Fachhochschulen und Berufsakademien fir Unternehmen im Vergleich zur dualen
Berufsausbildung in Betrieb und Berufsschule kiinftig attraktiver macht, da sie zum einen den
steigenden Qualifikationsanforderungen eher entspricht und zum anderen fiir Unternehmen
Kostenersparnisse bringen koénnte. Aus diesem Grund ist es nicht unwahrscheinlich, dass
diese Entwicklung Auswirkungen auf die Zukunft des dualen Systems hat. Es wird erwartet,
dass Bachelorstudiengéange kiinftig bestimmte Anteile an Qualifikationen abdecken, die bis-
her Uberwiegend durch duale Ausbildungsgénge vermittelt werden. Duales System und
Hochschulsystem wirden dann verstarkt im Wettbewerb um studienberechtigte Schulabgan-
ger stehen. Eine Tendenz, die bereits heute bei vielen wissensintensive Ausbildungsberufen
mit einem hohen Anteil an Studienberechtigten zu beobachten ist (vgl. HALL 2007, 8ff.). Der
Ubergang vom Bildungs- in das Beschaftigungssystem wiirde so von zwei konkurrierenden

! Bis zum Jahr 2010 soll ein gemeinsamer européischer Hochschulraum (EHR) geschaffen werden. Kernelement ist die
Einfuhrung eines gestuften Studiensystems aus Bachelor und Master mit europaweit vergleichbaren Abschlissen.
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Bildungsstrategien bestimmt: der ,,verberuflichten Hochschulausbildung* und der arbeits-
prozessorientierten dualen Berufsausbildung (RAUNER 2007, 14).

2.1 Den Wettbewerb begunstigende Faktoren

Welche Anderungen sind es, die eine erhéhte Konkurrenz erwarten lassen? Zum einen die
Ausbildungsdauer: wéhrend Auszubildende in den neu geordneten Metall- und Elektroberu-
fen 3,5 Jahre zum Berufsabschluss bendtigen, kénnen Bachelorstudenten in der Regel bereits
nach 3 Jahren einen Hochschulabschluss erreichen.? Hinzu kommt die mit der Umstellung
intendierte Erh6hung der Anwendungs- und Berufsorientierung der Studiengénge. Die Hoch-
schulen sind dazu aufgefordert, die neuen Bachelorstudiengénge starker an den BedUrfnissen
des Arbeitsmarktes auszurichten. Unternehmen erhielten in diesem Fall Hochschulabsolven-
ten, die starker als bisher auf ihren Bedarf hin qualifiziert sind. Ebenfalls ein wichtiger Faktor
sind die Kosten der Ausbildung. Wahrend eine 3,5-jahrige Ausbildung im dualen System flr
die Betriebe mit finanziellen Aufwendungen verbunden ist (Ausbildungsvergutung etc.), ware
dies bei einer Ausbildung an der Hochschule zunéchst einmal nicht der Fall. Statt dessen
wirden jedoch Einarbeitungskosten in den jeweiligen Fachabteilungen entstehen. Schulab-
ganger, die sich zwischen dem dualen System und dem Hochschulstudium entscheiden, wer-
den dies auch vor dem Hintergrund der spateren Karrierechancen, der beruflichen Positionie-
rung und der Hohe des Einstiegsgehaltes tun. Es ist davon auszugehen, dass Position und
Einstiegsgehalt tendenziell hoher sind als bei Absolventen der dualen Berufsausbildung, aber
niedriger als bei Absolventen traditioneller Abschliisse (vgl. Abschnitt 2.2).

Tabelle 1:  Mdgliche Vor- und Nachteile von Bachelorstudiengéangen fir Schulabgén-
ger und Unternehmen

Schulabgéanger Unternehmen

Kirzere Studiendauer + 0
Stérkere Anwendungs- und N N
Berufsorientierung
Geringere Ausbildungskosten - +
Berufliche Position im

+ 0
Unternehmen
Einstiegsgehalt + 0

Legende: + = eher Vorteil, o = teils/teils, - eher Nachteil

> Die mittlere Fachstudiendauer von Bachelorstudiengangen betragt 6,2 Semester (Universitatsdiplom: 11,1), die
durchschnittliche Gesamtstudiendauer der Absolventen liegt bei 6,9 Semestern (Universitatsdiplom: 12,0) (STATISTI-
SCHES BUNDESAMT 2008a, 18f.)
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2.2 Bisherige Entwicklungen und Veranderungen

2.2.1 Orientierung am Ziel der employability

Zwar wird das Ziel der Vermittlung von Beschaftigungsfahigkeit in der Bologna-Deklaration
zundchst recht vage genannt, in spateren Erklarungen wird es jedoch starker betont als bei
den traditionellen Studiengangen.® Die Hochschulen sind dazu angehalten, die neuen Bache-
lorstudiengdnge mehr an den Bedurfnissen des Arbeitsmarktes auszurichten und eine Berufs-
qualifizierung nach in der Regel drei Jahren zu gewahrleisten. So heif3t es im zweiten Bericht
zur Realisierung der Ziele des Bologna-Prozesses: ,,In der Konzeption der Studiengange wird
darauf geachtet, dass Bachelorstudiengange als Studiengéange, die zu berufsqualifizierenden
Abschlissen fuhren, wissenschaftliche Grundlagen, Methodenkompetenz und berufsfeldbezo-
gene Qualifikationen vermitteln. Kompetenzen und Lernziele werden mit Blick auf die Erfor-
dernisse des Arbeitsmarktes definiert* (KMK 20073, 11).

In der Praxis ist dieses Ziel bisher aber nur unzureichend umgesetzt worden. So weist
SCHINDLER (2004) darauf hin, dass es bislang keinen Grund gibt anzunehmen, ,,dass dieses
Ziel in Bachelorstudiengangen — selbst wenn die Rahmenbedingungen gegeniiber der Einfih-
rungsphase verbessert wiirden — erreichbar sein wird* (ebd., 21) und verweist darauf, dass
sich die Universitdten und Fachhochschulen ,,nicht am Ziel der employability orientieren**
(ebd., 22). In diesem Punkt gibt es ein Missverhaltnis zwischen den Anspriichen an eine
Hochschulausbildung seitens der Hochschulen selbst und den bildungspolitischen VVorgaben.
Seitens der Hochschulen wird haufig die in erster Linie zu praxisorientierte inhaltliche Aus-
richtung der Bachelorstudiengénge kritisiert, die wissenschaftliches Arbeiten kaum mehr
maoglich macht. Die Ergebnisse einer Untersuchung zeigen, dass die Mehrzahl der Bache-
lorstudiengdnge nur unzureichend die Beschaftigungsfahigkeit der Studierenden férdert. Im
Rahmen der Untersuchung wurden 556 betriebswirtschaftliche und technische Studiengange
an Universitaten, Fachhochschulen und Berufsakademien begutachtet, von denen nur 162 (29
%) sehr gute bis gute Werte (methodische und soziale Kompetenzen, Praxiserfahrung der
Lehrenden, Informationen Uber Berufsfelder, Einbindung der Wirtschaft) erreichten (CHE
2008).

2.2.2 Bildungsverhalten seit Einfihrung der Bachelorstudiengdnge

Im Jahr 2006 ereichten 27 % oder 244.010 der Absolventen allgemein bildender Schulen die
allgemeine Hochschulreife. In den letzten flinfzehn Jahren hat sich der Prozentanteil Studien-
berechtigter nur leicht um 2,3 % erhoht, wéahrend die absolute Zahl der Studienberechtigten
demografisch bedingt um 66.400 (35 %) deutlich stieg. Prognosen zufolge wird sich der
Anteil Studienberechtigter bis zum Jahr 2010 deutlich auf 32 % und bis zum Jahr 2020 weiter
leicht auf 34 % erhohen. Die absolute Zahl der Studienberechtigten wird sich bis 2010 um 16

Auch Diplom- und Magisterstudiengange sind jeher als berufsqualifizierend definiert, wenngleich der Anspruch bei den
Bachelorstudiengédngen stérker als bisher in den Vordergrund gestellt wird (vgl. WITTE 2006, 23). Dies soll u. a. durch
eine engere Zusammenarbeit der Hochschulen mit den Sozialpartnern und durch punktuelle Partnerschaften mit Unter-
nehmen geschehen. Zudem sind die Hochschulen dazu angehalten, Servicestrukturen fur Studierende im Sinne von
»Career Centers“ aufzubauen und Schlisselqualifikationen starker zu férdern.
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% erhohen, danach allerdings bis 2020 leicht zuriickgehen (KMK 2007b, 97f.). Es stellt sich
die Frage, ob sich die in den letzten Jahren gestiegene und kinftig weiter steigende Zahl an
Jugendlichen mit Studienberechtigung durch die Einfiihrung des zweistufigen Studiensystems
eher fir ein Hochschulstudium entschieden hat und kunftig entscheiden wird.

Aktuelle Zahlen zeigen keine Verschiebung des Bildungsverhaltens studienberechtigter
Jugendlicher zugunsten der Aufnahme eines Studiums. Weiterhin entscheiden sich rund ein
Viertel der Schulabgéanger fir eine Ausbildung im dualen System (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2:  Bildungsverhalten von Jugendlichen mit Studienberechtigung

Bildungsverhalten von
studienberechtigten Schulabsolventen

Befragung jeweils sechs Monate nach
Schulabschluss (Fallzahlen variieren:

n=2.700 — 12.300) 1992 | 1994 | 1996 | 1999 | 2002 | 2005 | 2006
Hochschulstudium 74% | 71% [ 66% |66 % | 73% | 69 % | 68 %
Berufsausbildung 23% [21% |27 % |27 % | 20% | 25% | 26 %

Quelle: HIS Studienberechtigtenbefragungen (HIS 2008)

Zu erwarten ist aber, dass die Bachelorstudiengdnge Konkurrenz von Ausbildungsgéngen
erhalten werden, bei denen der Anteil von Auszubildenden mit Studienberechtigung beson-
ders hoch ist. Dies ist der Fall in kaufmannischen Berufen sowie im Dienstleistungsbereich
und den neuen Medien- und informationstechnischen Berufen (eine Ubersicht findet sich in:
WEBER 2007, 105).

2.2.3 Akzeptanz auf Arbeitgeberseite, Ubergang in reguldre Beschaftigung, Einschatzung
der Karrierechancen

Befragungen von Bachelorabsolventen und -studierenden zeigen zunéchst eine Vielzahl von
Hindernissen auf dem Weg ins Beschaftigungssystem. Rund neun von zehn universitaren
Bachelorabsolventen sind daher gewillt, das Studium zum Master fortzusetzen und somit ihre
Chancen auf dem Arbeitsmarkt zu erhéhen (vgl. HIS 2008a, 83ff.)." Lediglich ein knappes
Drittel des Absolventenjahrgangs 2003/04 war neun Monate nach Abschluss des Studiums
erwerbstatig, deutlich weniger als bei den Absolventen traditioneller Studiengénge: hier lag
die Quote des Ubergangs in Beschaftigung bei knapp 50 % (vgl. HIS 2005, 99). Auch zwei
Absolventenjahrgange spater hat sich daran nicht viel geandert: Wahrend die Ubergangs-
quoten bei den Bachelorabsolventen zwischen 2 % (Chemie) und 21 % (Informatik) schwan-
ken, bewegen sich diese bei den traditionellen Abschliissen zwischen 43 % (Sprachwissen-
schaften) und 96 % (Elektrotechnik) (vgl. HIS 2008a, 101ff.). Ein weiterer wichtiger Grund

* Es gibt allerdings Zugangsbeschrankungen zum Masterstudium, die sich je nach Hochschule unterscheiden.
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fir die niedrigere Ubergangsquote — neben dem Wunsch ihr Studium bis zum Erreichen des
Masterabschlusses fortzusetzen — lag bisher in der im Vergleich zu den traditionellen
Abschlussarten geringeren Akzeptanz auf Seiten der potentiellen Arbeitgeber, die die neue
Abschlussart entweder noch nicht kannten oder einen anderen Abschluss bevorzugten (vgl.
BRIEDIS 2007, 8; HIS 2005, 97).

Auch aus Sicht der Studierenden schneidet der Bachelorabschluss verglichen mit den tradi-
tionellen Hochschulabschliissen wie Diplom oder Magister eher schlecht ab: Lediglich 13,4
% schatzen die Karrierechancen als sehr gut oder gut ein, unter den jiungeren Studierenden
sind es immerhin knapp 18 %, was eine allméhlich steigende Akzeptanz in den nachkom-
menden Studierendenkohorten vermuten lasst. Der Vergleich mit dem Diplom ist dennoch
ernlichternd, da knapp 91 % der Befragten die Karrierechancen mit dem herkdmmlichen
Abschluss als sehr gut oder gut einschétzen. Sogar was die Karrierechancen im Ausland
betrifft, liegt das Diplom (sehr gut/gut: 75 %) aus der Sicht der Studierenden klar vor dem
Bachelor (sehr gut/gut: 36 %) — trotz aller Bemiihungen um internationale Vergleichbarkeit,
Transparenz und Anrechenbarkeit (vgl. TNS INFRATEST 2007, 41ff.). Der Vergleich der
beruflichen Stellung in der ersten Beschaftigungsphase von Bachelorabsolventen hat diesen
skeptischen Erwartungen entsprechend gezeigt, dass sie seltener auf wissenschaftlichen Posi-
tionen tétig sind (vgl. HIS 2004, S. 127ff.; BRIEDIS 2007). Gleichzeitig kdnnte hier ein Indiz
dafir liegen, dass sie eher die gehobenen Facharbeiterpositionen besetzen.

2.3 Fazit

Wenn traditionelle Aufstiegspositionen fir Facharbeiter in groflerem Umfang mit Bache-
lorabsolventen besetzt werden, kénnte die Anziehungskraft des dualen Systems fir leistungs-
starkere Schulabganger abnehmen. Das gestufte Studienmodell konnte hier eine Briicken-
funktion zwischen hochqualifizierter Facharbeit und akademischer Ausbildung einnehmen.
Dies wirde zumindest in der Tendenz bedeuten, dass hochqualifizierte Berufsarbeit kiinftig
nicht mehr im dualen System, sondern an Hochschulen ausgebildet wird. Eine Substitution
von Facharbeitern durch Akademiker stellt jedoch eine Gefahr fur das deutsche Innovations-
system dar: ,,die Kompetenzen beider Gruppen (missen) zusammenkommen, damit neue Pro-
dukte oder Prozesse entwickelt werden konnen* (VORKAMP/ NEHLSEN/ DOHMEN 2007,
57).

Vor allem in den wachstumsintensiven Branchen der deutschen Wirtschaft ist der Trend zu
hoheren Qualifikationen bereits heute besonders ausgepragt. Die Spitzentechnologiebereiche
und wissensintensiven Dienstleistungen fragen zunehmend hochqualifizierte Fachkréfte nach,
Unternehmen aus diesen Branchen greifen bei der Fachkrafterekrutierung verstarkt auf Aka-
demiker zuriick. Ohne selbst Ausbildungskosten aufwenden zu miussen, kénnten die Unter-
nehmen in Zukunft auf dem externen Arbeitsmarkt standardisierte und international aner-
kannte Abschlisse miteinander vergleichen — falls die politisch intendierte Vergleichbarkeit
der Studiengéange in der Praxis auch erreicht wird, was bisher vielfach noch nicht der Fall ist.
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Der Bologna-Prozess ist vielmehr ein in seiner Tragweite noch nicht absehbares Projekt einer
europaweiten Harmonisierung von Studienstrukturen mithilfe eines de-kontextualisierten und
abstrakten Studiengangmodells. Zur Realisierung muss das Modell jeweils nationalspezifisch
re-kontextualisiert werden. Darin liegt zugleich die Gestaltungsnotwendigkeit zwischen dem
bundesrepublikanischen dualen System und den Hochschulen und ihren jeweils spezifischen
Zugéangen zur Berufsqualifizierung, Berufsorientierung und auch Employability (vgl.
SCHRIEWER 2007, 195).

Soll die duale Berufsausbildung weiterhin eine tragende Sdule der Berufsausbildung in
Deutschland sein und nicht wie in anderen europdischen L&ndern durch die Expansion
héherer Bildung unterminiert werden, missen ihre Qualitdt und Flexibilitat weiter erhéht
werden. Kooperationsmodelle zwischen Unternehmen und Hochschulen in Form von dualen
Studiengangen zeigen neue Wege der Kompetenzentwicklung auf, die das deutsche Innova-
tionssystem weiter voranbringen kdnnen.

Das duale System der Berufsausbildung steht daher vor grundsétzlichen Herausforderungen:
Es muss zum einen gegeniber Hochschulstudiengidngen konkurrenzfahig bleiben und zum
anderen zu akademischer Weiterbildung anschlussfahig sein (WEBER 2008a).

3 Wettbewerb am unteren Rand

Die Frage des Wetthewerbs scheint sich am unteren Rand des dualen Systems gar nicht zu
stellen, minden doch knapp 40 % der Neuzugénge ins berufliche Ausbildungssystem nicht
im dualen System, sondern im so genannten Ubergangssystem (vgl. KONSORTIUM 2006,
79ff.). Die Schnittstelle am unteren Rand des dualen Systems ist daher durch einen Wettbe-
werb der Bildungsgénge gekennzeichnet. In Ergdnzung zum dualen System sind in den letz-
ten Jahren eine Reihe von Malinahmen fur Jugendliche und junge Erwachsene entstanden, die
die Schwéchen des dualen Systems zumindest in Ansédtzen versuchen auszugleichen. Eine
wesentliche Schwache ist die Konjunktur- und Demografieanfalligkeit: In wirtschaftlichen
Krisenzeiten und bei gleichzeitig steigenden Schulabgangerzahlen stof3t das System schnell
an seine Grenzen. Die Folge des Ungleichgewichts in den letzten Jahren war ein massiver
Verdrangungsprozess zuungunsten leistungsschwécherer Schulabgéanger. Ein Beispiel aus der
Elektroindustrie verdeutlicht dies: Unter den neuen Auszubildenden zum Elektroniker fir
Gerate und Systeme hatten im Jahr 2006 lediglich 7 % hdchstens einen Hauptschulabschluss.
Beim Vorgéangerberuf Industrieelektroniker Fachrichtung Produktionstechnik lag dieser Wert
im Jahr 1993/94 noch bei 19 %. Auch im Metallbereich ist dieser Verdrangungsprozess zu
beobachten: Beim Ausbildungsberuf Werkzeugmechaniker lag der Anteil der Auszubildenden
mit hochstens Hauptschulabschluss im Jahr 1993 bei 46 %, heute liegt er nur noch bei 22 %
(BIBB 2008).

Ein GroRteil der Bewerber ohne Abschluss oder mit Hauptschulabschluss wurde daher in das
Ubergangssystem geleitet. Die Quoten des Ubergangs aus diesen MaRnahmen in eine regu-
lare Berufsausbildung oder eine Beschaftigung sind aber gering, u. a. weil die Malinahmeteil-
nehmer hdufig keine allgemein anerkannten Nachweise ihrer Kenntnisse, Fahigkeiten und
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Fertigkeiten besitzen. Um diese Zugangsproblematik zu entscharfen, wurden seitens der Bil-
dungspolitik und der Sozialpartner Berufe eingefuhrt, die zum einen dem betrieblichem
Bedarf im einfacheren Facharbeitersegment entsprechen und zugleich auch wieder mehr
Hauptschuler in Ausbildung integrieren sollten.

Im Folgenden werden zunéchst aktuelle Trends der Qualifikationsentwicklung in der Auto-
mobil- und Elektroindustrie beschrieben. Die Einsatzbereiche in den beiden Branchen zeigen
beispielhaft die Veranderungsprozesse an der Schnittstelle von Facharbeit und einfacher
Arbeit, die zu einer Differenzierung von Anforderungsniveaus fiihren. Bildungspolitische
Diskussionen tber passende Antworten auf die betrieblichen Veranderungen betonen die
Starken des Berufskonzepts und praferieren eher eine Differenzierung von Ausbildungsgan-
gen gegenuber grundlegenden strukturellen Reformen. Eine MalRnahme der Bildungspolitik,
die Einfiihrung des zweijéhrigen Berufs Maschinen- und Anlagenfiihrer, wird im Anschluss
an die Branchenfallstudien genauer betrachtet.

Die Ausfiihrungen zu den Qualifikationsanforderungen basieren auf Untersuchungen des f-bb
in der Metall- und Elektroindustrie. Durchgefuhrt wurden Fallstudien in Betrieben, die
Arbeitsplatzanalysen sowie Interviews mit Ausbildungsverantwortlichen sowie Experten aus
der Produktion beinhalteten.®

3.1 Beispiel Elektroindustrie

Die deutsche Elektroindustrie ist mit 890.000 Beschaftigten und einem Umsatz von gut 202
Mrd. Euro — dies entspricht 12,3 % des industriellen Gesamtumsatzes — einer der Kernbe-
reiche der deutschen Wirtschaft (GESAMTMETALL 2008; STATISTISCHES BUNDES-
AMT 2008). Als umsatz- und wachstumsstarke Branche zahlt die Elektroindustrie mit einem
Umfang der Innovationsaufwendungen in H6he von 14,3 Mrd. Euro und einem Anteil von 81
% der Unternehmen, die im Jahr 2006 neue Produkte oder Prozesse einfuhrten, zu den im
Branchenvergleich innovationsstarksten Branchen (ZEW 2008a, 1).

In der Vergangenheit hatten neue Technologien einen grundlegenden Einfluss auf die Tétig-
keiten und somit auch auf die Qualifikationsanforderungen. Der héhere Automatisierungs-
grad von Fertigungslinien hatte zu einer Verlagerung von manuellen Verrichtungen hin zu
Tatigkeiten der Maschinenbedienung und Prozessiiberwachung beigetragen. Dies war insbe-
sondere mit gestiegenen Anforderungen im Bereich des Prozesswissens verbunden. Hinzu
kommt, dass auch die Komplexitat der Maschinen gestiegen ist und mit ihr die Basiskennt-
nisse Uber die wachsende Anzahl von Bedienungs-, Kontroll- und Programmiervarianten,
uber die Bediener verfigen missen, um das System sachgerecht bedienen zu kdnnen. Die
Maschinentechnik umfasst immer groRere Anteile elektronischer Bauteile und ist zudem mit
Informations- und Kommunikationssystemen vernetzt, so dass Defekte an Maschinen bzw.
Stérungen in einem Bereich zum Teil gravierende Folgen fir den gesamten Prozess haben
kdnnen. Dementsprechend wachsen die Anforderungen im Bereich der technischen und pro-
zesstechnischen Problembehebung. Im Gegenzug haben durch die Komplexitat der Automa-

5 Das methodische Vorgehen ist ausfihrlich beschrieben in: GALILAER (2008) und GALILAER/ WENDE (2008)
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ten zum Teil manuelle Verrichtungen, wie etwa Priftatigkeiten per Hand und somit auch das
daftir notwendige Priifwissen abgenommen (vgl. GALILAER/ WENDE 2008).

Mit der erh6hten Empfindlichkeit, Vielfalt und Komplexitidt von Materialien (Platinen, Bau-
teile, Lotmaterial usw.) und Maschinen steigen die Anforderungen an Kenntnisse, Fahigkei-
ten und Fertigkeiten im sachgerechten Umgang mit den Arbeitsmitteln. Hochwertigeres
Material zieht auch eine Zunahme der Priiftiefe nach sich. Die Priftéatigkeit beinhaltet die
Kontrolle der einzelnen Bauteile in Bezug auf mechanische Beschadigungen, Verunreinigun-
gen, fehlerhafte Verbindungen und Farbanderungen. Geénderte Arbeitsabldufe haben auch
die Anforderungen an die Uberfachlichen Kompetenzen der angelernten Mitarbeiter erhéht:
Hierzu zéhlen insbesondere die gestiegene Verantwortung und die Selbststandigkeit in der
Entscheidungsfindung. Zur Aufrechterhaltung kontinuierlicher Ablaufe ist unverzichtbar,
dass die Mitarbeiter einen Uberblick tiber den gesamten Ablauf der Arbeiten in der Prozess-
kette haben. Diese komplexen Entscheidungen beeinflussen wiederum andere Bereiche, so
dass Kommunikations- und Koordinationsprozesse im Team zu den grundlegenden neuen
Anforderungen an die Kompetenzen der Mitarbeiter gehoren.

In Montage-, Maschinenbedienungs- und Prufbereichen sind daher eine Reihe steigender
Anforderungen zu beobachten, wie die Prozesssicherung, Uberwachungstatigkeiten, der
Umgang mit komplexerer Maschinentechnik. Durch die Integration vorbereitender Téatigkei-
ten in die Arbeitsumfénge der Produktionsmitarbeiter, die zunehmend nicht mehr von den
bislang in diesen Bereichen vorwiegend eingesetzten qualifizierten Fachkraften, sondern von
weniger Qualifizierten ausgelibt werden, steigen auch die Anforderungen an die Einsatzflexi-
bilitat der Werker. Ausgebildete Fachkrafte tbernehmen kinftig starker die Rolle von Sprin-
gern, die Tatigkeiten Gberwachen, koordinieren und anweisen sowie im Falle von Problemen
Hilfestellungen geben. Im Zuge dieser Entwicklung fallen ehemalige Facharbeitertétigkeiten
zunehmend in den Aufgabenbereich von Angelernten, so dass sich die Anforderungen an
deren Arbeitsplatzen entsprechend erhthen.

Seitens der Betriebe besteht ein Bedarf nach Mitarbeitern mit solidem Grundlagenwissen in
den Bereichen Metall- und Elektrotechnik/Elektronik, das beispielsweise Schaltplanlesen,
Verbindungstechniken, Betriebsmittelwissen und Bauteilekunde umfasst, da derartige Grund-
kenntnisse erheblich zur Erhéhung der Einsatzflexibilitat der Mitarbeiter und zur Reduzie-
rung von Anlernzeiten beitragen.

3.2 Beispiel Automobilindustrie

Die Automobilbranche ist die zentrale Branche der deutschen Industrie und die wichtigste
Stiitze des deutschen Innovationssystems, rund zwei Drittel der Unternehmen im Fahrzeug-
bau fiihrten im Jahr 2006 Innovationen durch (vgl. ZEW 2008b, 2). Betrachtet man nur den
Kernbereich ,,Herstellung von Kraftwagen und Kraftwagenteilen®, dann erwirtschafteten die
entsprechenden Unternehmen fast ein Flinftel des Umsatzes des Verarbeitenden Gewerbes.
Die Automobilindustrie vereinigt knapp 14 % der Beschaftigten, 17 % der Bruttolohn- und
Gehaltssumme und 29 % des Auslandsumsatzes auf sich. ,,Der Umsatzanteil mit Produkt-
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neuheiten von 57 % ist der hdchste unter allen Branchen. Auch die Innovationsaufwendungen
waren 2006 mit 28,1 Mrd. Euro so hoch wie in keinem anderen Wirtschaftszweig* (ebd., 1).

Die Branche hat damit ihre Bedeutung als Impulsgeber fiir das Verarbeitende Gewerbe in der
ersten Hélfte dieses Jahrzehnts weiter ausgebaut. Der Umsatz hat sich zwischen 1995 und
2006 um 149 % von 134 Mrd. auf 334 Mrd. Euro erhoht. Damit ist die Automobilindustrie
erheblich starker gewachsen als das gesamte Verarbeitende Gewerbe. Insgesamt sind in der
Automobilindustrie 834.000 Personen beschéftigt, rechnet man den sonstigen Fahrzeugbau
hinzu sind es rund 969.000 Beschaftigte (vgl. STATISTISCHES BUNDESAMT 2008, 24).

Eine zentrale Herausforderung der Automobilhersteller bestand in den letzten Jahren darin,
flexibel auf sich rasch verandernde Kundenanforderungen in den Bereichen Sicherheit,
Komfort, Infotainment, Design und Haptik, Emissionen sowie Verbrauch zu reagieren und
gleichzeitig die Produktionsprozesse durch die Reduzierung der Prozesskomplexitét zu stabi-
lisieren. Ersteres geschah ber die Ausweitung der Variantenvielfalt, so dass kaum ein End-
produkt dem anderen gleicht. Die Stabilisierung der Prozesse versuchten die Unternehmen
durch eine Vereinfachung und groRere Transparenz der einzelnen Abl&ufe und somit durch
Standardisierung zu erreichen. Mit der Einfihrung ganzheitlicher Produktionssysteme (GPS)
versuchen die Unternehmen, vorhandene arbeitswissenschaftliche Methoden zu biindeln und
so die beschriebenen Herausforderungen zu bewaltigen. ,,GPS setzen da an, wo es gilt,
ungeordnete und unabgestimmte Methodenvielfalt zu bereinigen und Ubersichtliche, vernetzte
Strukturen und abgestimmte Prozesse zu schaffen. Sie haben das Ziel, durch die Einbindung
von Methoden und Instrumenten in ein Gesamtsystem, das als Ordnungsrahmen dient, deren
sinnvollen und zielgerichteten Einsatz zu gewahrleisten.” (FEGGELER/ NEUHAUS 2002,
20). Ein wesentlicher Grund fiir die Einflhrung bestand darin, verschiedene Prozesse im
Unternehmen zu stabilisieren, indem diese standardisiert werden. Dabei sollten schwankende
Auftragsstiickzahlen, Verdnderungen infolge von Neuanldufen mit sich verdndernden
Parametern, stérungsanféllige Arbeitsabldufe, Schwankungen bei den Leistungsergebnissen
sowie Schwankungen bei den Montagezeiten besser aufgefangen werden.

Ganzheitliche Produktionssysteme gibt es mittlerweile bei allen Automobilherstellern und
den meisten Zulieferern. Im Fahrzeugbau wurden in den 90er Jahren Modelle entwickelt, die
eine Beschreibung der wesentlichen Unternehmensprozesse ermoglichen sollte. Das Toyota-
Produktionssystem galt dabei als Benchmark in der Automobilindustrie, im Kern basieren die
meisten Methoden auf dem Produktionssystem des japanischen Automobilherstellers. Den
Konzepten ist gemein, dass der Mensch stérker in den Mittelpunkt der VVeranderungsprozesse
rickt und somit flexibler und starker eigenverantwortlich auf VVeranderungen reagieren muss.
Des Weiteren findet sich eine Gemeinsamkeit in dem Prinzip der Standardisierung sémtlicher
Prozesse, Arbeitsmittel, Teilprodukte und Bauteile. Als Standard gilt dabei der zu einem
bestimmten Zeitpunkt beste und sicherste Weg der Ausfuhrung einer Aufgabe, der jeweils in
Standardarbeitsblattern dokumentiert wird. Dieser Standard soll jedoch durch die Werker
immer wieder optimiert werden. Dies geschieht ber Verbesserungsvorschldge im Rahmen
des kontinuierlichen Verbesserungsprozesses. Fur jede Optimierung am Produkt, an der
Ergonomie und der Produktivitdt wird der Mitarbeiter, der einen Verbesserungsvorschlag
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erarbeitet hat, finanziell beteiligt. Durch Leistungs- und Zielvereinbarungen wurde zudem das
System der Arbeitsaufteilung nach unten auf den shop floor verlagert. Die Abstimmung
geschieht gemeinsam mit den Vorgesetzten, die anhand der durch Arbeitsablauf-Zeitanalysen
ermittelten Werte einen Uberblick tiber die Ablaufe haben.

Die Einfihrung der neuen Produktionskonzepte hatte somit vielféltige Auswirkungen auf das
Anforderungsprofil der Produktionsmitarbeiter. Neben einem hohen MaR an manueller
Geschicklichkeit, einem hohen Einubungsgrad und Fingerfertigkeiten, weil immer wieder die
gleichen Handgriffe zu verrichten sind, missen die Werker verantwortungsbewusst handeln,
Quialitatsstandards durch permanente Selbstprifung einhalten und eine hohe Frustrations-
toleranz bei starker Aus- und Belastung aufzeigen. Daneben werden gemeinsam mit dem
Gruppensprecher die Urlaubsplanung, Freischichten und die Arbeitsplatzrotation geregelt.
Neben reinem Fachwissen spielen das Erfahrungs- und Prozesswissen sowie die Prozesskom-
petenz eine wichtige Rolle. Denn neben dem Wissen und der F&higkeit zur Bedienung von
Maschinen und Anlagen kommt die Storungserkennung und -pravention in engen zeitlichen
Rahmen, die Kenntnis der Produkte, der verschiedenen Bauteile, die aufgrund der enorm
gestiegenen Variantenvielfalt in den unterschiedlichsten Kombinationen verbaut werden
mussen. Beim alltaglichen Umgang mit den Maschinen und Handhabungsgeréten ist das
Gespur fiir von der Normalitat abweichende Gerdusche und Einstellungen der Maschinen und
Anlagen von besonderer Wichtigkeit fur die Stabilitat des Prozesses. Dazu gehort das friih-
zeitige Erkennen von Stdrungen und die Einschatzung von deren Schwere, also ob die
Storung selbst in kurzer Zeit behoben werden kann oder ob Spezialisten hinzuzuziehen sind.
Zudem hat das Uberblickswissen eine groRe Bedeutung. Die Werker miissen wissen, was die
einzelnen Arbeitsschritte im gesamten Montageprozess bedeuten und welche Stérungsmog-
lichkeiten es mit welchen Auswirkungen auf den Gesamtprozess geben kann.

Die Ausfiihrungen am Beispiel der Automobilindustrie zeigen, welche Auswirkungen die
Integration zuséatzlicher Aufgaben wie Instandhaltung und Wartung in die Produktionsteams
hatte. Fachliche Routinetatigkeiten werden mit tberfachlichen Komplementéaraufgaben wie
Arbeitsplanung, Qualitatssicherung und Koordinierungsaufgaben vermischt. Das Anfor-
derungsprofil auf der Werkerebene hat sich somit grundsétzlich erweitert (vgl. LACHER
2007).

3.3 Gestiegene Anforderungen im Produktionsbereich und Differenzierung von
Anforderungsniveaus

Die Branchenbeispiele zeigen, dass sich die Téatigkeiten und Anforderungen tber alle Quali-
fikationsniveaus hinweg veréndern. Die betrieblichen Einsatzfelder und die jeweiligen Qua-
lifikationsanforderungen lassen die Grenzen zwischen Anlerntatigkeiten und Facharbeit nicht
langer eindeutig bestimmen. Diese De-Segmentierungsprozesse in Bezug auf die Anfor-
derungen, welche die Arbeitsaufgaben an Wissen, Kénnen und personelle Kompetenzen der
Beschéftigten stellen, verlaufen in den Bereichen der Facharbeit und der Einfacharbeit
jeweils in beide Richtungen: Sowohl nach unten im Sinne abnehmender Anforderungen als
auch nach oben im Sinne steigender Anforderungsniveaus. Bislang weitgehend homogene
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Anforderungsniveaus, die relativ eindeutig den Aufgabenbereichen und Tétigkeitsfeldern
ausgebildeter Facharbeiter auf der einen und an- und ungelernter Krafte auf der anderen Seite
zuzuordnen waren, spreizen sich auf und tberschneiden sich. Eine im Herbst 2006 und Som-
mer 2007 schriftlich durchgefiihrte Befragung des f-bb von 194 Unternehmen der Metall- und
Elektroindustrie in Bayern und Berlin-Brandenburg hatte ergeben, dass es in mehr als jedem
zweiten der befragten Betriebe ein entsprechendes Anforderungssegment gibt.

Hoéherqualifizierung { Aufsti;g:;ortbil- F Hoéherqualifizierung
S Segmentierung M (hoch)qualifizierte Facharbeit

von Facharbeit

Einfache Arbeit Segmentierung von :
einfacher Arbeit L]
P Einfache Arbeit

Abb. 2: Differenzierung von Anforderungsniveaus

Die Untersuchungen haben auch gezeigt, dass es in den Industriebetrieben keine einheitlichen
Entwicklungen gibt. Vielmehr existiert ein Nebeneinander verschiedener, zum Teil auch sich
entgegenstehender Entwicklungen bei den Qualifikationsanforderungen. Dies hdngt zusam-
men mit der jeweiligen arbeitspolitischen Ausrichtung de Unternehmen, ob diese mit erwei-
terter Gruppenarbeit mit Selbstorganisationsanteilen und Funktionsintegration einhergeht
oder ob diese standardisiert, arbeitsteilig in feste Hierarchien eingebettet ist. Ferner hangt es
ab vom Grad der Einbindung der Werkerebene in die Planung und Optimierung von Pro-
duktionsprozessen. Grundsatzlich l&sst sich jedoch sagen, dass sich einfache Hilfsarbeit zu
einer Dienstleistungstatigkeit am Prozess gewandelt hat, die weniger weisungsgebundenes
Arbeiten, sondern Mitverantwortung und Mitgestaltung des Arbeitsprozesses verlangt. Fach-
arbeiter, die eine 3,5-jahrige Berufsausbildung absolviert haben, sind vor allem als Spezialis-
ten gefragt, die in wechselnden Arbeitszusammenhdangen technische und serviceorientierte
Problemlésungskompetenz beweisen missen. Diese Tatigkeiten entsprechen der anspruchs-
vollen Ausbildung in den neu geordneten Metall- und Elektroberufen. In dem MaRe aller-
dings, wie diese Facharbeiter exklusiv in indirekten Positionen fiur komplexe Aufgaben
zustandig sind, hinterlassen sie eine Liicke, d. h. ein Tatigkeitsfeld, welches mit Ungelernten
nicht und mit Angelernten aus Sicht der Betriebe immer weniger befriedigend zu besetzen ist.

3.4 Betriebliche und bildungspolitische Handlungsoptionen

Unternehmen der hier betrachteten Automobil- und Elektroindustrie sehen sich bei der Frage
nach der adaquaten Stellenbesetzung in dem beschriebenen Téatigkeitssegment der ,,einfachen
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Fachtatigkeiten* einem Dilemma gegenlber: Die Anforderungen an die Qualifikation der
Mitarbeiter sind gestiegen, so dass die Beschaftigung Ungelernter kaum mehr fir derartige
Tatigkeiten in Betracht gezogen wird. Anlernprozesse werden immer aufwéndiger und teurer
und sind von Mitarbeitern ohne Berufsausbildung kaum mehr zu bewaltigen. Die erforderli-
che Anlernzeit féallt umso schwerer ins Gewicht, als sie dennoch lediglich zur Verantwortung
flr ein eingeschrénktes Tatigkeitsfeld befahigt — bei Umsetzungen oder Neuerungen also
vielfach erneut erforderlich ist. Die im Rahmen der Untersuchung befragten Unternehmen
heben daher hervor, dass jede Berufsausbildung, so fachfremd sie auch sein mag, gewisse
,»Grundeigenschaften” fordert, auf die sie auch im Bereich der Anlerntatigkeiten zunehmend
Wert legen: ,,Allgemein werden bei den Angelernten Personen mit Ausbildung jeglicher Art
bevorzugt, da sie allgemein ein hoheres Verantwortungsbewusstsein aufweisen, welches Indi-
kator fir eine erfolgreiche Arbeit, Zielorientierung und Motivation ist. Ferner sind Team-
und Kommunikationsfahigkeit zu einer wichtigen und ausschlaggebenden Grundqualifikation
geworden* (Personalleiter Elektro).

Gleichwohl bleiben die Anforderungen an die Qualifikation der auf diesen Arbeitsplatzen
Beschéftigten unterhalb des Facharbeiterniveaus, so dass die Beschaftigung von ausgebilde-
ten Facharbeitern aus Sicht der befragten Ausbildungsverantwortlichen und Fertigungsleiter
eine vergleichsweise schlechte Losung darstellt. Letztlich sind nach Auskunft der Befragten
in einem industriellen Metall- oder Elektroberuf ausgebildete Mitarbeiter fiir die beschriebe-
nen Fertigungs- und Montageaufgaben ,,zu schade®. Auf Grund des Angebotsuberschusses an
Fachkraften war es in der Vergangenheit in vielen Unternehmen der Metall- und Elektroin-
dustrie ,,Brauch, jemanden, der eigentlich Uberqualifiziert ist, einzustellen* (Personalverant-
wortlicher Elektro). Vor dem Hintergrund zunehmenden Wettbewerbs- und Kostendrucks
sowie der Verknappung von gut ausgebildeten Fachkraften sehen die Unternehmen diese
Praxis zunehmend kritisch. Hinzu kommt die Gefahr, dass unter Qualifikation Beschaftigte
durch aus ihrer Perspektive zu ,,einfache* Arbeitsaufgaben demotiviert werden und sich dies
in einer kostenintensiven Erh6éhung der Mitarbeiterfluktuation niederschlégt. Berichten aus
den Betrieben zufolge ist es bereits heute schwierig, gute Fachkrafte langerfristig auf Anlern-
positionen mit einfacheren fachlichen Anforderungen zu halten. Der sich abzeichnende Fach-
kraftemangel wird diese Situation noch verscharfen. Bestatigt wird dies durch die bereits
erwéhnte Betriebsbefragung des f-bb bei Unternehmen der Metall-Elektroindustrie: Gut 40 %
der befragten Betriebe gaben Motivationsprobleme seitens der 3,5-j&hrig ausgebildeten Fach-
arbeiter an, die wiederum hohere Fluktuationsraten mit sich bringen.

Trotz allgemein steigender Anforderungen wurde die Gruppe der an- und ungelernten Pro-
duktionsarbeiter in der Vergangenheit kaum in systematische Weiterbildungsmanahmen mit
fachlichen Inhalten einbezogen. Die Angebote beschrankten sich zumeist auf kurze Anpas-
sungsunterweisungen und ,,partielle Nachqualifizierung* (ZECH 2000, 98) im Rahmen von
Reorganisationsprojekten (vgl. KUHLMANN et al. 2004, 187ff.; ZECH 2000, 228ff.).
Wenngleich nach wie vor Angelernte unterdurchschnittlich oft von Personalentwicklungs-
maRnahmen profitieren, verbreitet sich in den Unternehmen zunehmend die Erkenntnis, dass
auf Grund des Anstiegs der Anforderungen auch die unteren Hierarchiegruppen verstarkt mit
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einzubeziehen sind. Vereinzelt existieren systematisierte — zumeist betriebsinterne — Weiter-
bildungsmaRnahmen fiir An- und Ungelernte. Dies betrifft zwar hauptséchlich tUberfachliche
Bereiche, wie etwa Arbeits- und Gesundheitsschutz oder das Thema Sicherheit, doch zuwei-
len werden auch Grundlagen im Bereich von Fach- und Prozesswissen vermittelt. Grundlage
flr die Personalarbeit mit an- und ungelernten Personal ist jedoch die Kenntnis der Anfor-
derungen in diesem Beschaftigungssegment, auf deren Basis schlieBlich die Weiterqualifizie-
rung organisiert werden kann. Mit Arbeitshilfen zur Erstellung von Anforderungsprofilen und
der Ableitung von Qualifizierungsbedarf konnte die Weiterbildungsintensitét in diesem Seg-
ment gesteigert werden (GALILAER/ WEBER/ SCHLOGEL 2007). Allerdings ist nach
Angaben der Betriebe das auf den Arbeitsplatzen erforderliche Grundlagenwissen in einigen
der untersuchten Einsatzfelder so hoch, dass es sich nicht ohne weiteres im Rahmen von
Anpassungsqualifizierungen schulen lasst. Fur fehlerloses, selbstandiges Arbeiten ist ein tie-
feres Verstandnis der Zusammenhange erforderlich. Viele der an der Untersuchung beteilig-
ten Betriebe sehen deshalb nicht die Mdglichkeit, die Angelernten auf das notwendige Niveau
hin zu qualifizieren; hier scheinen rein betriebliche Qualifizierungsbemiihungen an eine
Grenze zu stofen.

Die Bildungspolitik verfolgt daher das Ziel, moglichst alle Jugendlichen mit Ausbildungs-
wunsch in eine betriebliche Ausbildung zu bringen, weil sich alternative Wege des Uber-
gangssystems als wenig effektiv erwiesen haben (WEBER 2008b). GREINERT spricht in
diesem Zusammenhang von ,,verfehlten Stabilisierungsversuchen* (2007, 179ff.). Die politi-
schen Akteure und Sozialpartner haben daher in den letzten Jahren versucht, unter Beibehal-
tung des Berufskonzepts und der Vermittlung beruflicher Handlungskompetenz als dessen
Zielkategorie die Einfihrung von Berufen moglichst nah am Bedarf der Betriebe auszurichten
und entsprechend der betrieblichen Anforderungsniveaus zu differenzieren. Eine weitere, hier
nicht weiter betrachtete, reformpolitische Diskussion befasst sich mit der besseren Ver-
kniipfung des dualen Systems mit vor gelagerten Bildungsbereichen, insbesondere des Uber-
gangssystems. Dies soll erreicht werden durch eine Modularisierung des Ubergangsbereichs
mit Ausbildungsbausteinen (vgl. EULER/ SEVERING 2006; RUTZEL/ MUNK/ SCHMIDT
2008, 75) unter Beibehaltung des Berufsprinzips: ,,Hierbei verschwinden die Berufe nicht,
die Berufsformigkeit 16st sich lediglich von einem allzu engen berufsfachlichen Bezug“
(GONON 2008, 16).

Um der Differenzierung der Anforderungsniveaus in den Betrieben auch auf Seiten des Bil-
dungssystems zu entsprechen, wurden zweijahrige Berufe geschaffen oder modernisiert.
Dadurch sollte die Ausbildungsbereitschaft der Betriebe erhdht werden und zusatzliche Aus-
bildungsplatze entstehen. Das im Vergleich zu den dreieinhalbjahrigen Ausbildungsberufen
geringere Anforderungsniveau zielte zudem auf die bisher auf3en vor gebliebenen Bewerber
um einen Ausbildungsplatz, in erster Linie also auf Jugendliche mit Hauptschulabschluss. Ein
solcher Beruf ist der im Jahr 2004 eingefiihrte Maschinen- und Anlagenfihrer. Das f-bb
fuhrte in Bayern eine Begleituntersuchung der Einfuhrungsphase durch, ausgewéhlte Ergeb-
nisse werden hier vorgestellt (GRUBER/ WEBER et al. 2007).

© WEBER (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 14



3.4.1 Beispiel Maschinen- und Anlagenfiihrer

Maschinen- und Anlagenfiihrer werden in den Produktionsbereichen der Industrie eingesetzt,
schwerpunktmélig in den Bereichen Metalltechnik, Kunststofftechnik, Textiltechnik und
Textilveredelung, Lebensmitteltechnik sowie Druckweiter- und Papierverarbeitung. Zu den
Aufgaben eines Maschinen- und Anlagenfiihrers gehoren das Vorbereiten von Arbeitsab-
laufen; das Einrichten, in Betrieb nehmen, Bedienen und Warten von Maschinen und Pro-
duktionsanlagen; das Auswahlen und Anwenden von Werkstoffen sowie maschineller und
manueller Fertigungstechniken, Prufverfahren und Prufmitteln; das Steuern des Materialflus-
ses sowie die Qualitatskontrolle und -sicherung.

Die Ergebnisse basieren zum einen auf Experteninterviews mit Ausbildungsverantwortlichen
aus 25 Betrieben in Bayern, die im Jahr 2004 die Ausbildung zum Maschinen- und Anlagen-
fuhrer im Bereich Metall- und Kunststofftechnik begonnen haben. Diese Betriebe bildeten
insgesamt 69 Maschinen- und Anlagenfihrer aus. In zwdlIf dieser 25 Unternehmen, ausge-
wahlt nach den Kriterien regionale Struktur, Betriebsgrofie und Branche, wurden Fallstudien
durchgefuhrt. Das Sample umfasst sowohl kleine, mittlere als auch Grol3betriebe der Metall-
und Elektroindustrie aus stadtischen und eher landlich gepragten Regionen Bayerns.

3.4.1.1 Bedarf der Betriebe

Ein wichtiger Indikator fiir die Passgenauigkeit des Berufsbildes und die Akzeptanz auf Sei-
ten der Wirtschaft ist die Entwicklung der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrage. Wie in
Tabelle 3 dargestellt, ist die Zahl der Neuvertrdge seit Einflihrung des Berufs im Jahr 2004
uberdurchschnittlich stark gestiegen, im Jahr 2007 gab es insgesamt rund 5.300 Auszubil-
dende in dem Beruf.

Tabelle 3:  Abgeschlossene Ausbildungsvertradge zum Maschinen- und Anlagenfuhrer
und Veranderungen im Vergleich zum Vorjahr
Jahr Neuvertrdge | Veranderung
in % zum
Vorjahr
2004 603
2005 1.735 +188
2006 2.441 +41
2007 3.284 +35

Quelle: Statistisches Bundesamt, Bundesinstitut fur Berufsbildung

Neben der Zahl der neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrdge geben die Ergebnisse der
Befragungen im Rahmen der Fallstudien Auskunft tber die Entsprechung des betrieblichen
Bedarfs. Vier von fiinf Betrieben erachten das Berufsbild des Maschinen- und Anlagen-
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flhrers fur das eigene Unternehmen aber auch fir die Branche als geeignet, finf von sechs
waren mit der Ausbildung zufrieden. Sie sehen in dem Beruf eine Antwort auf den wachsen-
den Bedarf nach ausgebildeten Mitarbeitern fiir die Einrichtung und Bedienung von Maschi-
nen und Maschinenstra3en, wahrend an- und ungelernte Beschéftigte, die bislang Maschinen
und Anlagen bedient haben, nach Aussagen der Ausbildungsleiter zunehmend Uberfordert
sind.

3.4.1.2 Ausbildungschancen und Berufsfahigkeit von Hauptschilern

Im Vergleich zu den 3,5-jahrigen Ausbildungsberufen im Metallbereich minden tberdurch-
schnittlich viele Jugendliche mit Hauptschulabschluss in die Ausbildung zum Maschinen-
und Anlagenfiihrer. Wahrend bei den 3,5-jahrigen Metallberufen, wie dem Industrie- oder
Werkzeugmechaniker, die Jugendlichen mit mindestens mittlerer Reife tberwiegen, lag der
Anteil der Hauptschuler beim Maschinen- und Anlagenfiihrer mit 49 % mehr als doppelt so
hoch wie bei den genannten Vergleichsberufen Industrie- bzw. Werkzeugmechaniker, bei
denen der Anteil bei 22 % liegt (BIBB 2008). Es konnte somit belegt werden, dass zum gro-
Ren Teil Jugendliche mit Hauptschulabschluss erreicht werden und sich die Ausbildungs-
chancen fir die Zielgruppe verbessert haben.

Der Ausbildungserfolg von Jugendlichen mit vermittlungshemmenden Merkmalen hangt aber
auch von den innerbetrieblichen Unterstutzungsleistungen ab, die in vielen Unternehmen der
deutschen Metall- und Elektroindustrie vorhanden sind. Die Auszubildenden erhalten in der
Regel eine qualitativ hochwertige Ausbildung, die sowohl in Lehrwerkstétten als auch ,,on
the job* stattfindet. GroRRere Betriebe sind zudem in der Lage, Lern- und Nachhilfegruppen zu
organisieren, falls die Auszubildenden nicht in den Betriebsalltag hineinwachsen. Die Quote
des Ubergangs in eine an die Ausbildung anschlieRende Beschaftigung ist in den meisten
Betrieben hoch. In unserem Sample wurden vier von funf Auszubildenden direkt vom Betrieb
ubernommen oder setzten die Ausbildung in einem Anschlussberuf fort. Positiv wirkten sich
hier die fundierte Metallgrundausbildung im ersten und die zahlreichen Einsétze der Auszu-
bildenden in den Produktionsabteilungen im zweiten Ausbildungsjahr aus.

3.5 Fazit

Die Diskussionen (iber das Ubergangssystem, in das ca. 40 % der Neuzugange ins berufliche
Ausbildungssystem einmunden, lassen die Frage des Wettbewerbs der Bildungsgédnge am
unteren Rand des dualen Systems erst gar nicht aufkommen. Jugendliche mit formal gerin-
geren Schulabschliissen haben auch in den klassischen Berufsfeldern fir diese Zielgruppe,
der Metalltechnik, grol3e Probleme in eine in der Regel 3,5-j&hrige betriebliche Berufsausbil-
dung zu minden. Die einstige Starke des deutschen Ausbildungsmodells, einem Grol3teil der
Jugendlichen — gleich welcher sozialen Herkunft — eine Berufsqualifikation zu vermitteln, ist
seit Mitte der 90er Jahre ins Wanken geraten, weil die Eintrittswahrscheinlichkeit fir
leistungsschwachere Jugendliche immer weiter gesunken ist.
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Die hier vorgestellten Untersuchungen der Qualifikationsanforderungen in industriellen Pro-
duktionsbereichen haben gezeigt, dass es zu einem Wandel der Produktionsarbeit gekommen
ist, der im Trend zu steigenden Anforderungen gefiihrt hat und filhren wird (GALILAER/
WENDE 2008; ZELLER et al. 2004). Tatigkeitsumfange im friher als einfacher Arbeit titu-
lierten Beschéaftigungssegment tendieren in Richtung Facharbeit, wéahrend einzelne Tétig-
keitsumfange der bisherigen hoher qualifizierten Facharbeit durch Standardisierungsprozesse
infolge arbeitsorganisatorischer oder technologischer Veranderungen Vereinfachungstenden-
zen unterliegen. Entstanden ist ein Anforderungssegment, das eher einfache Fachtétigkeiten
umfasst und eine Ausbildung voraussetzt (vgl. Abbildung 2).

Im Falle des zweijahrigen Berufs Maschinen- und Anlagenfiihrer haben die Untersuchungs-
ergebnisse gezeigt, dass das Berufsbild fir die Betriebe eine sinnvolle Ergédnzung ihres Aus-
bildungsportfolios darstellt. Fir die Maschinen- und Anlagebedienung wurden ausgebildete
Fachkréfte benétigt, die weniger und andere Dinge kbnnen mussen als eine dreieinhalb Jahre
ausgebildete Fachkraft, aber mehr als angelernte Mitarbeiter. Der zweijahrige Beruf des
Maschinen- und Anlagenfiihrers entspricht somit einem Bedarf, der aufgrund der beschrie-
benen Differenzierung von betrieblichen Anforderungsniveaus entstanden ist. Entsprechend
wird die Maschinen- und Anlagenbedienung zu einem groRen Teil professionalisiert, was
dem allgemeinen Trend zur Hoherqualifizierung auf allen Hierarchieebenen und einem
zunehmenden Rickgang einfacher Hilfstatigkeiten entspricht. Will das duale System weiter-
hin den Grofteil der Jugendlichen zu einem Berufsabschluss fliihren, muss es auch die Dif-
ferenzierungen der betrieblichen Anforderungsniveaus berticksichtigen, um somit bisher an
dieser Schwelle gescheiterten Jugendlichen eine Ausbildungschance zu geben.

Literatur

BIBB — Bundesinstitut fiir Berufsbildung (2008): Aus- und Weiterbildungsstatistik. Online
unter: http://www.bibb.de/de/781.htm (05-05-2008).

BMBF — BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (Hrsg.) (2008):
Berufsbildungsbericht 2008. Berlin.

BRIEDIS, K. (2007): Bachelorabsolventen auf dem Arbeitsmarkt. Wie werden die neuen
Abschliisse angenommen? Vortrag auf dem 2. Internationalen Beratertag in Bregenz am
23.01.2007.

CHE - CENTRUM FUR HOCHSCHULENTWICKLUNG (2008): Employability-Rating.
Online unter http://www.che-ranking.de/cms/?getObject=527&getLang=de (05-05-2008).

DIETRICH, H./ SEVERING, E. (2007): Zukunft der dualen Berufsausbildung — Wettbewerb
der Bildungsgéange. In: ebd. Bielefeld, 5-10.

EULER, D./ SEVERING, E. (2006): Flexible Ausbildungswege in der Berufsbildung. Ziele,
Modelle, MaRnahmen. Bielefeld.

© WEBER (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 17


http://www.bibb.de/de/781.htm
http://www.che-ranking.de/cms/?getObject=527&getLang=de

FEGGELER, A./ NEUHAUS, R. (2002): Was ist neu an Ganzheitlichen Produktionssyste-
men? In: IfaA — Institut fir angewandte Arbeitswissenschaften (Hrsg.): Ganzheitliche Pro-
duktionssysteme. Kdln, 18-26.

GALILAER, L. (2008): Einleitung: Das Projekt Tool-PE. In: SEVERING, E./LOEBE, H.
(Hrsg.): Qualifikationstrends — Erkennen, Aufbereiten, Transferieren. Bielefeld, 15-22.

GALILAER, L./ WEBER, H./ SCHLOGEL, M. (2007): Arbeitshilfen fiir die Personalarbeit
mit an- und ungelerntem Personal. Bielefeld.

GALILAER, L./ WENDE, R. (2008): Produktionsarbeit im Wandel. Ergebnisse einer Unter-
suchung elektrotechnischer Tatigkeiten an der Schnittstelle von Facharbeit und Anlerntatig-
keiten. In: SEVERING, E./LOEBE, H. (Hrsg.): Qualifikationstrends — Erkennen, Aufberei-
ten, Transferieren. Bielefeld, 23-50.

GESAMTMETALL (2008): Detaillierte Tabellen zu Beschaftigung und Arbeitsmarkt. Online
unter:
http://www.gesamtmetall.de/gesamtmetall/meonline.nsf/id/dd850838e4e604f0c1256bba002d
5694 (06-05-2008).

GONON, P. (2008): Vom ehrbaren Handwerker zum innovativen Self-Entrepreneur. Moder-
nisierung der Berufsbildung anhand idealtypischer Leitfiguren. In: Bertelsmann Stiftung
(Hrsg.): Reihe ,,Jugend und Arbeit“ — Positionen. Gutersloh.

GREINERT, W.-D. (2007): Erwerbsqualifizierung jenseits des Industrialismus. Frankfurt am
Main.

GRUBER, S./ WEBER, H./ ZELLER, B./ SAILMANN, G. (2007): Allrounder in der Pro-
duktion. Der neue zweijahrige Beruf Maschinen- und Anlagenfuhrer — Antwort auf verén-
derte betriebliche Anforderungen? Bielefeld.

HALL, A. (2007): Téatigkeiten und berufliche Anforderungen in wissensintensiven Berufen
Studien zum deutschen Innovationssystem 3-2007. Berlin.

HIS — Hochschulinformationssystem (2004): Zwischen Hochschule und Arbeitsmarkt. Eine
Befragung von Hochschulabsolventinnen und Hochschulabsolventen des Priifungsjahres
2001. Hannover.

HIS — Hochschulinformationssystem (2005): Der Bachelor als Sprungbrett. Teil Il: Der
Verbleib nach dem Bachelorstudium. Hannover.

HIS — Hochschulinformationssystem (2008): Studienberechtigte 2006 ein halbes Jahr nach
Schulabgang. Ubergang in Studium, Beruf und Ausbildung. Hannover.

HIS — Hochschulinformationssystem (2008a): Ubergange und Erfahrungen nach dem Hoch-
schulabschluss. Ergebnisse der HIS-Absolventenbefragung 2005. Hannover.

© WEBER (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 18


http://www.gesamtmetall.de/gesamtmetall/meonline.nsf/id/dd850838e4e604f0c1256bba002d5694
http://www.gesamtmetall.de/gesamtmetall/meonline.nsf/id/dd850838e4e604f0c1256bba002d5694

KONSORTIUM BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG (Hrsg.) (2006): Bildung in
Deutschland. Ein indikatorengestitzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migration.
Bielefeld.

KUHLMANN, M./ SPERLING, H.-J./ BALZERT, S. (2004): Konzepte innovativer Arbeits-
politik. Good-Practice-Beispiele aus dem Maschinenbau, der Automobil-, Elektro- und Che-
mischen Industrie. Berlin.

LACHER, M. (2007): Einfache Arbeit in der Automobilindustrie. Ambivalente Kompetenz-
anforderungen und ihre Herausforderung fir die berufliche Bildung. In: DIETRICH,
H./SEVERING, E. (Hrsg.): Zukunft der dualen Berufsausbildung — Wettbewerb der Bil-
dungsgénge. Bielefeld, 83-96.

KMK - Kultusministerkonferenz (2007a): Zweiter Bericht zur Realisierung des Bologna Pro-
zesses von KMK und BMBF. Bonn.

KMK - Kultusministerkonferenz (2007b): Vorausberechnung der Schiler- und Absolventen-
zahlen 2005 bis 2020. Bonn.

RAUNER, F. (2007): Duale Berufsausbhildung in der Wissensgesellschaft — eine Standortbe-
stimmung. In: Bertelsmann Stiftung (Hrsg.): Reihe: Jugend und Arbeit — Positionen. Gliters-
loh.

RUTZEL, J./ MUNK, D./ SCHMIDT, C. (2008): Modellprojekt ,,Evaluation des vollschuli-
schen Berufsgrundbildungsjahres in Hessen“. 3. Zwischenbericht der wissenschaftlichen
Begleitung. Wiesbaden.

SCHINDLER, G. (2004): Employability und Bachelor-Studiengénge — eine unpassende Ver-
bindung. In: Bayerisches Staatsinstitut fir Hochschulforschung und Hochschulplanung
(Hrsg.): Beitrage zur Hochschulforschung. H. 4/2004. Minchen, 6-27

TNS INFRATEST (2007): 4. ,,Continental-Studentenumfrage*. Tabellenband. Hannover.

SCHRIEWER, J. (2007): ,,Bologna“ — ein neu-europdischer ,,Mythos“? In: Zeitschrift fur
Padagogik, 2/2007, Weinheim, 182-199.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2007a): Bildung und Kultur: Berufliche Bildung 2006.
Fachserie 11, Reihe 3, Wiesbaden.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2008): Produzierendes Gewerbe 2006. Fachserie 4, Reihe
4.2.1. Wiesbaden.

STATISTISCHES BUNDESAMT (2008a): Hochschulen auf einen Blick. Ausgabe 2008.
Wiesbaden.

VORKAMP, R./ NEHLSEN, H./ DOHMEN, D. (2007): Hoherqualifizierungs- und Bildungs-
strategien anderer L&nder. Studien zum deutschen Innovationssystem 4-2007. Berlin.

© WEBER (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 19



WEBER, H. (2007): Bachelor und Master — Neue Konkurrenz fir das duale System? In:
DIETRICH, H./ SEVERING, E. (Hrsg.): Zukunft der dualen Berufsausbildung — Wettbewerb
der Bildungsgange. Bielefeld, 97-130.

WEBER, H. (2008a): Konkurrenzfahigkeit des dualen Systems starken: Anschlussmoglich-
keiten ausbauen. In: LOEBE, H./ SEVERING, E. (Hrsg.): Berufsbildung im Umbruch?
Ergebnisse der Fachtagung ,,Ausbildung in Bayern®. Bielefeld.

WEBER, H. (2008b): Berufe fiir benachteiligte Jugendliche. Zwischen bildungspolitischem
Anspruch und betrieblichem Bedarf. In: MUNK, D./ GONON, P./ BREUER, K./
DEIRINGER, T. (Hrsg.): Modernisierung der Berufsbildung. Neue Forschungsertrdge und
Perspektiven der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Opladen, 189-198.

WITTE, J. (2006): Die deutsche Umsetzung des Bologna-Prozesses. In: Bundeszentrale fir
politische Bildung (Hrsg.): Aus Politik und Zeitgeschichte 48/2006. Bonn, 21-27.

ZECH, W. (2000): Technische Innovation und betriebliche Arbeitspolitik. Entscheidungen
bei modernen Fabrikplanungs- und Realisierungsprozessen. Frankfurt am Main.

ZELLER, B./ RICHTER, R./ DAUSER, D. (2004): Zukunft der einfachen Arbeit. Von der
Hilfstatigkeit zur Prozessdienstleistung. Bielefeld.

ZEW - Zentrum fiir Europaische Wirtschaftsforschung (2008a): ZEW-Branchenreport Inno-
vationen — Elektroindustrie. Jg. 15, Nr. 3, Mannheim.

ZEW - Zentrum fur Europaische Wirtschaftsforschung (2008b): ZEW-Branchenreport Inno-
vationen — Fahrzeugbau. Jg. 15, Nr. 3, Mannheim.

Der Autor:

HEIKO WEBER

Forschungsinstitut Betriebliche Bildung (f-bb) gemeinntzige
GmbH

Obere Turnstrasse 8, 90429 Niirnberg

E-mail: weber.heiko (at) f-bb.de

Homepage: http://www.f-bb.de/institut/mitarbeiter/mitarbeiter-
detail/perinfo/weber.html

© WEBER (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 20


http://www.f-bb.de/institut/mitarbeiter/mitarbeiter-detail/perinfo/weber.html
http://www.f-bb.de/institut/mitarbeiter/mitarbeiter-detail/perinfo/weber.html

Anita Milolaza,

Dietmar Frommberger (uni Magdeburg),
Stefanie Schiller,

Holger Reinisch (uni Jena),

Andreas Diettrich &

Egon Meerten (Bundesinstitut fiir Berufsbildung)

Leistungspunktesystem in der beruflichen
Bildung - Pilotinitiative und berufs- und
wirtschaftspadagogisch relevante
Fragestellungen

Online unter:

http://www.bwpat.de/ausgabel4/milolaza_etal bwpatl4.pdf
in

bwp@ Ausgabe Nr. 14 | Juni 2008

Berufliche Lehr-/ Lernprozesse -

Herausgeber von bwp@ : Karin Biichter, Franz Gramlinger, Martin Kipp, H.-Hugo Kremer und Tade Tramm

Zur Vermessung der Berufsbildungslandschaft

Hrsg. von H.-Hugo Kremer, Karin Buchter und Franz Gramlinger
http://www.bwpat.de | ISSN 1618-8543

www.bwpat.de

- online

agogi

Berufs- und Wirtschaftspad



ABSTRACT (MILOLAZA et al 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/milolaza etal bwpatl4.pdf

Die Autoren verantworten die wissenschaftliche Begleitung der durch das Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung aktuell aufgelegten Pilotinitiative ,,Entwicklung eines Leistungs-
punktesystems in der beruflichen Bildung® in Deutschland. Im thematischen Mittelpunkte der
Initiative steht die systematische Entwicklung und Erprobung eines Leistungspunktesystems
zur Erfassung, Ubertragung und Anrechnung von Lernergebnissen von einem Teilbereich des
beruflichen Bildungssystems in einen anderen. Aufgabe ist es, mogliche Anrechnungspotenziale
an den Schnittstellen a) Berufsausbildungsvorbereitung und berufliche Erstausbildung, b)
zwischen verschiedenen Ausbildungsrichtungen der betrieblich-dualen Berufsausbildung, c)
betrieblich-duale und vollzeitschulische Berufsausbildung sowie d) duale Ausbildung und
berufliche Fortbildung. zu identifizieren und zu erproben.

Im Vordergrund steht die Frage der Durchlissigkeit zwischen den diversen Subsystemen
innerhalb der Berufsbildung in Deutschland. Es wird davon ausgegangen, dass die traditionell
entwickelte Grundstruktur des Berufsbildungssystems mit seinen diversen Teilbereichen zu
Ubergangsproblemen beitrigt und damit grundsitzlich denkbare und als forderlich einzu-
schitzende Bildungs- und Ausbildungswege beeintrachtigt.

Im folgenden Beitrag werden die Pilotinitiative und die beteiligten Projekte skizziert, berufs-
bildungspolitische Hintergriinde sowie berufsbildungstheoretische Ankniipfungspunkte auf-
gezeigt und damit verbundene Arbeits- und Forschungsperspektiven dargestellt.

A system of credit points in vocational education and training — a
pilot project and questions of relevance to vocational and work-
based education and training

The authors are responsible for the academic mentoring of the current pilot project entitled
‘Development of a credit points system in vocational education and training (VET) in
Germany’ which has been developed by the Federal Ministry for Education and Research. The
thematic focus of the initiative is on the systematic development and testing of a credit points
for the registration, communication and recognition of learning outcomes between one sector
of the VET system and another. The aim is to identify and test out potential accreditation at
the intersections between a) preparatory vocational education and training studies and initial
vocational education and training, b) different training sectors in the dual system of VET, c)
dual VET which includes in-company learning and full-time college-based VET, and between
d) dual VET and vocational company-based further education and training.
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The emphasis is on the question of permeability between the different sub-systems within
vocational education and training in Germany. It is assumed that the traditional basic structure
of the VET system, with its diverse sectors and sub-sectors, contributes to transition problems
and as such limits theoretically possible and desirable education and training pathways.

This article outlines the pilot project and the projects which are involved, describes the political
background as well as relevant points in VET theory and also presents relevant work-related
and research perspectives.
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ANITA MILOLAZA & DIETMAR FROMMBERGER (Otto-von-Guericke-
Universitat Magdeburg),

STEFANIE SCHILLER & HOLGER REINISCH (Friedrich-Schiller-Uni-
versitat Jena)

ANDREAS DIETTRICH & EGON MEERTEN (Bundesinstitut fur Berufs-
bildung)

Leistungspunktesystem in  der Dberuflichen Bildung -
Pilotinitiative und berufs- und wirtschaftspadagogisch relevante
Fragestellungen

1 Die Pilotinitiative DECVET - Entwicklung eines Leistungspunkte-
systems in der beruflichen Bildung

Bildungspolitisches Ziel der BMBF-Pilotinitiative DECVET ist die systematische Entwick-
lung und Erprobung eines Leistungspunktesystems zur Erfassung, Ubertragung und Anrech-
nung von Lernergebnissen von einem Teilbereich des beruflichen Bildungssystems in einen
anderen. Konkret sollen Mdoglichkeiten geschaffen werden, in anderen Bildungskontexten
erworbene Kompetenzen auf den angestrebten Bildungsabschluss anzurechnen. Im Hinblick
auf die Ausbildungssituation in der Bundesrepublik wird hiermit vor allem eine Verbesserung
der Zu- und Ubergangsoptionen zwischen den Subsystemen des deutschen Bildungssystems,
aber auch eine Flexibilisierung innerhalb der beruflichen Bildung angestrebt. Mit der Erho-
hung der Durchlassigkeit und der Anrechnung von Lernergebnissen und Kompetenzen kon-
nten nicht nur die Attraktivitat beruflicher Qualifizierungswege erhéht, sondern vor allem
auch Warteschleifen, redundante Qualifizierungen und ,,Bildungssackgassen™ vermieden
werden. Die Initiative soll auRerdem dazu beitragen, unterschiedliche Lernformen miteinan-
der zu verkniipfen und die Kooperation der Bildungsinstitutionen zu verbessern. Dazu ist es
erforderlich, Verfahren zur Bestimmung, Bewertung und Anrechnung beruflicher Lernergeb-
nisse und Kompetenzen zu entwickeln und ihre Anwendung in der Praxis exemplarisch zu
erproben. Um ein praktikables und transferierbares Modell zu erarbeiten, erfolgt im Rahmen
der BMBF-Initiative eine beispielhafte Erprobung durch insgesamt zehn Pilotprojekte. Die
Projekte beschéaftigen sich mit der Gestaltung der Durchlassigkeit an jeweils einer der fol-
genden vier Schnittstellen:

1. zwischen Berufsausbildungsvorbereitung und dualer Ausbildung,

2. innerhalb der dualen Berufsausbildung bzgl. gemeinsamer berufsbildubergreifender Quali-
fikationen in einem Berufsfeld,

3. zwischen dualer und vollzeitschulischer Berufsausbildung sowie

4. zwischen dualer Berufsausbildung und beruflicher Fortbildung (des Bundes nach 8§ 53
und 54 BBIG).

© MILOLAZA et al. (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 1



Fur die Entwicklung und Erprobung geeigneter Modelle wurden an jeder dieser Schnittstellen
des deutschen Berufsbildungssystems zwei bis drei Projekte aus unterschiedlichen Regionen
und Branchen bzw. Berufsgruppen ausgewdihlt. Im Folgenden soll ein knapper Uberblick
uber die zehn Pilotvorhaben sowie die von ihnen bearbeiteten Branchen und Berufe gegeben
werden.

1. Schnittstelle zwischen Berufsvorbereitung und dualer Berufsbildung

e BWHW - Bildungswerk der Hessischen Wirtschaft e.V., Frankfurt Forschungsstelle &
INBAS GmbH - Institut fur berufliche Bildung, Arbeitsmarkt- und Sozialpolitik;
Bereich: Metall; Berufe aus dem Berufsfeld Metall, z.B. Anlagenmechaniker/in,
Industriemechaniker/in, Konstruktionsmechaniker/in, Werkzeugmechaniker/in,
Metallbauer/in

e Deutsche Bahn AG, DB Training, Berlin / Frankfurt a.M.; Bereich: Logistik,
Verkehrswirtschaft; Kaufméannisch-serviceorientierte Berufe, Berufe der Metall- und
Elektrotechnik, VVerkehrsberufe

e UAG - Uberbetriebliche Ausbildungsgesellschaft Berufs- und Arbeitsférderungs-
gesellschaft gGmbH Jena; Bereich: Metall; vordergrindige Betrachtung der
Metallberufe Industriemechaniker und Metallbauer, aber auch andere Ausbildungs-
berufe des Berufsfeldes Metall

2. Schnittstelle gemeinsamer berufsbildubergreifender Qualifikationen in einem Berufsfeld

e SAZ - Schweriner Ausbildungszentrum e.V. Schwerin; Bereich: Kunststoffverarbei-
tung; Verfahrensmechaniker/in fir Kunststoff- und Kautschuktechnik, Werkzeugme-
chaniker/in, Mechatroniker/in

e f-bb - Forschungsinstitut Betriebliche Bildung gGmbH Nuirnberg; Bereich: Metall;
Maschinen- und Anlagenfihrer/in, Fertigungsmechaniker/in, Kfz-Mechatroniker/in,
Karosserie- und Fahrzeugbaumechaniker/in, Mechatroniker/in, Elektroniker/in fur
Automatisierungstechnik, Industriemechaniker/in, Werkzeugmechaniker/in

3. Schnittstelle zwischen dualer und vollschulischer Berufsbildung

e Arbeitsgemeinschaft des Baden-Wirttembergischen Industrie- und Handelkammerta-
ges, des Baden-Wirttembergischen Handwerkstages und des Ministeriums fur Kultus,
Jugend und Sport Baden-Waurttemberg; Bereich: Handel, Handwerk; Kaufmann/-frau
im GroR- und AufRenhandel, Anlagenmechaniker/in fiir Sanitér-, Heizungs- und Kli-
matechnik

e AfbB — Akademie fiir berufliche Bildung gGmbH Dresden; Bereich: Kaufménnische
Berufe, Tourismus, Handel; Staatlich geprufte/r Wirtschaftsassistent/in, Fachrichtung
Informationsverarbeitung, Kaufmann/-frau fir Burokommunikation, Birokaufmann/-
frau, Internationale/r Touristikassistent/in, Reiseverkehrskaufmann/-frau
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4. Schnittstelle zwischen dualer Berufsbildung und beruflicher Fortbildung

e BAQ Forschungsinstitut fur Beschaftigung Arbeit Qualifikation, Bremen; Bereich:
Bauwirtschaft; Polier/in, Facharbeiter/in

e BCM - Bremer Centrum fir Mechatronik & aib - arbeitswissenschaftliches institut
bremen, Universitat Bremen; Bereich: Industrie; Geprufte/r Industriemeister/in (Fach-
richtung Mechatronik), Systemtechniker/in Mechatronik, Mechatroniker/in, Staatl.
Geprifte/r Mechatroniktechniker/in

e QFC - Qualifizierungsforderwerk Chemie GmbH, Halle/Saale; Bereich: Chemische
Industrie; Chemikant/in, Chemielaborant/in, Geprufte/r Industriemeister/in (Fach-
richtung Chemie)

Wissenschaftlich begleitet wird die DECVET-Pilotinitiative von einem Konsortium der Otto-
von-Guericke-Universitat Magdeburg (Lehrstuhl fur Berufspadagogik) und der Friedrich-
Schiller-Universitat Jena (Lehrstuhl fur Wirtschaftspadagogik). Die Aufgabe der wissen-
schaftlichen Begleitung ist es, projektibergreifend und projektbegleitend zu arbeiten, die
Zusammenarbeit zwischen den Einzelprojekten zu sichern, die Beteiligten zu beraten, Losun-
gen zusammenzufiihren, Ergebnisse zu evaluieren sowie projektunabhéngige Transfermdg-
lichkeiten flr die breite Umsetzung in der Praxis zu identifizieren. Die wissenschaftliche
Begleitung arbeitet eng mit dem Bundesinstitut fur Berufsbildung (BIBB), dem Bundesmi-
nisterium fur Bildung und Forschung (BMBF) und den Mitgliedern des fir die Initiative ein-
gerichteten Beirats zusammen. Das Bundesinstitut fir Berufsbildung nimmt im DECVET-
Projekt neben administrativen Funktionen sowohl fachliche (beratende) als auch koordinie-
rende Aufgaben wahr. Der vom BMBF gebildete Beirat unterstitzt und begleitet die Durch-
fihrung der Pilotinitiative. Er setzt sich aus Vertretern und Vertreterinnen der Bundesagentur
fir Arbeit, der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande, des Deutschen
Gewerkschaftsbundes, des Deutschen Industrie- und Handelskammertages, der 1G Bergbau,
Chemie, Energie, der IG Metall, des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt, des
Thiringer Ministeriums fir Wirtschaft, Technologie und Arbeit und des Zentralverbandes des
Deutschen Handwerks zusammen. Informationen ber die Einzelprojekte der BMBF-Pilot-
initiative sowie den Fortgang des DECVET-Projekts kénnen zukiinftig Uber die Webseite
www.decvet.net abgerufen werden. Abbildung 1 gibt einen Uberblick tiber die Struktur der
DECVET-Pilotinitiative.
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Abb. 1: Organigramm der BMBF-Pilotinitiative DECVET

Entsprechend der deutschen Stellungnahme zu einem Européischen Leistungspunktesystem
fir die berufliche Bildung orientiert sich die Initiative am ,,Dualen System der beruflichen
Bildung“ als zentrale Form des beruflichen Kompetenzerwerbs. Das damit verbundene
Berufskonzept und die Abschlusspriifung als Zertifikat der beruflichen Handlungsfahigkeit
sollen als konstituierende Elemente des Systems bewahrt werden. GemaR der Anforderungen
aus dieser Stellungnahme soll ein Leistungspunktesystem in der beruflichen Bildung aus-
dricklich systemkonform entwickelt werden, und zwar unter Bericksichtigung der ent-
sprechenden institutionellen und ordnungspolitischen  Rahmenbedingungen  (vgl.
BMBF/KMK 2007, 4).

In Bezug auf das deutsche duale System der Berufsausbildung stellt dies eine komplexe und
facettenreiche Aufgabe dar. Auch aus berufshildungspolitischer Sicht ergeben sich durch die
Forderung nach Berlcksichtigung europdischer und nationaler Bezugsrahmen hohe
Anspriiche an die Pilotprojekte. Auf européischer Ebene gilt es insbesondere, die Empfeh-

© MILOLAZA et al. (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 1SSN 1618-8543 4



lungen zur Einrichtung eines Européischen Qualifikationsrahmens (EQR) und eines Europai-
schen Leistungspunktesystems fiir die Berufsbildung (ECVET) einzubeziehen.

