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Felix Rauner

‘Berufliche Kompetenzentwicklung — vom Novizen zum Experten

Das Konzept der beruflichen Kompetenzentwicklung setzt die Berufsform der Ar-
beit voraus und unterstellt, dass berufliche Arbeit Kompetenzentwicklung ermég-
licht und erfordert. Geht man von einem fortschreitenden Prozess der Deregu-
lierung von Beschaftigungsverhéltnissen und der Erosion berufsférmiger Arbeit
aus (vgl. Bolder/Heinz/Kutscha 2001), dann ertbrigt sich die Entwicklung berufli-
cher Bildungskonzepte. Die wissenschaftlichen Befunde zu dieser Frage sind je-
doch weniger einheitlich, als es auf den ersten Blick aussieht. So warnt etwa Ri-
chard Sennet vor dem Auseinanderfallen der Lebensgeschichte als einer Folge
weitreichender Flexibilisierung der Arbeit (Sennet 1998). Seine Schrift ,Der fle-
xible Mensch” ldsst sich als ein Plddoyer fir eine moderne Beruflichkeit interpre-
tieren. . S

In diesem Beitrag zur beruflichen Kompetenzentwicklung wird daher auch un-
terstellt, dass es gute Griinde gibt, am Konzept der Beruflichkeit festzuhalten und
es zugleich grundlegend zu modernisieren (Rauner 2001). Die berufsbildungspo-
litische Diskussion der letzten zehn Jahre hat in diesem Punkt zu einem eindeuti-
gen Ergebnis gefihrt: Zur Beibehaltung der Beruflichkeit als dem Dreh- und An-
gelpunkt fur die berufliche Bildung (Bondnis fur Arbeit 1999). Damit hat die ar-
beitsorientierte Wende in der Didaktik beruflicher Bildung berufsprogrammatisch
eine deutliche Verstarkung erfahren. ‘

Mit der Vereinbarung der KMK, Lehrpléne der beruflichen Bildung nach Lern-
feldern zu strukturieren, erhélt die arbeitsorientierte Wende in der Didaktik beruf-
licher Bildung auch eine bildungsplanerische Dimension. Die Berufspddagogik —
in Theorie und Praxis — ist seither herausgefordert, zur fachsystematischen Struk-
turierung und Systematisierung von Bildungsgéngen eine Uberzeugende Alterna-
tive zu entwickeln. Die Kriterien, denen dieses Berufsbildungskonzept genigen
muss, werden in seltener Einmutigkeit in den programmatischen Texten benannt.

(1)  Gestaltungsorientierte Berufsbildung

Nachdem die Enquéte-Kommission des Deutschen Bundestages ,,Bildung
2000” fur die berufliche Bildung einen grundlegenden Perspektivwechsel
von einer anpassungsorientierten hin zu. einer gestaltungsorientierten Be-
rufsbildung aufgegriffen hatte (Deutscher Bundestag 1990), wurde die
neue Leitidee ,Beféhigung der Auszubildenden zur Mitgestaltung der Ar-
beitswelt in sozialer und &kologischer Verantworiung” bereits 1991 von
der KMK in eine Vereinbarung zur Berufsschule aufgenommen. SchiieBlich

1 In unserem Gutachten zum ,Reformbedarf in der Beruflichen Bildung” haben wir das Konzept einer offe-
nen, dynamischen Beruflichkeit und eine darauf bezogene Berufsbildung begrindet (Heidegger/Rauner
1996).



Ubernahm das Bondnis fir Arbeit, Berufsbildung und Wettbewerbsféhig-
keit diese weitreichende Leitidee fir die berufliche Bildung insgesamt.

(2)  Arbeitsprozess- und Geschdaftsprozessorientierung als Bezugspunkte fur
die Berufsbildung und Berufsbildungsplanung (KMK 1999)

Eine auf die Mitgestaltung der Arbeitswelt zielende Berufsbildung (Rauner
1988) setzt eine Entschlisselung des in der praktischen Berufsarbeit inkor-
porierten Arbeitsprozesswissens voraus. Arbeitsprozesse sind eingebettet in
Geschdftsprozesse. Daher kommt dem Zusammenhangsversténdnis unter
den Bedingungen forischreitender technologischer Integration betriebli-
cher Prozesse eine zunehmend hohere Bedeutung zu (Laur-Ernst/
Gutschmidt/Lietzau 1992, Negt 1998). Die ldentifizierung von ,bedeut-
samen” Arbeitssituationen (KMK 1999, S. 10) durch eine domé&nenspezifi-
sche Qualifikationsforschung erféhrt hier eine weitere Herausforderung
(vgl. Fischer 1998 und Rauner 2002).

(3)  Berufliche Kompetenzentwicklung

Neben der Ausdifferenzierung des Kompefenzbegnﬁes nach fachlichen
und sozialen F&higkeiten verweist der Kompetenzbegriff auf die erzie-
hungswissenschaftliche Entwicklungsforschung. Diese hat in den letzten
zwei Jahrzehnten Konzepte zur eniwicklungslogischen Strukturierung be-
ruflicher Bildungsprozesse entwickelt und erprobt (Gruschka v. a. 1981;
Benner 1997; Rauner 1999; Bremer 2007, Rauner/Spsttl 2002).

