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Berufliche Praxis als Bezugspunkt beruflicher Curricula — Zum Zusammenhang von
Qualifikationsforschung und Curriculumentwicklung®

1. EinfUhrung

In den Handreichungen fir die Erarbeitung von Rahmenlehrplénen hat die Kultusministerkon-
ferenz die berufliche Praxis zu einem zentralen Bezugspunkt beruflicher Curricula erklart. Die
neuen Curricula im Sinne der Lernfeldkonzeption sollen nicht nur lernort- und fachertbergrei-
fend, sondern auch arbeits- und geschéaftsprozessorientiert gestalten werden. Die berufliche
Arbeit, Arbeitsablaufe und Geschéftsprozesse sollen demnach kinftig Orientierungs- und An-
knupfungspunkt fiir die Formulierung von curricularen Inhalten und Zielen sein.

In der Curriculumforschung und —entwicklung ist die Frage nach den Bezugspunkten bei der
Lehrplangestaltung substantiell. Mit ihr geht in der Regel ein curricularer Revisions- bzw. Re-
formanspruch einher. Zugleich ist sie eine der anspruchvollsten, denn sowohl bei der Identifi-
kation der Bezugspunkte als auch bei deren curriculumadaquaten Ausformulierung handelt es
sich um komplexe Unterfangen und stellt die Berufs- und Wirtschaftspaddagogik derzeit vor
neue Herausforderungen.

Fir sie ergibt sich mit dieser curricularen Umorientierung die Frage, wie aus der konkreten
beruflichen Praxis, ihren Arbeitsablaufen und Geschéaftsprozessen, Qualifikationsanforderun-
gen so identifiziert werden, dass sie in Lehrplaninhalte und —ziele einflieRen kénnen. Vor die-
sem Hintergrund wird derzeit die Forderung nach einer stérkeren Verzahnung von Qualifika-
tionsforschung und Curriculumentwicklung (vgl. Huisinga/Buchmann 2003; Rauner 2004)
revitalisiert.

Zentrales Anliegen des Workshops war es, gemeinsam mit Vertretern aus der Berufsbil-
dungspraxis und —wissenschaft Fragen, Moglichkeiten, Widerstande und Konsequenzen der
arbeitsorientierten Wende beruflicher Curricula einerseits und der Verzahnung von Qualifika-
tionsforschung und Curriculumentwicklung andererseits auszuloten.

2. Systematischer Kontext des Workshops

Die zentrale Kritik in der aktuellen Diskussion um die Verzahnung von Qualifikationsfor-
schung und Curriculumentwicklung richtet sich gegen die bisherige berufs- und wirt-
schaftspadagogische Curriculumforschung, die die Auseinandersetzung mit curricularen Be-
zugspunkten Uberwiegend auf einem hohen Abstraktionsniveau gefihrt und sich — nicht zu-
letzt aufgrund der Ausdifferenzierung staatlicher beruflicher Ordnungsarbeit einerseits und
der Problematik der Prognostik von Inhalten andererseits — von konkreten Inhaltsfragen suk-
zessive verabschiedet hatte. Vielmehr hétte sie sich in den vergangenen Jahrzehnten auf for-
male Konzepte wie Schlisselqualifikationen, Handlungskompetenzen, auf Lehr-Lern-
Arrangements, didaktische Prinzipien bzw. Theorien und Modelle didaktischen Handelns
konzentriert (vgl. Huisinga/Buchmann 2003). Seit dem die berufliche Praxis als Bezugspunkt
beruflicher Curricula definiert wird, komme die Curriculumforschung nicht umhin, sich mit
konkreten beruflichen Abl&ufen auseinanderzusetzen. Prozesse der Implementation von und
Praxiserfahrungen mit Lernfeldern unterstreichen die Relevanz einer starker praxis- bzw. pro-
zessorientierten Curriculumforschung. So bieten die lernfeldorientierten Rahmenlehrplane ein
hohes Mal3 an Deutungsspielrdumen im Hinblick auf ihre inhaltliche Ausgestaltung auf schu-
lischer Ebene. Bisherige berufs- und wirtschaftspddagogische curriculare Orientierungen wie
beispielsweise die seit den 1980er Jahren bekannten Anforderungen an Wissenschafts-, Situa-
tions- und Persdnlichkeitsorientierung oder Kasuistik und Systematik sind wichtige Rahmun-
gen, aber noch keine konkreten inhaltlichen Bezugspunkte. Und auch die aktuellen Katego-

! Die Vortrage werden auch noch in ihren ausfiihrlicheren Versionen publiziert.



rien wie Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung sind unscharf, konnen nicht einheitlich
operationalisiert werden und bedirfen je spezifische Konkretisierungen.

Die aktuelle Forderung, Qualifikationsforschung mit der Curriculumforschung und -
entwicklung starker zu verzahnen, zielt darauf, inhaltliche Anhaltspunkte dort zu liefern, wo
aufgrund von Umakzentuierungen und Redefinitionen von Lehrplénen Interpretations- und
Entscheidungsspielrdume entstehen. Mit den Integrationsvorschlégen ist jedoch eine Reihe
weiterer Fragen verbunden, wie die nach dem Vorgehensweise auf theoretischer, empirisch-
methodischer und praktischer Ebene, denen sich die Berufs- und Wirtschaftspddagogik zuzu-
wenden hat, und zwar auch unter Rekurs auf bisherige Ansitze und Uberlegungen sowie auf
der Grundlage der Reflektion von Griinden fir die vermeintlichen Divergenzen im Verhaltnis
zwischen Qualifikationsforschung und Curriculumentwicklung.