2 Berufsbildungspolitischer Hintergrund der Pilotinitiative: Lebenslanges
Lernen und der Brligge-Kopenhagen Prozess als Herausforderungen
fur die deutsche Berufsbildung

Erklartes bildungspolitisches Ziel der EU ist die Schaffung eines européischen Bildungsrau-
mes, der eine barrierefreie Mobilitat bei den Ubergangen zwischen Bildungs- und Beschifti-
gungssystem ermdglichen soll. Um dies zu erreichen, sollen gemeinsame Kriterien und
Grundsatze sowohl fir die Bewertung formalisierter beruflicher Bildungsgénge als auch fur
die Validierung von non-formalem und informellem Lernen entwickelt werden. Im Fokus der
aktuellen Aktivitaten steht die berufliche Bildung, welche aufgrund ihrer Schnittstellenfunk-
tion zwischen Bildungs- und Beschaftigungssystem eine besondere Bedeutung zukommt.

Entscheidend ist, dass sich die Erklarung von Kopenhagen 2002 und die daran gekniipften
Vorhaben in der beruflichen Bildung auf das lebenslange Lernen beziehen, wie es im Memo-
randum der Kommission tber lebenslanges Lernen vom Oktober 2000 umrissen, in der Mit-
teilung ,,Einen europdischen Raum des Lebenslangen Lernens schaffen” (November 2001)
prazisiert und in der ,,EntschlieBung des Rates zum lebenslangen Lernen* im Juni 2002
weiterfilhrend operationalisiert wurde (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN
GEMEINSCHAFTEN 2000, EUROPAISCHE KOMMISSION 2001, RAT DER EUROPAII-
SCHEN KOMMISSION 2002).

Mit Veroffentlichung vom 05. September 2006 empfiehlt die EU-Kommission dem Rat der
Europdischen Union und dem Européischen Parlament die Einrichtung eines europaischen
Qualifikationsrahmens (EQR) (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
SCHAFTEN 2006b). Nach dem Abschluss der Konsultationsphase unterzeichneten das Euro-
paische Parlament und der Rat der Europdischen Union am 23. April 2008 die Empfehlung
zur Einrichtung des Qualifikationsrahmens fir lebenslanges Lernen. Mit diesem Qualifikati-
onsrahmen sollen nun gemeinsame Bezugsebenen definiert werden, tber die eine schlussige
Hierarchie fir die grenzibergreifende Einordnung von Qualifikationen aller Bildungsberei-
che mdglich ware. Im Mittelpunkt des EQR stehen acht Referenzniveaus, die, basierend auf
wie auch immer produzierten Lernergebnissen (learning outcomes), konkretisiert werden. Die
Niveaus 6 bis 8 des EQR orientieren sich an den Bologna-Vorgaben der Hochschulen
(,,Dublin Descriptors*); so soll die Durchlassigkeit zwischen Berufsbildung und Hochschul-
bildung erméglicht werden (vgl. EUROPAISCHES PARLAMENT UND DER RAT DER
EUROPAISCHEN UNION 2008). Auch die Systeme der allgemeinen und der beruflichen
Bildung werden nun ganzheitlich gesehen. Es steht aulRer Frage, dass dies zu konkreten Ver-
anderungen der betroffenen nationalen Berufshildungssysteme fiihren wird.

Zentral ist diesem Ansatz, die learning outcomes nicht mehr in der Gestalt von Abschlissen,
sondern als erreichte Kompetenzen zu messen. Entsprechend bietet sich nun die Mdéglichkeit,
beruflich erworbene Kompetenzen bzw. Lernergebnisse zu bewerten und anzurechnen. Es ist
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daher wahrscheinlich, dass im traditionell abschlussorientierten deutschen System beruflicher
Bildung zukinftig Bildungsangebote abschlussneutral definiert und dokumentiert sowie
Lernergebnisse qualifikations- und bildungsbereichslbergreifend verrechenbar gestaltet wer-
den.

Wie MUNK (2008, 286 f.) feststellt, bildet der EQR nicht nur einen Rahmen fiir die jeweili-
gen nationalen Qualifikationen; er ist vielmehr auch ein ,,Meta-Rahmen*, der alle wesentli-
chen Ziele der Europdischen Bildungspolitik umfasst. Dazu zahlt insbesondere die Férderung
von Durchléssigkeit im Kontext des lebenslangen Lernens. Zudem impliziert der EQR
zumindest eine moderate modulare curriculare Struktur der beruflichen Bildungsgange. Dies
ermoglicht den Einbezug non-formalen Lernens sowie die Etablierung eines Modells zur
Definition von Standards und entsprechenden Instrumenten der Qualitatssicherung in der
Berufsbildung.

Der EQR integriert kompatible nationale Qualifikationsrahnmen (NQR), welche in der Mehr-
zahl der europdischen Staaten noch zu entwickeln sind. Thr wesentliches Merkmal ist, dass sie
alle formal anerkannten Abschllsse eines Staates zueinander in Beziehung setzen. Wie sich
die unterschiedlichen Abschlisse zueinander verhalten, bleibt nationalen bzw. sektoralen
Instanzen vorbehalten. Zum einen stellt dies eine Chance dar, die bisher als unangemessen
angesehene Einordnung von Abschlissen der Berufsausbildung, insbesondere der Abschliisse
des dualen Systems, zu korrigieren. Zum anderen bietet der NQR bei Neuordnungsverfahren
die Moglichkeit, Abschlisse des dualen Systems auf unterschiedlichen bzw. auch hoheren
Qualifikationsniveaus als bislang einzuordnen. Der NQR besitzt nach europdischer Lesart die
Funktion, den NQR mit dem EQR abzustimmen, d. h. die ,,Ubersetzungsarbeit* in das natio-
nale Bildungssystem zu gewahrleisten. Weiter empfiehlt die EU fiir die Einfihrung der NQR,
die Qualifikationsniveaus an nationalen Erfordernissen zu orientieren. Dabei wird es aller-
dings problematisch sein, die Balance zwischen der im EQR vorgesehenen Orientierung an
kontextfreien Lernfortschritten und den im NQR garantierten nationalen Besonderheiten
(grundsatzliche Systemeigenschaften) zu halten (vgl. HANF/REIN 2007).

Ein Konsens der ,,nationalen, relevanten Akteure® ist insofern erkennbar, als dass die zentra-
len bildungspolitischen Entscheidungstréger ihre Mitwirkung an der Arbeit fir den EQR und
den NQR signalisiert haben. Der Deutsche Gewerkschaftsbund, das Kuratorium der
deutschen Wirtschaft fur Berufsbildung, der Hauptausschuss des Bundesinstituts fur Berufs-
bildung und Bund und L&nder haben sich verpflichtet, an dem NQR, dem EQR und dem
ECVET mitzuarbeiten.' GemaR einer Pressemitteilung des BMBF vom 26. Januar 2007
haben sich Bund und Lé&nder auf die Einrichtung einer gemeinsamen Arbeitsgruppe zur Erar-
beitung eines Deutschen Qualifikationsrahmens verpflichtet. Die Arbeitsgruppe ist bei der

! Vgl. DGB (2005): Stellungnahme des DGB zum Konsultationsdokument: ,Der Européische
Qualifikationsrahmen — Ein Transparenzinstrument zur Frderung von Mobilitat und Durchléssigkeit®. Berlin.
6. Dezember 2005. KURATORIUM DER DEUTSCHEN GESELLSCHAFT FUR BERUFSBILDUNG
(2005): Berufliche Bildung fur Europa. Europdischer Qualifikationsrahmen (EQR) und Leistungspunktesystem
(ECVET). Bonn. HAUPTAUSSCHUSS DES BiBB (2006): Stellungnahme vom 23. Mérz 2006 zum Entwurf
des Berufsbildungsberichtes 2006 des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung. Bonn/Berlin 23. Méarz
2006.
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KMK angesiedelt und arbeitet ,,in Abstimmung mit relevanten Akteuren aus dem gesamten
Bildungsbereich und der Wirtschaft“ (BMBF 2007). Bislang liegen seitens der DQR-Arbeits-
gruppen verschiedene Diskussionsvorschldge, jedoch noch keine verbindlichen Ldésungen
vor.

Mit dem European Credit System for Vocational Education and Training (ECVET) soll das
Ziel, in verschiedensten Bildungsbereichen oder Qualifikationssystemen erworbene Kompe-
tenzen vergleichbar, Ubertragbar und verrechenbar zu machen, operationalisiert werden. Das
ECVET bildet die Briicke zu aussagefdahigen Niveaus der einzelnen Qualifikationen bzw.
Lerneinheiten. Der Europaischen Kommission zufolge soll es die Ubertragung und Akkumu-
lierung der Lernergebnisse erleichtern, indem Qualifikationen ber Lerneinheiten (Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Kompetenzen) beschrieben und diesen Leistungspunkte zugeordnet
werden (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2008, 2006 a).
Das ECVET fur die Berufsbildung ist in Analogie zum ECTS (European Credit Transfer
System), das im Hochschulbereich angewendet wird, zu betrachten. Beide Leistungspunkte-
systeme sind an den EQR gekoppelt und sollen der Forderung von lebenslangem Lernen
dienen. Die Bestrebungen der europdischen Berufsbildungspolitik, wie die Anrechnung von
Lernleistungen auf weiterfihrende Bildungsgange und die Erhdhung der Durchléssigkeit
zwischen Berufs- und Hochschulbildung, entsprechen auch nationalen Prioritaten?; wenn-
gleich die foderalistischen Strukturen eine Umsetzung der Ziele erschweren.

Mit der Etablierung von Leistungspunktesystemen werden vielfaltige Ziele verfolgt (vgl. LE
MOUILLOUR 2005):

o der Transfer der Lernergebnisse innerhalb und auBerhalb der Bildungssysteme,

e die Akkumulation und gegenseitige Anerkennung von Lernergebnissen bzw.
Qualifikationsteilen bis zum Erwerb von Vollqualifikationen;

e die Kooperation zwischen Berufsbildungsanbietern auf nationaler und internationaler
Ebene,

e die Transparenz von Lernprozessen und Lernergebnissen,
e die Flexibilisierung von Lernzeiten, Lerninhalten und Lernprogrammen

e sowie die Vereinfachung von Zertifizierungs- und Anerkennungsverfahren.

Fir die Ubertragung bzw. Anrechnung der Lernergebnisse werden ferner so genannte
Partnerschaftsabkommen  zwischen  den ,entsendenden“ und ,aufnehmenden®
Bildungseinrichtungen empfohlen, um u.a. die Dauerhaftigkeit des Instruments, die
wirksame Ubertragung der Lernergebnisse und nicht zuletzt eine gemeinsame
Vertrauensbasis zu gewabhrleisten. Solche Abkommen wirden beispielsweise die

2 Vgl. Koalitionsvereinbarung der CDU/CSU und SPD: ,,Wir wollen das Bildungssystem durchlassiger machen.
Die Zulassung zu Fachhochschulen und Universitaten auf der Grundlage einer erfolgreich abgeschlossenen
Berufsausbildung soll im Hochschulrecht grundsétzlich gedffnet werden. Aus- und Weiterbildung sollen
umfassend und systematisch miteinander verzahnt werden.” (Gemeinsam fir Deutschland — mit Mut und
Menschlichkeit. Koalitionsvertrag zwischen CDU, CSU und SPD, Berlin 11.11.2005).
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Zuordnungen zwischen den Qualifikationen (Einheiten und Leistungspunkte), die
Ubertragung und die Validierung der Lernergebnisse sowie qualititssichernde MaBnahmen
umfassen (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEINSCHAFTEN 2008).

Gleichwohl kollidieren die 0. g. Ziele bzw. Funktionen des EQR wie die Forderung von
Durchlassigkeit und Qualitatssicherung partiell miteinander. Die Mdglichkeit, lebenslang zu
lernen, erfordert ein Bildungssystem, das flexible Zu- und Ubergéange bietet. Dem steht zum
einen die Orientierung an klaren Standards und die angestrebte Qualitatssicherung sowie
auch das Ziel der Bildungseinrichtungen an inhaltlich und zielgruppenspezifisch eindeutig
unterscheidbaren Bildungsangeboten gegeniiber (vgl. WEISS 2006, 29). Dieser Zielkonflikt
kann jedoch durch die Herstellung von Transparenz und die Aneignung von Kenntnissen tiber
die benachbarten Bildungsbereiche gemildert werden. In diesem Kontext kommen der
Dokumentation der erworbenen Lernergebnisse und den Partnerschaftsabkommen hohe
Bedeutungen zu.

Die Darstellung des ECVET-Leistungspunktesystems und die mit einer Einfuhrung verbun-
denen Verénderungen der Berufsbildung machen deutlich, warum dieses Transparenzinstru-
ment in der deutschen Diskussion heftiger umstritten ist als bisherige Standardisierungsbe-
muhungen der EU. Die Aufsplittung von Gesamtqualifikationen in zertifizierbare Teilqualifi-
kationen stellt zundchst eine Gefahr fir einen der Eckpfeiler des dualen Systems dar: Das
Berufsprinzip, das gesetzlich und auch ordnungspolitisch als tibergeordnetes Ziel beruflicher
(Aus-) Bildung verankert ist. Aber auch unter anderen Gesichtspunkten scheint das deutsche
duale System wenig kompatibel zur hier dargestellten Philosophie des EQR und ECVET: Die
Integration von Subsystemen der Berufsbildung (eine horizontale und vertikale Durchldssig-
keit dualer Berufsausbildungen zur Hochschule und zu anderen Bildungsgéngen oder syste-
mische Ubergédnge von Aus- und Weiterbildung), Bewertungsstandards fiir non-formal und
informell erworbene Kompetenzen, Differenzierungen in den Zugangsvoraussetzungen und
Berufsabschliissen sind dem dualen System fremd (vgl. FROMMBERGER 2006, 116 ff.;
SEVERING 2006, 23 f.). Insgesamt werfen die Ziele und Funktionen des EQR und ECVET
fir den besonders komplexen Bereich der beruflichen Bildung unterschiedlichste System-,
Verwertungs- und Anerkennungsfragen auf. Letztlich wird aber die erfolgreiche Einbettung
des jeweiligen Subsystems ins Gesamtsystem von beruflicher und allgemeiner Bildung ver-
antwortlich dafiir sein, ob und inwieweit die Subsysteme miteinander kompatibel sind, spezi-
fische Karrierewege er6ffnen oder AusschlieBungscharakter besitzen. In diesem Zusammen-
hang kommt der Férderung von Durchléssigkeit eine besondere Rolle zu.

Die bisherigen Lésungsansatze durch die Novelle des Berufsbildungsgesetzes von 2005 zur
Erhohung der Durchlassigkeit greifen flr die hier skizzierten europdischen Herausforderun-
gen zu kurz. Eine entscheidende Aufgabe ist es daher, mogliche Anrechnungspotenziale an
den Schnittstellen rund um das duale System zu identifizieren und zu erproben. Fur die
Schnittstelle zwischen Berufsvorbereitung und dualem System hat dieses VVorhaben eine ele-
mentare Bedeutung, da die stetige Expansion des ,,Ubergangssystems“ die Gefahr einer
strukturellen Verfestigung birgt; ein Indiz dafur ist auch die steigende Zahl von Altbewer-
bern. Fiir viele MaRnahmen im Ubergangssystem, die in den letzten Jahren expandiert sind,
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kann eine berufliche Integrationsleistung nicht unterstellt werden. An der Schnittstelle voll-
zeitschulischer und dualer Berufsausbildung bietet sich mit der Entwicklung des Leistungs-
punktesystems nun die Chance, das historisch Uberlieferte Defizit der mangelnden Abstim-
mung zwischen den beiden berufsqualifizierenden Bildungswegen zu Uberwinden.

Die besondere Herausforderung bei der Schaffung durchldssiger Strukturen mit Hilfe von
Leistungspunkten fur das Berufsbildungssystem in Deutschland liegt darin, dass es sich hier
um ein sehr bewahrtes System handelt, in welchem Kompetenzen, Einstellungen und
Abschlusse erworben werden, die mit einer ausgesprochen hohen (und im internationalen
Vergleich kaum erreichten) Anerkennung auf dem Arbeitsmarkt einhergehen. Die Abschlisse
der Facharbeiter, Gesellen und Fachangestellten besitzen einen starken Gebrauchs- und
Tauschwert, es handelt sich traditionell um eine ,,harte Wéahrung* im Beschéftigungssystem,
die zum Teil konkurrenzféhig gegentiber akademischen Abschliissen ist. Ein wesentlicher
Grund fir diese Starke liegt in dem traditionell entwickelten und von den beteiligten Akteu-
ren akzeptierten ganzheitlichen Ausbildungsberufskonzept, in welchem die unmittelbaren
betrieblichen Arbeits- und Lernprozesse mit funktions- und betriebstbergreifenden Ausbil-
dungsanteilen verknipft werden, um Praxis und Theorie in der Berufsbildung aufeinander zu
beziehen. Im Rahmen der Verénderung und notwendigen Differenzierung der bewéhrten
Strukturen und Prinzipien ist also in besonderer Weise darauf zu achten, diese starken Allein-
stellungsmerkmale des deutschen Berufsbildungssystems nicht zu verlieren. Durchléssige
Strukturen zwischen den verschiedenen Angeboten der Berufsbildung sind daher mit dem
Erhalt des Ausbildungsberufsprinzips zu verknupfen. Dies kann nur durch zuvor erprobte und
schlielich durchdachte Strukturentscheidungen sowie auf der Basis der Akzeptanz der Ver-
anderungen gelingen.

3 Berufsbildungstheoretische Anknupfungspunkte

Das Hauptziel der européischen Bildungspolitik, die Forderung der Mobilitat der Lernenden
und Arbeitenden zwischen den Bildungs- und Beschaftigungssystemen in Deutschland und
Europa, kann nur erreicht werden, wenn eine entsprechende Modernisierung der beruflichen
Bildung erfolgt. Aber auch die weiteren Ziele, die Erhéhung der Attraktivitat der beruflichen
Bildung und der Chancengleichheit sowie die Forderung des Lebenslangen Lernens sind mit
diesem Modernisierungsprozess auf das Engste verbunden. Leistungspunktesysteme, wie das
European Credit Transfer System fur die Hochschulen, gelten in der aktuellen nationalen und
europdischen Debatte um die Modernisierung des Bildungswesens als adaquates Instrument
zur Erreichung der o. g. Ziele. Das vielleicht starkste Hindernis auf dem Weg zur Verwirkli-
chung dieser Ziele besteht in der aktuellen Situation darin, dass Absolventen und Absolven-
tinnen allgemeiner, beruflicher und hochschulischer Bildung Kompetenzen und Abschlisse
erwerben, die nicht aufeinander bezogen sind und wegen des Fehlens abgestimmter Kriterien
kaum valide miteinander verglichen werden kénnen. Es mangelt an einer Art gemeinsamer
deutscher und européischer ,,Wéhrung“, die es erlauben wirde, erworbene individuelle Kom-
petenzen und Leistungen aus dem Bildungs- und Berufsbhildungssystem transparent auszuwei-
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sen und mit akzeptierten Anerkennungen in alternativen, weiterfiihrenden in-, aber auch aus-
landischen Teilsystemen zu verknupfen.

Der EQR bzw. der DQR als Referenzrahnmen fir die allgemeine und berufliche Bildung
haben die Aufgabe, diese ,,Wéhrung* anzubieten. Im EQR werden Lernergebnisse mittels der
Komponenten Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen beschrieben. Als Deskriptoren fir
die Komponente Kompetenz werden im Europdischen Qualifikationsrahmen der Grad an
Selbststandigkeit und die Ubernahme von Verantwortung herangezogen.

Die Beschreibung des Elementes Kompetenzen gestaltet sich alleine aufgrund verschiedener
Konnotationen und unterschiedlicher Begriffsauffassungen deutlich problematischer als die
der beiden anderen Elemente Kenntnisse und Fertigkeiten. Zudem greifen die beiden euro-
paischen Kompetenzindikatoren nach deutschem Verstandnis eindeutig zu kurz, um das Kon-
strukt der beruflichen Handlungskompetenz abzubilden. Im deutschen Diskurs wird im
Gegensatz zum englischen oder européischen Ansatz, der auf die Zertifizierung einer abge-
schlossenen Teilqualifikation zielt, der Kompetenzbegriff an das Individuum gekoppelt. Mit
diesem werden individuelle Dispositionsspielrdume beschrieben. Zu dieser Begriffsproble-
matik kommt hinzu, dass in den Empfehlungen der Européischen Organe weder auf vertikaler
noch auf horizontaler Ebene trennscharfe Definitionen und Abgrenzungen der einzelnen
Komponenten von Lerneinheiten (Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen) gegeben sind
(vgl. HANF/ REIN 2007).

Fur die Abbildung des Begriffes Kompetenzen muss ein bestimmtes Begriffsverstandnis bzw.
sogar ein konkretes Kompetenzmodell hinterlegt werden. Bei der Diskussion verschiedener
Kompetenzmodelle spielen vor allem auch die Besonderheiten des deutschen Berufsbil-
dungssystems und die Forderungen der Stakeholder eine wichtige Rolle: So hat sich in der
Berufsausbildung insbesondere das Berufsprinzip tiber lange Jahre bewahrt. Dieses zu erhal-
ten, ist sowohl erklarte Absicht der Bundesregierung als auch Ziel der Sozialpartner. Vor
allem die Gewerkschaftsseite betrachtet die angestrebte Outcome-Orientierung sehr Kritisch,
da sie eine funktionale Anpassung an rein betriebliche Bedurfnisse und eine Unterwanderung
des Berufsprinzips beflrchtet (vgl. DREXEL 2005). Hier ist besonders auf die Gefahr einer
zu starken Ausrichtung auf die 6konomische Verwertbarkeit beruflicher Bildung unter dem
Schlagwort Employability zu achten. Berufliche Handlungskompetenz bzw. Handlungsfahig-
keit beinhaltet den Aspekt der Beschaftigungsfahigkeit, wohingegen die bloRe Orientierung
an Beschaftigungsféhigkeit die Beruflichkeit im deutschen Sinne ausgrenzt. Weiterhin
sprechen sich die Sozialpartner z. B. fir die Gleichwertigkeit allgemeiner und beruflicher
Bildung aus. Dies bedeutet u. a., dass die Erreichung aller Qualifikationsstufen tber ver-
schiedene Bildungswege moglich ist, was eine eingrenzende Darstellung auf bestimmte
Lernprozesse verbietet (vgl. KREMER, H. 2007).

Unter dem Vorzeichen, das Prinzip der beruflichen Handlungskompetenz beizubehalten,
muss die Aufgabe gel6st werden, die Auffassung, dass ,.berufliche Handlungskompetenz
mehr ist als die arbeitsprozessorientierte Beschreibung des beruflichen Handelns einer kom-
petenten Fachkraft* (KREMER, M. 2007, 4), stringent in Curricula abzubilden und zu doku-
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mentieren. Nach diesem Verstandnis sind auch die nicht unmittelbar fassbaren Elemente bzw.
Bedingungen kompetenten beruflichen Handels (fachliche, methodische, soziale und
personale Kompetenzen) sichtbar zu machen.

Nach KLIEME/ HARTIG (2007, 14 f.) besitzt diese Auffassung beruflicher Handlungskom-
petenz allerdings einen normativen Charakter, da das dargestellte Berufsverstandnis mit
bestimmten Vorstellungen von ldentitats- und Wertbildung verbunden ist, was zu einem
,Bedeutungsiberhang* fuhrt, deren Anspruch die bisherigen Kompetenzmessverfahren nicht
gerecht werden. Auch REINISCH (2006, 268) spricht sich dafur aus, den Kompetenzbegriff
von normativen Implikationen freizuhalten und nur zu verwenden, wenn es um die Erfassung
des tatsachlichen Outcome von Lernprozessen geht. Davon grenzt er den Begriff Bildung als
»gewinschte Ziele von Lernprozessen* ab. Zudem sieht er ein Problem im didaktisch-curri-
cularen Kontext: Das Kompetenzkonzept ist inhaltlich weiter zu prazisieren, da die Unter-
scheidung nach Fach-, Sozial- und Selbstkompetenz fir curriculare Konstruktionen nicht
,weit tragt”.

Im Zusammenhang mit der Auswahl von geeigneten Kompetenzmodellen bzw. der Zuord-
nung und Beschreibung von Kompetenzen ergeben sich fiir die Projekte der DECVET-Pilot-
initiative verschiedenste Fragen hinsichtlich der Bestimmung und Zahl der Dimensionen, der
Abgrenzung zwischen den einzelnen Stufen, des (ausgewogenen) Detaillierungsgrads der
Beschreibungen und des Umgangs mit schwer oder nicht messbaren Kompetenzdoménen.
Dariiber hinaus kodnnen sich zudem schnittstellenspezifisch und in Abhangigkeit der zu
Grunde liegenden Qualifikation oder Lerneinheit unterschiedlichen Gewichtungen fur die
einzelnen Kompetenzdimensionen ergeben.

Die Problematik, berufliche Handlungskompetenz abzubilden, zeigt sich insbesondere in den
neuen Herausforderungen fur die Curriculumentwicklung. Wie bereits dargestellt, sollen mit
den Transparenzinstrumenten EQR und ECVET die Lernergebnisse (learning outcomes)
nicht mehr in der Gestalt von Abschlissen, sondern als erreichte Kompetenzen beschrieben,
gemessen und bewertet werden, um so die Vergleichbarkeit und Ubertragbarkeit zu ermogli-
chen. Im deutschen Bildungssystem Uberwiegt bislang hingegen der Ansatz, Ausbildungsbe-
standteile anhand zu vermittelnder Inhalte zu beschreiben. Dies entspricht einer eher input-
orientierten Sichtweise. Bei der Beschreibung von Lerneinheiten im Sinne des ECVET-Vor-
schlages stehen die Performanzebene sowie die Formulierung erworbener beruflicher Kom-
petenzen im Vordergrund. Daruber hinaus muss im Sinne der geforderten Lernortunab-
hangigkeit die Trennung nach schulischen und betrieblichen Einheiten Gberwunden werden.

Wie STRAKA (2004) und BREUER (2006) feststellen, sind die Ordnungsmittel beruflicher
Erstausbildung trotz des durch die KMK eingeleiteten Paradigmenwechsels in der Curricu-
lumentwicklung vorrangig inputorientiert und weisen nur ein implizites Kompetenzverstand-
nis im Sinne einer Outcome-Orientierung auf. Zudem sind sie logisch nicht konsistent und
messbar beschrieben (vgl. STRAKA 2004) und verfolgen im Ausbildungsrahmenplan und im
Rahmenlehrplan unterschiedliche Vorstellungen von Handlungskompetenz (vgl. BREUER
2006). Die Entwicklung eines Leistungspunktesystems beinhaltet somit auch eine Revision
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der inhaltlichen Grundlagen der Berufsausbildung; d. h. die Uberpriifung der Aus- und Fort-
bildungsordnungen sowie auch der Prifungsordnungen bzw. bestehender Prifungsmodalité-
ten unter der Perspektive der Outcome-Orientierung.

Die Schwierigkeit der Umsteuerung von traditionell input-orientierten hin zu stérker out-
come-orientierten Curricula ist auch bei einem Blick auf das Hochschulpunktesystem ECTS
erkennbar, bei dem die gewiinschte Outcome-Orientierung in vielen Beispielen als nicht ein-
deutig fixiert angesehen werden kann. Die Modulbeschreibungen zahlreicher Hochschulen
spiegeln in der Regel workload-basierte Einheiten und in den meisten Féllen inputorientierte
Ansatze wieder. Im Hinblick auf die gewilinschte Kompatibilitat der beiden Systeme ECVET
und ECTS muss dieser Aspekt kritisiert werden.

Ein weiteres Problem, das sich durch die dekontextualisierten Kompetenzbeschreibungen
ergibt, ist das Risiko der reduzierten Aussagekraft von Qualifikationen. Die blofRe Beschrei-
bung von Lernergebnissen ohne Bezug zu Inhalten, Bildungsgangen und -strukturen erleich-
tert zwar die quantitative Erfassung der Lernergebnisse fiir die Anerkennung, erschwert aber
die direkte Gegeniberstellung der Qualifikationen unter qualitativen Gesichtspunkten. Daher
birgt die pauschale Forderung nach Anerkennung non-formalen und informellen Lernens das
Risiko, dass Akkreditierungen zu grof3ziigig eingesetzt werden und so zu Vertrauensverlust
und unrealistischer Kompetenzdarstellung fiihren. Die korrekte Erfassung und Bewertung
informell erworbener Kompetenzen stellt mitunter eine der anspruchsvollsten Aufgaben in
der Umsetzung des EQR und ECVET dar (vgl. BOHLINGER 2006, 12).

Ein zusétzlicher wichtiger Aspekt liegt in der Bildung von Kompetenzbiindeln bzw. Lernein-
heiten. Dies impliziert die Untergliederung von (Gesamt)Qualifikationen in Teilqualifikatio-
nen. Wie bereits angesprochen, wird mit diesem Vorgehen einerseits die Gefahr einer mogli-
chen Fragmentierung von Berufen gesehen und andererseits das Entstehen so genannter
»Schmalspurberufe® antizipiert (vgl. DREXEL 2005). Wie Erfahrungen aus dem europdi-
schen Ausland zeigen, kann diesen Befuirchtungen aber durch entsprechende Regelungen der
verantwortlichen Akteure, z.B. tariflich vereinbarten Attraktivitatsgefallen zwischen
Gesamt- und Teilqualifikationen, entgegen gewirkt werden.

Die Bildung der Lerneinheiten liegt in der nationalen bzw. sektoralen Verantwortung. Nach
den Grundsatzen, die fur die Einrichtung des ECVET formuliert wurden, gilt es, bei der
Bestimmung der Anzahl bzw. des Umfangs von Lerneinheiten die Gesamtkoh&renz und
Integritét jeder Qualifikation zu erhalten. Die Anzahl und der Umfang der Lerneinheiten hén-
gen unmittelbar von Qualifikationsmerkmalen wie Aufgabenkomplexitat, Beherrschungsgrad
der Téatigkeiten und der dafiir notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen ab.
Eine GbermaRige Fragmentierung der zu validierenden und anzuerkennenden Lernergebnisse
soll hierbei verhindert werden (vgl. KOMMISSION DER EUROPAISCHEN GEMEIN-
SCHAFTEN 2008, 7 und 9). BMBF und KMK (2007, 8 f.) schlieRen sich dieser Empfehlun-
gen an. Sie fordern zudem, die Einheiten nicht zu klein zu gestalten und eine angemessene
Mindestpunktzahl festzulegen, um eine Fragmentierung zu vermeiden.
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4 Arbeits- und Forschungsperspektiven

Wie die bisherigen Ausfuhrungen zeigen, stellt die Entwicklung eines Leistungspunkte-
systems fir die berufliche Bildung ein hochkomplexes Vorhaben dar, da insbesondere dieser
Bildungsbereich sowohl auf institutioneller und struktureller als auch auf curricularer Ebene
durch ein hohes MaR an Heterogenitat gekennzeichnet ist. Daher sieht die wissenschaftliche
Begleitung der DECVET-Pilotinitiative ihre zentrale inhaltliche Aufgabe darin, die Bedin-
gungen herauszuarbeiten, die notwendig sind, um die Verbindung der oben beschriebenen
Starken der traditionellen Berufsbildung mit alternativen Strukturkonzepten zu gewahrleisten.
Die Aufgaben der wissenschaftlichen Begleitung sind dabei auf unterschiedlichen Ebenen des
Gesamtvorhabens mit dem Ziel angebunden, die Ergebnisse der Pilotprojekte zu einem kohé-
renten Gesamtsystems zusammenzufuhren und unter der Berucksichtigung bzw. Weiterent-
wicklung vorhandener Transparenzinstrumente Transfermdglichkeiten fir die Umsetzung in
eine breite Praxis zu identifizieren. So kann ein Beitrag geleistet werden, grundlegende Fra-
gen zur Modernisierung der Berufsbildung in Deutschland zu beantworten, die im Zusam-
menhang mit der Entwicklung von Leistungspunktesystemen und den notwendigen Rahmen-
bedingungen stehen. Es ist u. a. zu fragen, inwieweit...

e ein Leistungspunktesystem unter Wahrung des Berufsprinzips zur Flexibilisierung der
Aus- und Weiterbildungsprozesse an den verschiedenen Lernorten beitragen kann.
Welche qualitativen Vorteile ergeben sich? Konnen auf dieser Basis lokale oder
regionale Verbiinde zur Verbesserung der Situation auf dem Ausbildungsstellenmarkt
gefordert werden?

e ein Leistungspunktesystem unter Wahrung des Berufsprinzips zur Anerkennung der
Aus- und Weiterbildungsprozesse auf unterschiedlichen Niveaustufen in der Berufs-
bildung beitragen kann.

e ein Leistungspunktesystem die nachteiligen, selektierenden Effekte eines stark
marktgesteuerten Ausbildungssystems kompensieren kann, indem Anschlussmaoglich-
keiten fur benachteiligte junge Erwachsene strukturell ermdglicht werden.

e ein Leistungspunktesystem zur angemessenen Differenzierung der Angebote in der
Berufsbildung beitragen kann, um die Beziehung zwischen den individuellen Lern-
voraussetzungen einerseits und den heterogenen Anforderungen andererseits zu
verbessern.

e mit einem Leistungspunktesystem vermieden werden kann, dass Kurzzeitausbildun-
gen an die Stelle von vollstandigen berufsqualifizierenden Abschlissen treten.

e in einem Leistungspunktesystem die Transparenz der identifizierten und zertifizierten
Teilleistungen zu gewahrleisten ist, sowohl fur die Anbieter als auch fur Nachfrager
im System der Berufsbildung.

e in einem Leistungspunktesystem die Lernprozesse zum Zwecke der Ausbildung einer
ganzheitlichen beruflichen Handlungskompetenz gewahrleistet werden konnen. Wie
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kann die Dominanz eines ,,heimlichen Lehrplans® (der Prifungen) fir die Ausbil-
dungsprozesse vermieden werden?

e sich ein Leistungspunktesystem in der beruflichen Bildung auf die Entwicklung
beruflicher Identitit auswirkt.

Die Entwicklung eines Leistungspunktesystems fur die berufliche Bildung bietet die Chance,
strukturelle Schwaéchen des deutschen Bildungssystems, wie die unzureichende Durchléssig-
keit zwischen den einzelnen Subsystemen und den Mangel an etablierten Verfahren fir die
Anerkennung non-formalen und informellen Lernens, auszugleichen und zur Erhéhung indi-
vidueller Bildungschancen beizutragen. Der eingeschlagene Weg, mittels Pilotprojekten die
Chancen und Risiken der Verbindung von Leistungspunktesystemen mit dem Konzept der
Beruflichkeit auszuloten, ist ein Erfolg versprechender Ansatz, um aus der gegenwartig kon-
fliktaren zu einer kooperativen Konstellation in der Modernisierungsdebatte zu gelangen. Mit
den Pilotprojekten konnen exemplarische Erfahrungen fir die Ubertragung von Lernergeb-
nissen an den markanten Schnittstellen im deutschen System der Berufsbildung gewonnen
werden. Die modellartige Aufbereitung dieser Erfahrungen in Verbindung mit den Ergebnis-
sen weiterer Pilotprojekte kann als Grundlage fur die Weiterentwicklung der Berufsbildung in
Deutschland dienen.
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ABSTRACT (MULLER et al 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/mueller_etal bwpatl4.pdf

Epistemologische Uberzeugungen sind Theorien, die Individuen iiber Wissen und den Wissenserwerb
entwickeln. Als subjektive Theorien besitzen sie handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen
und sind daher von besonderer Relevanz fiir die Lehr-Lernforschung. Man kann davon ausgehen, dass
epistemologische Uberzeugungen eine bedeutende Rolle in der Gestaltung von allgemeinen und auch
beruflichen Lehr-Lernprozessen spielen. So wird ein Zusammenhang mit der Auswahl der
Unterrichtsmethoden von Lehrenden angenommen: Zum Beispiel wiirde eine Vorstellung von Wissen als
»isolierte Bausteine® sich eher in der Vermittlung von reinem Faktenwissen statt in der Darstellung von
komplexen, vernetzten Sachverhalten ausdriicken. Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick iiber
den aktuellen Stand der Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen und geht dabei auf
verschiedene Theorien und Modelle ein, die international diskutiert werden. Es besteht hinsichtlich des
Konzepts der epistemologischen Uberzeugungen keine einheitliche Definition und es ist bislang
ungeklart, welche und wie viele Dimensionen, d. h. Aspekte von Wissen und Wissenserwerb, zum
Konstrukt gehoren. Auch im Hinblick auf die Methodologie lassen sich Forschungsdesiderata
identifizieren: So werden unterschiedliche qualitative und quantitative Erhebungsinstrumente eingesetzt,
wobei allerdings bislang keines validiert ist. Aktuelle Studien lassen neben Erkenntnisgewinnen fiir die
Theoriebildung und Methodologie auch Erkenntniszuwachse fiir die Professionalisierung des (Berufs-)
Bildungspersonals erwarten.

Current findings in teaching and learning research:
Epistemological convictions on knowledge and knowledge
acquisition

Epistemological convictions are theories which individuals develop about knowledge and knowledge
acquisition. As subjective theories they have functions in terms of directing and steering actions, and are
therefore particularly relevant to research on teaching and learning. It can be assumed that
epistemological convictions play a significant role in the design of general and vocational teaching and
learning processes. A connection is assumed with the choice of teaching methods by teachers. For
example, an understanding of knowledge as ‘separate building blocks’ would be more likely to be
expressed in the transmission of purely factual knowledge rather than in a presentation of complex,
interlinked content. The paper offers an overview of the current research on epistemological convictions
and deals with various theories and models which are being discussed internationally. With regard to the
concept of epistemological convictions there is no single definition and it remains undefined which and
how many dimensions, that is to say aspects of knowledge and knowledge acquisition, form part of the
construct. There are also gaps in the research with regard to methodology. For example, different
qualitative and quantitative instruments are used, and none has yet been validated. Current studies
indicate that new insights may be anticipated for theory formation and methodology but also new

insights for the professionalisation of those who work in (vocational) education.
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SARAH MULLER (Universitat Oldenburg), MANUELA PAECHTER (Uni-
versitat Graz) & KARIN REBMANN (Universitat Oldenburg)

Aktuelle Befunde zur Lehr-Lernforschung: Epistemologische
Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb

1 Einleitung

Epistemologische Uberzeugungen sind Vorstellungen und Uberzeugungen, die Individuen zu
Wissen und zum Wissenserwerb generell oder in spezifischen Doménen, d. h. Bereichen oder
Fachern, entwickeln (HOFER/ PINTRICH 1997). Als subjektive Theorien zu Wissen und
Wissenserwerb besitzen sie folglich handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen
und sind daher von besonderer Relevanz fir die Lehr-Lernforschung (DANN 1994). Fir die
Gestaltung von allgemeinen Lehr-Lernprozessen spielen epistemologische Uberzeugungen
ebenso eine bedeutende Rolle wie flr berufliche Lehr-Lernprozesse. So werden Zusammen-
hange mit der Auswahl der Unterrichtsmethoden von Lehrenden angenommen, da sich
klarerweise ihre individuellen Vorstellungen tber Wissen und den Wissenserwerb in ihrer
bevorzugten und als geeignet angesehenen Art der Vermittlung widerspiegeln. Zum Beispiel
wirde eine Vorstellung von Wissen als ,,einzelne Bausteine® sich eher in der Vermittlung von
reinem Faktenwissen statt in der Darstellung von komplexen, vernetzten Sachverhalten aus-
driicken. Inshesondere die Uberzeugungen der Lehrenden sind von groRem Interesse, da in
Studien nachgewiesen werden konnte, dass die Uberzeugungen der Lernenden zu Wissen und
Lernen entscheidend gepragt werden vom Unterrichtsstil und den Uberzeugungen der
Lehrenden (BUELENS/ CLEMENT/ CLAREBOUT 2002; HASHWEH 1996; HOFER
2004).

Dartiber hinaus stellen epistemologische Uberzeugungen bedeutsame Pradiktoren fir Lern-
prozesse und Lernerfolge dar: Empirische Studien geben Hinweise darauf, dass reifere, d. h.
weiter entwickelte epistemologische Uberzeugungen in engem Zusammenhang stehen mit der
Anwendung geeigneter Lernstrategien und damit besseren Lernerfolgen (HOFER/
PINTRICH 1997; KARDASH/ HOWELL 2000; SCHOMMER 1990, 1993). Des Weiteren
sind epistemologische Uberzeugungen ein Bildungsziel: Weit entwickelte epistemologische
Uberzeugungen spiegeln ein Verstandnis von Wissen wider, das notwendig ist fiir eine aktive
Teilnahme des Individuums an der Wissens- und Technologiegesellschaft.

Aktuell befindet sich die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen an einem Wende-
punkt. Auf der einen Seite gibt es hinreichende empirische Belege, dass diese Uberzeugungen
ein wichtiges Konstrukt darstellen. Auf der anderen Seite gibt es offene Fragen sowohl kon-
zeptueller als auch methodischer Art.
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2 Stand der Forschung

Bereits seit Mitte der 1950er Jahre beschaftigen sich Wissenschaftler/innen aus verschiede-
nen Disziplinen mit epistemologischen Uberzeugungen von Individuen zu Wissen und Wis-
senserwerb. In ihren Forschungsarbeiten finden sich hierbei zum Teil recht unterschiedliche
Bezeichnungen: personal epistemology, epistemological beliefs, epistemological theories,
ways of knowing, epistemic cognition, attitudes, belief systems, beliefs about knowledge and
knowing, Weltbilder, subjektive Theorien zu Wissen und Wissenserwerb. Gemeinsam ist
ihnen, dass sie individuelle Theorien sind, die Individuen tber das Wissen und den Wissens-
erwerb generell oder in spezifischen Doménen entwickeln und fur das Verstehen der Welt
nutzen lernen (vgl. HOFER 2002, 4; KOLLER/ BAUMERT/ NEUBRAND 2000, 43).

Klarerweise sind Epistemologien damit immer personlich und subjektiv. Hier stellt sich die
Frage nach dem Zusammenhang mit subjektiven Theorien. Subjektive Theorien kénnen als
ein Bindel von Annahmen, Motiven, Vermutungen, Vorstellungen und Kognitionen eines
Alltagsmenschen betrachtet werden, die sich inhaltlich auf seine Selbst- und Weltsicht bezie-
hen (vgl. CHRISTMANN/ GROEBEN/ SCHREIER 1999, 138). Dahinter steht die Vorstel-
lung, dass jedes Individuum Wissen, Sichtweisen und Annahmen dartiber entwickelt und
Erfahrungen gemacht hat, wie andere Menschen handeln, was sie wahrnehmen, denken, flh-
len und beabsichtigen sowie warum und mit welchen Folgen sie das tun (vgl. DANN 1994,
164). Wahrend subjektive Theorien allgemeine Uberzeugungssysteme sind, beziehen sich
epistemologische Uberzeugungen auf spezifische Uberzeugungen, namlich zu Wissen und
Wissenserwerb. Epistemologische Uberzeugungen kénnen also als subjektive Theorien zu
Wissen und Wissenserwerb bezeichnet werden.

Epistemologische Uberzeugungen zeichnen sich somit analog zu subjektiven Theorien durch
folgende Merkmale aus (vgl. DANN 1994, 166 f.; GROEBEN/ WAHL/ SCHLEE/
SCHEELE 1988; HELMKE 2003, 52): Es sind relativ stabile kognitive Strukturen, die
jedoch durch Erfahrungen verénderbar sind. Sie sind zumeist unbewusst und unreflektiert,
konnen aber unter bestimmten Bedingungen dem Bewusstsein der Person zugénglich
gemacht werden. Sie sind &hnlich strukturiert wie wissenschaftliche Theorien und haben ver-
gleichbare Funktionen. Dariiber hinaus haben epistemologische Uberzeugungen zumindest
teilweise handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen. Insbesondere diese hand-
lungsleitende und -steuernde Funktion scheint im Kontext von Lernen und Lehren bedeutsam
und folgenreich. Dann namlich steuern subjektive Theorien (wie auch epistemologische
Uberzeugungen) das Verhalten von Lehrer(inne)n gegentiber Schiiler(inne)n, bestimmen also,
»,wie der Lehrer unterrichtliche Situationen auffasst, welche Handlungsmadglichkeiten er in
Betracht zieht und welche er letztlich auswéhlt, wie er die Effekte seines Eingreifens bewertet
und wie er nachtraglich sein gesamtes Handeln begriindet oder rechtfertigt* (WAHL 1979,
209).

So verwundert es nicht, dass subjektive Theorien von Lehrer(inne)n schon lange zum For-
schungsgegenstand in der Lehr-Lernforschung geworden sind. Untersucht wurden diese vor
allem in Bezug auf Schileraggressionen, Beurteilung von Schiiler(inne)n, Interaktionsver-
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halten, Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, Fordereffekte im Unterricht, Gestaltung von
Gruppenarbeit und Unterrichtskonflikte (BROMME 1997; MANDL/ HUBER 1983).

Studien zu subjektiven Theorien von Lehrenden zu Wissen und Wissenserwerb, also zu ihren
epistemologischen Uberzeugungen, fehlen jedoch weitgehend. Die zahlreichen Forschungs-
arbeiten fokussieren tberwiegend die Epistemologien von Schiiler(inne)n und Studierenden,
wahrend die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrenden zu Wissen und Wissenser-
werb weitgehend auBer Acht gelassen werden (BAXTER MAGOLDA 2002; JEHNG,
JOHNSON/ ANDERSON 1993; KING/ KITCHENER 2002; KUHN 1991; PERRY 1970;
SALJZ 1979; SCHOMMER-AIKINS 2002; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002;
STAHL/ BROMME 2007).

2.1 Theorien und Modelle epistemologischer Uberzeugungen

Die meisten der vorliegenden Theorien und Modelle zu Epistemologien stimmen mit der
Beschreibung von epistemologischen Uberzeugungen als subjektive Konzepte zu Wissen und
Wissenserwerb tberein. Gemeinsam nehmen sie an, dass sich die epistemologischen Uber-
zeugungen von Personen im Verlauf der Zeit verandern und zunehmend differenzierter und
komplexer werden kénnen. Uber diesen Grundkonsens hinaus gibt es jedoch erhebliche Dif-
ferenzen in der Beschreibung des Konstrukts. So unterscheiden sich die Theorien danach, ob
sie von domanenspezifischen oder doméaneniibergreifenden Uberzeugungen und ob sie von
einem eindimensionalen oder mehrdimensionalen Modell ausgehen.

2.1.1 Domanenspezifische vs. domanenubergreifende Modelle

Hinsichtlich der Domanenspezifitit von epistemologischen Uberzeugungen lassen sich ver-
schiedene Positionen identifizieren: Eine Annahme lautet, dass epistemologische Uberzeu-
gungen vollstandig oder weitgehend unabhangig von Wissensdomanen sind (MOORE 2002;
PERRY 1970; SCHOMMER-AIKINS 2002).

Eine andere Auffassung nimmt eine Domanenspezifitat an, der zufolge Individuen in ver-
schiedenen Domanen bzw. Fachgebieten auch unterschiedliche epistemologische Uberzeu-
gungen vertreten (konnen) (HOFER/ PINTRICH 1997).

Neuere empirische Studien legen die Annahme nahe, dass Individuen nicht nur allgemeine,
d. h. doméineniibergreifende epistemologische Uberzeugungen besitzen, sondern auch doméa-
nenspezifische (BUEHL/ ALEXANDER/ MURPHY 2002; DE CORTE/ OP’T EYNDE/
VERSCHAFFEL 2002; PAULSEN/ WELLS 1998, TRAUTWEIN/ LUDTKE/ BEYER
2004). Bislang ist ungeklart, wie diese unterschiedlichen epistemologischen Uberzeugungen
zusammenwirken bzw. miteinander interagieren (HOFER 2000).

2.1.2 Eindimensionale vs. mehrdimensionale Modelle

Wahrend manche Theorien davon ausgehen, dass epistemologische Uberzeugungen eine ein-
zige Dimension umfassen (BAXTER MAGOLDA 2002; BOYES/ CHANDLER 1992;
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CLINCHY 2002; KING/ KITCHENER 2002; RYAN 1984), nehmen andere an, dass episte-
mologische Uberzeugungen sich in mehrere Dimensionen gliedern lassen (JEHNG/
JOHNSON/ ANDERSON 1993; KUHN 1991; PINTRICH 2002; SCHOMMER 1994a,
1994b; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002). Die so genannten eindimensionalen
Modelle gehen von typischen Entwicklungsstufen aus. Héhere Entwicklungsstufen lassen
sich durch zunehmende Differenzierung und komplexere Vorstellungen charakterisieren. Die
mehrdimensionalen Konzepte gehen davon aus, dass sich die Ausprdgungen in den einzelnen
Dimensionen unabhangig voneinander entwickeln kénnen. Das bedeutet, dass Veranderungen
in einer Dimension nicht zwangslaufig von Veranderungen in anderen Dimensionen begleitet
werden. Sie nehmen zudem an (z. B. im Gegensatz zu PERRY), dass es auf einer oder sogar
auf allen Dimensionen zu rekursiven Entwicklungen kommen kann, die eben nicht auf ein
bestimmtes Entwicklungsende hin abzielen (SCHOMMER-AIKINS 2002, 110 f.).

Neuere Studien legen eine mehrdimensionale Struktur epistemologischer Uberzeugungen
nahe (BUEHL/ ALEXANDER 2006; CONLEY/ PINTRICH/ VEKIRI/ HARRISON 2004;
HOFER 2004; SCHOMMER-AIKINS/ EASTER 2006). Das heif3t, es wird zwischen mehre-
ren Bereichen bzw. Dimensionen differenziert, die Individuen von Wissen und Wissenser-
werb annehmen (k6nnen). Des Weiteren wird auch unterstellt, dass sich diese Uberzeugungen
Uber die Zeit verandern. Aktuelle Modelle gehen auf das von SCHOMMER (1990) entwi-
ckelte mehrdimensionale Modell zurtick (vgl. Abbildung 1).

Epistemological beliefs

:

beliefs about
knowledge

beliefs about
knowledge acquisition

structure source certainty speed control

Abb. 1: Modell der Epistemological Beliefs von SCHOMMER (1990)

SCHOMMER unterscheidet funf voneinander unabhangige Dimensionen epistemologischer
Uberzeugungen. Drei dieser Dimensionen beziehen sich auf die Vorstellungen zu Wissen.
Dies sind Uberzeugungen zur Struktur des Wissens (structure), zur Quelle des Wissens
(source) und zur Sicherheit des Wissens (certainty). Zwei weitere Dimensionen beziehen sich
auf die individuellen Vorstellungen zum Wissenserwerb bzw. zum Lernprozess. Hier werden
die Dimensionen Geschwindigkeit des Lernprozesses (speed) und Kontrolle tber den Lern-
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prozess (control) unterschieden. Jede dieser fiinf angenommenen Dimensionen ist als Konti-
nuum zu verstehen, durch das der zugrunde gelegte Entwicklungsprozess abgebildet wird. So
stellt das Kontinuum den Entwicklungsbereich in den jeweiligen Dimensionen von anfangli-
chen, eher wenig ausgepragten Uberzeugungen, die als ,,naiv* bezeichnet werden, bis zu weit
entwickelten Uberzeugungen dar. Diese werden als ,,differenziert bezeichnet. Die Dimensi-
onen werden folgendermafen definiert:

= Struktur des Wissens reicht von der naiven Uberzeugung, Wissen sei einfach strukturiert
und bestehe aus isolierten Einzelbausteinen, bis hin zur differenzierten Uberzeugung,
Wissen sei komplex und zusammenhangend.

= Quelle des Wissens reicht von der naiven Sicht, dass es eine allwissende Autoritat gibt,
die Wissen weitergibt, bis zur differenzierten Position, Wissen wird durch subjektive und
objektive Erfahrungen erworben.

= Sicherheit des Wissens bildet das Kontinuum von ,,Wissen ist absolut und zeitlich stabil*
bis ,,Wissen unterliegt einem konstanten Entwicklungsprozess* ab.

= Kontrolle tUber den Lernprozess versteht sich als Kontinuum von ,,Die Fahigkeit zu lernen
ist angeboren* bis ,,Die Fahigkeit zu lernen wird durch Erfahrungen erworben®.

= Geschwindigkeit des Lernprozesses reicht von der naiven Sicht ,Lernen ist ein Prozess,
der ad hoc oder tberhaupt nicht gelingt” bis zur differenzierten Sichtweise ,,Lernen ist ein
allmahlicher Prozess*.

Die Annahme einer mehrdimensionalen Struktur epistemologischer Uberzeugungen konnte in
zahlreichen empirischen Studien bekréftigt werden. Typischerweise werden dabei zwei bis
fiinf Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen nachgewiesen, die aber nicht immer
identisch waren mit den angenommenen Dimensionen von SCHOMMER (BRATEN/
STR@MS@ 2005; CONLEY/ PINTRICH/ VEKIRI/ HARRISON 2004; ELDER 2002;
JEHNG/ JOHNSON/ ANDERSON 1993; HOFER 2004, PAECHTER/ MULLER/
MANHAL/ REBMANN 2007; PAECHTER/ REBMANN 2005; QIAN/ ALVERMANN
1995; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002; STAHL/ BROMME 2007; WOOD/
KARDASH 2002). Obwohl sich die Mehrdimensionalitat epistemologischer Uberzeugungen
generell empirisch nachweisen lasst, fehlt eine konsensfahige Definition des Konstrukts, da
nach wie vor unklar ist, welche und wie viele Dimensionen (Qualitdt und Quantitat) zum
Konstrukt der epistemologischen Uberzeugungen gehéren.

2.2 Instrumente zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen

Analog zu Studien Uber subjektive Theorien wurden anfangs tberwiegend qualitative Verfah-
ren eingesetzt, um Zugang zu den epistemologischen Uberzeugungen von Individuen zu
erhalten. Die Erhebung mittels Interview erlaubt eine angemessene Beurteilung der individu-
ellen kognitiven Prozesse. Gleichwohl war dies klarerweise begleitet von einem groRRen Zeit-
aufwand und hoher Komplexitat. Die daraus resultierende Komplexitat der erhobenen Daten
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erschwert eine abgrenzungsscharfe Identifikation der epistemologischen Uberzeugungen von
anderen erfassten Aspekten (z. B. Einflussfaktoren, Lehr- bzw. Lernverhalten).

Erst seit relativ kurzer Zeit liegen standardisierte Erhebungsinstrumente zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen vor. Im Gegensatz zu Interviewverfahren ermoglicht der
Einsatz von Fragebogen eine 6konomische Handhabung der Datenerhebung und eine verbes-
serte Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen verschiedenen Studien. Federfiuhrend in der
Entwicklung eines standardisierten Fragebogens zur Erfassung epistemologischer Uberzeu-
gungen war Marlene SCHOMMER (1990). Der von ihr entwickelte Fragebogen (SEQ -
Schommer Epistemological Questionnaire) ist das bekannteste Erhebungsinstrument zur
standardisierten Erfassung epistemologischer Uberzeugungen und diente als Grundlage fiir
nachfolgende Fragebdgen (JEHNG/ JOHNSON/ ANDERSON 1993; QIAN/ ALVERMANN
1995; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002). Diese Fragebdgen werden in der Regel zur
Erhebung allgemeiner, d. h. doménenibergreifender, epistemologischer Uberzeugungen ein-
gesetzt. Der EBI (Epistemic Beliefs Inventory) von SCHRAW, BENDIXEN und DUNKLE
(2002) basiert ebenfalls auf dem SEQ. Im Gegensatz zum SEQ kdnnen mit dem EBI, der halb
so umfangreich ist, die von SCHOMMER angenommenen Dimensionen epistemologischer
Uberzeugungen im englischen und im deutschen Sprachraum weitgehend zufrieden stellend
repliziert werden (MULLER/ REBMANN/ LIEBSCH in Druck; PFENNICH 2007;
SCHRAW, BENDIXEN/ DUNKLE 2002). Des Weiteren wird eine hohere Varianzaufkla-
rung erreicht als beim SEQ. Als weitere Fragebogen zur Erfassung epistemologischer Uber-
zeugungen sind insbesondere der DEBQ - Discipline-focused Epistemological Beliefs
Questionnaire (HOFER 2000), der EBAPS — Epistemological Beliefs Assessment for Physi-
cal Science (ELBY 2001) oder der CAEB — Connotative Aspects of Epistemological Beliefs
(STAHL/ BROMME 2007) zu nennen. Diese Instrumente fokussieren jedoch auf unter-
schiedliche, teilweise sehr spezifische Aspekte epistemologischer Uberzeugungen und sind
nicht alle validiert.

Der Einsatz eines standardisierten Fragebogens als alleiniges Instrument zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen ist letztlich problematisch, da das Konstrukt der episte-
mologischen Uberzeugungen, mit anderen Worten die Quantitat und Qualitat der Dimensio-
nen, bislang nicht ausreichend erforscht ist, um zu einer klaren Definition zu kommen. Damit
zieht das konzeptuelle Forschungsdesiderat auch ein methodologisches nach sich. In aktuel-
len empirischen Studien hat sich eine Kombination aus einem quantitativen (Fragebogen) und
einem qualitativen (Netzinterview) Erhebungsinstrument als Erfolg versprechend erwiesen,
wobei deren Vorteile sich ergdnzen und Nachteile kompensiert werden konnen (LIEBSCH in
Vorb.; LIEBSCH/ MULLER 2007; MULLER in Vorb.). Novum an diesem Methoden-Mix
ist der Einsatz des Netzinterviews (KELLY 1955) zur Erfassung epistemologischer Uberzeu-
gungen. Das Netzinterview als Dialog-Konsens-Verfahren erwies sich als besonders geeignet
fiir die Erfassung epistemologischer Uberzeugungen. Seine besonderen Charakteristika erlau-
ben es ndmlich, zwei hdaufig konkurrierende Eigenheiten anderer qualitativer Verfahren in
Einklang zu bringen: inhaltliche Offenheit und strukturierte Erhebung (FROMM 2002, 199
f.). So werden die Konstrukte selbst unstandardisiert erhoben, die Merkmalsauspragungen der
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Objekte dagegen beruhen auf quantitativen Urteilen auf Rating-Skalen (BORTZ/ DORING
1995).

Der zentrale Bestandteil des Netzinterviews stellt eine Matrix dar, die in der Interviewsitua-
tion durch Dialog-Konsens entwickelt wird (vgl. Tabelle 1). Diese Matrix besteht aus drei
Bestandteilen (BEAIL 1985, 2):

1. Elemente (z. B. andere Personen), tiber deren epistemologische Uberzeugungen die inter-
viewte Person Aussagen treffen muss.

2. Konstrukte, die die epistemologischen Uberzeugungen der Elemente (Personen) beschrei-
ben und hinsichtlich derer sich die Elemente (Personen) unterscheiden lassen.

3. Verbindungsglieder, die fiir jedes Element (Person) den Auspragungsgrad hinsichtlich der
genannten Konstrukte darstellen (Rating).

Tabelle 1: Matrix eines Netzinterviews

+ (Konstruktpol) El E2 E3 - (Kontrastpol)
Konstrukt 1a + + + Konstrukt 1b
Konstrukt 2a - + + . Konstrukt 2b
Konstrukt 3a - - - - Konstrukt 3b
Konstrukt 4a + + - . Konstrukt 4b

Im Rahmen des Netzinterviews wird den Befragten (beispielsweise Studierende) eine Serie
von Unterscheidungen (Konstrukte) zwischen den Elementen (den Personen) abverlangt. Die
interviewten Personen sollen zu Reflexion und differenzierten AuRerungen (ber ihre episte-
mologischen Uberzeugungen angeregt werden. Bei Zustimmung der Interviewten wird das
Netzinterview aufgezeichnet und flr die Auswertungen transkribiert.

Die Erhebung gliedert sich idealtypisch in folgende Schritte (KELLY 1955): Auswahl von
Elementen, die Bildung und Erhebung von Konstrukten, Vervollstandigung der Matrix durch
die Bewertung der Elemente, Analyse und Interpretation.

Elemente auswahlen, erheben: Der Untersuchungsgegenstand wird in einzelne Elemente auf-
gegliedert. Die Elemente sind beispielsweise die Kommiliton(inn)en, deren VVornamen oder
Initialen von der bzw. dem Befragten auf Karten geschrieben werden (FROMM 1995, 31 f.).
Zu beachten ist, dass die Anzahl der Elemente begrenzt bleiben sollte. Wahrend KELLY
urspringlich mit 24 Elementen gearbeitet hat, werden bei aktuellen Studien eher zwischen 6
und 15 Elementen herangezogen (FROMM 1995).
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Konstrukte erheben: Konstrukte stellen die Unterscheidungen dar, die man zwischen den
Erfahrungsbereichen (den Elementen) treffen kann. Sie werden individuell mit Triaden erho-
ben. Dazu werden aus den verfligbaren Elementkarten (in diesem Fall Personenkarten)
jeweils drei Karten vom Versuchsleiter bzw. von der Versuchsleiterin ausgewahlt. Der Unter-
suchungsperson wird folgende Frage gestellt: ,,Was haben zwei dieser drei Personen in Bezug
auf Wissen und Wissenserwerb gemeinsam, was sie von der dritten Person unterscheidet?*

Die Ahnlichkeit, die die Befragungsperson zwischen zwei Personen dieser Triade beschreibt,
stellt den Konstruktpol dar und wird in der Matrix in der ersten Zeile festgehalten (z. B. Ler-
nen fallt leicht). Der Unterschied zur dritten Person wird als Kontrastpol bezeichnet und wird
in die gleiche Zeile der Matrix notiert (z. B. Lernen féllt schwer). Dieses Verfahren wird mit
weiteren Triaden so lange durchgefiihrt, bis keine neuen Konstrukte mehr genannt werden.
Doppelte Konstruktnennungen werden nur einmal in die Matrix aufgenommen. Als Ergebnis
ergibt sich eine Matrix bzw. ein Konstruktgitter, das in den Zeilen die Konstruktpole und in
den Spalten die Elemente tragt (vgl. FROMM 1995, 34; MEIBEYER 1999, 40 f.). In einem
gemeinsamen interaktiven, kommunikativen Forschungsdialog zwischen Interviewer und
Interviewtem werden nicht nur die Konstruktpole abgefragt, sondern die subjektive Sicht des
Interviewten im Dialogkonsens rekonstruiert. D. h. der Befragte wird in die Interpretationen
des Interviewers zu den Aussagen des Befragten einbezogen (vgl. KRUSSEL 1993, 223 ff.).

Bewertung der Elemente: Im letzten Schritt werden alle sechs Elemente (hier: die Kommili-
ton(inn)en) individuell bewertet. Dazu entscheidet die Untersuchungsperson, auf welche
Elemente welcher Konstruktpol zutrifft. Ob das Element dem Konstruktpol oder dem Kon-
trastpol entspricht, wird in die freien Zellen der Matrix eingetragen (Ratings). Zu beachten
ist, dass nicht nur diejenigen Kommiliton(inn)en bewertet werden, die bei der jeweiligen
Konstruktgenerierung Teil der Triaden waren, sondern dass die Bewertungen fur alle Perso-
nen getroffen werden — einschlieBlich der befragten Person als ein weiteres Element in der
Matrix (vgl. MEIBEYER 1999, 42).

Als Ergebnis des Netzinterviews kann beispielsweise ein Set an Uberzeugungen oder Kogni-
tionen einer Person umfassend beschrieben werden.

Ein Methoden-Mix von quantitativen und qualitativen Verfahren steht erstens in Einklang mit
der Forderung nach Integration von quantitativer und qualitativer Ausrichtung der Unter-
richtsforschung (vgl. VAN BUER 1984, 264). Damit kdénnen die Vorteile der unterschiedli-
chen Erhebungsinstrumente genutzt und ihre Nachteile kompensiert werden. Diese Kombi-
nation ermdglicht zweitens einen breiteren Zugang zum Untersuchungsgegenstand. Durch die
Zusammenfihrung der Untersuchungsergebnisse kann auch zur konzeptuellen Klarung des
Konstrukts der epistemologischen Uberzeugungen beigetragen werden.
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3 Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen fur das professionelle
Handeln von Lehrenden

Als subjektive Theorien zu Wissen und Wissenserwerb sind die epistemologischen Uberzeu-
gungen fur Lehr-Lernprozesse von groRRer Relevanz, da sie handlungsleitende und handlungs-
steuernde Funktionen besitzen (DANN 1994). So werden Zusammenhénge zwischen episte-
mologischen Uberzeugungen und Notendurchschnitt, Lernstrategien, Problemldsefahigkeit,
Selbstkonzept, Ausdauer beim Lernen, Interesse, Leistungsmotivation, Textverstehen, Lern-
erfolg und aktivem Lernen belegt (BOYES/ CHANDLER 1992; HOFER/ PINTRICH 1997,
KING/ KITCHENER 2002; SCHOENFELD 1985, SCHOMMER 1994a, 1994b;
SCHOMMER-AIKINS 2002). Inshbesondere der Zusammenhang von epistemologischen
Uberzeugungen und Lernstrategien wird intensiv untersucht. Die Ergebnisse geben Grund zur
Annahme, dass epistemologische Uberzeugungen die Auswahl und Anwendung von Lern-
strategien beeinflussen und sich damit auch auf die Leistung der Lernenden auswirken. So
besaRen beispielsweise Studienanfanger der Mathematik die Uberzeugung, mathematische
Probleme sollten innerhalb von zehn Minuten geldst sein. Weitere Anstrengungen zur Losung
des Problems wurden als Zeitverschwendung angesehen. Diese Uberzeugung, die sich auf die
Dimension Geschwindigkeit des Lernprozesses bezieht, wirkt sich auf den Lernerfolg aus.
Denn diejenigen Studierenden, die nach kurzer Zeit nicht zu einer Ldsung der Aufgabe
gelangt waren, gaben die Lernanstrengung auf und waren weniger beharrlich als Studierende,
die der Meinung waren, Wissenserwerb sei ein allmahlicher Prozess (SCHOMMER/
CROUSE/ RHODES 1992).

,Given their power, understanding students’ beliefs about knowledge can provide insights
into their learning and motivation” (BUEHL/ ALEXANDER 2001, 385). Damit bilden
epistemologische Uberzeugungen von Lernenden fiir Lehrende einen wichtigen Ansatzpunkt,
um Lehr-Lernprozesse zu befordern (vgl. KOLLER/ BAUMERT/ NEUBRAND 2000, 232).

Doch nicht nur die epistemologischen Uberzeugungen der Lernenden gilt es fiir professio-
nelles Handeln der Lehrenden zu beriicksichtigen, sondern auch die epistemologischen Uber-
zeugungen von Lehrenden selbst. Verschiedene empirische Studien lassen auf einen Zusam-
menhang zwischen den individuellen Uberzeugungen eines Lehrenden und seinem Lehrhan-
deln schlieBen. Man nimmt an, dass die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrenden —
vielfach unbewusst — ihr Handeln im Unterricht steuern. Sie bilden folglich einen ,,didakti-
schen Referenzrahmen®, der die Lehrentscheidungen beeinflusst und damit den Unterrichts-
verlauf pragt (vgl. HELMKE 2003, 52).

In verschiedenen empirischen Studien konnte nachgewiesen werden, dass die Uberzeugungen
von Lernenden zu Wissen und Lernen entscheidend gepragt werden vom Vermittlungsstil
und den Uberzeugungen der Lehrenden (BUELENS/ CLEMENT/ CLAREBOUT 2002;
HOFER 2004; FOX 1983; YOUNG 1987). Lernende erfahren ndmlich im Unterricht alle
Aspekte der Lehrvorstellungen der Lehrenden, und es wird angenommen, ,,what is learned
will be determined as much by those beliefs and intentions than by activities used* (PRATT
1992, 217).
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Zusammenhange zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Lehrer/innen und
ihrem Handeln im Unterricht legen bereits die vielzdhligen Forschungen zu subjektiven
Theorien aus den 1970er und 1980er Jahren nahe (PRATT 1992; YOUNG 1981). BRUCE
und GERBER (1995) erfragten erstmals, wie Lehrer/innen das Lernen bzw. den Wissenser-
werb ihrer Lernenden sehen. Sie konnten dabei sechs Arten identifizieren, die sich hinsicht-
lich der Eigenaktivitat von Lernenden bei Prozessen des Wissenserwerbs unterscheiden.

Festgehalten werden kann, dass die Untersuchung epistemologischer Uberzeugungen von
Lehrenden im Rahmen instruktionalen Lernens wichtig ist, ,,to understand learners, to help
teachers help learners, and to inform other theories of cognition and affect“ (SCHOMMER-
AIKINS 2002, 108). ,,In order to teach effectively at any level, it is necessary to have a
thorough understanding of the factors that facilitate learning and be aware of the effect that
specific strategies might have on student learning. This should include knowledge of the
beliefs about learning that individual students and a particular group of them hold”
(BOULTON-LEWIS 1994, 387 f.).

Die nachfolgende Abbildung 2 stellt ein mogliches Gesamtmodell von epistemologischen
Uberzeugungen im Kontext von Lehr-Lernprozessen dar.

_Epistemologische
Uberzeugungen von

Lehrenden
Lernmotivation
Y
Unterrichtstatigkeit und
padagogisches Handeln
A 4
Esimstrataoicn Lernen — Wissenserwerb
9 und Wissensveranderung
ry
Y

_Epistemologische
Uberzeugungen von
Lernenden

Uberzeugungen uber
Unterricht, Lernen ....

Abb. 2: Modell zum Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf das Ler-
nen (HOFER 2001)

4 Fazit und Ausblick

Wie bereits zu Beginn deutlich wurde, sind epistemologische Uberzeugungen fiir Lehr-Lern-
prozesse von besonderer Relevanz, besitzen sie doch unmittelbare handlungsleitende und -
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steuernde Funktionen. Insbesondere die Uberzeugungen von Lehrenden sind dabei von gro-
Rem Interesse, da empirisch nachgewiesen werden konnte, dass die Uberzeugungen von
Lernenden zu Wissen und Lernen entscheidend gepragt werden vom Vermittlungsstil und den
Uberzeugungen der Lehrenden.

Ausgehend von den zuvor beschriebenen Forschungsdesiderata sind in weiteren Studien fol-
gende Aspekte zu berlicksichtigen:

Theoriebildung: Forschungsarbeiten zu Epistemologien zeigen zumeist eine Ausrichtung auf
Lernende und selten auf Lehrende. Aufgrund der Bedeutsamkeit epistemologischer Uberzeu-
gungen fir das Handeln in Lehr-Lernsituationen ist es besonders wichtig, diese Uberzeugun-
gen von Lehrenden zu untersuchen. Die Ergebnisse kdnnen einen weiteren Beitrag zur KIl&-
rung des Konstrukts leisten, da nach wie vor nicht geklart ist, welche (Qualitat) und wie viele
(Quantitat) Dimensionen zum Konstrukt der epistemologischen Uberzeugungen gehdren. So
sollten bestehende Modelle Uberpriift und ggf. erganzt werden. Dies steht auch in engem
Zusammenhang mit der Methodologie: Auch Instrumente zur Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen miissen ggf. erweitert bzw. angepasst werden.

Methodologie: In der Unterrichtsforschung wird h&ufig eine Integration von quantitativen
und qualitativen Verfahren gefordert (VAN BUER 1984). Diese Forderung wird jedoch in
der Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen selten eingeldst, da die verschiedenen
Ansatze zumeist auf nur einen methodologischen Zugang fokussieren. Nachfolgende Studien
sollten sowohl quantitative als auch qualitative Methoden zur Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen einsetzen — insbesondere ein Methoden-Mix scheint Erfolg versprechend. So
kann auch die Validitat des Konstrukts Gberpruft werden.

Professionalisierung des (Berufs-)Bildungspersonals: Uber Erkenntnisse der epistemologi-
schen Uberzeugungen von befragten Lehrenden lassen sich Riickschliisse auf mogliche Ver-
anderungen der Aus- und Weiterbildungspraxis von Lehrkraften in den drei Phasen der
Lehrerbildung gewinnen. In der gegenwaértigen Phase der Konzeption und Einfuhrung der
neuen Bachelor- und Masterstudienstrukturen, die die alten Diplom- bzw. Lehramtsstudien-
gange ersetzen, bieten sich hier genligend Ansatzpunkte, um die universitare Praxis der
Lehrerausbildung zu veréndern. Fir eine gelingende Professionalisierung der Lehrerbildung
konnen entsprechend empirischer Ergebnisse z. B. Studienmodule entwickelt und angeboten
werden, die die Bedeutung von und Erkenntnisse (iber epistemologische Uberzeugungen fiir
die Gestaltung von (beruflichen) Lehr-Lernprozessen thematisieren.

Auch in betrieblichen Lehr-Lernprozessen konnten die empirischen Ergebnisse integriert
werden: Es konnten Ausbildungsmodule entwickelt und angeboten werden, die die Bedeu-
tung von und Erkenntnisse (iber epistemologische Uberzeugungen fiir die Gestaltung von
betrieblichen Lehr-Lernprozessen thematisieren. Weiterhin kdnnen auf Grundlage der Ergeb-
nisse Handreichungen fir Ausbilder/innen entwickelt werden, die unter Beriicksichtigung der
epistemologischen Uberzeugungen die Gestaltung betrieblicher Lehr-Lernprozesse unterstiit-
zen. Auch kdnnen den Kammern Empfehlungen vorgelegt werden, die anzeigen, wie die
Ergebnisse in die Vorbereitungsseminare fir die Ausbildereignungspriifung einbezogen wer-
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den kénnen. Die Ausbildereignungsprifung gilt gerade — auch im Urteil der Betriebe — als
Basis fir die weitergehende Professionalisierung und Sicherung der Qualitat der beruflichen
Aus- und Weiterbildung (REBMANN/ SCHLOMER 2008; ULMER/ JABLONKA 2007).
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Subjektive Theorien, die Individuen zu Wissen und Lernen entwickeln, werden als epistemologische
Uberzeugungen bezeichnet. Diesen schreibt man handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen
zu. Damit stellen diese impliziten Personlichkeitstheorien ein Merkmal beruflicher Lehr-Lernprozesse
dar. Die Lehr-Lernforschung hat sich in den letzten Jahren verstirkt mit diesem Konzept befasst und
Zusammenhiinge zwischen epistemologischen Uberzeugungen und dem schulischen Lernen aufgedeckt.
Zahlreiche empirische Studien fokussieren auch die epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden
(insbesondere von Schiiler(inne)n und Studierenden). Die Uberzeugungen von Lehrenden wurden in
Untersuchungen jedoch bislang vernachldssigt. Dabei lassen die vorliegenden Studien zu subjektiven
Theorien auf einen Zusammenhang zwischen den individuellen Uberzeugungen eines Lehrenden und
seinem Lehr- bzw. Unterrichtshandeln schlieen. Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse einer
Pilotstudie vorgestellt, die mit 185 Lehrenden an berufsbildenden Schulen in Niedersachsen
durchgefiihrt wurde. Mittels Fragebogen wurden ihre Uberzeugungen zu Wissen und Lernen erhoben.
Nach faktorenanalytischer Auswertung konnten vier Dimensionen von Wissen und Lernen nachgewiesen
werden: Geschwindigkeit und Kontrolle iiber Lernprozesse sowie Quelle und Struktur des Wissens. So
haben die befragten Lehrenden zum Beispiel die Vorstellung, dass Lernen ein allméhlicher Prozess ist
und sich nicht ad hoc vollzieht. Auf dieser Ergebnisgrundlage soll in weiteren Studien das
Unterrichtshandeln der Lehrenden erfasst und der Zusammenhang mit den epistemologischen
Uberzeugungen untersucht werden.

Convictions regarding knowledge and learning as a characteristic
of teaching and learning processes

Subjective theories which individuals develop regarding knowledge and learning are referred to as
epistemological convictions. To these are attributed functions of guiding and directing actions.
Therefore, these implicit personal theories are a characteristic of vocational teaching and learning
processes. Research into teaching and learning has focused increasingly on this concept in recent years,
and has revealed connections between epistemological convictions and learning at school. Numerous
empirical studies focus on the epistemological convictions of learners at school and at university.
However, up until now the convictions of teachers have been neglected. But the available studies of
subjective theories indicate a connection between the individual convictions of teachers and their actions
in their teaching. This paper presents the results of a pilot study which was carried out with 185
teachers at vocational schools in the federal state of Lower Saxony. Data on their convictions regarding
knowledge and learning were collected using questionnaires. Factor analysis of the data led to the
identification of four dimensions of knowledge and learning — speed and control of learning processes as
well as the source and structure of knowledge. For example, the teachers in the sample view learning as
a gradual process which does not take place in an ad hoc way. These initial results form the basis for
further studies of the actions of teachers in their work, and also for the examination of the connection

with epistemological convictions.
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SARAH MULLER & MAREN SULIMMA (Universitat Oldenburg)

Uberzeugungen zu Wissen und Lernen als Merkmal beruflicher
Lehr-Lernprozesse

1 Einleitung

Das Thema der 14. Ausgabe der Zeitschrift bwp@ lautet ,,Berufliche Lehr-Lernprozesse —
Zur Vermessung der Berufshildungslandschaft”. Im vorliegenden Beitrag geht es um die
subjektiven Theorien zu Wissen und Wissenserwerb, die Lehrerinnen und Lehrer an berufs-
bildenden Schulen besitzen. Diese impliziten Personlichkeitstheorien, die handlungsleitende
und handlungssteuernde Funktionen besitzen, werden als Merkmal beruflicher Lehr-Lernpro-
zesse genauer betrachtet. Dazu wurden im Rahmen einer Pilotstudie 185 Lehrende an berufs-
bildenden Schulen in Niedersachsen befragt. Die Verkniipfung von subjektiven Theorien zu
Wissen und Wissenserwerb von Lehrenden und ihrem Lehr- bzw. Unterrichtshandeln soll auf
Grundlage der Ergebnisse in weiteren Studien genauer beleuchtet werden. Bereits vorlie-
gende Untersuchungen erbrachten zahlreiche Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen
diesen Konzepten. Nach einer kurzen Darstellung der theoretischen Grundlagen werden die
empirische Studie im Kapitel 2 und ihre Ergebnisse und Interpretation im Kapitel 3 ausge-
fiihrt. Eine Zusammenfassung und einige weiterfinrende Uberlegungen in Kapitel 4 schlie-
Ren den Beitrag ab.

Individuelle Uberzeugungen werden als subjektive Theorien bezeichnet. Sie konnen als ein
Bundel von Annahmen, Motiven, Vermutungen, Vorstellungen und Kognitionen einer Person
betrachtet werden, die sich inhaltlich auf ihre Selbst- und Weltsicht beziehen (vgl.
CHRISTMANN/ GROEBEN/ SCHREIER 1999, 138). Dahinter steht die Vorstellung, dass
jedes Individuum psychologisches Wissen und Annahmen entwickelt und auch selbst erfah-
ren hat, wie andere Menschen handeln, was sie wahrnehmen, denken, fihlen und beabsichti-
gen, warum und mit welchen Folgen sie das tun (DANN 1994). Wahrend subjektive Theorien
allgemeine Uberzeugungssysteme umfassen, lassen sich davon spezifische Uberzeugungen zu
Wissen und Wissenserwerb abgrenzen. Diese Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb
werden auch als epistemologische Uberzeugungen bezeichnet.