Damit sind die Bezugspunkte fir eine Berufsbildungskonzeption hervorgehoben,
die es erlauben, arbeitsprozessbezogene Lernfelder zu entwickeln und diese nicht
fachsystematisch, sondern entwicklungslogisch zu systematisieren. Die berufspa-
dagogischen Wurzeln fir eine arbeitsorientiete Wende in der Didaktik berufli-
cher Bildung reichen jedoch weiter zuriick. Der Regensburger Kongress der Deut-
schen Gesellschaft fir Erziehungswissenschaft (1982) markiert mit seinem Sym-
posium zur Sekundarstufen-Il-Didaktik und ldentitGtsbildung im Jugendalter den
Beginn dieses grundlegenden Perspektivwechsels. Ausgangspunkt ist die Suche
nach dem vermittelnden Dritten, mit dem zwischen Qualifizierung fir berufliche
Aufgaben und Bildung als Entwicklung der Persdnlichkeit vermittelt werden kann:
»Mit der Rickfrage nach Kompetenzentwicklung und Identitétsbildung suchen wir
[...] nach einem tertium comporationis, nach einem vermittelnden Dritten, durch
das Sekundarstufen-il-Didaktik Uberhaupt erst in den Horizont einer didactica
magna, also einer Didaktik im emphatischen, im comenianischen Sinne zu ri-
cken ist” (Hervorhebung F. R.) (Blankertz 1982, S. 142). Herwig Blankeriz, der
die Teilnehmer des Symposiums mit dieser Schlussbemerkung seines Einfih-
rungsbeitrages auf die Bedeutung des zur Diskussion stehenden Themas hinwies,
stellt einen Lésungsweg zur Diskussion, den er mit seinen Mitarbeitern Andreas
Cruschka, Hagen Kordes u. a. im Kollegschulprojekt entwickelt hat: Seine For-
mulierung zeigt, dass ihm die grofle Reichweite dieses Konzeptes bewusst war:



- ,Die Dramatik des doppelqualifizierenden Bildungsganges besteht darin, dass
~hier Kompetenzentwicklung durch Sinnstrukturen reguliert ist, die vom Schiler
einen Perspektivwechsel verlangen. Er muss eine spezifische Berufsrolle antizi-
pieren und sich mit ihr identifizieren ~ anders wirde keine Kompetenzentwick-
lung denkbar sein — ... (ebd., 139). Damit hat Herwig Blankertz sowoh! auf den
Zusammenhang von Kompetenzentwicklung und Identitétsbildung verwiesen, wie
es das Konzept der Beruflichkeit erméglicht, als auch der verbreiteten Kritik an
der abbilddidaktischen Konstruktion und Entwicklung von Lehrplénen, Lehrbi-
chern und anderen didaktischen Materialien eine Didaktik entgegen gesetzt, die
sich auf eine Subjekttheorie stitzen muss. Er verweist dabei auf das produktiv zu
gestaltende Spannungsverhéltnis zwischen Qualifikationsanforderungen, wie sie
durch einen Beruf gegeben sind und den subjektiv empfundenen Aufgaben der
eigenen Entwicklung. Erst dieses Verhélinis zwischen Bildungsanspruch und be-
ruflichen Qualifikationsanforderungen ,setzt eine Spannung frei, die die Kom-
petenzentwicklung vorwiéirts treibt, eben so wie sich Ich-Identitét im Widerspruch
zu den Zumutungen der Erziehung ausbildet und stabilisiert” (ebd., 142). Was
Blankertz und seine Mitarbeiter als ,dramatische Hinwendung” zu einer subjekt-
orientierten Curriculum-Entwicklung nicht im Blick hatten, war die Bedeutung
ihres entwicklungslogischen Didaktikkonzeptes fur eine berufliche Bildung, die
sich als Zusammenhang (Infegration) von beruflicher Weiterbildung und Erstaus-
bildung zwischen und neben der Schule und der Hochschule als eigensténdige
(dritte) Saule des Bildungssystems heraus bildet. Beruflicher Bildung in diesem
Sinne geht es um das lebensbegleitende Lernen — um die Kompetenzentwicklung
— Erwachsener. '

Zur Systematisierung von Bildungsinhalten

Ein Anliegen p&ddagogisch-didaktischer Theorie und Praxis ist es seit jeher, Ler-
nen und Bildung durch Lehr- und Bildungspiéne so zu begrinden, dass die auf-
einanderfolgenden Lern- und Bildungsschritte sich irgendwie systematisch zu-
sammenfigen. Die arbeitsorientierte Wende in der Didaktik beruflicher Bildung
geht einher mit einer Abkehr vom wissenschafts- und fachsystematischen Struk-
turieren der Lehrinhalte. Diese Systematisierungstradition orientiert sich an den
von den Wissenschaften hervorgebrachten Wissenssystemen. Entsprechend be-
mihen sich wissenschafiliche Lehrbicher um die fachsystematische Anordnung
disziplingren Wissens in der Weise, dass der je ndchste Schritt im Lehrgebdude
einer Wissenschaftsdisziplin auf den vorhergehenden logisch und inhaltlich-
systematisch aufbaut. Die Beschreibung des naturwissenschaftlichen Phanomens
der ,elektrischen Spannung” setzt die Kenntnis der Sachverhalte ,elektrische La-
dung” und ,elektrisches Feld” voraus usw. Eingebunden ist diese Systematisie-
rungstradition in ein Konzept der Technik-Didaktik, soweit es sich um die ge-
werblich-technische Berufsbildung handelt. Dies fGhrt in der Tendenz nicht nur zu
einer Ausblendung arbeits- und arbeitsprozessbezogener Lehrinhalte, sondern
auch zu einer Unterbewertung der Gebrauchswerteigenschaften von Technik so-



wie der ,Arbeit- und Technik’-Zusammenhdnge. Technik als Gegenstand der
Facharbeit wird fachsystematisch vor allem in den Lehrpldnen fir das berufs-
schulische Lernen auf die Aspekte zweckfreier Techniklehre reduziert. Die traditi-
onelle, fachsystematische Aufbereitung von Lehrinhalten fGhrt so zu einer drei-
fach verkirzten, reduktionistischen Techniklehre, die einer auf das Arbeitspro-
zesswissen zielenden Berufsbildung im Wege steht:

— Abstrahiert man von der im Arbeitsprozess vorfindlichen konkreten Technik
mit ihren Gebrauchswerteigenschaften,

— dann erscheint Technik nicht als Gegenstand und Werkzeug von Facharbeit.

