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Felix Rauner
Entwicklungsogisch strukturierte berufliche Curricula:
Vom Neuling zur reflektierten Meister schaft

KURZFASSUNG: Die Entwicklung der Lernformen ist das zentrale Thema der berufspadagogischen Diskussion
der letzten drei Jahrzehnte. Da, wo die Frage nach den Lerninhalten gestellt wurde, bewegen sich die Antworten
und Konzepte im Rahmen der Berufspragmatik der Ausbildungsordnungen sowie der an einem wissenschaftsbe-
zogenen Fachverstandnis orientierten (Rahmen) Lehrpléne. Eine auf die Mitgestaltung der Arbeitswelt zielenden
Berufshildung jetzt jedoch eine Entschliisselung des in der praktischen Berufsarbeit inkorporierten Wissens und
eine ldentifizierung der die berufliche Entwicklung herausfordernden Arbeitsaufgaben voraus.

Die These, deren Plausibilitét hier begriindet werden soll, lautet, daf3 im Rahmen des entwicklungslogischen
Paradigmas gezeigt werden kann, dal? berufliche Kompetenz inhaltlich und in der Form der Aneignung nur in
Korrespondenz der stufenweisen Heraushildung kompetenter Facharbeit vom Anfanger zur reflektierten Mei-
sterschaft angemessen gelingen kann, und dal? es dazu einer berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung
bedarf.

1 Einleitung: Zur Vernachlassigung der Inhaltsfrage
in padagogisch-didaktischen Theorien

Ein Anliegen pédagogisch-didaktischer Theorie und Praxis ist es seit jeher, Lernen und Bil-
dung durch Lehr- und Bildungspléne so zu begriinden, dal3 die aufeinanderfolgenden Lern-
und Bildungsabschnitte sich irgendwie systematisch zusammenfiigen. Der Auswahl, Begrin-
dung und Anordnung von Lehrinhalten fur die berufliche Bildung wurden in der berufspéd-
agogischen Diskussion der letzten drel Jahrzehnte eher eine geringere Aufmerksamkeit zu-
teil. Auszunehmen ist hier sicher das Kollegschulprojekt mit seinem weitgesteckten Ziel,
studienbezogenes und berufliches Lernen inhaltlich mit einander zu vermitteln. Mit dieser
Ausnahme zeigt ein flichtiger Blick in die Lehrplane beruflicher Bildungsgéange, dal3 sie sich
in ihren Inhalten und Inhaltsstrukturen in den letzten Jahrzehnten allenfalls an ihrer Oberfl&
che gedndert haben. Nattrlich wurden Lehrpléne, wenn auch mit grof3er zeitlicher Verzége-
rung, modernisiert, indem etwa technol ogische Neuerungen bel der Fortschreibung von Lehr-
planen Berticksichtigung fanden: Die Inhaltsfrage stellt sich demnach erst mit der Diagnose
eines Modernitatsriickstands, weshalb sie sich nicht auf die Arbeit als Facharbeit, sondern auf
deren dem Wandel unterworfenen Gegenstande und Verfahren bezieht. Das Manko, auf das
wir hier hinweisen, wird dadurch noch dramatischer: Wenn von Inhalten der Berufsaushil-
dung z. B. im Zusammenhang mit einem Modernitétsriickstand die Rede ist, dann reduziert
sich der Inhaltsaspekt allenfalls auf technische Arbeitsplatzausstattungen — die Facharbeit
kommt as der zentrale Inhalt gar nicht erst in den Blick, ihre Bedeutung wird sogar in Frage
gestellt.

! Bei der Evaluation der hessischen Rahmenlehrplane fur die Berufsfelder Metall- und Elektrotechnik haben

Petersen und Rauner (1996) ausfihrlich zu dieser Frage Stellung genommen.



Eine algemeine Inhaltsdebatte wurde durch die Frage angeregt, ob angesichts sich be-
schleunigender technologischer Innovationen sowie der Flexibilisierung des Beschéftigungs-
systems und der Beschaftigungsverhdtnisse eine spezfische berufliche Fachlichkeit Uber-
haupt noch eine nennenswerte Rolle spiele (GRUNEWALD 1979). Schon 1974 hat M ERTENS
das Konzept der Schltsselqualifikationen vorgeschlagen, es schien einen Lésungsweg fur das
Problem zu bieten, das mit der rapiden Veralterung beruflicher Inhalte und dadurch definierter
Berufsbilder entsteht. Der Versuch jedoch, dem Inhatsproblem durch das Konzept der
Schlusselqualifikation zu entkommen, kann mittlerwelle as gescheitert angesehen werden,
jedenfals insofern, als es offenbar keinen abstrakten Inhalt gibt, mit dem sich berufliche
Fachlichkeit quasi von selbst erschlief3en 1&/%. Die eigentlichen Innovationen in der berufli-
chen Bildung wurden in den letzten drei Jahrzehnten in erster Linie in neuen Lernformen ge-
sucht. So verdankt z. B. das Thema des handlungsorientierten Lernens seine Prominenz eben-
falls der Hinwendung der berufspadagogisch-didaktischen Diskussion zu den Methoden des
Lernens seit Beginn der 70er Jahre.

Freilich handelte es sich dabel um Tendenzen, die die ohnehin stets sichtbaren Akzente der
padagogisch-didaktischen Theoriebildung und ihrer Diskussion bis hin zum Eindruck der
Vorherrschaft verstarkten. In eigentiimlichem Widerspruch dazu steht allerdings die Praxis
der weniger methoden- as inhaltsorientierten Berufsbildung und der sie umgebenden For-
schung. So wie die eine Richtung génzlich von der Inhaltsfrage abstrahiert, bringt die andere
immer neue Inhalte zustande, vorgeblich getreu jenen Verdnderungen von Arbeit und Beruf,
die technologisch hervorgerufen werden. So entstehen Qualifikationen als definierte Ausbil-
dungsziele, die direkt aus den verdnderten Gegenstdnden und Verfahren der Berufsarbeit
stammen, deren Bilder sich entsprechend verandern.

Die begrenzte Reichweite dieses Ansatzes zur Ermittlung von beruflichen Ausbildungsin-
halten liegt im Konzept der Anpassungsqualifizierung begrindet sowie in einer wenig ent-
wickelten berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung. STRATMANN hat in diesem Zu
sammenhang bereits 1975 auf die Gefahr von Fehlinterpretationen bel der Analyse von Tétig-
keiten hingewiesen. Diese kdnnten durch sehr viel differenzierter anzusetzende ber ufswissen-
schaftliche Untersuchungen (Hervorhebung d. F. R.) vermieden werden (STRATMANN 1975,
S. 339 ff.). Das Dilemma, mittels Analysen bestehender Arbeitsplétze und -strukturen, Aus-
bildungsinhalte fur die zukiinftige Arbeitswelt — die es erst noch zu gestdten gilt — zu er-
mitteln, konnte mit den Mitteln der Ausbildungsordnungsforschung und ihrem deterministi-
schen Konzept der nacheilenden Anpassung der Berufshbildung an den vermeintlich vorausei-
lenden, technologisch induzierten Strukturwandel nicht aufgel6st werden. Die Auflésung die-
ses Dilemmas wurde in einer antizipativen, die zukinftige Arbeitspraxis vorwegnehmenden
Berufshildung gesehen. Eine antizipative Berufsbildung setzt entwickelte Prognoseinstru-
mente zur ldentifizierung mit einiger Sicherheit erwartbaren Entwicklungen im Beschéfti-
gungssystem und den Arbeitsstrukturen voraus. Alle wissenschaftlichen und praktischen Ver-
suche, dieses Konzept auch nur ansatzweise zu readisieren, sind jedoch gescheitert (vgl.
MERTENS 1974). Der Versuch, dem Konzept der Anpassungsqualifizierung mit einer antizi-
pativen Berufsbildung zu entkommen, geht schon im Ansatz fehl, da es hier ausdriicklich um
eine Anpassung der Beschéftigten an eine zu prognostizierende Arbeitspraxis geht. Erst wenn
die Zukunft as offen und damit als gestaltungsbedurftig unterstellt wird, kann es gelingen,
Berufsbildung aus ihrer Ausrichtung auf die Reproduktion des Bestehenden und den damit
gegebenen Beschrankungen herauszul6sen. Das innovative Potential beruflicher Bildung 183



sich nur durch eine auf die Befahigung zur Mitgestaltung der Arbeitswelt zielende Berufshil-
dung erschlief3en. Natirlich stellt sich auch hier die Frage nach einer Qualifikationsforschung,
aber nach einer, mit der nicht die bestehenden Arbeitsstrukturen zum Mal3stab fir die Berufs-
ausbildung werden.

Auf das schon 1975 von STRATMANN festgestellte Defizit der Berufsbildungsforschung —
das heute durch die Kritik an der didaktisch-methodisch legitimierten Abkehr von jedweden
Inhalten kritisch untermauert werden mul? — und das im wesentlichen aus dem Mangel an
berufswissenschaftlichen Methoden und Instrumenten besteht, sind wir im Rahmen eines
LEONARDO-Projekts »Car-Mechatronic« (RAUNER, SPOTTL 1995) gestol3en. Dabei ging es
nicht nur um ein neues Berufsbild, sondern auch um ein neues Lern-Lehrkonzept, das vor
allem eine andere Inhaltsstruktur aufweist. Damit stellte sich auch die Frage nach einer di-
daktischen Begrindung und Anordnung der Ausbildungs- bzw. Lehrinhalte.