Die meisten Theorien und Modelle zu Epistemologien stimmen mit der Beschreibung von
epistemologischen Uberzeugungen als subjektive Konzepte zu Wissen und Wissenserwerb
iiberein. Gemeinsam nehmen sie an, dass sich die epistemologischen Uberzeugungen von
Personen im Verlauf der Zeit verandern und zunehmend differenzierter und komplexer wer-
den konnen. Dabei wird angenommen, dass dieser Entwicklungsprozess beeinflusst wird
durch personliche Erfahrungen, schulische und berufliche Sozialisation und Enkulturation
(ANDERSON 1984; JEHNG/ JOHNSON/ ANDERSON 1993; KING et al. 1983; PRATT
1992; SCHOMMER 1993). Dies belegen auch Studien zu subjektiven Theorien (DANN
1994; FUGLISTER et al. 1983).
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Neuere Studien zu epistemologischen Uberzeugungen gehen von mehreren Dimensionen aus.
Diese werden als mehr oder weniger unabhangig voneinander betrachtet, d. h. sie missen
sich nicht notwendigerweise gleichmalig entwickeln. Es sind sogar rekursive Entwicklungen
mdoglich (SCHOMMER-AIKINS 2002). Das erste so genannte mehrdimensionale Modell,
das alle nachfolgenden Modelle beeinflusst hat, stammt von SCHOMMER (1990). Sie geht
von einem System fiinf unabhingiger Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen aus,
die sich uber die Zeit entwickeln. Fir jede der flinf Dimensionen ist daher ein Kontinuum von
einer naiven zu einer differenzierten bzw. weit entwickelten Uberzeugung definiert. Die
Dimensionen mit ihren Polen lauten wie folgt (DUELL/ SCHOMMER-AIKINS 2001):

e Struktur von Wissen: erstreckt sich von ,,Wissen hat einfache Strukturen und besteht aus
isolierten Teilen“ bis hin zu ,,Wissen ist vernetzt und als ganzheitliches Konzept zu ver-
stehen®.

e Sicherheit von Wissen: erstreckt sich von ,,Wissen ist absolut und unveranderbar bis hin
zu ,,Wissen veréndert sich kontinuierlich®.

e Quelle von Wissen: erstreckt sich von ,,Wissen besitzen nur Autoritaten“ bis hin zu ,,Wis-
sen wird durch subjektive und objektive Erfahrungen erworben®.

e Kontrolle Uber Lernprozesse: erstreckt sich von ,,die Fahigkeit zu lernen ist bereits mit
der Geburt festgelegt” bis hin zu ,,die F&higkeit zu Lernen entwickelt sich mit der Zeit
und durch Erfahrung®.

e Geschwindigkeit der Wissensaneignung: erstreckt sich von einer ,,schnellen Alles-oder-
nichts-Wissensaneignung® bis hin zu einer ,,allmahlichen, prozesshaften Wissensaneig-
nung*“.

Zahlreiche empirische Studien zu subjektiven Theorien lassen auf einen Zusammenhang
zwischen den individuellen Uberzeugungen eines Lehrenden und seinem Lehrhandeln schlie-
Ren. Man nimmt daher folgerichtig an, dass die epistemologischen Uberzeugungen der
Lehrenden — vielfach unbewusst — ihr Handeln im Unterricht steuern. Sie bilden folglich
einen ,,didaktischen Referenzrahmen*, der die Lehrentscheidungen beeinflusst und damit den
Unterrichtsverlauf pragt (vgl. HELMKE 2003, 52). Ausgehend von der unmittelbar hand-
lungsleitenden und -steuernden Funktion epistemologischer Uberzeugungen sind daher insbe-
sondere die Uberzeugungen der Lehrenden von groBem Interesse. So konnte nachgewiesen
werden, dass die individuellen Uberzeugungen von Lernenden entscheidend gepragt werden
vom Vermittlungsstil und den Uberzeugungen der Lehrenden (z. B. BUELENS/ CLEMENT/
CLAREBOUT 2002; HOFER 2004; PRATT 1992, 217).

Doch nicht nur die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrenden selbst gilt es fiir ihr
professionelles Handeln zu berticksichtigen, sondern auch die epistemologischen Uberzeu-
gungen der Lernenden. Das Wissen um die Uberzeugungen von Lernenden sind sowohl fiir
berufliche als auch schulische Lehr-Lernprozesse von groRer Bedeutung, bietet es doch den
Lehrenden die Mdglichkeit, Einblicke in das Lernen und die Motivation der Lernenden zu
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erhalten (vgl. BUEHL/ ALEXANDER 2001, 385). Damit bilden epistemologische Uberzeu-
gungen von Lernenden fiir Lehrer/innen einen wichtigen Ansatzpunkt, um das Lernen der
Schiiler/innen zu beférdern (vgl. KOLLER/ BAUMERT/ NEUBRAND 2000, 232).

Die nachfolgende Abbildung 1 stellt ein mogliches Gesamtmodell von epistemologischen
Uberzeugungen im Kontext von Lehr-Lernprozessen dar.

_Epistemologische
Uberzeugungen von
Lehrenden

Lernmotivation

Y

Unterrichtstatigkeit und
padagogisches Handeln

Y

Lernen — Wissenserwerb

Lernstrategien . : i
9 und Wissensveranderung

r

A4
Epistemologische

Uberzeugungen von
Lernenden

Uberzeugungen (iber
Unterricht, Lernen ....

Abb. 1: Modell zum Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf das
Lernen (HOFER 2001)

Fir weitergehende Informationen siehe auch MULLER/ PAECHTER/ REBMANN (2008)
~Aktuelle Befunde zur Lehr-Lernforschung: Epistemologische Uberzeugungen zu Wissen
und Wissenserwerb* in dieser Ausgabe 14 der bwp@.

2 Empirische Studie

2.1 Fragestellung

Festgehalten werden kann, dass die Untersuchung epistemologischer Uberzeugungen von
Lehrenden im Rahmen instruktionalen Lernens wichtig ist, ,,to understand learners, to help
teachers help learners, and to inform other theories of cognition and affect“ (SCHOMMER-
AIKINS 2002, 108). Um effektiv zu lehren, ist es notwendig ein tiefes Verstandnis Uber die-
jenigen Faktoren zu besitzen, die den Lernprozess fordern (kdnnen). Dies beinhaltet auch das
Wissen (iber die individuellen Uberzeugungen zu Wissen und Lernen (vgl. BOULTON-
LEWIS 1994, 387 f.). Wahrend die Epistemologien von Lernenden intensiv untersucht wur-
den, wurde die Frage, welche epistemologischen Uberzeugungen Lehrer/innen entwickeln,
bislang weitestgehend vernachlassigt. So liegen kaum Studien vor, die Auskunft Gber die Art
und Anzahl der Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb von Lehrer(inne)n geben. Mit
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anderen Worten, welche epistemologischen Uberzeugungen Lehrer/innen tiberhaupt besitzen
und wie sie ausgepragt sind. Ebenfalls ist die Frage ungeklart, inwieweit die Epistemologien
von Lehrer(inne)n abhédngig sind von ihren soziodemografischen Daten. Dabei besteht in der
scientific community durchaus Konsens Uber die Bedeutsamkeit dieser Forschungsfragen
(BOULTOEN-LEWIS 1994; BRUCE/ GERBER 1995; BUEHL/ ALEXANDER 2001;
KOLLER/ BAUMERT/ NEUBRAND 2000).

In der vorliegenden Studie werden daher folgende Fragestellungen bearbeitet:
1. Welche Vorstellungen besitzen Lehrer/innen zu Wissen und Wissenserwerb?

2. Unterscheiden sich die Lehrer/innen hinsichtlich ihrer Uberzeugungen zu Wissen und Wis-
senserwerb in Abhangigkeit von ihren personenbezogenen Daten?

Anhand einer Pilotstudie zu den epistemologischen Uberzeugungen von Lehrer(inne)n sollen
im Folgenden erste Antworten auf diese Forschungsfragen gegeben werden.

2.2 Methodisches Vorgehen

2.2.1 Stichprobe

An der Studie nahmen 185 angehende Lehrende aus den Studienseminaren fur das Lehramt
an berufsbildenden Schulen in Oldenburg, Osnabriick und Hannover teil. Davon waren 82
Manner (44 %) und 103 Frauen (56 %). Das Alter der Lehrenden reichte von 27 bis 49 Jah-
ren. Im Durchschnitt waren sie rund 34 Jahre alt (M =34,21; SD =4,95). Zwei Personen
machten keine Angaben zu ihrem Alter. 96 (52 %) Teilnehmer/innen konnten einer kaufman-
nischen und 89 (48 %) einer nicht-kaufmannischen Fachrichtung zugeordnet werden. Eine
Ausbildung abgeschlossen haben 140 Personen (75,68 %), 44 Personen (23,78 %) haben
keine Ausbildung absolviert. Ein/e Teilnehmer/in machte keine Angaben zu einer vorange-
gangenen Berufsausbildung. Bei allen Proband(inn)en lag die fachbezogene bzw. allgemeine
Hochschulreife vor.

2.2.2 Erhebungsinstrument und Vorgehensweise

Zur Erfassung der epistemologischen Uberzeugungen der Lehrer(inne)n wurde der Fragebo-
gen von SCHRAW, BENDIXEN und DUNKLE (2002) eingesetzt. Dieser EBI (Epistemic
Belief Inventory) geht von einer mehrdimensionalen Struktur epistemologischer Uberzeugun-
gen aus. Mit Hilfe des Fragebogens sollen die finf angenommen Dimensionen Struktur,
Sicherheit und Quelle des Wissens sowie Kontrolle tiber Lernprozesse und Geschwindigkeit
der Wissensaneignung abgebildet werden. Der EBI besteht aus 28 Items, die Aussagen zu
Wissen und Wissenserwerb darstellen. Zum Zweck der Datenerhebung wurde der EBI ins
Deutsche bersetzt. Alle Items wurden so Ubersetzt, dass ihre Bedeutung beibehalten wurde,
auch wenn dazu urspringliche Formulierungen, die eng an das Original angelehnt, d. h.
wortlich Ubersetzt waren, abgedndert wurden. Analog zur Originalversion wurde eine 5-stu-
fige Likert-Skala verwendet, auf der der individuelle Zustimmungsgrad zu den Aussagen zu
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Wissen und Wissenserwerb angekreuzt werden sollte. 1 steht fur ,,stimme Gberhaupt nicht zu“
und 5 fir ,,stimme voll und ganz zu“. Der deutsche Fragebogen wurde bereits in mehreren
Studien eingesetzt und zeigte fiir den Bereich der epistemologischen Uberzeugungen testthe-
oretisch zufrieden stellenden Ergebnisse (MULLER/ REBMANN/ LIEBSCH in Druck;
PFENNICH 2007).

Die Datenerhebung fand vor Ort in den Studienseminaren fur berufsbildende Schulen in
Oldenburg, Osnabriick und Hannover statt. Sie erfolgte in zwei Teilstichproben: im Sommer
2006 sowie im Sommer 2007. Die Teilnahme der angehenden Lehrer/innen an der Befragung
erfolgte freiwillig und ohne Aufwandsentschédigung. Die teilnehmenden Referendarinnen
und Referendare erhielten von den Versuchsleiter(inne)n identische Instruktionen. Das Aus-
flllen der Fragebdgen bendtigte ca. 15 Minuten, allerdings gab es keine zeitliche Beschréan-
kung.

3 Ergebnisse und Interpretation

3.1 Uberzeugungen der Lehrenden zu Wissen und Wissenserwerb

Analog zu Forschungsarbeiten zu epistemologischen Uberzeugungen und ausgehend von der
Unabhangigkeit der Dimensionen wurden die empirischen Daten anhand einer Faktorenana-
lyse mit Varimax-Rotation einer genaueren Betrachtung unterzogen. Der Screeplot gab erste
Hinweise auf die Existenz von finf Faktoren. Analog zu SCHRAW, BENDIXEN und
DUNKLE (2002) sollten die absoluten Faktorladungen tber ,30 liegen. Items ohne Ladungen
und Items mit Mehrfachladungen wurden sukzessive entfernt. 18 Items gingen abschlieRend
in die Faktorenldsung ein. Die Losung mit finf Faktoren wurde bestatigt (Eigenwert > 1,3).
Sie erkléren 55,12 % der Varianz. Da lediglich vier der fiinf ermittelten Faktoren testtheore-
tisch zufrieden stellende Werte aufweisen, beziehen sich die folgenden Ausfuhrungen nur
noch auf diese vier Faktoren, die durch 15 Items abgebildet werden. Diese spiegeln vier
Dimensionen zu Wissen und Wissenserwerb wider, die die von SCHOMMER (1990) pro-
klamierten Dimensionen in Teilen widerspiegeln: Geschwindigkeit der Wissensaneignung
(o =,42), Kontrolle Uber Lernprozesse (o =,64), Beschaffenheit von Wissen bzw.
Wissenserwerb (o = ,61) und Quelle des Wissens (o = ,60).

Die Bezeichnung der Faktoren erfolgte in Anlehnung an SCHOMMERS Dimensionen:

Die Items des ersten Faktors sind bis auf ein Item, welches eher der Dimension Sicherheit
zugeordnet werden kann, der Dimension Geschwindigkeit zuzuordnen. Da die ersten beiden
Items mit den starksten Faktorladungen auf die Dimension Geschwindigkeit der
Wissensaneignung indizieren, wird der erste Faktor danach benannt.

Im zweiten bzw. vierten Faktor lassen sich alle Items jeweils eindeutig -einer
SCHOMMER’schen Dimension zuordnen: Kontrolle ber Lernprozesse bzw. Quelle des
Wissens.
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Der dritte Faktor hingegen ist ein Mischfaktor. Er beinhaltet zwei Items, die sich auf die
Begabungen und Talente von Personen beziehen, und bringt somit einerseits die individuellen
Voraussetzungen eines Menschen zum Lernen zum Ausdruck. Andererseits laden auf diesem
Faktor drei weitere Items, die sich auf den Abstraktionsgrad von Wissen beziehen und
insbesondere die Struktur von Wissen, d. h. in diesem Fall Fakten vs. Theorien, betrachten.
Keine der von SCHOMMER (1990) vorgeschlagenen Dimensionen berlcksichtigt diese
beiden Aspekte gleichzeitig. Daher erhdlt der dritte Faktor in der vorliegenden Studie eine
neue Bezeichnung: Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb.

Die nachfolgende Tabelle 1 zeigt die vier Faktoren, die Faktorladungen der Items,
Eigenwerte und Cronbach’s alpha.

Tabelle 1: Faktorenstruktur des EBI

Faktor 1: Geschwindigkeit der Wissensaneignung (Eigenwert = 3,09; a = ,42)
Es ist Zeitverschwendung an Problemen zu arbeiten, bei denen man nicht schnell zu einer Lésung kommt. (,76)

Wenn du ein Thema beim ersten Durcharbeiten tiberhaupt nicht verstanden hast, wird auch weiteres
Durcharbeiten nicht viel helfen. (,71)

Wenn zwei Personen hinsichtlich eines Problems unterschiedliche Meinungen vertreten, muss zumindest einer
von beiden falsch liegen. (,64)

Wenn du ein Thema nicht sofort verstehst, wirst du es wahrscheinlich nie verstehen. (,59)

Faktor 2: Kontrolle Gber Lernprozesse (Eigenwert = 2,55; a = ,64)

Das intellektuelle Potenzial eines Menschen ist bereits bei der Geburt festgelegt. (,81)
Intelligente Menschen werden schon so geboren. (,79)

Wie gut du im Studium bist, h&ngt davon ab, wie intelligent du bist. (,47)

Faktor 3: Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb (Eigenwert = 1,56; a = ,61)

Manche Menschen haben einfach eine besondere Begabung, bestimmte Themen zu lernen, andere wiederum
nicht. (,69)

Lehrende sollten sich mehr auf Fakten konzentrieren anstatt auf Theorien. (,67)
Dinge sind einfacher, als die meisten Professoren dich glauben lassen. (,64)
Einige Menschen werden mit besonderen Begabungen und Talenten geboren. (,53)

Zu viele Theorien verkomplizieren Dinge nur. (,52)

Faktor 4: Quelle des Wissens (Eigenwert = 1,42; o = ,60)
Wenn ein Professor ein Thema vortragt, verlasse ich mich auf die Richtigkeit der Darstellung. (,82)
Studierende sollten stets die fachlichen Anweisungen der Lehrenden befolgen. (,67)

Lernende brauchen das Wissen, das in Lehrbiichern steht, nicht hinterfragen. (,59)

Mit Hilfe dieser Ergebnisse konnen erste Antworten auf die Forschungsfrage gegeben
werden, welche Vorstellungen Lehrende zu Wissen und Wissenserwerb besitzen. Es konnten
vier Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen identifiziert werden: Geschwindigkeit
der Wissensaneignung, Kontrolle tber Lernprozesse, Quelle des Wissens und die Mischdi-
mension Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb. Anhand der Daten ist es weiter

© MULLER/ SULIMMA (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14; 1SSN 1618-8543 6




maoglich festzustellen, wie weit diese Uberzeugungen der angehenden Lehrenden entwickelt
sind. Mit anderen Worten: Vertreten die Lehrenden eher eine naive Position oder sind ihre
Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb weit entwickelt, d. h. differenziert? Fir eine
bessere Lesbarkeit wurden die Items umcodiert, so dass ein hoher Zustimmungsgrad eine
weit entwickelte Uberzeugung widerspiegelt. Die folgende Abbildung 2 zeigt die Boxplots
fiir die vier ermittelten Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen.

5 ®
Auspragungsgrad
1 = naiv
5 5 = weit entwickelt
4 o
M =4,35,5D=,52
i
23
g
M =3,44,5D =71
2 L
M =246;,5D =59
1 = -
T T T T
Geschwindiglkeit Kontrolle Beschaffenheit Quelle

Abb. 2: Boxplots fiir die vier Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen
von Lehrenden

Es wird deutlich, dass die Uberzeugungen der Lehrenden zu Wissen und Wissenserwerb bei
den Dimensionen Kontrolle tber Lernprozesse und Quelle von Wissen im mittleren Bereich
liegen. Fir die Dimension Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb lassen sich eher
naive Uberzeugungen festmachen, wahrend sich fiir die Dimension Geschwindigkeit des
Lernprozesses eine eher differenzierte Position ergibt. Eine weit entwickelte Position in die-
ser Dimension Geschwindigkeit (M = 4,35; SD = ,52) bedeutet, dass die Lehrenden berwie-
gend der Meinung sind (81,1 %; M > 4,0) Lernen sei ein allmahlicher Prozess. Dieses Ergeb-
nis verwundert insofern nicht, da die Befragten bereits durch ihr Studium auf intensive
Lernerfahrungen zurtickblicken kénnen.

Hinsichtlich der Dimension Kontrolle tber Lernprozesse erreichen die Lehrenden einen
Durchschnittswert von M = 3,44 (SD =,71). 22,1 % der Befragten erreichen einen Wert ein-
schlieRlich des Durchschnitts (M <3) und 78,9 % liegen dariiber. Die Uberzeugung der
meisten Proband(inn)en liegt damit im mittleren Bereich. Es kann daher davon ausgegangen
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werden, dass sie der Meinung sind, bestimmte F&higkeiten und Talente seien angeboren,
jedes Individuum aber doch die Mdglichkeit hat, Lernprozesse aktiv mitzugestalten.

In Bezug auf die Dimension Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb l&sst sich fest-
halten, dass sie am wenigsten ausgepragt ist (M = 2,46; SD =,59). Das Boxplotdiagramm
zeigt, dass mehr als zwei Drittel der Lehrenden unterhalb des Durchschnitts liegen (86,4 %;
M < 3). Das bedeutet, dass die Lehrenden die Uberzeugung besitzen, Wissen sei eher isoliert
und bruchstlickhaft als vernetzt und komplex. Betrachtet man den Aussageninhalt der Items
genauer, so kann davon ausgegangen werden, dass sie vermehrt ,,Faktenwissen“ im Sinne von
»theoriebasiertem Wissen* Beachtung schenken.

Die vierte Dimension Quelle von Wissen weist tberdurchschnittliche Werte auf (M = 3,40;
SD =,62). Die Hélfte aller Proband(inn)en liegt im Intervall 3,00 <M < 3,67 (Box). Das
bedeutet, dass ihre Uberzeugungen in Bezug auf die Herkunft des Wissens eher weit ent-
wickelt sind: Die Lehrenden besitzen (iberwiegend die Uberzeugung, dass Wissen aus sub-
jektiven wie objektiven Erfahrungen erworben werden kann und nicht nur Autorititen vorbe-
halten ist.

3.2 Auspragung der epistemologischen Uberzeugungen in Abhéngigkeit von den
soziodemografischen Daten der Lehrenden

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurde berpriift, ob sich die Lehrenden hin-
sichtlich ihrer epistemologischen Uberzeugungen in Abhangigkeit von ihren soziodemografi-
schen Daten (hier: Geschlecht, Altersgruppe, Ausbildung, berufliche Fachrichtung) unter-
scheiden. Dazu wurden mittels U-Test bzw. Kruskal-Wallis-Test die Mittelwerte der Dimen-
sionen auf signifikante Unterschiede untersucht.

Die Ergebnisse zeigen, dass in Bezug auf die Dimension Geschwindigkeit des Lernprozesses
signifikante Unterschiede zwischen Mannern und Frauen bestehen (p < 0,01). Geschlechts-
spezifische Unterschiede im Hinblick auf den Entwicklungsgrad der epistemologischen
Uberzeugungen konnten bereits in friiheren Studien nachgewiesen werden (BELENKY et al.
1997; PERRY 1999). Fur alle weiteren Dimensionen lassen sich keine signifikanten Unter-
schiede nachweisen. Die befragten Lehrenden zeigen also &hnlich ausgeprégte Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen unabhéngig von ihrem Alter, ihrer beruflichen Fachrich-
tung und unabhéngig davon, ob sie eine Berufsausbildung absolvierten haben.

Die nachfolgende Abbildung 3 zeigt die Boxplots fir die Dimension Geschwindigkeit des
Lernprozesses in Abhangigkeit vom Geschlecht.
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Abb. 3: Boxplots fir die Dimension Geschwindigkeit, getrennt nach
Geschlecht

Anhand der Mittelwerte ist zu erkennen, dass die Lehrerinnen (M = 4,46; SD = ,43) reifere
epistemologische Uberzeugungen besitzen als die Lehrer (M = 4,22; SD =,60). Das Boxplot-
diagramm zeigt weiter, dass der Interquartilabstand (Lange der Box; mittlere 50 % einer
Stichprobe) der mannlichen Befragten groRer ist als der bei den weiblichen. Die Streuung der
Werte dieser Gruppe ist also groRer. Dieser geschlechtsspezifische Unterschied in Bezug auf
die Geschwindigkeit von Lernprozessen konnte sich durch die bei Frauen starker ausgeprag-
ten Eigenschaften Geduld und Einfiihlungsvermégen — auch beim Lernen — erkléren lassen.
Eine solche Annahme gilt es jedoch in weiteren Studien zu priifen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Die Bedeutsamkeit epistemologischer Uberzeugungen fiir Lehr-Lernprozesse wurde in zahl-
reichen empirischen Studien bestétigt. Bisherige Untersuchungen fokussierten allerdings
tberwiegend Schiler/innen und Studierende. Lehrende wurden bislang eher vernachléssigt.
So liegen keine Studien vor, die Auskunft geben tiber die Art und Anzahl der Uberzeugungen
zu Wissen und Wissenserwerb von Lehrer(inne)n. Bislang ist ungeklart, welche epistemolo-
gischen Uberzeugungen angehende Lehrende (iberhaupt besitzen und wie sie ausgepragt sind.

In der vorliegenden Pilotstudie wurden mittels Fragebogen die Uberzeugungen zu Wissen
und Wissenserwerb von 185 Lehrkraften an berufsbildenden Schulen erhoben. Hinsichtlich
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der anfangs formulierten Forschungsfragen lassen sich folgende Ergebnisse zusammenfas-
send festhalten:

1. Welche Vorstellungen besitzen Lehrer/innen zu Wissen und Wissenserwerb?

e Mittels Faktorenanalyse konnten vier Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen
identifiziert werden: Geschwindigkeit der Wissensaneignung, Kontrolle Uber Lernpro-
zesse, Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb und Quelle des Wissens. Dieses
Ergebnis bestatigt die Annahme der Mehrdimensionalitat bisheriger Studien.

e Weiter ist festzuhalten, dass die epistemologischen Uberzeugungen der befragten
Lehrer/innen in den beiden Dimensionen Kontrolle Gber Lernprozesse und Quelle von
Wissen im mittleren Entwicklungsbereich liegen. Die Dimension Geschwindigkeit ist
dem gegenuber weiter ausgeprégt, d. h. die Lehrer/innen vertreten die differenzierte
Uberzeugung, dass Lernen ein allmahlicher Prozess ist. Am wenigsten ausgepragt ist die
Dimension Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissenserwerb, die aus den zwei Haupt-
komponenten Begabungen/Talente und Struktur von Wissen besteht.

2. Unterscheiden sich die Lehrer/innen hinsichtlich ihrer Uberzeugungen zu Wissen und
Wissenserwerb in Abhangigkeit von ihren personenbezogenen Daten?

e Die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrer/innen lassen sich als homogen
bezeichnen. Lediglich hinsichtlich des Geschlechts lassen sich signifikante Unterschiede
fir die Dimension Geschwindigkeit des Lernprozesses feststellen. Im Hinblick auf die
Auspragung der weiteren Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen konnten in
Abhangigkeit von den weiteren erhobenen personenbezogenen Daten (Alter, Berufsaus-
bildung, berufliche Fachrichtung, Schulbildung) keine signifikanten Unterschiede festge-
stellt werden.

Im Hinblick auf die theoretische Konzeption der epistemologischen Uberzeugungen lassen
sich aus den Ergebnissen dieser Pilotstudie folgende Aspekte zusammenfassen: Es lassen sich
vier voneinander unabhangige Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen nachweisen,
die unterschiedlich weit entwickelt sind (Bestdatigung der Mehrdimensionalitit). Die vier
replizierten Dimensionen wurden in Anlehnung an SCHOMMER (1990) bezeichnet, jedoch
konnten nicht alle von ihr proklamierten Dimensionen als unabhangige Facetten der individu-
ellen Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb repliziert werden.

Fur weitergehende Ergebnisse wére es winschenswert, nachfolgende Untersuchungen
flachendeckender zu gestalten, so dass unmittelbar zwischen (angehenden) Lehrenden der
kaufmannischen und nicht-kaufmannischen Fachrichtungen unterschieden werden kann. Dies
konnte Aufschluss geben ber einen mdglichen doménenspezifischen Unterschied der
epistemologischen Uberzeugungen.

Neben Aspekten zur konzeptionellen Klarung des Konstrukts der epistemologischen Uber-
zeugungen lassen sich aus der vorliegenden Studie Implikationen fir die Ausbildung der
angehenden Lehrer/innen ableiten. Wie bereits zu Beginn deutlich wurde, sind epistemologi-
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sche Uberzeugungen fiir die Lehr-Lernforschung von besonderer Relevanz, besitzen sie doch
unmittelbare handlungsleitende und -steuernde Funktion. Insbesondere die Uberzeugungen
von Lehrer(inne)n sind dabei von groRem Interesse, da in ersten empirischen Studien nach-
gewiesen werden konnte, dass die Uberzeugungen von Lernenden zu Wissen und Lernen ent-
scheidend gepragt werden vom Vermittlungsstil und den Uberzeugungen der Lehrenden
(z. B. BUELENS/ CLEMENT/ CLAREBOUT 2002; HOFER 2004). Fiir eine Professionali-
sierung der Lehrerbildung muss es also Ziel sein, die Uberzeugungen der (angehenden)
Lehrer/innen zu Wissen und Wissenserwerb zu befoérdern. So kénnen beispielsweise ent-
sprechend der Ergebnisse der Studie Ausbildungsmodule entwickelt und angeboten werden,
die die Bedeutung von und Erkenntnisse (ber epistemologische Uberzeugungen darstellen.
Dariber hinaus kann ihre Bedeutung fur die Gestaltung von schulischen Lehr-Lernprozessen
thematisiert werden.

AbschlieRend ist zu sagen, dass noch erheblicher Forschungsbedarf besteht im Hinblick auf
die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrer(inne)n. Die in der vorgestellten Pilotstudie
erzielten Ergebnisse sind in weiteren Studien zu prufen. Eine weitere Herausforderung fir die
empirische Forschung bleibt es, die Auswirkungen der epistemologischen Uberzeugungen
auf das Handeln der Lehrer/innen in der Unterrichtssituation zu untersuchen.
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Das Leitkonzept der Beruflichkeit steht auf dem Priifstand. Sind damit auch die Grundlagen
der Berufsbildungstheorie, also die Voraussetzungen dafiir, Berufsbildung im Medium des
Berufs rechtfertigen zu konnen, in Frage gestellt? Der Autor unternimmt den Versuch, in
kritisch-konstruktivem Anschluss an den bildungstheoretischen Legitimationsdiskurs von
Herwig Blankertz das Prinzip der Beruflichkeit auch im Modus flexibler Formen subjektiver
Kompetenzentwicklung zur Geltung zu bringen. Dabei wird die kulturelle Dimension der
Verberuflichung von Arbeit betont, weil nach Auffassung des Autors nur so der verfassungs-
rechtlich postulierte und bildungstheoretisch begriindungsfiahige Anspruch aufrecht zu erhalten
ist: ,,Die Arbeit als ,,Beruf** hat fiir alle gleichen Wert und gleiche Wiirde* (BVerG 7, S. 378).

Vocationalism as a regulatory principle of flexible competence
development — hypotheses from a vocational education theoretical
perspective

The central concept of vocationalism is under scrutiny. Does this also mean that the
foundations of the theory of vocational education, that is to say the prerequisites for being able
to justify vocational education through the medium of the vocation, are being called into
question? The author attempts, following the critical-constructive educational theory
legitimation discourse of Herwig Blankertz, to show the principle of vocationalism to its best
advantage, also in the mode of flexible forms of subjective competence development. Emphasis
is placed upon the cultural dimension of the vocationalisation of work because, in the view of
the author, it is only in this way that the following statement encapsulated in the German
constitution, and justified by educational theory, can be upheld. “Work as ‘vocation’ has the
same value and dignity for all’ (German Federal Constitution, p. 378).
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GUNTER KUTSCHA (Universitit Duisburg-Essen)

Beruflichkeit als regulatives Prinzip flexibler Kompetenzent-
wicklung — Thesen aus berufsbildungstheoretischer Sicht

1 Beruflichkeit — Referenzrahmen und Beobachterperspektiven

Die Bezeichnung ,.Beruf wird von einer Vielzahl von Beobachtern in einer Vielzahl von
Diskursen in Anspruch genommen. Was ,Beruf‘ ist, wissen wir immer erst, wenn wir
beobachten konnen, mit welchem Beobachter wir es zu tun haben, wenn von ,Beruf
gesprochen wird. ,,Jede einzelne Definition iiberzeugt und ist zugleich, im Denkkonzept der
Tradition, aullerstande zu erkliren, dal auch die anderen Definitionen iiberzeugen* (vgl.
BAECKER 2002, 203). Unverzichtbar fiir jede verniinftige Auseinandersetzung iiber Beruf
und Beruflichkeit scheint jedoch zu sein, die jeweilige Beobachterperspektive und die mit ihr
mtendierte Differenz klar zu machen, aus der heraus Probleme des Berufs und der Beruflich-
keit bearbeitet und zu anderen Beobachterperspektiven in Beziehung gesetzt werden (kdnnen).
Im Sinne eines Referenzrahmens sind hierbei von Bedeutung:

e die gesellschaftstheoretische Perspektive: hierbei geht es um Fragen nach Formen und
Funktionen der Beruflichkeit im Hinblick auf den gesamtgesellschaftlichen Zusammenhalt;

e die organisations- und institutionstheoretische Perspektive: hierbei geht es u. a. um Pro-
bleme der Ordnung und dauerhaften Strukturierung berufsformig organisierter Arbeit ein-
schlieBlich der damit verbundenen Fragen in Bezug auf Akteure, Steuerung, Biirokrati-
sierung, Verrechtlichung der Berufsarbeit u. &.;

e die handlungstheoretische und personale Perspektive: hierbei geht es im Besonderen um
Probleme der Entwicklung berufsrelevanter Handlungs- und Kompetenzstrukturen im
Kontext personeller Handlungszusammenhédnge innerhalb und aufBlerhalb von Organisa-
tionen

e und — integrativ — die soziokulturelle Perspektive: hierbei geht es um die ,relationalen*
Beziehungen zwischen gesellschaftlichen Subsystemen (Beschéftigungs-, Bildungs-,
Sozialsystem u. a.) einerseits und Handlungssubjekten andererseits, unter deren Aspekten
sich Phianomene der Beruflichkeit im jeweiligen kulturellen Zusammenhang vergleichend
beobachten und analysieren lassen.

Formal betrachtet liegt es nahe, den Berufsbegriff als ein zweistelliges Pradikat zu verwenden
(vgl. BECK 1997; LUERS 1988; PATZOLD/ WAHLE 2000). Der Bezug auf Gesellschaft
und Individuum korrespondiert mit dem ,,Doppelcharakter” des Berufs in funktionaler und
subjektorientierter Sicht (vgl. RAHN 1999). Es sollte einsichtig sein, dass sich ein relationaler
Berufsbegriftf mit der Eindimensionalitit monodisziplindrer Erkldrungs- und Analyseansitze
ebenso wenig vertrdgt wie mit dem mismatch holistischer Allerweltsformeln. Fortschritte in
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der Berufsbildungswissenschaft konnen aus Sicht des Autors nur erwartet werden, wenn es
gelingt, die unterschiedlichen Zugénge zum Berufsphdnomen problemorientiert und diskursiv
aus Sicht unterschiedlicher Disziplinen und Beobachterperspektiven im Einzelnen zu kldren
und fiir weitere Forschungszwecke wechselseitig aufeinander zu beziehen. Mit dem Konzept
des ,,Paradigmenpluralismus® hat Jirgen Zabeck der Berufs- und Wirtschaftspddagogik dafiir
entscheidende Impulse geliefert (vgl. ZABECK 1978).

Der vorliegende Beitrag basiert auf einem Berufsverstindnis, das davon ausgeht, dass Beruf-
lichkeit als Prinzip kultivierter Arbeit ein konstitutives Element komplexer arbeitsteiliger
Gesellschaften ist. Dabei wird unter ,Beruf, ein an gesellschaftlich legitimierten Wissens- und
Qualifikationsstandards bezogenes Muster von Arbeitsfihigkeiten (Arbeitskraftmuster)
verstanden, das durch eine rollen-typische Kombination von Kenntnissen, Fertigkeiten und
Fahigkeiten gekennzeichnet und an der Erwartung orientiert ist, Erwerbschancen wahrnehmen
zu konnen.! Mit ,Beruflichkeit,, wird das den empirischen Berufsphdnomenen (den ,real
existierenden® Berufen) jeweils zugrunde liegende Formprinzip der Reproduktion und Inno-
vation des gesellschaftlichen Arbeitsvermogens bezeichnet. Der hier verwendete Begrift der
, Verberuflichung,, bezieht sich auf die Transformation von Arbeit in Beschéftigungsformen
nach dem Prinzip der Beruflichkeit und ,Entberuflichung,, auf die Erosion der Beruflichkeit als
Form der Ausiibung von Arbeitstétigkeiten (also nicht auf die singuldre Auflosung einzelner
Berufe (vgl. KUTSCHA 1992; KRAUS 2006, 188 ff.). In Anlehnung an BECK/ BRATER/
DAHEIM (1980, 257) lasst sich sagen, ,,daBl mit der Verberuflichung zuvor nicht beruflich
wahrgenommener Tatigkeit die Inhalte und Ziele der Arbeit aus traditionalen
Selbstverstidndlichkeiten und Zusammenhéngen herausgeldst und so konzipiert und geschnitten
werden miissen, daf3 sie dauerhaft und exklusiv von Individuen ausgefiihrt und wahrge-
nommen werden konnen. Verberuflichung und Entberuflichung verweisen auf den dynami-
schen Aspekt kulturellen und wirtschaftlichen Wandels, in dessen Verlauf gesellschaftlich,
technisch und wirtschaftlich veraltete Berufe verschwinden und neue Berufe sich durchsetzen.
Unter Bedingungen des modernen Kapitalismus ldsst sich darauf in einer gewissen Analogie
SCHUMPETERs Begriff der ,,schopferischen Zerstérung® anwenden (vgl. SCHUMPETER
1950, 134 ff.).

" In der ,Klassifizierung der Berufe* des STATISTISCHEN BUNDESAMTs (1992, 15) wird der Berufs-
begriff iiber die ,,auf Erwerb gerichteten, charakteristische Kenntnisse und Fertigkeiten sowie Erfahrungen
erfordernden und in einer typischen Kombination zusammenflieBenden Arbeitsverrichtungen definiert,
»durch die der einzelne an der Leistung der Gesamtheit im Rahmen der Volkswirtschaft mitschafft.” Der
Berufsbegriff orientiert sich dabei an einem performanzorienterten Tatigkeitskonzept (,,Arbeitsverrichtun-
gen®). In Anlehnung an BECK/ BRATER/ DAHEIM (1980, 17 f.) ist der Berufsbegriffs im vorliegenden
Text nicht auf der Ebene der Performanz, sondern auf der Ebene der Kompetenz angesiedelt. Dies
entspricht sowohl dem alltdglichen Sprachgebrauch als auch dem Humankapitalansatz. In beiden Fillen
wird auf den ,Besitz* und die Verfiigbarkeit von bestimmten Féhigkeiten rekurriert. Der Unterschied
zwischen Erwerbsarbeit und Beruf lisst sich am alltédglichen Sprachgebrauch verdeutlichen: ,Ich arbeite®
bedeutet: Ich bin titig und erbringe eine bestimmte beobachtbare und priifbare Leistung. Demgegentiber
bedeutet die Aussage ,,Ich habe einen Beruf*, dass ich {iber erlernte und an beruflichen Rollenerwartungen
orientierte und ,,abrufbare Féhigkeiten verfiige (Kompetenz), deren Nachweis allerdings erst in der
konkreten Arbeit erfolgt (Performanz).
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2 Beruflichkeit als Form Kkultivierter Arbeit und Ursache sozialer
Ungleichheit

Bei aller Unterschiedlichkeit der Berufskulturen besteht seit den Anfingen der Verberuflichung
von Arbeit deren Gemeinsamkeit in der Ausrichtung auf die qualitative Unterscheidbarkeit von
Arbeitsvollziigen sowie auf deren Kombination und auf die dadurch zustande kommende
Arbeitsteilung (vgl. HARNEY/ TENORTH 1999, 8). Dabei sorgt Beruflichkeit
gewissermallen als binérer ,,Priferenzcode fiir ein System der gesellschaftlichen Arbeitstei-
lung, in dem jeder versucht, ,,auf die positive Seite der qualifizierten Erwerbsarbeit zu gelan-
gen, um nicht auf die dunkle Seite der unqualifizierten Jedermannsarbeit ausgeschlossen zu
werden” (KREUTZER 1999, 67). Die Differenz Arbeit/Beruf markiert aus soziologischer
Sicht das Problem sozialer Ungleichheit als konstitutives Moment der gesellschaftlichen
Konstruktion der Wirklichkeit (BERGER/LUCKMANN 1969) und aus berufspddagogischer
Beobachterperspektive die Frage nach der subjektiven Konstruktion gesellschaftlicher
Wirklichkeit im Sinnhorizont individueller Lebensgestaltung durch Arbeit.

Licht- und Schattenseiten der Verberuflichung von Arbeit hdngen davon ab, aus welcher Per-
spektive man sie betrachtet. Verglichen mit der Miihsal und den Widrigkeiten der Arbeit bei
der Auseinandersetzung des Menschen mit der Natur sind wir heute zu Recht geneigt, Verbe-
ruflichung als Errungenschaft der kulturellen Evolution zu bewerten. Zugleich aber ist Beruf-
lichkeit in den institutionell fortgeschrittenen Formen der Ausdifferenzierung horizontaler und
vertikaler beruflicher Arbeitsteilung auch eine strukturelle Komponente der Erzeugung und
Verfestigung sozialer Ungleichheiten und Konflikte (vgl. BECK/ BRATER/ DAHEIM 1980,
Kap. III; KURTZ 2002, 35 ff.), sei es aufgrund des engen Zusammenhangs von Quali-
fizierungs- und Erwerbschance (vgl. KREUTZER 2001) oder sei es unter dem Einfluss kul-
turspezifischer Determinanten sozialer Inklusion und Exklusion, die diesem Zusammenhang
ithre gesellschaftliche und individuelle Dramatik verleihen. Berufe bringen nicht nur soziale
Ungleichheit hervor, sondern sie selbst sind das Produkt sozialer Stratifikation (vgl. BOLTE/
BECK/ BRATER 1988). Dies gilt insbesondere auch im Hinblick auf die Problematik der
Beruflichkeit von Frauenarbeit, diec nach wie vor mit der Frage nach der Vereinbarkeit von
Beruf und Familie und den selektiven Folgen der Beruflichkeit in diversen Formen sozialer
Ungleichheit zwischen den Geschlechtern konfrontiert war und ist (vgl. u. a. SCHLUTER
1987; KRUGER 1996; MAYER 1999).

Beruf als Form kultivierter und qualifizierter Arbeit war bereits in den friithen Hochkulturen
mit der Idee der ,,Wiirde* in Entgegensetzung zur Entwiirdigung des Menschen und dessen
Verknechtung verbunden (vgl. KUTSCHA 2008). Allerdings ldsst sich am Beispiel des
Schreibers und den privilegierten Handwerken zeigen (vgl. BRUNNER 1944; NEUMANN
1993), dass der Anspruch auf ,Wiirde* des Berufs auf partikular-exklusive Lebensformen
begrenzt blieb und damit als eine unter anderen Ursachen fiir die Ungleichheit unter Menschen
angesehen werden kann. Anders als Arbeit im Sinne des Stoffwechsels mit der Natur unterliegt
Beruflichkeit als kultivierte Form der Arbeit historischen und gesellschaftlichen Bedingungen.
Der Mensch als Gattungswesen muss notwendigerweise arbeiten, um zu iiberleben. Dies aber
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setzt nicht unbedingt die Form der Beruflichkeit voraus. Darin liegt die ,,Gefdhrdung®™ des
Berufsprinzips. Ist Arbeit fiir die Evolution der Gattung Homo konstitutiv, muss Beruflichkeit
als Form kultivierter Arbeit immer wieder erkdmpft und gegen den schon seit der Antike
forcierten Topos gerechtfertigt werden, weder die Tatigkeit des ,,Animal laborans noch die
herstellende Lebensweise des ,,Homo faber* seien des ,,freien Mannes* wiirdig (vgl. ARENDT
1989).

3 Paradoxien subjektivierter Arbeit und Beruflichkeit als Prinzip

Die Universalisierung des Berufsprinzips ist ein bislang nicht eingeloster Anspruch. Immerhin
findet sie in unserer Republik als Grundrecht der Berufsfreiheit ihren besonderen Stellenwert
und in der Auslegung durch das Bundesverfassungsgericht ihre regulative Bestimmung: ,,Die
Arbeit als ,Beruf hat fiir alle gleichen Wert und gleiche Wiirde* (BVerG 7, 377).
Grundrechte stehen nicht beliebig zur Disposition. Auch wenn aus der empirischen
Berufsbildungsforschung vermeldet wird, dass die Beruflichkeit in Zweifel stehe (DOBI-
SCHAT/ DUSSELDORFF 2002, 328) und danach gefragt wird, ob es sich dabei um das Ende
des Berufs oder dessen Transformation als erfolgreiches Ausbildungskonzept handele (vgl.
BAETHGE 2001), bleibt zu priifen, ob und wie Beruflichkeit angesichts und trotz der Her-
ausforderungen der neuen Entwicklungen im Beschiftigungssystem aus berufsbildungstheo-
retischer Sicht noch zu rechtfertigen sei und prospektiv gestaltet sein miisste, damit die
Teilhabe an beruflich kultivierter Arbeit jedem Menschen erméglicht werden kann.”

Dies nun wirft eine Reihe grundlegender Fragen auf. Sie gehéren zum ,klassischen Bestand*
der Berufsbildungstheorie, seit diese sich mit den kulturpaddagogischen Grundlegungsarbeiten
Eduard SPRANGERs dem Problem stellte, Arbeit und Kultur iiber die Verbindung von Beruf
und Bildung kommensurabel zu machen (vgl. SPRANGER 1920; 1922). SPRANGERs
Arbeiten auf diesem Gebiet sind nicht ohne Grund als ,,ideologisch* (STUTZ 1970) kritisiert
worden. Sie unterstellten in ihren Prédmissen eine ,,préstabilierte Harmonie von Welt und
Mensch* (ZABECK 1968, 113) und basierten auf ,,einem affirmativen Verstdndnis von Kul-
tur (BLANKERTZ 1969, 151). Trotz massiver Kritik am kulturpddagogischen Ansatz wird
Spranger auch heute noch zu Recht das Pridikat des berufsbildungstheoretischen ,,Klassikers*
zugesprochen. Denn der Kerngedanke, der der kulturpddagogischen Berufsbildungstheorie
zugrunde liegt, lebt als Problem bis heute fort: dass ndmlich berufliche Bildung immer auch als
Initiation in die Kultur zu verstehen und zu gestalten sei (vgl. BACKES-HAASE 2007).

Aber was bedeutet Kultur, und was ist mit Beruf als Form kultivierter Arbeit gemeint? Eine
abschlieBende Antwort auf diese Frage ldsst sich im vorliegenden Text nicht anbieten, allenfalls
ein Pladoyer dafiir, nicht nur nach der funktionalen Relevanz von Beruflichkeit zu fragen,

Diese Option korrespondiert mit der von Wolfgang Lempert vertretenen These, dass die Frage nach der
Zukunft des Berufs in unserer Gesellschaft falsch gestellt sei. Zu fragen wire vielmehr nach einem
zukunftsfahigen Berufskonzept und nach den Bedingungen seiner Realisierung. Es sei ,,streng genommen,
auch schon irrefiihrend, von ihrer ,,Zukunft” zu sprechen; denn die kommt eben nicht zwangsldufig auf uns
zu, sondern richtet sich auch nach unserem eigenen Tun und Lassen, unseren Aktivititen und Passivitaten‘
(LEMPERT 2007, 462).
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sondern auch die Frage nach Sinn und Zweck der Beruflichkeit fiir die theoretische und
begriffliche Grundlegung der Berufspadagogik zu stellen. Damit hat es die Berufsbildungs-
theorie zu tun (vgl. KUTSCHA 2003). Hierbei kniipfe ich in kritisch-konstruktiver Absicht an
Herwig BLANKERTZ an, und zwar an jenen Punkt, der den ,Begriff des Berufs in unseres
Zeit“ (BLANKERTZ 1968) geradezu ins Paradoxe zu fiihren scheint.” Statt die Destruktion
der im lberlieferten Berufsbegriff implizierten Merkmale des Berufs als Verlust zu beklagen,
sich an hoffhungslosen Wiederherstellungsversuchen zu beteiligen oder mit Blick auf die
Zukunft den Begriff des Berufs zu verabschieden, legte BLANKERTZ eine andere
Einschitzung nahe: ,,Die heutige soziale Mobilitdt erlaubt ..., die berufliche Arbeit als
Daseinsmoglichkeit der freigesetzten Subjektivitdt zu begreifen” (BLANKERTZ 1968, 41).
Und kurz danach: ,,.Die den Berufsbegriff zerstorende Mobilitdt ist die Moglichkeit flir eine
neue Bildungskraft des Berufs, jedenfalls soweit und insofern das Richtmal} dieser Mobilitét in
dem Grad von Freiheit gesehen wird, der sich im Wechsel und Wandel der Berufe realisiert™
(BLANKERTZ 1968, 41).

Ein zu optimistischer Gedanke! Er ist gerichtet gegen den Zwangscharakter jener Formen
beruflicher Arbeit, die in der Vergangenheit aus traditionellen, religiosen oder 6konomischen
Griinden die Autonomie der Handlungssubjekte einschriankten. Aus heutiger Sicht mag das vor
rund vierzig Jahren vertretene Urteil von BLANKERTZ angesichts der SchlieBung und
Verlagerung von Produktionsstitten geradezu zynisch klingen. Das Verdienst von
BLANKERTZ fiir die bildungstheoretische Grundlegung der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik liegt darin, im Anschluss an die neuhumanistische Bildungstheorie und in kritischer Aus-
einandersetzung mit dem Ultilitarismus (vgl. BLANKERTZ 1963/1985; 1975) das Prinzip der
Emanzipation und Miindigkeit auf dem Gebiet der schulischen Berufserziechung Geltung
verschafft zu haben. Allerdings erweist sich die BLANKERTZsche Maxime von der
,Daseinmoglichkeit der freigesetzten Subjektivitdt™ heute mehr denn je als Paradox, da das
freigesetzte Subjekt den Zwingen des Arbeitsmarkts und des ,,lebenslangen Lernens® nicht
entrinnen kann (GEIBLER/ KUTSCHA 1992, 15 ff.). Die Freisetzung des Individuums ist die
Voraussetzung dafiir, mit den Anforderungen der verschérfien Globalisierung nicht nur als
Okonomisches System, sondern auch als Handlungssubjekt Schritt halten zu kénnen. Dafiir
reussiert die ,reflexiv individualisierte Beruflichkeit mit erweiterter 0konomischer und
existenzieller Funktionalitdt™ als Leitbild des virtuellen ,,Arbeitskraftunternehmers* (VOB
2001, 310; VOB/ PONGRATZ 1998).

Lisst sich angesichts dieser Bedingungen die Idee der Bildung im Medium des Berufs nur noch
als Paradox vertreten, so ist darin die Implikation enthalten, Heranwachsende auf paradoxe
Strukturen vorbereiten zu miissen (vgl. ELSTER 2007). Paradoxien lassen sich selbst bei
grofiter piadagogischer Aufopferung und hochstem Engagement nicht 16sen; vielmehr miissen
Mittel und Wege gefunden werden, mit ihnen und all den damit verbundenen Wider-
spriichlichkeiten der Arbeitswelt umzugehen und sie bewiltigen zu lernen. Davon ist auch die

> Zur kritisch-konstruktiven ~Auseinandersetzung mit dem spannungsreichen Werk von Herwig

BLANKERTZ vgl. die von KUTSCHA (1989) herausgegebene Sammlung von Beitrdgen anlésslich des 60.
Geburtstags von BLANKERTZ.
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privilegierte Berufsausbildung im dualen System nicht verschont. Sie gilt immer noch als beste
Voraussetzung dafiir, eine qualifizierte Erwerbstitigkeit ausiiben zu konnen. Doch diese
Annahme kollidiert mehr und mehr mit den harten Fakten des Arbeitsmarkts; sie behélt
allenfalls im Sinne des von MERTENS (1984) formulierten ,,Qualifikationsparadoxon® ihre
Berechtigung: Lernen und Qualifizierung sind als Teilnahmebedingung fiir den beruflichen
Wettbewerb unerlisslich, aber keine hinreichende Garantie mehr flir den individuellen Erfolg.

Sucht man das Gemeinsame dessen, was Beruflichkeit in kultureller Hinsicht zu legitimieren
vermag, so kann es bei stringenter theoretischer Betrachtung nur ein universaler Geltungsan-
spruch sein, auf den berufliche Arbeit und Bildung unter dem Anspruch der Wiirde des Men-
schen zu verpflichten waren. BLANKERTZ sah diesen Anspruch im Sittengesetz Immanuel
KANTSs begriindet (vgl. RUHLOFF 1989). Danach diirfe der Mensch jederzeit zugleich als
Zweck, niemals blof3 als Mittel behandelt werden. Unter diesem Aspekt betrachtet, wird mit
dem Anspruch auf Beruflichkeit der Arbeit ein universales Prinzip der praktischen Vernunft
zur Geltung gebracht. Es zielt darauf ab, eine lebenswerte Welt zu schaffen, und zu erhalten.
Der Differenz von Arbeit und Beruf ist ein Wertungsmaf3stab immanent, der fiir den
bildungstheoretischen Anspruch auf ,,Bildung im Medium des Berufs* unverzichtbar ist.

Beruflichkeit der Arbeit ist in Hinblick auf das Individuum vom subjektiven Sinn der Arbeit
ebenso wenig zu 16sen wie mit Blick auf die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen vom
kulturellen Wert der Arbeit zu trennen (vgl. KUTSCHA 1988) Aus gutem Grund beschrinkte
sich der berufsbildungstheoretische Anspruch von beruflicher Bildung auch nie allein auf die
Reproduktion des Arbeitsvermégens im instrumentell verengten Verstand, also im
Widerspruch zu dem dem kategorischen Imperativ zugrunde liegenden universellen
Sittengesetz. ,,Bildung* und auflosbar damit verbunden ,,Arbeit im Medium des Berufs* sind
wechselseitig aufeinander bezogen. Die Leitidee von ,,Bildung im Medium des Berufs* bezieht
thren Sinn nicht aus dem im Begriff ,Medium® eigentiimlich verkoppelten Verhiltnis von
Bildung und Beruf, sondern aus der Differenz von Arbeit und Beruf als Referenzproblem
berufsbildungstheoretischer Reflexion. Dies jedenfalls gilt, sofern die Berufsbildungstheorie der
Vereinnahmung des Menschen durch gesellschaftliche Arbeit Grenzen zu setzen beabsichtigt
und — unter dem Anspruch von Kultur — die Wahrung der Menschenwiirde trotz des
gesellschaftlich nicht hintergehbaren Zwangs zur Arbeit als Prdmisse berufs- und
wirtschaftspddagogischer Theoriebildung akzeptiert. Fiir die Praxis wére daraus die
Konsequenz zu ziehen, dass Arbeit und Kultur sich flireinander oOffnen und sich im
konstruktiven Entwicklungsprozess wechselseitig .irritieren®. ,Im Bildungsideal, das die
Kultur absolut setzt, schligt die Fragwiirdigkeit von Kultur durch® (ADORNO 1962, 172),
wie umgekehrt die Verwandlung der ,,Arbeitsgesellschaft in eine Gesellschaft von Jobholders*
nicht ausschlief8t, ,,dass die Neuzeit, die mit einer so unerhorten und unerhort vielverspre-
chenden Aktivierung aller menschlichen Vermogen und Tétigkeiten begonnen hat, schlieBlich
in der tddlichsten, sterilsten Passivitit enden wird, die die Geschichte je gekannt hat*
(ARENDT 1989, 314 f.).
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4 Flexibilisierung unter dem Anspruch der Beruflichkeit — Schluss-
folgerungen in konstruktiver Absicht

Dies legt die Schlussfolgerung nahe, Verzicht auf jedwede Form der Beruflichkeit korres-
pondiere mit dem ,,Sieg des Animal laborans“ iiber die Kultur als ,,Condition humaine*
(ARENDT 1989, 14; 312). Will man einem solchen Szenario nicht Vorschub leisten, wird man
dem Zusammenhang von Arbeit und Beruf, Bildung und Kultur erh6hte Aufmerksamkeit zu
widmen haben. Er bildet jene begriffliche Matrix, auf die sich eine Theorie der beruflichen
Bildung wird beziehen miissen, wenn sie sich dem Anspruch stellen will, den Bezug der
Beruflichkeit auf das Handlungssubjekt einerseits und das Beschéftigungssystem andererseits
im Kontext einer gesellschaftlich-kulturellen Gesamtpraxis zu erschlieBen und zu reflektieren.
Damit ist nichts ausgesagt iiber die Erscheinungsform, in der sich das Prinzip der Beruflichkeit
unter jeweils bestimmten historisch-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen auspriagt. Auch
modularisierte Varianten des Berufs sind dabei nicht ausgeschlossen, wenn und insoweit sie es
ermoglichen, alle arbeitsfahigen Individuen der Gesellschaft an jedem Ort und zu jeder Zeit
ithrer Biografie an Wert und Wiirde der Beruflichkeit als offentlich anerkannter Form
qualifizierter Arbeit teilhaben zu lassen. Das ,,Gestaltungsgebot* in Bezug auf Beruflichkeit der
Arbeit nimmt Modularisierungskonzepte in die Pflicht, offentlich anerkannte und
anschlussfahige Abschliisse zu sichern und darauf zu bestehen, dass den zu vermittelnden
fachlichen, sozialen und humanen Handlungsfihigkeiten reale und menschenwiirdige
Beschiftigungsmoglichkeiten im Erwerbssystem entsprechen.

Dass Art und Weise, wie diese Beschiftigungsmoglichkeiten realisiert werden, universali-
sierbaren kulturellen Anforderungen der Menschenwiirde zu geniigen haben und nicht zur
bloBen Instrumentalisierung verkommen diirfen, muss in aller Offentlichkeit politisch erstritten
und erkdmpft werden, nicht zuletzt — um ein politisches und praktisches Problem der aktuellen
Diskussion aufzugreifen — in der Auseinandersetzung um Herstellung und Gewahrleistung
»guter Arbeits- und Lebensbedingungen® (vgl. GREIFENSTEIN/ WEBER 2007, 4; SAUER
2005) einschlieBlich der damit verbundenen Anforderungen an die Gestaltung der
Qualifizierungssysteme in der Europdischen Union (vgl. MUNK 2002; 2008). Angesichts der
komplizierten grenziiberschreitenden Aufgaben und divergenter arbeitspolitischer Traditionen
ist zwar nicht zu erwarten, dass sich hierbei die organisatorischen Gestaltungsformen des
dualen Ausbildungssystems durchsetzen oder als ,,.Leitmodell” aufrechterhalten lassen. Wohl
aber konnte das Prinzip der Beruflichkeit bei aller (notwendigen) Flexibilisierung seine
,Bindekraft” als ,,Sinnstruktur fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung subjektivierter
Erwerbsbiografien entfalten, wenn und sofern daflir die Voraussetzungen offentlicher
Anerkennung, erwerbsbiografischer Anschlussfihigkeit sowie politischer, finanzieller und nicht
zuletzt berufspadagogischer Unterstiitzung geschaffen werden. Die Unterscheidung zwischen
,wBeruf‘ und ,Beruflichkeit ermdglicht neue Denk- und Handlungsspielrdume fiir die
Modernisierung unterschiedlicher Varianten der Aus- und Weiterbildung im ,,Modus der
Beruflichkeit*. Die Beantwortung der Frage, ob dieses Potenzial mit Sicht auf die ,,Paradoxien
subjektivierter Arbeit“ (vgl. ELSTER 2007) ausreicht und wie es im Hinblick auf eine
,Padagogik des Erwerbs® (KRAUS 2006) konkretisiert werden konnte, iibersteigt allerdings
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die Moglichkeiten bildungstheoretischer Argumentation, will man sich nicht in der Willkiir
normativer Ableitungen oder Setzungen verfangen. Sie betrifft ein Problemfeld mit vielen
Facetten, die der praktischen und politischen Bearbeitung bediirften. Aus bildungstheoretischer
Sicht indes bleibt zu konstatieren:

Beruflichkeit auch im Modus flexibler Formen subjektiver Kompetenzentwicklung zur Geltung
zu bringen, wire die wohl konsequenteste Position, die die Berufs- und Wirtschaftspiddagogik
einnehmen konnte, sofern sie am Prinzip der Beruflichkeit festhalten und dennoch vermeiden
mochte, den Anschluss an die Modernisierungsanforderungen der Arbeitswelt zu verlieren.
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ABSTRACT (PETSCH et al 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/petsch_etal bwpatl14.pdf

Betrachtet man den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz als iibergreifendes Ziel beruflicher
Bildung, sollte die Foérderung allgemeiner Grundféhigkeiten in die Gestaltung beruflicher Lehr-
Lernprozesse integriert werden. Selbstgesteuertes berufliches Lernen sowie die Fiahigkeit zum
lebenslangen Lernen und somit der Erhalt beruflicher Handlungsfahigkeit setzen z.B. einen Grad an
Lesekompetenz voraus, der bei schwicheren Auszubildenden oft nur unzureichend entwickelt ist und die
Forderung der Lesekompetenz zu einem notwendigen Bestandteil beruflicher Bildung werden ldsst. Im
Rahmen dieser Voriiberlegungen sollen Ergebnisse der Interventionsstudie ,,Lesekompetenzforderung in
der beruflichen Erstausbildung mittels reciprocal teaching”, ein Projekt im Programm
Bildungsforschung der Landesstiftung Baden-Wﬁrttembergl, vorgestellt werden. Die viermonatige
Intervention umfasste eine gezielte Lesestrategieinstruktion, die ausgehend von der Vermittlung
metakognitiven Lesewissens vier grundlegende Lesestrategien im reziproken Rollenaustausch, in
multiplen Kontexten und an unterschiedlichen Textgattungen mit den Auszubildenden einiibte. Anhand
der Interventionsergebnisse wird diskutiert, welche Umsetzungsbedingungen sich fiir eine gelingende
Lesestrategieinstruktion als relevant erwiesen bzw. welche adressatenspezifischen Kontextfaktoren bei
der Umsetzung des reciprocal teaching in die berufliche Bildung zu beachten sind.

Supporting literacy in vocational education and training (VET)

If one regards the acquisition of vocational competence as an overarching aim of VET, then the support
of basic skills should be integrated into the design of vocational teaching and learning processes. Self-
directed vocational learning, as well as the capacity for lifelong learning, and therefore the acquisition of
vocational capabilities, for example, require a level of literacy which has often not been sufficiently
developed by all trainees. This means that the support of literacy has become a necessary component of
vocational education. In the context of these initial reflections this paper presents the findings of the
intervention project ‘Supporting literacy in initial vocational education and training using reciprocal
teaching’. This is a project in the educational research programme of the State Foundation in Baden-
Wﬁrttembergz. The intervention lasted four months and comprised focused instruction in reading
strategies which, on the basis of the transmission of meta-cognitive literacy knowledge, practised four
fundamental reading strategies in reciprocal learning, in multiple contexts and using different text forms
with the trainees. Using the outcomes of the intervention, the paper discusses which prerequisites were
shown to be necessary for successful instruction in reading strategies, and also which contextual factors
specific to the target group should be taken into consideration when using reciprocal teaching in

vocational education.

Weitere Informationen zum Programm Bildungsforschung der Landesstiftung unter:
http://www.landesstiftung-bw.de/themen/wissenschaft.php?id=245

Further details on the programme are available at: http://www.landesstiftung-
bw.de/themen/wissenschaft.php?id=245
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CORDULA PETSCH (Universitat Stuttgart) & BIRGIT ZIEGLER (RWTH
Aachen) & TOBIAS GSCHWENDTNER & STEPHAN ABELE &
REINHOLD NICKOLAUS (Universitat Stuttgart)

Lesekompetenzforderung in der beruflichen Bildung®

1 Ausgangslage: Lesekompetenz im Kontext beruflicher Lehr-Lernpro-
zesse

Lesekompetenzforderung wird zunéchst als Aufgabe der allgemein bildenden Unterrichtsfa-
cher und hier insbesondere als Auftrag des Deutschunterrichts betrachtet, dessen Relevanz in
der Primar- bzw. Sekundarstufe I unangefochten, im berufsbildenden Bereich hingegen eher
umstritten ist. Aufgrund der bestehenden Zweifel gegentber allgemein bildenden Inhalten
und Kompetenzen im Kontext des Berufsbildungssystems, soll vorab geklart werden, welche
Rolle die Lesekompetenz fur die berufliche Handlungsfahigkeit sowie fur berufliche Lehr-
Lernprozesse spielt.

Versteht man unter beruflicher Handlungsfahigkeit ,,jenes Bindel an Fahigkeiten, die Vor-
aussetzung dafur sind, einmal eine abgeforderte berufsspezifische Tatigkeit kompetent aus-
fuhren sowie den Sinn und Zweck beruflichen Tuns erkennen, und zum anderen, sich jeder-
zeit neues berufsspezifisches Wissen kurzfristig und autonom aneignen zu kénnen“
(GRUNDMANN 1997, 87), leistet die Lesekompetenz mindestens in dreifacher Hinsicht
einen Beitrag, ndmlich zum Erwerb, zur Austibung und zum Erhalt der beruflichen Hand-
lungsfahigkeit. Aus der Erwerbsperspektive kann anhand mehrerer Studien belegt werden,
dass die Lesekompetenz innerhalb beruflicher Lehr-Lernprozesse eine hohe Relevanz besitzt
und den Aufbau des fachlichen Wissens u.a. durch das (selbststandige) Lernen aus Texten
wesentlich beeinflusst. NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEIREL (2008, 56) zeigen, dass
die Lesekompetenz nicht unbedeutend zur Varianzaufklarung des deklarativen und prozedu-
ralen Fachwissens beitragt (r=.49) und Studien wie PISA und ULME belegen, dass Lese-
kompetenz als Mediatorvariable mit Abstand den héchsten Varianzanteil der mathematischen
Leistungsfahigkeit erklart (BAUMERT et al 2001, 184; LEHMANN et al. 2006, 92) und
zwischen Lesekompetenz und Zahlenverstandnis Korrelationen von r=.81 bestehen (LEH-
MANN et al. 2007, 68). Hinsichtlich des Ausiibens der abgeforderten berufsspezifischen
Tatigkeit” ist zu bemerken, dass verstandnisorientiertes Lesen wahrscheinlich in (fast) allen
beruflichen Domanen und Tatigkeitsfeldern zum taglichen Anforderungsbereich z&hlt und als
Basiskompetenz vorausgesetzt wir. Aus der Erhaltsperspektive schlieRlich gewinnt die Lese-
kompetenz durch die gegenwartigen arbeitsmarktorientierten Entwicklungen zunehmend an
Bedeutung und sichert durch die Fahigkeit zum lebenslangen Lernen und zur kontinuierlichen

! Das Projekt ,,Lesekompetenzférderung in der beruflichen Bildung® ist in das Forschungsvorhaben ,,For-

derung schwécherer Auszubildender in der schulischen Berufsausbildung” eingebunden - ein Projekt im
Programm Bildungsforschung der Landesstiftung Baden-Wirttemberg - das neben der Férderung der Lese-
kompetenz zwei weitere Teilprojekte beinhaltet: (1) ,,Férderung der Fehleranalyseféhigkeit” und (2) ,,Indivi-
duelle Férderung Schwécherer im bautechnischen Bereich®.
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Aneignung von neuem berufsrelevantem Wissen den beruflichen Erfolg und die langfristige
berufliche Handlungsféhigkeit (vgl. BAUMERT et al. 2001, 69f.; GRUNDMANN 1997, 92;
HUREELMANN 2002b, 137f.).

Neben dem Wert der Lesekompetenz flr die Wissensaneigung wird oft vernachl&ssigt, dass
sich die Lesekompetenz nicht nur auf die Funktion des informatorischen Lesens (d.h. des
Lernens aus Texten) beschrénkt, sondern ebenso die Teilkompetenzen des Textbewertens und
-reflektierens beinhaltet (vgl. BAUMERT et al. 2001, 83). Nach GRUNDMANN (1997,
96ff.) regen solche textbasierten Reflexions- und ldentifikationsprozesse u.a. Kompetenzen
wie die Distanzierungsfahigkeit und Ambiguitatstoleranz an; beides Fahigkeiten, die auch zur
Bewaltigung beruflicher Anforderungen von hoher Relevanz sind und z.B. dazu beitragen
,den Sinn und den Zweck beruflichen Tuns zu erkennen’.

Die Lesekompetenz kann also in mehrerlei Hinsicht als VVoraussetzung beruflichen Erfolgs
gelten, doch wie begrindet sich die Forderung dieser Basisfahigkeit im Kontext des Beruf-
bildungssytems? Zum einen ist die Annahme fehlleitend, dass die Entwicklung der Lesekom-
petenz mit dem Abschluss der Primar- oder spatestens der Sekundarstufe | abgeschlossen ist
und somit nicht mehr zum ,,Aufgabenbereich* der beruflichen Bildung zahlt. Vor allem aus
der Perspektive der notwendigen strategischen Fahigkeiten bleibt die Lesekompetenzent-
wicklung ein lebenslanger Lernprozess und sollte solange die Mdglichkeit einer systemati-
schen schulischen Forderung besteht Inhalt der Bildungsprozesse sein. Zum zweiten verwei-
sen mehrere Studien (BAUMERT et al. 2001; GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und
2006b; LEHMANN et al. 2006) auf das mangelnde Leseverstandnis deutscher Schulerlnnen
und verstarken somit die Forderung, diese Kompetenzdefizite auszugleichen. Nach PISA
zéhlen ca. 10% der 15-jahrigen Schilerinnen in Deutschland zu der so genannten ,,Risiko-
gruppe” der leistungsschwachsten Schilerinnen, deren beruflicher und persénlicher Erfolg
aufgrund ihrer Uberaus defizitaren Lesekompetenz enorm gefahrdet ist (vgl. BAUMERT et al.
2001, 117). Allein 50 % dieser Risikogruppe setzt sich aus Schiilerlnnen der Hauptschule
zusammen (ebd. 121), aus deren Kreis zum Grofteil die zukinftigen Auszubildenden hervor-
gehen. Dies bedeutet gleichzeitig, dass in der beruflichen Ausbildung nicht mit einer ausrei-
chend hohen Lesekompetenz der Schilerlnnen gerechnet werden kann, was neben Erfahrun-
gen aus eigenen Studien (GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und 2006b) auch eine
Untersuchung zum Leseverhalten deutscher Berufsschiller (KATZ 1994) und Befunde aus
ULME Il (vgl. LEHMANN et al. 2006, 47f.) belegen, nach denen zu Beginn der zweijahrigen
Berufsfachschule nur ein Anteil von ca. 25% der Schillerinnen mit hinreichender Sicherheit
auf einem hoheren Schwierigkeitsniveau Informationen aus einem Text rekonstruieren kén-
nen?.

Vor dem Hintergrund der teilweise besorgniserregenden Leseleistungen der Auszubildenden
und der Tatsache, dass die berufliche Ausbildung fir viele Schilerinnen die letzte Mdglich-
keit darstellt, ihre Sprach- und Lesekompetenz in einem systematischen schulischen Kontext

% Hoheres Schwierigkeitsniveau heift, (1) dass bei den zu bearbeitenden Aufgaben die Formulierung der
Aufgabenstellung nicht exakt der Formulierung im Text entspricht und (2) dass ein textbezogenes Interpretie-
ren zur Losung der Aufgabe erforderlich ist.
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zu verbessern und Kompetenzdefizite zu kompensieren (vgl. KATZ 1994, 116ff.), bleibt die
Lesekompetenzforderung eine notwendige Aufgabe des Berufsbildungssystems.

Die Bildungsplane des Deutschunterrichts an berufsbildenden Schulen® und insbesondere die
curricularen Vorgaben der Forderklassen im Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) greifen die Not-
wendigkeit der Lesekompetenzforderung auf. Sie nennen ausdrucklich dienliche Ziele,
Inhalte und methodische Vorschlage zu deren Umsetzung, wie bspw. die Vermittlung und
Forderung von Lesestrategien wie (1) das Markieren und Strukturieren eines Textes, (2) die
Ermittlung von Kernséatzen und Schliisselbegriffen, (3) die Texterschlielung mittels Leitfra-
gen sowie (4) das Erstellen von Strukturbildern von Texten (MINISTERIUM FUR KULTUS
UND SPORT BADEN-WURTTEMBERG 1998 und 2002).

In der Berufshildungsforschung wurde dieser Themenkomplex bisher nur marginal behandelt
und es liegen nur wenige empirische Befunde zur methodischen Gestaltung und Wirksamkeit
der Lesekompetenzforderung in der beruflichen Ausbildung vor®. Die nachfolgend vorge-
stellte Interventionsstudie knupft an das skizzierte Forschungsdesiderat an und geht der Frage
nach, inwieweit der in anderen institutionellen Kontexten positiv evaluierte Ansatz reciprocal
teaching auch im berufsbildenden Bereich zur Lesekompetenzférderung geeignet ist.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Begriffliche Klarung: Lesekompetenz

In der Leseforschung werden neben dem Begriff ,,Lesekompetenz* u.a. Termini wie Lesefer-
tigkeit und Leseverstdndnis verwendet. Die Lesefertigkeit umfasst ausschlielRlich die Beherr-
schung des Schriftsystems, d.h. den Dekodierprozess von Buchstaben in Laute, und erlaubt
somit keine qualitativen Aussagen tber das ,,Lesen, sondern nur tber die Unterscheidung in
Leser und Nicht-Leser (vgl. FRANZMANN 2001, 568). Die weiterfuhrende Bezeichnung
,.Leseverstandnis® impliziert bereits eine Bewertung und unterscheidet gute von schlechten
Lesern durch die realisierte Qualitat des Leseprozesses.

In der kognitionspsychologischen Modellierung wird der Leseprozess als komplexer Interak-
tionsprozess zwischen Leser und Text betrachtet, bei dem der Leser die im Text enthalten
Informationen unter Zuhilfenahme von phonologischen, lexikalischen, syntaktischen und
semantischen Teilprozessen decodiert und in Beziehung zu seinem eigenen Vorwissen, der
Leseintention und persénlichen Erfahrungen setzt (RICHTER/ CHRISTMANN 2002). Das
Produkt dieses Verarbeitungsprozesses stellt eine ,,analoge, inhaltsspezifische und anschauli-
che Repréasentation des im Text beschriebenen Sachverhalts* dar, auch als ,,mentales Modell**
bezeichnet (ebd., 34). Aufgabe des mentalen Modells ist es, die Textinformationen zu veran-

% Zu Grunde gelegt werden hier die Bildungsplane fur berufliche Schulen des Landes Baden-Wiirttemberg.

Zu nennen waéren die eigenen empirischen Vorgangerstudien zur Lesekompetenzforderung (vgl.
GSCHWENDTNER 2004; GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und 2006b) sowie Arbeiten im Kontext
des Modellversuchsprogramms ,,Verlas“ zur Basiskompetenzforderung im Kontext berufsfachlichen Lernens
(KITZIG/ PAETZOLD/ VON DER BURG/ KOESEL 2008), im Rahmen derer primér auf formativen Evalu-
ationen beruhende Aussagen vorliegen.

4

© PETSCH et al. (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14 I1SSN 1618-8543 3



schaulichen, zu verknlpfen und den Text als Ganzes verstandlich zu machen. Der Begriff
Leseverstandnis wird demgeméR definiert als F&higkeit, den Text mit Hilfe von reprasentati-
ven mentalen Modellen abzubilden und zu verstehen, wobei die Qualitat des mentalen
Modells tber die Qualitét des Leseverstandnisses entscheidet.

Damit dieser Verstehensprozess gelingen und das mentale Modell erfolgreich konstruiert
werden kann, sind viele unterschiedliche Teilfahigkeiten und -fertigkeiten notwendig. Der
Einfluss des Vorwissens und der Leseintention auf den Leseprozess wurden bereits genannt,
doch auch die bewusst-strategische Steuerung des Leseprozesses, das Wissen Uber und der
adaquate Einsatz von Lesestrategien sowie Lesemotivation und -interessen spielen eine
bedeutende Rolle wahrend des Leseprozesses®. Das ,Lesen* konstituiert sich folglich aus
einem ganzen Set von Teilfédhigkeiten, das kognitive Komponenten, Werthaltungen sowie
Strategiewissen und -einsatz beinhaltet. Das effektive und situationsangepasste Zusammen-
spiel all dieser am Lesen beteiligten Komponenten entspricht der Lesekompetenz (vgl.
BAUMERT et al. 2001, 73). Die Lesekompetenz wird demnach verstanden als Fahigkeit,
geschriebene Texte unter adédquater Nutzung aller Teillesekompetenzen zu verstehen, zu nut-
zen sowie zu interpretieren und zu reflektieren (ebd., 83).

2.2 Lesekompetenzférderung mit reciprocal teaching

Der Ansatz reciprocal teaching wurde im englischsprachigen Raum von PALINCSAR und
BROWN entwickelt und in zwei Initialstudien (PALINCSAR/ BROWN 1984) erprobt, deren
Ergebnisse die Wirksamkeit der Lesestrategieinstruktion reciprocal teaching bestatigen. 12-
jahrigen leseverstandnisschwachen Schilerlnnen konnte nach einer 20-t&gigen Intervention
in Kleingruppen eine Verbesserung des Leseverstdndnisses um ca. 2 Schuljahre attestiert
werden (ebd. 144f.). PALINCSAR und BROWN verbinden in ihrem Ansatz Erkenntnisse aus
der Experten-Novizen-Forschung mit theoretischen Uberlegungen aus der Lehr-Lernfor-
schung und beantworten somit sowohl die Frage nach dem Inhalt als auch nach der Methode
zur Lesekompetenzforderung. Aus der Verknipfung resultiert eine Lesestrategieinstruktion,
deren inhaltlichen Kern vier Lesestrategien bilden und deren methodische Umsetzung auf
dem cognitive apprenticeship-Ansatz (kognitive Meisterlehre, COLLINS/ BROWN/
NEWMAN 1989; STRAKA/ MACKE 2002), eingebunden in einer reziproken Lernumge-
bung, basiert.

Die Relevanz der vier Lesestrategien (1) Klaren unbekannter Worter und Koharenzliicken,
(2) Eigene Fragen zum Text stellen, (3) Zusammenfassen von Textabschnitten und (4) Treffen
von Vorhersagen begrindet sich aus den Ergebnissen der Experten-Novizen-Forschung, die
belegen, dass sich gute von schlechten Lesern hinsichtlich ihrer metakognitiven Bewusstheit
sowie des aufgaben- und zielorientierten Strategieeinsatzes unterscheiden (BAUMERT et al.
2001, 73). Gute Leser

®>  Dies ergaben zahlreiche Studien, die sich u.a. mit Einflussfaktoren des Leseprozesses beschaftigten (vgl.

z.B. BAUMERT et al. 2001; LEHMANN et al. 1995; HURRELMANN 2002a und b)
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- betrachten das Lesen als einen sinnstiftenden Prozess und nicht nur als ein ,,Dekodieren*
von Wortfolgen (DEMMRICH/ BRUNSTEIN 2004, 280),

- aktivieren leserelevantes Vorwissen wahrend des Leseprozesses (PALINCSAR/ BROWN
1984, 129),

- konzentrieren sich auf die elementaren Aussagen des Textes (DEMMRICH/
BRUNSTEIN 2004, 280) und

- planen, regulieren und tiberwachen ihren eigenen Leseprozess, indem sie Lesestrategien, -
intensitat und -geschwindigkeit in Abhangigkeit von der Textschwierigkeit auswahlen
(BROWN/ CAMPIONE 1990, 111), Verstdndnisprobleme durch strategische Mal-
nahmen beheben (vgl. BAUMERT et al. 2001, 76) und das Ergebnis auf gl. Richtigkeit
uberprifen (vgl. DEMMRICH/ BRUNSTEIN 2004, 280).

Mit der Forderung leseverstandnisschwacher Schillerinnen in den vier genannten Strategien
wird versucht, das strategische Verhalten guter Leser anzubahnen: Durch das ,,Klaren* wer-
den Verstandnisprobleme bewusst gemacht und behoben, durch das ,,Fragen stellen* und das
»Zusammenfassen® wird die Aufmerksamkeit auf die wesentlichen Aussagen des Textes
gelenkt, der Inhalt reorganisiert und das eigene Leseverstandnis Uberprift und durch das
»Vorhersagen“ wird fiir das Lesen relevantes VVorwissen aktiviert und Inferenzbildung ange-
regt (PALINCSAR/ BROWN 1984).

Die Strategieinstruktion erfolgt direkt, d.h. durch gezieltes Einiiben der vier Lesestrategien®
und unter expliziter Vermittlung von Wissen ber Nutzen und Anwendungsbedingungen der
Strategien. Uber eine intensive Einfilhrung in das Training wird den Schiilerinnen metakog-
nitives Strategiewissen (vgl. BORKOWSKI/ TURNER 1990) vermittelt, mit Hilfe dessen sie
einerseits verinnerlichen, warum es sinnvoll ist, Lesestrategien anzuwenden (generelles Stra-
tegiewissen) sowie andererseits bewerten konnen, welche Strategie sie wann, wie und mit
welchem Nutzen einsetzen kdnnen (spezielles Strategiewissen).