Aufschlussreich flr die kinftige Auseinandersetzung mit bisherigen Integrationsansétzen
konnten die Initiativen der staatlichen Berufsbildungsforschung aus den 1970er Jahren sein.
Die erste Literaturexpertise tber Qualifikationsforschung bzw. tber ,,den Beitrag der Qualifi-
kationsforschung fiir Curriculum und Planung der beruflichen Bildung* wurde Mitte der
1970er Jahre im Auftrag des Bundesinstituts fiir Berufsbildungsforschung (BBF) durchgeftihrt
(Hegelheimer/Alt/Foster-Dangers 1975), mit dem Anspruch, auf die Bedeutung der Qualifika-
tionsforschung fir die Berufsbildungsforschung hinzuweisen, und dementsprechend Aufga-
ben der Qualifikationsforschung aus der Sicht der Berufsbildungsforschung zu formulieren.
Zu denen sollten gehdéren: a) die Untersuchung von Determinanten von Arbeits- und Qualifi-
kationsanforderungen, b) die Analyse von Arbeitsanforderungen und die zu ihrer Bewaltigung
notwendigen Qualifikationen, c) die Ermittlung der Flexibilitdtsmargen von Qualifikationsan-
gebot und —nachfrage (S. 196). Die Kritik dieser Erhebung richtete sich in erster Linie gegen
die bisherigen VVorgehensweisen bei der Erfassung von Qualifikationsstrukturen, die weniger
darauf gerichtet waren, Basisdaten fir die Konstruktion beruflicher Curricula zu ermitteln.
Fast zur selben Zeit wurde ebenfalls im Auftrag des BBF eine Studie im Rahmen des damali-
gen Forschungsschwerpunktes ,,Grundlagen der Berufsbildung™ mit dem Titel ,,Qualifikati-
onsstruktur und berufliche Curricula® (Boehm/Mende/Riecker/Schuchardt 1974) durchge-
fuhrt. Kritisiert wird hier die ,,mangelnde Aktualitdt der Ausbildungsordnungen® (S. 14). Pla-
doyer beider Studien ist eine Beseitigung der Forschungsdesiderata auf dem Gebiet der fiir die
Berufsbildung relevanten Qualifikationsforschung und eine starkere interdisziplindre Ausrich-
tung einer so verstandenen Qualifikationsforschung. Mehr als zwanzig Jahre spéter sind we-
der die Kritik noch die zentralen Uberlegungen zur Analyse von Qualifikationen fiir die beruf-
liche Bildung Uberholt.

Im Zentrum dieser damaligen Uberlegungen stand insbesondere die Frage nach den methodi-
schen Voraussetzungen und Bedingungen einer curriculumnahen Qualifikationsforschung.
Die Berufs- und Wirtschaftspadagogik kann jedoch bei der Frage nach dem Zusammenhang
von Qualifikationsforschung und Curriculumentwicklung nicht bei methodischen Uberlegun-
gen zur Ermittlung von Qualifikationsbedarf und seiner curricularer Transformation stehen
bleiben. Sie hat sich vor allem auch damit auseinanderzusetzen, welche bildungs- und erzwis-
senschaftlichen Leitbilder, padagogischen Interessen, Standards und Konzeptionen in dieses
neu zu schaffende Arrangement zwischen Qualifikationsforschung und Curriculumentwick-
lung einflieBen sollen und wie das Verhéltnis nicht nur zwischen Curriculumentwicklung und
Qualifikationsforschung, sondern auch zwischen der beruflichen Praxis und den einschlégigen
Bezugswissenschaften zu gestalten ist. Anders: Die fir praxisnahe Curricula notwendige Ver-
zahnung von Qualifikationsforschung und Curriculumentwicklung kann weder durch die Ana-
lyse vorfindlicher beruflicher Handlungssituationen noch durch den alleinigen Bezug auf die
jeweilige Fachwissenschaft in befriedigender Weise hergestellt werden. Vielmehr bedarf es
eines curricularen Referenzrahmens, der beide Aspekte einbezieht, sie jedoch zugleich in ei-
nen umfassenderen bildungstheoretisch akzentuierten Rahmen stellt.



Voraussetzung daftr, Qualifikationsforschung und Curriculumentwicklung starker aufeinan-
der beziehen und dabei gleichzeitig solche berufs- und wirtschaftspadgogische Anspriche in
die Lehrplangestaltung geltend machen zu kdnnen, ist, die Prozesse der Curriculumkonstruk-
tion zunéachst selber zu hinterfragen. Anforderungen an die Gestaltung von Curricula sind am
ehesten dann anschlussfahig, wenn ihr aktueller Zustand benannt und analysiert wird, wenn
konkrete Problematiken und Divergenzen im Konstruktionsprozess aufgezeigt werden, wenn
Kriterien der Auswahl und Systematisierung von Inhalten und Zielen dechiffriert werden und
wenn die Prozedere dort, wo die Curricula erstellt werden, rekonstruiert werden.