Genau dazu aber konnten wir weder auf eine allgemein anerkannte Theorie zuriickgreifen
noch auf eine Berufsbildungspraxis, die den Anspruch einlésen konnte, »best practice« zu
représentieren. Wir fanden vielmehr die Ubersicht tber den Stand der Diskussion bestétigt,
die REETZ und SEYD geben. Sie verweisen in diesem Zusammenhang auf die drel Traditionen
zur Begrundung thematischer Inhaltsstrukturen in beruflichen Curricula
— die wissenschaftliche Systematik der einschlégigen wissenschaftlichen Facher (Wissen+

schaftsprinzip);

— Personlichkeits-, Berufs- und Lerntheorien (Personlichkeitsprinzip);
— objektive und subjektive Situationsbedingungen und Handlungsfelder (Situationsprinzip)

(vgl. REETZ, SEYD 1995. S. 204).

1.1 Wissenschaftsorientiertes, fachsystematisches Lehren und Lernen

Das wissenschafts- und fachsystematische Lehren und Lernen orientiert sich an den von den
Wissenschaften hervorgebrachten Wissenssystemen. Entsprechend bemiihen sich wissen
schaftliche Lehrbiicher um fachsystematische Darstellungen der Facher oder der Fachgebiete
in der Weise, dal3 der je néchste Schritt im Lehrgebaude einer Wissenschaftsdisziplin auf den
vorangehenden logisch und inhaltlich-systematisch aufbaut. So setzt z. B. die Beschreibung
des naturwissenschaftlichen Phdnomens der elekirischen Spannung die Kenntnis des Sach-
verhaltes elektrische Ladung und elektrisches Feld voraus. Ubertragt man dieses sich ganz
offenbar aus der Sache selbst ergebende Lehrkonzept auf einen spezifischen Bereich der be-
ruflichen Bildung, wie den Kfz-Service, dann hat dies weitreichende Folgen fur die Gestal-
tung des Lehr- und Ausbildungsplanes. So wird z. B. die »Lichtmaschine« als eine besondere
Form eines elektrischen Generators fachsystematisch zum Gegenstand des Lehren und Ler-
nens, wenn vorher
— das Induktionsgesetz,
— das Motor-Generator-Prinzip,
das Gleich- und Drehstromsystem,
der prinzipielle Aufbau eines elektrischen Generators und seine Wirkungsweise und
— das mechanische und elektrische Verhalten des Generators etwa anhand seiner Kennlinien
behandelt werden.

Der Generator as »Lichtmaschine« kommt fachsystematisch — wenn Gberhaupt — erst am



Ende dieser Systematik ins Blickfeld. Die Gebrauchswerteigenschaften von Technik, der
»Arbeit und Technik«-Zusammenhang, wie er etwa bei der Reparatur und Wartung einer
Lichtmaschine zu beriicksichtigen ist, sowie der Aspekt der Umweltvertréglichkeit (etwa bel
der Entsorgung der Lichtmaschine) bleiben — fachsystematisch — normal erweise ausgeblen-
det. Technik als Gegenstand der Facharbeit wird fachsystematisch v. a. in den Lehrplanen fur
das berufsschulische Lernen reduziert auf die Aspekte zweckfreier Technik, technologische
Prinzipien und ihre naturwissenschaftliche Beschreibung. Diese traditionelle, fachsystemati-
sche Aufbereitung von Lehrinhalten fuhrt zu einem dreifach verkirzten, reduktionistischen
Technikverstandnis, das einer modernen Berufsausbildung im Wege steht.:
— Abstrahiert wird von der im Arbeitsprozef3 vorfindlichen konkreten Technik mit ihren Ge-
brauchswertei genschaften.
— Somit erscheint Technik auch nicht als Gegenstand und Werkzeug von Facharbeit.
— Ebenso gerédt das »Mensch-Maschine-Verhaltnis« aus dem Blickfeld, ein Aspekt der bei
der Gestaltung moderner Werkzeuge zunehmend an Bedeutung gewinnt.
Die technikdidaktische Diskussion (vgl. vor allem RoHPOL 1979, NOLKE 1980,
LIPSMEIER 1995) hat diesen Verkirzungen einen die gesellschaftlichen Implikationen
von Technik aufnehmenden »Technologiebegriff« entgegengesetzt, ohne dal3 diese
Diskussion in der Berufsbildungspraxis und in der Lehrplanentwicklung zu einem
grundlegenden Wandel gefuihrt hat. Um den Mangel an berufswissenschaftlicher For-
schung, auf die eine berufspadagogisch legitimierte Lehrplanentwicklung rekurrieren
kénnen mul3, zu belegen, gehe ich etwas ausfuhrlicher auf die beiden dominanten theo-
retischen Stromungen ein, die die Licke fullen.

1.2 Lehren und Lernen in lernpsychologischer Perspektive

Der Grundgedanke lernpsychologisch orientierter Didaktiken sowie der padagogischen Psy-
chologie ist es, Lernen und Lehrplanung nach psychologischen Theorien des Lernens und der
Personlichkeitsentwicklung zu strukturieren. Hier kann die p&dagogisch-didaktische Diskus-
sion auf eine kaum Uberschaubare Zahl psychologischer und psychol ogisch-padagogischer
Theorien zurlckgreifen. Das grof3e Interesse vieler Padagogen an den (psychologischen)
Theorien des Lernens liegt wohl darin begrindet, dal3 sie von der plausibel erscheinenden
Annahme ausgehen, Lerntheorien seien eine Fundgrube fur Spielregeln zur Gestaltung von
Lernprozessen und Lehrplanen. So hat z. B. PIAGETS Theorie der kognitiven Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen in grofem Umfang Eingang in die Didaktik des naturwissen
schaftlichen Unterrichtes gefunden, da die hochste Stufe menschlicher Intelligenz nach
PIAGET a's experimentelle Erkenntnistatigkeit interpretiert werden kann. Andere, eher verhal-
tenswissenschaftlich orientierte Lerntheorien haben Einzug in andere didaktische Konzepte
gefunden. Gemeinsam ist diesen Lehr- und Lernkonzepten, dal3 sie die Frage nach den Inhal-
ten des Lernens weitgehend ausklammern und demgegentiber kontextfreie Entwicklungskon-
zepte in den Vordergrund stellen. Da die Inhalte von Arbeiten und Lernen lerntheoretisch
ausgeklammert bleiben, helfen »Lerntheorien« an einem entscheidenden Punkt bel der Ge-
staltung beruflicher Bildungsprozesse nicht weiter, namlich dann nicht, wenn es darum geht,
Auszubildende beruflich zu qualifizieren und sie zu befahigen, die Arbeitswelt mitzugestal-
ten.