Das Strategietraining selbst folgt den Gestaltungsprinzipien des cognitive apprenticeship-
Ansatzes und ist eingebettet in eine reziproke Lernumgebung mit multiplen Kontexten unter
Anwendung adaptiver Lehrgriffe. Reziproke Lernumgebung bedeutet, dass die Schilerinnen
abwechselnd in eine Strategielehr- und eine Strategielernfunktion schliipfen. Alternierend
wird je Textabschnitt ein ,,Schilerlehrer bestimmt, der die Strategieinstruktion ausubt, die
anderen Schilerlnnen zur Strategieanwendung auffordert und diese durch entsprechende
Rickmeldungen und Verbesserungsvorschlage bewertet (vgl. DEMMRICH/ BRUNSTEIN
2004, 283f.). Durch den reziproken Anwendungskontext entsteht eine interaktive und
kooperative Lernumgebung, die im Sinne des cognitive apprenticeship zu einem sozialen
Umfeld fiihrt, in dem die Schiilerinnen sich gegenseitig als der jeweils ,,kompetente Andere*’

®  Die direkte Strategieinstruktion steht im Gegensatz zur indirekten Forderung von Lernstrategien, die eher

implizit durch die Lernumgebung und die problemhaltige Aufgabenstellung anregen soll.

! Vgl. hierzu auch die kontexttheoretischen Ausfiihrungen von VYGOTSKY (2002), nach der Lernen
eingebettet sein sollte in einen sozialen Kontext, bei dem der Lernende durch soziale Unterstiitzungsleistun-
gen eines ,,kompetenten Anderen* in die ,,Zone der nachsten Entwicklung* gefuhrt wird.
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unterstutzen (PALINCSAR/ BROWN 1984) und durch das Beobachten anderer Schulerlnnen
wahrend der Strategieausiibung und dem Vergleich mit dem eigenen Vorgehen kognitives
und metakognitives Wissen Uber Lesestrategien erwerben (vgl. STRAKA/ MACKE 2002,
122f.).

Unterstitzt wird die reziproke Strategieinstruktion mittels adaptiver Lehrgriffe, die sowohl
vom Lehrenden (wéhrend des gesamten Strategietrainings) als auch vom Schilerlehrer
(wéhrend der Rickmeldung an die ausfiihrenden Schilerlnnen) bedarfsgerecht einzusetzen
sind und in Anlehnung an die Begrifflichkeiten des cognitive apprenticeship als modelling,
scaffolding und fading bezeichnet werden (COLLINS/ BROWN/ NEWMAN 1989). Wahrend
des einleitenden modelling fuhrt der Lehrende als Leseexperte die vier Strategien vor, verba-
lisiert sein VVorgehen, externalisiert somit intern ablaufende kognitive Prozesse und présen-
tiert den Schiilerlnnen ein ,,Modell“ des guten Strategieanwenders®. AnschlieBend iiben die
Schilerlnnen die Strategien im reziproken Austausch ein, wobei Lehrender (und Schiler-
lehrer) sie bedarfsgerecht durch erneutes modelling oder Komplexitatsreduktion unterstiitzen
(scaffolding) und schlieBlich die Unterstiitzungsleistungen sukzessive zuriicknehmen und
ausblenden (fading).

Eingelibt werden die Lesestrategien in multiplen Kontexten, d.h. unter Verwendung verschie-
dener Textgattungen wie Sachtexte, prosaische Texte oder Gebrauchstexte, die durch ihre
differenten Textfunktionen jeweils unterschiedliche Leseanforderungen an die Schilerinnen
stellen.

Die theoretisch fundierte inhaltliche und methodische Ausgestaltung des reciprocal teaching-
Ansatzes lasst auf eine positive Replikation der Befunde von PALINCSAR und BROWN
hoffen. Doch wie eigene Vorgangeruntersuchungen ergaben (GSCHWENDTNER 2004;
GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a und 2006b), ist die Frage der Ubertragbarkeit des
Ansatzes auf den berufsbildenden Bereich keinesfalls trivial. Dies kann zunéchst auf die
besonderen Charakteristika der Schilerschaft an berufsbildenden Schulen zuriickgefuhrt wer-
den. Die enorme Leistungsheterogenitét, die sich laut mehreren Studien (BADEL 2002,
LEHMANN et al. 2002; NICKOLAUS/ KNOLL/ GSCHWENDTNER 2006; NICKOLAUS /
GSCHWENDTNER/ GEIBEL 2008) auch auf die Lesekompetenzverteilung der Auszubil-
denden niederschlagt, wird bei der Adaption des reciprocal teaching- Ansatzes zu bedenken
sein. Entgegengesetzt zu den Pilotstudien von PALINCSAR und BROWN kommt die Lese-
strategieinstruktion nicht in homogen leseverstandnisschwachen Gruppen sondern in Klassen
mit hohen Leistungsstreuungen zum Einsatz. Offen bleibt hierbei die Wirkungsrichtung: Die
Heterogenitat konnte im positiven Sinn zu einer erhéhten Anzahl von kognitiv anregenden
Aushandlungsprozessen zwischen den Schilerlnnen und somit sowohl zur Aneignung von
inhaltlichem als auch strategischem Lesewissen fiihren. Die groRen inter-individuellen Unter-
schiede innerhalb der Klasse konnten negativ gewendet aber auch zur Uberforderung der
Unterstitzungskapazitaten des Lehrenden und daraus resultierend zu einer Vernachlassigung

® Schiilerlehrer und Lehrer sind aber auch wahrend des Trainings zum modelling angehalten, z.B. wahrend der

Feedbackphasen an die ausiibenden Schilerlnnen, um die falsche Strategieanwendung mit richtigem Ver-
halten zu kontrastieren.
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des scaffolding und der Instruktionsqualitét beitragen. Gleichzeitig werden durch die hohen
Lesekompetenzvarianzen auch die Anforderungen an den Schulerlehrer im reziproken Pro-
zess erhoht.

Des Weiteren wurden die beachtlichen Lesekompetenzzuwdéchse in den Pilotstudien von
PALINCSAR und BROWN (1984) in Kleingruppen (von 2-7 Schilerlnnen) erzielt; unser
Untersuchungsdesign sieht jedoch aufgrund der schulischen Praktikabilitdt die Umsetzung
der Lesestrategieinstruktion im gesamten Klassenverband vor, was die Intensitat des Trai-
nings vermindern konnte. Metaanalysen im englischsprachigen Raum belegen den Einfluss
der GruppengrofRe und weisen in kleineren Gruppen hohere Effekte des Treatments auf die
Lesekompetenzentwicklung aus (SWANSON et. al. 1999; GALLOWAY 2003).

3 Untersuchungsdesign und Forschungshypothesen

In die Untersuchung sind 7 Experimentalklassen (N=119) und 6 Kontrollklassen (N=80) ein-
bezogen, die sich jeweils aus 2 Forderklassen (Berufsvorbereitungsjahr) sowie weiteren Klas-
sen des 1. Ausbildungsjahrs aus dem Berufsbereich ,,Nahrung“ und des gewerblich-techni-
schen Bereichs” zusammensetzen. Die Interventionszeit, (iber die sich die
Lesestrategieinstruktion erstreckte, betrug 4 Monate. Laut den Lehrertagebiichern®® variiert
die Umsetzungshdufigkeit, d.h. die Unterrichtszeit, die die Lehrenden der Experimental-
gruppe auf reciprocal teaching verwandten, allerdings relativ stark (von 10 bis zu 21 Unter-
richtsstunden bei einem Durchschnittswert von 15,3 U.std.'!). Die groRen Differenzen in der
aufgewandten Unterrichtszeit lassen eine unterschiedliche Trainingsintensitat in den einzel-
nen Klassen vermuten, die bei der Ergebnisinterpretation zu berticksichtigen sein wird.

Vor Interventionsstart erhielten die Lehrenden zur Sicherung der Umsetzungsqualitat eine
intensive  Schulung, die ausgehend von Erkenntnissen der Vorlduferstudie
(GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006b) (1) fur die Ausgangsproblematik ,,defizitare Lese-
kompetenz“ sensibilisierte™?, (2) die theoretische Modellierung des reciprocal teaching vor-
stellte, (3) das padagogische Hintergrundwissen zum Einsatz, Nutzen sowie den Umset-
zungsbedingungen und Qualitatskriterien der Strategieinstruktion betonte sowie (4) die
methodische Umsetzung des reciprocal teaching in die Unterrichtspraxis einiibte. Die theo-
retischen Schulungsinhalte wurden von wissenschaftlichen Mitarbeitern vorgestellt, wohin-
gegen die praktischen Ubungen zur Unterrichtsumsetzung von Lehrenden mit eigener Erfah-

Der gewerblich-technische Bereich ist nur in der Experimentalgruppe vertreten.

Die Lehrenden sollten erfassen, wann, wie oft, in welchem Unterrichtsfach und mit welchem Text (Textart
und Inhalt) reciprocal teaching eingesetzt wurde und welche Umsetzungsqualitat aus ihrer Perspektive ver-
wirklicht wurde.

Folgende Umsetzungshéaufigkeiten wurden in den einzelnen Klassen realisiert: Klasse 2: 21 U.std.; Klasse
1/5: 17U.std.; Klasse 7: 15U.std.; Klasse 4/ 6: 10U.std.

Die Relevanz, die die Lehrenden der Lesekompetenzférderung zuschreiben, kénnte sich im Sinne der
»Subjektiven Theorien* auf die Qualitat der Lesestrategieinstruktion und somit auf die Kompetenzentwick-
lung der Schilerinnen auswirken. Zur unterrichtlichen Handlungsrelevanz von ,,Subjektiven Theorien* von
Lehrenden siehe DANN et al. (1987), MULLER (2003).

10

11

12
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rung in reciprocal teaching angeleitet wurden®®. Entsprechend der vereinbarten Richtlinien
vermittelten alle Lehrenden die Lesestrategien anhand unterschiedlicher Textarten (v.a. aber
an Sachtexten) und -schwierigkeitsstufen und setzten die Methode im Fachunterricht Deutsch
sowie in anderen allgemein bildenden Unterrichtsfachern (wie Gemeinschaftskunde) ein. Der
facherubergreifende Einsatz des reciprocal teaching soll entsprechend der Befunde aus der
Transferforschung zu einer breiteren und tieferen Verankerung der Lesestrategien fiihren
(vgl. NICKOLAUS 2007, 119).

Erhoben wurden in einer Pre-, Post- und Follow-up Testung die Lesekompetenz sowie mit
dem Instrument von PRENZEL et al. (1996) die motivationalen Zustdnde und die von den
SchilerInnen wahrgenommene Unterrichtsqualitat, die operationalisiert wird durch die wahr-
genommene Uberforderung, Kompetenz- und Autonomieunterstiitzung, Klarheit der Instruk-
tion, inhaltliche Relevanz, soziale Einbindung sowie das wahrgenommene inhaltliche
Interesse beim Lehrenden (PRENZEL et al. 1996). Zur Lesekompetenzmessung wurde der
standardisierte Lesekompetenztest von GATES-MACGINITIE Level 7/9 (MACGINITIE et
al. 2000) eingesetzt, der zuvor kulturadaquat tbersetzt und auf Trennscharfe und Retestrelia-
bilitat geprift wurde. Ferner wurde die Umsetzungsqualitat durch 2 Unterrichtshospitationen
und 2 Videomitschnitte je Klasse dokumentiert sowie durch das Lehrertagebuch und Audio-
mitschnitte festgehalten.

Forschungsleitend waren - neben der Frage nach den Bedingungen einer gelingenden Umset-
zung der Lesestrategieinstruktion in die berufliche Bildung - folgende Hypothesen:

H1: Werden Unterrichtsgegenstdnde des Fachunterrichts Deutsch in der beruflichen Grund-
bildung tber 4 Monate hinweg durch Reciprocal Teaching begleitend instruiert, bewirkt dies
positive Effekte auf die Lesekompetenz.

H2: Je besser die Umsetzungsqualitat von Seiten der Schilerlnnen eingeschatzt wird, desto
gunstiger entwickelt sich die Motivation (H2 (1)) und die Lesekompetenz (H2 (2)).

4 Befunde aus der Studie

Vorgestellt werden zentrale Ergebnisse in Orientierung an den obigen Hypothesen. Ergén-
zend wird der Frage nachgegangen, auf welche Ursachen einzelne Befunde zuriickzufiihren
sind.

H1: Werden Unterrichtsgegenstande des Fachunterrichts Deutsch in der beruflichen Grund-
bildung tber 4 Monate hinweg durch Reciprocal Teaching begleitend instruiert, bewirkt dies
positive Effekte auf die Lesekompetenz.

3 Wir bedanken uns bei Anna Vollmer und Karl Bund von der Carl Schafer Schule in Ludwigsburg fir ihre

engagierte Mitarbeit sowohl konzeptionell als auch bei der Durchfihrung der Lehrerfortbildung. Weiterhin
bedanken wir uns bei der Landesakademie flr Lehrerfortbildung Baden-Wiirttemberg fiir die Kooperation
bei der Durchfiihrung der Lehrerfortbildung.
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Der in Abb.1 dargestellte Verlauf der Lesekompetenzentwicklung™ in Experimental- und
Kontrollklassen zeigt, dass beide Gruppen mit nahezu gleichen Eingangsvoraussetzungen
starten und im Pretest eine Punktzahl von anndhernd 31 (von 48 maximal moéglichen Punk-
ten) erreichen, womit beide Gruppen deutlich unter dem in dieser Jahrgangsstufe zu erwar-
tenden Wert und in ihrer Lesekompetenzentwicklung fast zwei Jahre zurlick liegen (GATES-
MACGINITIE 2000)*. Entgegen der Erwartungen zu H1 kann zum Zeitpunkt des Posttests
kein Vorteil zugunsten der Interventionsgruppe verzeichnet werden: Die Lesekompetenzent-
wicklung in Experimental- und Kontrollklassen verlauft parallel, in keiner der beiden Grup-
pen ergeben sich nennenswerte Veranderungen von Pre- zu Posttest und die Annahme, dass
die Lesestrategieinstruktion positive Effekte auf die Lesekompetenz bewirkt, muss zunachst
zuriickgewiesen werden.

40

Experimentalklassen
(N=84)
Kontrollklassen
(N=59)

30— ——

25

20

Mittelwert

15

10

[ [
Pretest Posttest

Messzeitpunkte

Abb. 1: Lesekompetenzentwicklung der Experimental- und Kontrollklassen

Verlasst man die Ebene der globalen Experimental-Kontrollgruppen-Vergleiche und
betrachtet die Mittelwertsunterschiede auf Klassenebene (vgl. Abb.2), zeigen sich - im
Gegensatz zur Stagnation auf Gesamtebene - deutliche klassenspezifische Veranderungen in
der Lesekompetenzentwicklung. In beiden Forderklassen (BVJ-Klassen 3,4) sowie in Klasse
6 aus dem Berufsbereich ,,Nahrung“ sind negative Effekte, in Klasse 2 aus dem gewerblich-
technischen Bereich sowie in Klasse 7 positive Effekte feststellbar®. Die Lesekompetenzent-
wicklung der kognitiv starken Elektronikerklasse (Klasse 1) kann aufgrund messtechnischer

" Der Follow-up-Test wird nicht in den Verlauf aufgenommen, da sich keine nennenswerten Veranderungen
in der Lesekompetenzentwicklung zeigen und die Lesekompetenz in den Experimentalklassen auch zum
Zeitpunkt des Follow-up-Tests konstant bleibt.

> Den Normtabellen von GATES-MACGINITIE (2000) liegen allerdings Stichproben mit US-amerikanischen
SchilerInnen zu Grunde. Sie kénnen daher nur bedingt zum Vergleich herangezogen werden.

% Als signifikant (p<.05) erweist sich allerdings nur die negative Lesekompetenzentwicklung in Klasse 4
(BVJ).
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»Deckeneffekte” nicht sicher beurteilt werden und muss aus den Betrachtungen ausgeschlos-
sen werden.

50—

O Mittelwert des Summenscores

45 4 im Pretest
42

40— M Mittelwert des Summenscores
im Posttest

35
35—
33

3 % 30 Klasse 1/ 2: gewerbl.-techn. Bereich
30— 28 Klasse 3/ 4: BVJ

28
% 28 2% 26 Klasse 5/ 6/ 7: Bereich "Nahrung"

25—

Mittelwert

22

20—

15—

1 2 3 4 5 6 7
Experimentalklassen

Abb. 2: Mittelwertsvergleich des Summenscores zum Zeitpunkt des Pre- und
des Posttest in den Experimentalklassen

Da aufgrund der schwachen Eingangsvoraussetzungen in den zwei Foérderklassen (3,4) und
Klasse 6 nicht von mathematantischen Effekten'” ausgegangen werden kann, ist der Grund
fir die Leistungsminderung zum Zeitpunkt des Posttests wahrscheinlich eher in den
ungiinstigen motivationalen, emotionalen und/ oder volitionalen Voraussetzungen der
Schilerlnnen zu suchen. Anhand der erhobenen Daten kann diese Vermutung zumindest fur
die motivationalen Zustande bestatigt werden, die sich in der Subgruppe der Klassen 3,4 und
6 von Pre- zu Posttest signifikant verschlechtern.

Die relativ schwachen lesebezogenen Eingangsvoraussetzungen der Klassen 3,4, und 6 soll-
ten jedoch nicht zur Erklarung der ricklaufigen Kompetenzentwicklung herangezogen wer-
den, da sich sowohl in den Initialstudien von PALINCSAR und BROWN (1984) als auch in
der eigenen Vorlduferstudie (GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006b) die besondere Eignung
des reciprocal teaching fur leseverstandnisschwache Schiilerinnen zeigte. Bei
GSCHWENDTNER und ZIEGLER (2006b, 62) konnten innerhalb der Subgruppe der lese-
schwachen Schiilerlnnen hohe Treatmenteffekte (n?=.254; p=.004) und Interaktionseffekte

™ Verschlechtert sich die Lesekompetenz eines guten Lesers aufgrund des Konflikts zwischen dem
»aufgezwungenen® Lesestrategietraining und den eigenen bisher erfolgreichen Leseroutinen, spricht man
von mathematantischen Effekten.
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(aus Treatment*Zeit: n°=.495; p=.002) ausgewiesen werden, die belegen, dass die lesever-
standnisschwachen Schulerinnen der Experimentalgruppe von der Intervention profitierten.
Entsprechende Interaktionseffekte lassen sich in den aktuellen Befunden nicht nachweisen,
dennoch stiitzen sie die adressatenspezifische Eignung des reciprocal teaching. In der Sub-
gruppe der leseverstandnisschwachen Experimentalschilerinnen (aller Experimentalklassen)
zeigt sich eine signifikante Lesekompetenzsteigerung von Pre- zu Posttest um 2,55 Punkte
(p=.029), was dem Zuwachs von einem Schuljahr entspricht. Als leseverstandnisschwach
gelten die Schulerlnnen, deren Eingangsvoraussetzungen im Pretest unter dem in der
Gesamtstichprobe realisierten Mittelwert von 30 Rohpunkten liegen®®. Muss H1 aus einer
globalen Perspektive auch zuriickgewiesen werden, so ergeben sich zumindest unter Beriick-
sichtigung des bei PALINCSAR und BROWN ausgewiesenen Adressatenkreises der lese-
schwachen Schilerinnen deutlich positive Entwicklungstrends, die jedoch nicht Gber die Zeit
konstant bleiben und im Follow-up-Test knapp tUber das Ausgangsniveau zurlickgehen.

H2: Je besser die Umsetzungsqualitat von Seiten der Schilerinnen eingeschatzt wird, desto
gunstiger entwickelt sich die Motivation (H2 (1)) und die Lesekompetenz (H2 (2)).

Anhand der erhobenen Daten zur Motivationsentwicklung kann bestétigt werden, dass
sowohl die introjizierte, die identifizierte und die interessierte Motivationsvariante in der
Subgruppe der Klassen 3,4 und 6 vom Zeitpunkt des Pre- zum Posttest signifikant (p=.031,
p=.012, p=.003) abnimmt, als auch die wahrgenommene inhaltliche Relevanz sowie die sozi-
ale Einbindung signifikant (p=.002, p=.039) schlechter bewertet werden. In der Subgruppe
der Klassen 2, 5 und 7 mit einer stagnierenden bzw. positiven Lesekompetenzentwicklung
sind hingegen keine signifikanten Veranderungen in den Motivationsauspragungen bzw. der
wahrgenommenen Umsetzungsqualitat zu bemerken.

Die negative Motivationsentwicklung in den Klassen, in denen eine rucklaufige Lesekompe-
tenz zu verzeichnen ist, betont die Relevanz der seitens der Schilerlnnen wahrgenommenen
Umsetzungsqualitaten. Anhand der Unterrichtsbeobachtungen zeigt sich zunéchst, dass trotz
der intensiven Schulung der Lehrenden enorme Varianzen in der unterrichtlichen Umsetzung
des reciprocal teaching auftreten, was bereits Befunde aus der VVorgéangerstudie andeuteten
(GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a, 109). Die Varianz betrifft sowohl die Modellierung
und Strukturierung der Ubungsphasen als auch die methodische Umsetzung in Anlehnung an
den cognitive apprenticeship-Ansatz. Besonders die bedarfsgerechte Unterstiitzung der
Schilerinnen wéhrend der Strategieanwendung (scaffolding) wurde von den Lehrenden
unterschiedlich intensiv realisiert, wobei die SchiilerInnen teilweise vorschnell in Phasen mit
hohem Selbstbestimmungsgrad entlassen wurden. Eine laufende qualitative Datenauswertung
der Videomitschnitte soll detailliertere Aussagen Uber die realisierten Lehrer-Schiiler bzw.
Schiler-Schiler Interaktionen erbringen und die Zusammenhénge zwischen gelingendem
Strategietraining und Interaktionsqualitdten erhellen. Aussagen zu den Umsetzungshaufig-

18 Ausgeschlossen aus der Mittelwertsbetrachtung wurden jene zwei Klassen, in denen die Umsetzungsintensi-

tdt mit nur 10 Unterrichtsstunden deutlich unter den Umsetzungshdufigkeiten der anderen Klassen sowie
dem geforderten RichtmaR lagen und nicht von einer ausreichenden Implementierung des reciprocal
teaching in den Unterricht ausgegangen werden kann.
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keiten kdnnen jedoch bereits getroffen werden: Anhand der Lehrertagebiicher kann nachvoll-
zogen werden, dass die Klassen, in denen sich positive Effekte ergeben (Klasse 2 und 5),
auch das zeitlich intensivste Training erhalten haben und 21 bzw. 17 Unterrichtsstunden auf
reciprocal teaching verwandt wurde und umgekehrt die Klassen 6 und 4 mit der geringsten
Umsetzungshdufigkeit (10 U.std.) die Subgruppe bilden, in der sich die Lesekompetenz
ricklaufig entwickelt.

Die Motivationsentwicklung in den Experimentalklassen untersttzt die These zum erwarte-
ten Einfluss der Umsetzungsqualitat: Die jeweiligen Motivationsauspragungen (von amoti-
viert bis interessiert) korrelieren theoriekonform mit den Bedingungsfaktoren der von den
Schilerlnnen wahrgenommenen Interventionsqualitat (wie Verstandlichkeit der Instruktion,
Kompetenzunterstiitzung durch den Lehrenden, etc.). Nicht bestétigt werden kann die zweite
Annahme von H2, nach der nicht nur die Motivations- sondern auch die Lesekompetenzent-
wicklung von der wahrgenommenen Umsetzungsqualitat abh&ngt. Insgesamt lasst die signifi-
kante Abnahme der selbstbestimmt-interessierten Motivationsvarianten (identifizierte und
interessierte Motivation) bei gleichzeitiger Zunahme der amotivierten und extrinsischen
Motivation in den Experimentalklassen auf eine eher negative Einschétzung der realisierten
Interventionsqualitdten schlieRen. Die Motivationsentwicklung in der Kontrollgruppe zeigt
zwar einen vergleichbaren Verlauf, die Mittelwertsunterschiede sind jedoch weniger stark
ausgepragt. Obwohl der negative Verlauf in beiden Gruppen nachvollzogen werden kann und
zu einem hdufig beobachtbaren Phanomen z&hlt, stellt sich die Frage, welche Interventions-
bedingungen zu den negativen Motivationsauspragungen in der Experimentalgruppe gefthrt
haben koénnten und wie man diesen entgegenwirken kann. Neben der teilweise defizitaren
Umsetzungsqualitét, die sich in den Unterrichtsbeobachtungen abzeichnete (z.B. Vernachlas-
sigung des scaffolding), ist insbesondere der bei einigen Lehrenden beobachtete Schematis-
mus bzgl. Reihenfolge und Modellierung der Strategieanwendung zu nennen, der in der
Wahrnehmung der Schilerlnnen vermutlich ermidend wirkte und der nach ausreichender
Ubungs- und Internalisierungsphasen aufgebrochen werden sollte.

5 Diskussion und Ausblick

Reflektiert man die Untersuchungsergebnisse aus der Perspektive einer empirischen , Ver-
messung der beruflichen Bildung®, die die theoretischen Reflektionen Uber das Selbstver-
stdndnis und die Gestaltung beruflicher Lehr-Lernprozesse sinnvollerweise begleiten sollte,
so scheinen u.E. zundchst zwei Aspekte von besonderem Interesse. Erstens zeigen die Klas-
senmittelwerte (Abb.2), dass nicht nur in das BVJ sondern auch in Berufsschulklassen, hier
im Bereich ,,Nahrung®, Schilerlnnen einmiinden, deren Lesekompetenz eher unzureichend
entwickelt ist. Das deutlich bessere Abschneiden der Klasse 1 (Industrieelektroniker) und der
Klasse 2 (Berufsfachschule Metall) bestétigt den auch in ULME (LEHMANN/ SEEBER
2007) und in anderen Untersuchungen ausgewiesenen Befund, einer berufsspezifischen
Leistungsselektion (STAMM 2007; NICKOLAUS/ KNOLL/ GSCHWENDTNER 2006;
NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEIREL 2008). Zweitens wird einmal mehr deutlich,
dass Forderansatze, die verschiedentlich positiv evaluiert wurden, selbst nach relativ intensi-
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ven Vorbereitungen der Lehrkréfte in anderen Bildungskontexten nicht den erwiinschten For-
dererfolg gewahrleisten. Verantwortlich scheinen dafiir u.a. die Umsetzungsqualitat und -
quantitat und adressatenspezifische Merkmale.

Obwohl in Metaanalysen adressatenunspezifische Effektstarken von bis zu d=.88 ermittelt
wurden (ROSENSHINE/ MEISTER 1994; GALLOWAY 2003), zeigt sich bei der Adaption
des reciprocal teaching auf den berufshbildenden Bereich in mehrerlei Hinsicht eine eher
adressatenspezifische Eignung des reciprocal teaching. Zunachst ist das Scheitern der Inter-
vention besonders deutlich in den zwei Forderklassen zu erkennen, was ausgehend von den
Voraussetzungen dieses Schilerklientels sowohl einen Einfluss der motivationalen Zustande
der Schilerlnnen als auch deren Féahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen vermuten lasst. Es
stellt sich die Frage, ob in Férderklassen, die gepragt sind von negativen Schuleinstellungen,
motivationalen Zustdnden und Frustration, die auf einer sozial-kooperativen Lernumgebung
aufbauende Strategieinstruktion in der Ursprungsform tberhaupt gelingen kann? Obwohl die
Befunde dieser Untersuchung eher dagegen sprechen, ergaben sich in der Vorgangerstudie
(GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006b) positive Effekte des Lesetrainings auch innerhalb
der Gruppe der BVJ-SchilerInnen. Die zundchst widerspruchlich erscheinenden Forschungs-
ergebnisse lassen neben den Merkmalen des Schiilerklientels auf weitere Einflussfaktoren
(wie Umsetzungs- oder Interaktionsqualitaten) schlieffen und erfordern einen noch ausstehen-
den systematischen Vergleich der jeweiligen Interventionsbedingungen. Festzuhalten bleibt
jedoch, dass aufgrund der signifikanten Abnahme der selbstbestimmt-interessierten Motiva-
tionszustande und der wahrgenommenen Kompetenzunterstitzung in der Subgruppe der
Klassen 3,4 und 6 mit einer negativen Lesekompetenzentwicklung fir ein gelingendes Lese-
training die motivationalen Anreize und die Unterstutzungsleistungen des Lehrenden
(scaffolding) verstérkt werden sollten. Da insbesondere bzgl. des Unterstiitzungsverhaltens
Defizite auf Seiten der Lehrenden zu beobachten waren, ergibt sich als weiterer Ansatzpunkt
fur folgende Forschungsaktivitaten, die Schulung der Lehrenden durch interventionsbeglei-
tende Coaching-Malinahmen ergénzend fortzufiihren und somit den gegenseitigen Austausch
zu intensivieren.

Ebenfalls adressatenspezifisch ist der Befund, dass die schwécheren Schilerinnen der
Experimentalklassen ihr Lesekompetenzniveau zum Posttest deutlich steigern konnen,
wéhrend die Leistungen der (berdurchschnittlich guten Schiilerinnen leicht absinken.
Obwohl in den Pilotstudien ebenfalls mit homogen leseverstandnisschwachen Gruppen gear-
beitet wurde und auch GALLOWAY (2003) von ahnlichen Vorteilen zugunsten der homogen
schwécheren Gruppen berichtet, stellt sich die Frage, warum die Heterogenitat der Klassen
nicht als positives Potential zur kognitiven Anregung genutzt werden kann, sondern die stér-
keren Schulerlnnen eher in ihrer Lesekompetenzentwicklung zu behindern scheint. Ein ver-
andertes Forschungsdesign, das die Variable ,,Heterogenitat® zu kontrollieren versucht,
indem sowohl leistungshomogene als auch -heterogene Kleingruppen gebildet werden,
konnte mehr Aufschluss tber den Einfluss der Kompetenzstreuung geben. Gleichzeitig kann
eine Ubung in Kleingruppen die eingeforderte Aktivitit der Schiilerinnen und somit die
Intensitat der Lesestrategieinstruktion erhéhen.
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Die Bedeutung der Trainingsintensitit und -dauer flr eine gelingende Umsetzung offenbart
sich sowohl im Zusammenhang von klassenspezifischer Umsetzungshaufigkeit und Interven-
tionserfolg als auch in den ausbleibenden Zeittransfereffekten des Follow-up-Tests, die insge-
samt fur eine langerfristige und starker fachertibergreifende Intervention sprechen. Ausge-
hend von der negativen Motivationsentwicklung stellt sich hierbei jedoch die Frage, wie bei
einer quantitativen Intensivierung der Strategieinstruktion eventuellen Ermidungser-
scheinungen der Schulerlnnen entgegengewirkt werden kann. Hinweise hierfur kénnten die
sich in Arbeit befindlichen qualitativen Auswertungen der Umsetzungs- und Interaktionsqua-
litdten geben. Aus den Unterrichtsbeobachtungen kann zunéchst nur auf den vorgefundenen
Schematismus in der Strategieanwendung verwiesen werden, der - wie aus informellen
Gespréachen hervorging - seitens der Schulerlnnen negativ bewertet wurde. Neben der Ver-
meidung eines zu stringenten Anwendungsrasters in der Strategieeinlibung kdnnten weitere
motivationale Anreize durch den Einbezug berufstheoretischer Fécher geschaffen werden,
indem die SchiilerInnen die ,,praktische” Relevanz der Strategieanwendung erfahren.

AbschlieRend sei der Blick nochmals auf die bereits angedeutete Problematik der direkten
(und indirekten) Forderung von Lern- und Verarbeitungsstrategien im Kontext beruflicher
Lehr-Lernprozesse gelenkt. Obwohl in den Modellen und Konzepten des selbstregulierten
Lernens (zur Relevanz des SRL vgl. auch Themenheft der bwp@ Ausgabe 13, 12/2007) kog-
nitive und metakognitive Strategien eine zentrale Stellung einnehmen (BOEKAERTS 1997;
SCHIEFELE/ PEKRUN 1996), ist der Forschungsstand zur Strategieférderung im berufsbil-
denden Bereich eher durftig. Die wenigen Befunde aus der berufspadagogischen Lernstrate-
gieforschung (im Uberblick sieche TENBERG, in Druck) zeichnen jedoch ein eher erniich-
terndes Bild und es sind meist keine oder nur geringe Effekte des Treatments auf den Lern-
erfolg bemerkbar. Dass die Hoffnung auf ,,informelle* Lernprozesse in stérker selbstgesteu-
erten Lehr-Lernarrangements haufig nicht bzw. nicht in erwarteter Weise tragt (SCHLO-
MER-HELMERKING 1996; RUHMKE 1998; STRASSER 2008), scheint durch die fehlende
gezielte Strategieanleitung erkléarbar. Dass aber auch die direkte Strategieforderung teilweise
deutlich hinter den Erwartungen zuriickbleibt, ist hochst erklarungsbediirftig. TENBERG (in
Druck) nennt als mdgliche Ursache fur das Ausbleiben der erwinschten Erfolge u.a. die
Abhangigkeit des Lernstrategieneinsatzes von Motivation, Zielorientierung und Kriterien des
Anstrengungsmanagements (Okonomie- anstatt Optimalprinzip beim Lernstrategieeinsatz)
und verweist damit auf den Unterschied zwischen habituellen (verfugbaren) und prozess-
orientierten (in der konkreten Situation verwendeten) Lernstrategien. Damit sich ein positiver
Zusammenhang zwischen Treatment und Lernerfolg einstellt, muss der Schiler nicht nur Gber
die geforderten Strategien verfiigen, sondern sie auch in der konkreten Erhebungssituation
einsetzen, was (1) von den volitionalen und motivationalen Zustdnden des Schiulers und (2)
hinsichtlich des okonomiegeleiteten Strategieeinsatzes von den in der Erhebungssituation
gestellten Strategieanforderungen abhangt.

Restimierend kann festgehalten werden, dass der Erfolg der Lern- bzw. im Speziellen der
Lesestrategieinstruktion in ein Netzwerk an Pradiktoren eingebunden scheint. Zu nennen
waren u.a. Merkmale:
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- der SchilerInnen wie Motivation, Volition/ Anstrengungsbereitschaft, (strategische) Ein-
gangsvoraussetzungen,

- der Instruktion wie Umsetzungsqualitat/ -quantitat, situationsadédquate Modellierung/
Unterstiitzung, Ausbalancierung zwischen Fremd- und Selbststeuerung,

- der &uReren Instruktionsbedingungen wie GruppengréRRe, Klassenzusammensetzung
(heterogen vs. homogen),

- der Erhebungssituation und -instrumente und

- bisher noch unerwahnt, aber ebenfalls forschungsrelevant, Merkmale der Lehrenden wie
Einstellungen, Uberzeugungen und Kognitionen.
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Der Artikel nimmt die Problematik fehlender Grundbildung Jugendlicher und junger Erwachsener im
Ubergangssystem sowie in Ausbildung und Erwerbsarbeit auf und ordnet sie in die Entwicklung
berufliche Handlungskompetenz ein.

Mangelnde Ausbildungsreife Jugendlicher im Zusammenhang mit fehlenden sozialen, personalen
Kompetenzen bzw. schulischen Kenntnissen von potenziellen Auszubildenden sind Aspekte, die zu
Anfang eines Ausbildungsjahres kontrovers diskutiert werden. Unbestritten ist, dass gute Lese- und
Schreibkenntnisse elementare Bedingungen sind, um an Ausbildung, Erwerbsarbeit und in erweiterter
Perspektive an beruflicher und betrieblicher Weiterbildung zu partizipieren. Grundbildung ist daher
eine elementare Voraussetzung zur Erlangung beruflicher Handlungskompetenz und ist in die vier
Kompetenzbereiche, der Fach-, Personal-, Sozial- und Methodenkompetenz zu integrieren. Eine syste-
matische Diagnostik oder Férderung individueller Kenntnisse im System der beruflichen Bildung ist
jedoch nicht vorgesehen und wird als origindre Aufgabe des allgemeinbildenden schulischen Bil-
dungssystems angesehen.

Vorgestellt wird das Teilprojekt 4: Prozessbegleitende Diagnostik am Ubergang Schule-Beruf des
Verbundprojektes ,,lea”, in dem mit einer systematischen und validen Diagnostik, Forderbedarfe direkt
im Arbeitszusammenhang aufgezeigt sowie bearbeitet werden. Das zu entwickelnde adaptive Forder-
instrument soll Lehrkraften und Ausbilder/innen ermdéglichen, kompetent Grundbildungskompetenzen
zu diagnostizieren, in Niveaustufen einzuordnen und konkrete individuelle Férderbedarfe abzuleiten.
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EVA QUANTE-BRANDT, EVA ANSLINGER & THEDA GRABOW
(Universitat Bremen, Akademie flr Arbeit und Politik (aap) Bremen)

Erweiterung beruflicher Handlungskompetenzen durch férder-
diagnostische Bestimmung von Lese- und Schreibkompetenzen
benachteiligter Jugendlicher und junger Erwachsener

1 Ausgangspunkte

Bei der ersten PISA- Studie (vgl. DEUTSCHES PISA-KONSORTIUM 2001) wurden die
Lesekompetenzen von 15-Jahrigen im internationalen Vergleich ermittelt. Dabei ergab sich in
Deutschland im Besonderen eine mangelnde oder geringe Herausbildung von Lesekompeten-
zen: Uber ein Zehntel der 15-jahrigen blieben unter dem Leselevel eins, womit ein sehr
begrenztes Textverstandnis der Zielgruppe nachgewiesen wurde. Auch in weiteren Kompe-
tenzbereichen der mathematischen und naturwissenschaftlichen Grundbildung sowie in der
Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen wurden in den PISA- Folgestudien erhebliche Defi-
zite der Schiler- und Schulerinnenleistungen festgestellt. Je nach Kompetenzart wurde im
Rahmen der Pisaerhebung eine ,,Risikogruppe® von einem Anteil zwischen 10 und 25% eines
Altersjahrganges ermittelt, ,,die allenfalls nicht in der Lage (waren) einfachste Texte zu ver-
stehen und deutlich erkennbare Informationen daraus zu nutzen* (STRANAT 2004, 243). Die
dargestellten Ergebnisse rekurrieren auf Licken im Bildungssystem und weisen Handlungs-
bedarfe in den Bereichen Schule aber auch in den Breichen Erstausbildung und Weiterbil-
dung aus, in die junge Menschen nach dem Ausscheiden aus dem Schulsystem einminden
sollen. Das PISA- Konsortium definiert das Leistungsniveau der Schuler/innen auf der Lese-
kompetenzstufe eins als ,,Risikogruppe®, wodurch die gesellschaftlichen Teilhabemdglich-
keiten einschrankt werden. Der Begriff der ,,Risikogruppe” birgt die Gefahr, die Problemlage
der fehlenden Literalitdt aus der gesellschaftlichen Verantwortung zu nehmen und an die
Individuen zu delegieren, wodurch strukturelle Ursachen aus dem Blick geraten (vgl. DEM-
MER 2008, 14; STRANAT 2004, 243 ff.).

Es kann davon ausgegangen werden, dass die ,,Risikogruppe” nach der allgemeinbildenden
Schulzeit Uberwiegend in Erwerbslosigkeit oder ins Ubergangssystem der Berufsbildung
einmiindet. Die Bildungsangebote des Ubergangssystems sind zwischen 1995 und 2006
gerade in dem Bereich der Malinahmen fur gering qualifizierte Jugendliche erheblich aus-
gebaut worden (vgl. Bildungsbericht 2008, Abb. E1-2, S. 97). Ungeklért ist aber die Grolie
und das differenzierte Leistungsvermoégen der ,,Risikogruppe® im dualen oder vollzeitschuli-
schen Ausbildungssystem.

Durch steigende Anforderungen in unterschiedlichen Arbeitsfeldern und damit auch in Aus-
bildungsberufen werden hohere Anspriiche an Erwerbstédtige und Auszubildende als Aus-
gangsbasis gestellt (vgl. EFING 2006). Dies zeigt sich beim Zugang in das berufliche Bil-
dungssystem. Junge Menschen mit nur geringen Kenntnissen in den Kernfachern Deutsch
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und Mathematik haben oft keine Chancen einen Ausbildungsplatz zu erhalten. Andererseits
steigt der Fachkraftebedarf, wodurch die Nachfrage an diesen Auszubildenden zunimmt und
somit junge Erwachsene mit niedrigeren Eingangsvoraussetzungen starker in den Fokus der
Betriebe geraten. Ohne qualifizierende Férdersysteme ist diese Gruppe aber auf lange Sicht
nicht in der Lage, den Ausbildungsanforderungen gerecht zu werden. Zu diesen gehort auch
die Steigerung der Literalitdt. Die OECD definiert Literalitat als ,,die Verwendung von ge-
druckten oder geschriebenen Informationen, um in der Gesellschaft zurechtzukommen,
eigene Ziele zu erreichen und eigenes Wissen sowie individuelle Mdéglichkeiten zu ent-
wickeln*“ (OECD/ STATISTICS CANADA 1995, 16). Diese prozess- und lebenslagenorien-
tierte Sicht auf Literalitdt geht von einem Kontinuum aus und nicht von einer Dichotomie
literater und illiterater Menschen.

Aufgrund der Diskrepanz zwischen unzureichenden Kenntnissen in den Kernfachern Deutsch
und Mathematik, wie sie die Zahlen der PISA-Studie belegen, und den jungen Erwachsenen,
die ohne Schulabschliisse die Schule verlassen, ist davon auszugehen, dass ein erheblicher
Anteil von Jugendlichen und jungen Erwachsenen trotz eines Schulabschlusses mangelnde
Kenntnisse insbesondere im Lesen und Schreiben aufweist (BAUMERT 2008), wodurch ihre
dauerhafte Integration in das Ausbildungssystem gefahrdet ist: ,,Zunédchst erreicht ein erheb-
licher Teil der Hauptschiler/innen nicht das Bildungsminimum. Das heif3t, diesen jungen
Menschen fehlen schon die Kulturtechniken -Rechnen, Schreiben und Lesen- auf dem not-
wendigen Niveau“ (TENORTH 2008, 10).

Eine Studie des Bundesinstituts fir Berufsbildung verdeutlicht, dass ,,die Beherrschung der
elementaren Kulturtechniken (Lesen, Rechnen, Schreiben) [...] als eine wichtige Vorausset-
zung fiir den Eintritt in das Berufsleben und somit als Merkmal der Ausbildungsreife verstan-
den“ (EBERHARD 2006, 31) wird. Mangelnde Grundbildungskenntnisse haben nach den
Ergebnissen einer Unternehmensbefragung der Bundesvereinigung der Arbeitgeberverbande
(BDA) erkennbare Folgen fur eine Berufsausbildung. Vor allem die Unternehmen (ibten
starke Kritik an den mangelnden Lese- und Schreibkenntnissen der Jugendlichen: 82,5% der
Befragten sahen hier erhebliche Defizite bei den Auszubildenden. Unabhéngig ihrer Berufs-
gruppenzugehorigkeit waren sich die Unternehmen einig, dass sich im Vergleich zu den
1980er Jahren die Beherrschung der Kulturtechniken durch die Ausbildungsstellenbewer-
ber/innen deutlich verschlechtert habe“ (vgl. ebd.).

Miinden junge Erwachsene mit schwachen Literalitdtskompetenzen dennoch in das berufliche
Bildungssystem ein, missten die Defizite blicher Weise im Deutschunterricht der Berufs-
schulen bearbeitet werden. Nach GRUNDMANN verliert jedoch insbesondere der Sprach-
und Literaturunterricht an den Berufsschulen mehr und mehr an Bedeutung, so dass Spiel-
raume fir nachtragliche Bildungsprozesse zur Starkung der Sprachkompetenzen im institu-
tionellen Kontext der Berufsschule kaum vorhanden sind (vgl. GRUNDMANN 2005, 155).
Auszubildende konnen lediglich einzelfallbezogene Stiitzsysteme (abH) bei der Bundesagen-
tur flr Arbeit beantragen. Wird in der allgemeinbildenden Schule das Fach Deutsch noch als
»Superfach® bezeichnet mit der Begriindung, dass das Fach zur Erziehung, Emanzipation und
Mindigkeit im Rahmen von Sozialisationsprozessen diene, scheint dies fir den Erwerb der
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Berufsfahigkeit von jungen Erwachsenen im Ubergangssystem der Berufshildung und in
Ausbildung nicht mehr zu gelten. Vor allem Betriebe und Kammern beanstanden einerseits
den Deutschunterricht an Berufsschulen, da dort der direkte Berufsbezug nicht deutlich wer-
den wirde (vgl. ebd., 157). Andererseits bemangeln diese Institutionen — Betriebe und Kam-
mern — gleichzeitig die fehlende Ausbildungsreife von Schulabgéngerinnen und Schulabgén-
gern und zwar nicht nur in sozialisatorischer Hinsicht, sondern auch in Bezug auf deren
Grundkenntnisse in den Fachern Deutsch und Mathematik (s. 0.). Verbindet man die beiden
Positionen, bedeutet dies, dass junge Erwachsene an der ersten Schwelle oft Gber unzurei-
chende Kenntnisse im Lesen- und Schreiben verfugen, aber die Berufsschule zurzeit keinen
Ort darstellt, um systematisch mangelnde Kenntnisse in den Grundféchern zu beheben. Junge
Erwachsene mit Forderbedarf, die an einer beruflichen und betrieblichen Integration festhal-
ten, geraten damit in eine Situation, in der sie aufgrund von fehlender Abstimmung zwischen
den allgemeinen und beruflichen Bildungsinstitutionen ohne systematische Unterstiitzung
bleiben und somit bei ihnen ein Scheitern an der ersten Schwelle begunstigt wird.

2 Projektverbund lea

Das Forschungsprojekt Literalitatsentwicklung von Arbeitskraften (lea)* an der Universitat
Bremen wird in der Zeit vom 01.01.2008 bis 31.12.2010 vom Bundesministerium fur Bildung
und Forschung (BMBF) gefordert. Der Verbund ,lea” besteht aus funf Teilprojekten und
einer Verbundleitung sowie Kooperationspartnern aus dem Praxisfeld (weitere Informationen
unter www.workforce.uni-bremen.de). An der Projektarbeit beteiligt sind des Weiteren die
Bremer Volkshochschule, WISOAK, bfw, Haus der Zukunft e.V., bras e.V., Allgemeine
Berufsschule etc. Im Projekt werden unterschiedliche Expertisen aus der Sonderpadagogik,
der Erwachsenenbildung, Berufs- und Wirtschaftspddagogik und des E-learnings gebindelt.
Teilprojekt 1 bringt Arbeitsergebnisse und Erfahrungen mit curriculumbezogener und pro-
zessorientierter Diagnostik aus Arbeitsfeldern der Sonderpadagogik ein, die fir die Ziel-
gruppe und Altersgruppe weiterentwickelt werden. Teilprojekt 2 entwickelt ein Verfahren flr
forderdiagnostische Kompetenzmessungen, das Niveaustufen im unteren Kompetenzbereich
ausdifferenziert. Das Forschungsdesign ist partizipativ, denn es bindet die Alphabetisie-
rungsteilnehmer/innen in die ltementwicklung mit ein. Durch elektronische Prufverfahren
(Softwaremodule) erhebt und erfasst Teilprojekt 3 die Literalitdt von Erwachsenen. Dabei
werden die im Verbundprojekt entwickelten Instrumente in entsprechende Online-Verfahren
Ubersetzt. Teilprojekt 4 entwickelt prozessorientierte und individuelle Férdermodule, die sich
an arbeitsweltbezogenen Themen orientieren, bei gleichzeitiger Forderung der Literalitat. Die
Entwicklung der Materialien und die Gestaltung des férderdiagnostischen Prozesses werden
mit den Teilnehmenden und Lehrenden dialogorientiert umgesetzt. Die im Land Bremen an-
gewandten Prifungs- (und Diagnostik-)Verfahren flir Lernprozesse Erwachsener auf3erhalb
des formalen Bildungssystems werden von Teilprojekt 5 systematisiert. Es entsteht ein ,,Lot-
sensystem* zur Verzahnung von Prufungs- und Zertifizierungsinstrumenten. Ziel ist die Ent-

! Das diesem Artikel zugrunde liegende Vorhaben wird aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und

Forschung unter dem Forderkennzeichen 01AB072905 geférdert. Die Verantwortung fur den Inhalt dieser
Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen.
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wicklung einer berufsbezogenen, sonderpédagogisch, erwachsenengerecht aufgebauten For-
derdiagnostik (Formative Assessment). Das System wird als Self- und Peer-Assessment ein-
gesetzt, zur Breitennutzung digital aufbereitet und soll in eine Beratungsstruktur integriert
werden.

1:
Sonder-
padagogische
Diagnostik -

Entwicklung
5: 2:
Beraten, Priifen, Erwachsenen-
Zertifizieren gerechte
Implementierung Diagnostik -
Entwicklung,
Tests
Verbund- Koop: VHS Bremen
leitung
2 3:
. E-Assessment
Ubergang p
Schule-Beruf TEnt\(Aj/_lcklung',k
Entwickling estdiagnosti

Fordermaterialien
Tests
Koop: bfw, Haus der
Zukunft, bras, abs

Abb. 1: Projektverbund ,,lea”: Eigene Darstellung

Das zu entwickelnde forderdiagnostische Instrument? beriicksichtigt die Dimensionen Hér-
verstehen, Sprachproduktion, Leseverstdndnis einschlieBlich Lesetechnik, Schreiben (Recht-
schreibung), Schreiben (Gestaltung) sowie Sprachempfinden. Zur Férderung von Lese- und
Schreibkompetenzen werden diese Dimensionen im Sinne eines Kontinuums ausdifferenziert.
Damit kann das Instrument als adaptives Diagnostikum genutzt werden. Zur Ermittlung des
Status Quo der zu testenden Lernenden werden die Dimensionen auf unterschiedliche Ni-
veaustufen abgebildet. Zur Anschlussfahigkeit der Niveaustufen an nationale und internatio-
nale Vergleichsstudien und Referenzsysteme wie beispielsweise PISA, Bildungsstandards,
IALS/ALL oder den Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen fir Sprachen, ist eine
Erweiterung nach unten erforderlich. Daraus entwickelt das Projekt ,,lea* ein eigenes Refe-
renzsystem, das sich von einer sozialnormbezogenen Diagnostik insofern unterscheidet, als

2 Die Konstruktion und Entwicklung des adaptiven Literalitatsdiagnostikinstruments fiir junge Erwachsene

und Erwachsene in der Arbeitswelt erfolgt im Projektverbund im partizipativen Austausch und bertcksich-
tigt die unterschiedlichen Erfahrungen und Professionen der Teammitglieder. Am Projekt beteiligt sind fol-
gende Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (geordnet nach Teilprojekten): TP 1 - Rudolf Kretschmann, Petra
Wieken; TP 2 - Anke Grotlischen, Yvonne Dessinger, Claudia Dluzak, Alisha Heinemann, Monika Wag-
ner-Drecoll; TP 3 - Michael Gessler, Karsten Wolf, Lisa Lidders, Kai Schwedes; TP 4 - Eva Quante-Brandt,
Eva Anslinger, Theda Grabow, Regina Simoleit; TP 5 - Hans-Werner Steinhaus, Steffanie Schugl.
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dass Teilfertigkeiten von Literalitat einer Person (Starken und Schwéchen) aufgezeigt wer-
den. Anhand der diagnostischen Ergebnisse kdnnen dann zielgerichtet Forderbedarfe auf
unterschiedlichen Dimensionen und Niveaustufen abgeleitet werden. Das diagnostische
Instrument ist aufgrund seiner Itemauswahl durch einen Lebens- und Arbeitsweltbezug
gekennzeichnet.

3 Teilprojekt Prozessbegleitende Diagnostik am Ubergang Schule-Beruf

Aus den aufgezeigten Defiziten der Literalitdt bzw. Grundbildung Jugendlicher und junger
Erwachsener leitet sich der Ausgangspunkt des hier vorgestellten Projekts ab. Das Teilprojekt
.Prozessbegleitende Diagnostik am Ubergang Schule-Beruf“ fokussiert einerseits auf Nach-
lernprozesse der Sprachkompetenz Jugendlicher und junger Erwachsener und andererseits auf
die Integration der Jugendlichen in Ausbildung und Erwerbsarbeit. Junge Erwachsene befin-
den sich noch in der Nahe von Bildungsinstitutionen und haben eine Orientierung auf Er-
werbsarbeit noch nicht aufgegeben. Trotz wachsender Angste hinsichtlich einer fehlenden
Einmiindung in Ausbildung und Erwerbsarbeit, wie es die Shell-Jugendstudie belegt (SHELL
DEUTSCHLAND HOLDING 2006, 74 ff.), halten junge Erwachsene am Ziel der Einmiin-
dung in Erwerbsarbeit weiterhin fest. Die Blessuren der ,,beschadigten Lernbiographie” be-
ziehen sich im Wesentlichen auf negative Schulerfahrungen und sind noch nicht durch zu-
sétzliche Ausgrenzungserfahrungen an der ersten Schwelle verfestigt worden.

Untersuchungen (IALS/ALL) belegen, dass mit zunehmendem Alter die Lese- und Schreib-
fahigkeiten z.B. durch die fehlenden Routinen der Schrift- und Sprachverwendung abnehmen
und das Lernen wird subjektiv belastender empfunden. Da die Literalitatsentwicklung im
Kindesalter einsetzt und die Bedingungen des Nachlernens von versdumten Entwicklungs-
schritten im Erwachsenenalter noch nicht hinreichend erforscht sind, ergibt sich die Notwen-
digkeit eines speziellen Diagnostikinstruments fir die Zielgruppe, denn bisher sind die Instru-
mente der Literalitdtsentwicklung vor allem fir das Kindes- und nicht fir das Jugendalter
konzipiert worden. Mit diesen Bedingungsfaktoren richtet sich die Projektarbeit auf spezifi-
sche Lerninhalte und -prozesse, die im Jugend- und jungen Erwachsenenalter nachgeholt
werden mussen, wie auf die Bedeutung der Integration von Lernprozessen bei der Einmiin-
dung in Ausbildung und/oder Erwerbsarbeit. Dabei sind die KMK-Bildungsstandards Klasse
10 und der Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife zu bericksichtigen.

Anhand explorativer Fallstudien (LAMNEK 2005, 303) werden empirische Daten zur Fremd-
und Selbsteinschatzung der Literalitat der Lernenden erhoben und ausgewertet. Dafiir werden
Jugendliche und Lehrende, die in schulischen und auBerschulischen Bildungsangeboten des
Ubergangssystems lernen und arbeiten, sowie Teilnehmende von Weiterbildungsmanahmen
und Auszubildende und Lehrerinnen des dualen Systems befragt. Die Teilnehmendenper-
spektive eroffnet Einblicke in das Selbstkonzept der Befragten und in die moglicherweise
gestorten Bildungsbiografien. Damit werden Muster von Hemmnissen und forderlichen Kon-
stellationen sowie Motivationen sich auf Nachlernprozesse einzulassen aufgedeckt. Daruber
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hinaus kénnen mit Hilfe des forderdiagnostischen Instruments Leistungsstande der Befragten
in den unterschiedlichen Bildungsangeboten festgestellt werden.

Einerseits wird zwar die Feststellung individueller Kompetenzauspragungen von Literalitat
als erforderlich angesehen, andererseits zielt die hier entwickelte Diagnostik aber nicht un-
mittelbar auf einen standardisierten Vergleich, sondern auf die differenzierten Leistungs-
stdnde der Zielgruppe, aus der eine Forderplanung abgeleitet werden kann. Die Ausdifferen-
zierung der Niveaustufen der ,,Risikogruppe” sowie deren Forderung stehen also im Mittel-
punkt des Forschungsinteresses des Teilprojektes ,,Prozessbegleitende Diagnostik am Uber-
gang Schule- Beruf“. Es wird davon ausgegangen, dass Nachlernprozesse zur Literalitat im
Kontext der beruflichen Férderpadagogik (vgl. BOJANOWSKI 2005) initiiert werden mis-
sen, um gesellschaftliche Teilhabe zu ermdglichen. Die Ergebnisse dieser Untersuchungen
er0ffnen somit ein differenziertes Bild um die ,,Risikogruppe* praziser zu beschreiben.

Ausgehend von diesen Ergebnissen wird das forderdiagnostische Instrument weiterentwickelt
und erprobt. Dieses Herangehen erscheint sinnvoll, da es sich um ein adaptives Instrument
handelt, das moglichst passgenau platziert werden soll. Darlber hinaus werden im Kontext
der untersuchten Bildungsmalinahmen, die eingefuihrten und erprobten Kompetenzfeststel-
lungsverfahren gesichtet und auf die systematische Feststellung der Literalitat ausgewertet
(vgl. Kapitel 5).

Die Forderung der Literalitat der Zielgruppe ist damit in einer zweifachen Perspektive ange-
sprochen: Zum einen werden Sprachkompetenzen im direkten Verwertungszusammenhang
erweitert und mit einem besseren Verstandnis der Anforderungen aus der Arbeitswelt ver-
bunden, um die Chancen auf eine berufliche Integration zu steigern. Zum anderen bietet die
Arbeitswelt einen Handlungsrahmen, in dem die jungen Erwachsenen nicht nur abstrakt ihre
Sprachkompetenz erweitern, sondern im Sinne einer vollstdndigen Handlung diese mit dem
praktischen Handlungsvollzug verbinden. Sie ,,begreifen” im aktiven Tun den Bedeutungs-
gehalt der Sprache womit der Lernprozess motivational unterstiitzt wird. Denn es wird davon
ausgegangen, dass die Verknupfung von nachholender Sprachkompetenzentwicklung mit
einem Bezug zur Arbeits- und Lebenswelt die Motivation junger Erwachsener sich auf Lern-
prozesse einzulassen, gestarkt wird. Motivation in einer padagogischen Perspektive bezieht
sich unter anderem auf die Leistungsbereitschaft. WEINER formuliert dazu: ,,Was wir zu er-
reichen suchen und wie sehr wir uns darum bemihen, hangt davon ab, was uns das ange-
strebte Ziel bedeutet und fiir wie wahrscheinlich wir es halten, das wir es erreichen kdnnen*
(WEINER 1984, 144 zit. n. KRETSCHMANN/ ROSE 2002, 12). Lernen mit dem Ziel von
Handlungskompetenzentwicklung bedeutet, die kompetente Bewéltigung von Problemen, die
aus der Praxis generiert werden und in einen vollstandigen Rahmen des Zyklus von Planung,
Durchfiihrung und Kontrolle gestellt werden. Dabei wird auf das padagogische Paradigma
des ganzheitlichen Lernens mit ,,Kopf, Hand und Herz* zurtickgegriffen und in VVerbindung
mit kognitiven, affektiven, psychomotorischen und sozial kommunikativen Schwerpunkten
gebracht (vgl. EULER/ HAHN 2004, 59). Ausgehend von diesem ganzheitlichen Menschen-
bild wird der Motivationsgedanke aufgegriffen und in den Handlungszusammenhang integ-
riert.

© QUANTE-BRANDT et al. (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14; 1SSN 1618-8543 6



4 Zum Zusammenhang von Literalitat und beruflicher Handlungs-
kompetenz

Bei der Betrachtung des Kompetenzbegriffs aus verschiedenen wissenschaftlichen Diszipli-
nen, werden unterschiedliche Blickwinkel eingenommen. KLIEME und HARTIG (2007) be-
nennen die Positionen in der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Diskussion und stellen
gleichzeitig die Modellierung der Messbarkeit von Kompetenzen in den Mittelpunkt. Dieses
ist angelehnt an die PISA-Untersuchungen, in denen unter anderem ein Leistungsvergleich
der Schulsysteme fokussiert wird. Die Debatte zur Messbarkeit von Kompetenzen und die
daran anknipfende wissenschaftliche Diskussion werden in dem hier vorliegenden Aufsatz
lediglich als Ausgangspunkt aufgegriffen (s.0.). In den Sozial- und Erziehungswissenschaften
wurde die Kompetenzdebatte angeregt durch den Sprachwissenschaftler CHOMSKY. Ausge-
hend von seiner Kritik an behavioristischen Lerntheorien zum Spracherwerb, unterscheidet
CHOMSKY in seiner Analyse zwischen ,,Sprach-Kompetenz*“ und ,,Sprach-Verwendung*
(Performanz). Definiert wird Kompetenz als ,,die Kenntnis des Sprechers-Horers von seiner
Sprache, wahrend Performanz ,,der aktuelle Gebrauch der Sprache in konkreten Situationen*
ist“ (CHOMSKY 1970, 14 zit. n. VONKEN 2005, 20).

Vor allem die sozialwissenschaftliche Dimension des Kompetenzbegriffes geht dartber hin-
aus auf die Ausfihrungen von HABERMAS zuriick. Mit seiner Theorie zum kommunikati-
ven Handeln schlief3t er sich dem Kompetenzbegriff von CHOMSKY an, erweitert diesen
aber um einen gesellschaftskritischen und emanzipatorischen Bedeutungsgehalt und stellt
damit die Kompetenzen der Individuen in einen direkten Bezug zu den Bedingungen des
sozialen Systems (vgl. KLIEME/ HARTIG 2007). Die Handlung von Individuen ist gleich zu
setzen mit dem Performanzbegriff von CHOMSKY, allerdings schlie3t kommunikatives Han-
deln den Kontext, also die Lebenswelt der Handelnden mit ein. Dabei ist die Lebenswelt die
Grundlage fir eine kommunikative Interaktion. Des Weiteren wird von HABERMAS einer-
seits auf den Raum verwiesen, in dem sich die soziale Interaktion vollzieht und andererseits
wird auf das soziale Klima Bezug genommen, da damit die VVoraussetzungen fir Identitéts-
bildung erdffnet werden. Das verdeutlicht, dass die Lebenswelt keine Zustandsbeschreibung
ist, sondern einen kontinuierlichen Prozess intersubjektiver Verfahren charakterisiert (vgl.
HABERMAS 1981), durch die eine autonome und individuelle Lebensgestaltung ermdglicht
wird und die zugleich Voraussetzung fiir Bildungsprozesse ist. Die von HABERMAS ent-
wickelte Begrifflichkeit verdeutlicht, vor welchen Herausforderungen Individuen stehen. Sie
bedurfen der Moglichkeiten, kulturellen Kontext zu erkennen und diesen auf ihren Lebens-
und Arbeitszusammenhang zu beziehen, womit soziale Kompetenzen, die Fahigkeit zur Kom-
munikation und Selbstreflexion angesprochen sind. Ein entscheidender Aspekt ist dabei der
besondere Stellenwert der wirkungsvollen Interaktion des Individuums mit seiner Umwelt.
Hiermit ist die Motivation und Volitation des Individuums beriihrt und es riicken das Wech-
selverhaltnis zwischen den Wirkungen des Kontextes und das Subjekt in den Mittelpunkt der
Betrachtung (vgl. WEINERT 2001).

WEINERT (2001) differenziert dartiber hinaus die Begriffe der Schlissel- und Metakompe-
tenzen aus, die in unterschiedlichen lebensweltlichen Situationen erforderlich sind. Schlis-
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selkompetenzen kdnnen mit einer ,,besonderen Transferbreite charakterisiert werden wie
etwa sprachliche Kompetenzen sowie ,,Metakompetenzen*, welche sowohl den Erwerb als
auch die Anwendung spezifischer Kompetenzen erleichtern (vgl. WEINERT 2001, 80ff). Zu
den Metakompetenzen gehdren einerseits Denk-, Lern-, Planungs- und Steuerungsstrategien,
andererseits gehort dazu das Wissen um Aufgaben, Strategien und um die eigenen Starken
und Schwéchen. Ein grundlegender Aspekt dieses Kompetenzkonzeptes ist, dass Kompeten-
zen erlernbar sind.

Der Kompetenzbegriff nach ROTH (1971) verknipft die Kompetenzdiskussion mit einem
emanzipatorischen Erziehungsbegriff. Er verbindet den Kompetenzbegriff mit Mindigkeit
und Handlungsfahigkeit, die bei ihm zu zentralen Erziehungszielen werden (vgl. ROTH
1971, 180). Er beschreibt Kompetenzen als individuelle Fahigkeiten im Sinne einer Urteils-
kraft fur das eigene Handeln: als Selbstkompetenz, das bedeutet, dass die Individuen die
Fahigkeit herausgebildet haben selbstverantwortlich handeln zu kénnen, als Sachkompetenz,
also die Fahigkeit fiir Sachbereiche urteils- und handlungsfahig zustandig sein zu kénnen und
als Sozialkompetenz, die die beiden ersten Kompetenzbereiche mit einer gesellschaftlich und
politischen Perspektive verbindet (vgl. REETZ 1999, 35). Die bildungspolitischen Diskussio-
nen der 1970er Jahre wurden von ROTH deutlich geprégt und fiihrten dazu, dass eine Inte-
gration von allgemeiner und beruflicher Bildung in der Kommission des Bildungsrates er-
folgte. Im Mittelpunkt standen die sozialen Kompetenzen und das gesellschaftlich verant-
wortliche Handeln, aber auch ,,die Bewaltigung von Lebenssituationen sowie die Urteils- und
Handlungsféhigkeit in den verschiedenen Bereichen des Lebens“ (DEUTSCHER BIL-
DUNGSRAT 1974, 49). In diesem Sinne entwickelt REETZ in Anlehnung an ROTHS Theo-
rie ein Konzept, das die Dimensionen des Kompetenzerwerbs und der Entwicklung der Per-
sonlichkeit in einen interdependenten Zusammenhang stellen. Dem Individuum sollen ,,Sach-
kompetenz und individuelle Mindigkeit, Sozialkompetenz und soziale Mundigkeit sowie
Selbstkompetenz und moralische Miindigkeit* vermittelt werden (vgl. ebd.). Nach ARNOLD
erweitert die Konzeption von REETZ den beruflichen Kompetenzbegriff um einen Persén-
lichkeitsbegriff und steht somit in der Tradition der klassischen Bildungstheorie (vgl. AR-
NOLD 1994, 143).

Die kommunikative Verstandigung in der Lebenswelt zum Erwerb von Kompetenzen z&hlt
zur elementaren Voraussetzung von Handlungskompetenz, die in der beruflichen Bildung
nach Kompetenzbereichen der Fach-, Methoden-, Sozial- und personale (Mitwirkungs-)
Kompetenzen unterteilt werden (vgl. BUNK 1994, 11). Die Diskussion zur beruflichen
Handlungskompetenz ist unter anderem auf das Konzept des Berufs zuriick zu fiihren (vgl.
BECK/ BRATER/ DAHEIM 1980). Den Ansétzen zur beruflichen Handlungskompetenz ist
gemeinsam, dass sie sich immer auf die Bewadltigung von Arbeitsaufgaben und um die
Gestaltung von berufsbezogenen Anforderungen beziehen. Fir die Umsetzung von Arbeits-
anforderungen werden die unterschiedlichen Kompetenzbereiche aktiviert und zur Realisie-
rung eingesetzt.

Konzepte der beruflichen Handlungskompetenz verdeutlichen, dass Literalitat in der Berufs-
bildung implizit immer vorausgesetzt wird, in Form der Meta- bzw. Schlisselkompetenzen.
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Das bisher verwendete Konzept beruflicher Handlungskompetenz in der Berufsbildung muss
also vor dem Hintergrund der ,,Risikogruppe* erweitert werden und es erfordert eine starkere
Gewichtung des Subjektes (vgl. BRATER 1997). Die sprachlichen Kompetenzen sind den
von WEINERT (2001) entwickelten Meta- und Schlisselkompetenzen eindeutig zuzuordnen,
womit ein Literalitatsbezug zur beruflichen Handlungskompetenz hergestellt werden und im
Sinne eines lebenslagenorientierten Bildungskonzeptes umgesetzt werden konnen (vgl.
QUANTE-BRANDT 2003, 75).

Eine Differenzierung der Kompetenzbereiche (s. 0.) ermdglicht die Operationalisierung der
Arbeitsanforderungen und erleichtert eine angemessene Einschatzung dessen, was das Indi-
viduum zur Bewaltigung der Arbeitsaufgaben an Kompetenzen mitbringt. Das Konzept der
beruflichen Handlungskompetenz eréffnet somit eine relativ prazise Beschreibung der be-
ruflichen Anforderungen und zeigt den Weg fiir notwendige Lernprozesse auf. Gerade die
Operationalisierung beruflicher Anforderungen bietet giinstige Anknuipfungspunkte fir die
Integration der Literalitatsentwicklung. Entsprechend der Arbeitsaufgaben und entlang der
Kompetenzbereiche kdnnen Fordersequenzen in den Arbeits- und Lernprozess integriert
werden, die sich auf die unterschiedlichen Dimensionen der Sprachentwicklung beziehen.
Dabei kann auch auf die individuellen VVoraussetzungen der Lernenden eingegangen werden,
indem die Fordersequenzen dem didaktischen Prinzip vom Leichten zum Schweren folgen.
Anknupfend an die Shell-Jugendstudie ist davon auszugehen, dass junge Erwachsene an der
Erlangung eines Berufsabschlusses interessiert sind und durch die enge Verknlipfung von
beruflicher Handlungskompetenz und Literalitatsentwicklung eher bereit sind, Nachlernpro-
zesse in neuer Weise anzugehen. Dabei ist die Integration in die Arbeitswelt ein Motiva-
tionsfaktor der anschlie3t an zwei Voraussetzungen, die in der Motivationstheorie herausge-
arbeitet wurden: ,,Zum einen von der subjektiven Bedeutung, dem Anreiz (Ae), den die
Tatigkeit hat, dem Gewinn, den wir uns von unseren Bemiihungen versprechen, dem Inter-
esse, das wir der Sache entgegenbringen zum anderen von der subjektiv eingeschatzten
Wahrscheinlichkeit (We) das gewiinschte Ziel zu erreichen, auch Erfolgszuversicht genannt,
wobei We selbst ein zusammengesetzter Wert ist, zusammengesetzt aus der Einschdtzung
des eigenen Konnens und den gedullerten Moglichkeiten (...)“ (KRETSCHMANN/ ROSE
2002, 12). Durch diese Setzung werden an das Konzept der beruflichen Handlungskompe-
tenz zugleich hohe Erwartungen gerichtet, die iber das Modell der vollstdndigen Handlung
berucksichtigt werden kénnen.

Mit WEINERTS Schlisselkompetenzbegriff und HABERMAS Lebensweltausrichtung kann
sprachliche Kompetenzentwicklung in einen direkten Bezug zur Arbeitswelt gestellt werden
und bezieht somit die Entwicklungen der Kompetenzen auf das jeweilige Anforderungsprofil
des Arbeitsgegenstandes mit ein. Dies flhrt zu einem erweiterten Verstandnis von Hand-
lungskompetenz. Das Teilprojekt Prozessbegleitende Diagnostik am Ubergang Schule-Beruf
geht davon aus, dass Lese- und Schreibkenntnisse wesentliche Bedingungen sind, um an Bil-
dungsprozessen jeglicher Art zu partizipieren (vgl. WEINERT 2001, 82). Sie sind Grundlage
flr den Erwerb weiterer Kompetenzen, die in Bildungsinstitutionen vermittelt werden.
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5 Kompetenzfeststellungsverfahren & Literalitat

Zur Feststellung individueller Forderbedarfe von Jugendlichen und jungen Erwachsenen hat
sich im System der beruflichen Forderpaddagogik in den letzten Jahren ein umfangreicher
Markt von Kompetenzfeststellungsverfahren mit unterschiedlichen Schwerpunkten und Aus-
richtungen etabliert. Die entwickelten Ansatze riicken dabei vorwiegend die Feststellung so-
zialer und personaler Kompetenzen in den Mittelpunkt.

Die Kompetenzfeststellungsverfahren sollen die bekannten und oftmals noch verborgenen
Kompetenzen und Potenziale der Jugendlichen hervorrufen und sichtbar machen. Am Uber-
gang Schule - Beruf werden drei verschiedene diagnostischen Verfahrensarten zur Kompe-
tenzfeststellung eingesetzt: Standardisierte Test- sowie Selbst- und Fremdbeschreibungsver-
fahren (z.B. Berufseignungstests), biographieorientierte Verfahren (z.B. Interviews, Portfo-
lioverfahren oder Kompetenzbilanzen) und simulations- bzw. handlungsorientierte Verfahren
(z.B. Assessment- Center). Letztere sind fur die Arbeit des Projektes lea aufgrund der man-
gelnden Sprachfahigkeiten und der gering vermuteten Motivation der Jugendlichen von be-
sonderem Interesse.

Die Assessment Center-Verfahren (AC) bieten einen geeigneten Ansatzpunkt, um im Verfah-
ren bei den Ressourcen und Potentialen der Teilnehmenden anzuknipfen, Erfolgserlebnisse
zu schaffen und sie so flr die weitere Forderung zu motivieren.

Assessmnet Center ist definiert als ein Verfahren, dass in einer Gruppe und durch mehrere
Beobachter und Beobachterinnen in einer Vielzahl von Beobachtungssituationen durchge-
fihrt wird. Es wird nach festen Regeln das Verhalten der Teilnehmenden hinsichtlich der
Kompetenzen beurteilt (vgl. SARGES 1995, 729 zit. n. Handbuch KOMPETENZCHECK
AUSBILDUNG NRW 2006, 34). Standards flr diese Verfahrensart sind im Jahr 2004 vom
Arbeitskreises Assessment Center e.V. entwickelt worden, um eine zeitgemalie Grundlage
der AC- Praxis zu schaffen und um mehr Einheitlichkeit in der Durchfihrung, Entwicklung
sowie Einordnung von Assessment Center-Verfahren herzustellen. Zusétzlich zu den wbli-
chen Gutekriterien flr wissenschaftlich fundierte Testverfahren (Validitat, Objektivitét, Reli-
abilitat) ermdglichen sie eine Uberpriifung der Gite vielfaltiger Angebote und erméglichen
Transparenz fir Anwender/innen (NEUBAUER/ HOFT 2006, 78). DRUCKREY (2007) ent-
wickelt in Anlehnung an die Qualitatsstandards der Assessment Center Technik des Arbeits-
kreises Assessment Center e.V. zwanzig Qualitatsstandards fir die Kompetenzfeststellung bei
Jugendlichen am Ubergang Schule-Beruf (DRUCKREY 2007, 26ff.). Sie ordnet diese Stan-
dards drei Kategorien zu .

Ein Kompetenzfeststellungsverfahren am Ubergang Schule-Beruf sollte die Standards der
Kategorie padagogischer Prinzipien berticksichtigen. Zu diesen zahlt sie die Subjektorientie-
rung, Managing Diversity, Lebens- und Arbeitsweltbezug, den Kompetenzansatz und das
Transparenzprinzip.

Die Standards der zweiten Kategorie beziehen sich auf die professionelle Umsetzung von
AC- Verfahren. Sie bestimmen die Ziel- und Prozessorientierung, garantieren die professio-
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nelle Vorbereitung und Durchfihrung sowie den Einsatz von geschultem Personal und sie
sichern ein Feedback- Gespréch mit den Teilnehmern/innen ab. In der schriftlichen Ergebnis-
dokumentation zeigen sich ebenfalls Kriterien fiir eine professionelle Umsetzung. AC- Ver-
fahren zeichnen sich durch eine systematische Beobachtung aus. Diese Standards beziehen
sich auf die Verhaltensorientierung, kriteriengeleitete Dokumentation wahrend der Beobach-
tung, Mehrfachbeobachtung, Trennung von Beobachtung und Bewertung, den Personal-
schlussel und die Rotation der Beobachterinnen und Beobachter (DRUCKREY 2007, 26).
GemaR diesen Qualitatsstandards baut ein AC- Verfahren auf der Grundlage der systemati-
schen Verhaltensbeobachtung auf.

Einleitend erfolgt die Ermittlung eines Anforderungsprofils mit den erforderlichen Tatigkeits-
oder Verhaltensmerkmalen. Anhand von kritischen Situationen werden die Verhaltesindikato-
ren abgeleitet und aufgelistet. In der Umsetzung mussen die Teilnehmerinnen und Teilnehmer
unter Simulation der Anforderungssituation Einzel- und Gruppenaufgaben I6sen. Sie werden
dabei von geschulten Beobachterinnen und Beobachtern gezielt in den Blick genommen. Die
beobachteten Auspragungen eines bestimmten Merkmals werden notiert und in einem Beur-
teilungsbogen zusammengetragen. In der Beobachterkonferenz gleichen die Beobachterinnen
und Beobachter ihre Ergebnisse ab und im Anschluss wird fur jeden Teilnehmenden ein Fa-
higkeitsprofil erstellt, das mit dem Anforderungsprofil verglichen wird. In einem Auswer-
tungsgesprach werden den einzelnen Teilnehmenden die Ergebnisse zurlickgemeldet. In die-
sem Auswertungsgesprach werden Empfehlungen zur Optimierung des Verhaltens und der
Zielgruppe gemaR individueller Forderempfehlungen ausgesprochen (vgl. HANDBUCH FUR
KOMPETENZCHECK AUSBILDUNG NRW 2006 2006,34ff). Eine systematische Forde-
rung der Literalitit wird in der Regel nicht aus den Verfahren abgeleitet.

Jungen Menschen haben aber aufgrund negativer Schulerfahrungen, die haufig durch soziale
Faktoren verstarkt werden, ihre Literalitat nicht altersgemald entwickelt. Es wird daher davon
ausgegangen, dass die Bereitschaft flir Nachlernprozesse im Jugend- und Erwachsenenalter
eng an die Entwicklung von Motivation gekoppelt ist. In der Motivationstheorie nach AT-
KINSON werden die (generalisierte) Motivation erfolgreich zu sein (Me) und die generali-
sierte Misserfolgsmotivation (Mm) unterschieden. Me bezieht sich auf Bereitschaft einer Per-
son, Erfolge zu erwarten und Anstrengungen zu erbringen, um (weitere) Erfolge zu erzielen.
Mm bezieht sich auf die Bereitschaft einer Person, (weitere) Misserfolge zu erwarten und
potenzielle Misserfolgserlebnisse durch Vermeidungsstrategien zu minimieren (vgl.
KRETSCHMANN/ ROSE 2002, 88). Gerade im Umgang mit Risiken sind Unterschiede zwi-
schen erfolgsmotivierten und misserfolgsmotivierten Personen festzustellen. ,,Erfolgsmoti-
vierte gehen Risiken ein, um zu dem, was sie haben, etwas hinzu zu gewinnen. Misserfolgs-
motivierte meiden Risiken, um keine weiteren Verluste zu erleiden. Daher meiden misser-
folgsorientierte Lernende, wenn sie denn kénnen, Anforderungs- und Bewéhrungssituationen.
So konnen sie keine Fehler machen. Sie kdnnen jedoch auch nichts hinzu lernen, sich nicht
weiterentwickeln“ (ebd., 90). Die dargestellten Ausgangspositionen von Motivation mussen
in der Entwicklung der Aufgabenformate zur Literalitdtsforderung bertcksichtigt werden.
Somit kénnen Erfolgserlebnisse hergestellt und Muster der Vermeidung ausgeschlossen wer-
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den. Dieser Baustein soll so konzipiert werden, dass eine Anschlussfahigkeit an bestehende
Kompetenzfeststellungsverfahren moglich werden kann.

