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Evaluation lernfeldorientierten Unterrichts

Abstract

Es ist weitgehend intransparent, nach welchen Kriterien und mit welchen Methoden Lernfeldcurricula
in den deutschen Bundeslandern entwickelt werden. Der vorliegende Beitrag diskutiert Anforderun-
gen an die Konstruktion von Lernfeldern. Dabei wird beschrieben, welchen Stellenwert ,,Arbeits-
prozesswissen* von Fachkriften fiir die Planung und Evaluation von Lernfeldcurricula einnehmen
kann. Anhand zweier, im Modellversuchsprogramm ,,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsaus-
bildung™ entwickelter Konzepte fiir die Konstruktion von Lernfeldern wird diskutiert, ob und
inwiefern die postulierten Anforderungen erflllt werden. Diskussionspunkte sind Probleme der
Analyse von Arbeitssituationen, Probleme der Transformation von empirisch erfassten Handlungs-
situationen in Curricula und Probleme der durch Curricula anzuregenden Kompetenzentwicklung von
Auszubildenden sowie deren Evaluation.

1 Einleitung

Seit 1996 sind in Deutschland sogenannte Lernfelder in den berufsbildenden Unterricht
eingefiihrt worden. Lernfelder sollen den Unterricht mit beruflichen Aufgabenstellungen und
Handlungssituationen verknipfen (KMK 2000).

Der Einflhrungsprozess lernfeldorientierten Unterrichts wurde u. a. begleitet durch ein
Modellversuchsprogramm ,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung® (vgl.
DEITMER u. a. 2004). Dieses Programm lief von 1998 bis 2003 und umfasste 21 Modell-
versuche in 14 Bundeslandern. Insgesamt haben sich etwa 100 Berufsschulen sowie 20
Institute beteiligt, die im Bereich der Berufshildung wissenschaftlich tétig sind oder Lehrer
ausbilden und neue lernfeldorientierte Lernkonzepte entwickelt haben.

Im Rahmen dieses Modellversuchsprogramms wurden verschiedene Vorschlage unterbreitet,
wie lernfeldorientierte Curricula entwickelt werden kénnen. Eine Variante der Vorschlége
stammt aus den Modellversuchsverbiinden NELE (,,Neue Unterrichtsstrukturen und Lern-
konzepte durch berufliches Lernen in Lernfeldern®, wissenschaftlich begleitet durch Peter
SLOANE) sowie SELUBA (,,Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichts-
methoden in der dualen Berufsausbildung®, wissenschaftlich begleitet durch Reinhard
BADER) und wurde von Reinhard BADER (2000) veroffentlicht. Eine andere Variante
wurde von Michael REINHOLD u. a. (2003) innerhalb des Modellversuchs GAB (,,Ge-
schafts- und arbeitsprozessorientierte Berufsausbildung®) entwickelt. Seitdem befassen sich
zahlreiche Kommissionen in den deutschen Bundeslandern mit der Entwicklung von Lern-
feldern. Es ist allerdings weitgehend intransparent (vgl. auch TRAMM/ KRILLE 2013, 3),
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wie (d. h., mit welcher Methodik und mit welchen Kriterien) diese Kommissionen zu lern-
feldorientierten Curricula gelangen.

Im Folgenden sollen Anforderungen an die Entwicklung von Lernfeldern diskutiert werden.
,Arbeitsprozesswissen“ wird als Bezugspunkt fur die Planung und Evaluation von
Lernfeldcurricula positioniert, und es wird diskutiert, ob und inwiefern ausgewéhlte Ansétze
der Curriculumentwicklung darauf Bezug nehmen.

2 Anforderungen an die Entwicklung von Lernfeldcurricula

In der Berufspédagogik gibt es eine lange und ausfuhrliche Diskussion tber Sinn und Unsinn,
Voraussetzungen und Wirkungen lernfeldorientierten Unterrichts (vgl. z. B. die Ausgaben Nr.
4 und Nr. 20 der Zeitschrift bwp@ Berufs- und Wirtschaftspadagogik — online). Unter allen
Kritiken ist mir jedoch keine Stellungnahme bekannt, mit der generell bestritten wirde, dass
Schiler/Auszubildende im Rahmen der beruflichen Erstausbildung auf diejenigen beruflichen
Handlungssituationen vorzubereiten seien, die sie anschlieBend in der Erwerbsarbeit
erwarten. Unabhédngig davon, was ansonsten noch alles an padagogischen Wunschvorstel-
lungen gedulert wird, soll die Berufsausbildung berufliche Handlungsfahigkeit aufseiten der
Auszubildenden anstreben und den Erwerb der dafir erforderlichen Berufserfahrungen
ermoglichen. Das ist in Deutschland sogar gesetzlich geregelt (BERUFSBILDUNGS-
GESETZ 2005, 4f.') und hat, auch unabhangig von einer gesetzlichen Fixierung, seine
Berechtigung:

Wenn jemand ins Krankenhaus kommt, erwartet man, dass die diensthabende Kranken-
schwester nicht nur Erkenntnisse tber den Menschen an sich gewonnen hat, sondern den
Patienten auch korrekt an den Tropf anschlielen kann. Und ebenso erwartet man, dass die
Brotchen des Backers morgens schmecken, dass die Sekretdrin fehlerfreie Texte schreibt,
dass unser Auto verniinftig repariert wird, dass man als Bankkunde angemessen beraten wird,
kurzum, dass das erworbene Produkt oder die entsprechende Dienstleistung einen
Gebrauchswert besitzen. Karl MARX (1962, 61) hat diesen zu Gebrauchswerten fiihrenden
Aspekt der Arbeit ,konkret niitzliche Arbeit genannt. Ein Haufen Schrott und Murks auf
dieser Welt belehrt uns, dass die Erstellung von nachhaltigen Gebrauchswerten keine
Selbstverstandlichkeit ist. Fir die Erstellung von Gebrauchswerten werden Menschen
ben6tigt, die in ihrem Metier berufliches Wissen und Kdnnen erworben haben.

Worin besteht dieses Wissen und Kénnen? Ab hier beginnt die Welt der schwarzen Lécher in
der Berufs- und Wirtschaftspadagogik, und spétestens ab hier scheiden sich die Geister. Die
Welt der schwarzen Ldcher beginnt, weil empirische und wissenschaftlich fundierte
Untersuchungen zum beruflichen Konnen von Fachkréften nur ausschnittsweise vorliegen.
Solche Untersuchungen mdssten ja berufsspezifisch oder wenigstens berufsfeldspezifisch

! Es heiBt dort sogar, dass berufliche Handlungsfahigkeit ,,zu vermitteln“ ist. Wer als Berufspadagoge behaup-

tet, dass man eine Féhigkeit, noch dazu Handlungsfahigkeit, sich nur selbst aneignen, nicht aber vermittelt
bekommen kann, der verhlt sich also nicht ganz gesetzeskonform.
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erfolgen. Schaut man sich die 16 beruflichen Fachrichtungen an, in denen laut der deutschen
Kultusministerkonferenz (KMK 2007a) unterrichtet werden soll, kann man erkennen, dass
nicht einmal alle dieser Fachrichtungen in den Bundeslandern auf wissenschaftlichem Niveau
etabliert worden sind (ROTHE 2006, 22), geschweige denn, dass dort berufsfeldspezifische
Untersuchungen beruflichen Kénnens durchgefiihrt worden wéren. Worin die beruflichen
Handlungssituationen der Fachkréfte bestehen, welches Wissen und Konnen sie in diesen
Handlungssituationen aufbringen mussen und tatsachlich aufbringen, das ist in der Berufs-
und Wirtschaftspddagogik in weiten Teilen (gemessen an 16 Berufsfeldern und ca. 340
Ausbildungsberufen) unbekannt. Jorg BERGMANN (1995, 271) sieht weit reichende
Konsequenzen fir die Gestaltung von Bildungsgéngen, Curricula und beruflichen
Lernprozessen, wenn es gelédnge, das in der Berufsarbeit domanenspezifisch herausgebildete
inkorporierte Wissen und Koénnen zu identifizieren. Und auch der ehemalige Siemens-
Vorstandsvorsitzende Heinrich von Pierer hat einmal in einem ,,Anfall von Selbstironie*
gedulert: ,,Wenn Siemens wiisste, was Siemens weil3 ...“. Analog dazu konnte man fragen:

Wenn die Berufspadagogen wissten, was die von ihnen auszubildenden Fachkréfte wissen
2?