Auf dem Umwege Uber lerntheoretisch begriindete Lehr- und Lernmethoden wirken sich
jedoch auch Lerntheorien implizit auf die Auswahl und die Anordnung von Lehrinhalten aus.
PIAGETS Kognitionstheorie legt es z. B. nahe, dem experimentierenden Lernen einen besonde-
ren Stellenwert zuzuordnen. Bel der Herausbildung menschlicher Intelligenz erreichen Ler-
nende nach PIAGET im friihen Jugendalter as hdchste Stufe ihrer kognitiven Entwicklung die
Fahigkeit zum formal-operativen Denken. Nachdem Kinder bzw. Jugendliche auf der Ent-
wicklungsstufe davor — der Stufe des konkret operationalen Denkens — z. B. versuchen, die
Gesetzmaldgkeit der Pendelschwingung (das Pendelgesetz) durch unsystematisches Experi-
mentieren zu ermitteln, indem sie etwa zugleich die Lange des Pendels und sein Gewicht va
riieren, ist es fur die Entwicklungsstufe des formal-operationalen Denkens kennzeichnend,
das Pendelgesetz durch systematisches Experimentieren zu ermitteln. Daher liegt es nahe, das
im formal-operationalen Denken fundierte Handeln im Sinne PIAGETS auch als eine Form der
experimentellen Erkenntnistétigkeit zu interpretieren. Experimentieren wird hier zur experi-
mentellen Erkenntnistatigkeit beim Entschllisseln naturwissenschaftlicher Gesetzmaliigkeiten.
Andere Formen des Experimentierens und des experimentierenden Lernens, wie etwa das
experimentierende Ausprobieren und das experimentierende Optimieren bei der Entwickliung
technischer Lésungen nach Kriterien der Zweckmaliigkeit geraten auf diese Weise unverse-
hens in den Hintergrund bzw. werden ganz ausgeblendet (vgl. RAUNER 1992; EICKER 1983).
Wie problematisch es dartber hinaus ist, psychologische Lerntheorien in padagogisch-
didaktische Konzepte kurzschllssig zu Ubertragen, zeigt das Beispiel der Handlungsorientie-
rung beruflicher Bildung. Handlungs-, Kognitions- und Lerntheorien, die zur Begrindung des
handlungsorientierten Lernens herangezogen werden, wenden sich sehr unterschiedlichen
Aspekten der Personlichkeitsentwicklung zu. Jede dieser Theorien kann zunéchst nur Gultig-
keit im Rahmen ihrer spezifischen Kategorien und des jeweiligen empirischen Kontextes be-
anspruchen, der fur ihre empirische Absicherung gewahlt wurde. So wenden sich z. B.
LEONTJEW'S Theorie der Tétigkeit (1973) oder SKINNERS Theorie der Konditionierung
(SKINNER 1971) aus sehr unterschiedlichen Perspektiven speziellen Aspekten des Lernens und
Handelns zu. Nur fur die jeweiligen Aspekte von Handeln und Lernen stellen Kognitions-,
Lern- oder Handlungs-Theorien ein analytisches Instrumentarium zur Verfigung. Nur for
diese Aspekte kdnnen diese Theorien einen Erklarungswert beanspruchen. Irgendeine Hand-
lungs-, Kognitions- oder Lerntheorie auszuwahlen, um sie dann als eine didaktische Methode
fur die Gestaltung und Evaluation von Bildungsprozessen umzudeuten, ist wissenschaftlich
nicht zu rechtfertigen. Bildungsprozesse konnen zwar unter Aspekten wie Interiorisierung
(Galperin 1967), Widerspiegelung (RUBINSTEIN 1968), der Handlungsregulation (HACKER
1986), des Reiz-Reaktionsverhaltens (SKINNER 1971) usw. analysiert und interpretiert wer-
den, die Umdeutung dieser Theorien in didaktische Methoden wiirde jedoch bedeuten, die
komplexe Wirklichkeit eines Bildungsprozesses auf Einzelaspekte des Lernens einzugrenzen,
deren Relevanz fur den Bildungsprozef} als einem Ganzen innerhalb solcher Partialdidaktiken
noch nicht einmal eingeschétzt werden konnte. Didaktische Theorien und Konzepte, die as
konsequente Umsetzung von Lern-, Handlungs- oder Kognitionstheorien verstanden werden,
stehen daher im Widerspruch zur Idee der Bildung. HARTMUT VON HENTIG hat in diesem Zu-
sammenhang darauf hingewiesen, dald die Erkenntnisstarke der Padagogik vor allem darauf
basiere, die »Schmuddeligkeit« des padagogischen Geschéfts und die Handwerklichkeit ihrer
Methoden zu ertragen (v. HENTIG 1982, S. 60). Bilanziert man die umfangreichen Bemihun-
gen, Lern-, Kognitions- und Entwicklungstheorien fur die Gestaltung beruflicher Bildungs-



prozesse fruchtbar zu machen, dann fallt das Ergebnis erniichternd aus (vgl. FISCHER 1998)2.

1.3 Qualifikationsforschung zur Begriindung beruflicher Curricula

Berufliche Bildung ist ohne eine Befahigung zur Bewdaltigung der beruflichen Arbeitsaufga-
ben nicht denkbar. Der Hinwels von ROBINSOHN, dal3 in der Erziehung Ausstattung zur Be-
waltigung von Lebenssituationen geleistet wird (ROBINSOHN 1967, S. 45), hat daher eine be-
sondere Affinitét zur Begrindung von Lehr- und Lerninhalten beruflicher Bildung, die aus
den Analysen beruflicher Arbeit abgeleitet werden und die daher ein »Situationsprinzip« be-
folgen, das objektive und subjektive Bedingungen erfaldt oder wenigstens dem Anspruch nach
erfassen soll. Bei der Herausbildung der dualen Berufsausbildung wird seit den 20er Jahren
dieses Jahrhunderts der Ermittlung von Qualifikationsanforderungen eine besondere Bedeu-
tung zugemessen. Mit den verschiedensten Verfahren der empirischen Analyse von berufli-
chen Tétigkeiten und Aufgaben wurde und wird bis heute versucht, die berufsspezifischen
Ausbildungsinhalte zu ermitteln, die dann zu einem Ausbildungs(rahmen)plan zusammenge-
stellt werden (vgl. STRATMANN 1975, HEIDEGGER u. a 1991). Die leitende Idee ist dabei, den
zeitlichen Abstand zwischen dem technischen Wandel und den dadurch bewirkten Verénde-
rungen in der Arbeitssituation zu den Ausbildungsinhalten moglichst gering zu halten. In 8 25
legt das Berufshildungsgesetz daher auch fest, dal3 die Berufsaushildung einer stetigen Anpas-
sung an die technischen, wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Erfordernisse bedarf (BBiG
§ 25, Abs. 1). Berufliche Bildung wird in der Tradition der Ausbildungsordnungsforschung,
wie sie vom DEUTSCHEN AUSSCHUR FUR TECHNISCHES SCHULWESEN (DATSCH) in den 20er
Jahren begrindet und von der ARBEITSSTELLE FUR BERUFLICHE BILDUNG (ABB) und vom
BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (BIBB) fortgefuhrt wurde, als Prozefd der Anpassung
der Ausbildungsinhalte — und damit auch der Beschaftigten — an bestehende und sich wan-
delnde Arbeitsstrukturen verstanden (Anpassungsqualifizierung).’

Der Anpassungsgualifizierungsansatz 16st im Ubrigen nicht die Probleme, wie man es —
wenigstens in typischen Grenzen — von einem auf Anpassen, Einfligen etc. zielenden Verfah
ren erwarten sollte. Es werden zwangslaufig die individuellen Spielrdume ausgeschlossen, die
in objektiver Betrachtung mindestens auch Potentiale der Berufsarbeit darstellen. Eine Be-
ricksichtigung des technologisch induzierten Wandels bei Gegenstdnden und Verfahren der
Facharbeit wahrend der Weiterentwicklung bestehender oder Schaffung neuer Berufsbilder,
die die subjektgebundenen Kompetenzen der Facharbeit ausblendet, heftet nicht nur begriff-
lich »Qualifikationen« an die Oberfl&che des technologischen Wandels, sondern verdréngt die
in der Berufsarbeit als der eigentliche Gebrauchswert erscheinenden Kompetenzen aus dem
Horizont der Forschung. Die dann gleichwohl noch irgendwie objektivierten und identifizier-
ten »Qualifikationen« stehen als »Inhalte« einer Ausbildung zur Verfligung, bel denen ei-
gentlich nicht mehr gefragt werden kann, wie sie erworben werden konnen: Mehr als solche
Inhalte verbindlich vorzuschreiben, gibt die Logik solcher Forschung nicht her. Gerade des-
halb muf3 man feststellen, dal3 die Ldsung der Inhaltsfrage beruflicher Bildung durch Metho-

Zu einer ganz dhnlichen Einschéatzung gelangen Frey und Lang bereits 1973, in dem sie auf die zentrale

Schwéche der padagogischen Entwicklungsforschung hinweisen: das Fehlen der Kriterien, auf die sich der
Prozef3 der Kompetenzentwicklung beziehen kénnte (vgl. dazu auch Hoppe u.a. 1977).

Vgl. dazu ausfihrlich Heidegger u.a. 1991



den der traditionellen Qualifikationsforschung das wesentliche Ergebnis, das zu erwarten wa-
re, nicht liefern kann: Zu sagen, in welchem Verhdtnis die Inhalte von Ausbildungen zum
Lernen im Beruf stehen.

2 DieAlternative: eine entwicklungslogische Strukturierung der Lehrinhalte

Im folgenden soll das Konzept der »entwicklungslogischen Strukturierung von Lehrinhalten«
dargestellt werden, das am Beispiel eines integrierten Berufsbildungsplanes fur den Kfz-
Mechatroniker entwickelt wurde (RAUNER, SPOTTL 1995). Damit ist der Versuch verbunden,
die oben skizzierten Ansdtze (Technikdidaktik, Lernpsychologie, Qualifikationsforschung)
zur Strukturierung von Lehrinhalten fir die berufliche Bildung in ein Modell der Curriculu-
mentwickung zu integrieren, das sich in das Konzept einer gestaltungsorientierten Berufsbil-
dung einflgt (RAUNER 1995).