Vor diesem Hintergrund war es ein zentrales Anliegen des Workshops, zunachst Aufschluss
darliber zu gewinnen, wie Prozesse der beruflichen Curriculumentwicklung auf den verschie-
denen Gestaltungsebenen derzeit realtypisch verlaufen. Die leitende Fragestellung fur diese
Diskussion war: Nach welchen Kriterien und auf der Grundlage welcher Informationen wer-
den curriculare Entscheidungen getroffen? Hierzu hat Ulrike Buchmann ein Impulsreferat
Uber staatliche Curriculumentwicklung gehalten. Ihr Anliegen war es, die staatliche Curricu-
lumentwicklung im Hinblick auf ihre politische Dimension und inhaltlichen Bezugspunkte zu
beschreiben und nach berufs- und wirtschaftspadagogischen bzw. bildungstheoretischen An-
schlussstellen zu fragen. In der Expertenrunde wurden Prozesse staatlicher Curriculumarbeit
kritisch hinterfragt. In einem weiteren Schritt wurde auf die schulische Lehrplanarbeit einge-
gangen, Forderungen an die Lehrplanentwicklung und Reformvorschlége fir die Lehrerbil-
dung formuliert. Leitfrage des zweiten Teil des Workshops war, wie sich das Postulat der Ar-
beits- und Geschéftsprozessorientierung beruflicher Curricula konkret umsetzen lasst und
welche Informationen zur Gestaltung solcher Curricula systematisch erhoben werden. Das
Impulsreferat wurde von Martin Fischer gehalten. Der Vortrag von Tade Tramm fokussierte
auf die Frage der Wissenschaftsorientierung beruflicher Curricula, anders: In welchem Ver-
haltnis stehen Prozessorientierung und Wissenschaftsorientierung zueinander? Zudem wurde
zwischen Arbeits- und Geschéftsprozessorientierung differenziert. VVolker Baethge-Kinsky
hinterfragt aus industriesoziologischer Sicht Entwicklungskontexte und Bedingungen einer
arbeitsprozessorientierte Berufsbildung.

3. Merkmale von und Anforderungen an staatliche(r) Curriculumarbeit

Curriculare Reformforderungen bzw. Umakzentuierungen bieten immer wieder Anlass dazu,
den Prozess der Lehrplangestaltung selber in den Blick zu nehmen. Dabei zeigt sich, dass
Curriculumentwicklung ein weites und komplexes Feld ist. Zum einen existiert eine Vielzahl
beruflicher Curricula fur die unterschiedlichen Berufsfelder, die unterschiedlichen Berufe und
Abschlisse, fur unterschiedliche Zielgruppen. Unterschiedliche Institutionen sind mit der
Konstruktion beruflicher Curricula befasst, angefangen bei denen auf Bundesebene bis hin zu
den einzelnen praktizierenden Berufsbildungsanbieter. Daneben gibt es niedergeschriebene
und faktisch gelebte Curricula. Auch unterschiedlich existierende bzw. antizipierbare Rah-
menbedingungen wie Zeit, Kapazitaten und materielle Ressourcen kénnen Einflugréien fir
den Prozess der Konstruktion beruflicher Curricula sein. Und schlie3lich gibt es dort, wo die
Curricula konstruiert werden, unterschiedliche Akteure mit unterschiedlichen prozess- und
ergebnissteuernden Interessen und Engagements.

Am Beispiel der staatlichen Curriculumarbeit zeigt sich eine solche Komplexitat. Ulrike
Buchmann rekonstruiert in ihrem Vortrag Instanzen und Rahmenbedingungen staatlicher Cur-
riculumarbeit. Als staatliche Akteure differenziert sie zwischen zwei zentralen Instanzen: auf
politischer Ebene die Kultusministerkonferenz (KMK) und im intermediaren Bereich das
Bundesinstitut fir Berufsbildung (BIBB). Weiterhin waren in diesem Zusammenhang zu nen-
nen das Institut fir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) sowie das Max-Planck-Institut
fur Bildungsforschung (MPI), die im Hinblick auf die Qualifikationsforschung beiden genan-
ten Institutionen generell zuarbeiten kénnten. Die Curriculumarbeit der KMK ist dadurch ge-



kennzeichnet, dass sie konsensfahige Rahmenbedingungen und —orientierungen Uber alle
Bundeslander hinweg schaffen will. Dies hat sie mit den Handreichungen zur Erarbeitung von
Rahmenlehrplénen beabsichtigt, die sich umfangmalig allerdings tberwiegend auf die Ab-
stimmungsregularien beziehen. Dem BIBB obliegt die Durchfiihrung von Ordnungsverfahren
von Berufsbildern — orientiert am Berufsbildungsgesetz (BBIG) und dem Abstimmungsreg-
lement des Gemeinsamen Protokolls von 1972. Die curriculare Arbeit des BIBB ist auch ganz
wesentlich durch die Interessendivergenzen der beteiligten Sozialpartner geprégt.

Fur die staatliche Curriculumarbeit existieren zwar verbindliche Vorgaben, etwa durch das
Kommissionsmodell, andererseits werden Lehrpldne und Ausbildungsverordnungen in der
Regel nach dem Prinzip des Zufalls und des muddling-through konstruiert. VVerfahren, bei de-
nen wissenschaftliche, curriculumrelevante Erkenntnisse systematisch Berlcksichtigung fin-
den, sind kaum bekannt. Bei der Curriculumentwicklung handele es sich, so Buchmann,
grundsétzlich um einen gesellschaftlichen Aushandlungsprozess, der sich mit Handlungsfeld-
und Interessenbezug in unterschiedlichen Akteursarenen abspiele und in den Wertgesichts-
punkte ebenso wie Wissen und Hypothesen tber die Bedingungen der anvisierten Bildungs-
prozesse mit einflieBen wirden. Dies berge einerseits die Gefahr von Restriktionen von curri-
cularen Standards in sich, andererseits sei damit auch die prinzipielle Moglichkeit bildungs-
theoretisch geleiteter Interventionen in den Prozess der Curriculumkonstruktion gegeben.
Demgegeniber stehe aber, dass die staatliche Curriculumarbeit tberwiegend pragmatisch-
zweckrational ausgerichtet wére. Bildungsbedurfnisse der Subjekte blieben weitgehend unbe-
ricksichtigt. Die Daten stammten aus deskriptiv-instrumentellen Erhebungen und wiirden in
der Regel aus den betrieblichen Leistungsanforderungen deduziert. Das Risiko, das sich hier
eindeutig abzeichne, sei die Dominanz einer Uberwiegend 6konomischen Handlungsrationali-
tat.