Das muss die Berufs- und Wirtschaftspadagogik auch gar nicht wissen — antwortet an dieser
Stelle ein Teil der Scientific Community, denn was die auszubildenden Fachkrafte wissen
sollen, ergibt sich aus den sogenannten Bezugswissenschaften, die den Fachtheorieunterricht
in den berufsbildenden Schulen weitgehend vorstrukturieren. Hier ergibt sich aber ein
Widerspruch zu den eingangs formulierten Anforderungen lernfeldorientierten Unterrichtens,
namlich berufsbildenden Unterricht auf berufliche Handlungssituationen zu beziehen: Selbst
wenn die Annahme einer hinreichenden Ausbildung auf Basis der wissenschaftlichen
Bezugsdisziplin zutréfe, miusste man zeigen kénnen, dass Fachkréfte aus dem Fundus des aus
den Bezugsdisziplinen entlehnten theoretischen Wissens schopfen oder zumindest damit
auskommen — und das macht dann auch wiederum empirische Untersuchungen beruflicher
Arbeit erforderlich.

Es gibt also allen Anlass, sich mit dem Wissen und Konnen von Fachkraften eingehender zu
beschéftigen. Diese Feststellung muss ja keineswegs heien, dass die curricularen und
didaktischen Anstrengungen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sich in der Abbildung
dieses Wissens und Konnens erschopfen. Jedoch unterstellt die Anforderung, die Lernenden
zu konkret nutzlicher Arbeit zu befahigen, dass das hierfir erforderliche Wissen und Kénnen
entschliisselt und lehrbar gemacht wird.

In der heutigen Gesellschaft ist es jedoch vom Standpunkt der Wirtschaft keineswegs
hinreichend, dass durch Arbeit Gebrauchswerte entstehen. Die Erstellung dieser Gebrauchs-
werte unterliegt den Bedingungen und Regeln weltweiter 6konomischer Konkurrenz, d. h.,
Erstellungskosten, betriebliche Durchlaufzeiten, Lieferzeiten etc. mussen bei Einhaltung der
Qualitatsstandards berticksichtigt werden — und zwar auch und gerade durch die Arbeitskrafte
selber. Diese okonomische Dimension, der , Tauschwert schaffende” Aspekt beruflicher

2 http://www.tse.de/papiere/internet%20und%20netze/ecommerce/pierer.html
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Arbeit, tangiert auch das konkret nitzliche Arbeitshandeln: Im gewerblich-technischen
Bereich stehen die Fachkréafte hdufig vor der Frage: austauschen oder reparieren? Im
Dienstleistungsbereich hat die Kundenberaterin abzuwégen, ob mdglichst schnell ein Produkt
verkauft oder die Kundin umfassend informiert werden soll. Meist sind es betriebswirt-
schaftliche Argumente, die fur die eine oder andere Alternative sprechen. Mit anderen Wor-
ten: Nicht nur die konkret nutzliche Dimension, auch die 6konomische Dimension beruflicher
Arbeit ist in beruflichen Handlungssituationen enthalten und dementsprechend bei der
Entwicklung von Lernfeldern zu beriicksichtigen.

Fur die Auszubildenden stellt sich die Frage, wie sie mit derartigen Anforderungen und
Widerspriichen in ihrem jetzigen und spateren Berufsleben umgehen wollen. Die heutige
Arbeitswelt ist nicht die einer Sklavenhaltergesellschaft. Es wird von den Arbeitenden
geradezu verlangt, eine aktive, gar unternehmerische Stellung zu beruflichen Problemen
einzunehmen (VOSS/ PONGRATZ 1998; PONGRATZ/ VOSS 2003). Deshalb gehért es zu
den Anforderungen an die Berufsausbildung, die Frage zu thematisieren, wie man sich als
professionelle Fachkraft in (widerspriuchlichen) Anforderungssituationen beruflicher Arbeit
verhélt.

3 Arbeitsprozesswissen — Urspringe des Konzepts und neuere Ent-
wicklungen

Unter dem Titel ,,Work Process Knowledge Network* hatten sich seit 1994 wissenschaftliche
Institute aus zehn europdischen L&ndern zusammengetan, um Forschungsergebnisse zum
Charakter arbeitsrelevanten Wissens und Kodnnens — und zwar auch und gerade unter den
Bedingungen technischen und organisatorischen Wandels — zusammenzutragen (BOREHAM
u. a. 2002). Gegenstand der Diskussionen war u. a. der Zusammenhang zwischen Erfahrung
und (wissenschaftlichem/technologischem) Wissen im Rahmen der Berufsarbeit.

Als zusammengefasstes Ergebnis empirischer Forschung, keineswegs als normative
Perspektive, wurde Arbeitsprozesswissen dort bestimmt als

e dasjenige Wissen, das im Arbeitsprozess unmittelbar bendtigt wird (im Unterschied
z. B. zu einem fachsystematisch strukturierten Wissen);

e es wird meist im Arbeitsprozess selbst erworben, z. B. durch Erfahrungslernen,
schliel3t aber die Verwendung fachtheoretischer Kenntnisse nicht aus;

e es umfasst einen vollstandigen Arbeitsprozess, im Sinne der Zielsetzung, Planung,
Durchfiihrung und Bewertung der eigenen Arbeit im Kontext betrieblicher Ablaufe.

Berufs- und Wirtschaftspaddagogen haben angesichts dieser Arbeitsdefinition regelméfig die
Hénde Gber dem Kopf zusammengeschlagen, denn ein padagogischer Impetus war bei dieser
Definition nicht erkennbar, sollte allerdings auch gar nicht darin enthalten sein. Restuimiert
wurden auf diese Weise die vorliegenden Ergebnisse empirischer Arbeits- und Qualifika-
tionsforschung. Selbst der dritte Teil der 0. g. Definition, Wissen um Ziele, Planung, Durch-
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fiihrung und Bewertung der eigenen Arbeit, entstammte nicht dem Ansatz der ,,vollstdndigen*
Tatigkeit bzw. Handlung aus der Arbeitspsychologie (vgl. HACKER 1998, 251; VOLPERT
1987, 18f.) im Sinne einer Norm zur Arbeitsgestaltung, sondern spiegelte wider, was
Fachkrafte sich angeeignet hatten, partiell auch in tayloristischen Arbeitsumgebungen (ohne
dass ihnen vollstandige Handlungen abverlangt worden waren).

Mit der genannten Definition sollte u. a. auch ausgedrtickt werden, dass Wissen, soll es fir
berufliche Arbeit handlungsleitend sein, ohne den Prozess des Erfahrung-Machens und die
Akkumulation von Erfahrungswissen in Bezug auf die Gegenstande der Facharbeit, die
Anforderungen an Facharbeit und die Personen der Zusammenarbeit nicht auskommt. Und
zwar aus folgendem Grund: Die Echtheit der Erfahrung gewahrleistet, dass der Mdglichkeit
nach alle realen Facetten einer Situation in die personliche Erfahrung einflieen konnen.
Diese Facetten konnen auch zuféllige, fir die Situation eigentlich nicht wesentliche
Erscheinungen sein. Die gesamte Erscheinungsvielfalt aufzunehmen und zu verarbeiten, ist
jedoch dort besonders wichtig, wo eine Situation oder ein Prozess nicht nur theoretisch auf
den Begriff gebracht, sondern auch praktisch beherrscht werden muss, und wo bei der
Prozessbeherrschung vielfédltige Phanomene eine Rolle spielen. Autofahren, Maschinen
fihren, Kinder erziehen, Kunden beraten und kranke Menschen pflegen gelingt nur auf Basis
des Selbst-Machens von Erfahrung, da beim Handeln nicht nur allgemeine Regeln und
Bedeutungen, sondern die Phanomene des Konkreten (das Verhalten der (brigen
Verkehrsteilnehmer beim Autofahren, Besonderheiten von Werkzeug und Material an der
Werkzeugmaschine, das Verhalten der Kinder in der Kindertagesstatte, die Bedirfnisse des
Kunden in der Beratung, die Reaktionen des Patienten wéhrend der Pflege) beriicksichtigt
werden mussen.