Das Konzept der entwicklungslogischen Lehrplanstruktur, wie es am ITB in den letzten

Jahren schrittweise entwickelt wurde (vgl. Rauner, Zeymer 1991, Rauner, Spottl 1995, Rau-
ner 1996, Petersen, Rauner 1996) mifdt dem Arbeitsprozefdwissen von Facharbeitern einen
ganz zentralen Stellenwert fir die Berufsausbildung zu (Fischer 1998) und orientiert sich bel
der zeitlichen Anordnung der Lehr- und Lerninhalte an der Entwicklung vom Neuling zur
reflektierten Meisterschaft. Das Prinzip einer entwicklungslogischen Lehrplanung stellt den
Versuch dar, die didaktischen Prinzipien Wissenschaftsorientierung, Personlichkeitsentwick-
lung und Praxisbezug in gestaltungsorientierter Perspektive so zusammen zu fuhren, dal3 die
Begrenzungen der Partialansdtze, wie sie oben skizziert wurden, aufgehoben werden kdnnen.
In unserer Untersuchung zu »Auto und Beruf« (Rauner, Zeymer 1991) haben wir den Wandel
der Facharbeit im Kfz-Service mit einem methodischen Instrumentarium analysiert, das sich
an das von Dreyfus und Dreyfus entwickelte Konzept der Entwicklung vom Neuling zum
Experten in funf aufeinander aufbauende Entwicklungsstufen anlehnt. Dreyfus und Dreyfus
unterscheiden bei der Entwicklung menschlicher Fahigkeiten vom Anfanger zum Experten
die funf Stufen
Neuling
fortgeschrittener Anféanger
kompetenter Akteur
— Professioneller
— Experte.
Sie begriinden damit sehr grundlegend und zugleich anschaulich den Unterschied zwischen
menschlicher und kinstlicher Intelligenz. Auf dem Weg vom Neuling zum Experten entwik-
keln sich Fahigkeiten »vom analytischen Verhalten eines distanzierten Subjektes, das seine
Umgebung in erkennbare Elemente zerlegt und dabel Regeln folgt, hin zu einem teilnehmen-
den Konnen, das sich auf friihere konkrete Erfahrungen stiitzt und auf ein unbewuf3tes Erken-
nen von Ahnlichkeiten zwischen neuen und frilheren Gesamtsituationen.« (DREYFUS und
DREYFUS 1987, S. 61). Menschliche Fahigkeiten basieren nach DREYFUS und DREYFUS auf
einer holistischen Kompetenz, die die Fahigkeit begriindet, auch in neuen und unvollsténdig
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Stufen und Bedingungen auf dem Weg vom Anfénger zum Experten
(Rauner, Zeymer 1991 in Anlehnung an Dreyfus und Dreyfus 1987)

Tab.1



beschreibbaren Problemsituationen erfahrungsgel eitet situativ kompetent zu handeln. Die Stu-
fen und Bedingungen der Entwicklung vom Anfanger zum Experten haben wir in Anlehnung
an DREYFUS und DREYFUS in einem ersten Schritt zu einem Instrumentarium der Anayse
beruflicher Arbeitsaufgaben und zur Bewertung der Lernhaltigkeit beruflicher Arbeitssitua-
tionen entwickelt (Tab. 1).

Auf jeder Stufe der Entwicklung unterscheiden wir nach Handlungssituationen, Fahigkei-
ten und Handlungen. Zu fragen ist aso nach den fir jede Entwicklungsstufe charakteristi-
schen Merkmalen der Handlungssituationen und den fur diese Situationen entsprechenden
Fahigkeiten und Handlungen bzw. Handlungsspielraumen. Unter dem Blickwinkel der Lern
chancen im Arbeitsprozel3 sowie der betrieblichen Ausbildung ist die Frage, welches die be-
sonderen Bedingungen sind, unter denen jeweils der Ubergang von einer Entwicklungsstufe
zur anderen erreicht und gefordert werden kann, von besonderer Bedeutung. Ist eine Arbeits-
situation fur einen Kfz-Handwerker im Bereich der Fehlerdiagnose dadurch gekennzeichnet,
dai? er ausschliefdich Diagnosefélle bearbeitet, die der programmierten Fehlersuche zugang-
lich sind, dann sind seine Lernchancen nattrlich deutlich eingeschrankt, vor allem dann, wenn
der rasche Typenwechsel kaum Chancen zuldl3t, spezifische Erfahrungen zu sammeln. Die
Fahigkeit, intuitiv auf komplexe Muster des Problemldsens zurtickzugreifen, und das intuitive
Erkennen von Ahnlichkeiten der Problemsituation konnen dann nur eingeschrankt erlernt
werden.

In der entwicklungslogischen Erziehungsforschung (vgl. FISCHER u.a. 1995, S. 45ff) hat
ROBERT HAVIGHURST den Anstol3 dafir gegeben, sich der Frage zuzuwenden, welche je neu-
en inhaltlich komplexen Problemsituationen es sind, die die berufliche Entwicklung heraus-
fordern (HAVIGHURST 1972).

Zahlreiche psychologische Theorien, die vor allem in die Arbeitswissenschaften und in die
Didaktik der Berufshildung Eingang gefunden haben (s. 0.), definieren den Menschen in der
Tradition eines naturwissenschaftlichen Gesetzesverstandnisses. Tétigkeitsanalysen, die sich
der menschlichen Arbeit aus dieser Perspektive zuwenden, legen den Schluld nahe, dald im
Verhdtnis zwischen Mensch und Maschine die menschlichen Féhigkeiten sich zunehmend
auf einen kleiner werdenden Bereich von Resttétigkeiten beschrénken. Angewendet auf den
Bereich der Instandhaltungsfacharbeit hief3e dies, dal? Uberall dort, wo sich die Diagnosetétig-
keit as systematische Fehlersuche darstellt und sich daher in eine Folge von Schritten zerle-
gen und danach formalisieren und algorithmisieren 18/, die kinstliche »Intelligenz« eines
computergestiitzten Diagnosesystems der formal-logischen Intelligenz des Menschen Uberle-
gen ist — schon durch die Geschwindigkeit, mit der formal-logische Operationen maschinell
vollzogen werden konnen. Die Herausforderung, die der Computer fir den Menschen vor
alem in der Arbeitswelt darstellt, hat zu einem Umdenken im Verhdtnis von Mensch und
Maschine gefihrt. So kommt z. B. Buck zu dem Schluf3: »Ein Beruf ist um so krisenfester, je
mehr nicht maschinisierbare Kompetenzen in ihm geblndelt sind, sei es, well sie innerhab
der zweiwertigen Logik nicht formalisierbar sind, sei es, weil es auch unter Wirtschaftlich-
keitsgesichtspunkten auf Uberschaubare Zeit zu teuer ist, die formalisierbaren Kenntnisse und
Fahigkeiten zu maschinisieren« (Buck 1985, S.92). MICHAEL BRATER hat in diesem Zusam-
menhang eindrucksvoll gezeigt, dal3 beruf spddagogische Theorie und Praxis, die sich einseitig
auf einen zweckrationalen Handlungsbegriff stiitzt, Berufsbildung auf eine mechanistische
Orientierung festlegt, die der Entfaltung humaner Fahigkeiten im Wege steht. Er bemerkt kri-
tisch, dal3 die traditionelle Berufsausbildung vor alem im gewerblich-technischen Bereich



einseitig dem Schema zweckrationalen (instrumentellen) Handelns folgt. »Fir einen mehr
oder weniger genau vorgegebenen Verwendungszweck werden die daftr erforderlichen Ar-
beitsschritte rational geplant und exakt nach Plan, moglichst ohne Abweichung ausgefuhrt.
Kennzeichen dieses Handelns ist u.a., dal3 eben das Handlungsziel im voraus genau bekannt
ist, daR? aus diesem Ziel, nimmt man einige Randbedingungen, wie etwa ckonomische Uber-
legungen dazu, , hierarchisch-sequentiell’ Unterziele und daraus ein Handlungsplan entsteht,
der das angemessene Handlungsprogramm potentiell bis ins kleinste Detail beschreibt. Das
eigentlich praktische Handeln ist dabei lediglich planregulierte Ausfihrung, die ihrerseits
immer wieder durch Rickbezug auf den Plan [...] (Messen usw.) kontrolliert und ggf. korri-
giert wird. Die Praxis kann eigentlich nichts Neues bringen, was nicht schon gedanklich vor-
liegt, sie ist selbst nicht innovativ oder kreativ, wie auch die Planung in der Regel bel vorge-
gebenem Ziel nichts eigentlich Neues entwickelt, sondern bekannte Verfahrensweisen ratio-
nalmechanisch neu kombiniert [...] Kennt man den Anfang (den Zweck), kennt man auch das
Prinzip, den weiteren Verlauf und das Ende« (BRATER 1984, S. 62 f.).

BRATER vertritt die Auffassung, dal3 die Realitét beruflicher Arbeit nach diesem Schema
weitgehend gepragt wurde, dal? sie sich jedoch in vielen Bereichen gegen die Vereinnahmung
durch das zweckrationale Handlungsschema sperrt und nach Ergénzung dieses Schemas durch
eine grundsétzlich andere Handlungsform verlangt: »Immer dort, wo der Einzelfall eine Rolle
spielt, wo unbekannte Konstellationen bewaltigt werden missen, wo bisher unbekannte Ver-
fahrenswei sen erprobt werden, wo es um , Krisenmanagement' geht, reicht das zweckrationale
Schema nicht aus, sondern mui3 eine ganz andere Orientierung des Handeln hinzukommen:
Hier [...] missen aus der Stuation heraus Mdglichkeiten gefunden, Ideen geboren, LO6-
sungswege gefunden werden. Hier wird nicht Plantreue gefordert, hier kann man sich nicht
auf die professionellen Regeln verlassen, sondern hier mufd man sich offen und unbefangen
auf die Gegebenheiten einlassen, weil nur in ihnen, nicht im mitgebrachten Plan oder woan-
ders entworfenen Dienstvorschriften neue Handlungsorientierungen gefunden werden kon-
nen« (ebd. S. 64).

BRATER kennzeichnet diesen Bereich nicht standardisierter Arbeitsaufgaben mit »Situati-
vitét«. Er geht davon aus, dal3 die besonderen Anforderungen an Facharbeiter gerade darin
bestehe, komplexere, nicht standardisierte und relativ vielféltige Aufgaben flexibel zu bewal-
tigen, wie etwa in der Instandsetzung, der Kleinserienproduktion oder der Werkzeugherstel-
lung.