Zwar sind die Verfahren zur Feststellung Uberfachlicher Kompetenzen, wie z.B. soziale
Kompetenzen, gut geeignet um Jugendliche zu motivieren diese zu testen und weiterzuent-
wickeln, dennoch sollten Probleme der Literalitat dabei nicht ausgeblendet werden, da damit
Vermeidungsstrategien gestarkt werden konnten (s.0.). Zur Diagnose und Férderung der Lite-
ralitdt von jungen Erwachsenen finden im Teilprojekt 4 deshalb folgende vier Dimensionen
(s. 0.) besondere Beachtung:

1. Sprachproduktion ist fur eine reibungslose Kommunikation in Schule und Unterneh-
men und Lebenswelt elementar. In mindlichen Prifungen werden die Fertigkeiten
junger Erwachsener gepriift und bewertet (Dimension Sprachproduktion).

2. Das Lesen von Fachtexten sowie deren Interpretation und Weiterbearbeitung sind in
Berufsschulen aber auch in der betrieblichen Ausbildung zentrale Vermittlungsmetho-
den. Daher ist insbesondere das Lesen und Verstehen von langeren Texten sowie von
Fachtexten Bedingung, um einen (Aus)Bildungsabschluss erzielen zu kénnen (Dimen-
sion Lesen).

3. Von Schiilerinnen und Schilern sowie von Auszubildenden wird die Produktion von
handschriftlichen Texten/Klassenarbeiten als Methode genutzt, um gelernte Inhalte zu
uberprifen. Konnen die Inhalte schriftlich nicht dargestellt werden, sind sie auch von
den Lehrkréften und Ausbilder/innen nicht zu bewerten (Dimension Schreiben/
Gestaltung).

4. Jugendliche und junge Erwachsene haben haufig Schwierigkeiten Fach- und Fremd-
worter aber auch Worter aus dem téglichen Sprachgebrauch regelkonform zu ver-
schriftlichen. Hier ist auch eine Verbindung zum Lesen von schwierigen Wortern zu
erkennen. Auch im Betrieb wird von Auszubildenden die regelkonforme Schreibweise
bendtigt, beispielsweise beim Anfertigen des Berichtsheftes oder beim Ausfillen von
Lieferscheinen (Dimension Schreiben/Rechtschreibung).

Forderdiagnostik bedeutet einerseits den aktuellen Sprachstand festzustellen und anderseits
die Griinde fir den Entwicklungsstand biographisch zu erschlieRen. Bei der Férderdiagnostik
stehen das Individuum, die Zielsetzung der BildungsmalRnahme und die daraus zu ent-
wickelnde einzelne Forderperspektive im Vordergrund. Weniger bedeutend ist dabei die ver-
gleichende Betrachtung der einzelnen Sprachstdnde bei den Teilnehmenden. Ressourcen-
orientierung bedeutet in diesem Zusammenhang, ber ein adaptives Instrumentarium zu ver-
fligen, dass sich trotz Heterogenitét der Zielgruppe diagnostisch und forderpadagogisch ein-
setzen lasst.

Die Anschlussmdglichkeiten eines forderdiagnostischen Instruments an verschiedene berufs-
orientierte Assessment Center-Verfahren wird in der Gestaltung der Arbeitsaufgaben gese-
hen, sofern diese Verfahren an der spezifischen Zielgruppe orientiert sind. Die Teilnehmer
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und Teilnehmerinnen kénnten z.B. Arbeitsauftrage erhalten, die sich nach unterschiedlichen
sprachlichen Niveaustufen und Dimensionen unterscheiden. Die Differenzierungen sollen
gezielt die Teilkompetenzen der Teilnehmenden aufzeigen. Die Dimensionen orientieren sich
deshalb an Kann-Kriterien, um die Lernenden dort abzuholen, wo sie stehen. Auch schriftli-
che Verstandnisfragen oder schriftliche Auswertungen der Bewaltigung von Aufgaben bieten
Maoglichkeiten, um schriftsprachliche Kompetenzen festzustellen, stets mit dem Ziel der Ent-
wicklung von Forderplénen.

6 Ausblick

Es ist deutlich geworden, dass der Stellenwert von Literalitatsentwicklung flr die Integration
auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt zugenommen hat und die Gruppe der so genannten
Bildungsverlierer und Bildungsverliererinnen wesentlich stérker als bisher auch in Grundbil-
dungskompetenzen gefordert werden muss, denn das Leistungsniveau vieler Lernenden
schlieRt den Ubergang in eine Berufsausbildung nahezu aus (vgl. TENORTH 2008, 10). Bis
jetzt wird dieses Thema noch zu wenig systematisch im Kontext der beruflichen Bildung
bearbeitet, vermutlich aufgrund der Einschdtzung, dass nachholenden Bildungsprozesse im
Kontext der Arbeitswelt keinen Platz haben. Das bedeutet, es besteht eine groRRe Diskrepanz
zwischen der Anforderung der Arbeitswelt und der ,,Risikogruppe”. Dies wird mit dem
Begriff der fehlenden Ausbildungsreife umschrieben. Deshalb sind Nachlernprozesse in das
berufsbildende System und in die berufliche Forderpadagogik zu implementieren, wenn an
dem Ziel der gesellschaftlichen Teilhabe von allen Gesellschaftsmitgliedern festgehalten
werden soll. Wenn man die berufliche Handlungskompetenz mit Schliissel- und Metakom-
petenzen sowie der Theorie des kommunikativen Handelns in der Lebenswelt verbindet, wer-
den vielféltige Anknupfungspunkte fiir das Nachlernen von Literalitdt ermoglicht.

Mit Hilfe geeigneter Diagnostik und anschliefender Forderung werden Bildungsprozesse
aufgezeigt die Literalitatsentwicklung mit der Integration auf dem Ausbildungs- und Arbeits-
markt verbinden. Anhand einer berufsrelevanten Diagnostik sowie in der Entwicklung von
Materialien, die einen Lebens- und Arbeitsweltbezug aufweisen, sollen Lese- und Schreib-
kompetenzen der Lernenden unmittelbar im Arbeits- und Ausbildungsprozess gefordert wer-
den. Dadurch wird die Entwicklung der Ausbildungsreife benachteiligter Zielgruppen unter-
stitzt und die Ausbildungs- und Beschéftigungsfahigkeit ermdglicht. Darliber hinaus geben
die qualitativen Befunde Einblicke in das Selbstkonzept und Leistungsstande der in den
PISA-Studien definierten ,,Risikogruppe®.

Zur Realisierung dieser Aufgaben, werden in einem gemeinsamen Vorhaben mit dem Haus
der Zukunft Lussum e.V., Sprachkurse im Betrieb und lea TP4 unter anderem ein Konzept
zur Forderung der Lese- und Schreibkompetenzen von Menschen in einem sozial benachtei-
ligten Stadtteil entwickelt, die eine Integration ins Erwerbssystem anstreben. Das gemein-
same Projekt ,,.Berufe erkunden, Lesen, Schreiben und Rechnen be-greifen* stellt Literalitéts-
entwicklung in den direkten Bezug von Ausbildung und Erwerbsarbeit. Die Teilnehmenden
erhalten die Mdglichkeit, unterschiedlichste Berufsfelder kennen zu lernen und ihre Fahig-
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keiten im Lesen, Schreiben und Rechnen nah an den Inhalten und Arbeitsaufgaben der ein-
zelnen Berufsfelder zu verbessern. Dariber hinaus wird zur Integration in Ausbildung oder
Erwerbsarbeit ein Bewerbungstraining durchgefuhrt. Abgerundet wird das Angebot durch
Betriebsbesichtigungen und Praktika, die den Bezug zur regionalen Wirtschaft und damit
zum ersten Arbeitsmarkt herstellen sollen. Das in kooperativer Zusammenarbeit entwickelte
Material fir schwache Leser und Leserinnen sowie Schreiber und Schreiberinnen wird in
unterschiedlichen Niveaustufen ausgewiesen, um den Anschluss an das im Projektverbund
entwickelte Diagnostikinstrument herzustellen.
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ABSTRACT (NICKOLAUS et al. 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/nickolaus etal bwpat14.pdf

Die Rolle der Basiskompetenzen Mathematik und Lesefahigkeit in
der beruflichen Ausbildung und die Entwicklung mathematischer
Fahigkeiten im ersten Ausbildungsjahr

Bezogen auf drei Berufsfelder (Bau, Metall, Elektro) werden fur ausgewahite Berufe Ergeb-
nisse aus Untersuchungen vorgestellt, in welchen Daten zur Auspragung der Lesekompetenz
und mathematischen Fahigkeiten erhoben wurden.

Fur die Metall- und Elektroberufe kann exemplarisch aufgezeigt werden, inwieweit die Basis-
kompetenzen fur die Entwicklung der Fachkompetenz bedeutsam werden.

Neben Ergebnissen aus quantitativen Analysen werden bezogen auf die Mathematik, Ergeb-
nisse aus qualitativen Analysen vorgestellt, aus welchen deutlich wird, in welcher Weise die
berufliche Kompetenzentwicklung durch Defizite in den Basiskompetenzen restringiert wird.
Erganzend wird aufgezeigt, inwieweit sich die Basiskompetenzen im Verlauf des ersten Aus-
bildunggahres ohne spezielle Intervention entwickeln.

The role of literacy and numeracy key skills in initial vocational
education and training and the development of mathematical
skills in the first year of training

This paper presents the results of studies in which data were collected on the development of
literacy and numeracy, concentrating on selected occupations in three fields of work
(construction, the metal industry and the electrics industry).

For the occupations in the fields of metal and electrics the findings show to what extent the key
skills are significant for the development of specialised competence.

As well as results from quantitative analyses results from qualitative analyses into mathematics
are also presented. These illustrate in which ways the development of occupational competence
can be restricted by shortcomings in key skills. In addition the paper outlines the extent to
which the key skills are developed in the first year of training without any specific
interventions.
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REINHOLD NICKOLAUS/ BERND GEIREL/ TOBIAS
GSCHWENDTNER (Universitit Stuttgart)

Die Rolle der Basiskompetenzen Mathematik und Lesefahigkeit
in der beruflichen Ausbildung und die Entwicklung mathemati-
scher Fahigkeiten im ersten Ausbildungsjahr

1. Problemaufriss und Fragestellungen

Spitestens seit der Veroffentlichung der ersten PISA-Ergebnisse riickten defizitiar entwickelte
Basiskompetenzen in das Bewusstsein einer groBeren Offentlichkeit. Die von den PISA-For-
schern im Anschluss an die Forschungsergebnisse vertretene These, dass ca. 20% der
15jdhrigen Schiilerinnen und Schiilern aufgrund von Mingeln in der Lesekompetenz oder
mathematischen Defiziten kaum fihig sei, eine berufliche Ausbildung erfolgreich zu absol-
vieren', gab den von Seiten der Arbeitgeber immer wieder ins Feld gefiihrten Argumenten,
viele Jugendliche seien nicht ausbildungsfihig (NICKOLAUS 1998) einen weiteren Impuls.
Auch die positiven jedoch z.T. nicht signifikanten Verdnderungen der von deutschen Schii-
lerinnen und Schiilern in PISA 2003 und 2006 erzielten Ergebnisse (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008, S. 82; PISA-Konsortium Deutschland 2007) milderten die kriti-
sche Wahrnehmung kaum. Speziell in Mathematik, im unteren Leistungsbereich auch im
Lesen, ergaben sich vor allem zwischen PISA 2000 und PISA 2003 positive Effekte, die sich
im Weiteren stabilisierten (PISA-KONSORTIUM Deutschland 2007, 268f). Gravierende
Unterschiede zeigen sich nach wie vor erwartungskonform zwischen den Schularten, was im
Bereich beruflicher Bildung bedingt durch Selektionsmechanismen an der ersten Schwelle zu
berufsspezifisch variierenden Auspriagungen des Defizitsyndroms fiihrt. Dass die mathemati-
sche Kompetenz fiir den Ausbildungserfolg tatsidchlich bedeutsam ist, wurde inzwischen fiir
verschiedene Ebenen (Facharbeiter, Akademiker) bestétigt, variiert jedoch auch berufs- bzw.
berufsfeldspezifisch. Inwieweit es gelingt, im Verlaufe der Ausbildung im ,,Normalunterricht*
der Berufsschule, d.h. ohne spezifische Forderprogramme, bestehende mathematische Defizite
zu mildern, wurde bisher kaum untersucht. Im Folgenden wird (1) knapp resiimiert, inwieweit
sich die Basiskompetenzen in ausgewihlten Berufen als Priadiktor der Fachkom-
petenzentwicklung erweisen, (2) illustriert in welchen (berufsbezogenen) mathematischen
Aufgabenzuschnitten Probleme auftreten und schlieBlich (3) der Frage nachgegangen, ob es im
Ausbildungsverlauf zu einer Milderung der Problematik kommt. Zur Entwicklung der
Lesekompetenz, die sich auch bei gezielten Interventionen z.T. nicht in wiinschenswerter

" Aufgrund unzureichender mathematischer Kompetenz (Kompetenzstufe 1 und darunter) prognostizierte man
dies 2003 fir 21,6% und 2006 fir 19,9% der Schiilerinnen und Schiiler (PISA-KONSORTIUM
DEUTSCHLAND 2007, 267).
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Weise vollzieht, sei hier auf den Beitrag von PETSCH u.a. in dieser Ausgabe von bwp@
verwiesen.

2. Basiskompetenzen als Pradiktor der Fachkompetenzentwicklung

Fir den akademischen Bereich wurde die exponierte Stellung der Mathematiknote flir die
Vorhersage des Studienerfolgs mehrfach dokumentiert (vgl. z.B. BARON-BOLDT/
SCHULER/ FUNKE 1988; TRAPPMANN/ HELL/ WEIGAND/ SCHULER 2007). Die Kor-
relationskoeffizienten sind z.T. relativ hoch und erreichen z.B. im Studienfach Wirtschafts-
informatik an der Universitdt Stuttgart die GréBenordnung von ca. 0,7 (ABELE/ GEISSEL/
NICKOLAUS 2007, 75). Zugleich kann davon ausgegangen werden, dass die Mathematiknote
unter allen Schulfachnoten am stérksten mit Intelligenzscores korreliert (TENT 2006, 811).

Auf Facharbeiterebene wurden in der von LEHMANN u.a. vorgelegten Studie ULME III im
gewerblich-technischen Bereich z.B. fiir die Anlagenmechaniker, Industriemechaniker,
Elektroinstallateure und Tischler signifikante Effekte der mathematischen Vorkenntnisse auf
die Fachleistungsergebnisse gegen Ende der Ausbildung referiert (HOFFMANN/ LEHMANN
2007, 1591f)). Die Lesekompetenz trigt in ULME im gewerblich-technischen Bereich
hingegen nicht zur Varianzaufkldrung des Fachwissens bei. In eigenen Untersuchungen in der
Grundstufe erweist sich die mathematische Kompetenz allerdings ebenfalls als gewichtiger
Pradiktor der Entwicklung des Fachwissens (Ausfiihrlicher siche NICKOLAUS/
GSCHWENDTNER/ GEISSEL 2008; GEISSEL 2008; GSCHWENDTNER 2008;
NICKOLAUS 2008). Wie aus den Abbildungen 1 und 2 hervorgeht, erweist sich insbesondere
in der elektrotechnischen Grundbildung die mathematische Kompetenz als zentraler Pradiktor
des Fachwissens.

Basis dieser Analyse sind Erhebungen in 9 Berufsschulklassen bei 203 Auszubildenden in
Baden-Wiirttemberg (ausfiihrlicher siehe NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEISSEL
2008). Bemerkenswert scheint bei den Elektronikern fiir Energie- und Gebiudetechnik, dass
die mathematische Kompetenz nicht nur einen beachtlichen Beitrag zur Varianzaufklarung des
fachspezifischen Vorwissens erbringt, sondern auch als substantieller Pridiktor des
Fachwissens zum Zeitpunkt des Abschlusstests in Erscheinung tritt. Bestétigt wird hier auch
die Relevanz der Lesekompetenz fiir mathematische Fihigkeiten und die Fachkompetenzent-
wicklung.
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Abb. 1: Pfadmodell fiir Elektroniker (Chi-Quadrat = 11,16; df = 11; RMSEA
=0,008)

Lesehilfe: Die Pfadkoeffizienten geben die jeweilige Effektstarke an. Am Beispiel: Eine um
eine Standardabweichung starker ausgeprégte Lesekompetenz im Pretest geht mit einem um
0.21 Standardabweichungen erhdhten Fachwissen zum Zeitpunkt des Pretests und eine um
0.11 Standardabweichungen erhohten Fachwissen im Posttest einher (NICKOLAUS/
GSCHWENDTNER/ GEISSEL 2008, 59).

Etwas weniger gewichtig geht die Mathematik in das Pfadmodell bei den Kfz-Mechatronikern
ein (vgl. Abb. 2), aber auch hier ist es mit Abstand der bedeutendste Pradiktor fiir das
fachspezifische Vorwissen, das sich seinerseits als hoch bedeutsam fiir die Entwicklung des
Fachwissens erweist.
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Abb. 2: Pfadmodell fir Kfz-Mechatroniker (Chi-Quadrat=53,5; df=22;
RMSEA=0,072)

Bei den mit «—» gekennzeichneten Symbolen handelt es sich um bivariate Korrelationen,
bei den mit—» gekennzeichneten Symbolen um Pfadkoeffizienten (NICKOLAUS/
GSCHWENDTNER/ GEISSEL 2008, 60).

Die Unterschiede des Stellenwertes der Mathematik als Pradiktor fiir die Fachkompetenzent-
wicklung in den beiden Modellen bzw. Berufen konnte auch durch die Testgestaltung verur-
sacht sein, die durch deutlich geringere Anteile mathematiklastiger Aufgaben im Kfz-Bereich
gekennzeichnet war. Die Erkliarungskraft der Mathematikleistung differiert auch in Abhédn-
gigkeit vom Kompetenzniveau der Auszubildenden. In Feinanalysen im Anschluss an
Niveaumodellierungen berufsfachlicher Kompetenz zeigte sich, dass vor allem auf der nied-
rigsten Stufe der Fachkompetenz die Lesekompetenz als starker Pradiktor wirksam ist
(GEISSEL 2008; GSCHWENDTNER 2008; NICKOLAUS/ GSCHWENDTNER/ GEISSEL
2008). Bei den Kfz-Mechatronikern ergibt sich beispielsweise bei den schwécheren Auszu-
bildenden der Kompetenzstufe 1 eine Varianzaufkldrung von 10,7 % durch die Lesekompe-
tenz.

Uber die an der ersten Schwelle wirksamen Selektionsverfahren miinden in die einzelnen
Berufe Auszubildende mit deutlich differenten Voraussetzungen ein (vgl. dazu z.B.
LEHMANN/ SEEBER 2007; STAMM 2006; NICKOLAUS/ KNOLL/ GSCHWENDTNER
2006). Eine Ubersicht zu den Leistungsstéinden zu Beginn der Ausbildung in den beiden hier
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ins Auge gefassten Berufen geben die folgenden Abbildungen, in welchen neben der Mathe-
matikleistung auch die IQ-Werte und die Ergebnisse im Lesetest wiedergegeben sind. Erhoben
wurden diese Daten zur Mathematik auf der Basis von Aufgaben aus dem Hamburger
Schulleistungstest (SL-HAM 10/11) Mathematik. Wiedergegeben sind hier Rohpunkte, wobei
maximal 18 Punkte erreichbar waren. Die Raschwerte (Normierung erfolgt auf 100) bewegten
sich zwischen 93 und 159. Die Aufgaben wurden so ausgewéhlt, dass drei mathematische
Dimensionen (Geometrie, Algebra, Arithmetik) vertreten waren, wobei die einzelnen Aufgaben
iiber die angegebene Skalenweite streuen. Die Daten zur Lesekompetenz wurden auf der Basis
des kulturadédquat iibersetzten Gates MacGinitie-Tests erhoben (MACGINITIE 2000).

Tabelle 1:  Vergleich ausgewéahlter Eingangskompetenzen bei Kfz-Mechatronikern und
Elektronikern far Energie- und Gebaudetechnik
(Elektroinstallateure): Gesamte Stichprobe

Kfz-Mechatroniker Elektroniker fiir Energie-
(Industrie/Handwerk) und Gebéudetechnik
N=305 N=235 Effektstirke d

1Q 106,7 (SD=17,2) 103,7 (SD=16,6) 0,18 (p=,060)

Mathematik 11,0 (SD=2,9) 10,1 (SD=2,9) 0,30 (p=,001)

Leseverstandnis 14,9 (SD=3,3) 14,2 (SD=3,2) 0,22 (p=,010)

Tabelle 2:  Vergleich der Auszubildenden im Handwerk

Kfz-Mechatroniker Elektroniker fiir Energie-
(nur Handwerk) und Gebaudetechnik
N=108 N=235 Effektstirke d

IQ 101,5 (SD=16,1) 103,7 (SD=16,6) n.s

Mathematik 10,2 (SD=2,7) 10,1 (SD=2,9) n.s

Leseverstandnis 14,9 (SD=3,4) 14,2 (SD=3,2) n.s

Tabelle 3:  Vergleich der Kfz-Mechatroniker Teilzeit (Industrie) vs. Vollzeit
(Handwerk)

Kfz-Mechatroniker Kfz-Mechatroniker
(nur Handwerk) (nur Industrie)
N=180 N=125 Effektstarke d

IQ 101,5 (SD=16,1) 113,4 (SD=16,2) 0,73 (p=,001)

Mathematik 10,2 (SD=2,7) 12,1 (SD=2,9) 0,66 (p=,001)

Leseverstidndnis 14,2 (SD=3.,4) 15,9 (SD=2,9) 0,52 (p=,001)

Deutlich wird hier vor allem, dass es den Industrieunternechmen gelingt, fiir den gleichen
Ausbildungsberuf — und gegebenenfalls kiinftig wenig anspruchsvolle Arbeitsplitze am Band —
wesentlich bessere Auszubildende zu rekrutieren, als dies im Handwerk moglich ist. Zugleich
wird sichtbar, dass auch die Gruppe der Industrielehrlinge noch deutliche Defizite aufweist.
Innerhalb des Handwerks ergeben sich bei diesen Berufen keine bedeutsamen Unterschiede.
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Zieht man andere (handwerkliche) Ausbildungsberufe heran, z.B. Berufe aus dem Berufsfeld
Bautechnik, zeigen sich deutliche Leistungsunterschiede zwischen Bauzeichnern einerseits und
Maurern, Stuckateuren, Fliesenlegern andererseits. Noch deutlich schlechter als die relativ
schwachen Maurer-, Stuckateur- und Fliesenlegerklassen schneiden die nicht durch die erste
Schwelle selektierten Hauptschulklassen der Klassenstufe 9 ab (AVERWEG 2007, 23). Die
Daten wurden im Berufsfeld Bau gegen Ende des ersten Ausbildungsjahres erhoben,
einbezogen waren 11 Berufsschulklassen und ergdnzend drei Abschlussklassen der
Hauptschule (Ngesam: =223).

Nun stof3t man gelegentlich in den Debatten um unzureichend entwickelte Basiskompetenzen
auch auf die Positionierung, im beruflichen Alltag miisse der Facharbeiter ja kaum rechnen,
weshalb die mathematischen Fahigkeiten zwar fiir den (schulischen) Ausbildungserfolg aber
weniger flir die berufliche Leistung bedeutsam seien. Tatigkeitsanalysen, z.B. von Elektroni-
kern fiir Energie- und Gebdudetechnik, wiirden wohl auch bestitigen, dass es relativ selten
notwendig ist, einen Leitungswiderstand, einen notwendigen Leitungsquerschnitt oder den
Gesamtwiderstand einer gemischten Schaltung zu berechnen’. In den meisten Fillen gehort
z.B. die Wahl eines Leitungsquerschnittes zu den Routineentscheidungen, und in selteneren
Féllen auftretende Entscheidungsunsicherheiten sind gegebenenfalls durch die Nutzung von
Tabellenbiichern iiberwindbar. Die Akzeptanz dieser Argumentation und des daran anschlie-
Benden Schlusses, dann seien die Méngel in Mathematik ja doch nicht so bedeutsam, impliziert
allerdings auch, dass (1) eine eingeschrankte Selbstandigkeit z.B. im Fall der Bestimmung des
Spannungsabfalles auf einer Leitung und die damit verbundenen Implikationen fiir die
verfligbare Leistung akzeptiert werden bzw. ganz generell, die Aussetzung des Anspruchs ein
sicheres Verstindnis elektrotechnischer Zusammenhidnge zu gewinnen. Ergidnzend ist zu
beriicksichtigen, dass sich kompetente Facharbeiter gerade in solchen Situationen von jenen
unterscheiden, die lediglich routinisiert (und unreflektiert) ihre Arbeit verrichten. Fiir das
Berufsfeld Bau, in das in der Regel Auszubildende mit geringer ausgepréigten Basiskompe-
tenzen einmiinden als in die Elektronikerberufe oder der Beruf des Kfz-Mechatronikers, hat
AVERWEG beispielhaft herausgearbeitet, welche mathematischen Anforderungen z.B. bei der
Einrichtung einer Baustelle, bei der Bestimmung des Materialbedarfs, bei der Bestimmung —
des auch 0konomisch relevanten — Verschnitts bedeutsam werden (AVERWEG 2007; vgl.
auch AVERWEG u.a. 2008). Das Fazit: Die im Anschluss an die KMK Bildungsstandards im
Fach Mathematik fiir den Hauptschulabschluss unterschiedenen Leitideen (KMK 2004, 8ff.)
des Umgangs mit Zahlen, des Messens, Raum und Form, die Bestimmung funktionaler
Zusammenhinge und des Umgangs mit Daten und Zufall sind mit Ausnahme des Zufalls
bestidndig benotigte Fihigkeiten (AVERWEG 2007). So ist z.B. bei der Berechnung des
Baustoftbedarfs die Nutzung von Rechengesetzen (Punkt- vor Strich-Regel, Klammerregeln),
bei der Berechnung der Mdrtelanteile die Prozentrechnung, bei der Einrichtung einer Baustelle
die Nutzung der Grundprinzipien des Messens einschlielich der Umwandlung von Einheiten,
bei der Bestimmung bearbeiteter Flichen oder bendtigter Mengen die Berechnung von
(zusammengesetzten) Fldchen oder Rauminhalten unterschiedlicher geometrischer Elemente,

* Die tatséchlich vorliegenden Analysen (HAGELE 2002) bieten keine Aussagen in diesem Detaillierungsgrad.
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bei der Ermittlung von Maflen die Anwendung der Sitze der Geometrie (insbesondere des
Pythagoras) und bei der Berechnung von Lingenausdehnungen z.B. von Stahlbetonteilen, die
Nutzung einfacher funktionaler Zusammenhénge erforderlich (ebd., 10f.). Die zentrale Frage
lautet folglich nicht, ob die mathematischen Fihigkeiten benotigt werden, sondern inwieweit
diese ausgebildet sind.

3. Mathematische Leistungen der Auszubildenden und Férderbedarfe

Nach den PISA-Studien erreichen die Hauptschiiler im Mittel’ die Kompetenzstufe 1, die
gekennzeichnet ist durch die Bewiltigung von klar definierten Fragen, zu welchen alle rele-
vanten Informationen gegeben sind, die vertraut sind und zu deren Losung Routineverfahren
angewandt werden konnen (PISA-KONSORTIUM Deutschland 2007, 252, 270). Relativ
stark ausgeprégt ist allerdings die Streuung (SD=77), bemerkenswert sind auch relativ stark
ausgeprigte Uberlappungsbereiche zwischen den Leistungsspektren der Hauptschiiler und der
Realschiiler. Die Realschiiler erreichen im Mittel die Kompetenzstufe 3, aber auch hier kommt
ein Anteil von ca. 15% nicht liber die Kompetenzstufe 1 hinaus (PISA-KONSORTIUM
Deutschland 2007, 270f.).

Bedingt durch die Selektionsmechanismen an der ersten Schwelle, bei der neben den regio-
nalen Arbeitsmarktbedingungen, dem Schulabschluss, dem Migrationshintergrund und den
berufsspezifischen Anforderungen auch die Schulnoten und dabei nicht zuletzt die Mathema-
tiknote eine gewichtige Rolle spielen (FRIEDRICH 2006; ULRICH/ TROLTSCH 2003),
miinden in die einzelnen Berufe Jugendliche mit stark unterschiedlichen mathematischen
Kompetenzauspriagung in die Ausbildung ein.

Um beispielhaft deutlich werden zu lassen, wo sich im mathematischen Bereich bei den Aus-
zubildenden in verschiedenen Ausbildungsberufen Probleme ergeben, wird im Folgenden an
Beispielaufgaben einerseits illustriert, welche Aufgaben Schwierigkeiten bereiten und
andererseits ein erster Einblick in Fehlkonzepte gegeben, die bei der Analyse falscher Losun-
gen sichtbar werden. Herangezogen werden Aufgaben, die von maximal 50% der Auszubil-
denden gelost werden.

’ Der von den Hauptschiilern erreichte Mittelwert liegt mit 420 an der oberen Grenze der Kompetenzstufe 1
(PISA KONSORTIUM DEUTSCHLAND 2007, 270).
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a) Schwierigkeiten bereitende Aufgaben (Auswahl)

Bauberufe, 1. Ausbildungsjahr Losungshéu-
figkeit
456,32:1000= 50%
Berechnen Sie den Durchschnitt von 8+5,9+14 41%
Berechnen Sie das Produkt von 3/7 und 1/3 16%
Addieren Sie zum dreifachen der Summe der Zahlen 12 und 13 das Produkt der 29
Zahlen 3 und 5 °
Berechnen Sie: 3(12+13) + 3,5 41%
Multiplizieren Sie aus: 2a(4+5b) 11%
Multiplizieren Sie aus: (4+5b)2a 4%
Sina erdffnet ein neues Sparbuch und zahlt 1000 € darauf ein. Der Zinssatz betrégt
4%. Nach 9 Monaten will Sie das Konto wieder auflésen. Wie viel Geld bekommt sie 4%
dann ausbezahlt?
Ordnen Sie die Massen der Grofe nach und verwenden Sie das mathematische
Zeichen ,, <, 11%
9,834 kg; 983 g; 0,0098 t; 98.350 mg
Die Lénge eines Rechtecks betragt 6¢cm und sein Umfang 16cm. Wie grof ist der 279
Flacheninhalt des Rechtecks in Quadratzentimeter? °
Bei einem Wiirfel mit der Kantenldnge 3cm wird jede Kante um 1cm verldangert. Um 26%
wie viele cm® nimmt sein Volumen zu? °
Losen Sie die Gleichung nach x auf: 8x=7,2 30%
Losen Sie die Gleichung nach a auf: 1/a=1/b+1/c 0%
Wie lange braucht ein Radfahrer fiir eine 149,5 km lange Strecke, wenn er 23km pro 36%

Stunde fahrt?

Auf einer Karte mit dem Mafstab 1:25000 ist eine Strecke 10cm lang. Wie lang ist o
T . 22%
sie in Wirklichkeit?

Eine Obstplantage soll neu angelegt werden. Sie bietet Platz fiir 50 Reihen von 20m
Lange. Zwischen je zwei Reihen soll ein Abstand von 4m eingehalten werden. Wie 2%,
viele Pflanzen braucht der Landwirt?

Anm.: Die Aufgaben wurden im Anschluss an eine Analyse der Rahmenlehrpléane des
Berufsfeldes Bautechnik im Ruickgriff auf die Bildungsstandards der Hauptschule, TIMSS 11,
und ULME bzw. LAU entwickelt (AVERWEG 2007, 14ff.).

Deutlich wird hier, dass auch relativ einfache Aufgaben zur Anwendung der Grundrechenarten
noch erhebliche Probleme bereiten, Bruch- und Prozentrechnen von einem groflen Teil der
Schiiler nicht beherrscht wird, eigenstdndige algebraische Umformungen nur von wenigen
Schiilern erwartet werden konnen, in Texte eingekleidete und damit realitdtsnahe Aufgaben,
die eigene Modellierungsleistungen erfordern noch gréfere Probleme bereiten wie im
Rechenweg strukturgleiche Aufgaben ohne Modellierungsanforderungen, die Umrechnung von
Einheiten Probleme bereitet, ein sicherer Umgang mit maBstdblichen Darstellungen nur von ca.
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20% der Auszubildenden erwartet werden kann und Aufgaben zur Einteilung (Verteilung) von
Elementen auf eine Strecke, wie sie z.B. bei Fliesenlegern jeden Tag strukturgleich
vorkommen, nur in Ausnahmefillen bewéltigt werden kdnnen. Durchschnittlich wurden je
Klasse 7,9 (SD 3,0) von 25 Aufgaben richtig gelost, wobei bis auf zwei Berufsschulklassen die
klasseninternen Streuungen groBer waren als im Vergleich der Klassen untereinander. Die
durchschnittlich unbearbeitete Anzahl der Aufgaben je Schiiler betrug 10,2 bei einer
Standardabweichung von 3,9. Etwa 18% der Schiiler konnten nur zwei oder weniger
Aufgaben richtig 16sen (AVERWEG 2007; AVERWEG u.a. 2008).

b) Inhaltliche Defizite und Fehlkonzepte

Auffillig war, dass viele Schiiler bereits Probleme mit den Grundrechenarten hatten. Ein
GrofBteil einschldgiger Fehler lie sich darauf zuriickfiihren, dass den Schiilern das Verstidndnis
fiir den Aufbau des Dezimalsystems fehlt, was sich z.B. durch fehlende Ubertriige bei der
schriftlichen Addition und Subtraktion duerte. Manche Schiilern kennen die Begriffe Produkt,
Differenz oder Durchschnitt nicht, Relationszeichen wie ,>“ oder ,,<* wurden verwechselt.
Eingekleidete Aufgaben, in welchen diese Begriffe Verwendung fanden, konnten in Folge nicht
angemessen interpretiert werden. So dividierten beispielsweise 11% der Schiiler, die den
Durchschnitt dreier Werte errechnen sollten durch zwei (AVERWEG u.a. 2008). Eine Hiirde
stellten generell Textaufgaben dar, die neben Anforderungen an die Lesekompetenz in der
Regel eigenstindige mathematische Modellierungen erfordern. Bei Aufgaben zum Pro-
zentrechnen konnten z.B. die im Aufgabentext angegebenen Gréfen nicht zugeordnet werden.
Beim Umformen linearer Gleichungen lieBen sich Fehler z.B. darauf zurlickfiihren, dass
manche Schiiler den Zusammenhang zwischen Rechenoperationen und deren Umkehrung
entweder nicht kennen oder aber nicht nutzen konnen, was sich u.a. bei der Aufgabe ,,9x=12,
berechnen Sie x*, in einer Losungshéufigkeit von 2% ausdriickte.

Der Rest der Schiiler kam zu den Losungen: x=9-12; x=9/12; x=12x9.

Der Variantenreichtum bei den Fehlkonzepten, der sich bereits im Bereich der Grund-
rechenarten zeigte, sei hier an der Aufgabe 3(12+13)+3+5=? angedeutet.

Lésungsversuch 1 12+13=25; 3+25=61,5; 3+5=15; 15+61,5=76,5

Offensichtlich rechnete der Schiiler bei 3425 zunéchst 3+5=15 und 3+2=6 und schrieb die bei-
den Ergebnisse hintereinander. Da ihm dieses Ergebnis zu groB3 erschien, setzte er zusitzlich
ein Komma.

Lésungsversuch 2 12+13=25; 3+3=9+5=45; 25+45=70

Der Schiiler scheint verstanden zu haben, dass er zundchst den Wert in der Klammer bestim-
men soll, das weitere Verfahren bereitet jedoch Probleme. Vermutlich erkannte er nicht, dass
das nicht explizit ausgefiihrte Operationszeichen vor der Klammer ein Malpunkt ist, denn er
rechnete 3+3=9, wobei die zweite Drei wohl dem letzten Summanden des Terms entstammt.
Zudem wird die Punkt-vor-Strich-Regel missachtet, die Unstimmigkeit im Term 3+3=9+5=45
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fallt dem Schiiler nicht auf (ausfiihrlicher siche AVERWEG 2007). Vor dem Hintergrund
dieser Ergebnisse scheint es angezeigt, bei einem Teil dieser Klientel Forderma3nahmen bereits
im Bereich fundamentaler Grundlagen einzuleiten.

Die Leistungen der Auszubildenden im Elektro- und Kfz-Bereich sind zwar partiell besser. So
16sen beispielsweise ca. 70 % der Elektroniker fiir Energie- und Gebaudetechnik die Aufgabe
zur Umrechnung der Gewichtsmalle (gegeniiber 11 % bei den Bauleuten), aber auch bei dieser
Gruppe sind z.T. deutliche Defizite feststellbar. Probleme bereiten z.B. einfachere
Formelumstellungen und das Bruchrechnen (NICKOLAUS/ ZIEGLER 2005; NICKOLAUS
2005; KNOLL 2007).

4. Die Entwicklung mathematischer Fahigkeiten im ersten Halbjahr der
Ausbildung bei Kfz-Mechatronikern und Elektronikern flr Energie-
und Gebaudetechnik

In ersten Untersuchungen in der elektrotechnischen Grundbildung, in welchen wir in die Tests
zur Erfassung der Fachkompetenz auch einige mathematische Aufgaben aufgenommen hatten,
die enge Beziige zu Anforderungssituationen bei der rechnerischen Ermittlung
elektrotechnischer Grofen hatten, waren wir auf das Phinomen gestof3en, dass im Verlauf des
ersten Halbjahres bei einzelnen Aufgabentypen (z. B. Umrechnung elektrotechnischer Ein-
heiten) zundchst deutliche Leistungssteigerungen zu verzeichnen waren, die sich jedoch nicht
als nachhaltig erwiesen (NICKOLAUS/ ZIEGLER 2005; KNOLL 2007). Vielmehr fielen die
Leistungen zum Abschlusstest wieder deutlich ab. Diese auf wenigen Aufgaben beruhenden
Ergebnisse lieBen allerdings keine sichere Abschdtzung der Leistungsentwicklung zu und
ermoOglichten auch keine Aussagen zum Einfluss der mathematischen Fahigkeiten auf die
Fachkompetenzentwicklung, wie sie hier in Abschnitt 2 vorgestellt wurden. Vor diesem Hin-
tergrund gingen wir eingebettet in ein grofBeres Projekt (DFG Ni 606/3-1) auch der Frage
nach, ob es im regulidren Unterricht, d.h. ohne spezielle Forderma3nahmen, gelingt, mathe-
matische Defizite zu mildern. Erhoben wurden Daten zu den mathematischen Fahigkeiten im
Riickgriff auf die Hamburger Schulleistungstests zu Beginn der Ausbildung und in der Mitte
des ersten Ausbildungsjahres. Vor dem Hintergrund der vorausgegangenen Erfahrungen waren
lediglich bereichsspezifisch Fortschritte zu erwarten. Die beiden Testvarianten umfassten 13
identische Ankeraufgaben, die einen direkten Vergleich erméglichen.

Ermittelt man zundchst den Schwierigkeitsgrad der Aufgaben (Schwierigkeitsgrad = Anzahl
der Schiiler, die die Aufgabe richtig 16sten, dividiert durch die Gesamtzahl der Schiiler) zu den
beiden Testzeitpunkten, so ergeben sich nur geringe Differenzen zwischen den Schwie-
rigkeitsgraden (mittlere Differenz = 0,01, max = 0,09, min = 0,00) (ausfiihrlicher sieche Schiirg
2007, 66f.). Die Effektstdrke der Leistungsverdnderung zwischen beiden Messzeitpunkten liegt
bei bescheidenen 7 %, so dass von keinem wesentlichen Zuwachs gesprochen werden kann.
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Tabelle 4:  Mathematikleistungen zu beiden Messzeitpunkten (vgl. Schirg 2007, 77)

Mathematiktest 1 Mathematiktest 2
Klasse | N Mittel- Standard- Mittel- Standard- Leistungs-
wert abweichung wert abweichung | steigerung
1 17 6,76 2,28 7,47 2,45 6,4%
2 14 6,57 1,99 6,64 2,13 0,6%
3 13 6,38 1,71 6,00 2,24 -3,5%
4 18 5,83 1,76 5,72 1,60 -1,0%
5 24 5,88 2,15 5,63 2,26 -2,3%
6 17 6,18 2,46 7,29 2,08 10,2%
7 14 6,57 2,59 6,93 2,30 3,2%
8 27 8,44 1,60 8,22 1,95 -2,0%
9 18 6,78 2,32 6,67 2,33 -1,0%
10 22 6,68 2,17 7,36 2,01 6,2%
11 14 6,36 2,34 571 2,97 -5,8%
12 24 7,29 1,99 7,54 2,08 2,3%
13 17 8,24 1,68 8,82 2,10 5,3%
14 20 8,95 1,54 8,90 1,77 -0,5%
15 25 6,28 2,72 5,60 2,35 -6,2%
16 21 6,86 2,10 6,24 1,84 -5,6%
17 23 6,52 2,15 7,04 2,16 4,7%
18 21 6,57 2,06 7,38 1,72 7,4%
19 21 7,05 1,43 7,48 1,69 3,9%
20 25 8,44 1,53 9,04 1,79 5,5%
21 30 8,37 2,31 8,63 1,73 2,4%
Gesamt | 425 7,09 2,23 7,25 2,30 1,5%

Klassenspezifische Auswertungen zeigen deutliche klassenspezifische Differenzen, die bereits
im Eingangstest deutlich zu Tage treten und zum zweiten Testzeitpunkt eher etwas groBBer
werden. Auffillig ist, dass von 21 Klassen nur eine Leistungssteigerungen von ca. 10 % zu
verzeichnen hat, bei 12 Klassen bewegt sich der Leistungsunterschied innerhalb von 5 %,
wovon 8 Klassen ein negatives Vorzeichen aufweisen. Im Mittel erreichen die Elektroniker
eine Leistungssteigerung von 1,5 %, die Kfz-Mechatroniker von 1,4 %. Der Unterschied
zwischen der besten und schlechtesten Klasse liegt im Abschlusstest bei 31,3% (SCHURG
2007, 77f.). Entwicklungsdifferenzen in Abhdngigkeit von der Unterrichtsform (eher direktiv,
eher handlungsorientiert) sind nicht feststellbar. Erwartungskonform zeigen sich hoch signi-
fikante Leistungsunterschiede zwischen Haupt- und Realschiilern, wobei letztere auch deutlich
giinstigere Leistungsverldufe aufweisen. Dennoch konnen auch die schwicheren Auszu-
bildenden partiell Leistungssteigerungen verzeichnen.

5. Diskussion

Die hier im Uberblick vorgestellten Forschungsergebnisse bestitigen den Stellenwert der
Basiskompetenzen (Mathematik und Lesefdhigkeit) fiir die Fachkompetenzentwicklung der
Auszubildenden. Eingeschrinkte Lesekompetenzen machen sich vor allem bei den schwiéche-
ren Auszubildenden als Barrieren der Fachkompetenzentwicklung bemerkbar. Spezifische
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Interventionen zur Forderung der Lesekompetenz, z.B. im Riickgriff auf den Ansatz des
Reciprocal Teaching, fiihren nach den vorliegenden Untersuchungen im Bereich der berufli-
chen Bildung nur partiell zu den gewiinschten Effekten (GSCHWENDTNER 2004;
GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a/b; PETSCH u.a. 2008). Am ehesten scheinen Effekte
bei den besonders Schwachen erzielbar, wobei zu berticksichtigen bleibt, dass (auch) bei dieser
Personengruppe der Ansatz des Reciprocal Teaching nur bedingt umgesetzt werden kann.
Probleme ergeben sich u.a. bei der Realisierung des reziproken Elements, das die Schiiler in
die Lehrerrolle versetzt und von den Schiilern — gestiitzt durch die Lehrkraft — z.B. die
Anleitung der anderen Schiiler bei der Textverarbeitung einfordert. Zu priifen bleibt, inwieweit
es gelingt, die Umsetzungsqualitit des Reciprocal Teaching zu verbessern und damit auch
giinstigere Effekte zu erzielen.

Im gegenwirtig tliberall eingeforderten handlungsorientierten, durch Selbststeuerung gekenn-
zeichneten Unterricht, kommt der Lesekompetenz noch grofere Bedeutung zu als in traditio-
nellen eher direktiven Lehrformen. Das bundesweit angelaufene Projekt ,,Pro Lesen® tragt dem
Rechnung, berufliche Schulen sind dabei allerdings nur am Rande einbezogen (Baden-
Wiirttemberg fokussiert z.B. im Kontext dieses Projektes insbesondere den Ubergang
zwischen der Sekundarstufe I und der beruflichen Bildung und bezieht dabei auch drei beruf-
liche Schulen ein. Ob im Rahmen dieses Projektes auch aussagekriftige Daten zu Effekten auf
der Kompetenzebene gewonnen werden konnen, ist gegenwirtig noch offen). In die gleiche
Richtung zielte auch der BLK-Modellversuch VERLAS (KITZIG u.a. 2008), aus dem
allerdings keine Daten hervorgingen, die eine Abschitzung der Lesekompetenzentwicklung
gestatten.

Noch gewichtiger als die Lesekompetenz erweisen sich fiir die Fachkompetenzentwicklung die
mathematischen Féhigkeiten. Dies zeigt sich einerseits in deren durchgingiger Beriick-
sichtigung in den Erkldarungsmodellen fiir die Fachkompetenzentwicklung fiir die gewerblich-
technischen Berufe in ULME (LEHMANN/ SEEBER 2007) und andererseits in den in
Abschnitt 2 prasentierten Erklarungsmodellen fiir die Fachkompetenzentwicklung bei Kfz-
Mechatronikern und Elektronikern fiir Energie- und Gebédudetechnik. Die qualitativen Analy-
sen verdeutlichen zugleich, welche mathematischen Anforderungen (besondere) Schwierig-
keiten bereiten, wobei zu beriicksichtigen bleibt, dass bedingt durch die Selektionsprozesse an
der ersten Schwelle, die Defizite stark berufsspezifisch aufireten. Die in diesem Beitrag
beispielhaft fiir den Baubereich illustrierten Defizitbereiche legen den Gedanken nahe, auch
hier spezielle Forderansidtze unter den Bedingungen der beruflichen Ausbildung zu testen.
Einschldgige Arbeiten, die zugleich Aussagen zu den Effekten der Interventionen ermdglichen,
liegen dazu unseres Wissens nicht vor (Ein spezifisch ausgerichtetes Forderkonzept wird
gegenwirtig an der Steinbeiflschule in Stuttgart erprobt und in einem Experimental- und
Kontrollgruppendesign evaluiert (NICKOLAUS 2006). Als Erfolg versprechender Ansatz
konnte sich dabei gegebenenfalls das Lernen aus Fehlern erweisen (OSER/ HASCHER/
SPYCHIGER 1999), wobei zu priifen wire, ob iiber die Identifikation von Fehlkonzepten und
daran anschlieBenden (individuellen) gezielten Fordermafnahmen wiinschenswerte Effekte zu
erzielen sind. Zu kliren wire auch, ob einschligige Fahigkeiten vorteilhafter in den lern-
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feldorientierten Fachunterricht integriert oder in separaten Lehreinheiten entwickelt werden
konnen.

Im hohen Grade fraglich bleibt, ob iiber einschligige FordermaBnahmen im ,,Ubergangssys-
tem* die seit Jahren anhaltende Ausbildungsmisere gemildert werden kann. Selbst wenn die
Fordermafinahmen wiinschenswerte Erfolge erbringen, was, wie das Beispiel der Leseforde-
rung zeigt, keineswegs durchgingig unterstellt werden kann (GSCHWENDTNER 2004;
GSCHWENDTNER/ ZIEGLER 2006a/b; PETSCH u.a. 2008), diirfte sich das Angebot an
Ausbildungspldtzen nur begrenzt verdndern. Eher sind bei positiv verlaufenden Mafinahmen
giinstige Effekte im Hinblick auf die individuelle Wettbewerbsfihigkeit zu erwarten, wobei
auch hier durch die ungiinstigere Einmiindungssituation der ,,Altbewerber” (FRIEDRICH
2006) Skepsis angebracht scheint.

Fir jene Auszubildende, die trotz erheblicher Defizite in den Basiskompetenzen einen Aus-
bildungsplatz erringen konnten, vermuten wir die giinstigsten Effekte. Vor allem die im
schulischen Bereich aufgrund unzureichender Basiskompetenzen auftretenden Probleme, die
z.T. auch fiir Ausbildungsabbriiche verantwortlich sein diirften, konnten damit gegebenenfalls
gemildert werden.

Fiir Jugendliche im Ubergangssystem wiren neben der Forderung der Basiskompetenzen u.E.
erginzende strukturelle MaBnahmen erforderlich, die auch in Zeiten unzureichender Ausbil-
dungsplatzangebote eine Vollqualifizierung, gegebenenfalls auch auflerhalb des dualen Systems
ermoglichen.
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ABSTRACT (BUENNING/ JENEWEIN 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe14/buenning_jenewein_bwpat14.pdf

In der beruflichen Ausbildung werden mit der Implementation arbeitsprozessorientierter
Lernkonzepte Methoden zum handlungsorientierten Lernen forciert. Folgerichtig stehen solche
Konzepte im Zentrum der fachdidaktischen Debatte.

Der Beitrag stellt die ersten Evaluationsergebnisse einer handlungstheoretisch begriindeten
Konzeption zum experimentierenden Lernen in der Bau- und Holztechnik vor. Es werden
empirisch gesicherte Aussagen zur Bedeutung experimenteller Lernformen fiir die Kompe-
tenzentwicklung dargelegt, insbesondere zum Erwerb deklarativen und prozeduralen Wissens
sowie Problemlosungswissens, dargestellt am Beispiel eines Experimentalunterrichts im
Bereich der Bau-/Holztechnik. Gegeniiber gestellt wird die Kompetenzentwicklung in direktiv
unterrichteten Vergleichsgruppen.

Empirische Basis des Beitrags bildet eine an der Berufsbildenden Schule I Stendal durchge-
fithrte Studie, mit der grundlegende Aussagen iiber die Bedeutung handlungsorientierter und
instruktionaler Lernformen fiir die Kompetenzentwicklung herausgearbeitet werden. Von
besonderer Bedeutung sind Fragen der differenzierten Forderung leistungsstarker und
forderungsbediirftiger Schiiler in unterschiedlichen Lernsettings. Diese Fragen sind iiber die
Bautechnik hinaus von grundsitzlicher Bedeutung zur Einschitzung der durch das Lernfeld-
konzept eingeleiteten berufspddagogischen Wende und hier anzustrebender zukiinftiger Ent-
wicklungsperspektiven, zumal die Studie zu erheblich anderen Aussagen kommt als einige
insbesondere im Berufsfeld Elektrotechnik durchgefiihrte Studien (Arbeitsgruppe um Prof.
Nickolaus — Hannover und Stuttgart).

Effects of experimental learning in construction and timber
technology — results of a study on empirical educational research

In vocational education and training the implementation of learning concepts oriented towards
work processes pushes forward methods for action-related learning. Consequently, such
concepts are the focus of the debate regarding subject-specific teaching.

This paper presents the initial results of an evaluation of a concept of experimental learning
based on theory of action in construction and timber technology. Empirically founded
statements on the significance of experimental forms of learning for competence development
are presented, in particular for the acquisition of declarative and procedural knowledge as well
as problem-solving skills. These are presented using the example of experimental teaching in
the field of construction and timber technology. This is compared with the development of
competence in control groups taught in a directive way.
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The empirical basis of the paper is a study which was carried out at Vocational School 1 in
Stendal. This study developed fundamental statements about the significance of action-related
and instructional forms of learning for the development of competence. Questions of the
differentiated support of high-attaining students and lower-attaining students in different
learning environments are of particular significance. These questions are of relevance beyond
the specific field of construction regarding the assessment of the changes in vocational learning
brought about by the introduction of the concept of areas of learning and desired future
developments. This is particularly the case since this study reaches rather different conclusions
than other studies which have been carried out, particularly in the field of electrical engineering
(Prof. Nickolaus’ research group in Hanover and Stuttgart).
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FRANK BUNNING & KLAUS JENEWEIN (Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg)

Effekte des experimentierenden Lernens in der Bau- und Holz-
technik — Ergebnisse einer Studie zur empirischen Bildungsfor-
schung

1 Bildungspolitischer und wissenschaftlicher Kontext

In jingerer Vergangenheit traten Neuordnungen in einer ganzen Reihe von Berufsfeldern in
Kraft, beispielsweise in der Bauwirtschaft (1999) oder in den Elektroberufen (2003). Die neu
vorgelegten Rahmenlehrpléne orientierten sich durchweg am Stand der KMK-Handreichung
fur die Erarbeitung von Rahmenlehrpldanen und damit am Ziel der Kompetenzentwicklung
und am Prinzip handlungsorientierten Lernens (in der letzten Fassung KMK 2007). Insbeson-
dere letzteres wird in den bildungspolitischen VVorgaben mit hoher Prioritat gefordert, etwa
wenn die KMK-Handreichung in den Ausfiihrungen zum Bildungsauftrag der Berufsschule
gleich als erstes Ziel anfiihrt, es musse ,,...die Berufsschule den Unterricht an einer fur ihre
Aufgabe spezifischen Padagogik ausrichten, die Handlungsorientierung betont* (ebd., 10).
Die KMK bleibt damit bei grundsatzlichen padagogischen Vorstellungen, die in den techni-
schen Berufsfeldern bereits mit den 1987er Neuordnungsverfahren der handwerklichen und
industriellen Elektro- und Metallberufe eingefiihrt wurden und seitdem als allgemeiner Stan-
dard in der Rahmenlehrplanentwicklung herangezogen worden sind.

Zur Frage der Umsetzung handlungsorientierten Lernens in der beruflichen Bildung ist seit
1987 sehr umfassend gearbeitet worden (vgl. etwa HURZ 2000). Handlungsorientiertes
Lernen bezieht sich zundchst auf lernpsychologisch begriindete Vorstellungen zur Entwick-
lung von Strategien des Problemldsens und auf den Zusammenhang zwischen Lern- und
Bezugshandlungen (ebd., 226 ff. bzw. 231 ff.). Beztglich der Umsetzung dieser Unterrichts-
konzepte existieren entwickelte Vorstellungen einer handlungsorientierten Methodik (vgl.
JENEWEIN 2000) mit ausdifferenzierten Methodenkonzeptionen (PAHL 2007) und eine
breit angelegte fachdidaktische Diskussion (vgl. die Beitrdge zu den Fachtagungen Elektro-
technik-Informatik, Metalltechnik sowie Bau/Holz/Farbe im Rahmen der Hochschultage
Berufliche Bildung).

An der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg hat dies insbesondere Konsequenzen fiir
die fachdidaktische Ausrichtung der Lehrerausbildung nach sich gezogen. Neben der Ein-
richtung fachdidaktischer Laboratorien, in denen handlungsorientierte Lernformen etwa
durch Aufbau und Durchfuhrung fachdidaktischer Experimente vorbereitet und erprobt wer-
den koénnen, bilden die Entwicklung und Erprobung experimenteller Lehr-Lern-Arrangements
einen bedeutsamen Kernbereich der am Standort verfolgten Lehrerausbildungskonzeption.
Insbesondere im Berufsfeld Bau- und Holztechnik wurde zundchst mit der Entwicklung einer
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handlungstheoretisch begriindeten und umfassend ausgelegten Konzeption experimentie-
renden Lernens ein Beitrag zur inhaltlichen Ausgestaltung einer handlungsorientierten Fach-
didaktik in der Lehrerausbildung vorgelegt (s. den in der Reihe ,,Berufsbildung, Arbeit und
Innovation® erschienenen Studientext — BUNNING 2006).

Mit den in den vergangenen Jahren abgeschlossenen Neuordnungsverfahren der bedeu-
tendsten technischen Berufsfelder werden handlungsorientierte Lehr-Lern-Methoden durch
die Implementation des Lernfeldkonzepts zudem weiter forciert. Handlungsorientierter Unter-
richt steht vor diesem Hintergrund im Zentrum einer intensiven fachdidaktischen Debatte.
Insbesondere vorwiegend im Berufsfeld Elektrotechnik durchgefiihrte Untersuchungen der
Forschungsgruppe um NICKOLAUS (Hannover, Stuttgart) haben sich aus unterschiedlicher
Perspektive mit dem Zusammenhang zwischen den Unterrichtsformen einerseits und den
Wirkungen auf die Kompetenzentwicklung andererseits beschaftigt (vgl. etwa NICKOLAUS/
HEINZMANN/ KNOLL 2005, GSCHWENDTER/ GEISSEL/ NICKOLAUS 2007, KNOLL
2008). Uberwiegend wurde in diesen Untersuchungen kein oder sogar ein negativer Effekt
handlungsorientierter Lehr-Lern-Arrangements auf die Entwicklung deklarativen und proze-
duralen Wissens festgestellt, wenn handlungsorientierte Lernarrangements den Lerneffekten
instruktionsorientierter  Lehr-Lern-Formen  gegenlbergestellt werden (vgl. insbes.
NICKOLAUS/ HEINZMANN/ KNOLL 2005).

Die im Umfeld dieser Forschergruppe auf der Grundlage eigener empirischer Untersuchun-
gen aufgestellten Thesen sind vor allem vor dem Hintergrund bemerkenswert, dass sie den
Reformprozess der beruflichen Bildung — insbesondere die seit 1987 durch KMK-Vereinba-
rungen getragenen Hinwendung zu handlungsorientierten Lehr-Lern-Arrangements — nach-
haltig in Frage stellen. Die Forschergruppe konstatiert zundchst, dass die in der wirtschafts-
padagogischen Lehr-Lern-Forschung durch selbstorganisationsoffene Lernumgebungen
erzielten positiven Effekte zur Forderung einer allgemeinen und inhaltsspezifischen
Problemlésungskompetenz sich in den gewerblich-technischen Doménen im Rahmen von
eigenen Forschungen nicht belegen lieen (GSCHWENDTER/ GEISSEL/ NICKOLAUS
2007, 1). Daruber hinaus wird in den Untersuchungen festgestellt, dass handlungsorientierte
gegenlber instruktionsbezogenen Lehr-Lern-Arrangements

— beziglich der Entwicklung prozeduralen Wissens keine Vorteile bringen,

— bezuglich der Entwicklung deklarativen Wissens sich klar nachteilig auswirken und
zudem

— eine lern- bzw. leistungsschwache Schilerklientel gegeniber leistungsstarkeren Schilern
benachteiligen

(vgl. NICKOLAUS/ HEINZMANN/ KNOLL 2005).

Diese Entwicklungen und Aussagen bieten aus Sicht der Autoren Anlass, sich mit diesen
Fragen in einem eigenen empirischen Zugriff zu befassen.
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2 Gegenstand und Konzeption der vorliegenden Studie

In den gewerblich-technischen Doménen besitzen handlungsorientierte Lern- und Unter-
richtsformen seit langem eine hohe Bedeutung. Dabei ist hier insbesondere zu unterscheiden
nach gestaltungsorientierten (z. B. Konstruktions-, Fertigungs- oder Instandhaltungsaufga-
ben) und nach erkenntnisorientierten Methoden. VVon besonderer Bedeutung ist hierbei das
experimentierende Lernen und in seiner fachdidaktisch entwickelten Methodik das Techni-
sche Experiment (vgl. JENEWEIN 2000, PAHL 2007). Vor diesem Hintergrund war es in
den vergangenen Jahren besonderes Anliegen der Magdeburger Aktivitaten, fir die Bau- und
Holztechnik eine handlungstheoretisch begriindete Konzeption zum experimentierenden
Lernen in der Bau- und Holztechnik auszuarbeiten und mit Experimenten zu untersetzen, die
im Rahmen des fachdidaktischen Laboratoriums entwickelt worden sind (vertffentlicht in
BUNNING 2006).

In einem zweiten Schritt — und dieser ist Anliegen der im Folgenden vorgestellten Studie —
wurde die Zielsetzung verfolgt, Effekte des experimentierenden Lernens fur die Bau- und
Holztechnik empirisch zu evaluieren. Vor diesem Hintergrund wurden zwei ausgewahlte
Experimente (Zimmermannsmafige Verbindungen im Holzbau: Experimentelle Ermittlung
des Zusammenhangs von maximaler Druckbelastung und Vorholzlange bei Stirn- und Dop-
pelversatz und Einfluss der Bewehrungslage auf die Biegezugfestigkeit eines Stahlbetonbal-
kens) in der Berufsbildenden Schule I in Stendal unter Praxisbedingungen getestet. Fur die
Studie standen vier Klassen des 1. Ausbildungsjahres zur Verfligung. Zum Zwecke der Studie
wurden die entwickelten Experimente in Lernfelder integriert. Das Experiment Zimmer-
mannsmaRige Verbindungen im Holzbau Experimentelle Ermittlung des Zusammenhangs von
maximaler Druckbelastung und Vorholzlange bei Stirn- und Doppelversatz wurde in das
Lernfeld ,Herstellen einer Holzkonstruktion* und das Experiment: Einfluss der Beweh-
rungslage auf die Biegezugfestigkeit eines Stahlbetonbalkens wurde in das Lernfeld ,,Her-
stellen eines Stahlbetonteils* eingeordnet und hier jeweils in eine Lernsituation integriert. Die
Studie gliedert sich entsprechend der zwei evaluierten Experimente in zwei Teilstudien:

1. Die Teilstudie I stellt die empirische Evaluation des Experiments Zimmermannsmafige
Verbindungen im Holzbau: Experimentelle Ermittlung des Zusammenhangs von
maximaler Druckbelastung und Vorholzlange bei Stirn- und Doppelversatz dar.

2. Bei der Teilstudie Il handelt es sich um die empirische Evaluation des Experiments Ein-
fluss der Bewehrungslage auf die Biegezugfestigkeit eines Stahlbetonbalkens.

Im Weiteren wird fur diese beiden Untersuchungen die Terminologie , Teilstudie I und
» reilstudie 11* verwendet.

Generell dienten drei der vier Klassen als Experimentalgruppe, wahrend eine Klasse als
Kontrollgruppe fungierte. Diese drei zu eins Aufteilung wurde gewahlt, um das entwickelte
Experimentalkonzept sicher zu evaluieren. Wie anfangs hervorgehoben, war es vordergrindig
Ziel der Studie, die entwickelte Konzeption hinsichtlich ihrer Effekte auf den Lernerfolg zu
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bewerten. Dieser Zielstellung wird Rechnung getragen, indem drei Klassen als Experimental-
gruppen dienen und damit die Ergebnisse durch eine hohere Fallzahl absichern.

Vom Ansatz her findet bei beiden Teilstudien eine dhnliche Herangehensweise Anwendung.
Es wurde jeweils mit drei Experimentalgruppen und einer Kontrollgruppe gearbeitet. In der
Teilstudie | fungierte die Klasse S.05 als Kontrollgruppe, wéhrend in der Teilstudie Il die
Klasse AB.05 als Kontrollgruppe diente.

Tabelle 1: Anordnung fur die Untersuchung der bautechnischen Experimente

Klasse 1. Vortest 2. Vortest Experiment | 1. Nachtest | 2. Nachtest
M.05 (M- @) @) X @) @)
Maurer)

AB.05 (AB- 0 0 X 0 0
Ausbaufach-

arbeiter)

Da.05 (Da- O O X O O
Dachdecker)

S.05 (S- 0 0 0 0
StraRenbau-

facharbeiter)

Erlauterungen: 1. Vortest vor Beginn des Lernfeldes
2. Vortest vor dem Experiment
Durchflihrung des Experiments (2-6 Unterrichtsstunden)
1. Nachtest nach dem Experiment
2. Nachtest (Ermittlung der Nachhaltigkeit des erworbenen Wissens)

Fur die Evaluation der entwickelten bautechnischen Experimente konnten folglich vier Ver-
suchsgruppen gebildet werden. Fir den Ansatz der Studien war die Anwendung einer quasi-
experimentellen Untersuchung mit einer Kontrollgruppe (ohne Intervention) angemessen. Es
wurde keine Randomisierung vorgenommen, da die Lernenden auf Grund ihrer Berufswahl in
Klassen eingeteilt waren und nicht fir die Untersuchung durch zufallige Auswahl neu
zusammengesetzt werden konnten. Daher war die Durchfiihrung von Vortests zur Bestim-
mung der abhangigen Variablen erforderlich, um Aussagen Uber die Veranderung in den
Experimentalgruppen treffen zu konnen. Die Vortests hatten hier die Funktion, eventuelle
Ausgangsunterschiede zwischen den Experimental- und den Kontrollgruppen zu Beginn der
Untersuchungen zu ermitteln. Die Ausgangsbedingungen sind Referenzdaten, auf die sich
interventionsbedingte Veranderungen beziehen (vgl. BORITZ/ DORING 2002, 530).

Vor diesem Hintergrund wurde in Teilstudie 1 die in Tabelle 1 dargestellte Testanordnung
verwendet (die Testanordnung von Teilstudie 2 entspricht prinzipiell ebenfalls dem darge-
stellten Design).
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Mit Hilfe der Tests wird eine Lernerfolgsmessung in Bezug auf deklaratives und prozedurales
Wissen sowie auf Problemlésungswissen durchgefuhrt. Daher wird der Test in drei Teile ein-
geteilt, welcher jeweils Fragen zu allen drei Wissensarten beinhaltet. Die Tests wurden aus
veroffentlichten Prufungsaufgaben der Industrie- und Handelskammer (IHK) und Prifungs-
literatur zusammengestellt, wobei die einzelnen Aufgaben auf der Basis kognitionstheoretisch
basierter Kriterien ausgewahlt worden sind. Hiermit wurde ein Testinstrumentarium fur die
drei zu untersuchenden Wissensarten entwickelt. Hierbei konnte auf bewdahrte Aufgaben
zurlickgegriffen werden, die bereits getestet sind und sich als zuverldssig erwiesen haben.

Fur einen Teil des Tests, der sich auf deklaratives Wissen konzentriert, bot sich die Antwort-
Auswahl-Form als Aufgabentyp an. Das prozedurale Gedachtnis speichert Wissen in Form
von Modulen bzw. in Form von unabhangigen Produktionsregeln. Aus diesem Grund wurde
fir diesen Teil der Konstruktions-Anwendungs-Typ herangezogen. Im Testteil des Problemlo-
sungswissens wurde der Aufgabentypus der Konstruktions-Art verwendet, bei dem die
Lernenden die Losung selbst entwickeln mussten. Fir jeden Teil der Tests wurden neun
Punkte vergeben.

Die empirisch zu evaluierenden Experimente wurden in die entsprechenden und relevanten
Lernfelder eingebettet. Ferner wurden Lernsituationen entwickelt, in denen das Experiment
zum Einsatz kam. Das betreffende Lernfeld fur die Studie umfasste jeweils 60 Unterrichts-
stunden. Die Lernsituation und das Experiment wurden nach ca. 30 Unterrichtsstunden
integriert.

Im Rahmen der Studie wurden auf Grund unterschiedlicher theoretischer Uberlegungen und
des aktuellen Erkenntnisstandes anderer empirischer Studien zu den Effekten handlungs-
orientierter Lehr-Lern-Arrangements folgende Hypothesen formuliert:

H1l: Experimentalunterricht fordert die Aneignung von deklarativem Wissen
ebenso wie direktiver Unterricht.

H2: Experimentalunterricht fordert die Aneignung prozeduralen Wissens und damit
die Fahigkeit, Prozesse eigenstandig nachzuvollziehen und zu modifizieren.

H3: Experimentalunterricht fordert die Aneignung von Problemlésungswissen
hinsichtlich der Befahigung zum Lodsen problemhaltiger Aufgaben aus dem fach-
lichen Umfeld der Lernenden.

H4: Experimentalunterricht fordert die Aneignung von den drei Wissensbereichen
(deklaratives, prozedurales und Problemlésungswissen) bei leistungsstarken
Lernenden, leistungsschwache Lernende werden demgegenuber benachteiligt.

3 Ergebnis der empirischen Studie

Im Folgenden werden zuné&chst die Ergebnisse der Studien getrennt fiir die untersuchten Wis-
sensbereiche vorgestellt. Die Analyse der Mittelwerte erfolgt zunéchst deskriptiv, eine Signi-
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fikanzprifung im Anschluss. Eine Interpretation und Hypothesenprifung erfolgen im
Anschluss an eine tiefer gehende statistische Analyse.

3.1 Deklaratives Wissen

Teilstudie |

Als Teil der Auswertung werden die erreichten Mittelwerte der unterschiedlichen Gruppen
(M.05, AB.05, Da.05 und S.05) zu unterschiedlichen Zeitpunkten (1. Vortest bis 2. Nachtest)
gegenibergestellt. Diese Gegeniberstellung verdeutlicht die Entwicklung der Wissensbe-
stdnde in den Klassen, die der Intervention des Experiments ausgesetzt waren. Die Ergebnisse

sind weiterhin in die drei Testbereiche aufgeschlisselt: deklaratives Wissen, prozedurales
Wissen und Problemldsungswissen.

Eine direkte Gegenuberstellung der Bildung der Mittelwerte von Kontrollgruppe und
Experimentalgruppe der Teilstudie | verdeutlicht, dass die Entwicklung der Kontrollgruppe
und der Experimentalgruppe sehr ahnlich ist. Es ist jedoch anzumerken, dass die drei
Experimentalgruppen ein leicht besseres Ergebnis im 1. Nachtest und im 2. Nachtest erzielen.
Die Differenz zwischen Experimental- und Kontrollgruppe betragt im 1. Nachtest 0,42
Punkte und im 2. Nachtest 0,46 Punkte (s. Abb. 1).

9
8
= 7
8 5 /
+— 4
< 3
35
o 2 -
1
0
1. Vortest ‘ 2. Vortest ‘ 1. Nachtest ‘ 2. Nachtest
Deklaratives Wissen

Mittelwert

‘—Experimentalgruppe Kontrollgruppe ‘

Abb. 1:  Mittelwertvergleich — deklaratives Wissen, Experimental- und
Kontrollgruppe — Teilstudie |

Teilstudie 11

Im 1. Vortest zeigen die beiden Gruppen ein ahnliches Ergebnis (Experimentalgruppe 4,22
Punkte, Kontrollgruppe 4,43 Punkte). Im 2. VVortest weist die Experimentalgruppe ein
schlechteres Ergebnis als die Kontrollgruppe auf (Experimentalgruppe 6,49 Punkte, Kontroll-
gruppe 7,43 Punkte). Die Differenz betragt damit nahezu 1 Punkt. Im 1. Nachtest zeigt die
Experimentalgruppe ein besseres Ergebnis als die Kontrollgruppe (Experimentalgruppe 7,16
Punkte, Kontrollgruppe 6,00 Punkte). Im 2. Nachtest zeigt sich eine Differenz zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe von 0,92 Punkten (Abb. 2).
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Deklaratives Wissen

Mittelwert

‘—Experimentalgruppe Kontrollgruppe ‘

Abb. 2:  Mittelwertvergleich — deklaratives Wissen, Experimental- und
Kontrollgruppe — Teilstudie Il

Die Analyse der Entwicklung der Experimentalgruppen und Kontrollgruppe (Teilstudie I und
Teilstudie 1) zeigte, dass durch die Intervention (das Experiment) leicht bessere Ergebnisse
im deklarativen Wissensbereich des Tests erzielt wurden. Diese Tendenz war in beiden Teil-
studien zu beobachten, wobei die Tendenz in der Teilstudie 11 deutlicher ausféllt.

3.2 Prozedurales Wissen

Teilstudie |

Analog zum deklarativen Wissen wurden die Ergebnisse des Testbereiches prozedurales Wis-
sen in den unterschiedlichen Klassen und in den durchgefiihrten Tests gegentibergestellt.

Bei der direkten Gegenlberstellung zeigt die Experimentalgruppe einen sehr deutlich ausge-
pragten prozeduralen Wissenszuwachs. Im 1. Vortest konnten die Klassen, die am Experi-
ment teilnahmen, durchschnittlich 1,49 Punkte erreichen und im 2. Nachtest 2,89 Punkte
erzielen. Die Kontrollgruppe zeigte im 1. VVortest Ergebnisse von durchschnittlichen 1,07
Punkten im Bereich des prozeduralen Wissens. Im 2. Nachtest erreichten sie jedoch nur 1,21
Punkte. Im weiteren Verlauf der Studie (ab 2. VVortest) differieren die Gruppen bereits deut-
lich. Durchschnittlich erreicht die Experimentalgruppe 2,22 Punkte und die Kontrollgruppe
1,29 Punkte (Abb. 3).

Dieser Unterschied kann nicht allein nur durch die Intervention, d. h. durch das Experiment
erklart werden, da die experimentelle Einheit erst nach dem 2. Vortest erfolgte. Es liegt die
Vermutung nahe, dass die Unterschiede durch andere Einfllisse zustande kamen. Neben der
Auswirkung des Lernerfolgs durch das Experimentieren im engeren Sinn wurde in der Studie
ebenfalls der Grad der Handlungsorientierung des praktizierten Unterrichts durch die
Lehrenden erfasst. Es konnte festgestellt werden, dass die Lehrenden in der Kontrollgruppe
einen weniger handlungs- und mehr instruktionsorientierten Unterricht umsetzten. Die hier
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auftretenden Unterschiede in den Lerneffekten kdnnen moglicherweise darauf

zurickzufihren sein.
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1. Vortest ‘ 2. Vortest 1. Nachtest ‘ 2. Nachtest
Prozedurales Wissen
Mittelwert
‘—Experimentalgruppe Kontrollgruppe ‘
Abb. 3:  Mittelwertvergleich — prozedurales Wissen, Experimental- und

Teilstudie Il

Die Ergebnisse der Teilstudie 1l werden hinsichtlich der Kontroll- und Experimentalgruppe
nochmals gegenubergestellt. Die Experimentalgruppe verzeichnet im 1. Vortest ein wesent-
lich schlechteres Ergebnis als die Kontrollgruppe (Experimentalgruppe 0,07 Punkte, Kon-
trollgruppe 1,43 Punkte). Im 2. Vortest schneidet die Experimentalgruppe ebenfalls wesent-
lich schlechter als die Kontrollgruppe ab. Im 1. Nachtest wandelt sich das Ergebnisbild, und
die Experimentalgruppe erreicht mit 5,27 Punkten ein wesentlich besseres Ergebnis als die
Kontrollgruppe, die lediglich 3,43 Punkte erreichte. Auch im 2. Nachtest kann die Experi-
mentalgruppe ein besseres Ergebnis als die Kontrollgruppe erzielen (Experimentalgruppe

Kontrollgruppe — Teilstudie |

4,35 Punkte, Kontrollgruppe 3,00 Punkte) (Abb. 4).

Punkteanzahl

OFRNWAUIO N® WO

—
I/
//
1. Vortest ‘ 2. Vortest ‘ 1. Nachtest ‘ 2. Nachtest

Prozedurales Wissen

Mittelwert

‘—Experimentalgruppe Kontrollgruppe ‘

Abb. 4:

Mittelwertvergleich — prozedurales Wissen, Experimental- und
Kontrollgruppe — Teilstudie II
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In der Entwicklung des prozeduralen Wissens zeigt der Experimentalunterricht deutliche
positive Effekte. Sowohl in Teilstudie I als auch in Teilstudie Il erzielten die Experimental-
gruppen deutliche Zuwéchse. Wahrend in der Teilstudie | die Kontrollgruppe stagnierte, ver-
zeichnete die Experimentalgruppe einen deutlichen Zuwachs. In der Teilstudie Il wies die
Kontrollgruppe zundchst bessere Ergebnisse als die Experimentalgruppe auf. Nach der Inter-
vention uberfliigelte die Experimentalgruppe die Kontrollgruppe deutlich.

3.3 Problemldsungswissen

Teilstudie |

Eine direkte Gegenuberstellung der Ergebnisse von Experimental- und Kontrollgruppe von
Teilstudie | im Bereich des Problemldsungswissens zeichnet ein deutliches Bild. W&hrend die
Experimentalgruppe im Vortest 0,56 Punkte erreichte und im 1. Nachtest 2,47 Punkte, konnte
sich die Kontrollgruppe von 0,29 Punkten im 1. Vortest nur auf 0,36 Punkte im 1. Nachtest
steigern. Die Experimentalgruppe weist damit einen Zuwachs vom 1. Vortest zum 1. Nachtest
von 1,91 Punkten auf; die Kontrollgruppe steigerte sich demgegenuber lediglich um 0,07
Punkte (Abb. 5).

Punkteanzahl
OFRNWMNUUIO N0 O

P —
/ \
1. Vortest ‘ 2. Vortest ‘ 1. Nachtest ‘ 2. Nachtest

Problemlésungswissen

Mittelwert

‘—Experimentalgruppe Kontrollgruppe ‘

Abb.5:  Mittelwertvergleich — Problemlésungswissen, Experimental- und
Kontrollgruppe — Teilstudie |

Teilstudie Il

Die Auswertung der Teilstudie Il zeigt ein weniger deutliches Bild als die Auswertung der
Teilstudie 1 in diesem Wissensbereich. Die Experimentalgruppe konnte sich von 0,00 im 1.
Vortest auf 0,57 im 1. Nachtest steigern. Die Kontrollgruppe steigerte sich von ebenfalls 0,00
Punkten auf 0,71 Punkte im 1. Nachtest. Damit zeigen beide Gruppen einen &hnlich geringen
Punktezuwachs (Abb. 6).
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Problemlésungswissen
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Abb. 6:  Mittelwertvergleich — Problemlésungswissen, Experimental- und
Kontrollgruppe — Teilstudie Il

In Teilstudie | zeigte sich, dass die Experimentalgruppe durch die Intervention einen deutli-
chen Leistungszuwachs im Problemlésungswissen aufzeigen konnte. Die Kontrollgruppe
hingegen zeigte nur einen sehr geringen Zuwachs in diesem Testbereich. Diese sehr deutliche
Entwicklung der Teilstudie | wurde in der Teilstudie Il jedoch nicht bestétigt. Die Experi-
mentalgruppe verzeichnete durch die Intervention einen geringen Leistungszuwachs. Die
Kontrollgruppe verschlechterte sich tber diesen Zeitraum (2. Vortest — 1. Nachtest) geringfu-
gig. Im 2. Nachtest weisen beide Gruppen ein nur geringfligig differierendes Ergebnis zu
Gunsten der Experimentalgruppe auf.

4 Detaillierte statistische Untersuchung der Lerneffekte in einzelnen Wis-
sensbereichen

Im Rahmen der Auswertung der Studie ist es von besonderem Interesse, den Lernerfolg vom
2. Vortest zum 1. Nachtest zu analysieren, da zwischen diesen beiden Tests die Experimental-
einheit in den betreffenden Gruppen (auBer in der Kontrollgruppe) durchgefuhrt wurde. Die
Auswirkung des Experiments auf den Lernerfolg wird in dieser Analyse besonders deutlich.
Folglich wird dieser Bereich gesondert und detailliert mit Hilfe von T-Test, Varianzanalyse

2
[ANOVA] und EffektstarkemaB 7 betrachtet.

Neben der Untersuchung der Auswirkungen des Experimentierens auf den Lernerfolg werden
ebenfalls Einfllsse des Bildungsabschlusses auf die Entwicklung in den drei Bereichen dekla-
ratives, prozedurales Wissen und Problemldsungswissen untersucht. Die Entwicklung der
Lernenden wird durch den Punktezuwachs zwischen 2. Vortest und 1. Nachtest verdeutlicht,
d. h. von der erreichten Punktzahl im 1. Nachtest wurde die erreichte Punktzahl im 2. VVortest
subtrahiert. Die ermittelte Punktzahl wurde dann mit dem Bildungsabschluss korreliert.