— Ebenso ger&t das Mensch-Maschine-Verhdaltnis aus dem Blickfeld, ein Aspekt,
der bei der Gestaltung moderner Werkzeuge zunehmend an Bedeutung ge-
winnt.2

- Eine enfwicklun’gslogiséhe Strukturierung der Lehrinhalte

Im Folgenden soll das Konzept der ,entwicklungslogischen Strukturierung von
Lehrinhalten” dargestellt werden, das am Beispiel eines integrierten Berufsbil-
dungsplanes fur den Kfz-Mechatroniker entwickelt (Rauner/SpatH 1995, 2002)
und mittlerweile in einer Reihe weiterer Curriculum-Projekte erprobt wurde (Bre-
mer/Jagla 2000). Damit ist der Versuch verbunden, die traditionellen Ansétze zur
Strukturierung von Lehrinhalten fur die berufliche Bildung (Reetz/Seyd 1995) in
- ein Mcdell subjekttheoretisch begrindeter Curriculumentwicklung zu integrieren,
wie es von Blankertz und seinen Mitarbeitern gefordert und in einem ersten
Schritt als Evaluationskonzept erprobt wurde (Gruschka 1985).

Das Konzept der entwicklungslogischen Lehrplanstruktur wurde am ITB in den
letzten Jahren schrittweise als Dimension einer gestaltungsorientierten Berufsbil-
dung entwickelt (vgl. Rauner/Zeymer 1991, Rauner/Spéttl 1995, Rauner 1999,
Petersen/Rauner 1996, Bremer/Jagla 2000). Es misst dem Arbeitsprozesswissen
von Facharbeitern einen ganz zentralen Stellenwert fir die Berufsausbildung zu
(Fischer 1998) und orientiert sich bei der zeitlichen Anordnung der Lehr- und
Lerninhalte an dem von Dreyfus und Dreyfus begrindeten Modell der finf Ent-
wicklungsstufen vom Neuling zum Experten. Mit diesem Modell begrinden
Dreyfus und Dreyfus sehr grundlegend und zugleich anschaulich den Unter-
schied zwischen menschlicher und kinstlicher Intelligenz: Auf dem Weg vom
Neuling zum Experten entwickeln sich die Fahigkeiten ,,vom analytischen Verhal-
ten eines distanzierten Subjektes, dass seine Umgebung in erkennbare Elemente
zerlegt und dabei Regeln folgt, hin zu einem teilnehmenden Kénnen, das sich auf
frohere konkrete Erfahrungen stitzt und auf ein unbewusstes Erkennen von Ahn-
lichkeiten zwischen neuen und friheren Gesamtsituationen” (Dreyfus und Dreyfus

2 Lipsmeier gibt einen systematischen Uberblick tker die technikdidaktischen Grundkonzepte (Lipsmeier
1995, S. 230-244).
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en auf dem Weg vom Anfénger zum Experten (Rauner, Zeymer 1991 in An-

Stufen und Bedingung
lehnung an Dreyfus und Dreyfus 1987)

Abb. 1:


Martin tetzner
Eine Version der Tabelle in Querformat folgt auf der nächsten Seite.
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Zu fragen ist also nach den fir jede Entwicklungsstufe charakteristischen Merk-
malen der Handlungssituationen und den fir diese Situationen entsprechenden
Fahigkeiten und Handlungen bzw. Handlungsspielrdumen. Unter dem Blickwin-
kel der Lernchancen im Arbeitsprozess sowie der Berufsausbildung ist die Frage
zu stellen, welches die besonderen Bedingungen sind, unter denen jeweils der
Ubergang von der einen Entwicklungsstufe zur anderen erreicht und geférdert
werden kann. Daraus ergeben sich dann vier Lernbersiche

Orientierungs- und Uberblickswissen,

— Zusammenhangswissen,

Detail- und Funkﬁonswissen,

erfahrungsbasiertes fachsystematisches Vertiefungswissen,

die sich — entwicklungslogisch — den vier Niveaus der Kompetenzentwicklung zu-
ordnen lassen (Abb.-2).

Die Beschreibung dieser Niveaus als ,-wissen” zeigt an, dass es sich hier um di-
daktisch-curriculare Bezeichner fir den Verlauf der Kompetenzentwicklung han-
delt. Dies bewegt sich konzeptionell an der Schnittstelle zwischen den je konkre--
ten Entwicklungsverléufen in jeweils unterschiedlichen Berufen und der curricular
strukturierten sowie didaktisch konkretisierten Gestaltung des Lern— und Ausbil-
dungsweges. Ein entwicklungslogisch aufgebautes Curriculum beschreibt in
Breite und Tiefe den Raum, in dem Entwicklung fachlicher Kompetenz und beruf-
licher Identitét statifindet. Weil eine konkrete Entwicklung nicht curricular abge-
bildet, sondern nur durch ein entsprechendes Curriculum in ihrer potentiellen
Logik angeregt und geférdert werden kann, wird eine verallgemeinerte Struktur
eines entwicklungslogischen Curriculums nétig. Dies entspricht im Ubrigen den
berufspddagogischen Gestaltungsimperativen, die sich nicht durch eine bloBe
curriculare Reproduktion empirischer Entwicklungsverldufe ersetzen lassen.
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vom Anfinger zum Experten
Abb. 2: Vier Lernbereiche vom Anfanger zum Experten

Die Elemente einer entwicklungslegischen Berufsbildungsplanung

In jedem beruflichen Bildungsprozess, der das Lernen im Arbeitsprozess ein-
schliet, ist der Lernende zundchst Neuling, bevor er sich schrittweise zur ,reflek-
tierten Meisterschaft” (Experten) entwickeln kann, vorausgesetzt, die fur die Un-
terstitzung der beruflichen Qualifizierung ausgewdhlien Arbeitsprozesse sind so
angelegt, dass sie diesen Entwicklungsprozess zulassen und beginstigen. Berufli-
cher Bildung kommt in diesem Lernprozess die Funktion zu, diesen quasi natirli-
chen Entwicklungsprozess zu unterstitzen. ,Meister seines Faches” oder ,Experte”
basiert auf dem Konzept der reflektierten Meisterschaft, wie es von Donald Schén
mit seiner Theorie ,Reflection in Action” entwickelt wurde (Schén 1983). Berufli-
che Aufgaben werden danach immer auch im Kontext betrieblicher und Gberbe-