Arbeitsprozesswissen enthélt also Erfahrungswissen, die subjektive Verarbeitung von
theoretisch-systematischem Wissen ist damit jedoch keineswegs negiert. Da Arbeitsprozess-
wissen auch theoretisches Wissen umfassen kann, dient es als Rahmenkonzept, mit dessen
Hilfe verstanden werden soll, wie Widerspriiche zwischen Theorie und Praxis — und Wider-
spriiche innerhalb der beruflichen Praxis — von den Beschaftigten im Prozess der Arbeit
bewaltigt werden und welche Schlussfolgerungen daraus fur die berufliche Bildung gezogen
werden kénnen.

Im gewerblich-technischen Bereich kann einer der Urspriinge der Idee vom Arbeitsprozess-
wissen in neuen nicht-tayloristischen Formen der Arbeitsorganisation gesehen werden, die
Mitte der 1980er Jahre in Skandinavien, in Deutschland und auch in GrofR3britannien disku-
tiert, entwickelt und erprobt worden sind (vgl. BLUMENSTEIN/ FISCHER 1991). Proto-
typisch hierfiir steht das Konzept der Produktionsarbeit in Fertigungsinseln, wo (mindestens
von der Idee her) Aufgaben der Planung, Steuerung und Kontrolle von Produktionsprozessen
wieder auf die Ebene der unmittelbaren Ausfiihrung zuriickverlagert worden sind: In teil-
autonomen Teams bearbeiten Facharbeiter Auftrége, fiir die nur der grobe Rahmen (z. B.
Quialitatsaspekte, Lieferzeiten, Kostenrahmen) im Austausch mit der Fabrikleitung abgesteckt
worden ist. Die Planung und Ausfiihrung im Detail bleibt der Inselmannschaft vorbehalten,
wobei eine der Antriebskréfte fiir dieses Konzept darin bestand, Flexibilitdat und Effizienz
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dadurch zu gewinnen, dass man das traditionell erfahrungsgeprégte Fertigungswissen der
Facharbeiter mit Aufgaben der dezentralen Planung und Steuerung verband. Unvorher-
gesehene Ereignisse wie Maschinenstorungen, Planungsfehler, Zulieferprobleme sollten so
leichter zu bewaltigen sein.

In der Vorbereitung zur Einfiihrung von Fertigungsinseln habe ich untersucht, welches
Wissen Facharbeiter und Auszubildende in dieser Hinsicht schon entwickelt hatten
(FISCHER 1995). Das fir solche Aufgaben bendtigte Wissen der Facharbeiter kann als
Arbeitsprozesswissen angesehen werden; es ist Wissen darliber, wie man die Produktion
organisiert und enthalt damit nicht nur Wissen dartiber, wie man vorgegebene Aufgaben nach
vorgegebenen Regeln abarbeitet. Da es sich bei den ZielgréRen fir die Arbeit in einer
Fertigungsinsel hdufig um konkurrierende oder sich gar widersprechende Ziele handelt (z. B.
Maschinenauslastung versus flexible und kurze Lieferzeiten), gehéren Prozesse der Ziel-
bestimmung und Entscheidungsfindung ebenso zum Aufgabenspektrum von Facharbeitern
wie die Kommunikation dieser Prozesse innerhalb und aul3erhalb der Produktionsinsel.

Zu vergleichbaren Ergebnissen gelangte eine soziologische Studie unter deutschen Fach-
arbeitern: Martin BAETHGE u. a. (1998, 5) registrierten, dass traditionelle Facharbeiter-
profile handwerklicher Herkunft sich zu Aufgabenprofilen verdndert haben, die
Problembehebung, Uberwachung und Regulierung der Arbeitssysteme umfassen. Dies
beinhaltet die Bewaéltigung von kritischen Situationen auf dezentraler Ebene und schliefit
sogar die vorausschauende Suche auf dem Weg zur Optimierung von Prozess- oder
Produktqualitat ein. Die Autoren gelangen zu der Schlussfolgerung, dass ein Verstandnis
Okonomischer Faktoren sowie erweiterte Kompetenzen in der Aneignung, im Gebrauch und
in der Weitergabe von handlungsrelevantem Wissen eine wesentliche VVoraussetzung fir die
neuen Aufgabenprofile darstellen. Wissen wird dabei von den Facharbeitern nicht nur in eng
begrenzten lokalen Praxisgemeinschaften kommuniziert, sondern auch zwischen
Betriebsabteilungen und sogar im Rahmen von Hersteller-Kunden-Beziehungen. Im Hinblick
auf die Gestaltung der beruflichen Bildung bedeutet dies die Einbeziehung sozial-
kommunikativer Kompetenzen und Problemldse-Féhigkeiten sowie ein erweitertes
theoretisches Verstandnis des organisationalen und sozialen Rahmens von Betrieb und
Arbeitsbeziehungen.

Arbeitsprozesswissen wurde von uns in der Folgezeit konzeptualisiert als dasjenige Wissen,
das in die beruflichen Handlungen von Facharbeitern inkorporiert ist, jedoch Uber den
eigenen Arbeitsplatz hinausweist (FISCHER 2000; BOREHAM u. a. 2002; FISCHER wu. a.
2004). Nicht jedwedes berufliche Handlungswissen ist Arbeitsprozesswissen, sondern nur
solches, das die eigene Arbeit mit dem betrieblichen Gesamtarbeitsprozess vermittelt, mithin
die eigene Arbeit mit den Regeln der betrieblichen Arbeitsteilung, den Regeln der
betrieblichen Praxisgemeinschaft und den Regeln zur Nutzung der im Betrieb verwendeten
technischen Artefakte in VVerbindung bringt, wie ENGESTROM (1987) dies im Anschluss an
die kulturhistorische Schule konzipiert hat.
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Technik

Objekt
(Arbeitsgegenstand/
Produkt)

Subjekt

Regeln und Praxis-/ Betriebs- Arbeitsteilung und
Normen gemeinschaft Arbeitsorganisation

Abb. 1: Elemente eines betrieblichen Handlungssystems
(vgl. ENGESTROM 1987)

Solches Wissen enthélt auch — mehr oder weniger — theoretische Anteile, denn die in der
betrieblichen Arbeit und Technik enthaltenen Regeln liegen nicht ohne weiteres auf der Hand.
Solches Wissen ist auch aus Sicht der Betriebe relevant, da es den Facharbeitern hilft, in
Problemsituationen Stérungen zu bewéltigen und dafir die richtigen Ansprech- und Koopera-
tionspartner im Betrieb zu finden.

In jungerer Zeit haben Ines LANGEMEYER (2012) und Jirgen LEHBERGER (2013)
empirische Untersuchungen mit dem Fokus auf Arbeitsprozesswissen durchgefiihrt. LANGE-
MEYER hat die Herausforderungen der Verwissenschaftlichung von Arbeit anhand simula-
tionsbasierter Gruppen-Trainings in der Herzchirurgie analysiert. Sie unterstreicht besonders
den Zusammenhang von konkret niitzlicher Tatigkeit mit den Haltungen und Rollen, die mit
dem weiter unten genannten Aspekt ,,Wahrung und Weiterentwicklung der eigenen Person-
lichkeit im Kontext der betrieblichen Lebenswelt™ verbunden sind, und kommt zu folgendem
Ergebnis (a. a. O., 26): ,,Since work process knowledge cannot be appropriated without acting
within certain roles, the method of simulation based learning must be improved by critical
reflections on stereotypes of authorities, leadership and gender roles — especially when they
are rather instinctively not consciously reproduced. This is why simulations should not be
used in a one-dimensional manner to foster practical skills only. Their potential is much
richer when it is linked to learning processes that tackle the theoretical and social aspects
through which trainees implicitely generate their ‘attentiveness’ and ‘presence’ at work. By
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means of video-data, simulations can also be used by teams [...] to research their own
practice and knowledge-in-practice to improve it through a collective learning process.”