Die wichtigsten Ergebnisse der Analyse werden zundchst in tabellarischer Form (Tabellen 2
bis 4) dargestellt. Auf der Grundlage der hier verzeichneten statistischen Ergebnisse finden
im Anschluss eine Interpretation und Hypothesenprifung statt.
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Tabelle 2:

ves Wissen
| Teilstudie | | Teilstudie 11
Deklaratives Wissen (2. Vortest — 1. Nachtest)
T-Test
EG T(df)=-7,923(44) T(df)=-2,350(36)
p=,000*** p=,024*
KG T(df)=-4,497(13) T(df)=3,333(6)
P=,001*** p=,016*
P=,617 ns p=,004**
ANOVA

1° =,004 (kein Effekt)

1° =181 (groBer Effekt)

Korrelation zwischen
Bildungsabschluss und
Entwicklung vom 2. Vortest
zum 1. Nachtest

r=-,105 (p=,492 ns)

r=-,195 (p=,247 ns)

EG

r=-,489 (p=,076 ns) r=,661 (p=,106 ns)
KG
Tabelle 3: Zusammenfassung der statistischen Untersuchungsergebnisse —

prozedurales Wissen

‘ Teilstudie | | Teilstudie Il

Prozedurales Wissen (2. Vortest — 1. Nachtest)

T-Test

EG T(df)=-5,869(44) T(df)=-11,602(36)
p=,000*** p=,000***

KG T(df)=-,155(13) T(df)=,000(6)
P=,879 ns p=,1,000 ns
p=,011*

2 p=,000***

ANOVA 17" =,108 (mittlerer bis grofer

Effekt)

n? =,320 (sehr groler Effekt)

Korrelation zwischen
Bildungsabschluss und
Entwicklung vom 2. Vortest
zum 1. Nachtest

EG

KG

r=-,219 (p=,148 ns)
r=,208 (p=,475 ns)

r=-,040 (p=,815 ns)
r=,573 (p=,179 ns)

Zusammenfassung der statistischen Untersuchungsergebnisse — deklarati-
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Tabelle 4:
sungswissen

Zusammenfassung der statistischen Untersuchungsergebnisse -Problemlo-

‘ Teilstudie | | Teilstudie |1
Problemldsungswissen (2. Vortest — 1. Nachtest)
T-Test
EG T(df)=-6,711(44) T(df)=-2,017(36)
p=,000*** p=,051 ns
KG T(df)=-1,000(13) T(df)=1,000(6)
P=,336 ns p=,356 ns
p=,001*** p=,233 ns
ANOVA 2 2
17" =,168 (groRer Effekt) 17 =,034

Korrelation zwischen
Bildungsabschluss und
Entwicklung vom 2. Vortest
zum 1. Nachtest

EG

KG

r=,366 (p=,013%)
r=-,354 (p=,215 ns)

r=,179 (p=,289 ns)
r=-,496 (p=,258 ns)

EG — Experimentalgruppe
KG - Kontrollgruppe
ANOVA - Analysis of Varianz (Varianzanalyse)

5 Hypothesenprifung

H1l: Experimentalunterricht fordert die Aneignung von deklarativem Wissen
ebenso wie direktiver Unterricht.

Die Hypothese H1 kann bestatigt werden.

In der Teilstudie | wurde die Hypothese sowohl im Vergleich des 2. Vortests und des
1. Nachtests als auch im Vergleich der 1. Nachtests und 2. Nachtests bestétigt. Der
T-Test fur die Experimentalgruppe beim 2. Vortest und 1. Nachtest zeigte an, dass die gemes-
sene Veranderung hochst signifikant war [T(df)=-7,923(44); p=,000]. Die Kontrollgruppe
konnte ebenfalls eine hdchst signifikante Veranderung verzeichnen
[T(df)=-4,497(13); p=,001]. Die Varianzanalyse bestétigte die Ergebnisse des T-Tests. Sie
zeigt keinen signifikanten Einfluss des Experiments im 2. Vortest — 1. Nachtest an. Ferner
wird kein Effekt durch die Varianzaufklarung ausgewiesen (77° =,004).

Die Analyse der Ergebnisse in der Teilstudie Il mittels T-Test zeigt im Vergleich des
2. Vortest mit dem 1. Nachtest fir die Experimentalgruppe einen signifikanten Zuwachs
durch die Intervention [T(df)=-2,350(36); p=,024]. Fur die Kontrollgruppe wurde ein signifi-
kanter Leistungsabfall mit [T(df)=3,333(6); p=,016] verzeichnet. Damit kann interpretiert
werden, dass das Experiment tendenziell zu besseren Ergebnissen als der direktive Unterricht
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flhrt. Insbesondere wird durch die Varianzaufklarung ein deutlicher Effekt des Experiments
ausgewiesen (7°=,181).

Wie schon in der Analyse der Ergebnisse 2. Vortest — 1. Nachtest in Teilstudie | deutlich
wurde, &hneln sich die Entwicklungen der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe
ebenfalls in den nachfolgenden Tests der Untersuchung. Auch im 1. Nachtest — 2. Nachtest
zeigt sich fir die Experimental- und die Kontrollgruppe eine vergleichbare Entwicklung. Die
Experimentalgruppe in Teilstudie | verzeichnet im T-Test ein [T(df)=3,604(44); p=,000], die
Kontrollgruppe ein [T(df)=2,509(13); p=,026]. Die Experimentalgruppe verzeichnet damit
eine hochst signifikante Veranderung, die der Kontrollgruppe ist noch signifikant.

In Teilstudie Il verzeichnen sowohl die Experimentalgruppe mit [T(df)=-2,350(36); p=,024]
als auch die Kontrollgruppe mit [T(df)=3,333(6); p=,016] eine signifikante Verénderung. D.h.
die Experimentalgruppen verhielten sich dhnlich wie die Kontrollgruppen in beiden Teilstu-
dien.

Auf Grund der Ergebnisse der Teilstudien I und Il liegt der Schluss nahe, dass ein handlungs-
orientierter Experimentalunterricht direktiven Lehr-Lern-Formen hinsichtlich der Entwick-
lung deklarativen Wissens keineswegs unterlegen ist. Im Gegenteil zeigt sich die Tendenz,
dass Experimentalunterricht sich u. U. positiver als ein direktiver Unterricht auf die Ent-
wicklung deklarativen Wissens auswirkt. Dies wird insbesondere in der Teilstudie Il deutlich.

H2: Experimentalunterricht fordert die Aneignung prozeduralen Wissens und damit
die Fahigkeit, Prozesse eigenstandig nachzuvollziehen und zu modifizieren.

Hypothese H2 wurde in beiden Teilstudien bestétigt und damit ebenfalls verifiziert.

In Teilstudie | war der Leistungszuwachs der Experimentalgruppe zwischen 2. Vortest und 1.
Nachtest hochst signifikant [T(df)=-5,869(44); p=,000], wahrend die Veranderung der Kon-
trollgruppe nicht signifikant war [T(df)=-,155(13); p=,879]. Es kann daraus geschlussfolgert
werden, dass der Experimentalunterricht Uber entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung
von prozeduralem Wissen verfiigt. Die Varianzanalyse verifiziert die Ergebnisse des T-Tests,
denn sie zeigt einen signifikanten Einfluss des Experiments an. Weiterhin besagt die Varianz-
aufklarung, dass ein mittlerer bis grof3er Effekt des Experimentierens auf den Lernerfolg im
Bereich des prozeduralen Wissens vorliegt (7°=,108).

Der T-Test zeigt fur die Teilstudie 1l einen hochst signifikanten Zuwachs
[T(df)=-11,602(36); p=,000] bei der Experimentalgruppe vom 2. Vortest zum 1. Nachtest auf.
Die Kontrollgruppe verzeichnete dagegen eine nicht signifikante Verdnderung
[T(df)=,000(6); p=1,000] vom 2. Vortest zum 1. Nachtest. Die Ergebnisse werden durch die
Varianzanalyse bestatigt, da sie einen hochst signifikanten Einfluss der Intervention
dokumentiert. Die Varianzaufklarung zeigt einen groRen Effekt an (7°=,320).
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H3: Experimentalunterricht fordert die Aneignung von Problemlésungswissen
hinsichtlich der Befahigung zum Ldsen problemhaltiger Aufgaben aus dem fach-
lichen Umfeld der Lernenden.

Hypothese H3 kann nur in der Teilstudie | bestétigt werden.

Wie aus der Auswertung der Teilstudie | des 2. Vortests und 1. Nachtests hervorgeht, ent-
wickeln sich die Experimentalgruppe und Kontrollgruppe sehr unterschiedlich. Im 2. Vortest
und 1. Nachtest zeigt sich, dass die Experimentalgruppe einen hochst signifikanten [T(df)=-
6,711(44); p=,000] Leistungszuwachs verzeichnete, wahrend die Kontrollgruppe einen nicht
signifikanten Leistungszuwachs [T(df)=-1,000(13); p=,336] aufwies. Die Ergebnisse werden
ebenfalls durch die Varianzanalyse bestétigt, da ANOVA einen hochst signifikanten Einfluss
des Experiments ausweist. 7° betragt 0,168, und es kann damit auf einen groRen Effekt

geschlossen werden.

In Teilstudie 11 zeigte der T-Test fur die Experimentalgruppe eine nicht signifikante Verande-
rung an. Fur die Experimentalgruppe wird ein [T(df)=-2,017(36); p=,051] berechnet, d. h. es
liegt keine signifikante Verdnderung vor. In diesem Zusammenhang ist jedoch anzumerken,
dass die Signifikanzgrenze (p=0,05) nur geringfligig tberschritten wird. Die Kontrollgruppe
erzielt [T(df)=1,000(6); p=,356], damit wird ebenfalls eine nicht signifikante Verdnderung
dokumentiert. Die Varianzanalyse weist in der Teilstudie Il einen nicht signifikanten Einfluss
des Experiments aus, der mit 7°=,034 mit einem geringen Effektmaf einhergeht.

Die beiden Teilstudien weisen damit unterschiedliche Untersuchungsergebnisse auf. Wahrend
in Teilstudie I ein Einfluss des Experiments auf die Entwicklung von Problemldsungswissen
sehr deutlich nachgewiesen wird, ist dieser in Teilstudie Il nicht signifikant. Dement-
sprechend kann kein Schluss aus den Untersuchungsergebnissen gezogen werden, da die
Ergebnisse widersprichlich sind. Folglich wird fir die weitere Interpretation davon ausge-
gangen, dass Hypothese 3 nicht bestétigt werden konnte.

H4: Experimentalunterricht fordert die Aneignung von den drei Wissensbereichen
(deklaratives, prozedurales und Problemlésungswissen) bei leistungsstarken
Lernenden, leistungsschwache Lernende werden demgegenuber benachteiligt.

Es wurden die Korrelationen zwischen dem Bildungsabschluss und der erzielten Entwicklung
vom 2. Vortest zum 1. Nachtest betrachtet.

Die statistische Auswertung zeigt kein einheitliches Bild hinsichtlich der Korrelation
zwischen Bildungsabschluss und Wissensentwicklung. Es wurde flr die ermittelten Korrela-
tionen keine Signifikanz festgestellt (Ausnahme Teilstudie I, Bereich Problemlésungswissen,
EG r=,366 (p=,013*). Weiterhin lagen die Korrelationen der Experimentalgruppe im sehr
geringen oder geringen Bereich. In den Kontrollgruppen traten teilweise hohe oder nahezu
hohe Korrelationen auf, diese sind jedoch vor dem Hintergrund der relativ kleinen n der
Kontrollgruppen und der moglicherweise daraus resultierenden fehlenden Signifikanz
zuriickhaltend zu bewerten.
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Auf Grund der hier dargelegten Datenlage kann die Hypothese weder falsifiziert noch verifi-
ziert werden und muss folglich verworfen werden. Fir die Bearbeitung dieser Fragestellung
besteht weiterer Forschungsbedarf. Insbesondere sind hierzu verfeinertere Untersuchungsin-
strumentarien als die hier verwendeten erforderlich, zum Beispiel eine hohere Anzahl an Ver-
suchsgruppen, hohere Anzahl an Probanden, Einbeziehung von weiteren personlichen Daten,
die Uber den Bildungsabschluss hinausgehen und ein Testdesign, das sich auf diese Proble-
matik konzentriert. Dennoch kann festgehalten werden: Ein Effekt der Benachteiligung vor-
bildungsschwacher Schilerinnen und Schuler kann in der vorliegenden Untersuchung nicht
festgestellt werden.

6 Reslmee

Angesichts der Homogenitat der durch die Forschergruppe rund um Nickolaus in unter-
schiedlichen Studien herausgearbeiteten empirischen Ergebnisse (s. Kap. 1) ist es erstaunlich,
dass deren Kernaussagen durch die hier vorliegende Studie an keiner Stelle bestétigt werden
konnten. Zumindest in Bezug auf das hier untersuchte handlungsorientierte Lehr-Lern-Arran-
gement Technisches Experiment kann fur die bau- und holztechnische Grundbildung ausge-
sagt werden, dass

— In instruktionsbezogenen Unterrichtsarrangements keine besseren Ergebnisse hinsichtlich
der Entwicklung deklarativen Wissens festgestellt werden konnten,

— im Experimentalunterricht klar bessere Lerneffekte hinsichtlich der Aneignung
prozeduralen Wissens vorliegen und

— lern- und leistungsschwache Schilerinnen und Schiler in handlungsorientierten Lern-
arrangements nicht benachteiligt sind.

In Bezug auf die Forderung von Problemldsungswissen wurde zwar in der hier vorliegenden
Untersuchung die Hypothese zuriickgewiesen, da diese nicht in beiden Teilstudien bestatigt
werden konnte und in einer der beiden Teilstudien ein nicht signifikantes Ergebnis vorlag.
Aber auch hier ergeben sich tendenziell ausgepréagtere Effekte zugunsten des experimentie-
renden Lernens; ein gegenteiliger Effekt jedenfalls ware bei Betrachtung der vorliegenden
Datenlage auch bei einer umfangreicheren Untersuchung eher unwahrscheinlich.

In diesem Sinne spricht die hier vorliegende Studie eher fir die Annahme grundlegender
Aussagen der einschlagigen Kognitionstheorien zur Entwicklung unterschiedlicher Wissens-
bereiche in handlungsorientierten Lehr-Lern-Arrangements und damit fur die Beibehaltung
und den weiteren Ausbau des Reformprozesses in der deutschen Berufshildung. Ebenso l&sst
die Studie erkennen, dass das technische Experiment zur Umsetzung von handlungsorien-
tiertem Unterricht, wie er im Besonderen durch die Lernfeldorientierung in den neu geordne-
ten gewerblich-technischen Ausbildungsberufen fokussiert wird, einen wirksamen Beitrag
liefern kann. Fir den Transfer dieser Erkenntnisse in die Lehrerausbildung empfiehlt sich die
Auseinandersetzung mit Schrittfolgen bzw. Algorithmen des technischen Experimentierens,
wie sie von unterschiedlichen Autoren (BADER 2004, BERNARD 1995, BUNNING 2006,
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EICKER 1983, PAHL/ VERMEHR 1995, PAHL 2007 u. a. m.) veroffentlicht worden sind,
im Rahmen einer experimentell ausgerichteten fachdidaktischen Lehre.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie belegen einen positiven Einfluss des experimentie-
renden Lernens auf den Lernerfolg in unterschiedlichen Wissensbereichen. Eine genauere
Aufschlisselung des ersten Nachtests (nach Abschluss des Experimentalteils des Lernfeldes)
zeigt, dass sich in den Segmenten der Tests, die sich dem deklarativen Wissen widmen, die
Gruppen nicht nennenswert unterscheiden. Unterschiede ergeben sich zwischen den Klassen,
die experimentell unterrichtet und den Klassen, die im schuliiblichen vorwiegend
instruktionsbezogenen ,,Methodenmix* unterrichtet wurden, in den Testbereichen zum
prozeduralen Wissen und zum Problemlésungswissen. Hier schnitten die experimentell
unterrichteten Lernenden besser ab als die Lernenden, die im schulublichen ,,Methodenmix*
unterrichtet wurden. Folglich kann davon ausgegangen werden, dass ein experimentell
ausgerichteter Unterricht besonders fiir die Entwicklung des prozeduralen Wissens und des
Problemlésungswissens  forderlich ist und dass Schilerinnen und Schiler mit
unterschiedlicher individueller Leistungsfahigkeit gleichermaen vom experimentellen
Lernen profitieren.

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung
zu den Effekten des experimentierenden Lernens in der Bau- und Holztechnik ermutigen zur
weiteren fachdidaktischen Forschung auf diesem Gebiet. Sie rechtfertigen es, die fachdidakti-
sche Lehrerausbildung starker als in der Vergangenheit oft tblich an der Entwicklung péda-
gogischer Professionalitat in handlungsorientierten Lehr-Lern-Methoden zu orientieren. Und
sie ermuntern dazu, den im deutschen Berufsbildungssystem eingeschlagenen Reformprozess
konsequent fortzusetzen.
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Aktuelle Arbeitsmarktstatistiken und Ergebnisse der Qualifizierungsforschung belegen, dass
Analphabeten und Personen mit Grundbildungsdefiziten ein {iberdurchschnittliches Arbeits-
losigkeits- und Armutsrisiko tragen.

Angesichts des Fachkriftebedarfs, aber auch im Hinblick auf die gesellschaftliche Teilhabe aller
Gesellschaftsgruppen ist es erforderlich, die Qualifizierung dieses Personenkreises in den Blick
zu nehmen. Notwendig sind MaBBnahmen, die die Vermittlung von Lesen und Schreiben mit
spezifischen arbeits- und berufsorientierten Inhalten verkniipfen.

Sowohl von Seiten der Alphabetisierungs- und Grundbildungsarbeit als auch der Berufsbildung
wurden in den letzten Jahren die Anstrengungen in diese Richtung verstirkt: So hat sich neben
berufsorientierten Grundbildungsangeboten in der Alphabetisierungsarbeit das Uber-
gangssystem an der ersten Schwelle als wichtiger Bestandteil der Berufsbildung etabliert. Beide
Bildungsbereiche zielen darauf, auch Personen mit Grundbildungsdefiziten durch gezielte
,Brickenangebote* den Anschluss an berufliche Aus- und Fortbildung zu ermoglichen.

Vor diesem Hintergrund werden im Beitrag die Entwicklungslinien und Schnittmengen einer
verstdarkt Grundbildungsthemen aufgreifenden beruflichen Bildung und einer zunehmend auf
Arbeitsmarktorientierung und berufliche Verwertbarkeit setzenden Alphabetisierungsarbeit
skizziert und die Notwendigkeit einer weiteren Anndherung unter Bezugnahme auf die aktuelle
bildungspolitische Debatte dargelegt.

Work-oriented basic education and vocational preparation —
current developments and intersections of related fields of work

Current labour market statistics and the results of the research into qualifications indicate that
those people with literacy issues and poor basic skills have an above-average risk of
unemployment and poverty.

In view of the need for a skilled workforce, but also because of the social participation of all
social groups, it is essential to give proper attention to the qualifications of this group.
Measures are required which connect the teaching of literacy and numeracy with specific
work-related content.

In recent years greater efforts have been made in this area, by those active in literacy and
numeracy work and basic skills teaching, as well as those in vocational education and training.
For example, as well as vocationally-oriented basic education opportunities in literacy work,
the transition system at the first threshold has been established as an important component of
vocational education and training. Both educational sectors aim to make it possible for people
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with poor basic skills to make the transition to initial and further vocational training through
targeted ‘bridging opportunities’.

The article outlines the lines of development and the intersections between vocational
education and training, which focuses increasingly on basic skills, and literacy work, which
focuses increasingly on labour market relevance and vocational relevance, against this
background. The necessity of further rapprochement is also presented, with reference to the
current educational and political debate.
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MATTHIAS KOHL & MANUELA KRAMER (Forschungsinstitut Betrieb-
liche Bildung (f-bb) gGmbH, Nurnberg)

Arbeitsorientierte Grundbildung und Berufsvorbereitung — Ent-
wicklungstendenzen und Schnittmengen sich anndhernder
Arbeitsfelder

1 Einleitung und Begriffsklarung

Grundsatzlich ist bekannt, dass Analphabeten und Personen mit Grundbildungsdefiziten
grolRe Probleme auf dem Ausbildungs- und Arbeitsmarkt haben bzw. ein tiberdurchschnittlich
hohes Arbeitslosigkeits- und Armutsrisiko tragen. Aktuelle Arbeitsmarktstatistiken und
Ergebnisse der Qualifizierungsforschung belegen dies: So Uberstieg im Jahr 2005 die
Arbeitslosenquote bei den Geringqualifizierten mit 26 Prozent die Arbeitslosenquote bei Per-
sonen mit abgeschlossener Berufsausbildung fast um das Dreifache (9,7 Prozent) (vgl.
REINBERG/ HUMMEL 2007, 5).

Angesichts des Fachkraftebedarfs ist es erforderlich, die Qualifizierung dieses Personenkrei-
ses in den Blick zu nehmen — nicht zuletzt vor dem Hintergrund steigender Anforderungen
der Unternehmen im Hinblick auf die Beherrschung grundlegender Kulturtechniken (vgl.
KOHL 2007, 18ff). Aber auch im Hinblick auf die gesellschaftliche Teilhabe aller Gesell-
schaftsgruppen besteht Handlungsbedarf, denn nicht nur am Arbeitsmarkt, auch bei der
Bewaéltigung des Alltags, der Gestaltung sozialer Beziehungen und dem Umgang mit moder-
nen Medien im Informationszeitalter haben diese Personen enorme Schwierigkeiten.

Vorab ist es notwendig, den fokussierten Personenkreis ndher einzugrenzen. So kann man
zwischen totalen Analphabeten, d. h. Personen, die Uber keinerlei Schriftsprach- und Buch-
stabenkenntnisse verfiigen und funktionalen Analphabeten unterscheiden. Wahrend ersteres
vor allem bei Menschen mit geistiger Behinderung oder Menschen aus Entwicklungslandern
ohne Zugang zu Bildung anzutreffen ist und in Deutschland aufgrund der allgemeinen Schul-
pflicht — auBer bei Migranten aus solchen Landern — kaum eine Rolle spielt, gibt es nach
Schétzungen des Bundesverbands flr Alphabetisierung in Deutschland ca. vier Millionen
funktionale Analphabeten. Funktionaler Analphabetismus beriicksichtigt zusétzlich zu den
individuellen Kenntnissen der Schriftsprache den Grad der gesellschaftlich notwendigen bzw.
erwarteten Schriftsprachbeherrschung in der jeweiligen Gesellschaft: Liegt das individuelle
Niveau unterhalb dieses ,,Mindeststandards®, spricht man von funktionalem Analphabetismus
und beschreibt damit die Unfahigkeit, die Schrift im Alltag so zu gebrauchen, wie es im sozi-
alen Kontext als selbstverstandlich angesehen wird. Insbesondere innerhalb der entwickelten
Industriestaaten mit ihren hohen Anforderungen an die Beherrschung der Schriftsprache gel-
ten damit auch jene Personen als funktionale Analphabeten, die nur tber begrenzte Lese- und
Schreibkenntnisse verfugen und beispielsweise den Sinn eines langeren Textes entweder gar
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nicht oder nicht schnell und mihelos genug verstehen, um praktischen Nutzen daraus ziehen
zu kénnen.!

In Deutschland hat spatestens seit der 1995 verdffentlichten OECD-Vergleichsstudie ,,Inter-
national Adult Literacy Survey (IALS)“, in der in sieben Industriel&ndern der Umgang mit
Texten, mit schematischen Darstellungen und mit Zahlen getestet wurde, zunehmend der
Terminus Grundbildung Einzug gehalten. Analog zu dem englischen , literacy* umfasst die-
ser Begriff die Beherrschung sogenannter ,,Kulturtechniken“ — neben der Lese- und Schreib-
fahigkeit auch Rechnen, (zunehmend) den Umgang mit dem PC sowie Kenntnisse weiterer
Kulturtechniken und geht damit deutlich Gber die in Deutschland urspringlich mit Analpha-
betismus in Verbindung gebrachte Kenntnis der Schriftsprache hinaus.? Vor allem im Kon-
text der Debatte um lebenslanges Lernen gewinnt das Thema Grundbildung verstarkt an
Bedeutung und schlief3t in unserem Verstandnis die Alphabetisierung mit ein.

Sowohl von Seiten der Alphabetisierung- und Grundbildungsarbeit als auch der Berufsbil-
dung wurden in den letzten Jahren die Anstrengungen verstarkt, auch Personen mit Grundbil-
dungsdefiziten durch gezielte ,,Briickenangebote* den Anschluss an berufliche Aus- und
Fortbildung zu ermdglichen. Die Debatten um berufliche Handlungskompetenz, die Ver-
knupfung von Lernen und Arbeiten sowie lifelong learning fiihrten Mitte der 1990er Jahre
verstarkt zu berufsorientierten Grundbildungsangeboten in der Alphabetisierungsarbeit. An
der ersten Schwelle hat sich daneben das Ubergangssystem als wichtiger Bestandteil der
Berufsbildung etabliert — ausgeldst durch den Ausbildungsplatzmangel und begleitet von der
Debatte um Ausbildungsreife. Gezielte Angebote der Berufsvorbereitung sollen die Jugendli-
chen auf eine Ausbildung vorbereiten und gegebenenfalls bestehende Defizite im Hinblick
auf ausbildungsrelevante (Basis-)Kompetenzen ausgleichen.

Der vorliegende Beitrag skizziert die Entwicklungslinien und Schnittmengen beider Bil-
dungsbereiche — einer verstarkt Grundbildungsthemen aufgreifenden beruflichen Bildung und
einer zunehmend auf Arbeitsmarktorientierung und berufliche Verwertbarkeit setzenden
Alphabetisierungsarbeit. Dazu wird zunéchst die Problemlage verdeutlicht und mit aktuellen
Zahlen untermauert (Kapitel 2). Im dritten Kapitel wird dann die historische Entwicklung der
Berufsvorbereitung nachgezeichnet (Abschnitt 3.1), ehe nach einem Exkurs zu Instrumenten
und Formen der Benachteiligtenférderung (Abschnitt 3.2) die steigende Bedeutung grundbil-
dender Inhalte in der Berufsausbildungsvorbereitung néher beleuchtet wird. Im Kapitel 4
wird anschlielend der Weg seit Beginn der deutschen Alphabetisierungsarbeit in den 70er
Jahren des vergangenen Jahrhunderts skizziert (Abschnitt 4.1). Nach einem Uberblick tber
die Forschungsfelder in der Grundbildungsarbeit (Abschnitt 4.2) werden die zunehmende

Zu den Schwierigkeiten im Hinblick auf die Begrifflichkeit des ,,funktionaler Analphabetismus* und die
Definition der oben genannten Mindeststandards vgl. LINDE 2002, 29.

Die OECD definiert den Begriff dementsprechend umfassend: ,,... the term ,literacy* is used to refer to a
particular mode of behaviour - namely the ability to understand and employ printed information in daily
activities, at home, at work and in the community - to achieve one’s goals, and to develop one’s knowledge
and potential. In denoting a broad set of information-processing competencies, this conceptual approach
points to the multiplicity of skills that constitute literacy in advanced industrialized countries” (OECD 1995,
3).
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Relevanz von beruflicher Verwertbarkeit und Arbeitsorientierung in der aktuellen Grundbil-
dungsarbeit beschrieben und beispielhaft daraus resultierende Veranderungen fur die Praxis
umrissen (Abschnitt 4.3). AbschlieBend werden die beschriebenen Entwicklungen vor dem
Hintergrund der gegenwartigen bildungspolitischen Debatte um Anrechenbarkeit und
Durchlassigkeit eingeordnet und offene Forschungsfragen skizziert (Kapitel 5).

2 Problemlage

2.1 Mangelnde Grundbildung in Deutschland in Zahlen

Trotz Schulpflicht und aller weiteren Bemuhungen im Bereich Grundbildung gibt es in
Deutschland derzeit ca. vier Millionen funktionale Analphabeten bzw. Personen, die nur Gber
eine unzureichende Grundbildung verfiigen. Auch wenn es an verlasslichen Zahlen mangelt,
kommen DOBERT/ HUBERTUS (2000, 39) in einer Gegeniiberstellung des vorliegenden
(nicht zueinander kongruenten) Zahlenmaterials zum Ergebnis, ,,dass die Aussage, vier Milli-
onen Menschen in Deutschland kénnen nicht ausreichend lesen und schreiben, keine Uber-
schatzung der Problematik darstellt.” Insgesamt sind 2,5 Millionen Personen ohne Schulab-
schluss, jahrlich kommen deutschlandweit ca. 80.000 Jugendliche dazu, welche die Schule
ohne einen Abschluss abbrechen (vgl. BUNDESVERBAND ALPHABETISIERUNG UND
GRUNDBILDUNG E. V. 2007).

Verschéarfend kommt hinzu, dass insgesamt ein Fiinftel der Jugendlichen die Schule ohne aus-
reichende Grundbildung verl&sst, wie die PISA-Studie offenlegte. So erreichten im Jahr 2000
bei der Leseféhigkeit ca. 23 Prozent der 15-jahrigen maximal die Kompetenzstufe 1. Diese
umschreibt per Definition die Kompetenz, in einem Text Uber ein vertrautes Thema den
Hauptgedanken erkennen und einfache Verbindungen zwischen Informationen aus dem Text
und dem eigenen Alltagswissen herstellen zu kdnnen. Jugendliche, die nicht oder lediglich
die Stufe 1 erreichen, gehoren in Bezug auf berufliche Perspektiven zu einer Risikogruppe
und stehen in der Gefahr, zu funktionalen Analphabeten zu werden (vgl. DEUTSCHE
UNESCO-KOMMISSION 2002). Auch wenn der Anteil der Jugendlichen, die maximal die
erste Stufe erreichen, im Jahr 2006 auf 20 Prozent gesunken ist, sind weitere Anstrengungen
notwendig, um allen Jugendlichen ausreichende Lesekompetenzen zu vermitteln. In Bezug
auf mathematische Kompetenzen erreichen in Deutschland ebenfalls ein Fiinftel der Jugendli-
chen maximal die Stufe 1 (vgl. PISA KONSORTIUM DEUTSCHLAND 2006, 14ff).

Beim internationalen Vergleich des Leistungsstands 15-Jahriger legte die PISA-Studie auRer-
dem deutliche Méngel bei der Forderung der Leistungsschwéacheren offen: Wahrend sich die
zehn Prozent der leistungsstarksten Schiler Deutschlands im internationalen Vergleich im
vorderen Mittelfeld einordnen, bleibt die Lesekompetenz der zehn Prozent leistungs-
schwéchsten Schiler weit hinter dem zuriick, was alle anderen OECD-Staaten aulRer Grie-
chenland fir ihre Leseschwachen erreichen (vgl. KONSORTIUM BILDUNGSBERICHT-
ERSTATTUNG 2006, 69). Darlber hinaus hat sich gezeigt, dass der Zusammenhang
zwischen Bildungschancen und sozialer Herkunft in Deutschland besonders stark ist, weshalb
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zu beflrchten ist, dass Jugendliche mit Migrationshintergrund und aus bildungsfernen
Schichten von den geschilderten Missstanden tiberproportional betroffen sind.

2.2 Aktuelle Ergebnisse der Arbeitsmarkt- und Qualifizierungsforschung

Um die Schwierigkeiten deutlich zu machen, mit denen sich die Personengruppe mit mangel-
hafter Grundbildung konfrontiert sieht, ist es hilfreich, deren Chancen auf den Einstieg in
eine Berufsausbildung, die Integration in den Arbeitsmarkt und gesellschaftliche Teilhabe
einzuschéatzen:

Differenziert man die Ausbildungsplatzzugénge nach Schulabschliissen, so zeigt sich, dass
von den 82 Prozent der Hauptschulabsolventen, die eine vollqualifizierende Berufsausbildung
anstreben, nur 57 Prozent dieses Ziel erreichen. Dieses Verhaltnis liegt bei Personen mit
mittlerem Bildungsabschluss deutlich gunstiger: von den 71 Prozent der Realschulabsolven-
ten, die eine vollqualifizierende Berufsausbildung anstreben, erreichen immerhin 67 Prozent
ihr Ziel. Dagegen absolvieren Hauptschulabsolventen tberdurchschnittlich oft (17 Prozent)
eine aulerbetriebliche Ausbildung (5,4 Prozent der Jugendlichen mit mittlerem Bildungsab-
schluss) — auferbetrieblich ausgebildete Personen haben jedoch schlechtere Beschaftigungs-
chancen, wie Untersuchen u. a. des Bundesinstituts fir Berufsbildung (BIBB) gezeigt haben
(vgl. BMBF 2008a, 60f).

Weitere Schwierigkeiten der Zielgruppe werden deutlich, wenn man die Ergebnisse der
Arbeitsmarkt- und Qualifizierungsforschung betrachtet: So sind Geringqualifizierte (ber-
durchschnittlich oft von Arbeitslosigkeit und Armut bedroht. Durch die sich stetig und in
immer geringeren Zeitabstdnden wandelnden und steigenden Anforderungen an Arbeitneh-
mer — auch im Bereich der Einfach- und Anlernarbeitsplatze — steigt seit Jahren die Quote
arbeitssuchender Erwerbspersonen ohne berufliche Ausbildung: Waren 1991 noch
14,5 Prozent dieser so genannten Geringqualifizierten arbeitslos, lag diese Quote 2004 bei 22
Prozent und 2005 bei 26 Prozent (vgl. REINBERG/ HUMMEL 2007, 4). Noch offensichtli-
cher wird die steigende Bedeutung beruflicher Qualifikationen in den letzten Jahren, wenn
man bedenkt, dass nur 13 Prozent dieser formal Geringqualifizierten nicht tber einen allge-
mein bildenden Abschluss (67 Prozent haben einen Hauptschulabschluss, 13 Prozent mittlere
Reife und 7 Prozent Abitur- oder FH-Reife) verfugen (vgl. REINBERG 2003, 1653).

Ein weiteres Risiko fur Personen mit geringen Bildungsvoraussetzungen bzw. einer mangel-
haften Grundbildung stellt Langzeitarbeitslosigkeit dar, von der diese Gruppe uberdurch-
schnittlich betroffen ist und die die bestehenden Probleme weiter verscharft, da sich mit der
Lange des Verbleibs in Arbeitslosigkeit die Integrationschancen immer weiter verringern:
Mit zunehmender Dauer der Arbeitslosigkeit ist einerseits ein Verschleil? formaler Qualifika-
tionen und individueller Kompetenzen verbunden, hinzu kommt auBerdem eine Entwertung
der Arbeitsmarktrelevanz bestehender Wissens- und Kompetenzbestandteile aufgrund gerin-
gerer Halbwertzeit des Wissens und sich verédndernder beruflicher Anforderungen. Weiterhin
geht Langzeitarbeitslosigkeit einher mit zunehmender Verunsicherung, Perspektivlosigkeit,
Resignation, Inaktivitét etc., wie jlngst eine Studie zu Ursachen, Ausmal und sozialen Fol-
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gen unsicherer Beschaftigungsverhaltnisse bestitigte (vgl. BRINKMANN/ DORRE/ ROBE-
NACK 2006).

Aber auch wenn die Personengruppe im Arbeitsmarkt integriert ist, hat sie aufgrund ihres mit
dem Grundbildungsdefizit verbundenen erschwerten Zugangs zu betriebsinternen oder exter-
nen Weiterbildungen Nachteile. ,,Somit ist das in vielen Arbeitsfeldern geforderte permanente
Upskilling nicht zu erfiillen. Das bedeutet auch, dass die Arbeitsverhéltnisse der Betroffenen
prekér sind und sie bei Umstrukturierungen gefahrdeter sind als andere, den Arbeitsplatz zu
verlieren.* (RATH 2007, 16f).

3 Berufsvorbereitung im Ubergangssystem

3.1 Historische Entwicklung der Berufsvorbereitung als Teil der Benachteiligtenfor-
derung

Die Benachteiligtenforderung entstand aus der Grundidee heraus, fur Jugendliche ohne
Schulabschluss, ehemalige Sonderschiiler und junge Ausléander eine besondere Forderung
anzubieten, mithilfe derer sie eine beruflich verwertbare Qualifikation erlangen kdnnten. Bis
Anfang der 1980er Jahre war kein passendes Angebot flir diese Jugendlichen vorhanden: In
der Regel nahmen sie mehrere Jahre an berufsvorbereitenden MalRnahmen teil, welche die
Jugendlichen durch gezielte Berufsberatung beim Ubergang in Ausbildung unterstiitzen und
jungere Arbeitslose Uber Forderlenrgange in Ausbildung oder Arbeit integrieren sollten. Im
Anschluss an die Fordermalinahmen folgte zumeist dennoch Arbeitslosigkeit oder hdchst
prekére Beschaftigung. Fur auslandische Jugendliche, die aufgrund sprachlicher oder beson-
derer Bildungsdefizite keine Ausbildungs- oder Arbeitsstelle bekamen, wurden seit Ende der
1970er Jahre auBerdem berufsvorbereitende MaRnahmen mit dem Schwerpunkt handlungs-
orientierter Sprachforderung in Verbindung mit Werkunterricht und sozialpddagogischer
Begleitung durchgefiihrt (vgl. BMBF 2005).

Um den Jungendlichen Integrationschancen zu ertffnen und die Vergeudung von Zeit und
Kosten in MaBnahmen, die den Jugendlichen keinerlei am Arbeitsmarkt verwertbaren Quali-
fikationen vermittelten, zu beenden, wurde das Konzept der sozialpddagogisch orientierten
Berufsausbildung entwickelt. Ziel war es, den Jugendlichen eine Ausbildung in einem aner-
kannten Ausbildungsberuf zu ermdglichen. Um dies zu erreichen, waren zusétzliche Forder-
formen notwendig, die den Jugendlichen bei der Uberwindung von Lernschwierigkeiten hal-
fen und Stitzen in Fragen der personlichen Entwicklung boten. Neben Ausbildern wurden
daher auch Sozialpddagogen und Lehrer in die Ausbildung einbezogen. Die Ausbildung fand
zunéchst in Uberbetrieblichen Ausbildungsstatten statt, wobei ein baldiger Ubergang in eine
regulare betriebliche Ausbildung — mdglichst nach dem ersten Ausbildungsjahr — angestrebt
wurde. Grundsétzlich sollte ein groRer Teil der Ausbildung direkt am Lernort Betrieb statt-
finden (vgl. KOCH 2005, 18ff).

Nach Uberwindung einiger Hirden startete das Benachteiligtenprogramm 1980 und wurde
1982 um die ausbildungsbegleitenden Hilfen erweitert, um Ausbildungsabbriiche zu verrin-
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gern bzw. zu vermeiden und Jugendlichen mit relativ geringen Schwierigkeiten den direkten
Einstieg in eine betriebliche Ausbildung zu ermdglichen. Aufgrund des groRen Erfolgs wurde
das Programm 1986 in das Regelinstrumentarium der damaligen Bundesanstalt fur Arbeit
uberfuhrt (vgl. KOCH 2005, 18ff).

Mit dem zunehmenden Ausbildungsplatzmangel in den 90er Jahren wurde die Zielgruppen-
definition auch fur so genannte ,,marktbenachteiligte Jugendliche* gedffnet. Dadurch konnte
ein Grofteil der Jugendlichen aufgefangen werden, die aufgrund des zu geringen Ausbil-
dungsplatzangebotes keinen Bildungsanschluss fanden. Einhergehend damit hat sich die
Benachteiligtenforderung verstarkt der abschlussbezogenen beruflichen Qualifizierung junger
Menschen mittels Uberbetrieblicher Ausbildungen angenommen. So ist die Zahl Uberbetrieb-
licher Ausbildungsplétze von 1998 bis 2007 um 36 Prozent gestiegen (BUNDESAGENTUR
FUR ARBEIT 2007). Im Zuge dieser Entwicklungen hat sich in den vergangenen Jahren
zudem der Begriff des Ubergangsmanagements bzw. -systems etabliert. Dieser tragt dem
Umstand Rechnung, dass es sich beim Ubergangsproblem nicht ausschlieRlich um individu-
elle bzw. soziale Probleme handelt, sondern zu einem beachtlichen Teil ebenso um ein
marktbedingtes Ungleichgewicht des Verhiltnisses von Nachfrage- und Angebot am Uber-
gang von der Schule in Ausbildung.

Mittlerweile minden 60 Prozent der Ausbildungsanwaérter in auerbetriebliche Formen der
Ausbildung oder Berufsvorbereitung (vgl. KONSORTIUM BILDUNGSBERICHTER-
STATTUNG 2006, 80). Die damit verbundene Problematik und hierzu in Fachkreisen
geflihrte Diskussion kann im vorliegenden Artikel nicht néher aufgegriffen werden. Es sei
lediglich darauf verwiesen, dass mittlerweile verstarkt Anstrengungen zur verbesserten
Berufsorientierung bereits in allgemein bildenden Schulen unternommen werden — beispiel-
haft seien hier nur das aktuelle Programm zur Forderung der Berufsorientierung des Bundes-
ministeriums fr Bildung und Forschung (vgl. BMBF 2008b) und die geplante modellhafte
Erprobung der Berufseinstiegsbegleitung im Rahmen des vom Bundeskabinett beschlossenen
Gesetzentwurfes zur Verbesserung der Ausbildungschancen forderungsbedurftiger junger
Menschen (vgl. BMAS 2008) angefiihrt. Dadurch soll der direkte Ubergang in Ausbildung
befdérdert und so genannte ,,Warteschleifen” in berufsvorbereitenden Malinahmen vermieden
werden.

3.2 Exkurs: Instrumente und Formen der Benachteiligtenférderung

Nach mittlerweile tber 25 Jahren Benachteiligtenforderung hat sich diese als ein fester
Bestandteil des Bildungssystems etabliert. Ein breites Spektrum an Instrumenten und Formen
der Forderung wurde seitdem entwickelt, die nachfolgend knapp skizziert werden (vgl.
BMBF 2005):

e Berufsausbildungsvorbereitung: Die von der Bundesagentur gefdrderten
Berufsvorbereitenden BildungsmaRnahmen (BvB) wurden zu Beginn des Jahres 2004
konzeptionell neu ausgerichtet. Wesentliche Elemente sind Flexibilisierung und
Individualisierung von Férder- und Qualifizierungsverlaufen auf der Grundlage einer
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Kompetenzfeststellung, die Gliederung in Grundstufe, Forderstufe und Ubergangs-
qualifizierung und eine berufsfeldbezogene, betriebsnahe Qualifizierung in Form fest-
gelegter Qualifizierungsbausteine. Schulische Angebote der Berufsvorbereitung gibt
es in Form des Berufsvorbereitungsjahres (BVJ) und auch von Seiten der Jugendhilfe
werden berufsausbildungsvorbereitende Angebote durchgefiihrt. VVon zunehmender
Bedeutung sind auflerdem die Einstiegsqualifizierungen (EQJ) und betrieblichen
Praktika.

e Die Sozialpadagogisch orientierte Berufsausbildung benachteiligter Jugendlicher
umfasst die beiden Instrumente ausbildungsbegleitende Hilfen (abH) und Berufsaus-
bildung in auRerbetrieblichen Einrichtungen (BaE). Ausbildungsbegleitende Hilfen
unterstutzen junge Menschen, die sich in einer betrieblichen Ausbildung befinden, in
Form einer gezielten Lernférderung und sozialpadagogischen Unterstiitzung und Be-
gleitung. Die BaE ist eine spezifische Form der Berufsausbildung, die auRBerhalb von
Betrieben durchgefiihrt wird. In eigenen Ausbildungseinrichtungen erhalten die
Auszubildenden neben den fachpraktischen Unterweisungen auch Forderunterricht
und eine sozialp&dagogische Begleitung, wobei eine enge Kooperation mit Betrieben
und bei entsprechenden Voraussetzungen der Ubergang in eine betriebliche Ausbil-
dung angestrebt wird.

e In den Jahren 1995 bis 2002 wurden in Modellversuchen Mdéglichkeiten erprobt, wie
junge Erwachsene in einer Kombination von Qualifizierung und Beschaftigung einen
anerkannten Berufsabschluss nachtraglich erwerben kénnen. Kernelemente der ent-
wickelten Konzepte zur Berufsbegleitenden Nachqualifizierung sind a) die Modu-
larisierung der Qualifizierung, die eine flexible Gestaltung und den Bezug zum
Berufskonzept ermdglichen, b) eine enge Einbindung von Unternehmen in den Quali-
fizierungsprozess, so dass der groRte Teil des Lernens praxisnah im betrieblichen
Alltag erfolgen kann und c) eine aussagekraftigen Zertifizierung, die auch die modu-
laren Teilqualifikationen beschreibt und die Transparenz erworbener beruflicher Qua-
lifikationen sichert (vgl. dazu z. B. KRINGS/ OBERTH/ ZELLER 2001).

Gemeinsam ist allen Instrumenten die hohe Bedeutung arbeitsplatz- und praxisnahen
Lernens, die Berucksichtigung der individuellen VVoraussetzungen, die Orientierung an beste-
henden Berufsbildern und eine transparente und tatigkeitsbezogene Zertifizierung mit dem
langfristigen Ziel, einen anerkannten Berufsabschluss zu erwerben. Insbesondere die enge
Vernetzung mit Betrieben hat sich als zentrales Kriterium fiir erfolgreiche Ubergange im
Anschluss an die jeweiligen Instrumente erwiesen.

3.3 Die Ausbildungsreife-Debatte — ein Indikator fur die Bedeutung grundbildender
Inhalte in der Berufsausbildungsvorbereitung

Primares Ziel der Berufsausbildungsvorbereitung ist die schnellstmégliche Einmiindung in
eine reguldre Ausbildung bzw. die Herstellung der Ausbildungsfahigkeit. Hieraus ergeben
sich im wesentlichen drei Funktionen: Neben der Aufgabe, (1) Jugendliche durch den Ein-
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blick in bestimmte Berufsfelder bei der Berufswahlentscheidung zu unterstiitzen und (2) so
genannten ,,marktbenachteiligten” Jugendlichen den Erwerb von Fachkompetenzen aufer-
halb dualer Berufsausbildung zu erméglichen, um so deren Chancen auf einen reguléren
Ausbildungsplatz zu erhéhen, dienen die verschiedenen berufsvorbereitenden Malinahmen
und beruflichen Grundbildungslehrgange auch dem (3) Ausgleich individueller Defizite mit
dem Ziel der Ausbildungsreife (vgl. EULER/ SEVERING 2006, 68).

Einen Konsens zu dem vieldiskutierten und strittigen Begriff der Ausbildungsreife hat der
Nationale Pakt fur Ausbildung und Fachkraftenachwuchs in einem eigenen Kriterienkatalog
erarbeitet. Demgemal umfasst Ausbildungsreife neben der Berufswahlreife, gewissen psy-
chologischen Leistungsmerkmalen, Merkmalen des Arbeitsverhaltens und der Personlichkeit
auch schulische Basiskenntnisse (z. B. Lesen, Textverstdndnis und Rechnen) (BUNDES-
AGENTUR FUR ARBEIT 2006, 17ff). Ausbildungsreife impliziert somit auch die grundle-
gende Beherrschung der deutschen Sprache in Wort und Schrift und arbeitsrelevanter Kul-
turtechniken, womit die Schnittstelle zur Alphabetisierung und Grundbildung deutlich wird.
Eine Aufgabe der Berufsausbildungsvorbereitung ist es also, sofern die Jugendlichen noch
nicht tber ausreichende schulische Basiskenntnisse verfiigen und sie das reguldre Schulsys-
tem bereits verlassen haben, ihnen diese Grundbildung zu vermitteln.

Dass die schulischen Basiskenntnisse bei vielen Jugendlichen nur unzureichend vorhanden
sind, wurde im Kapitel 2.1 bereits aufgezeigt. Was PISA in Form einer validen quantitativen
Studie belegt, bestdtigen Fachkrafte aus ihren Praxiserfahrungen heraus: Im Rahmen einer
explorativen qualitativen Befragung der bfz Bildungsforschung 2007 konstatiert das befragte
padagogische Personal der Bildungseinrichtungen einstimmig geringere Kompetenzen der
(benachteiligten) Jugendlichen im Hinblick auf grundlegende Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben, Rechnen) und auch im sozialen und personalen Bereich (Konzentrationsfahigkeit,
Motorik, Durchhaltevermdgen) (KRAMER 2007, 11ff). Zudem ist bekannt, dass auch von
Seiten der Unternehmen beklagt wird, dass viele Jugendlichen die fiir eine Ausbildung erfor-
derlichen Grundqualifikationen nicht (mehr) aufweisen. Neben berufsspezifischen Defiziten
(z. B. unzureichende technisch-physikalische Kenntnisse bei Bewerbern auf Metall-
/Elektroberufe) werden von betrieblicher Seite auch Defizite im (berfachlichen Bereich,
gerade auch im Hinblick auf sprachliche, mathematische und informationstechnische Basis-
kompetenzen benannt. Erschwerend kommt noch hinzu, dass die Komplexitat und die Anfor-
derungen in der Arbeitswelt in den vergangenen Jahren massiv gestiegenen sind (vgl. BIBB
2005).%

Die Diskussion uber die Definition, das Ausmal und die Ursachen mangelnder Ausbildungs-
reife sollen in diesem Beitrag nicht detailliert dargelegt werden (vgl. dazu z. B. BIBB 2005),
da sich im Zusammenhang mit Grundbildung und Alphabetisierung vielmehr die Frage stellt,
inwiefern angesichts der qualifikatorischen Voraussetzungen vieler Jugendlicher grundbil-

% Geht man davon aus, dass der Terminus ,ausreichende Grundbildung“ neben dem individuellen

Kompetenzniveau auch das gesellschaftlich notwendige bzw. erwartete Kompetenzniveau bericksichtigt,
muss man folgerichtig annehmen, dass das gesellschaftlich erforderliche Grundbildungsniveau allgemein
gestiegen ist, z. B. im Hinblick auf technisches Verstandnis.
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dende Inhalte in der Berufsausbildungsvorbereitung bereits integriert wurden bzw. integriert
werden sollten — ungeachtet dessen, inwiefern das allgemein bildende Schulsystem hier ein-
greifen und reagieren muss. Die gesellschaftliche und (bildungs-)politische Debatte um Aus-
bildungsreife und die PISA-Ergebnisse machen schlieBlich deutlich, dass funktionaler Anal-
phabetismus auch flr die berufliche Bildung ein nicht zu unterschatzendes Problem darstellt,
welches jedoch als Forschungsgegenstand gegenwartig allenfalls Nischencharakter besitzt.

Dartiber hinaus ist laut BIBB-Expertenmonitor bislang noch ungeklart, inwieweit die
Berufsausbildungsvorbereitung zur Steigerung der Ausbildungsreife — und hier insbesondere
im Hinblick auf die schulischen Basiskenntnisse — beitragt. Auch hier fehlt es bisher an einer
gesicherten Datenbasis, auch wenn das geplante ,,Berufsbildungs-PISA* detailliertere
Erkenntnisse verspricht. Ungeachtet dieser Forschungsdefizite ist eine steigende Bedeutung
grundbildender Inhalte in der Berufsausbildungsvorbereitung zu erwarten. Stimmen aus der
Praxis bestatigen zumindest, dass bereits vielfach Grundbildungsarbeit geleistet wird, ohne
das es explizit so benannt wird (KRAMER 2007, 16f), z. B. im Hinblick auf mathematische
Grundkenntnisse oder Rechtschreibung und Grammatik.

4 Arbeitsorientierte Grundbildung

4.1 Historische Entwicklung der Alphabetisierungs-/Grundbildungsarbeit in Deutsch-
land

Nachdem in den siebziger Jahren des letzten Jahrhunderts erstmals das Problem Analpha-
betismus in der deutschen Erwachsenenbildung als solches wahrgenommen wurde, entstan-
den auch bald erste Kursangebote fur die Zielgruppe Analphabeten mit deutscher Mutterspra-
che, nachdem solche bis dahin nur fir Immigranten angeboten wurden. Bis heute gilt jedoch,
dass der hohen Zahl von Personen, denen es an einer ausreichenden Grundbildung im Allge-
meinen und Schriftsprachbeherrschung im Besonderen mangelt, in Deutschland trotz intensi-
ver Bemihungen noch immer kein ausreichendes und flachendeckendes Malinahmeangebot
gegeniibersteht. Dies fiilhrt TROSTER auf die Zustandigkeiten auf Ebene der Bundeslander
zuriick (vgl. TROSTER 2005b, 4). Die unterschiedlichen regionalen Rahmenbedingungen
zeigen sich auch in der nachfolgenden Ubersicht (iber die Alphabetisierungskursangebote der
Volkshochschulen — die ca. 80-90 Prozent des deutschen Gesamtangebots an Alphabetisie-
rungs- und Grundbildungskursen stellen und damit Hauptanbieter in dem Bereich sind (vgl.
TROSTER 2005c, 1):
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Tabelle 1:  Angebot an Alphabetisierungskursen der Volkshochschulen im Jahr 2005
(BUNDESVERBAND ALPHABETISIERUNG UND GRUNDBILDUNG

E. V. 2006, 1)
5 Anzahl der Kurse
Bundesland !Bevolkerung Kursdichte
in 1.000 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005
Baden-
Wilrttemberg 10.736 71 87 125 90 91 97 9,0
Bayern 12.469 (:5% ca.55| ca.55| ca.40 | ca. 35 | ca. 40 3,2
Berlin 3.395 139 75 183 194 200 205 60,4
Brandenburg 2.559 34 43 36 45 48 34 13,3
Bremen 663 11 11 13 18 34 32 48,3
Hamburg 1.744 122 115 95 101 105 95 545
Hessen 6.092 93 101 107 148 146 123 20,2
Mecklenburg-
Vorpommern 1.707 64 27 27 26 67 66 38,7
Niedersachen 7.994 535 528 617 658 640 545 68,2
Nordrhein-
Westfalen 18.058 540 616 620 705 634 607 33,6
Rheinland-Pfalz 4.059 107 125 127 119 112 119 29,3
Saarland 1.050 42 46 35 31 21 27 25,7
Sachsen 4274 61 99 98 64 83 93 21,8
Sachsen-Anhalt 2.470 116 97 95 120 123 149 60,3
Schleswig-
Holstein 2.833 168 154 197 208 223 227 80,1
Thiringen 2.335 4 17 14 17 16 16 6,9
Deutschland 82.438 | 2.162 | 2.196 | 2.444 | 2584 | 2.639 | 2.475 30.0

Ungeachtet dessen gewann das Thema — wenn auch langsam und zumeist punktuell —auch im
Forschungskontext seit den 70er Jahren des vergangenen Jahrhunderts kontinuierlich an
Bedeutung, und es wurden seit dieser Zeit auf Bundesebene eine Vielzahl von Projekten
gefordert, die Grundlagen fur die Alphabetisierungsarbeit schaffen und diese weiterent-
wickeln sollten (vgl. LINDE 2001, 1f).

In den 1990er Jahren l6ste dann die Grundbildungsarbeit das enger gefasste Alphabetisie-
rungskonzept ab, die neben der reinen Vermittlung der Schriftsprache auch verstérkt auf die
Entwicklung personaler, sozialer sowie den allgemeinen gesellschaftlichen Anforderungen an
Beschaftigungsfahigkeit entsprechender Kompetenzen abzielt. In der Regel werden von den
in diesem Feld aktiven Bildungstréagern (iberwiegend die VVolkshochschulen) Kurse auf ver-
schiedenen Niveaustufen angeboten. Zu den Standardangeboten zéhlen neben Lese- und
Schreibkursen auch Grundkurse in Rechnen, Schreiben am PC, Internetkompetenz, Umgang
mit Behorden, kreatives Schreiben etc.

Die Debatten um berufliche Handlungskompetenz, die Verknipfung von Lernen und Arbei-
ten sowie lifelong learning, aber auch die OECD-Studien, die den Zusammenhang zwischen
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Alphabetisierung und wirtschaftlicher Leistungsfahigkeit von Volkswirtschaften darstellten,
fihrten Mitte der 1990er Jahre zur zunehmenden Thematisierung Berufsorientierter
Grundbildung. Damit zielte man auf eine starkere Vernetzung von Arbeit und Lernen und
eine Integration kurs- und arbeitsbegleitender MaRnahmen, um auch Arbeitskraften mit
Grundbildungsdefiziten durch gezielte ,,Briickenangebote” den Anschluss an berufliche Aus-
und Fortbildung zu ermdglichen. Dabei kommen vorwiegend integrierte Konzepte des fachli-
chen und sozial-kommunikativen Lernens zum Einsatz. Die Vermittlung beruflich geforderter
Handlungskompetenz wird gleichsam mit der Personlichkeitsentfaltung verknipft, um Men-
schen darin zu unterstiitzen, sowohl ihre private als auch berufliche Lebensfiihrung autono-
mer gestalten zu kénnen. Bis heute hat sich berufsorientierte Grundbildung jedoch als For-
schungs- und Arbeitsthema nur teilweise etabliert — TROSTER begriindet dies mit einer
Begriffs- und Wahrnehmungsproblematik (vgl. DEUTSCHES INSTITUT FUR ERWACH-
SENENBILDUNG 2001, 1f).

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeiten seit dem Jahrtausendwechsel fokussieren darlber
hinaus auch das Thema Neue Medien in der Grundbildungsarbeit. So gibt es Ansétze, den
Computer bzw. Lernsoftware in der Alphabetisierungsarbeit zu nutzen. Auch hier gilt jedoch,
dass diese Konzepte hauptsachlich in einzelnen innovativen Projekten zum Einsatz kommen,
ein flachendeckendes Angebot nicht existiert bzw. sich noch im Aufbau befindet (z. B. die
Onlineplattform www.ich-will-lernen.de, vgl. DEUTSCHER VOLKSHOCHSCHUL-VER-
BAND E. V. 2007).

4.2 Exkurs: Forschungsfelder in der deutschen Grundbildungsarbeit

Generell ist festzustellen, dass eine konsistente Gesamtschau tber die Forschung zum Thema
Alphabetisierung/Grundbildung in Deutschland nur bedingt mdglich ist. Dies ist damit zu
begriinden, dass von einer breit angelegten systematischen Erforschung des Arbeitsfeldes
keine Rede sein kann, sondern tendenziell eher punktuelle, einzelfall- und tragerbezogene
Forschungsfragmente vorliegen. Die Griinde dafur sind vielféltig:

Zum einen fehlt es dem Thema trotz mehr als 20 Jahren Projektférderung auf Bundesebene
bisher an offentlicher Wahrnehmung und bildungspolitischer Relevanzzuschreibung,
TROSTER spricht in diesem Zusammenhang sogar von Tabuisierung (vgl. TROSTER 2002,
5f). Zum anderen beruht das generelle Defizit in der Grundlagenforschung in diesem Bereich
u. a. darauf, dass es in Deutschland zu diesem Themenfeld kaum universitare Forschung und
auch keine vorrangig damit befassten Hochschulinstitute gibt: ,,Anders als im europdischen
Ausland hat das Thema Alphabetisierung oder Grundbildung heute kaum einen Stellenwert in
der Forschung. Kamper und Linde weisen darauf hin, dass es keine hochschulbasierte For-
schung gibt ... Demzufolge wird seitens der Hochschulen auch kein Einfluss auf bildungspo-
litische Diskussionen genommen. Lediglich vereinzelte Dissertationen und Diplomarbeiten
befassen sich vor allem mit den Themen Analphabetismus und Alphabetisierung, weniger mit
Grundbildung* (TROSTER 2005b, 4). Dies ist eventuell darauf zurlickzufiihren, dass es der
Bildungspraxis bisher an bundesweiten gesetzlichen Regelungen fur ein flachendeckendes
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Angebot und gesicherten Finanzierungsmodellen mangelte, was sich wiederum auf deren
Attraktivitat und Bedeutung als Forschungsgegenstand niedergeschlagen haben konnte.

Trotz der aufgezeigten Defizite und Probleme erscheint eine skizzenhafte Unterteilung des
Forschungsfeldes Alphabetisierung/Grundbildung in Makro-, Meso- und Mikroebene sinn-
voll, wobei jedoch darauf hinzuweisen ist, dass sich eine trennscharfe Abgrenzung im Ein-
zelfall aulRerst schwierig gestaltet:

Die Forschung auf Makroebene beschéftigt sich vorrangig mit Untersuchungen, die
die Gruppe von (funktionalen) Analphabeten bzw. Menschen mit Grundbildungsdefi-
ziten innerhalb der Bevoélkerung naher untersuchen. Hintergrund ist die Tatsache, dass
Analphabetismus sowohl fur die soziale, als auch fur die wirtschaftliche Entwicklung
eines Landes ein Problem von erheblicher Brisanz darstellt: Fehlende Sprach- und
Schreibkenntnisse stellen eine wesentliche Barriere fir die gesellschaftliche und sozi-
ale Teilhabe dar und fiihren in der Arbeitswelt zu Ausgrenzung und Prekarisierung.
Untersuchungen auf Makroebene stellen in diesem Zusammenhang beispielsweise die
bereits angerissenen Fragen nach dem Arbeitslosigkeits- und Armutsrisiko und den
Auswirkungen der genannten Defizite auf gesellschaftliche Teilhabe, lebenslanges
Lernen und Entwicklungschancen in den Fokus.

Demgegeniiber befassen sich Studien, die die Mikroperspektive einnehmen, mit Fra-
gen zur Individualforschung zu einzelnen von mangelnder Grundbildung Betroffenen
bzw. Beschaftigten im Arbeitsfeld Alphabetisierung/Grundbildung. Diese For-
schungsperspektive nimmt somit verschiedene Mikrosysteme in den Blick und unter-
sucht sie. Hier werden vorwiegend anhand spezifischer Félle bzw. Fallgruppen Ursa-
chen von Grundbildungsdefiziten untersucht und im Rahmen einer individuellen Wir-
kungsforschung Lernstrategien, -widerstande und -unterstttzungsmoglichkeiten iden-
tifiziert (vgl. z. B. DOBERT-NAUERT 1985, EGLOFF 1997 und HENDRICKS
1995). Die Forschungen haben dabei beispielsweise ergeben, dass sich funktionaler
Analphabetismus in der Regel auf eine Kumulation von Problemlagen und Negativ-
erfahrungen zurickzufihren ist. Individuelle, familidre, schulische und gesellschaftli-
che Faktoren spielen hier zusammen. Nach wie vor sind insbesondere Personen mit
Migrationshintergrund (v. a. Kinder von Migranten) und geringen Bildungsabschlis-
sen von funktionalem Analphabetismus betroffen.

Die Mesoebene schlieBlich untersucht insbesondere Kurs- und MaRnahmenkonzepte
und bearbeitet dabei Zusammenhange zwischen Forderstrukturen, MaRnahmetragern
und einzelnen Konzepten, beschaftigt sich aber auch mit den Grinden fur die Teil-
nahme an Kursen sowie den Erfolgschancen einzelner Maflnahmen, Unterstiitzungs-
angebote und Kurskonzepte, wobei Erfolg sowohl im Hinblick auf den individuellen
Lernerfolg als auch hinsichtlich der Integration in den Arbeitsmarkt und der gesell-
schaftlichen Teilhabe untersucht werden kann (vgl. dazu z. B. KLEEMANN 2005 und
SCHWEIGARD 2007).
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4.3 Entwicklung hin zu einer arbeits- und berufsorientierten Grundbildungsarbeit

Setzt man sich zuerst mit dem eingangs bereits beschriebenen Terminus Grundbildung aus-
einander, so wird deutlich, dass je nach Veroffentlichung und Zielsetzung ein durchaus diffe-
renziertes Begriffsverstandnis und unterschiedliche Inhalte darunter subsumiert werden.
Einen guten Uberblick hierzu bietet SCHLEMMER (vgl. SCHLEMMER 2000, 39ff), die in
ihren Ausfiihrungen die verschiedenen Sichtweisen in der deutschen Grundbildungsarbeit
deutlich macht, indem sie sechs Veroffentlichungen aus Wissenschaft, Politik und Wirtschaft
vergleicht und unterschiedliche Begriffsdeutungen, Zielsetzungen und als zentral definierte
Inhalte herausarbeitet. Insgesamt ist festzuhalten, dass die als zentral angesehenen Inhalte wie
erwartet stark von der verfolgten Zielstellung abh&ngen. Letztere lasst sich je nach
Autor/Institution auf einem Kontinuum mit den Randpunkten emanzipatorische Padagogik
mit dem Ziel der persdnlichen Entwicklung des Individuums auf der einen und Beherrschung
grundlegend notwendiger betrieblicher Anweisungen, Ablaufe und Probleme — also die reine
Erfullung von Unternehmensanforderungen in der Arbeitswelt — auf der anderen Seite veror-
ten.

Generell ist in jedem Fall in den letzten Jahren eine starkere Ausrichtung auf Verwertbarkeit
im Arbeitskontext in der Grundbildungsarbeit festzustellen, auch wenn diese Entwicklung in
der bis dahin sehr stark emanzipatorisch ausgerichteten Alphabetisierungs- und Grundbil-
dungsdebatte durchaus kontrovers diskutiert und in Frage gestellt wurde (vgl. z. B. BERTAU
2000, 28ff). Im Zuge dieser Entwicklungen entstand auch das Arbeitsfeld Berufsorientierte
Grundbildung und im Zuge dessen auch ein neuer Lernort fir die Grundbildungsarbeit — der
Arbeitsplatz; denn gerade im Hinblick auf die Vermittlung berufsrelevanter Wissens- und
Kompetenzbestandteile erscheint die Einbindung von Praxisanteilen zwingend notwendig:
,.Berufsorientierte Grundbildung kann daher nicht ein Auftrag bleiben, der sich in von der
beruflichen Praxis geldsten Schulformen vollzieht, sondern muss mit Unternehmen, prakti-
schen Ausbildungsstatten, gemeinnitzigen Betrieben und Projekten geférderter Arbeit
gemeinsam betrieben werden* (TRIER 2002, 33). Diese Integration der Grundbildungsarbeit
in die betriebliche Arbeitsrealitat bzw. die Verknlpfung der Lernorte stellt eine Neuerung in
der Grundbildungsarbeit dar, die eine Kopplung von theoretischem Lernen und praktischen
Erfahrungen ermdglichen soll. Durch die enge Verknipfung spezifischer arbeitsorientierter
und allgemeiner Grundbildungsinhalte und begleitender bzw. darauf aufsetzender Praxispha-
sen werden Verbesserungen lernpsychologischer Art sowie im Hinblick auf Nachhaltigkeit
erwartet: Man erhofft sich zum einen eine stdrkere und dauerhaft stabilere Teilnehmermoti-
vation und héhere Lernertrdge, zum anderen werden die Chancen auf eine langerfristige
Integration in den Arbeitsmarkt besser eingeschétzt.

Zuriickzufuhren ist die beschriebene Entwicklung zum einen auf den (noch andauernden)
gesellschaftlichen und technologischen Wandel: Die Entwicklung von der Produktions- zur
Dienstleistungs- und Informationsgesellschaft geht einher mit einer Zunahme der Komplexi-
tat, Abstraktheit und Verdnderungsgeschwindigkeit von Arbeitsabldaufen. Unter diesen
Rahmenbedingungen steigt die Bedeutung prozeduralen und strategischen Wissens. Dieses
bedarf jedoch einer dauerhaften Erneuerung und Weiterentwicklung im Arbeitskontext.
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Dagegen sinkt die Relevanz des in der Jugend bzw. der Ausbildungsphase vermittelten (Fak-
ten- und Bestands-)Wissens, da es nur noch eine geringe Halbwertzeit aufweist und nicht
mehr fiir eine gesamte Berufskarriere ausreicht.

Zum anderen versucht diese Entwicklung die Schwierigkeit aufzugreifen, dass bisherige
Grundbildungsmafnahmen h&ufig bei Bildungsanbietern stattfanden, die z. T. nur wenige
Bezilige zum Arbeitsmarkt aufwiesen. Damit verbunden waren grofteils Kurskonzepte, die
einerseits zu wenig auf die individuellen Anforderungen und bereits vorliegende Arbeitser-
fahrungen der Teilnehmer eingingen und andererseits konkrete branchen- und betriebsspezifi-
sche Anspriche an Grundbildungsarbeit zu wenig berlcksichtigten. Daraus resultierte haufig,
dass eine dauerhafte Integration der in den MalRnahmen Geférderten in den Arbeitsmarkt nur
in wenigen Fallen maglich bzw. erfolgreich war.

Die Etablierung dieses Themas ist nicht zuletzt jedoch auch mit veranderten Motivstrukturen
auf Seiten der Zielgruppe begriindbar, wie eine Erhebung der VHS Bielefeld deutlich macht:
Zwar waren auch schon 1990-1993 berufliche Griinde das Hauptmotiv fiir eine Teilnahme an
Alphabetisierungs-/ Grundbildungskursen, die Bedeutung dieses Motivs stieg jedoch bis zum
Ende des Jahrtausends noch mal deutlich an:

Tabelle 2:  Motive fur die Teilnahme an Alphabetisierungs-/Grundbildungskursen an
der VHS Bielefeld (DOBERT/ HUBERTUS 2000, 75)

Motive 1990-1993 1995 1999
N=210 Befragte | Manner | Frauen | Manner | Frauen | Manner | Frauen

Berufliche Motive 44,4% 31,8% 61,9% 30,0% 75,0% 46,2%

Angst/Unsicherheit verlieren 14,4% 29,5% 14,3% 40,0% 8,3% 17,9%

Unabhangigkeit 14,4% 17,0% 14,3% 10,0% 4,2% 10,7%

Allgemeinbildung 15,6% 10,2% 9,5% 13,3%

Dem eigenen Kind helfen 3,3% 9,1% - 3,3% 4,2% 10,7%

Fuhrerschein 7,8% 2,3% - 3,3%

Nachtraglicher Hauptschulabschluss (erstmals 1999 erhoben) 16,6% 14,3%

Im Ergebnis fuhrten und fihren die aufgezeigten Entwicklungen zu einer Anreicherung der
Grundbildungsangebote um arbeitsmarktrelevante Inhalte und zu einer starkeren Ausrichtung
der Malinahmen auf die Integration der Teilnehmer/-innen in den Erwerbsprozess.

Ein Beispiel fir diese Entwicklungen stellt das Projekt ,,Arbeitsorientiertes Grundbildungs-
modul (AGM) — Ganzheitliches Integrations- und Qualifizierungsmodell* des Forschungsin-
stituts Betriebliche Bildung (f-bb) und der Beruflichen Fortbildungszentren der Bayerischen
Wirtschaft (bfz) Nurnberg dar, das im Rahmen der BMBF-Initiative ,,Forschung und Ent-
wicklung zur Alphabetisierung/Grundbildung Erwachsener* gefordert wird. Dessen zentrales
Ziel ist es, besonders bildungsschwachen Personen, die weder richtig lesen noch schreiben
kdnnen, eine Teilhabe am gesellschaftlichen und insbesondere wirtschaftlichen Leben zu
ermoglichen. Dazu sollen durch die Teilnahme an dem einjahrigen Grundbildungsmodul
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(acht- bis zehnmonatige Grundbildungsphase mit integrierten Praxisanteilen sowie eine daran
anschlieRende zwei- bis viermonatige begleitete Praxisphase) die Chancen fiir eine Integra-
tion in den Arbeitsmarkt verbessert werden.

Verfolgt wird ein ganzheitlicher Integrations- und Qualifizierungsansatz, der konkrete
Arbeitserfahrungen in Betrieben mit der Vermittlung arbeitsorientierter Grundbildungsinhalte
wie verstehendes Lesen, fachsprachliche oder mathematisch-technische Kenntnisse koppelt.
Die zu vermittelnden Inhalte orientieren sich dabei an konkreten regionalen, branchen- und
betriebsspezifischen Grundbildungsanforderungen und an den persénlichen VVoraussetzungen
der Teilnehmer/-innen; die individuellen Lernprozesse sollen durch ein umfassendes Bera-
tungs- und Begleitungsangebot (Doppeldozenturen, fachliches Mentoring und tberfachliches
Coaching) unterstiitzt und abgesichert werden.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die dargestellten Entwicklungen in den beiden fokussierten Arbeitsfeldern verdeutlichen eine
Annaherung in mehreren Bereichen. Gerade vor dem Hintergrund der bildungspolitischen
Debatten um eine bessere Anrechenbarkeit von Lernleistungen, eine héhere Durchléssigkeit
zwischen Teilbildungssystemen und nicht zuletzt die Entwicklung und Ausgestaltung von
Ausbildungsbausteinen scheint es geboten, die vorhandenen Schnittmengen zu analysieren
und Verknipfungs- bzw. Anrechnungsmoglichkeiten zu prifen, um ,,Doppellernen” zu ver-
meiden und auch Personen mit Grundbildungsdefiziten perspektivisch Berufsabschliisse zu
ermoglichen, die eine deutlich bessere und langfristigere Integration in den abschlussorien-
tierten deutschen Arbeitsmarkt ermoglichen.

Die Betrachtung der qualifikatorischen Voraussetzungen vieler Jugendlicher macht deutlich,
dass sich auch die Berufsausbildungsvorbereitung noch stérker der Frage stellen muss, wie
nachholende Grundbildung (besser) in die angebotenen MaRnahmen integriert werden kann,
um Anschlusslernen zu ermdéglichen, Bildungsabbriiche zu vermeiden und den Jugendlichen
Integrations- und Karrierechancen zu eroffnen.

In der Grundbildungsarbeit ist eine steigende Bedeutung von Verwertbarkeit des Gelernten
im Arbeitskontext und von berufspraktischen Erfahrungen festzustellen. Folgerichtig werden
Grundbildungsangebote zunehmend mit arbeitsmarktrelevanten Inhalten angereichert.
Mittlerweile steht dabei nicht mehr nur die Entwicklung berufsfeldtbergreifender (,,Schlis-
sel-“)Kompetenzen im Fokus, sondern auch branchen-, bereichs- und berufsspezifische
Inhalte (z. B. branchenspezifisches Basiswissen bzw. Fachvokabular) gewinnen immer star-
ker an Bedeutung. Wéhrend jedoch in der beruflichen Nachqualifizierung die Dokumentation
von Teilleistungen mit der Perspektive Berufsabschluss thematisiert wird, steht die Zertifizie-
rung der im Rahmen von GrundbildungsmalRnahmen erworbenen beruflichen Teilqualifika-
tionen und deren Anrechenbarkeit im Hinblick auf einen beruflichen Abschluss noch zu
wenig im Blickpunkt des bildungspolitischen Diskurses.
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Uber die im Rahmen dieses Beitrags skizzierten Schnittmengen und die daraus resultierenden
Fragen der Verkniipfungs- und Anrechnungsmadglichkeiten hinaus existieren zudem noch
offene Forschungsfragen, die fur eine Weiterentwicklung in beiden Arbeitsfeldern zukiinftig
bearbeitet werden sollten.

Gerade vor dem Hintergrund der avisierten Integration von Teilnehmern an Ausbildungsvor-
bereitungs- bzw. Grundbildungsmalnahmen in den Ausbildungs- bzw. Arbeitsmarkt und der
generellen Zielsetzung einer Erhéhung der Arbeitsmarktchancen von Jugendlichen und
Erwachsenen mit Grundbildungsdefiziten scheint es unerlasslich, sich noch stérker den Fra-
gen zu widmen, welche Rolle und Bedeutung Schriftsprache und Grundbildung im Arbeits-
prozess der einzelnen Wirtschaftszweige und Branchen hat und welche Tétigkeitsfelder sowie
Beschaftigungsperspektiven fir die beschriebene Personengruppe dort existieren. Darlber
hinaus sollte der Frage nachgegangen werden, welche Unterstiitzung Unternehmen bei der
Einstellung entsprechender Mitarbeiter bzw. bei der Qualifizierung von Beschaftigten mit
Grundbildungsdefiziten benétigen und entsprechende Konzepte entwickelt und erprobt wer-
den.
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Ein groBer Teil Jugendlicher hat Probleme, den Ubergang von der Schule in eine Berufsaus-
bildung zu bewaltigen. Um diese jungen Menschen am Ubergang Schule-Beruf zu unterstiit-
zen, ist in den vergangenen fast 30 Jahren ein komplexes Unterstlitzungssystem entstanden. Im
Laufe der Zeit hat dieses System verschiedene sozial- und berufspadagogische, didaktische
Grundsatze hervorgebracht. Dieser Beitrag untersucht die Frage, wohin sich diese Forder-
struktur entwickelt hat? Vor allem die arbeitsmarktpolitischen Reformen der vergangenen
Jahre haben hier die padagogische Arbeit erheblich verandert. Am Beispiel der Untersuchung
von MaRnahmeabbriichen, wird diese These genauer erdrtert. Bei genauerer Betrachtung der
Abbruchursachen werden verschiedene Problemfelder erkennbar, deren Ursachen moglicher-
weise in einer unzuldssigen Verkirzung padagogischer Grundsatze in den MafRnahmen liegen.

Reforms in the labour market: The aims and the reality of
measures to support integration into work

A large proportion of young people have difficulties in negotiating the transition from school
into initial vocational education and training (VET). In order to support these young people in
making the transition from school to work, a complex system of support has been developed
over the last 30 years. During this time this system has produced various different social,
pedagogical and didactic principles. This article examines the question of how this support
structure has developed. Above all, the labour market reforms of recent years have changed
the pedagogical work considerably. Using the example of an investigation of those who do not
complete support measures, this theory is discussed in more detail. A closer investigation of
the reasons for non-completion reveals various types of problems, the causes of which may
possibly lie in an undue reduction of pedagogical principles in the measures.
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DIETMAR HEISLER (Universitat Erfurt)

Reformen am Arbeitsmarkt: Die berufliche Integrationsfor-
derung zwischen Anspruch und Realitat.

1 Problemstellung

Um junge Menschen am Ubergang Schule-Berufsausbildung zu unterstiitzen, ist in den ver-
gangenen rund 30 Jahren ein hochkomplexes Unterstiitzungs- und Ubergangssystem entstan-
den. Mit den Arbeitsmarktreformen der Jahre 2002 bis 2004 ging eine Verdnderung der bis
dahin existierenden MalRnahmestruktur und der dort verankerten Fordergrundsétze einher.
Das sind Lebensweltorientierung, Individualisierung, Ganzheitlichkeit, Partizipation und
Kompetenzansatz. Das hatte auch die Verdnderung der Sicht auf den zu férdernden Jugendli-
chen zur Folge. Sie wurden einerseits als eigenverantwortlich handelnde Kunden sozialer
Dienstleistungen betrachtet, andererseits verschérfte sich damit aber auch eine subjektbezo-
gene Sicht auf die zu férdernden benachteiligt geltenden Jugendlichen, die als Defizitar und
»Ausbildungsunreif” galten. Diesen Jugendlichen wird die Fahigkeit abgesprochen, mit ihrem
gegenwartigen Entwicklungsstand die Anforderungen einer Berufsausbildung bewéltigen zu
kdénnen. Um den Grad der individuelle Ausbildungsreife und damit die Integrationsfahigkeit
dieser jungen Menschen messen zu kénnen, werden von den Betrieben und anderen Institu-
tionen allgemeine Mindestanforderungen formuliert, die Jugendliche nach ihrer schulischen
Laufbahn erfiillen sollten (NATIONALER PAKT FUR AUSBILDUNG UND FACHKRAF-
TENACHWUCHS IN DEUTSCHLAND 2006). Benachteiligten Jugendlichen erfillen diese
normativen Anforderungen nicht und gelten als Ausbildungsunreif. Gewerkschaften kritisie-
ren den Begriff der Ausbildungsreife als eine ,,Ideologie der Wirtschaft in Zeiten knapper
Lehrstellen” (DGB 2006). Auffallend sei, dass in Zeiten einer ungunstigen Situation am Aus-
bildungsstellenmarkt die Zahl nicht ausbildungsreifer Jugendlicher zunehme. Damit werden
die Grunde flr Benachteiligung am Arbeitsmarkt den Jugendlichen zugeschrieben. In dieser
Zuschreibung liegt die Gefahr der einseitigen Verkirzung padagogischer Fordermanahmen.
Die MaRnahmeangebote zielen so allein auf die Kompensation vorhandener individueller
Defizite, auf die ,,Aktivierung* des Jugendlichen und auf die Férderung seiner allgemeinen
Integrationsfahigkeit in den ersten Arbeitsmarkt. Sie werden damit kaum noch dem Anspruch
gerecht, sozialpadagogisch orientierte Bildungsmanahmen zu sein.