Fur Buchmann beansprucht der Begriff des Curriculums, dass dieses - zumindest prinzipiell —
die Anschlussfahigkeit der aktuellen Diskussion an die Empfehlungen des Deutschen Bil-
dungsrats ermogliche und zwar gegen den Mainstream einer zunehmenden Okonomisierung
aller gesellschaftlichen Bereiche, insbesondere auch der Bildungspolitik und des Bildungssys-
tems und dass es mehr intendiere als bloRe Lehrplanentwicklung, ndmlich einen nach tberge-
ordneten Zielen zeitlich, inhaltlich und methodisch ausdifferenzierten Bildungsgang.

Die Basis, auf der bildungstheoretische Anspriiche an die staatliche Curriculumarbeit gestellt
werden konnen, bilde der Artikel 20 GG, der die Bildungspolitik auf die drei Verfassungs-
prinzipien: Rechtsstaatlichkeit, Sozialstaatlichkeit und das Demokratiegebot verpflichtet. VVor
allem Letzteres erfordere Transparenz in Bezug auf Inhalte und Verfahren, um Konsense zu
ermdglichen und zu legitimieren. Der Offentliche Bildungsauftrag lege es staatlichen Curricu-
lum-Akteuren nahe, auf eine zukunftsorientierte Gestaltung von Bildungsgéngen hinzuarbei-
ten, die sicherstelle, dass nicht nur berufliche Bildungsprozesse — zeitlich wie inhaltlich - auf
mehr verpflichtet werden als die Reproduktion des Bestehenden. Nach Buchmann habe sich
ein Curriculum weder aus betrieblichen Anforderungen noch aus dem Bildungssystem zu de-
duzieren, sondern misse korrelativ in der dialektischen Einheit von Qualifikation und Bildung
konstruiert bzw. erforscht werden. In diesen beiden Bezugspunkten der Curriculumforschung
mussten dann mindestens fachwissenschaftliche VVoraussetzungen, bildungstheoretische Ziele,
individuelle Lernvoraussetzungen und —bedurfnisse, Partikularinteressen, Ressourcen und das
je gesellschaftlich praferierte Bildungsideal eingehen.

Um diese Aspekte nicht nur in der Curriculumforschung, sondern auch in der Curriculument-
wicklung bertcksichtigen zu kénnen, seien Curriculumkonstrukteure auf die Ergebnisse einer
curriculumnahen Qualifikationsforschung angewiesen, die Uber einen angemessenen erkennt-
nistheoretischen Zugang und eine bildungstheoretische Fundierung in der Lage seien, die
Komplexitat von Bildungsprozessen zu bewaéltigen und curricular zu fassen. Die vorherr-
schende Qualifikationsforschung - wie sie etwa als bildungsokonomische Bedarfsprognostik



im IAB betrieben wird, gebe daflr - aufgrund der schon genannten Konzentration auf die
Verwertungsseite - nicht allzu viel her. Nicht zuletzt seien es auch strukturelle Probleme, die
den Erfolg dieser Forschungen in sehr begrenztem Rahmen ermdglichten. So habe das gera-
dezu Klassische Problem der time-lags (zwischen Beschéaftigungs- und Wissenschaftssystem
einerseits und zwischen Ausbildungsordnungsprozessen und beruflichem Ausbildungswesen
andererseits) auch das BIBB dazu veranlasst, jungst ein Frihwarnsystem fir Qualifikationsan-
forderungen zu initiieren. Ob damit zugleich dem Bildungsgedanken mehr Aufmerksamkeit
geschenkt werden wird, wagt Buchmann allerdings zu bezweifeln.

Anknipfend an die Ausfiihrungen von Buchmann und eine Kritik an der staatlichen Lehr-
planarbeit wurden in der Expertenrunde im Weiteren Anforderungen an die schulische Curri-
culumarbeit gestellt.

Nicht nur fir die Curriculumarbeit auf staatlicher Ebene, flr ihre Methoden zur Ermittlung
und Festschreibung von Ausbildungsbildungs- und Lehrplaninhalten, fir Art und Umfang der
Mitbertcksichtigung personlichkeitsorientierter Standards ist — nicht zuletzt angesichts des-
sen, dass sich Staat und Sozialparteien in den Bundesbeschliissen von 1999 auf gestaltungsof-
fene Qualifikationsprofile verstandigt haben - eine systematische, wissenschaftliche Basis ge-
fordert, sondern auch fur die schulische Curriculumarbeit.

4. Anforderungen an die schulische Curriculumarbeit

Die Forderung nach einer stirkeren Systematisierung, Transparenz und wissenschaftlichen
Fundierung im Sinne arbeitsmarkt-/bedarfsgerechter Qualifizierung einerseits und auf bil-
dungstheoretischer Grundlage andererseits wird inzwischen auch auf schulischer Ebene for-
muliert. Schulen sind gefordert, Lernfelder nicht nur inhaltlich auszugestalten, sondern auch
kontinuierlich zu aktualisieren. Auch hierbei geht es um (mikro-)politische Aushandlungspro-
zesse, um die Suche nach konkreten Orientierungs- und Bezugspunkten, die in der Praxis zu
finden sind und die bei der Transformation in Lehrpléne die Prinzipien der Wissenschafts-,
Situations- und Personlichkeitsorientierung zu beriicksichtigen haben.

In der schulischen Praxis mangelt es bislang noch weitgehend an theoretisch fundierten und
praxiserprobten Standards fiir die Entwicklung von lernfeldstrukturierten Inhalten. Ungeklart
ist ferner eine systematische empirische ,,Legitimation curricularer Entscheidungen auf der
Ebene der Schule und des Lehrers* (Klauser 2003, S. 38).