trieblicher organisatorischer und sozialer Gesamtzusammenhdnge wahrgenom-
men und kritisch reflektiert. Das Konzept der reflektierten Meisterschaft korres-
pondiert mit dem von Brater entfalteten holistischen Handlungsbegriff, den er
dem in der Handlungstheorie-Debatte verbreiteten reduktionistischen zweck-
rationalen Handlungsbegriff entgegenstellt: ,Immer dort, wo der Einzelfall eine
Rolle spielt, wo unbekannte Konstellationen bewdéltigt werden mussen, wo bisher
unbekannte Verfahrensweisen erprobt werden, wo es um ,Krisenmanagement’
geht, reicht das zweck-rationale Schema nicht aus, sondern es muss eine ganz
anderen: Orientierung des Handelns hinzu kommen: Hier [...] miUssen aus der
Situation heraus Méglichkeiten gefunden, Ideen geboren, Lésungswege gefunden
werden. Hier wird nicht Plantreue gefordert, hier kann man sich nicht auf die
professionellen Regeln verlassen, sondern hier muss man sich offen und unbe-
fangen auf die Gegebenheiten einlassen, weil nur in ihnen, nicht im mitge-
brachten Plan oder woanders entworfenen Dienstvorschriften neue Handlungs-
orientierungen gefunden werden kénnen” (Brater 1984, S. 64).

Die These, deren Plausibilitat hier begrindet werden soll, lautet daher, dass im
Rahmen des entwicklungslogischen Paradigmas gezeigt werden kann, dass beruf-
liche Kompetenz inhaltlich und in der Form der Aneignung nur in Korrespondenz
der gestuften Herausbildung kompetenter Facharbeit vom Anfanger zur reflek-
tierten Meisterschaft angemessen gelingen kann.

Natirlich sind in der Beschreibung beruflicher Entwicklungsprozesse teleologi-
sche Aussagen unvermeidlich. Berufliche Entwicklungsverldufe werden auf Ziele
hin gestaltet und interpretiert. Berufliches Handeln wird als wesentlich intentional
verstandens. Zugleich werden an eine Erforschung der fir das berufliche Lernen
bedeutsamen Arbeitssituationen neue forschungsmethodische Anforderungen
gestellt. Wehner u. a. weisen in diesem Zusammenhang auf die vorzunehmende
Differenzierung zwischen ,situativem Kontext” und ,Situiertheit” hin: ,Nicht die
Situation als sozialer Kontext instruiert das Handeln der Lernenden, sondern die
Wahrnehmung, Re-Definition und emotionale Bewertung der Situation in ihrer
Gewordenheit, d. h. ihre Situiertheit in einer Praxisgemeinschaft” (Wehner u. a.
1996, 77). Die Interpretation und Re-Evaluation betrieblicher Arbeitsprozesse
und -aufgaben setzt daher die Bericksichtigung der im Kontext von Praxisge-
meinschaften entstehenden Interpretationsmuster voraus. Sie fihren hier den
Begriff der ,lokalen Deutungsmuster” ein. Diese sind einerssits durchdrungen
von gesellschaftlichen Bedeutungsstrukturen, sie entfalten sich jedoch anderer-
seifs erst an den Orfen des Agierens von Praxisgemeinschaften (ebd., 79). Kon-
kreter bedeutet dies for die Qualifikationsforschung, dass der Forscher die Ar-
beitsprozesse in ihrer Situiertheit als Zusammenspiel von Arbeitsgegenstand,
Werkzeugen und Methoden sowie Arbeitsorganisation in ihrer Funktionalitét, in
ihrer Genese und Gestaltbarkeit als technologischen und sozialen Prozess ent-

3 Zur bildungstheoretischen Begrindung des hier vorgesteliten Konzeptes einer eniwicklungslogischen
Strukturierung beruflicher Bildungsprozesse {vg!. Bremer 1999).



schlUsseln muss, damit sie ihm in der Form des Arbeitsprozesswissens fur das
Curriculum zugénglich sind. Das dazu entwickelte methodische Instrumentarium
der ,Experten-Facharbeiter-Workshops” (Bremer/Rauner/Rében 2001) gibt Auf-
schluss Gber die beruflichen Aufgaben und im Zusammenhang damit Uber die
eigene berufliche Entwicklung.

Beschreibung der Lernbereiche ~ ein curriculares Modell zur Kompetenzent-
wicklung* (Abb. 3)

Lernbereich 1: Berufsorientierende Arbeitsaufgaben — Orientierungs- und Uber-
blickswissen

Bereits Berufsanféinger verfiigen iiber gewisse Vorerfahrungen und Vorkenntnisse
in Bezug auf ihren (nicht zuletzt auf Grund dieses Vorwissens gewdhiten) Beruf.
Zu Beginn ihrer Ausbildung werden sie an berufsorientierende Arbeitsaufgaben
herangefihrt, die einen Uberblick tber die Arbeit im Beruf geben und ein Ver-
stindnis fir entsprechende Produktions- und Dienstleitungsprozesse schaffen
bzw. vertiefen. Anféinger bearbeiten diese Aufgaben weitgehend systematisch
und befolgen dabei existierende Regeln, Vorschriften und definierte Qualitéts-
standards. Dieser erste Bereich zeichnet sich also durch die Aneignung berufli-
chen Orientierungs- und Uberblickswissens aus, das es den Auszubildenden er-
laubt, die Konturen des zu erlernenden Berufs aus einer professionellen Perspek-
tive zu erkennen. lhr berufliches Handeln wird zwar noch umfénglich von Ausbil-
dern und Lehrern angeleitet, ist aber trotzdem bereits Gegenstand kritischer Re-
flexion. Zugleich erfahren sie die betrieblichen Arbeitsprozesse als durch unter-
schiedliche Anforderungen gepréigt und als Teile der betrieblichen Entwicklungs-
und Innovationsprozesse. Arbeit und Technik werden so auch in ihrer Gestaltbar-
keit erfahren und dadurch zum Gegenstand der Berufsbildung.