Berufliche Handlungsfahigkeit bedarf nach BRATER eines neuen berufsbiographischen
Bewuldseins, jenseits der Fiktion einer Berufsorientierung, die am zweckrationalen Hand-
lungsschema orientiert ist und damit berufliche Bildung definiert als berufliches Programm
auf ein starres biographisches Zidl hin.

2.1 Die Elemente einer entwicklungslogischen Berufsbildungsplanung

In jedem beruflichen Bildungsprozef3, der das Lernen im Arbeitsprozefd einschliefdt, ist der
Lernende zunéchst Neuling, bevor er sich nach und nach schrittweise zur »reflektierten Mei-
sterschaft« entwickeln kann, vorausgesetzt, die fur die Unterstiitzung der beruflichen Qualifi-
zierung ausgewahlten Arbeitsprozesse sind so angelegt, dal3 sie diesen Entwicklungsprozef3
zulassen und begtinstigen. Beruflicher Bildung kommt in diesem Lernprozef3 die Funktion zu,
diesen quas natlrlichen Entwicklungsprozef3 zu unterstiitzen. Dies klingt so selbstverstand-



lich, dal3 eine Vertiefung dieses Gedankens als beinahe Uberfllssig erscheint. In gewisser
Weise wére dies auch so, wenn die berufspddagogische Praxis nicht durch ganz andere Lern
konzepte gepragt wére, die sich eher einem fachsystematisch strukturierten Lernen verpflich-
tet fihlen. »Meister seines Faches« oder »Experte« basiert hier auf einer reflektierten Meister-
schaft, die ihre Aufgaben immer auch im Kontext betrieblicher und Uberbetrieblicher organi-
satorischer und sozialer Gesamtzusammenhange wahrnimmt und kritisch reflektiert. Das
Konzept der reflektierten Meisterschaft korrespondiert mit der Leitidee fir eine gestaltungs-
orientierte berufliche Bildung, in der Auszubildende beféhigt werden, die Arbeitswelt in ge-
sellschaftlicher, 6kologischer und 6konomischer Verantwortung mitzugestalten.

Die These, deren Plausibilitét hier begriindet werden soll, lautet, dald im Rahmen des ent-
wicklungslogischen Paradigmas gezeigt werden kann, dal3 berufliche Kompetenz inhaltlich
und in der Form der Aneignung nur in Korrespondenz der stufenweisen Herausbildung kom:
petenter Facharbeit vom Anfanger zur reflektierten Meisterschaft angemessen gelingen kann.

Natdrlich sind in der Beschreibung beruflicher Entwicklungsprozesse teleologische Aussa-
gen unvermeidlich. Berufliche Entwicklungsverlaufe werden auf Ziele hin gestaltet und inter-
pretiert. Berufliches Handeln wird als wesentlich intentional verstanden®. Kritisch ist in die-
sem Zusammenhang anzumerken, dal3 die entwicklungslogische Erziehungs- und Bildungs-
forschung bisher hauptsachlich unter Bezugnahme auf die Entwicklungspsychologie entfaltet
wurde oder gar in dieser aufgeht. Fur die berufliche Bildung sowie fur alle Formen fachlicher
Bildung, bel denen die zu vermittelnde Fachkompetenz ihren Ausdruck in Bildungszielen
findet, verfehlt die entwicklungslogische Bildungsforschung weitgehend ihren zentralen Ge-
genstand, die Bildungsinhalte’. Es kommt daher bei der Weiterentwicklung der entwick-
lungslogischen Erforschung und Gestaltung beruflicher Arbeits- und Bildungsprozesse darauf
an, deutlich herauszuarbeiten, worin das Spezifische dieser Entwicklungsprozesse etwa im
Vergleich zur Allgemeinbildung besteht (vgl. Tab. 2).

Ein weiterer Ausgangspunkt fur die Entwicklung eines entwicklungslogischen Konzeptes
zur Ermittlung beruflicher Arbeitsaufgaben (im Sinne von HAVIGHURST) sowie zur entwick-
lungslogischen Strukturierung beruflicher Bildungsprozesse ist in der seit Beginn der 80er
Jahre gefihrten Diskussion Uber die inhaltliche Ausgestaltung einer arbeits- und arbeitspro-
zelezogenen Gestaltung beruflicher Grundbildung im Berufsfeld Elektrotechnik angelegt
(RAUNER 1986, 1995). Eine erste Bestétigung dieses Konzeptes ergibt sich aus einer umfang-
reichen empirischen Untersuchung, deren Kernbestandteil "Expertenfacharbeiter-Workshops"
und FUhrungskrafteworkshops in den Berufsfeldern Elektrotechnik, Metalltechnik sowie im
Bereich der industriellen Dienstleistungsberufe sind (vgl. BREMER u.a. 1999).

Zur bildungstheoretischen Begriindung eines hier vorgestellten Konzeptes einer entwicklungslogischen
Strukturierung beruflicher Bildungsprozesse (vgl. Bremer 1999).

Eine Ausnahme bildet das von Gruschka u.a. wissenschaftlich begleitete Kollegschulprojekt zur Erzieheraus-
bildung (Gruschka 1985).



Wissenschaften
zur ldentifizie-
Bildung Per sonlichkeit Gegenstand der Entwicklungs- Lehr-/Lernin- rung der Ent-
Entwicklung strukturen halte wicklungsstruk-
turen und
L ehr-/Lerninhalte
Entwicklung Entwicklungsstu-
allgemeine - kognitiver fen Allgemeine
(formale) Kinder und - soziaer - kognitiver weitgehend aus- Padagogik;
Bildung Jugendliche - moralischer - soziaer tauschbar Entwicklungspsy-
Kompetenz - moralischer chologie
Kompetenz
naturwissen- Schiler desna- | Aneignung (Ent- | Stufen zunehmen- naturwissen- Naturwissen
schaftliche Bil- turwissenschaft- | wicklung) natur- der fachspezifi- schaftliche schaften und ihre
dung lichen Unter- wissenschaftliche | scher Kompetenz Sachver- Didaktik
richts Theorie halt/Lerninhalte
Aneignung (Ent- .
Berufliche | Auszubildende | wicklung) berufli- | Stufén zunehmen- | Ausbildungsord- | Berufs(feld)-
. Co > . der beruflicher | nung nach BBiG; | wissenschaft und
Bildung (Jugendliche; chen Kénnensin Handlunask beruflich ihre Didaktik:
Erwachsene) spezifischen Beru- andiungskompe- erutfiche thre Didaxtix,
fen tenz Curricula Berufspadagogik

Tab. 2: Differenzierungen in der entwicklungslogischen Analyse und Gestaltung von Bildungsprozessen

2.2 Dievier Stufen zunehmender Arbeitserfahrung und beruflicher Bildung (Abb. 1)

Ber ufsorientierende Arbeitsaufgaben: Orientierungs- und Uberblickswissen

Es gibt wohl kaum einen Beruf, in den der Berufsanfanger als génzlich unbeschriebenes Blatt
eintritt. Die angehende Krankenschwester verfugt ebenso Uber vielféltige Vorerfahrungen im
Umgang mit Krankheiten — mit ihren eigenen und mit denen von Familienangehdrigen — wie
etwa ein angehender Kraftfahrzeugmechaniker Gber die vielfaltigsten Kenntnisse und Erfah-
rungen im Umgang mit Kraftfahrzeugen verfugt: das Fahren, Pflegen bis hin zum Reparieren
von Autos. Die Wahl eines Berufes schliefdt in der Regel ja gerade ein, dal3 der Berufswunsch
aus einer ersten aus der Berufsorientierung empfundenen Vertrautheit mit den Aufgaben die-
ses Berufes resultiert. Der angehende Kraftfahrzeugmechaniker fuhlt sich schon zu Beginn
seiner beruflichen Laufbahn as »Kfz-Experte« — jedenfalls im Vergleich zu denen, die in
seinem privaten Umfeld andere Berufe austiben bzw. erlernen.

Berufliche Bildung, die dem Konzept einer entwicklungslogischen Anordnung der Arbeits-
und Lernaufgaben folgt, wird hier auch als intentionale Bildung verstanden, und nicht nur as
berufliche Qualifizierung. Der Berufsanfanger (Auszubildende) bewdaltigt den Ubergang von
der Berufswahl in die neue berufliche Arbeitswelt am ehesten, wenn er zundchst mit berufs-
orientierenden Arbeitsaufgaben in Berlhrung kommt. Berufsorientierende Arbeitsaufgaben
sind solche, die den Gesamtzusammenhang seines Berufes bertihren und erschlief3en helfen.
Dies sind Arbeitszusammenhange, die ber ufliches Zusammenhangswissen, Orientierungs- und
Uberblickswissen herausfordern und fordern. Fir die angehende Krankenschwester z. B. las-
sen sich berufsorientierende Arbeitsaufgaben wohl noch am ehesten im Zusammenhang mit
der Aufnahme von Kranken als Patienten im Krankenhaus finden, wenn es also darum geht,
die Personlichkeit des Kranken zunéchst ungeteilt unter Berlicksichtigung all ihrer subjekti-



ven Befindlichkeiten, soziaen Bezlige und objektiven Gegebenheiten als Patient in die neue
Umgebung — das Krankenhaus und nicht nur das Krankenbett — aufzunehmen, am Beginn
des Genesungs- oder Pflegeprozesses, den die Krankenschwester in Kooperation mit anderen
beruflichen Rollentragern, wie Arzten und Pflegern, begleitet. Bevor der Kranke als Patient in
eine Vielzahl medizinischer, pflegerischer, therapeutischer, technischer, 6konomischer, vers-
cherungstechnischer und anderer Einzelaspekte und Aufgaben aufgespaltet wird, gelingt es
am ehesten, die eigene Berufsrolle, ein Bild dartiber, worum es im Beruf in der Hauptsache
geht, noch weitgehend ungeteilt zu erfahren und sich an diese anzundhern.