Der letztgenannte Satz enthélt eine Schlussfolgerung, wie Arbeitsprozesswissen padagogisch
gewendet werden koénnte, namlich das existente Arbeitsprozesswissen von Fachkraften im
Rahmen von Lehr-/Lernprozessen fiur die kritische Reflexion des darin enthaltenen
Vorgehens zu nutzen.

Die berufspaddagogischen Implikationen hatte auch Jirgen LEHBERGER (2013), selbst in der
zweiten Phase der Ausbildung von Berufsschullehrkraften aktiv, bei seiner Untersuchung des
Arbeitsprozesswissens von Werkzeugmechanikern im Sinn. In einer aufwéndigen Arbeits-
prozessstudie konnte er mittels handlungsorientierter Fachinterviews sowie Arbeitsbeobach-
tungen Arbeitsprozesswissen im Bereich des Werkzeugbaus rekonstruieren. Anhand eines
Arbeitsauftrags (Erstellung eines Neuwerkzeugs zur Herstellung von Befestigungswinkeln)
entschliisselte er in neun Gesprachsterminen von jeweils zwei bis finf Stunden Dauer das
handlungsleitende, handlungserklarende und handlungsreflektierende Wissen des handelnden
Akteurs (a.a. O., 111). Die Rekonstruktion zeigt im Detail, wo in diesem komplexen
Arbeitsprozess fachtheoretische Kenntnisse verwendet wurden, wo auf explizit verfligbares
Erfahrungswissen zuriickgegriffen wurde und wo Entscheidungen ,,aus dem Bauch heraus*
(a.a. O., 173) getroffen wurden. Die Rekonstruktion zeigt tberdies, dass der Akteur in
seinem Handeln nicht einer fachsystematischen Struktur gefolgt ist oder fachsystematische
und handlungssystematische Strukturen miteinander ,,verschrinkt™ hat, sondern rudimentére
fachtheoretische Elemente und Erfahrungswissen miteinander zu einer Handlungsfolie
(FISCHER 2002) bzw. zu Hintergrundbewusstsein (NEUWEG 1999) verschmolzen hatte.
LEHBERGER (a. a. O., 242) sieht erst durch die Bezugnahme und Rekonstruktion von
Arbeitsprozesswissen die Maoglichkeit, die von der KMK erhobene curriculare und
didaktische Forderung einzuldsen: ,,Lernen in der Berufsschule vollzieht sich grundsétzlich in
Beziehung auf konkretes, berufliches Handeln sowie in vielfaltigen gedanklichen
Operationen, auch gedanklichem Nachvollziehen von Handlungen anderer. Dieses Lernen ist
vor allem an die Reflexion der Vollziige des Handelns (des Handlungsplans, des Ablaufs, der
Ergebnisse) gebunden. Mit dieser gedanklichen Durchdringung beruflicher Arbeit werden die
Voraussetzungen geschaffen fiir das Lernen in und aus der Arbeit.© (KMK 2000, 10)

4 Arbeitsprozesswissen als Bezugspunkt fur die Planung und Evaluation
lernfeldorientierten Unterrichts

Nimmt man die Untersuchungen zum Arbeitsprozesswissen, bilden die Gesetze und Regeln
mathematischer, naturwissenschaftlicher und (informations)technischer Art, die in der
gewerblich-technischen Berufsausbildung die Fachtheorie strukturieren, einen Bestandteil
davon — neben den Erfahrungen mit Maschinen und Prozessen, neben den sozialen und
6konomischen Regeln, die in der betrieblichen Lebenswelt als unabdingbar fur facharbeiter-
gerechte LAsungen von Arbeitsaufgaben akzeptiert werden.
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Wie immer man diese Elemente in einer Bezugswissenschaft fur die Facharbeiterausbildung
ausdifferenziert, missen mindestens folgende Sinnbezilige bertcksichtigt werden, die sich in
professionellem Arbeitshandeln ausdriicken:

e der Bezug zur konkret-niitzlichen Tatigkeit (manifestiert in Regeln® zur Erstellung des
Handlungsprodukts);

e der Bezug zur (Lohn-)Arbeit (manifestiert in Regeln zur geldwirtschaftlichen und
zeitokonomischen Verausgabung der Arbeitskraft)

e und der Personlichkeitsbezug (manifestiert in Regeln zur Wahrung und
Weiterentwicklung der eigenen Personlichkeit im Kontext der betrieblichen
Lebenswelt und der beruflichen Laufbahn).

Regeln der
O0konomischen
Verausgabung von
Arbeit

Regeln
konkret nitzlicher
Arbeit

Regeln zur Wahrung
und Entwicklung der
eigenen Personlichkeit
in der betrieblichen
Lebenswelt

Abb. 2: Implizite und explizite Inhalte beruflichen Arbeitsprozesswissens

Der Begriff ,,Regel wird hier in einem weiten Sinn verwandt, der implizite und explizite Elemente von
Wissen und Kénnen sowie situationsspezifische Entscheidungen (in Abhangigkeit von sich verédndernden
Rahmenbedingungen, Ereignissen, Prozessen und Phdnomenen bzgl. der zu bearbeitenden Aufgabe)
einschlielt. Der Regelbegriff soll ausdriicken, dass die entsprechenden Handlungen nicht véllig zuféllig und
nicht vollig willkdrlich erfolgen, sondern bei der handelnden Person ein entsprechendes Handlungsrepertoire
unterstellen, auf das diese bewusst oder nicht-bewusst zugreifen kann. Eingeschlossen ist das, was AEBLI
(1983, 184 ff.) als Handlungsschemata (flexible Handlungsmuster) bezeichnet hat. Inkludiert sind auch
Deutungsmuster sozialer Praxis, die nicht notwendigerweise unmittelbar handlungswirksam sein missen.
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Belege fiir die hier vorgeschlagenen Dimensionen kann man auch einigen theoretischen und
empirischen Arbeiten entnehmen, die im Kontext der Forschungen zum Arbeiterbewusstsein
entstanden sind. Bei der Analyse der ,,Arbeitsorientierung® von Lohnarbeitern unterscheidet
z. B. Birgit GEISSLER (1984, 51 ff.) die Dimensionen ,,L.ohn* (als das Verhiltnis zur
Lohnarbeit und zur Verausgabung der Arbeitskraft) und ,,Arbeit (als Verhéltnis zur
konkreten Arbeit) und begriindet die Notwendigkeit fur die arbeitende Person, diese beiden
Dimensionen mit der eigenen ldentitatsbildung zu vermitteln. Letzteres ist in meinem
Vorschlag gewissermafen die dritte Dimension oder der dritte grundsatzliche Sinnbezug, der
sich im Arbeitshandeln ausdriickt.

Diese drei Sinnbeziige sind fast immer (mehr oder weniger ausgepragt) in einer Handlung
enthalten, und ich kann aufgrund unserer Forschungsergebnisse aus dem Bereich der
Facharbeit zeigen, dass keiner dieser Sinnbeziige so ohne weiteres vernachlassigt werden
kann, wenn man eine umfassende Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz im Auge
hat. In der beruflichen Bildung konzentriert man sich h&ufig auf die konkret nitzliche
Tatigkeit, auf die Regeln zur Erstellung eines Handlungsprodukts, und lasst die
Auszubildenden z. B. solange systematische Fehlersuche betreiben, bis der letztendlich
zugrunde liegende Fehler gefunden ist. In der betrieblichen Wirklichkeit ist jede Handlung
mit einer 6konomischen Abwégung verbunden (z. B. bei der Entscheidung: Austausch oder
Reparatur). Und jede Entscheidung ist mit dem Personlichkeitsbezug verquickt, z. B. in der
Entscheidung, im Fall einer Produktionsstérung um Hilfe zu bitten (und damit evtl. man-
gelnde Kompetenz zu beweisen) oder es selbst zu versuchen (und damit als Kénner dazu-
stehen bzw. ggf. zu scheitern).