Lernbereich 2: Systemische Arbeitsaufgaben — Berufliches Zusammenhangswissen

Dem fortgeschrittenen Berufsanfanger, der bereits Uber konkrete Vorstellungen
von seinem Beruf verfigt und sich erste berufswichtige Kompetenzen angeeignet
hat, stellen sich im zweiten Bereich systemische-Arbeitsaufgaben fir die Entwick-
lung beruflichen Zusammenhangswissens. Gerade im gewerblich-technischen
Bereich sind Arbeitsgegenstéinde zunehmend geprégt durch systemische Tech-

4 Vgl. dazu ausfohrlich Rauner 1999, Bremer 2001 sowie die im GAB*-Projekt entwickelten integrierten
Berufsbildungspléne fir die Berufe Werkzeugmechaniker, Industrieelektroniker und Industriemechaniker
(siehe Rauner/ Haasler 2007; Rauner u. a. 2001; Rauner/ Kleiner/ Meyer 2001). Eine erste Bestatigung
dieses Konzeptes ergibt sich aus einer umfangreichen empirischen Untersuchung, deren Kernbestandteil
+Expertenfacharbeiter-Workshops” und Fihrungskréffeworkshops in den Berufsfeldern Elektrotechnik,
Metalltechnik sowie im Bereich der industriellen Dienstleistungsberufe sind (vgl. Bremer/Rauner/Rében
2001).

*Modellversuchstitel: Geschéfts- und arbeitsprozessbezogene, dual-kooperative Ausbildung in ausge-
wahlten Industrieberufen mit optionaler Fachhochschulreife. Geférdert durch das BiBB (Férderkennzei-
chen: K 2022.00) und die BLK (Férderkennzeichen: D 2020.00).



nologien. In vielen Anlagen, Maschinen und Gerdten wirken hydraulische,
pneumatische, mechanische, elektrische und elekironische Aggregate zusammen
und sind dazu als integrierte Komponenten ausgefihrt. Genauso erfordert das
Verhdélinis bzw. die Wechselwirkung zwischen Mensch und Facharbeiter, Technik
und Arbeit(-sorganisation) eine zusammenhéngende Betrachtung. Systemische
Aufgabenbewiltigung bedeutet also, dass die Auszubildenden die Arbeitsaufga-
ben kontextbezogen, unter Bericksichtigung der systemischen Struktur von Tech-
nik und Arbeit(- sorganisation) ausfihren.

Lernbereich 3: Problembehaftete spezielle Arbeitsaufgaben —
Detail- und Funktionswissen

Mit dem Erwerb von beruflichem Orientierungs-, Uberblicks- und Zusammen-
hangswissen sowie der Fédhigkeit der systematischen Aufgabenbearbeitung kén-
nen die Auszubildenden im dritten Bereich problembehaftete spezielle Ar-
beitsaufgaben bearbeiten. Zu deren Lésung kénnen sie nicht mehr ausschlieBlich
auf definierte Regeln und L&sungsschemata zurickgreifen. Die Aufgabe enthélt
etwas Neues, auf das die L&sungs- und Bearbeitungsstrategien der vorherigen
Aufgaben nicht ohne weiteres passen. Die Auszubildenden missen die Aufgabe
erst analysieren und den Problemgehalt identifizieren, um dann ihr wen‘eres Vor-
gehen planen zu kénnen.

Neben dem Wissen Uber die Wirkungsweise und die Funktionszusammenhdn-
ge des technischen Gesamtsystems werden zusétzlich Detail- und Spezialkennt-
nisse zu einzelnen Bauteilen, besonderen Prozessen usw. der konkreten Anlage,
Maschine o. A. benétigt. Fir die Bearbeitung der Aufgaben dieser Stufe sind fun-
diertes theoretisches Wissen, ggf. spezielle handwerkliche Techniken und der
Ruckgriff auf erste eigene Erfahrungen erforderlich.

Lernbereich 4: Nicht vorhersehbare Arbeitsaufgaben —
erfahrungsgeleitetes und fachsystematisches Vertiefungswissen

Nachdem die Auszubildenden ein annéhernd professionelles Problembewusst-
sein fur die Aufgaben der Facharbeit entwickelt haben, kénnen sie nunmehr Ar-
beitserfahrung im Umgang mit nichtalltéglichen Situationen und Problemen er-
- werben. Nicht vorhersehbare Arbeitsaufgaben, die sich auf Grund ihrer Komple-
xitéit einer vollsténdigen Analyse in der konkreten Arbeitssituation entziehen und
daher nicht einfach nur systematisch bewdltigt werden kénnen, stellen an sie ho-
he Herausforderungen auf ihrem Weg zu kompetenten Facharbeitern. Kompe-
tenz grundet sich hier auf Wissen Uber geldste bzw. erledigte Falle, in denen es
zumindest vergleichbare Konstellationen gab, auf das Durchspielen (Antizipieren)
mdglicher Vorgehensweisen, auf ein hohes Niveau fachtheoretischen Wissens
und praktischen Kénnens sowie auf Intuition, die aus den bereits gemachten Er-
fahrungen resultiert. Probleme werden situativ geldst, ohne dass das Vorgehen in
all seinen Voraussetzungen und Folgen im Einzelnen durchkalkuliert werden
muss.
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In die Begrindung dieser vier Lernbereiche ist die Kritik an der von Dreyfus
unterstellten strikten Asymmetrie zwischen Regelbefolgen und intuitivem Handeln,
die sowohl fur Anféinger als auch fur Experten jeweils entgegengesetzt unterstellt,
eingegangen (Rdben 2001, S. 50 1.).
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Abb. 3: Systematisierung beruflicher Arbeitsaufgaben und Lernbereiche nach Stufen zunehmender Arbeits-
erfahrung

Arbeitsprozesswissen

Das Arbeitsprozesswissen ist der Dreh- und Angelpunkt fir eine entwicklungslo-
gische Berufsbildung. Das in der praktischen Berufsarbeit inkorporierte Wissen,
das wir in Anlehnung an Kruse (1986) als Arbeitsprozesswissen bezeichnen, hat
seine grundlegende Bedeutung fur jegliche Form praktischer Arbeit ob als Kfz-
Mechaniker oder als Arzt behalten, ganz unabhéngig vom Grad der naturwis-
senschaftlich-technischen Durchdringung der Arbeitsprozesse (vgl. v.a. Garfinkel
1986).