Fir den angehenden Kraftfahrzeugmechaniker ist die Hauptsache das Auto as Ganzes,
dessen Fahrtiichtigkeit es zu bewerten und sicherzustellen gilt. Daher haben wir fir den ersten
Lern- und Aufgabenbereich des Kfz-Mechatronikers den Standardservice ausgewahlt und
nicht, wie es in der Tradition der Grundbildung im Berufsfeld Metalltechnik Gblich ist, das
Einlben von abstrakten Grundfertigkeiten. Die berufsorientierenden Arbeitsaufgaben kann
ein Berufsanfanger natirlich nicht so ausiiben, wie dies einem erfahrenen Facharbeiter mog-
lich ist. Den Berufsanfanger unterscheidet in seinem beruflichen Arbeitshandeln vom Laien,
dai er seine berufsorientierenden Aufgaben systematisch nach Regeln, Vorschriften und defi-
nierten Qualitétsstandards auf der Hohe der Zeit ausiibt, deren Bedeutung er kennt und die er
den Kunden entsprechend erldutern kann. Bildung bedeutet dartiber hinaus auch, bereits auf
der Stufe der angeleiteten regelbasierten Aufgabenbearbeitung die Konstituierung der Aufga
bengestaltung und der Aufgabenbearbeitung as Ausdruck von Kompromissen zwischen den
verschiedensten Anforderungen und den damit verbundenen Interessen reflektieren zu lernen.
Diese erste Stufe beruflicher Bildung und beruflicher Aufgabenwahrnehmung zeichnet sich
also einerseits durch die Aneignung beruflichen Orientierungs- und Uberblickswissens aus,
das es bereits dem Anfénger erlaubt, die Konturen des noch zu erlernenden Berufes aus einer
professionellen Perspektive zu erkennen. Zugleich ist das eigene praktische berufliche Han
deln zunéchst noch fest eingebunden in die Formen der angeleiteten regelbasierten Aufgaben-
bearbeitung.

Systemische Arbeitsaufgaben: berufliches Zusammenhangswissen

Beruflichkeit auf der zweiten Stufe fortgeschrittener Berufsbildung befdhigt den Berufsanfan-
ger (Auszubildenden), berufliche Aufgaben im Kontext einer systemischen Aufgabenwahr-
nehmung zu bearbeiten. Im Bereich der gewerblich-technischen Berufsarbeit sind die Ar-
beitsgegenstande zunehmend gepragt durch systemische Technologien. Der Compuiter, in sich
bereits Ausdruck systemischer Technik, die neuen Medien und die Netztechnik wachsen z. B.
Zu einer neuen integrierten Technologie zusammen, die nicht mehr nur mit den Kategorien
traditioneller Technikwissenschaften zu verstehen und zu beherrschen ist, sondern zunehmend
aus der Perspektive ihrer systemischen Architektur. In vielen Maschinen und Anlagen wirken
hydraulische, pneumatische, mechanische, elektrische und elektronische Aggregate, sie sind
zunehmend as integrierte elektrohydraulische oder elektropneumatische Komponenten ausge-
fahrt. FUr die Automatisierungstechnik hat unter anderem K LINGER das »Lernfeld Automati-
sierungstechnik« systematisch entfaltet (KLINGER 1991). Nicht nur die technische Komplexi-
tét der Automatisierungstechnik, sondern dartiber hinaus auch die neue Qualitéat der Wech-
selwirkung zwischen Mensch, Technik und Organisation erfordert eine systemische Betrach-
tung und einen systemischen Umgang mit zunehmend automatisierten Arbeits- und Lebens-
welten.
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Abb.1: Systematisierung beruflicher Arbeitsaufgaben und L ernberei che nach Stufen zunehmender Arbeitserfahrung

Das Zusammenfihren der traditionsreichen Berufe Kfz-Mechaniker und Kfz-Elektriker zu
einem Kfz-Mechatroniker ist auch eine Konsequenz, die die Entwicklung in der Kraftfahr-
zeug-Technik hin zu einer hoch integrierten Technologie nahelegt. Die hohe technologische
Komplexitdt eines modernen Kraftfahrzeuges erfordert die Einfihrung einer systemischen
Ebene bei der Vermittlung beruflicher Kompetenz. Erst die Auseinandersetzung mit der sy-
stemischen Architektur von Kraftfahrzeugen erlaubt die Vermittlung von Zusammenhangs-
wissen. So tritt die Kfz-Elektronik im Kfz-Service kaum noch technologiespezifisch in Er-
scheinung, sondern in der Form von informationellen Sachverhalten als Signalfluf3, Protokoll-
standard und Software. Durch das hohe Aggregations- und Integrationsniveau der Technik
und die Transformationen elektronischer in informationelle Sachverhalte wird daher eine sy-
stemische Herangehensweise bei der Wahrnehmung von Arbeitsaufgaben und beim Erwerb
von beruflichem Zusammenhangswissen nahegelegt.

Was fur die gewerblich-technischen Berufe gilt, 183 sich in gleicher Weise auf andere Be-
rufsfelder Ubertragen. Systemische Formen der Beratung, der Pflege und der Therapie kranker
und pflegebedirftiger Personen beriicksichtigen den Tatbestand, dal? das isolierte Herausgrei-
fen von spezifischen Aufgaben, etwa im Bereich der personenbezogenen Berufsarbeit, weder
einen angemessenen Erfolg verspricht noch — soweit es um das Erlernen eines Berufes geht —
das Hineinwachsen in die neue Berufsrolle und den Erwerb einer reflektierten beruflichen



Identitét fordert. Die planmédige systemische Aufgabenbewdltigung setzt Zusammenhangs-
wissen voraus bzw. vermittelt dieses. Systemische Aufgabenbearbeitung bedeutet, dal3 der
fortgeschrittene Berufsanfanger ein professionelles Zusammenhangswissen erwirbt, das es
ihm erlaubt, einzelne Arbeitsaufgaben zugleich kontextbezogen, eingebettet in die systemi-
sche Struktur des Arbeitszusammenhanges auszufihren. Die planméaldige Aufgabenbearbei-
tung geht Uber die regelbasierte des Anfangers hinaus, da eine gegebene Aufgabe systema-
tisch in Teilaufgaben und Arbeitsschritte zu einem Arbeitsprogramm zusammengesetzt wer-
den muf3. Aus diskreten Regeln, die es zu beherrschen gilt, wird ein aufgabenbezogenes Re-
gelwerk. Auf dieser zweiten Stufe beruflicher Bildung kann aus der Berufsvorstellung der
ersten Stufe und dem beruflichen Zusammenhangswissen eine reflektierte berufliche Identitét
erwachsen, wenn die betriebliche Arbeitswelt mit ihren betrieblichen Arbeitsprozessen as
Lern- und Bildungspotential erschlossen wird. Berufliche Identitdt wird dann um die Féhig-
keit der Rollendistanz erweitert.

Die Aufschliisselung der Arbeits- und Lerninhalte nach dem Gegenstand, den Werkzeugen,
Methoden und der Organisation der Arbeit sowie nach den Anforderungen an den Arbeitspro-
zel3 kongtituiert ein Lernfeld, das sich deutlich vom auftragsorientierten Lernen unterscheidet.
Der Lernende lernt nicht einfach nur zunehmend komplexere Arbeitsauftrage zu bearbeiten,
sondern diese auch als durch unterschiedliche und zum Teil widerspriichliche Anforderungen
(durch Kunden, den Betrieb, den Gesetzgeber, die eigenen Interessen) konstituierte zu begrei-
fen. Erst daraus erwéchst innovative Kompetenz fir eine partizipative betriebliche Organisa-
tionsentwicklung und damit fr betriebliche Innovationen. Dies geht einher mit der Fahigkeit,
die eigene Berufsrolle im Lichte unterschiedlicher Anforderungen zu reflektieren, zu bewer-
ten und sich beruflich kompetent und reflektiert zu entscheiden.