Diese Problematik wurde in der Expertenrunde exemplarisch bestétigt. In einem weiteren
Schritt wurden Forderungen fiir die Gestaltung schulischer Lehrplanarbeit fixiert:

Gestaltungsbedarf in der schulischen Lehrplanarbeit

Systematik und Transparenz in der Lehrplanarbeit, Klarung von Standards
wissenschaftliche Unterstiitzung der Lehrplanarbeit

systematische Einbeziehung wissenschaftlicher Expertisen

Professionalisierung der Lehrplanarbeit/Férderung von curriculumentwicklungsbezo-
genen Kernkompetenzen

Teamentwicklung zur schulinternen Curriculumarbeit

institutionalisierte Stlitzungssysteme fur Curriculumarbeit an den Schulen
Verzahnung von Lehrplanarbeit auf den verschiedenen Ebenen

geklarte Aufgabenstellung bei der schulischen Lehrplanarbeit

()

Auf dieser Grundlage wurden in einem weiteren Katalog Anforderungen an die Lehrerbildung
zusammen gefasst:
Starkung von Professions-/Selbstverstandnis der Lehrer im Kontext der Lernfeldarbeit



Curriculumarbeit als Kernkompetenz

Forderung von methodischen Kenntnissen zur Ermittlung von Lehrplaninhalten
Berticksichtigung erziehungswissenschaftlicher Aspekte bei der Lehrplanarbeit
Forderung von Kooperationsverhalten und -strategien mit unterschiedlichen Lernorten
im Sinne der Identifizierung von Inhalten

()

5. Curriculumentwicklung zwischen Arbeitsprozessorientierung und Wissenschaftsbe-
zug

Am zweiten Tag des Workshops standen zuné&chst die Fragen danach, wie eine Verbindung
zwischen Arbeitsprozess/Arbeitsprozesswissen und Curriculumentwicklung hergestellt wer-
den kann und wie Prozess- und Wissenschaftsbezug im Prinzip der Geschaftsprozessorientie-
rung zu denken ist, im VVordergrund. Abschlielend wurden aus der Perspektive der industrie-
soziologischen Qualifikationsforschung die fiir diese Uberlegungen zentralen Voraussetzun-
gen, ndmlich das derzeit reale Arrangement von Arbeiten und Lernen sowie Veranderungen
beruflicher Handlungskonstellationen reflektiert

5.1. Arbeitsprozessorientierung und Curriculumentwicklung

Martin Fischer stellte in seinem Beitrag tGber Arbeitsprozessorientierung und Curriculument-
wicklung in der beruflichen Bildung den am ITB Bremen entwickelten Ansatz einer konse-
guent am Arbeitsprozess bzw. am Arbeitsprozesswissen orientierten beruflichen Curriculum-
entwicklung zur Diskussion.

Mit dem Begriff des Arbeitsprozesswissens stehe das ,,Was®, die Frage nach dem Inhalt be-
ruflichen Lernens, im Mittelpunkt. Arbeitsprozesswissen bezeichnet die Kenntnis von den
Elementen des betrieblichen Arbeitsprozesses und deren Zusammenwirken. Die damit ange-
sprochene Subjekt-Objekt-Beziehung in einem Arbeitsprozess habe schon Aristoteles im drit-
ten Jahrhundert v. Chr. beleuchtet, indem er vier Momente unterschied, die in einem Arbeits-
prozess zusammenwirken:

Causa finalis: das Ziel der Arbeit (im Sinne des antizipierten Arbeitsergebnisses), dem

alle anderen Momente untergeordnet sind.

Causa materialis: der Arbeitsgegenstand, das Material.

Causa formalis: die Form, in die der Arbeitsgegenstand gebracht werden soll.

Causa efficiens: das Arbeitsverfahren einschlielich der dabei benutzten Werkzeuge.

Diese Dimensionen hitten, so Fischer, unverdndert Giiltigkeit, bediirften jedoch der Ergin-
zung um jene Aspekte, die das Eingebundensein der Arbeit in die moderne kapitalistische
Okonomie und die Arbeitsteilung bzw. Kooperation, die im Rahmen der Erwerbsarbeit vorge-
sehen ist thematisieren.

Solch ein erweitertes Modell eines betrieblichen Handlungssystems stehe im Mittelpunkt der
Theorie des expansiven Lernens im Arbeitsprozess. Grundidee sei, dass Lernen in einem
wechselnden Mosaik miteinander verbundener Handlungssysteme stattfinde (sieche Abb.). Ar-
beitsprozesswissen bedeute in diesem Sinne die genaue Kenntnis der Elemente eines betrieb-
lichen Handlungssystems sowie ihres Zusammenwirkens. Es schliee die Kenntnis der kon-
kreten Arbeitshandlung, die das Subjekt ausfiihrt, ebenso ein, wie das Wissen um die objekt-
spezifischen, technischen, organisatorischen und sozialen Bestimmungsfaktoren, denen die
konkrete Arbeitshandlung unterliege.



Technik

Objekt
(Arbeitsgegenstand/
Produkt)

Subjekt

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

Zentrale Frage Fischers ist: Wie konnen nun in curricularer Verwendungsabsicht solche be-
ruflichen Handlungssysteme rekonstruiert werden? Fischer plédierte im Sinne der Bremer
Forschungsgruppe fur einen Ansatz, der sich an zentralen und zukunftsweisenden beruflichen
Aufgabenstellungen orientiert (vgl. Rauner/Spéttl 1995; Haasler 2002) .

Berufliche Arbeitsaufgaben beschrieben die konkrete Facharbeit anhand von sinnvermitteln-
den Arbeitszusammenhangen und charakteristischen Arbeitsauftragen, die fur den Beruf ty-
pisch sind und die zugleich ein Entwicklungspotential fir die berufliche Kompetenzentwick-
lung beinhalten (vgl. Reinhold u.a. 2002, S. 14).