Die Arbeitsmarktreformen fuhrten auflerdem zu einer verstirkten Ausrichtung der Mal-
nahmen an den Grundsatzen der Effektivitdt und Wirtschaftlichkeit. Dies hatte u.a. zur
Folge, dass die MaRnahmen seit 2004 durch ein 6ffentliches Ausschreibungsverfahren verge-
ben werden. Im gleichen Jahr wurde das Neue Fachkonzeptes der Berufsvorbereitung einge-
fihrt. Dadurch wurden nicht mehr verschiedene MaRnahmeformen vorgehalten, denen die
Jugendlichen entsprechend ihrer individuellen Voraussetzungen zugewiesen wurden, sondern
nur noch eine einzige Mallnahmeform. Das beinhaltete die konsequente Rationalisierung und
Technologisierung von Forderprozessen, die auf eine schnelle Integration des Hilfesuchenden
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in Ausbildung oder Arbeit zielten. Damit ging eine unzuldssige inhaltliche Verklrzung von
individuellen FordermalRnahmen einher. SCHIERHOLZ (2004) geht davon aus, dass sich
durch die Einfiihrung des ,,Neuen Fachkonzeptes* der Berufsvorbereitung die Rahmenbedin-
gungen der Forderpraxis insgesamt verschlechtert haben. Er formulierte im Vorfeld der Ein-
fihrung des ,,Neuen Fachkonzeptes“, die Beflirchtung, dass die Malinahmen den Forderbe-
dirfnissen einzelner Jugendlicher nicht mehr gerecht werden kdnnen. Dadurch kénnte sich
die Zahl der MalRnahmeabbrecher erhéhen.

Die skizzierten Problemfelder und Thesen sollen im Folgenden genauer erortert werden.
Zunéchst werden die Arbeitsmarktreformen und ihre Konsequenzen fur das System der
beruflichen Integrationsforderung betrachtet. AnschlieBend werden die daraus resultierenden
Veranderungen der padagogischen Praxis am Beispiel von MalRnahmeabbrichen, als ein
zentrales Problemfeld dieses Handlungsfeldes gezeigt. Bei der Untersuchung der Abbruchur-
sachen werden verschiedene Problemfelder erkennbar, in der die Veranderungen didaktischer
Prinzipien und padagogischer Grundsatze der Forderstruktur sowie der Sicht auf den zu for-
dernden Jugendlichen deutlich werden. Die weiteren Betrachtungen konzentrieren sich auf
die MaRRnahmen der Berufsvorbereitung, die im Zuge der Arbeitsmarktreformen umfassende
konzeptionelle VVeranderungen erfahren haben.

2 Das System der beruflichen Integrationsforderung

2.1 Die MalRnahmestruktur: Vom ,alten“ zum ,,Neuen Fachkonzept* der Berufs-
vorbereitung

Um Jugendliche an der sog. ersten Schwelle, d.h. am Ubergang von Schule in eine
Berufsausbildung zu unterstiitzen, werden durch die Agentur fur Arbeit verschiedene MaR-
nahmen zur Berufsorientierung und Berufsvorbereitung vorgehalten. Dazu zéhlten bis 2004
im Bereich der Berufsvorbereitung (BvB) die sog. Grundausbildungslehrgange (G-Lehr-
gange), die Lehrgange zur Verbesserung beruflicher Bildungs- und Eingliederungschancen
(BBE-Lehrgénge) und die tip-Lehrgénge (testen-informieren-probieren). Die Forderlehrgange
F1-F4 richteten sich an junge Menschen mit Behinderungen (vgl. RAErl der Agentur fir
Arbeit 42/96).

Die verschiedenen MalRnahmeformen sollten einem Jugendlichen, ausgehend von seinem
individuellen Entwicklungsstand und seinen Forderbedarfen, passgenaue Férderangebote zur
Berufsorientierung und Berufswahl unterbreiten. G-Lehrgénge richteten sich bspw. an ausbil-
dungsfahige Jugendliche, unabhdngig von ihrem erreichten Schulabschluss. Sie zielten auf
die Aufnahme einer qualifizierten Ausbildung. Tip-Lehrgange sollten zunédchst die Bereit-
schaft fir die Aufnahme einer Ausbildung oder Beschéftigung fordern. Die verschiedenen
Forderlehrgénge richteten sich an behinderte junge Menschen. Die Zuweisung zu diesen
Lehrgéngen orientierte sich an der Art und dem Grad ihrer Behinderungen. Zur Zielgruppe
der F1-Lehrgénge gehdrten Jugendliche, die aufgrund ihrer dauerhaften oder voribergehen-
den Behinderungen Lernschwierigkeiten haben. F2 und F3-Lehrgédnge waren hingegen flr
junge Menschen gedacht, die aufgrund der Schwere ihrer Behinderung fir eine betriebliche
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Berufsausbildung nicht in Betracht kamen. Im Hinblick auf die individuellen VVoraussetzun-
gen der Jugendlichen, besal3en die verschiedenen MalRnahmeformen unterschiedliche MaR-
nahmezeitraume: G und BBE-Lehrgénge 2-12 Monate, tip-Lehrgédnge maximal drei Monate,
F-Lehrgénge konnten bis zu 36 Monate dauern. AuBerdem sollte dem besonderen individu-
ellen Forderbedarf der Jugendlichen durch einen Personal- bzw. Betreuungsschliissel Rech-
nung getragen werden.

Die ,,alten* Durchfuhrungsanweisungen zur Berufsvorbereitung (RAErl 42/96), zeigen deut-
lich die besonderen padagogischen Anforderungen an die MaRnahmeformen. Dazu zahlten
u. a. die Binnendifferenzierung der MaRnahmen, ihre Durchléssigkeit zu anderen beruflichen
Bildungsformen und eine Forderdiagnostik. AufRerdem wurden hohe Erwartungen an das dort
arbeitende péadagogische Fachpersonal gestellt. Die sozialpadagogische Begleitung stellte
einen zentralen Bestandteil aller Manahmeformen dar: ,,Berufsvorbereitende BildungsmaR-
nahmen sind berufsorientierende sozialpddagogisch orientierte Bildungsvorhaben.” (RdErl
42/96, 12).

Zentraler Kritikpunkt an dieser bis 2004 bestehenden Forderstruktur war die Vielfalt der
MaRnahmeformen. Aufgrund dessen wurde héaufig auch von einem kaum zu Uberblickenden
»Malinahmedschungel* gesprochen. Diese komplexe Lehrgangsstruktur sollte der Heteroge-
nitat der Gruppe benachteiligter Jugendlicher gerecht werden. Die Jugendlichen wurden ent-
sprechend ihrem individuellen Entwicklungsstand einer bestimmten Malinahmeform zuge-
wiesen. Aufgrund dessen wurde haufig von einer weitestgehend homogenen Teilnehmer-
gruppe in den Malinahmen ausgegangen. Das filhrte dazu, dass die Ansétze der Binnendif-
ferenzierung und Individualisierung in diesem ,,alten” Fachkonzept der Berufsvorbereitung
nicht konsequent genug umgesetzt wurden. In dieser Struktur lag fir die Jugendlichen, die es
nicht schafften am Ende einer solchen Malinahme in eine Berufsausbildung berzugehen,
auch die Gefahr, durch die Berufsberatung der Arbeitsagentur in eine weitere Berufsvorbe-
reitung zugewiesen zu werden. Damit wirde der Grundstein fir ,,Malinahmekarrieren“ und
»Warteschleifen“ gelegt werden (ALLESPACH/ NOVAK 2005). Es entstand der Eindruck,
dass die MalRnahmezuweisung héaufig einer Versorgungslogik der Agentur fur Arbeit folgte,
die sich kaum an den individuellen Entwicklungsinteressen und Potenzialen der Jugendlichen
orientierte (ebd.).

Im Rahmen des BQF-Programms wurde durch die Entwicklungsinitiative ,,Neue Foérder-
struktur” ein MalRnahmekonzept entwickelt, das die eben skizzierte MaRnahmestruktur ablo-
sen sollte. Damit erfolgte eine Umorientierung der Forderpraxis. An die Stelle der bis dahin
existierenden Lehrgangsstruktur riickte ein einziges MalRnahmekonzept, das aufgrund eines
hohen Grades der Individualisierung, den Anforderungen und Bedurfnissen aller zu fordern-
der Jugendlicher gerecht werden sollte. Die Individualisierung von Forderangeboten sollte
darin konsequent umgesetzt werden. Dies sollte durch Kompetenzfeststellung, Fallmanage-
ment, eine flexible Forderdauer von maximal 24 Monaten sowie durch eine Modularisierung
der Qualifizierungsbestandteile erreicht werden. Ziel war, eine einheitliche, koharente,
flexible und anschlussfahige Struktur der Berufsvorbereitung zu schaffen, die den bis dahin
bestehenden sog. ,,MaRnahmedschungel“ auflésen sollte (SCHUNEMANN/ DELLORI
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2005). Dieses Modell diente als Grundlage fir das ,,Neue Fachkonzept* der Berufsvorberei-
tung.

Es wurde zwar versucht, die von der Arbeitsagentur geférderte Berufsvorbereitung durch die
Einfihrung des ,,Neuen Fachkonzepts“ zu vereinfachen, jedoch ist festzustellen, dass die
Komplexitat des beruflichen Ubergangssystems, dass sich in erster Linie an noch nicht Aus-
bildungsreife, benachteiligte Jugendliche richtet, im Zuge der Arbeitsmarktreformen erheb-
lich zugenommen hat. Dieses System zeichnet sich nach wie vor durch vielféltige Angebots-
formen, unterschiedliche Zielsetzungen, Zugangsvoraussetzungen und Anschlussmoglich-
keiten aus (EULER/ SEVERING 2007). Dazu z&hlen Trainingsmalinahmen, Profilingmal3-
nahmen, Eingliederungsmalinahmen oder Beschaftigungsgelegenheiten mit Qualifizierungs-
anteilen. Neben den MaRnahmen der ARGEnN und der Agentur fur Arbeit existieren auch die
betrieblichen Einstiegsqualifizierungen oder die vollzeitschulischen Angebote der Berufs-
schulen. Letztere lassen sich in den einzelnen Bundesléandern in unterschiedlichen Organisa-
tionsformen finden, z. B. EIBE in Hessen, BVJ und Produktionsschule im Saarland oder
MDQM in Berlin. Mit dieser Struktur, zielt das berufliche Ubergangssystem langst nicht
mehr nur auf Berufswahl und Berufsvorbereitung. Die Diagnose beruflicher Eignungen und
Handlungskompetenzen, die Erlangung einer Ausbildungsreife und Integrationsfahigkeit, die
berufliche Qualifizierung sowie die Anbahnung des Uberganges in Arbeit stellen ebenfalls
Ziele dieser Angebote dar. Auch im Hinblick auf ihre ,vertikale Anschlussfahigkeit”, den
Ubergang in betriebliche Ausbildung, weisen die MaRnahmen verschiedene Potenziale auf.
Die meisten finden in Bildungseinrichtungen oder Schulen statt. Damit kann zwar die indivi-
duelle Entwicklung von Jugendlichen in einem ,,pddagogischen Schonraum* und die Verbes-
serung beruflicher Einmiindungschancen gewahrleistet werden, eine Garantie fiir den Uber-
gang in einen Betrieb gibt es jedoch nicht. Dabei wirken Selektionsmechanismen, z. B. die
Angebots-Nachfragerelation auf dem Ausbildungsstellenmarkt, die Bewerberstruktur oder die
Anforderungen der Betriebe, die von den Bildungseinrichtungen nicht beeinflusst werden
kénnen (GERNER 2003). Fallmanagement, Bildungsbegleitung, sozialpddagogische Beglei-
tung, Ubergangsbetreuung, Ubergangsmanagement und Ubergangshilfen, auch die ausbil-
dungsbegleitenden Hilfen (abH) oder finanzielle Anreize stellen Losungsansatze fiir diese
Anschluss- bzw. systemische Schnittstellenproblematik dar.

Insgesamt ist die Fulle an MalRnahmen nicht nur fur die Jugendlichen schwer zu Gberblicken,
die bei ihrer Berufswahl und dem Ubergang in eine Berufsausbildung unterstiitzt werden
sollen. Bei genauerer Betrachtung ist festzustellen, dass das beschriebene Ubergangssystem
bislang weit davon entfernt ist, eine koh&rente Forderstruktur aufzuweisen. Verscharft wird
dies durch die regionale Spezifik der Mallinahmekataloge. Nicht in jeder Region werden die
gleichen Malinahmeangebote durch die Agentur fur Arbeit vorgehalten. Die zusatzlichen,
vom BMWi oder vom BMBF gefdrderten Modellprogramme, wie STARegio, Berufsstart,
Jobstarter usw. haben diese Unschérfe zusatzlich erhoht. Aufgrund dieser Ausdifferenzierung
der Malinahmeangebote, ihren Organisationsformen und ihren mehrdimensionalen Zielstel-
lungen entsteht eine neue hohe Diffusitat der MalRnahmelandschaft, die als ,,Neuer Mal-
nahmedschungel* bezeichnet werden kann.
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2.2 Zielstellungen und padagogische Anspriche

Welche Veranderungen auf padagogischer und auch politischer Ebene gingen mit der eben
dargestellten formalen Umstrukturierung der Berufsvorbereitung einher? Mit der Einflihrung
des Systems der beruflichen Integrationsférderung wurden verschiedene Ziele verfolgt. In
erster Linie ging es Ende der 1970er Jahre zunéchst darum, der steigenden Zahl an Jugendli-
chen, die am Ubergang ins Berufsleben Probleme hatten, gegenzusteuern (ERBE/ VOCK
2003). ,,Qualifizierte Ausbildung fir alle!* war — und ist bis heute — das politische Leitmotiv
(zu den politischen Zielstellungen der beruflichen Integrationsforderung vgl. VON
BOTHMER 2003).

Im Laufe der Zeit hat dieses System verschiedene sozial- und berufspéddagogische Hand-
lungsgrundsatze hervorgebracht (BMBF 2005). Dazu z&hlen die Ganzheitlichkeit von Lern-
prozessen, Kompetenz- und Lebensweltorientierung, Individualisierung und Partizipation. In
diesen padagogischen Grundsatzen werden die professionellen sozial- und berufspadagogi-
schen Anspriiche der Forderpraxis deutlich. BOJANOWSKI (2005, 335) beschreibt dies als
eine ,,optimistische Anthropologie®, die bislang als wichtigste Grundannahme foérderpédago-
gischer Arbeit galt. In ihrer Grundintention zielen die MaBnahmen auf gesellschaftliche Teil-
habe, Chancengleichheit, Selbstentfaltung, individuelle Entwicklung und Emanzipation. Der
Kompetenzansatz bspw. intendiert in diesem Sinne zunéchst, dass jeder Jugendliche — auch
benachteiligte Jugendliche(!) — tiber Starken und Entwicklungspotenziale verfligt. Diese gilt
es im Rahmen von Eignungsanalysen und Einzelgesprachen sichtbar zu machen und als Aus-
gangspunkte individueller Férderung aufzugreifen. Die dadurch deutlich werdenden berufli-
chen Entwicklungsmoglichkeiten gilt es in dialogischer Form mit dem Jugendlichen gemein-
sam zu erortern (ALLESPACH/ NOVAK 2005). Damit ist nicht gemeint, dass diese Poten-
ziale als Selektions- oder Zuweisungsgrundlage fur berufliche Orientierungs- und Qualifizie-
rungsmalRnahmen verstanden werden. So orientiert sich der Kompetenzbegriff stark am Bil-
dungsbegriff und ist damit weit vom Begriffsverstandnis psychologisierter Kompetenzfest-
stellungsverfahren, Intentionen von Handlungen oder berufliche Handlungsfahigkeit zu mes-
sen, entfernt. In diesem Zusammenhang sind auch die Grundsétze der Ganzheitlichkeit und
des Lebensweltbezuges zu verstehen. Die gesamte Lebenswelt der Jugendlichen ist in den
Mittelpunkt von Lernprozessen zu stellen (BMBF 2005, 85). In diesem Verstdndnis bedeutete
Benachteiligtenforderung nicht die Kompensation und Bewaltigung vorhandener Defizite,
sondern die Eréffnung individueller Entwicklungschancen unter Bericksichtigung individu-
eller Interessen und Mitbestimmungsrechte.

2.3 Reformen der Arbeitsmarktforderung

In den vergangenen Jahren war die Arbeitsmarktférderung Gegenstand verschiedener Refor-
men. Das Konzept ,, Arbeitsamt 2000“, das auf eine starkere Kundenorientierung und eine
hohere Effizienz der Behdrde Arbeitsamt abzielte, wurde nie vollstdndig umgesetzt. An seine
Stelle traten 2002 ,,Hartz 1-1V*. Ab 01.01.2003 traten ,,Hartz | und I1” (1. und 2. Gesetz fiir
moderne Dienstleistung am Arbeitsmarkt) in Kraft. Ich-AGs, Personalserviceagenturen, Bil-
dungsgutscheine, neue Zumutbarkeitsregeln, die Neuregelung der Mini- (bis 400 €) und
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Midi-Jobs (bis 800 €), die Einrichtung sog. Jobcenter, die als ein Vorlaufermodell der
ARGERN betrachtet werden kdnnen, oder die Neugestaltung der Vermittlungsaktivitaten waren
die zentralen Punkte dieser Reform (JANN/ SCHMID 2004; GERNTKE u. a. 2002). ,,Hartz
11 (zum 01.01.2004) zielte auf die interne Umstrukturierung der Agentur fir Arbeit. ,,Hartz
IV* (zum 01.01.2005) beinhaltete die Einfiihrung des SGB 11, was die Zusammenfiihrung von
Arbeitslosengeld, Arbeitslosenhilfe und Sozialhilfe beinhaltete. Diese Reformen, mit denen
eine Deregulierung, Flexibilisierung und Okonomisierung sozialer Hilfen einher ging, werden
aufgrund ihrer Effekte fiir die Arbeitsmarktférderung bis heute kritisch betrachtet (vgl.
GERNTKE u. a. 2002; SCHUTZ/ MOSLEY 2005; DORNETTE/ RAUCH 2007). Die Aus-
richtung der Arbeitsmarktpolitik an Effektivitdt und Wirtschaftlichkeit wirft die Frage auf, ob
die Forderangebote im Einzelfall passend sind. Es ist zu beflirchten, dass — vor allem bei
Jugendlichen mit individuellem Forderbedarf — die Integration in den ersten Arbeitsmarkt
oder in die kostengunstigste Fordermalinahme im Vordergrund stehen.

Welche Konsequenzen hatten die beschriebenen Reformen fur die berufliche Integrationsfor-
derung? Auf den ersten Blick werden keine unmittelbaren Zusammenhédnge zwischen der
beruflichen Integrationsforderung und den genannten Reformen erkennbar. Auch im Bericht
der ,Hartz-Kommission®“, der im September 2002 vorgelegt wurde, lielen sich zun&chst
keine ,,Innovationsmodule* finden, die die berufliche Integrationsforderung unmittelbar
beriihrten. Dennoch ist der aktuelle Entwicklungsstand der Forderstruktur mit den Reformen
des Arbeitsmarktes zu begrinden.

Mit dem Bericht der Kommission wurde eine grundsétzliche Veranderung der Geschaftspoli-
tik der Agentur flr Arbeit eingeleitet. Am Anfang standen umfassende Sparmalinahmen und
eine rigidere Bewirtschaftung der Férdermittel fur die MalRnahmen der Arbeitsmarktférde-
rung. 2003 verzichtete die Arbeitsagentur vollig auf die Bundeszuschisse. Um die Erbrin-
gung der Versicherungsleistungen der Agentur fur Arbeit zu sichern, wurden die Einglie-
derungstitel der regionalen Arbeitsagenturen gekdrzt und ihre Bewirtschaftung an die Regio-
naldirektionen abgegeben. Damit ging bei den Tragern der beruflichen Integrationsférderung
zundchst die Sorge einher, dass ein groRer Teil der beruflichen FérdermalRnahmen nicht mehr
angeboten werden wirde und wenn, dann nur mit erheblichen qualitativen Einschnitten sowie
mit Kirzungen bei den Teilnehmerplatzen und den finanzierten Mallnahmekosten. Viele
Trager sahen infolge dessen ihre laufenden Projekte und die bestehenden regionalen und
lokalen Forderstrukturen in hohem Male gefahrdet. Begriindet waren diese Befiirchtungen
durchaus, zumal im Vorfeld die Forderung der beruflichen Weiterbildung (FbW), durch die
Einflhrung von Bildungsgutscheinen und einer rigiden Orientierung an Erfolg und Wirt-
schaftlichkeit, bereits erhebliche VVeranderungen erfahren hatte. Gefordert wurden nur MaR-
nahmen, die eine Integrationsquote von mind. 70 % versprachen. Begriindet wurden diese
Veranderungen u.a. mit der begrenzten Effektivitdt der Mallnahmen im FbW-Bereich
(GERSTER 2003). Bildungstrager und Interessenverbande sahen nun die Gefahr, dass sich
diese Arbeitsmarktpolitik der BA im Bereich der beruflichen Integrationsforderung fortsetzen
wirde. Daflr gab es Anzeichen. Zundchst wurde die MaRnahmevergabe grundlegend verén-
dert. Sie erfolgte nicht mehr vor Ort, durch die lokalen Agenturen, sondern zentral im Rah-
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men Offentlicher Vergabeverfahren. Eine Malinahmevergabe nach diesem Modell wurde
2003 erstmals in Baden-Wiurttemberg erprobt und Anfang 2004 bundesweit fir MalRnahmen
nach § 37 SGB IlI (,,Beauftragung Dritter mit der Vermittlung®) und § 48 SGB IlI (,,Eig-
nungsfeststellung und TrainingsmalRnahmen*) durchgefiihrt. Im Sommer 2004 galt das
schlieflich auch fir abH, BaE und BvB. Im BvB-Malinahmenbereich ging dem die Einfuh-
rung des ,,Neuen Fachkonzeptes* voraus, das im Herbst 2004 erstmals umgesetzt wurde.

Die Umsetzung der Reformen erfolgte nicht ohne Kritik und Widerstand der Interessenver-
bénde und der MalRnahmetréger der beruflichen Integrationsférderung. Ein zentraler Kritik-
punkt der Reformen war, dass die Malinahmen aufgrund der Ausschreibung ihre Qualitat
verlieren. Nicht mehr der beste Bieter wiirde mit der Durchfiihrung einer Manahme betraut,
sondern der gunstigste. Ein weiterer Kritikpunkt war, dass aufgrund der Ausschreibungspra-
xis eine mittel- oder langfristige Personalplanung und Personalentwicklung bei den Tragern
nicht mehr moglich sei. Viele Padagogen arbeiten mit befristeten bzw. malinahmegebundenen
Arbeitsvertragen.

2.4 Folgen fUr die Forderpraxis

Im Zuge der eben skizzierten Reformen haben sich der dargestellte padagogische Anspruch
der beruflichen Integrationsforderung und ihr Grundverstandnis erheblich veréndert. Kritiker
sind der Ansicht, dass insbesondere die Reformen der Arbeitsmarktférderung hier verhee-
rende Auswirkungen hatten (SCHIERHOLZ 2004; BURGHARDT/ ENGGRUBER 2005).
Dadurch kam es zur Okonomisierung und unzulassigen inhaltlichen Verkirzung der Forder-
ansétze (in Bezug auf sozialpddagogische Handlungsfelder vgl. RAUSCHENBACH 1997,
vgl. auch ENGGRUBER 2006; SCHIERHOLZ 2004; WEBER 2006). In erster Linie bedeutet
es die stringente Orientierung aller arbeitsmarktpolitischen Malinahmen an den Grundséatzen
der Wirtschaftlichkeit und Effektivitdt. Des Weiteren hatte es einen Perspektivwechsel auf
den Hilfebedirftigen zur Folge. Er wird als grundsatzlich eigenverantwortliches und rational
handelndes Subjekt gesehen (vgl. ENGGRUBER 2005, 68). Es wird kritisiert, dass der aktu-
ellen Sozial- und Arbeitsmarktpolitik bzw. ihrer Perspektive auf den Hilfebedirftigen, die
Leitfigur des permanent rational handelnden ,,homo oeconomicus* (vgl. MIEBACH 2006,
29) zugrunde liegt. Der passive, auf seine individuellen Vorteile bedachte Hilfesuchende, der
sich lieber auf seiner ,,sozialen Hangematte“ ausruht, soll durch Sanktionen, Eingliederungs-
vereinbarungen usw. dazu veranlasst werden, sich aktiv an seiner Integration in den ersten
Arbeitsmarkt zu beteiligen. Dies erfolgt dadurch, dass (1.) soziale Dienstleistungen rigide auf
Integration in Arbeit ausgerichtet werden, (2.) der Aufwand, um soziale Dienstleistungen in
Anspruch nehmen zu kénnen, erhéht wird und (3.) die Hirden, um tGberhaupt Leistungen zu
bekommen, erhoht werden. Dabei gerét aus dem Blick, dass Arbeitslosigkeit und Benachtei-
ligung kein absichtlich herbeigefuhrter Zustand ist, sondern in einem engen Bedingungsge-
fuge aus individuellen VVoraussetzungen und strukturellen Rahmenbedingungen des Arbeits-
marktes entsteht.

Okonomisierung meint auch die Gratwanderung zwischen Standardisierung und Individuali-
sierung von Hilfsangeboten. Im Fachkonzept der Berufsvorbereitung ist dieser Widerspruch
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deutlich erkennbar: Einerseits gibt es ein standardisiertes Konzept, dass alle Jugendlichen
durchlaufen. Andererseits sollen die darin enthaltenen Forderangebote den Bedurfnissen und
Voraussetzungen jedes einzelnen Jugendlichen entsprechen. Standardisierung meint z. B.,
dass fur alle Jugendlichen, unabhéngig ihrer individuellen Férderbedarfe, in der Berufsvorbe-
reitung ein Forderzeitraum von 10 Monaten festgelegt ist. So wird fir alle Jugendliche ein
standardisierter Zeitraum festgelegt, in dem berufliche Integrationsforderung stattfindet. Dem
Verlauf von individuellen Entwicklungsprozessen im Jugendalter wird damit jedoch kaum
Rechnung getragen. Es besteht die Gefahr, dass es aufgrund von Rationalisierungsprozessen
und knappen materiellen und personellen Ressourcen zu einer starkeren Standardisierung der
Forderung kommt. Das meint konkret, dass sich die Forderstruktur an ein bestimmtes Klientel
anpasst, mit dem es unter den gegebenen Rahmenbedingungen arbeiten kann. Jugendliche die
einer intensiveren individuellen Forderung bedurfen, wirden aus der Malinahme herausfallen.

3 ,.Benachteiligte Jugendliche*

In den aktuellen Diskussionen zeichnet sich der Benachteiligtenbegriff durch eine hohe
Unschéarfe aus (SCHIERHOLZ 2001, 12; BOJANOWSKI/ ECKARDT/ RATSCHINSKI
2005, 11). Grundsétzlich sind damit Jugendliche gemeint, die aufgrund individueller
Probleme und Schwierigkeiten von den Risiken des Arbeitsmarktes, z.B. am Ubergang
Schule-Beruf, besonders bedroht oder betroffen sind. Ihre Probleme an der Ubergangs-
schwelle in den Beruf resultieren jedoch auch aus einer sich verdndernden Arbeitswelt. Indi-
viduelle Benachteiligungen entfalten ihre Wirkung erst im Kontext der aktuellen Rahmenbe-
dingungen des Ausbildungsstellen- und des Arbeitsmarktes (SCHIERHOLZ 2001; LEX
2002). Damit lassen sich die Probleme, die jungen Menschen haben, auch als Folgen der
strukturellen Probleme und aktuellen Erosionserscheinungen des dualen Systems beschreiben
(STENDER 2006).

In den aktuellen Diskussionen lassen sich zwei Perspektiven auf das Problem der Benachtei-
ligung finden. Diese beiden Perspektiven kénnen als subjektbezogene und als systemische
Perspektive konkretisiert werden (BRUNING/ KUWAN 2002; BOHNISCH 2005). In der
subjektbezogenen Perspektive stellt Benachteiligung eine subjektive Zuschreibung dar. Ver-
schiedene Personlichkeitsmerkmale und biografische Erfahrungen gelten als Indiz fur die
soziale Benachteiligung eines Individuums. Benachteiligende Merkmale sind z. B.
psychische Probleme, Verhaltensstérungen, Lernbeeintrdchtigungen, Drogenabhéngigkeit,
Delinquenz, Schulmidigkeit, Sprachschwierigkeiten oder der Migrationshintergrund
(SCHIERHOLZ 2001, 13). Sie werden u.a. als Hinweise auf problematisch verlaufene
Sozialisations- und Erziehungsprozesse oder auch als Sozialisationsdefizite interpretiert. lhre
Ursachen werden in den meisten Fallen unmittelbar auf die Rahmenbedingungen des
Aufwachsens in der Herkunftsfamilie zuriickgefihrt. Mit einer zunehmenden Knappheit an
Lehrstellenangeboten verschlechtern sich aufgrund der genannten benachteiligenden
Merkmale die Chancen der betroffenen Jugendlichen in eine betriebliche Ausbildung
einzumiinden. Benachteiligung meint hier die Folgen bestimmter Personlichkeitsmerkmale
fur die berufliche Leistungsfahigkeit, Mobilitat, Flexibilitdt und Eignung von Individuen.
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Bestimmte Merkmale, wie schlechte Zeugnisse, erreichte Schulabschlisse, aber auch eine
bereits abgebrochene Ausbildungen, lassen mutmafen, dass ein Bewerber tber die vom
Arbeitsmarkt geforderten Eigenschaften verfugt oder nicht. Jugendliche werden also
aufgrund bestimmter Merkmale ausgeschlossen bzw. benachteiligt.

In einer systemischen Perspektive gelten Benachteiligungen als Ergebnisse problematischer
Interaktionsprozesse zwischen Jugendlichen und den Institutionen, die in der Biografie
durchlaufen werden. Benachteiligung ist das Ergebnis einer Vielzahl an biografischen Erfah-
rungen und Einflisse. Sie beruht dabei nicht auf Personlichkeitsmerkmalen, sondern resultiert
vielmehr aus einer fehlenden Passung zwischen Individuum und Institution. In dieser
Perspektive werden Benachteiligungen durch die Unzulanglichkeiten gesellschaftlicher
Systeme selbst verursacht. Sie sind nicht in der Lage, notwendige Entwicklungsressourcen
bereitzustellen, wodurch die Individuen den Anforderungen und Erwartungen von Institutio-
nen nicht gerecht werden konnten. Aus dieser Perspektive heraus sind Benachteiligte Perso-
nen, die mit den gesellschaftlichen Entwicklungen nicht mithalten kénnen und aufgrund des-
sen benachteiligt werden. Dies geschieht bspw. im Hinblick auf die steigenden Anforderun-
gen der Arbeitsplatze und in der Ausbildung (KLOAS 2003, 110). Um die Probleme, die hier
entstehen zu kompensieren, kommt es zu ,,anomischen* Verhaltensformen (DURKHEIM),
die als deviante oder delinquente Verhaltensweisen betrachtet werden (BOHNISCH 2006).
Diese werden als typische Verhaltensformen benachteiligter Jugendlicher interpretiert. Die
individuellen Merkmale, die in einer subjektbezogenen Perspektive als Benachteiligungen
beschrieben werden, verstarken diese Prozesse. Andere Zugange beschreiben Benachteili-
gung als die Folge eines in der Gesellschaft zu findenden Distinktionsverhaltens gegenuber
bestimmten Personengruppen, was ihre Exklusion zur Folge hat (KORTE 2006, 33).

ARNOLD/ BOHNISCH/ SCHROER (2005) kritisieren, dass fiir die berufliche Integrations-
forderung eine subjektbezogene Sichtweise auf Benachteiligung typisch ist. Kritisch ist
daran, dass soziale Problemkonstellationen in ein Fahigkeits- bzw. Unféhigkeitsproblem
ubersetzt werden (LEX 2001, 470). Dies ist die Folge eines ursachenbezogenen
Benachteiligtenbegriffs: ,,man ist nicht benachteiligt, weil man arbeitslos ist, sondern man ist
arbeitslos, weil man benachteiligt ist.“ (ARNOLD/ BOHNISCH/ SCHROER 2005, 95).
Benachteiligte Jugendliche gelten nicht zuletzt deshalb als problematische Jugendliche mit
Verhaltensstorungen, psychischen Problemen, retardierten Entwicklungsstanden und
»fehlender Ausbildungsreife”. In dieser Sichtweise wird den Jugendlichen die Fahigkeit
abgesprochen, gesellschaftlich gestellte Anforderungen erfullen zu kénnen. Das gilt z. B. flr
die Berufswahl. Die schlechten sozio-6konomischen und sozio-6kologischen
Rahmenbedingungen des Aufwachsens fiihren in dieser Sichtweise dazu, dass den
Jugendlichen Personlichkeitsmerkmale anhaften, die sie zu Benachteiligten machen.

Um die zuschreibenden und auch diskriminierenden Facetten dieses Benachteiligtenbegriffes
zu umgehen, wurden in der Vergangenheit immer wieder Begriffe zur Beschreibung der Ziel-
gruppe der beruflichen Integrationsférderung formuliert: Jugendliche mit besonderem For-
derbedarf, Jugendliche mit Vermittlungshemmnissen, individuellen Forderbedarfen usw. Die
dahinter liegende Sicht auf Benachteiligte hat sich damit jedoch kaum verandert.
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In Zeiten eines Nachfragetiberhanges nach betrieblichen Lehrstellen sind immer mehr
Jugendliche von Integrationsproblemen am Ubergang in den Beruf betroffen, so dass subjekt-
bezogene Kategorien von Benachteiligungen in der dargestellten Form kaum noch haltbar
sind. Aus dem Konstrukt der ,,fehlenden Ausbildungsreife” ergeben sich vor diesem Hinter-
grund kaum individuelle Forderbedarfe. Vielmehr wird es von Kritikern als eine Form von
»Wirtschaftsideologie in Zeiten knapper Lehrstellen” betrachtet (DGB 2006). Aus dem Grund
sind die Ursachen von Benachteiligungen weniger bei den Individuen, vielmehr in den Ver-
anderungen gesellschaftlicher Systeme zu suchen. THIERSCH (2003, 19) formuliert bspw.,
dass es in Anbetracht der zunehmenden Haufigkeit spezifischer Probleme, z. B. alleinerzie-
hender junger Frauen ohne Berufsausbildung, zu einer Verschiebung von ,,Normalbiografie*
und den Formen familidren Zusammenlebens kommt. Er fragt kritisch, ob das, was als
Benachteiligung beschrieben wird, nicht vielmehr zur ,,sozialen Normalitit“ geworden ist,
auf die sich einzelne gesellschaftliche Subsysteme noch nicht eingestellt haben.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass in der beruflichen Integrationsférderung eine Sicht-
weise existiert, in der Benachteiligung die Folge individueller Defizite und Probleme ist, die
eng an soziale Herkunft und biografische Erfahrungen gekoppelt sind. Daraus resultieren
Verhaltensformen, die als deviante, abweichende Verhaltensformen betrachtet werden
(BOHNISCH 2006; WITTE/ SANDER 2006). MaRnahme- und Ausbildungsabbriiche kénnen
als eine solche deviante Verhaltensform betrachtet werden. Die Abbruchrisiken fir benach-
teiligte Jugendliche, die als noch nicht Ausbildungsreif gelten, sind besonders hoch. Darin
liegt die Begrindung daftr, dass ein Ausbildungsabbruch, als biografische Erfahrung, ein
Merkmal fir soziale Benachteiligung ist. BOHLINGER (2004) bspw. betrachtet dies, in
anbetracht der Tatsache, dass ein grof3er Teil von Abbriichen der beruflichen Umorientierung
dient und das viele Abbrecher in eine neue Ausbildung einmiinden, eher kritisch. Im Folgen-
den soll diese kritische Sichtweise auf MaRnahmeabbriiche und auf MaRnahmeabbrecher im
Kontext der aktuellen Rahmenbedingungen der Forderpraxis untersucht werden. Dabei ist zu
prifen, ob die dargestellten Rahmenbedingungen der Férderpraxis und die Sichtweise auf
benachteiligte Jugendliche Konsequenzen fir das Abbruchgeschehen haben.

4 Malinahmeabbriiche

MaRnahmeabbriiche kénnen als eine deviante Verhaltensform interpretiert werden. Die vor-
zeitige Beendigung einer Ausbildung bzw. MalRnahme stellt eine gesellschaftlich nicht
akzeptierte und offentlich sanktionierte Verhaltensform dar. In der beruflichen Integrations-
forderung hat dies besondere Brisanz. Abbriche konnen der Grund fur Sanktionen, Leis-
tungskiirzungen oder Sperrzeiten sein (§ 31 Abs. 1 Satz 1 Nr. 2 SGB Il). Als Abbruchur-
sachen werden hadufig die fehlende individuelle Reife oder die nicht abgeschlossene Berufs-
wahl benannt. Anders formuliert: Abbrecher verfiigen nicht Gber die notwendige individuelle
Reife, um eine Berufsausbildung bis zu ihrem reguléren Ende durchzuhalten. Die Erkenntnis,
dass ein groRer Teil von Abbriichen im dualen System der beruflichen Umorientierung dient,
richtet den Fokus auf die Probleme junger Menschen bei ihrer Berufswahl. AuRerdem gelten
unentschuldigte Fehlzeiten, hdufige Krankschreibungen und hdufiges zu Spat kommen sowie
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Konflikte mit dem Ausbildungspersonal als Hinweise auf eine fehlende Ausbildungsreife.
Damit stellen die Probleme und Defizite junger Menschen die zentralen Abbruchursachen
dar. Mit einem subjektbezogenen, defizitorientierten Blick auf Jugendliche, in dem sie als
ausbildungsunreif und berufswahlunfahig gelten, wird dies als Folge einer nicht beendeten,
falschen oder nicht stattgefundenen Berufswahl erklart. Abbriiche sind so das Ergebnis eines
defizitar verlaufenden Berufswahlprozesses. Dabei geraten zwei Dinge aus dem Blick. (1.)
Berufswahl ist als ein individueller Entwicklungsprozess zu verstehen, der selbst bei der
Einmlndung in eine Ausbildung noch nicht abgeschlossen ist. (2.) Abbriiche kénnen, &hnlich
wie im dualen System, eine Krisenerscheinung der beruflichen Integrationsférderung dar-
stellen und auch auf die strukturellen Schwachen dieses Systems hindeuten. Die beschrie-
bene, haufig undifferenzierte Sicht, in der Abbriche ein kritisches Ereignis und die Folge
devianter Verhaltensformen sind, wird eher kritisch betrachtet (FABMANN 1997, 1998;
VOCK 2000; BOHLINGER 2002; ALTHOFF 2003). Sie gibt allein die Sichtweise der Aus-
bildenden wieder. Nur wenige Untersuchungen berlcksichtigen dazu auch die Perspektive
der Auszubildenden (z. B. HENSGE 1988; FISCHER 2002).

Im dualen System gelten Ausbildungsabbriiche als eine zentrale Krisenerscheinung (STEN-
DER 2006). Welche Bedeutung haben Abbriiche in der beruflichen Integrationsférderung?
Die beschriebene individuumsbezogene, defizitorientierte Sicht auf Benachteiligung lasst
sich in der Interpretation von Mallinahmeabbriichen wiederfinden. Handlungsstrategien zur
Abbruchpréavention setzen in den meisten Fallen an der Vermeidung von Abbriichen und der
Bewaltigung individueller Probleme und Defizite von Jugendlichen an, die zu Verhaltens-
formen fuhren, die einen Abbruch zur Folge haben kénnen (z. B. bei BLASCHKE/ PLATH/
NAGEL 1997; FABMANN/ FUNK 1997; FABMANN 1998). Einige Autoren (z. B. SCHOL-
TES 2001; SCHLAGER u. a. 2005) bestimmen verschiedene typische Personlichkeitsmerk-
male, die auf ein erhohtes Abbruchrisiko hindeuten.

Im Rahmen einer eigenen Untersuchung wurde versucht, das Problem des Malinahmeab-
bruchs aus Sicht des MaRRnahmepersonals und aus Sicht der Jugendlichen zu betrachten. Die
im Folgenden dargestellten Ergebnisse beruhen auf Interviews mit 81 Sozialpddagogen, Aus-
bildern und Stiitzlehrern sowie mit 32 Jugendlichen. Auerdem wurden 88 Fragebtgen von
Jugendlichen und 35 Fragebdgen von Sozialpéddagogen erhoben. Zudem wurden 35 Forder-
pldne von Abbrechern untersucht. An dieser Stelle sollen, im Hinblick auf die Fragestellung
dieses Beitrages, die zentralen Ergebnisse der Untersuchung dargestellt werden.

a) Arbeitsmarktreformen und MalRnahmeabbriche

Die verschiedenen MalRnahmeangebote haben im Zuge der Arbeitsmarktreformen repressiven
Charakter erhalten. Dazu fuhren (1.) die abzuschlieRenden Eingliederungsvereinbarungen (8
15 SGB I1); (2.) der Fordergrundsatz, Jugendlichen unter 25 Jahren ein Angebot zu unter-
breiten (8 3 Abs. 2 SGB 11), das diese annehmen mdissen. Sonst kann es zu Leistungskirzun-
gen etc. kommen (8§ 31 Abs. 1 Satz 1 Nr. 1 SGB I11). SchlieBlich haben (3.) die neuen Zumut-
barkeitsregeln und der Grundsatz des Forderns diese Verbindlichkeit der Malinahmeformen
zusatzlich erhoht. Aus sozialpddagogischer Sicht stellen Malinahmeabbriiche eine Sanktions-
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form fir Fehlverhalten und Fehlzeiten der Jugendlichen dar. Sie werden z. B. aufgrund von
Fehlzeiten gekiindigt. Abbriche, die auf einer Kundigung des Jugendlichen selbst beruhen,
konnen als Verweigerung interpretiert und damit formal sanktioniert werden. Problematisch
ist dies dann, wenn einem Abbruch der konkrete Abbruchwunsch des Jugendlichen voraus
geht.

In der hohen Repressivitiat der MalRnahmen liegt aulRerdem die Gefahr, dass dadurch Mal-
nahmekarrieren geférdert werden. Einigen Jugendlichen gelingt es nicht, nach einer besuch-
ten MaBnahme in eine Ausbildung oder eine Beschéaftigung einzumiunden. Sie werden mit
einer neuen MaRnahme versorgt. Wenn den Jugendlichen der Ubergang in Ausbildung oder
Arbeit nicht gelingt, haben sie kaum die Chance, diesen Prozess zu unterbrechen. Fir sie liegt
darin ein Dilemma, denn sie sind zur Teilnahme verpflichtet. Die Untersuchung zeigt diesbe-
zuglich (1.) dass einige Jugendliche Sanktionen und Leistungskirzungen in Kauf nehmen,
oder dass sie (2.) nach Anldssen suchen bzw. Anldsse erzeugen, eine Malinahme zu beenden
ohne Sanktionen fiirchten zu missen. Einige Jugendliche ziehen sich aus dem
Leistungsbezug sogar ganz zurtick.

b) Neues Fachkonzept

Aus Sicht der Sozialpddagogen hatte die Einfiihrung des Neuen Fachkonzeptes ebenfalls
erhebliche Auswirkungen auf das Abbruchgeschehen in der Berufsvorbereitung. Aufgrund
der Verkirzung der Forderzeit haben sich Abbriiche verstarkt in die Anfangszeit der MaR-
nahmen verlagert. Jugendliche, bei denen zu Beginn der MaBnahme erkennbar ist, dass sie
die MalRnahmeziele, wie die Erlangung der Ausbildungsreife, das Treffen einer realistischen
Berufswahl und der Ubergang in Ausbildung, nicht erreichen, werden entlassen. Das Fach-
konzept ermdglicht hier eine Unterbrechung der MaRnahme mit dem Erhalt eines Restforder-
anspruchs. Davon sind nach Auffassung der Sozialpddagogen insbesondere jiingere und
behinderte Jugendliche betroffen. Allerdings widerspricht dies den Ergebnissen der quantita-
tiven Teilnehmerdaten der Untersuchung. Sie zeigen, dass die Abbrecher in der Berufsvor-
bereitung deutlich alter sind, als die Nichtabbrecher. Diese Befunde legen den Verdacht nahe,
dass hier ein Passungsproblem zwischen Foérderbedarfen bzw. Entwicklungsinteressen der
Jugendlichen und dem Malinahmeangebot besteht. MaRRnahmen der Berufsvorbereitung
zielen auf die Unterstitzung der Berufswahl. Bei élteren Jugendlichen kann jedoch ange-
nommen werden, dass sie ihre Berufswahl bereits abgeschlossen haben. Anders formuliert,
die Berufsvorbereitung stellt Entwicklungsaufgaben bereit, deren Bewaltigung fur einige
Jugendliche belanglos ist.

Durch eine Unterbrechung der MaRnahme, soll den Jugendlichen ein Anspruch auf eine
angemessene Restforderzeit in BvB erhalten und neue Entwicklungschancen auf dem Weg in
einen Beruf erdffnet werden. Diese ,,Strategie des gezielten Abbruchs® eréffnet den betrof-
fenen Jugendlichen jedoch nur selten zusatzliche Entwicklungschancen und Ubergénge. Es
besteht die Gefahr, dass damit der Grundstein fir eine ,,MalRnahme-“ oder ,,Jugendhilfe-
karriere” gelegt wird. Dadurch wird die Bewaltigung spezifischer Problemstellungen der
Jugendlichen, die immer auch Entwicklungsaufgaben darstellen, in die Verantwortung ande-
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rer Instanzen, wie der Herkunftsfamilie, oder in die Verantwortung des Jugendlichen selbst
gelegt. Dort sind die zur Bewaltigung dieser Entwicklungsaufgaben notwendigen Ressourcen
jedoch kaum vorhanden.

¢) Abbruchgrinde und Abbruchursachen

Aus Sicht der Sozialpddagogen Ausbilder und Stitzlehrer stellen Abbriiche ein Kritisches
Ereignis im MaRnahmeverlauf dar. Fehlendes Interesse, fehlende Konfliktfahigkeit, psychi-
sche Probleme und Motivationsprobleme der Jugendlichen sind in ihrer Sichtweise die
zentralen Abbruchgriinde. Sie werden in einem engen Zusammenhang mit den Ursachen der
sozialen Benachteiligung der Jugendlichen beschrieben. Daraus resultieren Probleme, Ver-
haltensformen und individuelle Defizite, die das Abbruchgeschehen zusatzlich beeinflussen
konnen. Dies wird haufig mit den Begriffen der fehlende Lehrgangs- oder Ausbildungsreife
zusammengefasst. Daraus resultieren Fehlzeiten, Konflikte und Verhaltensprobleme, die zu
einem Abbruch fuhren kdnnen. Unentschuldigte Fehlzeiten der Jugendlichen gelten als wich-
tigster Hinweis auf einen bevorstehenden Abbruch und sind der hdufigste Kiindigungsgrund.

Die Jugendlichen hingegen formulieren konkrete Ereignisse und Probleme, die ihrer Meinung
nach die Abbruchursachen darstellen. In ihren Darstellungen resultieren diese aus ihrer kon-
kreten Lebenssituation. Es zeigt sich, dass die Mallnahmen h&ufig in keinem konkreten
Bezug zu den individuellen Wiinschen, Interessen und Erwartungen der Jugendlichen stehen.
Abbriiche sind so die Folge einer defizitaren Form der MaRnahmezuweisung, bei der die
individuellen Winsche und Interessen der Jugendlichen, méglicherweise auch ihre Forderbe-
darfe kaum bertcksichtigt werden. DORNETTE und RAUCH (2007) kritisieren, dass die
individuellen Forderbedarfe der Jugendlichen im Zuweisungsprozess teilweise zu wenig
beachtet werden. Es wird deutlich, dass den Jugendlichen flr die Bewaéltigung ihrer individu-
ellen Probleme in den MaRRnahmen zu geringe Ressourcen bereitgestellt werden.

Die Darstellungen der Jugendlichen deuten auf konkrete berufliche Winsche sowie individu-
elle Probleme und Ereignisse als Abbruchursachen hin. Die Abbruchgriinde, wie sie die
Sozialpaddagogen beschreiben, orientieren sich vielmehr an einer allgemeinen Integrationsfa-
higkeit, die unter dem Begriff der ,,Ausbildungsreife” zusammengefasst wird (s. 0.). Die
Erlangung dieser Ausbildungsreife stellt eine abstrakte Zieldimension sozialpadagogischer
Forderung in den MalRnahmen dar. Dieses Ziel wird als Entwicklungsaufgabe an den Jugend-
lichen herangetragen. Hier l&sst sich ein Widerspruch zwischen den Abbruchgriinden, wie sie
die Sozialpadagogen, Ausbilder und Stitzlehrer sehen, und den Abbruchursachen, wie sie die
Jugendlichen beschreiben, erkennen. Aus Sicht der Paddagogen resultieren Abbriiche daraus,
dass die Jugendlichen Entwicklungsaufgaben, die ihnen in den Malinahmen angetragenen
werden, aufgrund ihrer individuellen Probleme nicht bewaltigen kénnen. Es kommt dadurch
zu Verhaltensformen, die als problematisch gelten und zu Abbriichen fliihren kénnen. Damit
stellen die Jugendlichen ihre erfolgreiche Integration in den Arbeitsmarkt in Frage. Abbriiche
gelten deshalb als Folge devianter Verhaltensformen, die es durch erzieherische Malinahmen
und Sanktionen zu vermeiden gilt. Aus Sicht der Jugendlichen hingegen wird deutlich, dass
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die ihnen angetragenen Entwicklungsaufgaben fur sie keine Entwicklungsaufgaben darstel-
len, die aktuell zu bewaltigen sind.

Andere Jugendliche fuhren Abbriiche auf ihre Unzufriedenheit in den MaRRnahmen zuriick.
Daraus ergibt sich ihr konkreter Abbruchwunsch. Einige von ihnen beschreiben Probleme,
die Anforderungen der Malinahmen und ihre individuelle Lebenssituation aufeinander abzu-
stimmen. Fur sie erdffnet ein Abbruch neue Entwicklungschancen und die Wahrnehmung
individueller, beruflicher Interessen und Winsche. Diese kritische Differenzierung der
Abbruchursachen soll nicht dariiber hinwegtduschen, dass Abbriiche dennoch ein kritisches
biografisches Ereignis darstellen kdnnen. Es soll auch daruber nicht hinwegtduschen, dass es
den problematischen Abbruch auch gibt.

5 Zusammenfassung

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrages war die Darstellung der aktuellen Malinahme-
struktur der beruflichen Integrationsférderung und der dort verankerten pédagogischen
Grundsatze. Die Umsetzung dieser Grundsatze, im Hinblick auf die individuelle Forderung
und berufliche Integration benachteiligt geltender Jugendlicher, ist ein Anspruch den sich die
Forderpraxis stellt. Das System der beruflichen Integrationsforderung hat sich in den vergan-
genen Jahren, bedingt durch die Reformen der Arbeitsmarktférderung erheblich veréndert. Im
Zuge dessen ist eine MaBnahmestruktur entstanden, die sich den dort zu férdernden hilfesu-
chenden Jugendlichen in einer hohen Diffusitat prasentiert. Dabei ist zu bedenken, dass der
Jugendliche als eigenverantwortlicher Kunde gesehen wird, der diese Leistungen in Anspruch
nehmen kann. Es ist anzunehmen, dass diesen jungen Menschen unklar ist, auf welche
Hilfeleistungen sie einen Anspruch haben und in welche Angebote sie einminden kénnen.

In einem weiteren Schritt wurden die Arbeitsmarktreformen der vergangenen Jahre skizziert.
Diese Reformen waren in den vergangenen Jahren Gegenstand von Kritik, Diskussionen und
fachlichen Diskursen. Mit der so erfolgten Okonomisierung und Rationalisierung sozialer
Hilfsangebote ging eine Verdnderung der Sichtweise auf benachteiligte und hilfebedirftige
Jugendliche einher. Sie wurden zu einem eigenverantwortlich handelnden Individuum, zu
einem Kunden sozialer Dienstleistungen umdefiniert. Es wird kritisiert, dass aufgrund dessen
die Anspriiche, die die berufliche Integrationsférderung an sich stellt, kaum noch eingeldst
werden.

Benachteiligung kann als ein individuelles Defizit, aber auch als ein Systemproblem
beschrieben werden. In der Praxis lassen sich beide Perspektiven kaum voneinander trennen.
In der aus den Arbeitsmarktreformen resultierenden neuen Forderstruktur, werden Benach-
teiligungen, die im Fordersystem nicht bearbeitet werden kénnen, immer zu individuellen
Defiziten. Die Versorgungsdefizite des Berufsbildungssystems geraten dabei vollig aus dem
Blick. Das zeigt sich insbesondere bei den Malinahmeabbrechern. Viele von ihnen brechen
MaRnahmen ab, weil sie ihnen nicht die gewdnschten Entwicklungsperspektiven bieten.
Diese Problematik wird verkannt, weil Abbriiche immer als ein individuelles Scheitern inter-
pretiert werden, dem persoénliche Defizite zu Grunde liegen. Vieles deutet aber darauf hin,
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dass hier Systemdefizite in personliche Defizite (ibersetzt werden. Das ist aus berufspéddago-
gischer Sicht in héchstem MaRe fragwirdig. Eine wirkliche individuelle Forderung, die die
Entwicklungswunsche der Jugendlichen aufnimmt, findet nicht mehr statt. Dort wo eine
schnelle Integration in den Arbeits- oder Ausbildungsmarkt nicht gelingt, tragt das Indivi-
duum aufgrund der unterstellten personlichen ,,Defizit* dafur selbst die Verantwortung.
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Ausrichtung des beruflichen Lernens an Geschéafts- und Arbeits-
prozessen als didaktisch-methodische Herausforderung

In der téglichen Praxis der Berufsausbildung wird seit iiber einem Jahrzehnt nach tragfihigen Ansitzen
gesucht, um das berufliche Lernen an Geschéfts- und Arbeitsprozessen auszurichten. Oftmals wird
dabei mangels vorliegender, didaktisch aufgearbeiteter berufswissenschaftlicher Erkenntnisse auf prag-
matische Ansétze zuriickgegriffen. Die Ausrichtung des Lernprozesses auf den Auftragsablauf im
Handwerk oder den Produkt- bzw. Dienstleistungserstellungsprozess sind Ausdruck davon. Die Lehren-
den suchen hdnderingend nach tragfahigen Strukturierungsmoglichkeiten, um den beruflichen Unterricht
an Arbeitsprozessen ausrichten zu kénnen und zugleich weitere, vielfaltige Berufsbildungsanspriiche zu
integrieren. Verschlieft man nicht die Augen vor den offensichtlichen Problemen, die bei dieser komple-
xen Aufgabe entstehen, wird ein deutlicher Entwicklungsbedarf fiir eine arbeitsprozessorientierte
Didaktik offensichtlich, die zugleich durch eine geeignete Berufsbildungstheorie zu stiitzen ist. Ursachen
fiir die Probleme liegen in ungeklarten Zusammenhéngen und auch Selbstverstindnissen von prozess-
und fachsystematischen Strukturen und Strukturierungsmoglichkeiten.

Der vorliegende Beitrag befasst sich mit diesem Problemfeld und diskutiert dabei das Selbstverstidndnis,
die Gestaltungsanforderungen und die Positionierung eines auf ,,Prozesse™ ausgerichteten beruflichen
Lehrens und Lernens.

Orienting vocational learning towards business and work
processes as a challenge for didactics and method

In the daily work of vocational education and training there has been an ongoing search for more than a
decade now for viable approaches to orienting vocational learning towards business and work processes.
Often pragmatic approaches are used as a fallback, in the absence of insights which are well-founded in
didactics and vocational education research. The orienting of the learning process towards the
processing of trade orders or the delivery of products or services is one expression of this. The teachers
are looking desperately for workable possibilities of structuring their teaching so that it is oriented
towards work processes, but also at the same time they aim to integrate other and varied requirements in
vocational education and training. If one does not ignore the obvious problems which arise out of this
complex task then a clear need for the development of a work-oriented approach to didactics becomes
apparent, which is also supported by an appropriate theory of vocational education and training. The
causes of the problem lie in unexplained connections and also in understandings related to process- and

subject-systematic structures and possible structures.

This paper examines these problems and discusses the understandings, the design challenges and the

positioning of ‘process’-oriented vocational teaching and learning.
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MATTHIAS BECKER (biat, Universitat Flensburg)

Ausrichtung des beruflichen Lernens an Geschafts- und Arbeits-
prozessen als didaktisch-methodische Herausforderung

1 Befunde aus der Praxis und das Orientierungsproblem

In der taglichen Praxis der Berufsausbildung wird seit der Einfiihrung des Lernfeldkonzeptes
nach tragfahigen Ansétzen gesucht, um das berufliche Lernen an Geschafts- und Arbeitspro-
zessen auszurichten. Oftmals wird dabei mangels vorliegender, didaktisch aufgearbeiteter
berufswissenschaftlicher Erkenntnisse auf pragmatische Ansétze zurlickgegriffen. Die Aus-
richtung des Lernprozesses auf den Auftragsablauf im Handwerk oder den Produkt- bzw.
Dienstleistungserstellungsprozess sind Ausdruck davon. Die Lehrenden suchen handeringend
nach tragfahigen Strukturierungsmoéglichkeiten, um den beruflichen Unterricht an Arbeits-
prozessen ausrichten zu kdnnen und zugleich weitere, vielfaltige Berufsbildungsanspriiche zu
integrieren. Werden keine Mdglichkeiten flr solch eine Strukturierung gefunden, kommen
routinierte Lehrerhandlungen zum Tragen. Nicht selten bilden die fachsystematisch struktu-
rierten Inhalte die Grundlage flr diese Routinen und geben Sicherheit und Struktur fir den
Unterricht. Flr gewerblich-technische Berufsfelder mit den hochstrukturierten fachlichen
Inhalten der ,,korrespondierenden® Ingenieurwissenschaften gilt das ganz besonders. Schiiler
sind den Umgang mit solchen Strukturen aus der allgemein bildenden Schule gewohnt und
Lehrkréfte haben an den meisten Hochschulstandorten das Studieren und Denken in tradier-
ten fachsystematischen Strukturen kennen gelernt. Wer als angehende Lehrkraft Maschinen-
bau oder Elektrotechnik in Vorlesungen fir Ingenieure studiert, wird es schwer haben, in
fachdidaktischen Seminaren einen Inhaltstransfer fiir das berufliche Lernen zu realisieren.
Dies liegt an unzureichenden inhaltlichen Schnittmengen und fehlendem beruflichem Wissen
(der Facharbeit), welches in solchen Vorlesungen tberhaupt nicht zum Gegenstand gemacht
wird (vgl. GRUNER 1967). Auch in aktuellen Diskussionen zur Ausrichtung der Lehrerbil-
dung wird dieses Problem aufgegriffen und kontrovers diskutiert (vgl. TENBERG 2006b;
JENEWEIN u. a. 2006). Insbesondere geht es um die Herausforderung, Lehrkrafte in die
Lage zu versetzen, Lernfelder inhaltlich auszugestalten. Dazu ist eine wissenschaftliche Aus-
einandersetzung mit Zusammenhéngen zwischen Arbeit, Technik und Bildung erforderlich,
die keine Ableitungsphilosophie verfolgt (vgl. FISCHER 2003, 3); eben beispielsweise im
Sinne der Anwendung ingenieurwissenschaftlich gepragten (Technik)Wissens auf Arbeitszu-
sammenhdange von Facharbeitern. Die fehlenden Beziige zur Facharbeit und auch zu Berufs-
bildungsfragen (vgl. PAHL/ RUPPEL 2008, 18) weisen die Ingenieurwissenschaften oder die
Erziehungswissenschaften allein als ungeeignete Bezugswissenschaften aus und belegen die
Notwendigkeit fur eine empirisch ausgerichtete Berufsbildungsforschung, die Antworten fir
berufsdidaktische Fragestellungen bereit stellt.

Oftmals beziehen sich Lehrkréfte mangels berufswissenschaftlicher Bezlige auf ihr Erfah-
rungswissen, welches sie aus der eigenen Berufsausbildung mitbringen. Hinzu kommt eine
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fehlende Durchgangigkeit der didaktisch-methodischen Konzepte in der ersten und zweiten
Phase der Lehrerbildung (vgl. BECKER 2003a; GERDS 2001), was die Orientierung der
Lehrenden an Theorien und deren Handhabbarkeit erschwert.

Verschliel3t man nicht die Augen vor den offensichtlichen Problemen, die bei der komplexen
Aufgabe entstehen, den Unterricht an Geschéafts- und Arbeitsprozessen auszurichten, wird ein
deutlicher Entwicklungsbedarf flir eine arbeitsprozessorientierte Didaktik offensichtlich, die
zugleich durch eine geeignete Berufsbildungstheorie zu stiitzen ist. So ist der Zusammenhang
zwischen Fachsystematik und Handlungssystematik des Berufs keinesfalls allein durch die
curricularen Uberlegungen im Umfeld des Lernfeldkonzepts der KMK gelost. Die ,,Mogel-
packungen* der Umtitulierung von Uberschriften in Berufsschulbiichern, die unterrichtlichen
Umsetzungen, bei denen Aufgabenstellungen aus der beruflichen Praxis nur als Aufhdnger
genutzt werden, um dann fachsystematisch fortzusetzen und auch zum Teil Tendenzen, auf
einmal die betriebliche Praxis noch einmal in der Berufsschule im Unterricht ,,verdoppeln® zu
wollen, sind empirisch nicht zu Gbersehende Indikatoren dafiir. Auch wenn bundesweit der
Zusammenhang zwischen Handlungsfeld, Lernfeld und Lernsituation breit diskutiert wird
(vgl. die verschiedenen Beitrage in BADER/ MULLER 2004), bleibt immer noch oft unklar,
was diese Konstrukte in der Berufsbildungspraxis zu bedeuten haben. Eingeleitete Klarungen
und Konkretisierungen auf der Mikroebene ,,Unterricht* sind immer noch rar und theoriege-
leitete berufsdidaktische Konzeptionen (vgl. BERBEN 2008) haben so vielfaltige und im
Detail unterschiedliche Ausrichtungen, dass die Orientierung flr Praktiker (und nicht nur fir
diese) schwer féllt.

Eine arbeitsprozessorientierte Didaktik stellt den Zusammenhang zwischen den empirisch zu
ermittelnden Herausforderungen im Arbeitsprozess, den in der praktischen Arbeit identifi-
zierbaren beruflichen Kompetenzen und deren Stellenwert fur die Kompetenzentwicklung des
Lernenden fur den Beruf her. Das Lernfeld ist dabei nur ein (curriculares) Konstrukt, welches
ohne Ruckbindung an die Arbeitsprozesse der Berufsperson und daraus zu erarbeitenden
Lerninhalten praktisch nur sehr schwer umsetzbar ist. Die Inhaltslisten der Lernfelder geben
hier zu wenig Anhaltspunkte dafiir, wie das berufliche Lernen auszugestalten ist. Auch wenn
die Zielformulierungen und Inhaltsbeschreibungen im Zusammenhang mit den didaktischen
Grundsétzen und berufsbezogenen Vorbemerkungen fir eine Unterrichtsplanung zugrunde
gelegt werden, bleiben die Aufgaben- und Problemstellungen aus dem Arbeitsprozess
zunachst unbekannt. Ein Unterricht, der sich an Geschafts- und Arbeitsprozessen ausrichtet,
erweist sich ohne Erkenntnisse zum obigen Zusammenhang als nicht planbar. HAGELE und
KNUTZEN haben den Arbeitsprozess ,,als analytische Kategorie zur Erschliefung und Ana-
lyse des beruflichen Handlungssystems verstanden® (2001, 27). Daraus resultiert nicht nur ein
Ansatz fur die Bestimmung des beruflichen Handlungsfeldes und weiterer curricularer
Strukturen, sondern insbesondere die Notwendigkeit der Erschliefung von Arbeitsprozessen
durch Lehrende (vgl. BECKER 2007).

Im Folgenden wird das skizzierte Problemfeld diskutiert und es wird der Versuch unternom-
men, die Schwierigkeiten eines geeigneten und theoriegestiitzten Selbstverstandnisses, die
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Gestaltungsanforderungen und die didaktisch-methodischen Realisierungsmaglichkeiten auf-
zuarbeiten.

2 Modellvorstellungen tber das berufliche Lernen

Es ist sicherlich nicht méglich, ein Modell des beruflichen Lernens zu entwickeln. Zu viel-
faltig sind die Zielgruppen, Zielsetzungen, Lernumgebungen und Rahmenbedingungen des
Lernens im beruflichen Zusammenhang. Entsprechend schwierig ist es, Uberhaupt eine Theo-
rie des Lernorts ,Berufsschule” zu entwickeln (vgl. PAHL 2004) oder gar eine in sich
geschlossene Theorie vorzulegen, die fir alle Schulformen der berufsbildenden Schulen
anwendbar ware. Daher erscheint es zundchst sinnvoll, sich mit einer geeigneten Didaktik flr
das berufliche Lernen auseinanderzusetzen. Jedoch erweist sich auch diese Aufgabe keines-
wegs als einfach, weil es zu viele unterschiedliche didaktische Ansétze gibt, die jeweils ganz
andere Bezugspunkte in den Mittelpunkt stellen (vgl. ebd., 384 ff., 397 ff.). Dabei ist insbe-
sondere die Bedeutung der Lernorte hervorzuheben. Als gemeinsamer Bezugspunkt bleiben
letztlich der Beruf und die mit diesem verbundenen Zielsetzungen erhalten. Berufliches Ler-
nen ist demnach prinzipiell auf berufliches Handeln ausgerichtet. Gelernt wird flr den Beruf
und das Ziel ist die Entwicklung einer umfassenden beruflichen Handlungsfahigkeit. Der
Berufsbezug gilt als ,,Minimalanspruch an beruflichen Unterricht* (TENBERG 2006a, 177).
Berufliches Handeln wiederum vollzieht sich immer in Arbeitsprozessen, so dass die Orien-
tierung an Arbeitsprozessen fur berufliches Lernen evident ist. Strittig ist allerdings, ob
insbesondere unter Bildungsanspriichen ein Lernen fiir das Handeln oder ein Lernen durch
das Handeln dominiert (vgl. TRAMM 2004, 135) und was Gegenstand des Lernens ist. Letz-
teres wird unter dem Begriff der ,Fachlichkeit“ und des Faches diskutiert. Uber die
genannten Bezugspunkte muss daher erst einmal Klarheit herrschen.

Dominiert das Lernen flir das Handeln (im Beruf), so tberwiegt die Vorstellung, dass
Gelerntes vom Schiler in Anwendungszusammenhénge transferiert werden kann. Inhalte
mussten dann den Anwendungszusammenhang selbst nicht unbedingt enthalten. Die Lesart
fihrt zu arbeitsfernen Unterrichtskonzepten, die berufliches Handeln eher als Anwendungs-
fall fir zuvor erarbeitetes (fachsystematisches) Wissen erklart. Dominiert das Lernen durch
das Handeln, so Uberwiegt dagegen die Vorstellung, dass das Handeln im beruflichen
Zusammenhang selbst zum Lernen fiihrt und Gegenstand des Lernens ist. Beides ist sicher-
lich so polarisiert nicht zutreffend und beide Pole werden in der Handreichung der KMK fur
das Erstellen der Rahmenlehrplédne einander ergénzend als Orientierungspunkte genannt
(KMK 2007, 12). Diese Polarisierung macht jedoch Sinn, denn in der beruflichen Praxis vor-
findbare Unterrichtskonzeptionen lassen sich vielfach diesen Polen zuordnen. Auch eine
zumindest schwerpunktméBige Zuordnung zu den beiden Lernorten ,,Berufsschule* und
,Betrieb* fur diese beiden Vorstellungen ist gangig. Der Polarisierung folgend wird dann die
Arbeitserfahrung als wesentliches Element beruflichen Kénnens dem Betrieb zugeordnet, die
Reflexion der Praxis und Erfahrung der Berufsschule.
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Das es beim beruflichen Lernen letztlich um Koénnerschaft geht, die ohne Erfahrung nicht
denkbar ist, wird implizit aus dem Berufshildungsgesetz ersichtlich. Im Sinne des BBIG
(2005, 81, Abs. 3) ist es das Ziel der Berufsausbildung ,,die fir die Ausubung einer qualifi-
zierten beruflichen Téatigkeit in einer sich wandelnden Arbeitswelt notwendigen beruflichen
Fertigkeiten, Kenntnisse und Fahigkeiten (berufliche Handlungsféahigkeit) in einem geordne-
ten Ausbildungsgang zu vermitteln. Sie hat ferner den Erwerb der erforderlichen Berufser-
fahrungen zu ermdoglichen®. Das Zusammenspiel von Wissen und Handeln ist jedoch weitaus
komplexer, als dass es sich in Wissenskategorien aufsplitten liefe (vgl. MANDL/
GERSTENMAIER 2000; NEUWEG 1999). Dabei geht es keineswegs nur um ein Problem
des Wissenstransfers. Berufliches Handeln kann ebenso und wird in einigen Féllen aus-
schlieSlich direkt, ohne Transfer eines explizierbaren Wissens gelernt (vgl. die von
NEUWEG 1999, 20f. beschriebenen Lernmodi; LAW 2000, 264; BAUER u.a. 2002). Eine
gangige Modellvorstellung aus der Lernpsychologie ist die der Unterteilung in deklaratives
(beschreibendes) und prozedurales (auf die Handlung bezogenes) Wissen, evtl. noch ausdif-
ferenziert in weitere Unterkategorien oder ergdnzt durch konzeptionelles, Steuerungs- oder
Metawissen (vgl. MANDL/ FRIEDRICH/ HRON 1994). Mit Hilfe solcher Kategorisierungen
werden grundlegende Uberlegungen zur Ausgestaltung einer geeigneten Didaktik zur Umset-
zung der Lernfelder angestellt (vgl. TENBERG 2006a, 63 ff.) und Notwendigkeiten flr ein
Abwaégen zwischen situations- und prozessbezogenem versus fachsystematischem Lernen
diskutiert (vgl. ARNOLD/ GONON 2006, 217 ff.; CLEMENT 2006). An dieser Stelle kén-
nen die Zusammenhange zwischen Wissen, Handeln und Kdénnen nicht einmal ansatzweise
geklart werden, jedoch hat die Sicht auf diese drei Elemente entscheidende Auswirkungen auf
den herzustellenden Zusammenhang zwischen beruflichem Lernen und den Geschéfts- und
Arbeitsprozessen. Das Wissen um die Gegenstédnde beruflichen Handelns ist losgelst von
diesem meist leicht als explizites, dass heilst kommunizierbares Wissen strukturierbar. Es hilft
jedoch kaum dabei, kompetentes berufliches Handeln zu erklaren und fur Lernprozesse
zugéanglich zu machen. Das an den Arbeitsprozess gebundene berufliche Handeln ist dagegen
situiert, nur unter Hinzunahme des Kontextes beschreibbar und auch durch implizites
(POLANY1 1985), zum Teil nicht verbalisierbares Wissen gekennzeichnet.

Auch wenn langst unstrittig ist, dass es um eine Verschrankung situierten Lernens mit fach-
systematischen Elementen anstatt um Separation geht, ist die Diskussion um die dominieren-
den Ordnungsstrukturen fir das berufliche Lernen in der Praxis noch nicht weit fortgeschrit-
ten. Die eingeschlagenen Kompromisse, duBerlich etwa an der Einfiihrung von Biindelungs-
fachern (NRW) oder Lerngebieten (Schleswig-Holstein) erkennbar, sind bislang wenig theo-
retisch reflektiert und uneinheitlich (vgl. Tabelle 1). Handlungssystematische und technik-
systematische Strukturen stehen zum Teil unvermittelt nebeneinander. Wenn etwa eine Note
fir das Unterrichtsfach ,,Elektrotechnische Systeme® in Bayern zu vergeben ist, kann
schwerlich erwartet werden, dass der Unterricht durchgéngig handlungssytematischen und
zugleich berufsbezogenen Logiken folgt und Geschafts- und Arbeitsprozesse zu strukturbil-
denden Elementen werden.
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Tabelle 1:  Ausgewahlte Ordnungsstrukturen fur die Organisation und Bewertung
beruflichen Lernens (Stundentafeln und Zeugnisse)

Qrdnungsstruktur | Strukturierung des Strukturelemente / Beispiele fur
berufsbezogenen Stundentafeln
Land Lernbereichs (Kfz-Mechatroniker)
Baden-Wirttemberg Kompetenzbereiche Berufsfachliche Kompetenz
Projektkompetenz
Bayern Unterrichtsfacher Fahrzeugservice

Elektrotechnische Systeme
Montagetechnik

Steuer- und Regelsysteme
Kraftiibertragung und Fahrwerk

Berlin Lernfelder Lernfelder
Brandenburg - Technik und Geschaftsprozesse
Hessen Lernfelder Lernfelder
Niedersachsen Lernfelder Fachtheorie mit den Lernfeldern
Nordrhein-Westfalen Bundelungsfach Wirtschafts- und Betriebslehre
Service
Demontage, Instandsetzung und
Montage
Prif- und Installationstechnik
Diagnose
Fremdsprache
Saarland Facher Kfz-Service

Antriebstechnik
Elektrik/Elektronik

Karosserie, Fahrwerk und Bremsen
Wirtschaftskunde

Schleswig-Holstein Lerngebiet Diagnose- und
Systeminstandsetzungstechnik
Kraftfahrzeug- und
Instandhaltungstechnik

Wahlpflichtbereich

Mit einigen hier bewusst in Kauf genommenen Verkirzungen l&sst sich eine Korrespondenz
zwischen den zahlreichen Begrifflichkeiten herstellen, die in der Vertikalen eine Handlungs-
regulation und in der Horizontalen einen Transfer in Richtung VerduRerung bzw. eines
Sichtbarwerdens beruflicher Kompetenz andeutet (vgl. Tabelle 2). Féhigkeiten duRern sich im
Koénnen, Kenntnisse duBern sich im (expliziten) Wissen und Fertigkeiten duBern sich im
Handeln. Das Handeln ist beobachtbar als eine Folge von Operationen, die im Sinne unter-
schiedlich stark bewusstseinspflichtiger Ebenen zielfiihrend ,,reguliert® wird (vgl. HACKER
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1986). Allerdings muss stark angezweifelt werden, dass diese Handlungsregulation tatsach-
lich durch ,,Operative Abbildsysteme*, also gewissermaRen durch hoherwertige kognitive
Strukturen bestimmt ist (vgl. RYLE 1969; NEUWEG 1999).

Tabelle 2:  Kognitionsdominante Modellvorstellungen zum beruflichen Lernen

Innere Dimension Transfermerkmal | AuRere Dimension
Fahigkeiten konzeptionell Konnen
Kenntnisse deklarativ Wissen
Fertigkeiten prozedural Handeln

Um eine Dominanz allein kognitiv gepragter Modellvorstellungen zum beruflichen Lernen zu
vermeiden, sind alle Elemente untereinander mittels eines beruflichen Kontextes zu verbin-
den, der die Anwendung von ,,Wissen®, die Umsetzung des Kdnnens in beobachtbare Per-
formanz einschlielt (vgl. BECKER 2004) und damit auch das Erfahrung machen im Arbeits-
prozess betont (vgl. FISCHER 2005, 309 f.). SchlieRlich entwickelt eine Person erst unter
diesem Anwendungsaspekt mittels beruflichen Lernens Handlungskompetenz.

Das fir die Beherrschung und Gestaltung der betrieblichen Arbeitsprozesse notwendige
»praktische Wissen* (RAUNER 2004) zeigt sich im Zusammenspiel mit dem eher theoreti-
schen Wissen im Kontext als Arbeitsprozesswissen (vgl. KRUSE 1986; FISCHER 2000).
Das Arbeitsprozesswissen als ein Wissen des Subjekts, welches das berufliche Handeln
anleitet, ist die zentrale Wissenskategorie beruflichen Lernens, die eine Aufgabe der analyti-
schen Betrachtung der oben genannten Wissensarten und der kognitionsdominanten Modell-
vorstellungen notwendig macht, um eine auf Separation ausgerichtete institutionelle (Berufs-
schule/Betrieb) wie inhaltliche (Theorie/Praxis; Fachsystematik/Handlungssystematik) Lern-
organisation zu verhindern. Rauner flihrt dazu aus: ,,Die traditionelle Gegenuberstellung von
fachsystematischem und kasuistischem Lernen in der berufspadagogischen Diskussion flhrt
in die Irre. Das didaktische Konzept des handlungsorientierten Aneignens von fachsystemati-
schem Wissen, basiert auf einem szientistischen Fehlschluss zum Verhaltnis von Wissen und
Kompetenz** (ebd., 26).

Berufliches Lernen ist daher das auf berufliche Handlungen bezogene und berufliche Hand-
lungskompetenz als Ziel ausweisende Lernen, welches als Fach das Berufsfach (RAUNER
2002, 530; BECKER 2003b) zum Gegenstand des Lernens macht. Die Fachwissenschaft ist
entsprechend die Berufswissenschaft. Zu identifizierende Strukturen und Inhalte sind in die-
sem Sinne fachwissenschaftlich zu untermauern.

3 Geschaftsprozess und Arbeitsprozess — Selbstverstandnis und Struktur

Auf der Suche nach den im letzten Abschnitt diskutierten tragfahigen Strukturen fir das
berufliche Lernen werden als Losung Geschafts- und Arbeitsprozesse als handlungssystema-
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tische Strukturierungshilfen herangezogen. Im tradierten Fachverstandnis ist dann die Struk-
tur der Arbeits- und Geschéftsprozesse (Handlungssystematik), die Rolle der Subjekte (Lern-
subjektsystematik) und die Fachsystematik mittels Lernsituationen miteinander zu verschrén-
ken, um Unterricht zu gestalten (vgl. PAHL/RUPPEL 2008, 89). Dieses Selbstverstandnis
erweist sich als kategorialer Fehlschluss, weil die daraus resultierende Ganzheitlichkeit des
Unterrichts (ebd.) nicht durch ein Nebeneinander dieser Systematiken hergestellt werden
kann. Es geht daher darum, die Systematik der Fachlichkeit eines Berufes in einer lern- und
entwicklungsforderlichen Weise zu erschlieRen und aufzuarbeiten. Es geht beim beruflichen
Lernen dagegen nicht darum, Lernsituationen aus den Lernfeldern (also aus curricularen
Vorgaben) oder aus Analysen des Arbeitsprozesses abzuleiten. Auch wenn in der Regel
davon gesprochen wird, dass Lernsituation mit Hilfe der Lernfelder konkretisiert werden
sollen oder eine Prézision der Lernfelder in Lernsituation erfolgt, birgt diese Betrachtungs-
weise die Gefahr in sich, dass Ganzheitlichkeit durch Analysen eines ,,Nebeneinander®
didaktischer Bezugspunkte hergestellt wird. Um eine lernforderliche Struktur fir das Berufs-
fach zu finden, sind die beruflichen Handlungsfelder mit ihren Problem- und Aufgabenstel-
lungen jedoch aus der Sicht des Subjekts zu erschlieRen. Dies erfordert allerdings die Auf-
gabe definitorischer und aus anderen Wissenschaftsdisziplinen stammender Verstandnisse flr
die Begriffe ,,Geschéftsprozess* und ,,Arbeitsprozess*”.