Problembehaftete spezielle Arbeitsaufgaben: Detail- und Funktionswissen

Berufliche Kompetenz und Fachlichkeit auf der dritten Stufe beruflicher Bildung bef&higen
zur Bearbeitung und L6sung problembehafteter spezieller Arbeitsaufgaben. Zu ihrer Lésung
kann nicht einfach auf definierte Regeln und Ldsungsschemata zurtickgegriffen werden. Pro-
blembehaftet ist eine Arbeitssituation dann, wenn sie nicht mit den Regeln und den Beschrei-
bungen beruflicher Standardsituationen erfalét und bearbeitet werden kann, wenn sie aus dem
Rahmen des Bekannten herausféllt. Eine problemhaltige Arbeitssituation liegt vor, wenn die
Arbeitssituation, der Problemfall, zuerst einmal in seiner Problemhaltigkeit identifiziert und
analysiert werden mul3. Erst daraus ergibt sich dann die Arbeitsaufgabe im engeren Sinne.
Diese Stufe der Qualifizierung fir einen Beruf setzt das berufliche Orientierungs- und Uber-
blickswissen sowie das Zusammenhangswissen ebenso voraus wie die Fahigkeit der systema
tischen Aufgabenbearbeitung. In der gewerblich-technischen Berufsarbeit fallen in diesem
Bereich z. B. die nicht-deterministischen Stérungen in der Instandhaltungsfacharbeit. Dies
sind auf einem eher niedrigen Schwierigkeitsniveau solche »Stérungen« und »Fehler«, die in
den Dokumentationen und Programmen der Fehleranalyse nicht enthalten sind. Die Fehlera-
nalyse mui3 daher eigensténdig vorgenommen werden. Dies aber setzt das entsprechende Wis-
sen Uber die Wirkungsweise und die Funktionszusammenhange des zu reparierenden Gegen-
standes voraus. Detail- und Funktionswissen bedeutet hier, dal3 einerseits systematisches Wis-
sen Uber die Wirkungs- und Funktionsweise der zu reparierenden Sache erforderlich ist, ande-
rerseits aber auch Wissen Uber die konkrete Anlage bzw. Aggregate. Mit dem Buchtitel »Jede
Maschine hat ihre eigenen Marotten« haben FISCHER u. a. (1995) treffend zum Ausdruck ge-



bracht, dal3 in der Instandhaltungsfacharbeit Maschinen, Gerdte und Anlagen desselben Typs
in unterschiedlichen betrieblichen Kontexten ihre je spezifischen »Marotten« haben. Damit
sind die anwendungsspezifischen Besonderheiten gemeint, die sich herstellerseitig der Doku-
mentation prinzipiell entziehen und sich nur aus der spezifischen Anwendersituation und -
geschichte technischer Aggregate und Anlagen ergeben. Systematisches und kontextbezoge-
nes Wissen befahigt auf dieser Stufe der beruflichen Bildung zu einer gleichermal3en theorie-
und erfahrungsgeleiteten planméfdigen Problemldsung. Auf dieser Stufe beruflicher Fachbil-
dung wird bereits deutlich, dal3 der Organisation der Aufgabenwahrnehmung in der berufli-
chen Arbeit eine ganz zentrale Rolle zukommit.

Eine Aufspaltung beruflicher Arbeitszusammenhange in diagnostische und planerische
Aufgaben einerseits und ausfiihrende, vorgeplante Aufgaben andererseits, wie es in einigen
Berufsfeldern bis heute gegeben ist, schrankt die berufliche Bildung auf das Niveau von An-
lernberufen ein. Sie gelangen in ihrem Qualifikationsniveau Uber die zweite Entwicklungsstu-
fe nicht hinaus.

Das in den 80er Jahren von der Berufshildungsplanung entwickelte Leitbild der vollstandi-
gen und komplexen Arbeitshandlung und die damit angestrebte Befahigung zu eigenstandi-
gem Planen, Durchfiihren, Kontrollieren und Bewerten der beruflichen Arbeitsaufgaben, kor-
respondiert mit dem dritten Schritt einer entwicklungslogischen Strukturierung beruflicher
Bildung. Auf diesem Entwicklungsniveau erwéachst aus der beruflichen Identitét berufliche
Verantwortlichkeit als Voraussetzung fur Leistungsbereitschaft (intrinsische Motivation) und
Qualitatshewul¥tsein als eine wesentliche Voraussetzung fur die Wahrnehmung von vollstan-
digen Arbeitshandlungen in problematischen Arbeitszusammenhangen. Die berufliche Iden
titét weist zugleich und zunehmend Uber das Unternehmen hinaus, im Sinne der Zugehdrig-
keit zu einer Uberbetrieblichen Praxisgemeinschaft. Die Entwicklung dieser Stufe beruflicher
Identitét ist in der Praxis der Berufsbildung und der Berufsarbeit ein deutliches Indiz fur die
Qualitét einer Berufshildung im Sinne moderner Beruflichkeit.

Nicht vorhersehbare komplexe Arbeitsaufgaben: erfahrungsgeleitetes und fachsystematiches
Vertiefungswissen

Beruflichkeit auf der vierten Stufe der Berufsausbildung stellt die Weichen zur reflektierten
Meisterschaft. Nicht vorhersehbare komplexe Arbeitsaufgaben zeichnen sich vor allem da-
durch aus, dal3 sie sich in der konkreten Arbeitssituation einer vollstandigen Analyse entzie-
hen und daher nicht einfach nur systematisch zu |6sen sind. Die Fahigkeiten, die hier gefragt
sind, entsprechen in einem hohen Mal3e dem eines Schachspielers, der im fortgeschrittenen
Spielverlauf seinen néchsten Zug weder aus einem Repertoire der schon bekannten Zige,
noch aus der logischen Vorauskalkulation der aus dem Zug resultierenden verschiedenen
Spielverlaufe und ihren Folgen ermittelt. Schachkompetenz griindet sich in dieser Situation
auf ein hohes Mal3 an Wissen Uber gespielte Schachpartien, in denen es vergleichbare Kon-
stellationen gab, auf das rationale Durchspielen (Antizipieren) moglicher Spielverlaufe und
vor alen Dingen auf ein hohes Mal3 an Intuition, die aus einer umfangreichen Spielerfahrung
resultiert. Reflektierte Meisterschaft befahigt zum situativen, verantwortlichen Handeln, ohne
dieses Handeln in al seinen Voraussetzungen und Folgen im einzelnen durchzukalkulieren.
So wirden es zeitkritische, problembehaftete und komplexe Arbeitssituationen auch nicht
ermoglichen, die Arbeitshandlungen systematisch zu durchdenken und zu planen. Zugleich
basiert dieses Handeln auf einem hohen Niveau theoretischer Kompetenz, ohne dal3 das theo-



retische Wissen in der konkreten Handlungssituation bewuf3tseinspflichtig sein mul3.

Berufliche Bildung, die nach diesem Konzept auf der entwicklungslogischen Strukturie-
rung eines Lernwegs bis zur reflektierten Mesterschaft basiert, ist auf das enge Zusammen-
spiel von Lernen und Arbeiten angewiesen. Ausschliefdlich schulisches Lernen erlaubt ledig-
lich Ausschnitte aus diesem Berufsbildungskonzept zu realisieren und sich diesem Konzept
anzunahern. Dasselbe gilt auch fir eine Berufsbildung, die vollstéandig als Lernen im Arbeits-
prozef realisiert wird. Auf der vierten Stufe dieses Berufsbildungskonzeptes wird das Ziel
angestrebt, reflektierte Fachlichkeit und fachsystematsiche Kompetenz miteinander zu ver-
binden, um so die Chance zum Erreichen der Studierfahigkeit zu eréffnen. Die Studierfahig-
keit erwéchst hier aus einem erweiterten beruflichen Selbstverstandnis, das sich auf dieser
Stufe weniger auf ein fest definiertes Berufsbild as vielmehr auf einen sich mit dem erlernten
Beruf eréffnenden Karrierepfad stiitzt.

3 Arbeitsprozef3wissen

Das Arbeitsprozefdwissen ist der Dreh- und Angelpunkt fir eine entwicklungslogisch ange-
legte Berufshbildung. Das in der praktischen Berufsarbeit inkorporierte Wissen, das wir in
Anlehnung an Kruse (1986) as Arbeitsprozef3wissen bezeichnen, hat seine grundlegende Be-
deutung fir jegliche Form praktischer Arbeit ob als Kfz-Mechaniker oder als Arzt behalten,
ganz unabhangig vom Grad der naturwissenschaftlich-technischen Durchdringung der Ar-
beitsprozesse (vgl. v.a. GARFINKEL 1986). Das Arbeitsprozel3wissen ist der Dreh- und Angel-
punkt fir eine entwicklungslogisch angelegte Berufsbildung. MARTIN FISCHER hat mit seiner

Habilitationsschrift »Von der Arbeitserfahrung zum Arbeitsprozefdwissen« den Begriff des

Arbeitsprozefdwissens als eine arbeitswissenschaftliche und berufspadagogische Kategorie

umfassend und systematisch entwickelt und damit eine ganz entscheidende Vorarbeit fir die

Begriindung einer entwicklungslogisch strukturierten Berufshildung geleistet. Mit dem Be-

griff »Arbeitsprozef3wissen« wird ein facharbeiterspezifisches Wissen thematisiert, das zum

grofRen Tell auf der Basis von Arbeitserfahrung erworben wird. »Gegeniber der Spannweite
des Erfahrungsbegriffs« sind darin jedoch folgende Gesichtspunkte prézisiert:

— Im Arbeitsprozef3wissen sind theoretisches Wissen und praktische Erfahrung notwendig
miteinander verschmolzen, nicht nur zuféllig. Es soll aso betont werden, dal3 hierbel aus-
gebildete Individuen unterstellt sind, die nicht nur die Arbeit, sondern auch Prozesse be-
ruflicher Bildung erfahren haben.