Arbeitsprozesswissen als Wissen wie man seine Arbeit macht und in welche produkt-
bezogenen, technischen, arbeitsorganisatorischen, sozialen, 6konomischen und 6kologischen
Zusammenhange die Arbeit eingebunden ist, konnte die Umrisse einer addquaten Bezugs-
wissenschaft andeuten. Eine addquate Bezugswissenschaft lieferte Erklarungen flr das
Handeln der Subjekte, indem sie die Regeln explizierte, die in das berufliche Handeln inkor-
poriert sind und den genannten drei Sinnbezligen gelten. Das heif3t: Es soll hier gar nicht
bestritten werden, dass fachtheoretisches bzw. theoretisch-systematisches Wissen seinen
Stellenwert in der beruflichen Bildung besitzt. Vielmehr geht es darum, welche Elemente
bzw. Inhalte dieses fachtheoretische Wissen konstituieren. Vor dem Hintergrund der Arbeits-
anforderungen, die Auszubildende zu gewartigen haben, ist es duBerst einseitig, die entspre-
chenden Inhalte im gewerblich-technischen Bereich allein aus den Ingenieurwissenschaften
zu entlehnen und alle anderen, z. B. berufs- und arbeitswissenschaftlichen Erkenntnisse, die
fur das Zurechtkommen in und flr die Mitgestaltung der Erwerbsarbeit mal3geblich sind,
unter den Tisch fallen zu lassen.

Das Anliegen, sich mit dem Arbeitsprozesswissen von Fachkréften zum Zweck der
Curriculumentwicklung zu beschiftigen, ruft jedoch haufig Skepsis hervor. ,,Utilitarismus*
(DUBS 2000, 20 f.) oder ,,naturalistischer Fehlschluss*“ (TRAMM 2004, 136) sind Begriffe,
die einem entgegenschallen.
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Mir liegt es fern, das empirisch existente Arbeitsprozesswissen von Fachkraften zu
verabsolutieren. Hier soll dafiir pladiert werden, dieses Arbeitsprozesswissen mit allen seinen
Starken und Schwéchen zur Kenntnis zu nehmen, um es fur die Curriculumentwicklung
nutzbar zu machen. Und zwar mit der Hypothese, dass die empirisch fundierte Heraus-
arbeitung der ,,Starken* eine Bereicherung berufspadagogischer und berufswissenschaftlicher
Theoriebildung darstellt (namlich die Frage beantwortet, welches Wissen flir kompetentes
Handeln relevant ist) und dass die empirisch fundierte Herausarbeitung der ,,Schwéchen* eine
Aufforderung zum pédagogischen Handeln darstellt (ndmlich darauf hinweist, wo
unzutreffende Vorstellungen und Handlungsdefizite der Facharbeiter durch entsprechende
MaBnahmen der Aus- und Weiterbildung korrigiert werden missen und wo im Ubrigen
maoglicherweise Méangel in der Erstausbildung vorliegen).

Mit der Analyse beruflichen Arbeitsprozesswissens wird der Status quo facharbeiter-
spezifischen Handlungswissens unter gegebenen Arbeitsbedingungen beschrieben. Damit ist
noch kein Urteil Gber diese Arbeitsbedingungen selber getroffen sowie darlber, welche
Auswirkungen diese Arbeitsbedingungen auf die unmittelbar und mittelbar Betroffenen
haben und wie sie moglicherweise verandert werden konnen: ,,Erfahrung lehrt uns zwar, dass
etwas so oder so beschaffen sei, aber nicht, dass es nicht anders sein kdnne* (KANT 1980).
Die ,,Befahigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt”, die von der KMK (1991) in den Rang
eines Bildungsziels erhoben wurde, ist nicht notwendigerweise Element real existierenden
Arbeitsprozesswissens. Jedoch bieten sich im beruflichen Arbeitsprozesswissen vielféltige
Anknupfungspunkte flr die Realisierung dieses Bildungsziels, insbesondere dann, wenn man
damit Ernst machen mochte.

5 Arbeitsprozesswissen in existierenden Ansatzen lernfeldorientierter
Curriculumentwicklung

In der Handreichung der KMK zur Einfuhrung der Lernfelder von 2007 heif3t es:

,Danach [KMK-Rahmenvereinbarung tber die Berufsschule von 1991, Zusatz des Verfas-
sers] gehort es zum Bildungsauftrag der Berufsschule, einerseits eine berufliche Grund- und
Fachbildung zu vermitteln und andererseits die zuvor erworbene allgemeine Bildung zu
erweitern. Damit will die Berufsschule zur Erfillung der Aufgaben im Beruf sowie zur
Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer und dkologischer Verantwortung
beféhigen. Die Rahmenlehrpléne der Kultusministerkonferenz fiir den Unterricht im berufs-
bezogenen Lernbereich greifen diesen Ansatz auf. Sie sind nach Lernfeldern strukturiert, die
aus beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet werden und bilden eine umfassende Handlungs-
kompetenz ab. Ihre wesentliche Bezugsebene sind damit berufliche Prozesse.* (KMK 2007b,
4)

Der Gedanke, dass Lernfelder aus beruflichen Handlungsfeldern abgeleitet werden sollen,
wird in der aktuellen Handreichung so nicht mehr aufgegriffen. Stattdessen heif3t es dort:
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»Arbeitsprozessorientierung im Rahmenlehrplan hat die Funktion, das Lernen an
fachsystematisch strukturierten Inhalten zu Uberwinden zugunsten eines Lernens, dessen
Inhalte auf Arbeitsprozesse bezogen sind. Hierbei sollen Arbeitsprozesse wissenschaftlich
fundiert verstanden werden. Dementsprechend sollen die Lernfelder sich nicht an Teil-
gebieten wissenschaftlicher Facher orientieren, sondern von Arbeitsprozessen in beruflichen
Handlungsfeldern ausgehen und entsprechend strukturiert werden.* (KMK 2011, 29)

Die KMK erlautert nicht, warum bestimmte Formulierungen geandert werden. Jedoch ist
m. E. in der aktuellen Handreichung die zutreffende Forderung enthalten, dass ,,Arbeitspro-
zesse wissenschaftlich fundiert verstanden werden® sollen. Das bedeutet: In einer wissen-
schaftlich fundierten Berufs(schullehrer)ausbildung steht der Wissenschaftsbezug nicht neben
Situations- und Personlichkeitsprinzip (vgl. TRAMM/ REETZ 2010), sondern umschlief3t
diese. Die Herausforderung fur Lehrplanentwickler und Berufsschullehrkréfte besteht dann in
der wissenschaftlich fundierten Ermittlung beruflicher, fir die Téatigkeit bedeutsamer Situa-
tionen, die zudem ein Potenzial fur Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung bieten
(FISCHER/ RAUNER 2002). Wie dies geschehen soll, dazu macht die Handreichung keine
prazisen Angaben.

5.1 Der theoriegeleitet-pragmatische Ansatz zum Konstruieren von Lernfeldern von
Reinhard Bader

Im Programm ,Neue Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung” sind die beiden
GroRprojekte NELE (Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen
in Lernfeldern) und SELUBA (Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichts-
methoden in der dualen Berufsausbildung), an denen sich vier deutsche Bundeslander betei-
ligt haben, dem BADER‘schen Konzept gefolgt und haben eine Handreichung zum Konstru-
ieren von Lernfeldern entwickelt (MULLER/ ZOLLER 2001).