Das in einer Reihe von Forschungsprojekten des ITB entwickelte Konzept des
Arbeitsprozesswissens reicht in dieser Form sowohl Gber das von Dreyfus und
Dreyfus formulierte Konzept der gestuften Entwicklung zum Experten hinaus, da
es starker die Wechselwirkung zwischen Erfahrung und systematischem Wissen
auf allen Stufen der Entwicklung betont. AuBerdem wird das Arbeitsprozesswis-
sen nicht auf die organisatorische Dimension betrieblicher Prozesse und das
darauf bezogene Zusammenhangswissen eingeschréankt.

Als ein holistisches Wissenskonzept kann Arbeitsprozesswissen auch deshalb
bezeichnet werden, weil in der Arbeitserfahrung praktische, rationale, &sthetische
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und soziale Momente der Arbeitshandlung eine Einheit bilden (Fischer 1998,
Brater 1984). , : ' ’

Berufliche Bildung zeichnet sich dadurch aus, dass sie als eine Quelle fur die
Anh&ufung von beruflicher Kompetenz die Arbeitserfahrung nutzt. Berufliches
Lernen als fortschreitende und reflektierte Arbeitserfahrung setzt voraus, dass
eine neue Arbeitssituation auf einen bereits vorhandenen Erfahrungshintergrund
trifft. Jede neue Arbeitserfahrung wird im Lichte vorausgegangener Arbeitser-
fahrung bewertet, und das Ergebnis dieser Bewertung wird zur alten Erfahrung
hinzugefugt. Ist die Divergenz zwischen alter und neuer Arbeitserfahrung zu
groB3, dann kann subjektiv keine Bricke zur neuven Erfahrung geschlagen werden
- es wird nichts gelernt.

Praktisches Wissen " Theoretisches Wissen

kontextbezogen kontextbezogen kontextfrei
und implizit handlungsleitend handiungsleitend
(tacit) und explizit issenschaftsbezogen

handlungs-
rechtfertigend

Arbeitsprozesswissen

subjektives -Wissen -

Abb. 4: Arbeitsprozesswissen als der Zusammenhang von prakiischem und theoretfischem Wissen sowie von
subjektivem und objektivem Wissen

Bevorzugt werden Arbeitserfahrungen dann zu dem bestehenden erfahrungsba-
sierten Wissen hinzugefigt, wenn die neue Erfahrung einigermaf3en in die beste-
henden Wissensstrukturen hineinpasst. Wissen umfasst hier auch das implizite
Wissen. Die je aufs Neue stattfindende subjektive Bewertung der Arbeitserfah-
rung erfolgt zundchst weitgehend vorbewusst und automatisiert. Sollen aus Ar-
beitserfahrung berufliches Wissen und berufliche Einsichten erwachsen, dann
kommt es ganz entscheidend darauf an, Arbeitserfahrung zu kommunizieren und
zu reflektieren. Das Kommunizieren und Reflektieren von Arbeitserfahrung wird
in der beruflichen Bildung dadurch erleichtert, dass die Beteiligten derselben Pra-
xisgemeinschaft angehdren. Ahnliche Erfahrungskontexte konstituieren kontextu-
elle Bereiche, innerhalb derer sich die Beteiligten in einem beachilichen Umfang
auch intuifiv verstehen. Neues berufliches Wissen enisteht nur dann, wenn neuve
Arbeitserfahrung einerseits mit vorhandenen Bedeutungen zusammenpasst, disse
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quasi zum Schwingen bringt, und andererseits so weit vom vorhandenen Wissen
abweicht, dass die neue Erfahrung zu einer Erweiterung und Vertiefung bisheri-
ger Bedeutungen und Bewertungen erlebter Tatsachen beitrégt. Arbeitserfahrun-
gen werden immer dann gemacht, wenn die vorhandenen Vorstellungen, Be-
deutungen und Erwartungen durch die neue Realitdt in Frage gestellt, modifiziert
und differenziert werden muissen. Immer dann, wenn eine unmittelbare Bezie-
hung zwischen Arbeitserfahrung und theoretischem Wissen im Sinne wissen-
schaftlicher Theorie besteht, entsteht eine besondere, Uber die Aneignung prakti-
schen Wissens hinausreichende Lernsituation. Das theoretische Wissen wird dann
mit subjektiver Erfahrung vermittelt und in das handlungsleitende Arbeitspro-
zesswissen integriert. Das praktische Wissen erfahrt seine Verallgemeinerung da-
durch, dass es sich im Ubereinklang mit theoretischem Wissen befindet oder sich
praktisch bewdhrt. Berufliches Arbeitsprozesswissen reicht insofern weit Uber das
einschlégige theoretische Wissen, wie es in Lehrbichern dokumentiert ist, hinaus.

Das praktische Wissen hat eine ganz eigene Qualitét, es entzieht sich in einem
beachtlichen Umfang der expliziten Formulierung. Polanyi hat hierzu den Begriff
Jacit knowledge” eingefihrt (vgl. Polanyi 1958; Schén 1983; Neuweg 1999),
der berufsspezifisch auszuweisen ist und eine entwickelte berufswissenschafiliche
(domdnenspezifische} Qualifikationsforschung (Rauner 2000) voraussetzt. Nahe-
gelegt wird diese auch durch die Lern- und Expertiseforschung. Sie ldsst den
Schluss zu, dass die verbreitete Vorstellung von der systematischen Entwertung
des inhaltlichen und deklarativen Wissens zu Gunsten des Primates prozeduralen
Wissens unbegrindet ist. Joachim Gerstenmaier fasst den Stand der Forschung
zu diesem Sachverhalt zusammen und kritisiert das Konzept der formalen Féhig-
keiten als untauglich for die Begrindung von Bildungskonzepten. Er kommt in
seiner Analyse zu dem Schluss: ,Damit kénnen Postulate wie die Doktrin von der
Bindung des Denk- und Lernerfolges an formale Denkstrategien nicht mehr auf-
recht erhalten werden und in orthodoxen Fassungen von Schlisselqualifikation
Kompetenzen versprechen” (Gerstenmaier 1999, 67)s.