Mit dieser Definition seien zwei Abgrenzungen verbunden:

Berufliche Arbeitsaufgaben sind keine Detailoperationen (z. B. “Feilen”), sondern fol-
gen einer Verlaufsstruktur, die das Planen, Ausfuihren, Kontrollieren und Bewerten
von Arbeitshandlungen einschlief3t.

Berufliche Arbeitsaufgaben sind entwicklungslogisch strukturierbar: Sie werden mit
unterschiedlichen Stufen beruflicher Kompetenzentwicklung identifiziert und aufei-
nander aufbauenden Lernbereichen zugeordnet.

Curricular relevante Berufliche Arbeitsaufgaben mussten den ubergeordneten Zusammenhang
des beruflichen Arbeitsprozesses beinhalten und auf ein eigenstandiges Berufsbild verweisen.
Dies bedeute, dass eine Berufliche Arbeitsaufgabe
den Zugang zu Inhalt und Form (Methode) beruflichen Handelns erdffnet;
immer eine vollstandige Arbeitshandlung als Zusammenhang von Planen, Ausfiihren
und Bewerten darstellt und dabei auch Gestaltungsspielrdume enthalt;
den Sinn- und Funktionszusammenhang im Kontext des tibergeordneten betrieblichen
Geschéftsprozesses erfahrbar werden 1&sst.

Solche Aufgaben sollten im Rahmen einer ,,Beruflichen Arbeitsaufgaben-Analyse* (BAG-
Analyse) identifiziert werden, woftr Expertengruppen von drei bis vier Personen, der mog-
lichst ein Experten-Facharbeiter, ein Berufsschullehrer und ein Ausbilder angehdren sollte,
eingesetzt werden sollten. Gemeinsamer Bezugspunkt des Teams sei der Beruf, flr dessen
Curriculumentwicklung die ,,BAG-Analyse* Grundlagen bieten solle.

Zentrale Leitfragen dieser curricularen Arbeitsprozessanalayse wéren:
In welche Geschafts- und Arbeitsprozesse ist die Arbeitsaufgabe eingebunden?



An welchem Arbeitsplatz wird die Arbeitsaufgabe erledigt?

An welchen Gegenstanden wird bei der konkreten Arbeitsaufgabe gearbeitet?
Welche Werkzeuge, Methoden und Organisationsformen kommen zur Anwendung
Welche Anforderungen an die Facharbeit miissen dabei erfillt werden?

Welche Schnittstellen zu anderen Beruflichen Arbeitsaufgaben sind vorhanden?

In diesem Sinne hétten Berufliche Arbeitsaufgaben als Grundelemente der Curricula eine
starke empirische Basis, scheinen aber letztlich doch stark theoretisch und normativ gepragt.

Die entwicklungslogische Strukturierung des beruflichen Curriculum stelle sich auf dieser
Grundlage als Sequenz von Beruflichen Arbeitsaufgaben dar, deren Abfolge nach entwick-
lungspsychologischen Gesichtspunkten erfolgen sollte. Hierflr sieht Fischer in der Experten-
Novizen-Forschung wesentliche Anhaltspunkte. Exemplarisch stellt er das folgende Sequen-
zierungsmodell am Beispiel des Kfz-Mechatronikers vor:

»Kfz-Mechatroniker®: Strukturierung der Inhalte

Lernbereich Aufgabenbereiche der

Facharbeit
Lernbereich 1:
@ Das Auto: der grundlegende Service
1. Standardservice
Orientierungs- 2. VerschleiRbehebung
und 3. Fahrzeugpflege

Uberblickswissen |4. Administrative Dienstleistungen

Lernbereich 2:

@ Das Auto und seine Architektur: Service und
Zusatzinstallationen

1. Standarderweiterungs- und Zusatzinstallationen
Zusammenhangs- | 2. Grof3e Inspektion einschlieBlich

wissen Sommer-, Winter- und Urlaubscheck

3. Service-Dienstleistungen (AU, HU)

Lernbereich 3:

E Das Auto und seine Baugruppen: Fehlerdiagnose
und Reparatur

1. Schadensbehebung (Fahrwerk, Karosserie, Lenkung)
Detail- und 2. Fehlersuche und Reparatur

Funktionswissen |[3. Reparatur von Aggregaten

4. Sondererweiterungs- und Zusatzinstallationen

Lernbereich 4:

@ Das Auto und seine Konstruktion: Expertendiagnose
und Reparatur

1. Sonderdiagnose und Reparatur

Fachsystemati- 2. Unfallschaden

sches 3. Reklamationen

Vertiefungswissen | 4. Prifmaflinahmen bei Systemen — Alternativen

5.2. Verknupfung von Situations- und Wissenschaftsbezug im Prinzip der Ge-
schéaftsprozessorientierung

Tade Tramm setzte sich in seinem Beitrag zur ,,Verkniipfung von Situations- und Wissen-
schaftsbezug im Prinzip der Geschéftsprozessorientierung®™ mit der Frage nach der Tragféhig-



keit der Prozessperspektive als curricularem Gestaltungsprinzip auseinander. Mit der Orien-
tierung an Arbeits- und Geschaftsprozessen bewege sich die Curriculum-entwicklung in zwei
Spannungsfeldern. Zum einen verbinde sich mit dieser Hinwendung des Berufsschulunter-
richts zu beruflichen Prozessen die Gefahr einer starken und einseitigen Ausrichtung des Un-
terrichts an aktuellen funktionalen betrieblichen Erfordernissen. Demgegentber sei an den
Bildungsauftrag der Berufsschule zu erinnern, Jugendliche zur kompetenten und verantwortli-
chen Gestaltung beruflicher wie privater Lebenssituationen auf der Grundlage eines theore-
tisch fundierten Verstandnisses relevanter Strukturen und Prozesse zu befdhigen. In diesem
Sinne sei zu betonen, dass es keinen linearen Ableitungszusammenhang von Handlungsfel-
dern auf Lernfelder gibt. Lernfelder kdnnten nicht einfach aus der Analyse von Handlungsfel-
dern ,,abgeleitet” werden, weil aus einem Ist(-zustand) kein Soll(-zustand) abgeleitet oder
auch nur begrindet werden konne (naturalistischer Fehlschluss). Es bedlrfe immer einer di-
daktischen Analyse und einer padagogischen Entscheidung dartiber, welche Mdglichkeiten
Schule ihren Schilern erdffnen, fir welche Handlungen, welche Leistungen sie qualifizieren
will, auf welche Werte sie Schler verpflichten und in welcher Weise sie zugleich deren Au-
tonomieanspruch gerecht werden kann.