— Arbeitsprozef3wissen bezieht sich auf den betrieblichen Gesamtarbeitsprozef3, enthélt also
nicht nur die Erfahrung repetitiver Teilarbeit, sondern auch Wissen um Zweck und Ablauf
der Produktion.

— Arbeitsprozef3wissen wird in Situationen akkumuliert, die Momente der Zielsetzung, Pla-
nung, Durchfiihrung und Bewertung der eigenen Arbeit erforderlich machen.

— Arbeitsprozef3wissen entfaltet sich in Problemsituationen, insbesondere auch — darauf hat
schon WILFRIED KRUSE (1986) hingewiesen — an Kristallisationspunkten betrieblicher
Entscheidungen, z. B. wenn eine neue Technik eingefiihrt wird oder bestehende Arbeits-
ablaufe im Rahmen betrieblicher Innovationsprozesse verandert werden« (FISCHER 1998,
S. 178).

Das in einer Reihe von Forschungsprojekten des ITB entwickelte Konzept des Arbeitspro-



zef3wissens reicht in dieser Form sowohl Uber das von DREYFUS und DREYFUS formulierte
Konzept der gestuften Entwicklung zum Experten hinaus, da es stérker die Wechselwirkung
zwischen Erfahrung und systematischem Wissen betont. Aul3erdem wird das Arbeitsprozel3-
wissen nicht auf die organisatorische Dimension betrieblicher Prozesse und das darauf bezo-
gene Zusammenhangswissen eingeschrankt.

Als en holistisches Wissenskonzept kann Arbeitsprozef3wissen auch deshalb bezeichnet
werden, well in der Arbeitserfahrung praktische, rationale, asthetische und soziale Momente
der Arbeitshandlung eine Einheit bilden (FISCHER 1998, BRATER 1984).

Abschlief3end soll angedeutet werden, wie die Ergebnisse aus der Qualifikationsforschung
in die Entwicklung integrierter Berufshildungsplane einfliefit.

Die Identifizierung und Formulierung der Ausbildungsinhalte erfolgt aus zwei Blickwin
keln:

— dem der beruflichen Arbeitsaufgaen und den daraus resultierenden Qualifikationsanforde-
rungen,
— dem der Qualifizierungs- und Bildungsziele und damit der Frage nach der Bildungsrele-

vanz von Arbeitsinhalten in gestaltungsorientierter Perspektive (Abb. 4).

N Werkzeuge, <_J_| Zide:
Die berufliche "Gegenstand der | Methoden und | Anforderun- Schulischer
Arbeitsauf- (Fach-) Organisation | gen an (Fach-) betrieblicher
gaben Arbeit der Facharbeit | Arbeit und Berufsbildung
Technik

Abb. 4: Identifizierung und Bestimmung der Ausbildungs-L ehrinhalte unter den Aspekten der beruflichen Qudlifika-
tionsanforderungen und der Bildungsziele

Beide Bestimmungskriterien fihren in einem 1. Schritt unter Umstdnden zu un terschiedli-
chen Ausbildungs-/Lehrinhaten, zwischen denen dann in einem 2. Schritt vermittelt werden
muf3. Gelegentlich ergeben sich aber auch Erganzungen. Das Schema eignet sich fir die Ent-
wicklung arbeits- und gestaltungsorientierter Berufsbildungsplane, da es dazu anleitet, die
Inhalte arbeitsbezogen aus der Perspektive der Arbeitsaufgaben zu formulieren. Zugleich ist
das Schema so angelegt, dal3 es von links nach rechts as Schritte zunehmender Reflexivitét
und Gestaltungsorientierung interpretiert werden kann. In der Spalte "Anforderungen an Ar-
beit und Technik" werden die Anforderungen aus der Perspektive der Betriebe, des Gesetzge-
bers, der Offentlichkeit, der Beschiftigten usw. festgehalten, damit sowohl der Gegenstand
der Arbeit als auch ihre Organisation und ihre Formen als durch die unterschiedlichen Anfor-
derungen und die daraus resultierenden Kompromisse gepragte Gegebenheiten interpretiert
und erfahren werden kénnen. In einem weiteren Schritt werden die in dieser Spalte implizit
angelegten Reflexionsmoglichkeiten in der Form der objektiv gegebenen Handlungs- und
Gestaltungsoptionen und -spielraume fr die berufliche Arbeitswelt in der Spalte der Qualifi-
zierungs- und Bildungsziele explizit mit aufgenommen. Damit fiigt sich dieses Entwicklungs-
schema fur integrierte und arbeitsbezogene Berufsbildungsplane in den Bildungsauftrag fir
die berufliche Bildung ein, ndmlich die Auszubildenden zu beféhigen, die Arbeitswelt und die
Gesdllschaft in sozialer und 6kologischer Verantwortung mitzugestalten (Vereinbarung der
KMK zur Berufsschule 1991). Ein detailliertes Beispiel zu diesem Entwicklungsverfahren der
integrierten Berufsbildungspléne findet sich bel RAUNER/SPOTTL (1995). In gleicher Weise ist



ein so angelegter Berufshildungsplan fir die Redlisierung einer gestaltungsorientierten Be-
rufsbildung geeignet, die die Auszubildenden auch fir die betriebliche Organisationsent-
wicklung qualifiziert.

4 Schlufd

Selbstverstandlich kommt es bei der Entwicklung einer berufswissenschaftlichen For-

schungsmethode zur Ermittlung der charakteristischen Arbeitsaufgaben auf eine sorgfétige

Auswahl der durch den Stellenwert ihres Arbeitsplatzes innerhalb des Geschéftsprozesses in

Frage kommenden Facharbeiter (»Probanden«) an. Ein einfacher Einwand gegen diese Me-

thode konnte lauten: Wer kann sich ernsthaft durch die Befragung von Facharbeitern auf heu-

tigen Arbeitspldtzen Auskunft Uber die Zukunft der Facharbeit erhoffen (auf die eine moderne

Ausbildung vorbereiten sollte)? Wenn man eine gewisse Gegenlaufigkeit zwischen Planung

und Realisierung der Modernisierung akzeptiert, dann lassen sich zwei Griinden angeben.

— Einerseits. Der Faktor »Arbeit« — besonders in der Organisation als Facharbeit — wird
immer eine Resultante des Wettbewerbs der beschaftigenden Unternehmen bleiben, die
derzeit z. B. um Minimierung der Kosten und um Maximierung der Qualitét ringen — bei-
des sollen technologische Innovationen sichern. Grof3unternehmen beschaftigen eigens
Abteilungen, die strategisch die kiinftigen technologischen Veranderungen festlegen. Da-
mit gibt es ein »Wissen« in den Unternehmen Uber das, was sich auf der Ebene der Fach-
arbeit zwangdaufig andern wird.

— Andererseits: Die geplanten, unausweichlich scheinenden Verénderungen mussen mit
existierenden Belegschaften bewaltigt werden, wobel sicherlich die Zahl der Arbeitspléatze
eine Variable ist. Aber selbst eine radikale Auslagerung der Produktion an einen anderen
Standort 16st nicht das prinzipielle Problem, dai3 jede Anderung in Technologie, Verfahren
und Organisation von den Beschéftigten bewadltigt kénnen werden mul3. Daher gibt es kei-
ne wirklich Radikalitat der Innovation, sondern nur Uberginge vom aten Zustand in den
neuen. Mit anderen Worten, das Gelingen einer Planung im Verlauf der Realisierung ist
eine Funktion des Lernens derer, mit denen das Neue verwirklicht werden soll.

So wird das geplante Neue eher in der Mischform mit dem Alten entstehen als im radikalen
Bruch mit diesem, eben als gestaltetes Artefakt sozial-Okonomischer Veradnderung. Aber diese
Gestaltung zéhlt zu den zentralen Kompetenzen der Facharbeit — und sie wird immer wichti-
ger.

Die Methode, Facharbeiter nach charakteristischen Arbeitsaufgaben zu befragen, um ein
ausbildungsrelvantes Bild der in den Arbeits- und Geschéftsprozef? eingebetteten Facharbeit
zu ermitteln, ist dann erfolgversprechend, wenn die befragten Probanden an solchen Arbeits-
plétzen eingesetzt werden, die aus der Logik des Produkts und seiner Fertigung kinftig nicht
entfallen kénnen (Aufgabenbindung der Facharbeit). Diese Logik liegt in jeder Branche in der
Form eben von Arbeitsaufgaben vor, die in gewisser Weise der Branche bzw. dem Unterneh-
men zuzurechnen sind. Dabei handelt es sich um Arbeitsplétze, die in ihrem jetzigen Zu-
schnitt ein technologisch und arbeitsorganisatorisch erzwungenes Entwicklungspotential ent-
halten. Es kommt darauf an, dieses Potential fur die Gestaltung der kiinftigen Facharbeit be-
reits in der Ausbildung zu nutzen und damit beli der Grundbildung zu beginnen (vgl. dazu



BREMER u.a. 1999).
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