4 Analyse beruflicher Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse

Das Arbeitsprozesswissen findet seinen Ausdruck in der Bewdltigung beruflicher
Arbeitsaufgaben. Von charakteristischen, fir die Berufsarbeit ,paradigmatischen”
Arbeitsaufgaben (Benner 1997) sprechen wir immer dann, wenn den fir einen
Beruf charakteristischen Arbeits-Zusammenhéngen zugleich eine die berufliche
Kompetenzentwicklung férdernde Qualitét zugemessen wird. lhre ldentifizierung
setzt zundchst die Analyse der einen definierten Beruf konstituierenden objektiven
Gegebenheiten

5 Patricia Benner unterscheidet bei ihren Untersuchungen zum praktischen Wissen von Pflegepersonal in
diesem Zusammenhang sechs Aspekte (Benner 1997). In Anlehnung daran wird das Konzept des Ar-
beitsprozesswissens im Folgenden fur den Bereich des praktischen Wissens weiter ausdifferenziert.
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- den Gegené’rcnd berufstérmiger Arbeit,
~ die Werkzeuge und Methoden,
— sowie die (miteinander konkurrierenden) Anforderungen an berufliche Arbeit

voraus. Die Rekonstruktion der fur die berufliche Kompetenzentwicklung bedeut-
samen Arbeitsaufgaben gelingt am ehesten auf der Grundlage von ,Experten-
Facharbeiter-Workshops” (vgl. Bremer/Rauner/Rében 2001). Rainer Bremer ge-
langt auf der Grundlage einer groflen Zahl durchgefGhrter Experten-
Facharbeiter-Workshops zu einer Ausdifferenzierung des entwicklungslogischen
Berufsbildungskonzeptes. Die Experten-Facharbeiter beschreiben ihre eigene
berufliche Entwicklung, die in die Mitgliedschaft ihrer Praxisgemeinschaft miondet,
~anhand beruflicher Arbeitsaufgaben durchgéngig in drei Dimensionen

(1)  die Beherrschung der Techmk als Gegenstand, Werkzeuge und Methode
ihrer Arbeit,

(2)  die Beherrschung der Facharbeit im Sinne der (divergierenden) Anforde-
rungen an die Arbeitsaufgaben, die zu verwendenden Werkzeuge und
Methoden und -

(3)  die Beherrschung der Regeln sozialer Organisation der Arbeit im Umgcng
mit Kollegen, Vorgeseizten sowie Kunden.

»Die Facharbeiter berichten, dass auf der einen Seite ihre Kompetenzen, die be-
ruflichen Aufgaben zu erledigen, immer in diesen drei Dimensionen ausgeprégt
sind, und dass auf der anderen Seite berufliche Verédnderungen ebenfalls stets
auf die korrespondierenden Dimensionen einwirken” (Bremer 2001, S.216).
Selbst wenn nur isoliert eine neue Technik eingefUhrt wird, so verfigen Fachar-
beiter auf allen drei Dimensionen

~ Dimension der Technik, (oder ihrer Aquivalente) im engeren Sinne,

— Dimension der Facharbeit im weiteren Sinne (Arbeitsorganisation einge-
schlossen),

— Dimension des Sozialen (z. B. im Umgang mit Kollegen/Vorgesetzten)

entwickelte Potenziale, sowohl auf kleine wie auf grofie Vert&inderungen zu rea-
gieren, wie sie sich aus verdnderten Qualifikationsanforderungen oder im voll-
sténdigen Arbeitswechsel ergeben. Bremer schlussfolgert daher: ,Dieses in drei
Dimensionen ausgedehnte Potenzial sichert erst in seiner Vollstéindigkeit die An-
erkennung in der Praxisgemeinschaft, die Vollsténdigkeit ist somit Merkmal be-
ruflicher Identitat und fachlicher Kompetenz” (ebd. 216).

Die Konsequenzen, die sich daraus fir eine arbeitsorientierte Berufsbildung er-
geben, liegen auf der Hand. Fir einen Auszubildenden markieren am Beginn
seiner Berufsausbildung die neuen Aufgaben und Situationen den Startpunkt ei-
ner Entwicklung beruflicher Identitét und fachlicher Kompetenz fir deren ent-
wicklungslogische Entfaltung drei Konzepte notwendig werden:
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- Konzepte des beruflichen Lernens,
- Konzepte des beruflichen Arbeitens und
—~ Konzepte zur beruflichen Zusammenarbeit.

Bei der Konstruktion von Entwicklungsaufgaben zur Evaluierung und Entwicklung
beruflicher Kompetenz und Identitéit kommt es daher darauf an, diese drei Di-
mensionen zu bericksichtigen. Entwicklungsaufgaben haben grundsatzlich zwei
Funktionen. Sie werden einerseits als Evaluierungsinstrument genutzt, um die
Herausbildung von beruflicher Kompetenz und Identitét an den zu identifizieren-
den kritischen Schwellen beruflicher Kompetenzeniwicklung aufzukldren.
Zugleich sind Entwicklungsaufgaben ein didaktisches Instrumentarium zur Be-
grundung und Formulierung beruflicher Curricula sowie von Lern- und Ar-
beitsaufgaben fir eine gestaltungsorientierte Berufsbildung (vgl. Howe u. a.
20017). Die von Dreyfus identifizierten funf Stufen der Kompetenzentwicklung und
die damit korrespondlerenden entwicklungslogisch angeordneten vier Lernberei-
che haben eine hypothetische Funktion zur Identifizierung von Schwellen und
Stufen bei der Entwicklung beruflicher Kompetenz und Identitét sowie eine didak-
tische Funktion bei der Entwicklung arbeits- und gestaltungsorientierter berufli-
cher Bildungsgénge.