Grundlage des Konzepts ist der ,,Theoriegeleitet-pragmatische Ansatz zur Konstruktion von
Lernfeldern in technischen Berufsfeldern” (BADER 2000, 45ff.; BADER 2001) in acht
curricularen Schritten. Die Schritte 1 bis 4 fihren bis zur Beschreibung von Handlungsfeldern
und beinhalten sekundaranalytische Methoden der Sichtung von Ordnungsmitteln und ande-
rer Materialien zur beruflichen Bildung sowie Betriebsbesichtigungen und Experten-
gesprache:

1) Erfassen des Zusammenhangs zwischen Beruf und Arbeitsprozessen (Ordnungsmittel,
Betriebsbesuche, Expertenbefragung)

2) Erfassen der Ausbildungsbedingungen im Beruf (Sichten der Berufsbildungsberichte/
Infos der Berufsberatung, Expertenbefragung)

3) Erfassen von Handlungsfeldern (Methoden wie Schrittl)
4) Beschreiben der Handlungsfelder (Methoden wie Schritt 1)

5) Beurteilen der Handlungsfelder bzgl. ihrer Eignung als Lernfelder und Auswahl
(Methoden in Schritt 5-8: Moderierte Teamarbeit, Visualisierung durch Metaplan)
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6) Transformieren der ausgewahlten Handlungsfelder zu einem Arrangement von
Lernfeldern

7) Ausgestalten und Formulieren der einzelnen Lernfelder

8) Ausgestalten/Formulieren von Lernsituationen durch Konkretisieren der Lernfelder
mit Bezug zu Handlungsfeldern

Die Schritte 5 bis 8 widmen sich der didaktischen Transformation der beschriebenen Hand-
lungsfelder in Lernfeld-Arrangements und deren Konkretisierung in Form von Lernsituatio-
nen. Im Vordergrund stehen dabei die

e Einschatzung ihrer Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung fir die Entwicklung einer
umfassenden beruflichen Handlungskompetenz;

e Sequenzierung der Lernfelder und -situationen im gesamten Curriculum (sequenzielle,
parallele oder vernetzte und zeitliche Strukturierung der Curriculumelemente);

o Sicherstellung didaktischer Prinzipien und Kriterien, wie z. B. die Entwicklung von
Fach-, Human- und Sozialkompetenz, Reprasentation technik- und berufsspezifischer
Methoden in den Lernsituationen, Exemplarizitat und Transfergehalt von Lehrinhal-
ten, Orientierung am Modell der vollstandigen Handlung, Forderung des selbststandi-
gen Lernens, der Differenzierung des Lehrangebotes usw.

Ein Handlungsfeld ist in diesem Konzept definiert als ,,Aufgabenkomplex mit beruflichen
sowie lebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen”. Leitziel der beruflichen
Bildung ist die Forderung der Kompetenz, diese beruflichen Aufgabenkomplexe zu bewalti-
gen (BADER 2001, 26).

Als Strukturierungshilfe fir die Ermittlung und Beschreibung von Handlungsfeldern schlagt
BADER das Konzept eines soziotechnischen Handlungssystems vor. Dieser Ansatz wurde in
den 1950er Jahren am Tavistock Institute in London erarbeitet. In Deutschland hat Giinter
ROPOHL (1979) eine theoretische Grundlage fur soziotechnische Systeme entwickelt.
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Abb. 3:  Soziotechnisches Handlungssystem (nach BADER 1995, 156)

Eine Prézisierung und Erweiterung erfuhr der BADERsche Lernfeld-Ansatz durch die
Arbeiten der Modellversuchsverbiinde NELE und SELUBA. Alle Prozessschritte wurden
durch Checklisten mit Kriterien flr die Durchfuhrung von Qualitatsanalysen ergénzt (BIN-
STADT wu.a. 2001). Sie sind in erster Linie fur Lehrplanausschisse, Bildungsgang-
konferenzen und curriculare Arbeitsgruppen als konkrete Arbeitshilfe bestimmt. Zusammen-
gefasst geht der Ansatz BADERs von der Erfassung beruflicher Handlungssituationen aus,
verortet diese in einem soziotechnischen Handlungssystem und versucht, die padagogisch-
didaktische Qualitat durch Fragen sicherzustellen, die sich u.a. an KLAFKIs kritisch-
konstruktiver Didaktik (1996) anlehnen (BADER 2003).
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5.2 Das Konzept des Instituts Technik und Bildung (ITB) der Universitat Bremen

Das ITB-Konzept (REINHOLD u. a. 2003) zur Entwicklung von Lernfeldern ist im Rahmen
des GroRprojekts GAB (,,Geschifts- und arbeitsprozessbezogene dual-kooperative Aus-
bildung in ausgewahlten Industrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife*) entstanden. An
diesem Projekt haben Berufsschulen aus drei Bundeslandern und alle inlandischen Produk-
tionsstatten eines groRen Automobilherstellers mitgewirkt. Damit war auch die betriebliche
Ausbildung vertreten, und es wurden integrative Lernfelder entwickelt, die Aufgaben betrieb-
licher und schulischer Ausbildung fiir je gemeinsame Lernfelder ausweisen.

Beim ITB-Ansatz wird davon ausgegangen, dass sich Berufsausbildungen durch eine defi-
nierte Anzahl von Aufgaben empirisch beschreiben lassen. Solche Aufgaben sind im ITB-
Ansatz mit Lernfeldern identisch. Jeweils 12 bis 20 dieser Aufgaben oder Lernfelder bilden
das Curriculum fiir die Ausbildung in einem bestimmten Beruf.

Die beruflichen Arbeitsaufgaben
— — —

Dimensionen des Arvelitens une Lernens

Werkzeuge,

Gegenstand der Methoden und A“f‘;:rdir“'l‘)g?tl‘l
Facharbeit Organisation an Facharbel
und Technik

der Facharbeit

i HGi

o S w— | s I w— s I —

chule
etrieb

Schule
Betrieb
Schule )
Betrieb

S
B

Lernortspezifische Bildungs—- und Qualifizierungsziele

Abb. 4:  Dimensionen des Arbeitens und Lernens (a. a. O, 52)

Ein Schwerpunkt dieses curricularen Ansatzes liegt in der empirischen Analyse beruflicher
Arbeitsaufgaben durch Berufsschullehrkrafte, Experten-Facharbeiter und betriebliche Ausbil-
der/-innen. Fur diese Analyse steht ein umfangreicher Fragenkatalog zur Verfugung, mit
dessen Hilfe Gegenstande, Werkzeuge und Arbeitsanforderungen der Facharbeit erfasst wer-
den konnen (a. a. O., 16ff.). Die darin enthaltenen Kriterien flihren dazu, dass nicht jedwede
empirisch vorfindliche Handlungssituation Eingang in das Curriculum findet, sondern nur
Aufgaben, die berufstypisch sind, eine vollstandige Handlung darstellen, lernhaltig und
gestaltungsoffen sind (a. a. O., 10).

Ein zweites Hauptmerkmal des ITB-Konzepts ist die Verknipfung beruflicher Aufgaben mit
einem Kompetenzentwicklungsmodell. Grundlage dieses Modells ist das Novizen-Experten-
Paradigma von Hubert und Stuart DREYFUS (1987), die aus einer Sekundaranalyse der
Expertiseforschung funf Stufen der Kompetenzentwicklung vom Novizen (Anfénger) zum
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Experten abgeleitet haben. Im ITB-Konzept werden diese funf Stufen der Kompetenz-
entwicklung in einen curricularen Ansatz transformiert, der vier aufeinander aufbauende
Lernbereiche enthélt (RAUNER 1999, 436). So wurde ein Bezugssystem entwickelt, mit
dessen Hilfe sich Aufgaben als curriculare Elemente verorten und der ,,Logik der Ent-

wicklung” folgend arrangieren lassen.