Das zweite Spannungsfeld, in dem lernfeldorientierte Curriculumentwicklung zu operieren
habe, betreffe die Balance zwischen Berufs- und Situationsbezug einerseits und dem Bezug
auf Wissenschaft und ihre Systematik andererseits. Vor diesem Hintergrund kritisierte Tramm
die gerade mit dem Begriff der Arbeitsprozessorientierung verbundene Frontstellung gegen
die fachwissenschaftliche Dimension curricularer Entwicklungsarbeit und postulierte demge-
genuber die Notwendigkeit, in der curricularen Konstruktionsarbeit berufs- bzw. prozessbe-
zogene Aspekte mit einer fachlich-systematischen Perspektive zu verkniipfen. Der Begriff der
Geschaftsprozessorientierung stehe geradezu fir einen solchen Anspruch und grenze sich da-
mit deutlich vom Begriff der Arbeitsprozessorientierung ab. Dies zumindest insoweit, als die-
se einseitig auf das der beruflichen Facharbeit inhdrente Arbeitsprozesswissen abhebe und
dieses in einen Gegensatz zur Fachtheorie stelle.

Die Gleichsetzung von Arbeits- und Geschaftsprozessen, wie sie im Kontext der Lernfeld-
diskussion dblich ist, sei in hohem Masse problematisch. Beide Konstrukte entstammten vol-
lig unterschiedlichen Argumentations- und Theoriekontexten. Im Begriff des Arbeitsprozesses
werde auf ganzheitliche Handlungszusammenhange von Arbeit abgehoben, wobei in der Re-
gel auf gewerbliche oder handwerkliche Bereiche Bezug genommen werde (vgl. dazu Fischer
2000). Das besondere Interesse gelte dabei dem im Prozess der Arbeit sich entfaltenden Ar-
beitsprozesswissen, das sich im ganzen deutlich vom naturwissenschaftlichen Grundlagenwis-
sen und vom Wissen des Ingenieurs oder Technikers abhebe. Begreife man letzteres jedoch
auch wiederum als Arbeitsprozesswissen im Hinblick auf andere Funktionsbereiche und Ar-
beitsaufgaben, so sei kritisch zu fragen, ob mit dem Konzept des Arbeitsprozesswissens nicht
zugleich ein hierarchisches Modell vertikaler Arbeitsteilung aufgegriffen und festgeschrieben
werde, das die Facharbeiter vom technologischen Verstdndnishorizont ihrer Arbeit und damit
auch von spezifischen Maglichkeiten der Gestaltung von Arbeit abschneide.

Fur den kaufmannischen Bereich jedenfalls greife ein solches Verstandnis von Arbeits-
prozessen auf der Ebene kaufmannischer Sachbearbeiter deutlich zu kurz. Im Begriff des Ge-
schaftsprozesses sei denn auch in jedem Fall eine Sicht auf das gesamte Unternehmen thema-
tisiert, die die schlichte Gleichsetzung Arbeitsprozesse = Geschaftsprozesse verbietet.

In einem umfassenden Sinne werden Geschaftsprozesse in der betriebswirtschaftlichen Orga-
nisationstheorie als komplexe betriebliche Gestaltungsfelder thematisiert, die zumindest drei
Dimensionen aufweisen:



Die Geschéaftsprozessperspektive akzentuiere die horizontale Verzahnung betrieblicher
Aktivititen insofern, als sie den Ablauf betrieblicher Leistungserstellung ,,vom Kun-
den zum Kunden“ thematisiert, also den prozessualen Zusammenhang einzelner
Schritte im Leistungsprozess unabhéngig von herkdmmlichen Stellen- und Abtei-
lungsschneidungen.

Die Geschéaftsprozessprozessperspektive thematisiere die vertikale Integration betrieb-
licher Aktivitaten insofern, als sie sich nicht auf exekutive oder operative Prozesse auf
der Sachbearbeiterebene beschrankt, sondern auch deren Anbindung an die unterneh-
mensstrategische und —politische Ebene mit in den Blick nimmt und schlieBlich tber
die ,,unmittelbar wertschopfenden Kernprozesse* hinaus auch Supportprozesse sowie
Management- und Controllingprozesse mit einbezieht.

In der Geschaftsprozessperspektive werde schlieBlich der Bezug betrieblicher Ent-
scheidungen und Aktivitdten zum Sachziel und zum Formalziel der Unternehmung
gleichermallen thematisiert. Letzteres setze die permanente Abbildung betrieblicher
Wertschopfungsprozesse im Informationssystem der Unternehmung voraus bzw. die
abstrakt-symbolische Integration betrieblicher Leistungs- und Wertschopfungsprozes-
se.