Die bisherigen Uberlegungen zeigen, dass es der Entwicklung spezifischer
Methoden der Arbeitsanalyse bedarf. Es ist zundchst erforderlich, die anwen-
dungsspezifischen Parameter zu formulieren, die sich aus der Berufspcdcgoglk
ergeben, bevor das methodische Konzept der Quchflkahonsforschung festgelegt
wird. Die Arbeitswissenschaftler Frei und Schipbach haben auf einem vergleich-
baren Sachverhalt hingewiesen, der sich aus dem Verhélinis von Arbeitsanalyse
und Arbeitsgestaltung ergibt. So macht Schipbach (1993) darauf aufmerksam,
dass unterschiedliche Menschenbilder und Gestaltungsintentionen zu verschiede-
nen Konzepten der Arbeitsanalyse fihren. Er unterscheidet z. B. zwischen einer
Jfunktionsorientierten” und einer ,,autonomieorientierten” Arbeitsanalyse.

For den hier zu untersuchenden Zusammenhang zwischen einer Qualifikati-
onsforschung in der Form der Analyse beruflicher Arbeitsprozesse und der Curri-
culumentwicklung bedeutet dies, dass zundchst die bildungstheoretischen und
curriculumtheoretischen Voraussetzungen zu kléren sind, bevor die Form der A-
nalyse von Arbeitsaufgaben methodisch festgelegt wird. Erst daraus ergeben sich
Qualitatsanforderungen, die an die methodische Ausgestaltung der Qualifikati-
onsforschung zu stellen sind. Mit einer Gegeniberstellung von anpassungsorien-
tierter und gestaltungsorientierter Berufsbildung soll dies verdeutlicht werden:
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logischen Innovationen werden die Qualifika-
tionsanforderungen abgeleitet. Technik und
Arbeit sind vorgegeben, die Qualifikationsan-
forderungen erscheinen als abhingige Vari-
able.

Merkmale Anpassungsorientierte Gestaltungsorientierte
Berufsbildung Berufsbildung
Grundlagen Die Personlichkeit wird als eine humane Befihigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt;
) Ressource filr spezifische Aufgaben qualifi- Bildung als Voraussetzung fiir eine autonome,
Padagogische Leitidee ziert; von den organisatorischen und techno- | selbstbewusste und eigenverantwortliche Per-

‘sénlichkeit; Bildungsinhalte und Bildungsziele

gelten als zugleich abhingige und unabhingige
Grole im Verhiltnis zu Arbeit und Technik.

Qualifikationsforschung

Ziele der Qualifikationsfor-
schung )

Identifizierung von Tétigkeitsanforderungen
an betriebswirtschaftlich und technologisch
definierte Teilaufgaben und daraus resultie-
rende Handlungsvollziige und berufliche
Fertigkeiten.

Tatigkeiten und Tétigkeitsstrukturen werden
als gegeben und damit als eine unabhéngige
Variable im Verhiltnis zu den Qualifikations-
anforderungen angeschen.

Identifizierung und Beschreibung von berufli-
chen Arbeitsaufgaben fur Arbeitszusammen-
hidnge im Kontext offener dynamischer Beruf-
lichkeit als Grundlage fir die Aufgabenanalyse,

Entschltsseln der arbeits- und arbeitsprozessbe-
zogenen Inhalte des Arbeitens und Lemens
unter Berticksichtigung der beruflichen Kom-
petenzentwicklung.

Analysestrategie

Komplementiranalyse: Definition und Identi-
fizierung der

(Rest-)Tatigkeiten in der Mensch-Maschine-

Interaktion; ,,Bedienen* als Schlusselkompe-
tenz.

Optimierung des Werkzéugcharakters in der
Mensch-Maschine-Interaktion; Verbessern der
tutoriellen Qualitit rechnergestiitzter Werkzeu-
ge; entwicklungslogische Aufgabenanalyse;
»Oestalten® als Schliisselkompetenz.

resultierende Arbeitsfunktionen; Arbeits-
handlungen (Titigkeiten); Titigkeitsanforde-
rungen; Anforderungen an die Qualititskon-
trolle; Arbeit und Arbeitsprozesse in der
Auftragsbearbeitung im Kontext betrieblicher
Funktionen.

Analysebereich (Rest-)Tatigkeiten im Kontext betrieblicher Berufliche Arbeitsaufgaben als paradigmatische
Funktionsbereiche; berufliche Handlungs- und Entwicklungsaufgaben, als Grundlage fiir
kompetenz. das entwicklungslogische Lernen vom Anfinger

zur reflektierten Meisterschaft.

Analysedimensionen Betriebliche Funktionen, Prozesse und daraus | Arbeitszusammenhinge und ihre Aufschliisse-

lung’in
o den Arbeitsgegenstand,

s die Methoden, Werkzeuge und die Organisa-
tion von Arbeit,

« die Anforderungen an die Arbeit aus geseli-
schaftlicher, subjektiver; betrieblicher und
Kundensicht

als Dimensionen des Arbeitens und Lernens im

Kontext betrieblicher Geschéftsprozesse.

Theoretische Grundlagen

S-R-(Verhaltens-)Theorie;

Human Resources Development (HRD);
deterministische Planungs- und Steuerungs-
konzepte; funktionsorientierte Betriebsorgani-
sation.

Humanistische Persénlichkeitstheorie;, Dialektik
von Bildung und Qualifikation; (Berufsbil-
dungstheorie); (teil)autonome Arbeitsgruppen
und dezentrale Steuerungskonzepte; geschifts-
prozessorientierter Betriebsorganisation.

Analysemethoden

Experimentelle Analysen; quantitative Me-
thoden empirischer Sozialforschung; Experti-
seforschung.

Situatives Experimentieren; handlungsorien-
tierte Fachgespriche; berufswissenschaftliche
Qualifikationsforschung; Methoden qualitativer
empirischer Sozialforschung.

Tab. 2: Gegeniberstellung von Merkmalen einer anpassungsorientierten und gestaltungsorientierten Berufs-
bildung unter dem Aspekt der Analyse beruflicher Arbeitsaufgaben fir die Curriculumentwicklung
Auch wenn mit dem bildungstheoretischen Konzept der Kontext fir die Analyse
beruflicher Arbeitsaufgaben und Arbeitsprozesse formuliert ist, so bleibt ein be-
achtlicher methodischer Gestaltungs- und Entwicklungsspielraum, der bisher nur
aspekthaft in der Form von berufsfeld- und berufsfeldspezifischen Forschungsan-
sdifzen abgesteckt wurde (Rauner 2002).
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