Lernbereiche Auleaber: Autgdben-
A bereiche bewaltigung
Erfahrungsba- Wie sich die Dinge Erfahrungsge-
basiertes, fach- fachsystematisch Nicht vorherseh- ieiete: nichi:
svsternatisches b ) deterministische)
ysiernaiisc erkidren und Pro- bare Arbeitsauf- Aufaab
Vertiefungs- bleme situativ gaben utgaben-
wissen I6sen lassen beateing
Worauf es in Theoriege-
" der.Fachorben im Problembe- leitete (nicht-
Detail- und | ” o
e einzeinen an- haftete, spezielle deterministische)
kommt und wie Arbeitsaufgaben Aufgaben-
die Dinge bearbeitung
funktionieren
Wie und warum die - Systelgwis;rpte
Zusammenhangs- Dinge so und nicht ol (ri\gf Gbs'e 8
wissen anders zusammen- Arbeitsaufgaben 5 - gbo .Ten-
héingen earbeitung
. Angeleitete
o WorurT] esim Berufsorien- (determinis-
Orientierungs- Beruf in der tierende tische)
und Uberblicks- Hauptsache Arbeitsaufgaben Aufgaben-
wissen geht bearbeitung
Abb. 5:  Struktur der Lernbereiche nach Stufen zunehmender

Arbeitserfahrung (REINHOLD u. a. 2003, 29)

Aufgaben und damit Lernfelder sind nach MaRgabe der unterschiedlichen Kompetenzniveaus
strukturiert. Die Aufgaben in Lernbereich 1 (,,Orientierungs- und Uberblickswissen®) sollen
sich fir Anfanger eignen, wahrend Aufgaben in Lernbereich 4 Berufserfahrung und
theoretisch-systematisches Wissen voraussetzen.
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Abb. 6:  Der ITB-Ansatz fur die Entwicklung von Berufsprofilen (FISCHER/
BAUER 2007, 146)

Das ITB-Konzept sieht zur Identifizierung und curricularen Verortung von beruflichen
Arbeitsaufgaben sogenannte Experten-Facharbeiter-Workshops vor (KLEINER u. a. 2002).
Allgemeines Ziel der Experten-Facharbeiter-Workshops ist es, die Aufgaben eines Berufs zu
sammeln, zu beschreiben und schlieBlich jeweils in einen der vier Lernbereiche (siehe Abb.
6) einzuordnen. Im Rahmen des Modellversuchs GAB wurden die solchermalien definierten
Aufgaben dann in betrieblichen Arbeitsplatzuntersuchungen und von anderen Fachexperten in
einer bundesweiten Erhebung evaluiert.

Zusammengefasst ist Kennzeichen des ITB-Ansatzes die starke empirische Basis unter
Beteiligung von Fachkraften bei der Erfassung von beruflichen Arbeitsaufgaben (= Lern-
feldern) sowie die Verwendung eines Kompetenzentwicklungsmodells, das die Entwicklung
von Fachkréften von Anfangern zu Experten in ihrem Beruf idealtypisch darstellt.

6 Diskussion und Schlussfolgerungen

Bei den dargestellten sowie weiteren Ansatzen zur Entwicklung lernfeldorientierter Curricula,
die ernsthaft intendieren, eine Verbindung von beruflichen Handlungssituationen tber Lern-
felder zu Lernsituationen herzustellen (vgl. BECKER u. a. 2010; TRAMM/ KRILLE 2013)
tun sich mindestens drei grundsatzliche Problemstellungen auf:
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e Das Analyseproblem: Wie lassen sich Handlungsfelder sowie Arbeits-und Geschéfts-
prozesse zum Zweck der Curriculumentwicklung analysieren? Zur Beschreibung der
beruflichen Tatigkeiten wird ein methodisches Konzept mit angemessenen empiri-
schen Methoden und Kategorien benétigt.

e Das Transformationsproblem: Wie lassen sich die empirischen Ergebnisse in lernfeld-
orientierte Curricula transformieren? Fir diesen Transformationsprozess ist eine
begriffliche Fassung und Offenlegung der padagogischen, psychologischen und
gesellschaftlichen Kriterien erforderlich.

e Das Kompetenzentwicklungs- und -bewertungsproblem bei Schilern/Auszubilden-
den: Wie lassen sich Lernfelder und die Inhalte der curricularen Elemente so anord-
nen, dass sie die Kompetenzentwicklung fordern? Diese Frage impliziert, dass zur
Beschreibung kompetenzforderlicher Formen und Inhalte des Lehrens und Lernens
ein Kompetenzentwicklungsmodell erforderlich ist und dass Methoden/Verfahren zur
Bewertung der individuellen Kompetenzentwicklung benétigt werden.

Nicht nur die Berufshildungsforschung oder Rahmenlehrplanausschiisse sind mit diesen
Problemstellungen konfrontiert. Mit der Umsetzung des Lernfeldkonzepts ist aufgrund der
Interpretationsbedurftigkeit der Lernfeldbeschreibungen die schulnahe Curriculumentwick-
lung zu einer Aufgabe flr die Berufsschullehrkrafte geworden (SLOANE 2003).

6.1 Das Problem der Analyse betrieblicher Arbeitssituationen

Eine Bezugnahme auf berufliche Handlungssituationen im berufsbildenden Unterricht
unterstellt die Kenntnis derartiger Handlungssituationen und des darin inkorporierten
Arbeitsprozesswissens. Sofern derartiges Wissen (noch) nicht durch die Berufsbildungs-
forschung zur Verfugung gestellt wird, sind entsprechende Untersuchungen durch die
Mitwirkenden an der Curriculumarbeit durchzufiihren. Der ITB-Ansatz liefert hierflr ein
passendes Instrumentarium, das ich schon vielfach, auch mit Studierenden der Ingenieur- und
Berufspadagogik und auch einschliellich realer Arbeitsanalysen in von Studierenden
ausgewahlten Betrieben, erfolgreich erprobt habe. BADERSs Vorschlag bleibt in dieser Hin-
sicht vage, weil nicht ausreichend erldutert wird, wie genau (mit welchen Fragen und welchen
Kriterien) berufliche Arbeit analysiert wird. Was mithilfe des entwickelten ITB-Instru-
mentariums relativ leicht ermittelt und detailliert beschrieben werden kann, sind Arbeits-
aufgaben, die Fachkrafte im Rahmen ihrer beruflichen Tétigkeit durchfiihren.

Weitaus schwieriger ist die Analyse des in der Aufgabenbewaltigung jeweils enthaltenen
Arbeitsprozesswissens. Hier hat die Dissertation von Jurgen LEHBERGER (2013)
Pionierarbeit geleistet. Wenn man sich jedoch vergegenwartigt, dass die Untersuchung einer
einzigen, allerdings umfassenden Aufgabe eine gesamte Dissertation beansprucht und diese
dabei vorrangig nur auf die konkret niitzliche Dimension von Berufsarbeit (und nicht auf die
okonomische und lebensweltliche Dimension) fokussiert, dann wird der gewaltige Aufwand
deutlich, der in der Entschlusselung beruflichen Arbeitsprozesswissens stecki.
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Die Einbeziehung von Fachkraften in Experten-Facharbeiter-Workshops zur Arbeitsanalyse
kann hier Hilfestellung leisten, da hierdurch reales Arbeitsprozesswissen in die Curriculum-
entwicklung integriert werden kann. Allerdings sind auch hier Schwierigkeiten zu vergegen-
waértigen. Eine Schwierigkeit ergibt sich bei der Auswahl der an den Workshops teilnehmen-
den Facharbeiter, mit deren Hilfe ein auf die Zukunft gerichtetes Curriculum erstellt werden
soll: Wer repréasentiert mit seiner Téatigkeit nicht nur die Gegenwart, sondern auch die Zu-
kunft der Facharbeit? Eine zweite Schwierigkeit besteht in der Vermittlung des unterstellten
Aufgabenkonzepts: Was fir die eine Fachkraft eine einzige Aufgabe darstellt, begreift eine
andere als zehn verschiedene Aufgaben. SchlieSlich existiert noch das Problem der
Reprasentativitat der ermittelten Aufgaben fur das jeweilige Berufsbild, das eine entspre-
chend flachendeckende Erhebung notwendig macht.