In der Okonomie ist ein Geschaftsprozess ein dem Unternehmenszweck dienender Arbeits-
ablauf. Mit ihm wird eine Ablaufstruktur beschrieben, in der mittels unternehmerischer
Handlungen ein Produkt oder eine Dienstleistung erstellt wird (vgl. Abb. 1).

Teile- Komponenten- Systemund Automobil- Handler/ ”
zulieferer “ zulieferer “ Modulzulieferer “ hersteller “ Werkstéatten Kunden
(OEM)

> Forschung >> Entwicklung >> Konstruktion >> Produktion >> ﬁterssale_s/ >
z-Service
> Fertigung >> Montage >

Service > Handel/ >> Werkstatt >
Verkauf
Instandhaltung

Abb. 1: Geschéftsprozess ,,Automobilproduktion” und Wertschopfungskette
in der Automobilproduktion (BECKER 2004, 33)

Hier werden Kernprozesse (der Produkterstellung und des Vertriebs) von Managementpro-
zessen und Unterstutzungsprozessen unterschieden. Mitunter wird auch der Wertschopfungs-
prozess bzw. die Wertschopfungskette als Geschéaftsprozess betrachtet und Prozessphasen
werden in einem Geschéftsprozessmanagement definiert und durchstrukturiert, um Geschafts-
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prozesse zu optimieren. Im Mittelpunkt stehen unternehmerische, aber nicht personenbe-
zogene Handlungen.

In der beruflichen Bildung ist ein Uberblick tiber den Aufbau und den Ablauf tibergreifender
Prozesse von Bedeutung, jedoch rickt die Rolle und Sicht des Individuums dabei in den
Hintergrund, wenn die Struktur von Geschéaftsprozessen fir die Strukturierung von Lehrpro-
zessen herangezogen wird. Das berufliche Handlungsfeld ist selten allein in einem abgrenz-
baren Bereich eines Geschéftsprozesses zu verorten. So arbeiten in der Produktion eine Viel-
zahl von Personen mit den unterschiedlichsten Berufen zusammen; selbst in der Fertigung, in
der Montage oder im Instandhaltungsbereich gibt es eine Vielzahl an Berufen, so dass Auf-
gabenstrukturen aus beruflicher Perspektive kaum mit Hilfe einer Orientierung an Geschafts-
prozessen deutlich gemacht werden kénnen. Mit Hilfe von Geschéftsprozessen kann eher das
berufliche Handlungssystem insgesamt geklart werden. Dieses kann ,,nur unzureichend per-
sonen- und situationsunabhéngig beschrieben werden* (PANGALOS/ KNUTZEN 2000,
109). Die Prozesssicht (auf die Geschéftsprozesse) kann jeweils eine vollig andere sein, je
nachdem, welche Aufgaben im jeweiligen Beruf dominieren. Zur Kritik einer Uberbetonung
des Geschaftsprozesses sei auf den Beitrag von ROBEN und STUBER (2005) verwiesen. Als
Bezugspunkt eignet sich daher der Arbeitsprozess besser.

,.Ein beruflicher Arbeitsprozess ist ein vollstandiger Arbeitsablauf zur Erflllung eines
betrieblichen Arbeitsauftrages und hat damit immer ein Arbeitsergebnis zum Ziel*
(PANGALOS/ KNUTZEN 2000, 110). Hinzuzufigen ist dieser Definition auf jeden Fall,
dass der Arbeitsablauf einer Person gemeint ist und der Arbeitsauftrag derjenige ist, der durch
die Person ausgefiihrt wird. Dies hat entscheidende Bedeutung fir den herzustellenden
Zusammenhang zwischen Arbeitsprozess und Arbeitsprozesswissen. Das Arbeitsprozesswis-
sen ist an eine Person gebunden, nicht an einen betrieblichen Arbeitsauftrag, der auch an ein
Team, eine Gruppe oder eine Abteilung vergeben sein kann.

Wenn daher PANGALOS und KNUTZEN die Elemente des Arbeitsprozesses (vgl. Abb. 2:
Tatigkeiten, Arbeitsmittel, Arbeitsprodukte, eingebettet in eine Arbeitsumgebung) beschrei-
ben, nehmen sie zundchst Bezug auf den betrieblichen Arbeitsprozess und nicht auf den
beruflichen, subjektbezogenen:

,»An einem Arbeitsprozess sind im Allgemeinen mehrere Arbeitspersonen in unterschiedlicher
Funktion mit unterschiedlichen Berufen und unterschiedlichen Qualifikationen beteiligt*
(ebd., 111).
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Arbeitsumgebung

-

Arbeits-
_ tatigkeit S~ v
Arbeits- % | Arbeits- Arbeits- Arbeits-
auftrag v person produkte ergebnis
Y
Arbeits- — 'Y
mittel

\_

Abb. 2: Struktur eines Arbeitsprozesses nach PANGALOS/ KNUTZEN
(2000, 110)

Fur das berufliche Lernen liefert allerdings der subjektbezogene und berufliche Arbeitspro-
zess die entscheidende Struktur. Berufliche Aufgabenstellungen fiihren dazu, dass Personen
Arbeitsprozesse durchlaufen, abarbeiten und gestalten. Aus diesem Blickwinkel heraus,
bedeutet Arbeitsprozesswissen ,.ein Verstandnis des Gesamtarbeitsprozesses, an dem die
jeweilige Person beteiligt ist, in seinen

- produktbezogenen,

- technischen,

- arbeitsorganisatorischen,
- sozialen und

- systembezogenen Dimensionen* (KRUSE 1986, 189, Hervorhebung im Original).

Konsequenter Weise folgt daraus, dass betriebliche Arbeitsprozesse fir das berufliche Lernen
nicht per se relevant sind, sondern zundchst nur dort, wo der Lernende als Subjekt mit ihnen
konfrontiert ist und wo eine Beschaftigung mit diesen Prozessen zur Entwicklung beruflicher
Handlungskompetenz beitragt. Zugleich ist ein beruflicher Arbeitsprozess nicht einfach eine
Teilmenge des betrieblichen Arbeitsprozesses, der sich aus unterschiedlicher Arbeitsteilung
und funktionsorientierten Aufgabenzuschnitten ergibt. Er schneidet gewissermallen den
betrieblichen Arbeitsprozess an mehreren Stellen, bedient sich diesem, tragt diesem zu, ver-
lauft aber nach einer subjektbezogenen Prozessstruktur, die es mit dem beruflichen Lernen zu
befordern gilt. Uber das berufliche Arbeitsprozesswissen hinaus wird eine Betrachtung des
betrieblichen Arbeitsprozesses/ Gesamtarbeitsprozesses oder des Geschaftsprozesses dort
relevant, wo es dem Individuum zu einer erweiterten und ,konstruktiv-kritischen Gestal-
tungskompetenz (SCHAFER/ BADER 2000, 120) verhilft.
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4 Didaktisch-methodische Ansatze zur Einlésung des Anspruchs der
Orientierung an Geschafts- und Arbeitsprozessen

Ausgehend vom mitunter unterschiedlichen Verstandnis von Geschéfts- und Arbeitsprozes-
sen sowie vom Verstandnis und der Struktur des Arbeitsprozesswissens haben sich zum Teil
recht ungleiche didaktisch-methodische Ansatze herausgebildet, die andererseits gleichzeitig
einen hohen Ubereinstimmungsgrad aufweisen (vgl. BERBEN 2008, 199 ff.). BERBEN hat
die folgenden vier Umsetzungskonzepte hinsichtlich der Parameter ,Praxis-
/Unterrichtsbezug®, ,,Kontinuitat der Lehr-Lerngestaltung®, ,,Planungs- und Gestaltungsof-
fenheit” und ,, Teamorientierung® untersucht (ebd., 305 ff.):

- Handreichung zur ,,Ausgestaltung und Formulierung von Lernsituationen“ (BADER)

- Entwicklungsrahmen fir die ,,schulische Curriculumentwicklung“ (SLOANE)

- Handreichung ,,Vom Lernfeld zur Lernsituation” (MUSTER-WABS und SCHNEIDER)
- Konzept der ,,Lern- und Arbeitsaufgaben“ (ITB).

Er kommt zu dem Schluss, dass die Ansatze von MUSTER-WABS und Schneider sowie des
ITB die Orientierung an Arbeitsprozessen am besten unterstiitzen, weil die ,,gewahlte Pha-
senfolge in Form eines Artikulationsschemas mit den dazugehérigen Handlungsschritten und
zentralen Phasen der Lernprozesse” (ebd., 350) die beruflichen Aufgabenstellungen und
arbeitsprozessbezogenen Unterrichtsmethoden besonders betonen. Weitere zu nennende
Ansatze sind u. a. das Konzept der entwicklungsforderlichen beruflichen Arbeitsaufgaben
von SPOTTL und BECKER, die Arbeitsprozessmatrix von HOWE und KNUTZEN (2007)
sowie das GAHPA/GAHFA-Modell von PETERSEN und WEHMEYER (PETERSEN 2005,
168 ff.). Allen Konzepten ist eine Interpretation der KMK Vorgaben gemeinsam, mit der eine
Konkretisierung und eine methodische Erschliefung der beruflichen Handlungsfelder, Lern-
felder und Lernsituationen beschrieben wird. Ebenso ist durchgangig erkennbar, dass die
Handlungsorientierung als Prinzip sowie die Prozesshaftigkeit und die Bezugnahme auf die
Arbeitswelt Gberall Beriicksichtigung finden, jedoch mit unterschiedlicher Auspréagung. Diese
soll hier abschlieRend diskutiert werden, wéhrend fiir das Verstandnis der aufgefuhrten Kon-
zepte auf die Literatur verwiesen werden muss. Es soll hier nur eine Betrachtung der resultie-
renden Prozessverstandnisse stattfinden.

Die Kultusministerkonferenz hat die Begrifflichkeiten des Lernfeldkonzeptes an sich bereits
prézise beschrieben:

,.Lernfelder sind durch Ziel, Inhalte und Zeitrichtwerte beschriebene thematische Einheiten,
die an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern orientiert sind und den Arbeits-
und Geschaftsprozess reflektieren* (KMK 2007, 17).

,.Lernsituationen sind exemplarische curriculare Bausteine, in denen fachtheoretische
Inhalte in einen Anwendungszusammenhang gebracht werden; sie sollen die Vorgaben der
Lernfelder in Lehr-/Lernarrangements weiter konkretisieren* (ebd., 18)

© BECKER (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14; 1SSN 1618-8543 10



Die Struktur der ,,Lernsituation* als exemplarischer curricularer Baustein ist in den angege-
benen Konzeptionen und den darauf beruhenden Unterrichtsumsetzungen dann aber doch
sehr unterschiedlich, und zwar hinsichtlich des zeitlichen und inhaltlichen Umfangs wie hin-
sichtlich der prozessbezogenen Sequenzierung.

PETERSEN vermeidet den Begriff der Lernsituation konsequent und spricht von prozessbe-
zogenen Arbeitsaufgaben und ebensolchen Lerneinheiten, die eine strukturdhnliche Korres-
pondenz zwischen beruflichen Handlungsphasen und Lernphasen sowie Arbeitsaufgaben und
Lernaufgaben herstellen (vgl. PETERSEN 2005, 173). Der Begriff der ,Lernsituation* ist
auch eher unglicklich gewahlt, denn er suggeriert, dass es um eine Situation gehe, in der es
zu lernen gilt. ,,Situationen deuten aber auf eine sehr enge zeitliche Begrenzung hin, mit der
Prozessbeziige nur schwer hergestellt werden kdnnen.

Entsprechend werden sehr weitgehende Interpretationen fur eine Lernsituation in den prakti-
schen Unterrichtskonzeptionen erkennbar, um den Arbeitsprozessbezug realisieren zu kén-
nen:

- Lern- und Arbeitsaufgaben als Lernsituation: ,,Das Konzept der gestaltungsorientierten
Lern- und Arbeitsaufgabe korrespondiert grundsatzlich mit dem Lernfeld-Ansatz der
KMK, vorausgesetzt die Lernfelder orientieren sich wie gefordert an beruflichen Aufga-
benstellungen. Eine Lern- und Arbeitsaufgabe konkretisiert in diesem Fall ein Lernfeld als
so genannte Lernsituation* (vgl. HOWE/ HEERMEYER/ HEUERMANN u. a. 2002, 30).
Es wird der bereits in der KMK-Handreichung betonte Aufgabenbezug in den Mittelpunkt
gestellt.

- Sequenzierung des Arbeitsprozesses in Arbeitsprozessschritte: Auftragsannahme,
Auftragsplanung, Auftragsdurchfiihrung, Auftragsabschluss. In diese Phasen aufgeteilt
ergibt sich eine Arbeitsprozessmatrix, wenn den Prozessschritten jeweils die zugehérigen
Handlungsschritte, Werkzeuge und Methoden zugeordnet und die Anforderungen durch
Gesellschaft, Betrieb und Kunde beschrieben werden. Der Kundenauftrag ist das zentrale
Element fir die Sequenzierung von Projekten und Lern- und Arbeitsaufgaben, die auf den
Beschreibungen der Arbeitsprozessmatrix basieren.

- Orientierung am Kundenauftrag: Verbunden mit dem durchgéngigen Prinzip der
vollstandigen Handlung wird die Abarbeitung eines Kundenauftrages als Orientierung am
Arbeitsprozess verstanden. Fur Berufe im Handwerk — insbesondere fur den Anlagenme-
chaniker/-in fur Sanitéar-, Heizungs- und Klimatechnik — ist diese Perspektive weit ver-
breitet. So findet sich beispielsweise in einem konsequent zur Umsetzung der Lernfelder
konzipierten Berufsschulbuch fur Kfz-Mechatroniker die Strukturierung in folgende Auf-
tragsphasen: Auftragsannahme / Annahmegespréch, Informationsbeschaffung, Informa-
tionsauswertung, Arbeitsplanung, Fehlerdiagnose, Instandsetzung, Arbeitsqualitat prifen,
Arbeiten dokumentieren (vgl. STAUDT 2004).

- Orientierung an beruflichen Arbeitsaufgaben (Facharbeiterauftrag): Es werden alle
Arbeiten einbezogen, die aus Sicht des Berufsausiibenden relevant sind. Der Blick wird
vom Kundenauftrag ausgeweitet auf die betrieblichen und gesellschaftlichen Anforderun-
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gen an den Berufsausibenden. Es Uberwiegt die subjektbezogene Perspektive (vgl.
Abschnitt 3). Die Subjektorientierung beruflicher Arbeitsaufgaben liefert die VVorausset-
zung dafur, diese so zu sequenzieren, dass sie die Entwicklung vom beginnenden Auszu-
bildenden zum ausgebildeten Facharbeiter bestmdglich unterstiitzen. Die zugrunde lie-
gende Prozessstruktur bezieht sich auf den qualitativen Aufgabenumfang, der im Verlauf
des vom Subjekt durchlaufenden Arbeitsprozesses durch Lernen erschlossen wird und
nicht auf den Ablauf des Kundenauftrags oder den Stoff-, Energie- und Informationsfluss,
also die Ablaufstruktur eines sozio-technischen Handlungssystems im Sinne Ropohls.

- Orientierung am Geschaftsprozess mit den oben beschriebenen Vorziigen der Herstellung
eines Gesamtzusammenhangs betrieblichen Handelns und dem Nachteil, dass die
Perspektive des Unternehmens Uberwiegt und die subjektbezogene Erschlielung von
Arbeitsprozessen damit evtl. erschwert wird.

- Orientierung an betrieblichen Problemstellungen: Es wird der Projektcharakter in den
Mittelpunkt gestellt. Es wird ein Probleml6seprozess als Lernaufgabe gewéhlt. Die Losung
nicht vorstrukturierbarer Aufgabenstellungen, mit Hilfe von Strategien und anhand von
Fallen fuhrt zu nichtlinear verlaufenden Arbeitsprozessen, die zum Gegenstand des Ler-
nens werden.

Die hier angegebenen Varianten liefern prototypische Beschreibungen dafiir, wie ein Arbeits-
prozessbezug beim beruflichen Lernen hergestellt werden kann. Sie sind fir Berufe je nach
Berufsfeld und handwerklich bzw. industriell gepragter Arbeits- und Ausbildungsstruktur von
unterschiedlicher Bedeutung. Je schwieriger sich klar beschreibbare und dem Einzelnen
zuordbare berufliche Arbeitsaufgaben identifizieren lassen, umso ausgepragter ist eine
Orientierung an Geschéaftsprozessen (z. B. 1T-Berufe). Je ganzheitlicher berufliche Arbeits-
aufgaben ausfallen, desto deutlicher stellen sich Vorteile einer Ausrichtung des beruflichen
Lernens an diesen dar (z. B. Kfz-Mechatroniker/-in). Es erscheint angebracht zu sein, Reali-
sierungsvarianten zukunftig tiefergehender zu analysieren, um praxistaugliche und zugleich
theoretisch reflektierte Prozessstrukturen fur die Arbeitsprozessorientierung aufzeigen zu
kdnnen.
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ABSTRACT (BERBEN 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)
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Berufsschulunterricht als Bildung im Medium des Berufs

Mit den lernfeldorientierten Rahmenlehrpldnen wurde in der Berufsschule eine umfassende curriculare
und didaktische Reform initiiert. Lernfelder als curriculare Bausteine der Rahmenlehrpliane sowie deren
Umsetzung in Unterricht, die Lernsituationen, sollen sich seither an beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungsabldufen orientieren. Damit werden die Konturen einer allgemeinen Tendenz hin zu arbeits-
orientierten Ansétzen in der Berufsbildung, der so genannten arbeitsorientierten Wende, sichtbar. Arbeits-
orientierte Lehr-Lernprozesse nutzen das Bildungspotenzial beruflicher Arbeit und ermdéglichen das von
vielen Seiten favorisierte aktive, soziale Lernen an authentischen und komplexen Problemstellungen. In
der konkreten Ausgestaltung lassen sich die Befunde der Lehr-Lernforschung, der berufswissenschaftli-
chen Qualifikationsforschung sowie die Leitlinien von traditionellen didaktischen Konzepten gewinnbrin-
gend zusammenfiihren. Auf diese Weise kann die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse in der Berufsschule
die aktuelle didaktische Diskussion aufgreifen und im Sinne einer Bildung im Medium des Berufes ausge-
richtet werden.

Im Beitrag werden Teile eines didaktischen Konzepts dargestellt, das diese Beziige herstellt und Struktu-
rierungshilfen, Instrumente, Dokumentationen, Leitfragen etc. fiir die didaktische Entwicklungsarbeit in
der Berufsschule bereitstellt. Dazu werden Elemente des Konzepts anhand eines Umsetzungsbeispiels
veranschaulicht. Zuvor wird der im Lernfeldansatz angelegte Paradigmenwechsel herausgearbeitet und in
den Kontext der allgemeinen Entwicklung in der Didaktik der beruflichen Bildung eingeordnet.

Teaching at vocational schools as education in the medium of work

A comprehensive curricular and didactic reform was initiated with the curriculum guidelines oriented
towards areas of learning. Areas of learning as curricular building blocks of the curricular guidelines, as
well as their implementation in lessons, the learning situations, are supposed to be oriented towards
occupational tasks and procedures. This means that the contours of a general tendency towards work-
oriented approaches in vocational education and training, the so-called ‘work-oriented change’, become
visible. Work-oriented teaching and learning processes use the educational potential of work and facilitate
the much-favoured form of active, social learning using authentic and complex problems. The concrete
development has allowed for the positive combination of findings in teaching and learning research,
occupational qualification research as well as in the guidelines of traditional didactic concepts. In this
way, the design of teaching and learning processes in the vocational school can react to the current

didactic discussion and can be developed as an education in the medium of work.

This paper presents parts of a didactic concept which establishes these connections and provides
structural aids, instruments, documentation, and key question and so on for didactic developmental work
in the vocational school. In addition, elements of the concept are highlighted using an implementation
example. Prior to this, the paradigm change in the areas of learning approach is outlined and classified

within the context of general developments in the didactics of vocational education and training.
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Thomas Berben (Staatliche Gewerbeschule Energietechnik, Hamburg)

Berufsschulunterricht als Bildung im Medium des Berufs

1 Der Bezug zur beruflichen Arbeit als Paradigmenwechsel in der Didak-
tik

1.1 Arbeits(prozess)orientierte Wende in der Berufsbildung

Die Entwicklung hin zur arbeitsorientierten Lehr-Lerngestaltung zeigt sich sowohl in der
beruflichen Erstausbildung Uber die zunehmende Ausweitung des handlungs- bzw. arbeits-
orientierten Lernens (vgl. z. B. WIEMANN 2002; HAHNE 2003) als auch in der beruflichen
Weiterbildung, etwa in Ansatzen wie z. B. arbeitsplatznahes Lernen, Lernen im Prozess der
Arbeit, dezentrales Lernen (vgl. z. B. DEHNBOSTEL 2002 und 2004). So erlebt die Verbin-
dung von Lernen und Arbeiten seit dem Ende des 20. Jahrhunderts in der betrieblichen Aus-
und Weiterbildung eine Renaissance (vgl. LIPSMEIER 1996, 205). Das Qualifizierungs- und
Bildungspotenzial der Arbeitswirklichkeit mit ihren beruflichen Arbeitsaufgaben wurde als
zentraler Bezugspunkt fur die Berufsbildung (wieder)entdeckt.

In der dualen Berufsausbildung fand seit den 1970er Jahren ein Wandel hin zu komplexeren,
subjekt- und arbeitsorientierten Lernkonzepten statt. Dabei wurde das bis dato vorherr-
schende Lehrgangssystem um vielféltigere, handlungsorientierte Lehr-Lernformen erganzt
und erweitert (vgl. HAHNE 2003, 31 f.; PATZOLD 1996, 85 ff.). So wurde mit dem Modell
der vollstdndigen Handlung und der Leittextmethode die didaktische Grundform der Pro-
duktorientierung etabliert und darauf folgend auch die Formen der Projekt- und Arbeitsorien-
tierung. Die Entwicklung und Charakterisierung der Grundformen betrieblicher Berufsausbil-
dung lasst sich in der nachstehenden Abbildung (vgl. Abb. 1) nachvollziehen.!

! Eine sehr anschauliche und ausfiihrliche Darstellung der Entwicklung der Ausbildungskonzepte am Beispiel

eines Nutzfahrzeugeherstellers findet sich bei WIEMANN (2002).
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Abb. 1: Grundformen didaktischer Ansatze in der betrieblichen Ausbildung
(HAHNE 2003, 32)

Diese Grundformen werden vor allem in der industriellen Ausbildung entsprechend ihrer
zunehmenden Komplexitat aufeinander aufbauend durchlaufen (vgl. HAHNE 2003, 31 f.).
Mit Blick auf die duale Ausbildung in Betrieb und Berufsschule stellen — bei idealen Koope-
rationsbedingungen — lernortiibergreifende Lern- und Arbeitsaufgaben das aktuelle didakti-
sche Konzept dar (vgl. HAHNE 2001, 66 f.; HOWE/ BERBEN 2005).

Wesentliche Grinde, warum arbeits(prozess)orientierte Lehr-Lernformen favorisiert und als
wirksamer angesehen werden, lassen sich wie folgt zusammenfassen (vgl. HAHNE 2003, 31;

DEHNBOSTEL 2004, 197 ff.):

1. Die sich rasch wandelnden Anforderungen moderner Facharbeit mindern die Bedeutung
der in Lehrgangen vermittelbaren F&higkeiten und Kenntnisse zugunsten ganzheitlicher
Kompetenzen, die sich wiederum nur in komplexen problemhaltigen Arbeits- und Lern-

situationen entwickeln lassen.

2. Wesentliche Bereiche des Arbeitsprozesses, wie z. B. die Vernetztheit und die die Gestal-
tungspotenziale, kénnen nicht in einer zentralisierten und padagogisierten Ausbildung in
simulativen Kontexten sondern nur in authentischen realen Arbeitssituationen wiederge-
geben und damit vom Lernenden erfahren werden.

3. Kognitionspsychologisch begriindete Erkenntnisse zum Wissenstransfer zeigen, dass die
Befdhigung zum L6sen komplexer Probleme der beruflichen Praxis am Besten in Lernar-
rangements gewonnen werden kann, die der Realitat moglichst nahe kommen.
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4. Auch die Einarbeitung von Facharbeitern? fur ihren Einsatz in der Produktion l4sst sich
am zielgerichtetsten mittels dezentralen Ausbildungskonzepten erreichen, die sich an den
jeweiligen Anforderungen in komplexen Produktionsprozessen ausrichten.

Auch in der beruflichen Weiterbildung wird das Lernen im Prozess der Arbeit zunehmend
wichtiger als das noch dominierende formelle Lernen in Seminaren, Lehrgangen und Kursen
(vgl. DEHNBOSTEL 2004, 193).

1.2 Kompetenzentwicklung Gber die Bewaltigung von ,,Entwicklungsaufgaben*

Der didaktische Ansatz, die berufliche Handlungskompetenz tber die sukzessive Bearbeitung
respektive Losung von immer komplexer werdenden beruflichen Aufgaben und deren imma-
nenten Problemstellungen zu férdern, greift auf die Erkenntnisse der beruflichen Qualifikati-
onsforschung zurtick. Demnach vollzieht sich der Entwicklungsprozess vom Novizen zum
Experten Uber die Bewaltigung von ,Entwicklungsaufgaben® bzw. ,paradigmatischen
Arbeitsaufgaben* (BENNER 1997) (vgl. DREYFUS/ DREYFUS 1987; RAUNER 1999).
Stellen die zu bewaltigenden Aufgaben hinsichtlich ihres Neuigkeitsgehalts und ihres
Anspruchs fiir den Lernenden eine Herausforderung dar, die aufbauend auf den bisherigen
Kompetenzen bewéltigt werden kann, fordern sie die Kompetenzentwicklung: Bereits erwor-
bene Kompetenzen werden erweitert, vorhandene Handlungskonzepte und eingespielte Ver-
haltensweisen Uberdacht, erganzt und modifiziert. Die Tragfahigkeit dieses Ansatzes fiir die
Berufsbildung wurde in der Bundesrepublik Deutschland erstmals im Rahmen des Kolleg-
schulprojekts zur Erzieherausbildung nachgewiesen (vgl. GRUSCHKA 1985). Dieser Ansatz
korrespondiert zudem mit dem entwicklungspsychologischen Verstandnis der des Jugendal-
ters. Ein prominentes und weit verbreitetes Konzept geht auf die 1948 von Robert J.
HAVIGHURST unter dem Titel ,,Developmental tasks and education* vorgelegte Konzeption
zuriick: Die Entwicklung im Jugendalter wird als Lernprozess aufgefasst, der sich anhand von
Entwicklungsaufgaben vollzieht und beschreiben lasst (vgl. OERTER/ DREHER 2002, 268;
HAVIGHURST 1972).

1.3 Stand der Lehr-Lerngestaltung in der Berufsschule

Das zentrale Anliegen in der Didaktik der Berufsschule der letzten Jahrzehnte war es, hand-
lungsorientierten Unterricht flachendeckend zu etablieren. Die Neuordnungen der Metall-
und Elektroberufe von 1987 forcierten dieses Vorhaben und erhoben die Foérderung der
Fahigkeit zum selbststandigen Planen, Durchfiihren und Kontrollieren beruflicher Tétigkeiten
zum Leitziel beruflicher Ausbildung. In der Folge gingen auch die beruflichen Schulen ver-
mehrt zu einer handlungsorientierten und facherlbergreifenden Unterrichtsgestaltung uber.
Dagegen orientierten sich die Rahmenlehrplane und Prifungen weiterhin an den Fachwissen-
schaften und wurden durch Fécher sowie weit ausdifferenzierte Lernzielkataloge gepragt.
REETZ spricht in diesem Zusammenhang von einer Art ,,Dualismus®, der innovative mikro-

2 Im Folgenden werden bei Rollen- und Berufshezeichnungen zur verbesserten Lesbarkeit nur die méannlichen

Formen verwandt.
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strukturelle Veréanderungsbestrebungen und konventionelles Beharrungsvermégen der curri-
cularen Makrostrukturen nebeneinander existieren lasse (2000, 143 f.). So wurden auch die
Ansdtze des handlungsorientierten bzw. ganzheitlichen Unterrichts durch Lehrplane mit
behavioristischem Lernzielverstandnis, die entsprechende Lehr-Lernorganisation in Fachern
und fein gegliederter Stundentafel sowie durch die Prifungsgestaltung konterkariert.

Hintergrund dieses Misstandes war die ,Verwissenschaftlichung der Berufsausbildung*
(PATZOLD 1999, 128), als deren Konsequenz in den 1970er und 1980er Jahren die didakti-
sche BezugsgroRe Berufspraxis in den Hintergrund trat. Der Ansatz des wissenschaftsorien-
tierten Lernens bestimmte so viele Jahre die didaktische Diskussion. Infolge dieser Entwick-
lung, so restimiert PATZOLD, wies die Lehr-Lerngestaltung in der Berufsschule eine Reihe
von Defiziten auf: So ,,orientierte sich der Berufsschulunterricht an einer traditionellen, dem
Primat der Instruktion gehorchenden Lehr-Lernphilosophie, die durch systematische Unter-
richtsplanung, additiv vermitteltes Faktenwissen, angeleitetes Lernen, Passivitat der Lernen-
den, Lehrerzentrierung, strenge Fachergrenzen, Defizit an Handlungswissen, Zerfacherung
der Stundentafel, Fehlen der Berufs- und Lebensnahe, geringe Transfermdglichkeiten, wenig
Innovationen und strikte Lernerfolgskontrollen gekennzeichnet ist* (1999, 127 f.).

Ungeachtet der zugehérigen Diskussion kann auch zum Beginn des neuen Jahrtausends von
einer weit reichenden und nachhaltigen Verbreitung von handlungsorientierten Methoden in
der Unterrichtspraxis der Berufsschule nicht die Rede sein. So weisen u. a. die Befunde der
Methodenforschung (vgl. PATZOLD u.a. 2003) darauf hin, dass im berufsbezogenen
gewerblich-technischen Unterricht an der Berufsschule nach wie vor der Frontalunterricht als
Methode, der Klassenunterricht als Sozialform und die Tafel als Unterrichtsmedium dominie-
ren. Dies spreche fur die Einschdtzung, dass der Unterricht in weiten Teilen ,klassisch* und
damit wenig handlungsorientiert bzw. schillerbezogen verlaufe (vgl. ebd., 94 f.). Insofern
betreten die Lehrenden bei einer Umsetzung arbeitsprozess- und handlungsorientierter Lehr-
Lernkonzepte — wie sie im Lernfeldansatz intendiert sind — vielfach Neuland.

2 Die Arbeitsprozessorientierung als einer der zentralen didaktischen
Bezugspunkt des Lernfeldansatzes

Insgesamt zielt die KMK mit der grundlegenden curricularen Revision darauf ab, die Defizite
der Uberwiegend fachwissenschaftlich orientierten Lehrpldane zu Uberwinden, handlungs-
orientierte Unterrichtsmethoden zu stitzen, eine ganzheitliche Forderung der beruflichen
Handlungskompetenz zu erreichen und dem in der Rahmenvereinbarung formulierten Bil-
dungsauftrag gerecht zu werden.’

Gegenilber den bis dahin geltenden Lehrplanen wurde mit dem Lernfeldansatz ein Wechsel
der zentralen BezugsgrofRe der Didaktik vollzogen. Mit der Arbeitsprozessorientierung von
Curriculum und Unterricht, wird die in der fachdidaktischen Diskussion u.a. von

% Auf eine detaillierte Darstellung der Intentionen der Bildungsplanung bei der Einfiihrung der Reform soll

hier verzichtet werden (vgl. dazu z. B. die Beitrdge in der Ausgabe 14 von bwp@, oder HUSTER/
GRAVERT 2001).
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GRONWALD und MARTIN (1998) eingeforderte Korrektur des Bezugsrahmens realisiert.
Die Rahmenlehrpléne in den gewerblich-technischen Berufen, die Fachdidaktik und die Lehr-
Lerngestaltung wurden bis zu diesem Zeitpunkt weitgehend von den korrespondierenden
Fachwissenschaften, d.h. den Ingenieurwissenschaften, geprdagt und zeitigten den oben
genannten Dualismus sowie die angeflihrten Defizite. Gemall dem intendierten Paradigmen-
wechsel soll sich die Lehr-Lerngestaltung in der Berufsschule direkt auf die Arbeit von Fach-
arbeitern in den zu Grunde liegenden Berufsfeldern beziehen und nicht mehr auf die Arbeit
von Ingenieuren bzw. die Inhalte der korrespondierenden Fachwissenschaften. Damit riickt
die Arbeit als Kern des Berufes in das Zentrum der Lehr-Lerngestaltung.

Die Arbeitsprozessorientierung ist eine Dimension der didaktischen Ausrichtung des Lern-
feldansatzes. Dieser l&sst sich anhand von funf didaktischen Bezugspunkten charakterisieren,
die zudem die wesentlichen Neuerungen gegeniiber den bisherigen Lehrplédnen und deren
didaktischer Konzeption markieren. Entfaltet man diese Dimensionen mit Hilfe der Befunde
der Bezugswissenschaften (vgl. BERBEN 2008, 199-304), so kann der Berufsschulunterricht
den aktuellen Stand der didaktischen Diskussion aufgreifen und der dargestellte Paradig-
menwechsel vollzogen werden.

Die didaktischen Bezugspunkte des Lernfeldansatzes werden nachstehend anhand der ,,Hand-
reichungen fur die Erarbeitung von Rahmenlehrpldanen der Kultusministerkonferenz ...
(KMK 2000) skizziert.

2.1 Der Bildungsauftrag der Berufsschule

Die Handreichungen greifen den 1991 von der KMK in der ,,Rahmenvereinbarung fur die
Berufsschule” formulierten Bildungsauftrag auf und differenzieren diesen weiter aus.

,Die Berufsschule vermittelt eine berufliche Grund- und Fachbildung und erweitert die
vorher erworbene allgemeine Bildung. Damit will sie zur Erfillung der Aufgaben im
Beruf sowie zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und 6kologi-
scher Verantwortung befahigen.” (KMK 1991; vgl. KMK 2000, 8)

Der hier formulierte Auftrag beinhaltet deutliche Beziige zum Ansatz der Gestaltungsorien-
tierung (vgl. RAUNER 1995). Dieser geht von der Erkenntnis aus, dass Technik vor dem
Hintergrund ihrer historisch-gesellschaftlichen Gewordenheit als gestaltbar, gestaltungsbe-
durftig und zweckbehaftet zu begreifen ist. Darlber hinaus werden auch Arbeitsprozesse als
gestaltbar verstanden. Die Gestaltung von Arbeit und Technik basiert auf Prozessen, an denen
auch die Beschaftigten mit ihren Kompetenzen und Interessen vielfaltig beteiligt sind. Dieses
Potenzial sei zu nutzen, um zu einer sozialen und 6kologischen Mitgestaltung von Arbeits-
welt und Gesellschaft beizutragen (vgl. RAUNER 1995).

Weiterhin wird in den lernfeldorientierten Rahmenlehrplanen eindeutig der von KLAFKI
(1996) entwickelte Bildungsbegriff zitiert. Der Bildungsauftrag richtet sich auf die Befahi-
gung zur Bewdltigung beruflicher, gesellschaftlicher und privater Situationen und wird um
die Berlcksichtigung von ,,Kernproblemen unserer Zeit” erganzt (KMK 2000, 9). Damit wird
deutlich an die ,,epochaltypischen Schlisselprobleme® in KLAFKIS Bildungsverstandnis
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angeknupft (1996, 56). In seinem Modell der kritisch-konstruktiven Didaktik wird der Bil-
dungsbegriff als zentrale Kategorie in seiner urspriinglich gesellschaftspolitischen Bedeutung
wieder belebt (vgl. 1996, 252). KLAFKI spitzt dieses Bildungsverstandnis in der Konzentra-
tion auf epochaltypische Probleme der Gegenwart und Zukunft zu. Darin sieht er ,,Schlussel*
zu bildungshaltigen Inhalten (vgl. ebd., 56). Die von der KMK formulierten Kernprobleme
stimmen zum Teil mit den epochaltypischen Schlisselproblemen KLAFKIS Uberein, erwei-
tern diese aber noch um aktuelle Problemfelder.

Der so formulierte Bildungsbegriff kann — wie auch von KLAFKI postuliert — als das
»Zentrierende, Ubergeordnete Orientierungs- und Beurteilungskriterium fiir alle padagogi-
schen EinzelmaRnahmen* (1996, 44) gesehen werden.

2.2 Das Leitziel Handlungskompetenz

Vor dem Hintergrund des dargestellten Bildungsauftrags wird die Férderung von Handlungs-
kompetenz zum zentralen Leitziel der Berufsschule. Handlungskompetenz, die als Begriff
bereits 1974 vom Deutschen Bildungsrat eingeftihrt und mit der Neuordnung der Elektro- und
Metallberufe von 1987 flr die didaktische Arbeit in der Berufsschule bedeutsam wurde,
erhalt mit dem Lernfeldansatz ein deutlicheres Gewicht. Die Handreichungen und die Rah-
menlehrplane enthalten entsprechend ausdifferenzierte Definitionen der Handlungskompe-
tenz sowie ihrer Teildimensionen.

Das zentrale Ziel der Forderung von Handlungskompetenz und die Ausrichtung auf den Bil-
dungsauftrag unterstreichen, dass in der Berufsschule keine Anpassungsqualifizierung an
Anforderungen der Arbeitswelt angestrebt wird. Vielmehr reichen die Aufgaben der Berufs-
schule mit der Forderung der Gberfachlichen Kompetenzdimensionen weit Uber eine rein
fachliche berufliche Bildung hinaus. Der Lernfeldansatz zeichnet sich somit durch eine
didaktische Zielsetzung aus, die neben der Qualifizierung fiir die beruflichen Aufgaben und
fir die aktive Mitgestaltung der Arbeitswelt, die Persdnlichkeitsentwicklung zur zentralen
Aufgabe der Berufsschule werden l&sst.

2.3 Die Handlungsorientierung

Um dem genannten Bildungsauftrag und dem Leitziel Handlungskompetenz gerecht zu wer-
den, muss die Berufsschule gemall der Rahmenvereinbarung von 1991 den Unterricht an
einer ,fur ihre Aufgaben spezifischen Padagogik ausrichten, die Handlungsorientierung
betont* (KMK 2000, 8). Zu diesem Zweck sind in den Handreichungen didaktische Grund-
satze formuliert, die das zu Grunde liegende Verstdndnis von handlungsorientiertem Unter-
richt in Leitlinien bindeln (vgl. ebd., 10). Diese Grundsétze lassen eine Zusammenfihrung
von prominenten berufspadagogischen Ansétzen erkennen (vgl. z. B. BADER 1990 und
SCHELTEN 2000a).

Als BezugsgrofRe und Ausgangspunkt des Lernens werden in diesem Zusammenhang ,,Situa-
tionen, die fir die Berufsausubung bedeutsam sind“ (KMK 2000, 10), d. h. berufliche Hand-
lungen bzw. Arbeitsprozesse, herausgestellt. Zusammen mit dem im Folgenden dargestellten
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Verstandnis von Lernfeldern und Lernsituationen wird eine didaktische Auspragung von
Handlungsorientierung gewahlt, die sich expressis verbis an Arbeits- und Geschéftsprozessen
orientiert.

2.4 Die Arbeitsprozessorientierung

Auf Grundlage der formulierten Ziele und Kategorien legt die KMK die dargestellte para-
digmatische Veranderung der Lehrplanstruktur vor:

»Eine auf die Veranderungen in der Qualifikationsanforderung ausgerichtete Pddagogik
hat sich starker an den Prozessen beruflicher Tatigkeiten zu orientieren.
Damit werden die beruflichen Tétigkeitsfelder eine wesentliche Bezugsebene fur den
Berufsschulunterricht. Die Rahmenlehrplane der KMK folgen diesen Anforderungen,
indem sie nach Lernfeldern strukturiert sind, die an Tatigkeitsfeldern des Berufs zu ent-
wickeln sind und den spezifischen Bildungsauftrag der Berufsschule einschlieRen.*
(KMK 2000, 4)

Mit dem Wechsel von Lerngebieten, die als thematische Einheit i. d. R. unter fachlichen
Gesichtspunkten gebildet wurden, hin zur Orientierung an Tatigkeits- bzw. Handlungsfeldern
rickt die berufliche Facharbeit ins Zentrum der Didaktik. Die didaktische Neuorientierung
wird durch die Definition der Lernfelder als ,,thematische Einheiten, die an beruflichen Auf-
gabenstellungen und Handlungsabldaufen orientiert sind“ (KMK 2000, 14), weiter prazisiert.
Diese hier als Arbeitsprozessorientierung beschriebene Ausrichtung setzt sich auf der Ebene
der Lehr-Lerngestaltung fort. Lernsituationen, die nach den oben dargestellten didaktischen
Grundsatzen gestaltet werden, orientieren sich an beruflich bedeutsamen Situationen und
Handlungen. Einerseits sind sie im Sinne des ,,Lernens fir Handeln* dessen Bezugs- und
Zielpunkt. Andererseits sollen diese Handlungen im Sinne des ,,Lernens durch Handeln®
maoglichst selbststdndig geplant, durchgefiihrt und Gberpriift werden. Die Arbeitsprozess-
orientierung hat somit zwei Dimensionen.

2.5 Die Individualisierung der Lernprozesse

Neben den genannten Bezugspunkten zielt die KMK auf eine verstérkte Individualisierung
des Lernens. Bereits der aus den Rahmenvereinbarungen tbernommene Bildungsauftrag
weist auf die Notwendigkeit der Differenzierung der Bildungsangebote hin. Demnach muss
die Berufsschule ein differenziertes und flexibles Bildungsangebot gewahrleisten, um unter-
schiedlichen Fahigkeiten und Begabungen sowie den jeweiligen Erfordernissen der Arbeits-
welt und Gesellschaft gerecht zu werden (KMK 1991; KMK 2000, 8). Mit der hier als Indivi-
dualisierung bezeichneten deutlicheren Ausrichtung am einzelnen Lernenden soll den anthro-
pogenen Voraussetzungen der Lernenden entsprochen sowie darlber hinaus die Fahigkeit
lebensbegleitenden Lernens gefordert werden.

Wie auch die Hinweise der an der Entwicklung der ,,Handreichung zur Erarbeitung der Rah-
menlehrpléane ...* beteiligten Akteure belegen (vgl. HUSTER/ GRAVERT 2001, 91), bezie-
hen sich die didaktischen Grundsatze auf Erkenntnisse der Lerntheorie. Insbesondere die
angefiihrten Orientierungspunkte (vgl. KMK 2000, S, 10) verdeutlichen die Nahe zu
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konstruktivistisch gepragten didaktischen Anséatzen, die auf situiertes und soziales Lernen an
authentischen Problemstellungen mit moéglichst weit reichenden Freiheitsgraden unter mul-
tiplen Perspektiven setzen (vgl. z. B. MANDL/ REINMANN-ROTHMEIER 1995).

3 Die Lehr-Lerngestaltung als Aufgabenbereich der Bildungsgangarbeit

Die Gestaltung von arbeitsprozessorientierten Lernsituationen fir einen Ausbildungsberuf
sollte nach Moglichkeit — gemall dem Konzept der Entwicklungsaufgaben — aufeinander auf-
bauend entwickelt werden. Diese didaktische Arbeit ist nach Moglichkeit in so genannten
Bildungsgangteams zu leisten. Unter ,,Bildungsgang®“ wird dabei der curricular bestimmte,
formale Rahmen eines zusammenhdngenden Bildungsangebotes einer Schule z. B. eines
Ausbildungsberufes verstanden, das die Lernenden durchlaufen und das auf einen Bildungs-
abschluss zielt (vgl. HALFPAP 2001, 264). Einer solchen Organisationseinheit Bildungsgang
werden im Rahmen der Schulorganisation entsprechende Stundentafeln sowie Ressourcen
wie Raume, Stundenkontingente und Lehrende zugeordnet. Die Lehrenden eines Bildungs-
gangs sollten zusammen das Bildungsangebot entwickeln, gestalten und evaluieren. Diese
hier als Bildungsgangteams bezeichneten Lehrerteams werden auch Bildungsgangkommis-
sionen (vgl. SLOANE 2003, 8) bzw. -konferenzen (vgl. HALFPAP 2001) genannt.

Die fir die Bildungsgangarbeit charakteristischen Aufgaben lassen sich in vier Bereiche glie-
dern. Die Aufgaben und deren Teilaufgaben (Abb. 2) sind jedoch nicht linear abzuarbeiten,
sondern stehen im Zusammenhang und missen in ihrer Wechselwirkung beriicksichtigt wer-
den (vgl. SLOANE 2003, 9).

A) Ziele und indikatoren o
besfimmen R 9 A) Schulisches Leithild prazisieren
B) Datensammhmng— — —=L ) ] | B} Zeitliches Organisations-
Methoden auswahien, g N [ 1. Entwicklung Eines | sehema erarbeiten
anpassenundanwenden/ |, Evaluation und \\.I '\\schuhschen SHEE C) Entwicklungssiufen des
C) Datenanalyse, Bewertung,  VVeiterentwicklung -~/ N Bildungsgangs konkrefisieren
der Ergebnisse sowie N - — D) Kurzdarstellungen der
Planung der e S Lemsituationen erarbeiten
Wesceentwickdng Bildungsgangarbeit
in der Berufsschule
~ | A) Zieleund inhalte konkrefisieren
7 " -
A \| B) Thematik und inhalte
3 \_\ | Il Ausge_stalt_ung der analysi und konkretisi
/ lll. Gestaltung der ™\ Lemsituationen )
Lernurmgebung und | ‘\ 3 /| C) Lehr-Lemprozess strukiurieren
\_ Ressourcenplanung  / o und gestalten
N ) ‘j\___/‘ D) Lemerfolgskontrolien gestalten
A) Lemumgebung gestalten . E) Mit dem allgemein bildenden
B) Durchfizhnng und Bereich verzahnen
Veranitwortlichkedten im F) innere Differenzierung
Lehrertearn koordinieren konkretisieren

Abb. 2: Aufgabenbereiche und Teilaufgaben der Bildungsgangarbeit in der
Berufsschule (vgl. BERBEN 2008, 372 ff.)*

* Ahnliche Bereiche definieren SLOANE (2003) sowie EMBACHER und GRAVERT (2000, S. 140).
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Die lernfeldorientierten Rahmenlehrplane sind in der Regel sehr offen formuliert, um z. B.
Technologiewechsel oder eine Veranderung der Arbeitsformen der Facharbeit im Unterricht
auch ohne eine Neuordnung der Lehrpléne aufgreifen zu kdnnen. Dies ist insbesondere in den
Berufen des Berufsfeldes Elektrotechnik/Informatik erforderlich, da hier z. B. die Innovati-
onszyklen bei Mikroprozessoren nur ein halbes Jahr betragen und deren Anwendungen folg-
lich immer neue Anforderungen und Mdglichkeiten bieten. Ein Teil der Lehrplanarbeit, der
zur Konkretisierung der Lernziele und der Anpassung an die regionalen Gegebenheiten bzw.
die Lernvoraussetzungen der jeweiligen Lernenden erforderlich ist, wird somit an die Schulen
verlagert. In Form eines schulischen Curriculums sind die Ziele und Inhalte der Lernsitua-
tionen eines Ausbildungsberufes aufeinander abzustimmen und auf eine sukzessive Kompe-
tenzentwicklung der Lernenden auszurichten. Die Aufgabe der Curriculumentwicklung fur
einen gesamten Bildungsgang ist fur die meisten Lehrenden, die bei der bisherigen Schulor-
ganisation in der Regel als Einzelkampfer ihren Fachunterricht Gbernommen haben, weitge-
hend neu. Neben der Gestaltung von arbeitsprozessorientierten Lernsituationen ergibt sich
somit ein zusatzliches neues Feld der didaktischen Arbeit fiir die Lehrenden an der Berufs-
schule.

Fir diese umfangreichen Aufgaben, die die Lehrenden in gemeinsamer und diskursiver
didaktischer Arbeit (vgl. SLOANE 2003) im Bildungsgangteam bewaltigen missen, bendti-
gen sie Unterstitzung. Bei der Analyse bestehender didaktischer Konzepte, Handreichungen,
Strukturierungshilfen o. &. fir die Implementation des Lernfeldansatzes (vgl. BERBEN 2008,
305-352) wird deutlich, dass vielfach die Ebene der schulischen Curriculumentwicklung ver-
nachléssigt wird. Weiterhin wird der skizzierte Paradigmenwechsel der arbeitsorientierten
Wende nicht hinreichend bertcksichtigt.

Mit dem ,,Didaktischen Konzept fir die Bildungsgangarbeit* (BERBEN 2008) wird eine
Umsetzungshilfe vorgelegt, die fir die Erarbeitung von arbeitsprozessorientierten Lernsitua-
tionen und die Curriculumentwicklung in der Berufsschule eine umfassende Arbeitsgrundlage
bereitstellt. Fur die genannten Aufgabenbereiche und die zugehdrigen Teilaufgaben liegen
jeweils detaillierte Strukturierungshilfen, Instrumente, Dokumentationen, Leitfragen etc. vor.
Das didaktische Konzept wurde fiir den Beruf Elektroniker/in der Fachrichtung Energie- und
Gebdaudetechnik exemplarisch konkretisiert und in Zusammenarbeit mit der Staatlichen
Gewerbeschule Energietechnik — G 10 — in Hamburg erprobt und evaluiert. Die als Fallstudie
angelegte Umsetzung und Evaluation des didaktischen Konzepts in der Berufsbildungspraxis
verdeutlicht dessen Praktikabilitdt und die wirkungsvolle Unterstitzung der Lehrenden bei
der Bildungsgangarbeit. Die Ubertragbarkeit auf andere gewerblich-technische Berufe doku-
mentieren die Umsetzungserfahrungen aus dem Bereich der Anlagenmechaniker (vgl.
BERBEN/ SCHMIDT 2008) und das im Folgenden ausgefuhrte Beispiel fur den Beruf
Elektroniker/-in fiir Gerate und Systeme.
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4 Arbeitsprozessorientierte Lehr-Lerngestaltung

Die entscheidende Neuerung der Reform, die hier als Arbeitsprozessorientierung beschrieben
wird, markiert die Abkehr der Didaktik von der dominierenden Ausrichtung an den fachli-
chen Inhalten. Zusammen mit der Bericksichtigung der weiteren didaktischen Bezugspunkte
besteht m. E. die Chance, die bestehenden Defizite des Berufsschulunterrichts zu iberwinden.
Die Arbeitsprozessorientierung schlégt sich sowohl bei der Legitimierung der Ziele als auch
bei der Strukturierung des Lehr-Lernprozesses nieder.

Nachstehend wird die Ausgestaltung der Lernsituationen (Teilaufgaben II. A und II. C, aus
Abb. 2), als der Teil der Bildungsgangarbeit dargestellt, der m. E. die didaktische Neuorien-
tierung am deutlichsten ausweist. Das didaktische Konzept fur die Bildungsgangarbeit
(BERBEN 2008) beinhaltet u. a. eine Ablaufstruktur, die bei der gemeinsamen Planung,
Dokumentation und Reflexion der komplexen Lernsituationen genutzt werden kann. Die
Gestaltung der Lehr-Lernprozesse mit Hilfe dieser Struktur wird anhand einer Lernsituation
fir den Beruf Elektroniker/-in fiir Gerdte und Systeme erlautert, die von einem Bildungs-
gangteam an der G 10 entwickelt wurde (Lehrende: Marten, Milevczik, Pieper und Berben).

4.1 Ausgestaltung von Lernsituationen

I1. A) Ziele und Inhalte konkretisieren

Ausgehend von den curricularen Vorgaben ist eine Aufgabenstellung zu préazisieren, die
einem berufsbestimmenden Arbeitsprozess entspricht und exemplarisches Lernen ermdglicht.
Hierzu und fir die weitere Konkretisierung der Ziele und Inhalte eignet sich die Fundierung
durch die Erkenntnisse der berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung. Das didakti-
sche Konzept (BERBEN 2008) greift diesbeziliglich auf die Analyse des beruflichen Hand-
lungssystems des Elektroinstallateurs von HAGELE (2002) zuriick. Auf Basis der von
HAGELE erfassten Handlungsfelder und mit Hilfe der fir den Gebrauch in der Berufsbil-
dungspraxis  weiterentwickelten  Arbeitsprozessmatrix (vgl. HAGELE/ KNUTZEN
2002, 116) konnen sowohl die Handlungsstruktur und der Bezugsrahmen der gewéhlten
Arbeitsprozesse erschlossen, als auch die Ziele und Forderschwerpunkte der Lernsituation
festgelegt werden. Darlber hinaus sind die gesetzten Ziele hinsichtlich der ganzheitlichen
Forderung der Handlungskompetenz zu analysieren. So ist zu uberprifen, inwieweit die
Bearbeitung der gewahlten Aufgabe zur Entwicklung der Fach-, Sozial-, und Personalkom-
petenz sowie deren Teildimensionen einen Beitrag leistet.

I1. C) Lehr-Lernprozess strukturieren und gestalten

Bei der Gestaltung des Lehr-Lernprozesses hilft eine Ablaufstruktur, die wesentliche Krite-
rien der didaktischen Bezugspunkte berticksichtigt und in Form eines Artikulationsschemas
den Verlauf der komplexen Unterrichtssequenz in verschiedene Phasen strukturiert. Abb. 3
zeigt die vereinfachte Ablaufstruktur des Lehr-Lernprozesses, die die arbeitsprozessorien-
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tierte Gestaltung verdeutlicht und die flr eine ganzheitliche Férderung der Handlungskom-
petenz erforderlichen Gestaltungselemente beinhaltet:

Ablaufstruktur einer arbeitsprozessorientierten Lernsituation
Phasen der Unterstitzung Phasen der Planung, Phasen der Orientierung,
und Reflexion der sozialen Kontrolle und Bewertung Reflexion und

Prozesse in den Lerngruppen der Lehr-Lernprozesse Systematisierung
\
’Teambegleitung: Sensibilisierung und Begleitung Systema- Auswertung
A v tisierung (e LETFHET-
’ Kontinuierliche Planung und Kontrolle des Vorgehens ‘ Prozesse
Auftrags- Auftrags- Durch- Auftrags-
annahme T planung T fihrung = Ubergabe
A A N A
: R J T
Fach- Methoden- Fach-
kompetenz: lernen 1 kompetenz:
Thema 1 Thema 2
\_________
Phasen der gezielten Arbeitsprozess-
Forderung einzelner bezogene
Kompetenzbereiche Phasen

Abb. 3: Ablaufstruktur einer arbeitsprozessorientierten Lernsituation

Arbeitsprozessbezogene Phasen: Zur Umsetzung der im Lernfeldansatz intendierten Arbeits-
prozessorientierung greift die Lernsituation wesentliche Handlungsschritte und Gestaltungs-
dimensionen des Arbeitsprozesses auf und regt zum ganzheitlichen Erschlieen der Aufga-
benstellung inklusive der politischen, 6konomischen, 6kologischen und sozialen Beziige an.
Die Handlungsschritte werden von den Lernenden zunehmend selbstgesteuert realisiert. Die
Komplexitat der Lernsituationen sollte im Ausbildungsverlauf sukzessive gesteigert werden.

Phasen zur gezielten Forderung einzelner Kompetenzbereiche: Eine an der
Kompetenzentwicklung der Lernenden ausgerichtete Forderung sollte in allen
Kompetenzdimensionen geplant, verzahnt und unterstutzt werden. Die indirekte Forderung
durch offene Lernsituationen bzw. selbststdndiges Lernen reicht zur Entwicklung der
Kompetenzen nicht aus. Vielmehr sind - in Abstimmung mit der Bearbeitung der
Aufgabenstellung und der hierzu erforderlichen Kompetenzen - aufeinander aufbauende
Phasen der gezielten Forderung einzelner Kompetenzbereiche durch die Lehrenden
einzuplanen und umzusetzen (z. B. Methodenlernen, Vermittlung von fachlichen Grund-
lagen).

Phasen zur Planung, Kontrolle und Evaluation der Lehr-Lernprozesse: Die Lernsituation
sollte den heterogenen Voraussetzungen der Lernenden gerecht werden und einen Beitrag zur
Entwicklung von Lernkompetenz leisten. Hierzu haben sich Phasen der gezielten Planung
und Reflexion der Lern- und Arbeitsschritte in der Gesamtgruppe bzw. in den einzelnen
Schilerteams bewéhrt. Diese metakommunikativen Abschnitte schlieBen 1.d.R. mit

© BERBEN (2008) www.bwpat.de bwp@ Nr. 14; 1SSN 1618-8543 11



Vereinbarungen zur Weiterentwicklung der Vorgehensweise in der Klasse, der Gruppe oder
des Einzelnen ab. Ziel ist der schrittweise Ausbau der selbststdndigen Lern- und
Arbeitsplanung durch die Lernenden und damit die wachsende Eigenverantwortung.

Phasen der Unterstiitzung und Reflexion der sozialen Interaktion: Auch die sozialen
Kompetenzen sind bei den Lernenden nicht vorauszusetzen. Demzufolge sind Kompetenzen,
wie z. B. gemeinsame Arbeits- und Zeitplanung, Erarbeitung von Gruppenregeln, oder
Formen der Konfliktldsung, durch direkte Fordermalnahmen gezielt zu vermitteln. Zudem
sollten die sozialen Prozesse innerhalb der Lerngruppen durch Reflexion in metakommunika-
tiven Phasen begleitet und reflektiert werden.

Phasen der Systematisierung des Erlernten: In situierten Lehr-Lernkonzepten, wie dem hier
realisierten handlungs- und arbeitsprozessorientierten Lernen, ist zur Forderung von
transferfahigen Kompetenzen das Erlernte zu dekontextualisieren. Dazu sind aufgrund der
ausgeblendeten Fachsystematik die erarbeiteten Inhalte im fachlichen Kontext, z. B. durch
Themen- bzw. Inhaltsstrukturen einzuordnen und zu systematisieren. Dartiber hinaus sind die
typischen und Ubertragbaren Strukturen und Schritte des Arbeitsprozesses zu reflektieren, zu
verdeutlichen und nach Mdglichkeit in Transferaufgaben zu erproben.

4.2 Umsetzungsbeispiel: ,,Erarbeiten von Instandsetzungsunterlagen fir eine
gesteuerte Bricke*

Der Beruf Elektroniker/-in fur Gerate und Systeme zeichnet sich durch ein sehr heterogenes
berufliches Handlungssystem aus. Die Facharbeiter haben die Aufgabe elektronische Geréte
und Systeme der unterschiedlichsten Art herzustellen, in Betrieb zu nehmen, zu warten und in
Stand zu setzen. So ist es typisch flr diesen Beruf, dass die Auszubildenden einer Klasse in
sehr verschiedenen Branchen beschéftigt sind. Auch die Arbeitsprozesse sind somit durch die
unterschiedlichen Produkte und Dienstleistungen sowie die vielféaltigen Technologien
gepréagt. Die in der Verordnung des Berufes festgelegten Einsatzgebiete veranschaulichen
bereits die Heterogenitét des beruflichen Handlungssystems:

1. Informations- und kommunikationstechnische Gerate;

2. Medizinische Gerdte;

3. Automotive-Systeme;

4. Systemkomponenten, Sensoren, Aktoren, Mikrosysteme;

5. EMS (Electronic Manufacturing Services);

6. Mess- und Priftechnik.

Diese Einsatzgebiete finden sich auch in den Klassen an der G 10 wieder. Die Auswahl von
berufstypischen Aufgaben, die sich in der betrieblichen Praxis aller Lernenden wieder finden,
ist so deutlich erschwert und in Anbetracht der Vielfaltigkeit der Technik nahezu unmaoglich.

Vor dem Hintergrund dieses breiten und uneinheitlichen beruflichen Handlungssystems ist es
jedoch auch die Aufgabe der Berufsschule, gerade die berufstypischen Handlungsfelder, die
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nicht in allen Unternehmen bearbeitet bzw. in der betrieblichen Wirklichkeit erfahren werden
konnen, zu erschliefen und die entsprechenden Kompetenzen zu fordern.

Die nachfolgend dargestellte Lernsituation bezieht sich auf das Lernfeld 9 ,,Gerdte und Sys-
teme in Stand halten“. Das Lernfeld ist entsprechend seiner Anforderungen im dritten Aus-
bildungsjahr angesiedelt, um die bei der Instandsetzung und Fehlersuche z. T. erforderliche
fachliche Eindringtiefe voraussetzen zu kénnen. Das berufliche Handlungsfeld Instandhal-
tung von Geréten und Systemen erféhrt durch die mannigfaltigen Einsatzbereiche ganz unter-
schiedliche Ausprédgungen. Dabei ist es eines der zentralen Handlungsfelder des Berufes,
denn die Elektroniker fir Gerate und Systeme sind diejenigen Facharbeiter, die in der Lage
sind, defekte elektronische Baugruppen und Gerate wieder in Stand zu setzen. In den heuti-
gen vernetzten und hochkomplexen Produktionsanlagen, Geb&udesystemen, Verkehrsmittel
etc. wird im Fehlerfall vom Instandsetzungspersonal vielfach zundchst nur das defekte Gerét
oder eine defekte Baugruppe ersetzt. Die umfangreiche Fehlersuche wird bei einem angemes-
senen Verhaltnis von Aufwand und Kosten anschlieend in den Werkstétten durchgefiihrt,
um hohe Stillstandzeiten zu vermeiden. Trotz der Heterogenitidt der Betriebe sind die
Arbeitsformen und Handlungsschritte der Instandsetzung, wie u. a. die Fehlersuche, das Mes-
sens und das Protokollierens, in vielen Betrieben &hnlich.

Fur den zu Grunde liegenden Beruf sind keine berufswissenschaftlichen Studien bzw. Ergeb-
nisse vorhanden. Die Auswahl der Aufgabenstellungen erfolgt vor dem Hintergrund der
Kenntnisse der Lehrenden tber die Praxis in den Betrieben sowie gezielte Arbeitsplatzerkun-
dungen. In turnusméligen Sitzungen der Lernortkooperation zwischen den Ausbildungsbe-
trieben und der Berufsschule werden die Lernsituationen bzw. Aufgaben den Betrieben pra-
sentiert und z. T. um die Erfahrungen aus den Betrieben ergénzt. Als Gegenstand der Instand-
setzung wurde mit der Gesteuerten Briicke ein in der Schule vorhandenes elektronisches
Geréat gewahlt, das zum einen wichtige Bauteile und Baugruppen beinhaltet, die bisher noch
nicht bearbeitet wurden, und zum anderen fir die Aufgabe der Instandsetzung und den Ent-
wicklungsstand der Lernenden hinreichend komplex ist.

Die Gestaltung der Lernsituation wird im Folgenden anhand der Ablaufstruktur (Abb. 4) dar-
gestellt, die dem Lehrerteam als Instrument zur Planung und Dokumentation dient.
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Abb. 4: An der Gewerbeschule 10 entwickelte Lernsituation fir Lernfeld 9

hr und fihrt an der G 10 einen Wech-

sja
sel des Lehrerteams mit sich. Aus diesem Grund und als Einstieg in das neue Schuljahr wird

Die Lernsituation ist die erste im dritten Ausbildung
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mit den Schilern zunéchst eine Rlckschau gehalten, in der sie zu einer Reflexion der bisheri-
gen Lehr-Lernprozesse an der Berufsschule angeregt werden (Phase 1). Als Fazit dieser
moderierten Sitzung formulieren sie Regeln und Wiinsche fir die gemeinsame Arbeit mit
dem neuen Lehrerteam sowie - je nach Bedarf auch fur sich selbst. AnschlieRend beginnt der
Einstieg in die Lernsituation, d. h. die Aufgabenstellung und die Organisation der nachsten
der Wochen des Schulblocks werden besprochen (Phase 2).

Vor den weiteren arbeitsprozessbezogenen Schritten (Phase 3-8) erarbeiten die Schiler in
Gruppen eine Wandzeitung zu verschiedenen Aspekten der Instandhaltung (Phase A). So
erschlieBen die Lernenden die Bedeutung des Themas fir die berufliche Facharbeit und die
industrielle Produktion. Zudem erstellen sie eine Ubersicht zu den in ihren Ausbildungsbe-
trieben zu bearbeitenden Produkten, Gerdten und Systemen sowie den dazugehérigen cha-
rakteristischen Fehlern.

Die Phasen 3-8 sind die Handlungsschritte zur Auftragsbearbeitung und werden in Partnerar-
beit bewaltigt. Die Lernenden erarbeiten die Wirkungsweise und die Funktion der Gerates
bzw. der Baugruppen und entwickeln die notwendigen MalRnahmen der Instandhaltung. Als
Ziel der Aufgabe sollen die Lernenden Unterlagen vorlegen, mit deren Hilfe ein Facharbeiter
die ,,Gesteuerte Briicke* in Stand setzen kann.

Um die fachlichen Kompetenzen fur die Bearbeitung der Aufgabe zu entwickeln, werden die
Lernenden durch eine Reihe von Unterrichtseinheiten unterstiitzt (Phasen B-G). Hier bear-
beiten sie jeweils einen Teilaspekt, mit dessen Hilfe sie die Gesteuerte Briicke schrittweise
verstehen und die Aufgabe bewadltigen kénnen. Die Unterrichtssequenzen sind von den
Lehrenden organisiert und methodisch durch fachliche Inputs, praktische Ubungsphasen und
Wiederholung gekennzeichnet. Weiterhin werden, verzahnt mit der Bearbeitung, methodische
Kompetenzen wie z. B. die Fehlersuche und die Messtechnik mit dem Oszilloskop gefordert
bzw. vertieft.

In den Phasen 5a und 13 werden die Handlungs- und Inhaltsstrukturen der bearbeiteten Auf-
gabenstellung mit den Lernenden visualisiert und reflektiert. Die Reflexion der Handlungs-
struktur der Instandhaltung (Phase 5a) steht im Zusammenhang mit der Erarbeitung der Vor-
gehensweise bei der Fehlersuche (Phase C). Zundchst wird mit den Lernenden ausgehend
von ihren betrieblichen Erfahrungen ein typisches Vorgehen bei der Fehlersuche entwickelt
und visualisiert. AnschlieBend wird der Ablauf an einfachen Beispielen diskutiert. Mogliche
Alternativen werden erortert. Dartiber hinaus werden vom Lehrenden berufstypische Hand-
reichungen sowie Prifunterlagen vorgestellt und besprochen. Die Handlungsstruktur und die
Dokumente sind von den Lernenden dann auf die Gesteuerte Briicke zu ibertragen.

Ein wichtiger Teil der gemeinsamen Arbeit liegt in der Mitwirkung der Lernenden bei der
Gestaltung des Lehr-Lernprozesses. Dazu gehdren der Einstieg (Phase 1), die mindestens
wochentlichen Reflexionen (Lernbegleitung), sowie ein abschliefendes Feedback zur Lern-
situation (Phase 14). Letzteres endet mit gemeinsamen Vereinbarungen flr den néchsten
Schulblock und wird zum Beginn der néchsten Lernsituation wieder aufgegriffen. Die Phasen
der Reflexion der gemeinsamen und individuellen Lehr-Lernprozesse sollen ritualisiert und
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damit zum selbstverstandlichen Teil des Lernens werden. Zur Unterstiitzung der Lernkom-
petenz und zum Zwecke der Prufungsvorbereitung wird im letzten Ausbildungsjahr in jeder
Lernsituation je eine Methode zur Aufbereitung und Darstellung von Wissen vermittelt und
eingeubt.

Die Unterstltzung des sozialen Lernens wird in dieser ersten Lernsituation des dritten Aus-
bildungsjahres auf die Begleitung der Gruppenprozesse beschrankt, um Lernenden und
Lehrenden den Raum fiir die Eingewdhnung und ein gegenseitiges Kennenlernen zu geben.
In der weit reichenden gemeinsamen Lehr-Lerngestaltung mit den Schilern, liegt ein nicht
unerheblicher Teil an sozialer Kompetenz. Die Lernenden sollen einerseits die eigenen
Bedarfe des Lernens artikulieren und einbringen, andererseits aber auch lernen, diese Bedrf-
nisse zu Gunsten der Gruppe oder anderer zurlck zu stellen bzw. den Lehr-Lernprozess fur
alle mit zu gestalten.

Die Lernerfolgskontrollen setzen sich zusammen aus zwei klassischen Arbeiten zu fachlichen
Inhalten sowie den Instandsetzungsunterlagen der Schiilergruppen. Letztere werden im fol-
genden Unterrichtsblock (Lernsituation 10) von anderen Gruppen erprobt und ebenfalls
benotet. Durch die eigene Erprobung der Unterlagen werden die Schiiler fir die Schwierig-
keiten solcher Handreichungen und der entsprechenden Beschreibungsformen sensibilisiert.

Der Lerngegenstand ,,Gesteuerte Bricke” und die Formen der Fehlersuche, des Mess- und
Priftechnik werden dartiber hinaus in einer weiteren Lernsituation (zu Lernfeld 11 des Rah-
menlehrplans) fortgefiihrt, in der es um die Einrichtung und Anwendung von Prifsystemen
geht. Die Uberpriifung des Gerites soll jetzt schrittweise mit Hilfe eines pc-gestiitzten Mess-
systemes automatisiert werden. Hierzu sind entsprechende Prifschritte bzw. Messroutinen zu
programmieren und durchzufiihren. Damit wird eine neue technologische Entwicklung auf-
gegriffen, die bisher nur in wenigen Unternehmen umgesetzt wird. Auch nach Aussage der
Ausbildungsbetriebe stellt diese Priiftechnik eine der zentralen Entwicklungsperspektiven des
Berufes dar. Die Berufsschule kommt damit ihrem Auftrag nach, auch tber die Praxis der
Betriebe hinaus, moderne Technologien und neue Formen der Facharbeit zu vermitteln.

4.3 Einordnung der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse

Insgesamt orientiert sich der Lehr-Lernprozess entlang der Handlungsstruktur des Arbeits-
prozesses. Durch den Wechsel aus selbststandiger Bearbeitung der Aufgabenstellung und den
an den Lernvoraussetzungen der Schiler ausgerichteten methodisch vielféltig gestalteten
Unterstitzungsphasen ergibt sich die von konstruktivistisch geprégten Lehr-Lerntheorien
geforderte ,,Balance aus Instruktion und Konstruktion* (vgl. MANDL/ REINMANN-
ROTHMEIER 1995, 50 f.). Dartiber hinaus wird deutlich, dass auch den weiteren Leitlinien
dieser Lerntheorien entsprochen wird (vgl. ebd., 59-60): Das Lernen im Rahmen der Bear-
beitung der berufsbestimmenden Aufgabe erfolgt situiert und anhand von authentischen
Problemstellungen. Die ganzheitliche und weit reichende Erarbeitung der beruflichen Hand-
lung inklusive deren Bedeutung fur die Facharbeit ermdglicht das Lernen mit multiplen
Perspektiven. Die Herausarbeitung der Handlungsstrukturen, deren Entwicklung an anderen
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Beispielen sowie die Spiegelung an den verschiedenen betrieblichen VVorgehensweisen bietet
multiple Kontexte. Insgesamt wird das Lernen in variablen Sozialformen, d. h. Plenum, Ein-
zel-, Partner- und Gruppenarbeit gestaltet, und somit als sozialer Prozess angelegt.

Bei allen Dimensionen der Kompetenzentwicklung ist eine angemessene Reflexion und Sys-
tematisierung im Sinne der Metakognition erforderlich. Nur so kénnen die zu Grunde liegen-
den Handlungs- und Wissensstrukturen herausgearbeitet und reflektiert werden. Uber eine
Thematisierung der spezifischen Anwendungs- und Rahmenbedingungen der in der Lernsi-
tuation bearbeiteten Handlungsstruktur soll konditionales Wissen entwickelt werden. Die
Durchfiihrung ist als exemplarische Konkretisierung eines berufstypischen Arbeitsprozesses
im jeweiligen Handlungsfeld einzuordnen und hinsichtlich ihrer Gestaltungspotenziale und
situativen Bedingungen, d. h. der spezifischen Rahmenbedingungen sowie Anforderungen
des Falls, zu analysieren. Das konditionale Wissen steuert - nach der Modellvorstellung zum
Handlungswissen (vgl. SCHELTEN 2000b, 85 ff.) — die Aktivierung von deklarativem und
prozeduralem Wissen. Die Phasen der Reflexion und Metakognition sowie die multiplen
Kontexte zielen auf die Entwicklung von konditionalem Wissen und unterstiitzen damit die
Ubertragbarkeit der erworbenen Kompetenzen.

Die dargestellte Lernsituation verdeutlicht m. E. die ganzheitliche Férderung der Handlungs-
kompetenz in den Dimensionen Fach-, Sozial- und Personalkompetenz sowie deren Teildi-
mensionen Methoden- und Lernkompetenz. Die zu erstellende Dokumentation sowie die ver-
schiedenen Formen der Metakognition unterstiitzen zudem die Weiterentwicklung der kom-
munikativen Kompetenz. Die Férderung der Personalkompetenz kommt vor allem darin zum
Tragen, dass die Lernenden die Instandhaltung als ein zentrales Handlungsfeld ihres Berufes
und dessen besonderen Anforderungen fir ihr Handeln erkennen. Dazu zahlen u. a. die
besondere Verantwortung, die Verlasslichkeit, das strukturierte Vorgehen und die Genauig-
keit bei den Aufgaben in diesem Bereich. Desweiteren kommt das Konzept der gestaltungs-
orientierten Berufsbildung zum Tragen, indem die Lernenden die unterschiedlichen Vorge-
hensweisen bei der Instandhaltung (auch der eigenen betrieblichen Praxis) vergleichen und in
Bezug auf ihre Folgen abwégen. Insbesondere durch die gegenseitige Bewertung der Vorge-
hensweisen sowie der Instandhaltungsunterlagen in der folgenden Lernsituation werden die
Lernenden fir die Gestaltungsmoglichkeiten und -erfordernisse in diesem konkreten Auftrag
sensibilisiert. Die entsprechenden Gestaltungsvarianten und Beispiele fur ,best-practice
werden in einer gemeinsamen Auswertung diskutiert.

Insgesamt wird den Lernenden ein hoher Grad an Selbststandigkeit eingerdumt. Die wesentli-
chen Schritte des Arbeitsprozesses fulhren sie — in der geschitzten Lernumgebung der Berufs-
schule — selbst, dass heilt in Einzel-, Partner oder Gruppenarbeit durch. Gegenuber der realen
Durchfiihrung im Betrieb haben sie hier vor allem die Mdglichkeit, Handlungsformen aus-
zuprobieren, Fehler zu machen und aus diesen zu lernen. Sie kénnen darlber hinaus bei
Schwierigkeiten Unterstiitzung einzufordern und sich je nach eigenem Interesse mit der einen
oder anderen Fragestellung intensiver auseinandersetzen.
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5 Zusammenfassung und Ausblick

Der mit dem Lernfeldansatz angeregte Paradigmenwechsel der Lehr-Lerngestaltung in der
Berufsschule zielt auf eine verstarkte Orientierung an der beruflichen Facharbeit, dem
eigentlichen Gegenstand und Bezugspunkt der beruflichen Bildung. Die ganzheitliche Forde-
rung der beruflichen Handlungskompetenz, die als Persdnlichkeitshildung verstanden wird
(vgl. REETZ 1999, 245, PRANDINI 2001), stellt demgegenuber das Individuum des Lernen-
den in das Zentrum der Bemuhungen. Sollte es gelingen, diese Ausrichtung — wie sie im
didaktischen Konzept sowie dem skizzierten Umsetzungsbeispiel zu Grunde liegt — nachhal-
tig in der Bildungspraxis zu etablieren, kann sich m. E. die Berufsschule als Partner im dua-
len System deutlicher neben der betrieblichen Ausbildung profilieren. Eine solche arbeitspro-
zessorientierte Lehr-Lerngestaltung entspricht dem von GRUSCHKA formulierten Gedanken
der ,,Bildung im Medium des Berufes” (1987). Dabei bildet allein der Beruf ,,einen roten
Faden®, ,,von dem aus sowohl die Komposition der Facher gelingen kann, wie ihre Verklam-
merung zu einem einheitsstiftenden BildungsprozeR. Die Konfrontation des Lernenden mit
der Praxis kann daftr sorgen, daf3 nicht nur passivisch nachgelernt wird, sondern der Schiler
in die Pflicht genommen wird, begriindete Subjektivitit zu entfalten. Das Lernen wird nach-
vollziehbar und Wissen tberprifbar.” (GRUSCHKA 1987, 167).

Dazu ist zwingend erforderlich, dass sich die schulische Umsetzung nicht auf das reine
Nachempfinden der Strukturen beruflicher Arbeits- bzw. Handlungsprozesse beschrankt. So
wird im handlungsorientierten Unterricht vielfach der Fokus zu sehr auf das zu erstellende
Produkt und weniger auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden ausgerichtet. Die notigen
Phasen der Forderung, der Reflexion und der Metakognition werden so vernachlassigt Inso-
fern wiirde den Kritikern Recht gegeben werden, die mit dem Lernfeldansatz eine Uberbeto-
nung bzw. Verengung des Situationsprinzips auf Kosten des Personlichkeitsprinzips
befirchteten (vgl. die Sammlung der Kritik bei BERBEN 2008, S 117-129).

Jedoch auch die Rahmenbedingungen der schulischen Lehr-Lerngestaltung sowie die Prifun-
gen sind wesentliche Faktoren fiir das Gelingen dieses Paradigmenwechsels. So stehen die
Uberregional organisierten Abschlussprifungen im absoluten Gegensatz zu den regional
konkretisierten Curricula. Die theoretischen Abschlussprufungen fur den Elektroniker/-in fur
Geréate und Systeme sind dartber hinaus ein gutes Beispiel, um zu verdeutlichen, dass weiter-
hin die alten Muster der Wissenschaftsorientierung und das behavioristische Lernzielver-
stdndnis schwer abzuldsen sind. Fragen, die fast ausschlieBlich deklaratives Detailwissen
sowie langst tberholte Technologien zum Gegenstand haben, konterkarieren die beschrieben
Ziele und Innovationsbemiihungen. Weiterhin lasst eine didaktische Innovation auch dort auf
sich warten, wo die Lehrenden ihre Energie durch die Betreuung von grof3eren Klassen, durch
mehr Unterrichtsstunden und zusatzliche administrative Aufgaben gebunden sehen. Didakti-
sche Entwicklungsarbeit im Bildungsgangteam erfordert auch entsprechende zeitliche Res-
sourcen und Gestaltungsspielraume fur die Akteure.
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