6.2 Das Problem der Transformation von Arbeitssituationen in Berufsschulcurricula

Schon bei der empirischen Analyse beruflicher Handlungsfelder und erst recht im Anschluss
daran ergibt sich das Problem, wie die Ergebnisse in Curricula zu transformieren sind. Ein
Curriculum l&sst sich nicht empirisch ermitteln — lautet der Einwand an dieser Stelle (z. B.
von Ingrid LISOP und Richard HUISINGA (2000, 42ff.)). Der Einwand ist zutreffend, denn
mit einem Curriculum wird nicht beschrieben, was Menschen empirisch gelernt haben,
sondern was sie lernen sollen. LISOP/ HUISINGA argumentieren, dass beruflichen Hand-
lungssituationen an sich die pé&dagogisch wesentlichen Merkmale wie Exemplarizitat usw.
fehlten und pladieren daftr, bei der Entwicklung von Curricula berufliche Handlungs-
situationen mit padagogischen Intentionen zu korrelieren.

So richtig es ist, dass man aus der beruflichen Praxis und dem darin akkumulierten Wissen
der Fachkrafte nichts (im Sinne einer Ubertragung, sondern bestenfalls im Sinne von
Schlussfolgerungen) ,,ableiten” kann, weil die berufliche Praxis im Hinblick auf padagogi-
sche Kriterien defizitar sein kann, so sehr unterstreicht die geforderte Herstellung einer
Korrelationsbeziehung die Notwendigkeit, die beruflichen Handlungssituationen und das
darin inkorporierte Wissen zu untersuchen. Womit sonst wollen die Berufspddagogen ihre
padagogischen Intentionen korrelieren, wenn nicht mit dem real existierenden Handlungs-
wissen, das Fachkrafte auf Basis ihrer beruflichen Ausbildung und ihrer Arbeitserfahrung
erworben haben?

Die beiden hier vorgestellten Ansatze zur Konstruktion von Lernfeldern versuchen in dieser
Hinsicht, empirische Ergebnisse der Arbeitsanalyse mit weiteren, z. T. auch normativen
Kriterien zum Zweck der Curriculumentwicklung zu kombinieren.

Im BADER*schen Konzept soll das Modell eines soziotechnischen Handlungssystems als
Leitlinie fir die Losung des Transformationsproblems dienen (die Transformation von
Arbeitssituationen in Curricula). In der Tat lassen sich mit Hilfe eines soziotechnischen
Handlungssystems Lernfelder, Aufgaben und Inhalte in einem idealen sozio-technischen
Handlungsprozess lokalisieren. Dagegen bleiben Phanomene der wirklichen Arbeitswelt wie
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wirtschaftliche Anforderungen an die Arbeit, Dienstleistungsarbeit und Aspekte der
individuellen Kompetenzentwicklung unberticksichtigt.

Demgegeniber bietet das ITB-Konzept ein Kompetenzentwicklungsmodell als Bezugssystem
fur die Curriculumentwicklung, wodurch sich Lernfelder, Aufgaben und Inhalte in einem
idealen Kompetenzentwicklungsprozess lokalisieren lassen. Es kann aber problematisch sein,
eine bestimmte realweltlich ermittelte Aufgabe mit nur einem Lernbereich bzw. Lernfeld in
Beziehung zu setzen (und z. B. der Annahme zu folgen, dass der Standardservice eines Autos
ausschlieBlich in den Bereich des Orientierungswissens fallt). Auch sind die angenommenen
Stufen der Kompetenzentwicklung zwar auf Basis der Sekundaranalyse empirischer
Forschung entwickelt, aber selbst noch nicht empirisch belegt worden. Mitwirkende am ITB-
Konzept sind inzwischen zu einem anderen, PISA-kompatibleren, Kompetenzmodell gelangt.
Dieses Modell sieht die Kompetenzstufen ,,nominale®, ,,funktionale®, ,prozessuale* und
,berufliche Gestaltungskompetenz® vor (RAUNER u. a. 2009, 21 ff.), und es ist die Frage,
inwieweit dieses zur Kompetenzmessung verwendete Modell auch eines der Kompetenz-
entwicklung ist.

6.3 Das Problem der Kompetenzentwicklung und -bewertung bei Schilern/
Auszubildenden

Vergleichsuntersuchungen zur Wirkung von fachsystematischem und lernfeldorientiertem
Unterricht fehlen weitgehend. Im GAB-Projekt ergab eine Evaluation der Kompetenzen, die
Schiiler/ Auszubildende innerhalb von 12 bis 18 Monaten erworben hatten, dass die meisten
(der immerhin fast 900 Teilnehmer) trotz Umstellung auf das Lernfeldkonzept nicht in der
Lage gewesen waren, Arbeitsprozesswissen zu erwerben, das ihnen geholfen hatte, mit realen
Aufgaben zurechtzukommen, wie sie Facharbeiter bewaltigen missen (BREMER 2004). Es
war seinerzeit und durfte auch heute schwierig sein, ,,rein® fachsystematischen oder ,,rein®
lernfeldorientierten Unterricht fiir derartige Untersuchungen zu finden. Insofern ist auf
empirischer Basis kaum zu bewerten, inwiefern die erhoffte Forderung beruflicher
Kompetenzentwicklung durch lernfeldorientierten Unterricht eingetreten ist. Hinzu kommt,
dass der betriebliche Teil beruflicher Ausbildung hdufig nicht lernfeldorientiert durchgefuhrt
wird und die Kompetenz der Auszubildenden sich auf Basis der gesamten Berufsausbildung
entwickelt und nicht bloR des schulischen Teils.

Fur die Entwicklung eines allgemein akzeptierten Kompetenzentwicklungsmodells zeichnet
sich auch noch keine Loésung ab. Kompetenzentwicklungs- und Kompetenzmessmodelle
beeinflussen sich hier wechselseitig. Insofern Kompetenzmessmodelle von der Gleichung
ausgehen: je weniger Personen eine Aufgabe l6sen konnen, desto schwieriger die Aufgabe,
desto kompetenter der Mensch, der sie 16sen kann, wird man kaum zu einem Kompetenz-
entwicklungsmodell gelangen, denn hierflr bendtigt man eine inhaltliche Vorstellung von
Facharbeiterkompetenz und nicht blof3 Statistik.

Berufsbezogene Qualifikationsforschung, die das berufliche Wissen und Konnen der Fach-
krafte in solch einer Tiefe, Detailliertheit und Genauigkeit ermittelt, dass es flr pddagogische
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Prozesse verwendbar ware, steht erst am Anfang. Bisweilen wird versucht, diesen Mangel mit
dem (nicht von der Hand zu weisenden) Hinweis zu entschérfen, dass Ausbildungsordnungen
nicht empirisch ermittelt werden konnten. Jedoch stellt sich auch niemand auf den
Standpunkt, dass Ausbildungsordnungen Gberhaupt nichts mit der empirischen Ermittlung
beruflicher Kompetenzen zu tun haben sollten. Insofern steht am Ende die Frage und in
gewisser Weise auch der Auftrag, eine Qualifikationsforschung zu etablieren, in der die
gesellschaftliche Transformation von Qualifikationsanforderungen und Qualifikationen in
Berufsbilder und Curricula reflektiert geplant und transparent durchgefihrt wird. Qualifika-
tionsforschung kann Curriculumentwicklung nicht ersetzen. Gleichwohl sollte Platz fiir die
empirische Ermittlung beruflichen Wissens und Konnens sein, ohne dass diese Ermittlung
von vornherein interessenpolitischen Zielen untergeordnet wirde. Nur so ware schlieflich
nicht nur herauszufinden, welche Kompetenzen in der Arbeitswelt wichtig sind, sondern
auch, welche Schwierigkeiten die Individuen mit der Aneignung solcher Kompetenzen haben
und wie ihnen dabei im Rahmen péadagogischen Handelns geholfen werden kénnte.
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