Aus diesen Uberlegungen ergebe sich die Konsequenz, dass, je starker sich ein Verstandnis
der Prozessorientierung an die unmittelbaren Handlungserfahrungen und das aktuelle Pro-
zesswissen der Praktiker anbinde, desto enger und unangemessener die Perspektive im Hin-
blick auf den betriebswirtschaftlichen Sinnhorizont kaufmannischen Handelns werde. Je stér-
ker umgekehrt Handlungs- und Gestaltungsprobleme auf der Ebene des betrieblichen Gesamt-
systems aus einer unternehmensstrategischen bzw. -politischen Ebene einbezogen werden,
desto stdrker setze dieses wiederum den Bezug auf fachwissenschaftliche Modelle und Er-
kenntnisse voraus. Betriebswirtschaftslehre versteht sich iberwiegend praktisch-normativ, d.
h. als Handlungswissenschaft. VVor diesem Hintergrund kénne es weniger um die Frage Be-
rufspraxis oder Wissenschaft als Referenzsystem gehen, als vielmehr um die Frage, mit Hilfe
welcher Theorien berufliche Praxis in ihren konkreten Aufgaben und ihrem Sinn- und Prob-
lemhorizont am angemessensten zu erfassen ist (vgl. Tramm 2002; 2003).

Die Frage nach der Definition von Geschéftsprozessen als Strukturierungselemente von
Handlungs- und damit auch Lernfeldern sei im curricularen Kontext nicht empirisch zu 16sen
(man finde keine Geschaftsprozesse vor). Sie stelle vielmehr eine Modellierungsentscheidung
im Spannungsfeld betriebswirtschaftlicher und curricularer Uberlegungen dar.

In intentionaler Hinsicht sollte die pragmatische Qualifizierung fur bestimmte Prozesse (pro-
zessbezogene Kompetenzen) erganzt werden durch verstandnisorientiert-kognitive Ziele, die
auf Systemverstdndnis und den Erwerb zentraler Erkenntniskategorien (Schemata in Form
von Modellen und begrifflichen Konstrukten) hinauslaufen. In diesem Sinne sollten sowohl
Handlungs- als auch Orientierungskompetenz geférdert werden und beide seien ohne die Ein-
beziehung wissenschaftlicher Theorien, Modelle und Konstrukte nicht vorstellbar (vgl. auch
Brandes/Riesebieter/Tramm 2004).

Die besondere Herausforderung eines geschéftsprozessorientierten Curriculums bestehe darin,
nicht einzelne, voneinander separierte Prozesse zu thematisieren, sondern die Geschaftspro-
zesse aus dem Zusammenhang eines grundlegenden Systemverstandnisses heraus zu entwi-
ckeln und sie zugleich immer wieder auf den systemischen Gesamtzusammenhang riickzube-
ziehen. Lernziele seien sinnvoll nur Gber die Lernfelder hinweg in einer diachronen Perspek-
tive zu formulieren und ihrer Formulierung komme fiir die Organisation des Lehr-Lern-
Prozesses wie auch fur dessen Evaluation zentrale Bedeutung zu. Hierbei sei wiederum im



Auge zu behalten, dass Lernziele zwei unterscheidbare, wenn auch aufeinander verwiesene
Referenzbereiche haben: Einerseits seien sie als prozessbezogene Fahigkeiten und Fertigkei-
ten zu formulieren und folgten der Frage, was Schuler mit welchem Grad an Perfektion bezo-
gen auf einzelne Prozesse bzw. Teilprozesse zu leisten imstande sein sollen. Insofern wéren
Ziele dieser Art durchaus auf der Ebene einzelner Lernfelder formulierbar. Zugleich sei im-
mer auch die Frage zu stellen, was Schiiler an den einzelnen Prozessen lernen, welche pro-
zesslbergreifenden Einsichten, Erkenntnisse, Einstellungen und auch Fahigkeiten sie im si-
tuativen Kontext solcher Prozesse erwerben sollen. Entscheidend sei hierbei die Annahme,
dass Kompetenzerwerb als lernfeldibergreifender Entwicklungsprozess in den drei Kompe-
tenzdimensionen (Sach-, Sozial- und Humankompetenz) anzulegen sei.

Hierbei sei zu berlicksichtigen, dass sowohl lernfeldspezifische als auch lernfeldiibergreifende
Kompetenzen wissensbasiert sind und dass es fir einen erfolgreichen Unterricht unverzicht-
bar sein werde, diese Wissensbasis von Kompetenzen aufzudecken. Fir die Transferierbarkeit
von Wissen sei es von entscheidender Bedeutung, ob es gelinge, dieses im Anschluss an den
problemldsenden Aufbau wieder aus situativer Gebundenheit zu l6sen (zu dekontextualisie-
ren) und in moglichst vielfaltigen systematischen Zusammenhangen zu verankern. Begriffli-
che Reflexion sei in diesem Sinne nicht nur der entscheidende Schritt zum Verstandnis von
Prozessen, sondern zugleich der Schlissel zu Handlungsflexibilitat und Transfer (vgl. hierzu
Tramm/Gramlinger/Steinemann 2004).

Entwicklung erkenntnisbezogener
Kompetenzen, prozessiibergreifend
definiert im Hinblick auf systematische
Kernbegriffe und Strukturwissen

Perspektive
Systematik

Perspektive
Prozesse Entwicklung prozessibergreifender

Fahigkeiten und Einstellungen

Entwicklung operativer,
konkret-prozessbezogener
Fahigkeiten und Fertigkeiten

Kompetenzen uber alle Lernfelder



5.3. Arbeitsprozess- und/oder Wissenschaftsbezug — Uberlegungen aus der Sicht der
Qualifikationsforschung Baethge-Kinsky

Volker Baethge-Kinsky entwickelte in seinem Beitrag Uber Arbeitsprozess- und/oder Wissen-
schaftsbezug als Leitprinzipien der Curriculumentwicklung zwei miteinander verkniipfte Ar-
gumente aus Sicht der industriesoziologischen Qualifikationsforschung, die zumindest den
,mainstream‘ einer arbeitsprozessorientierten Berufsbildung in Frage stellen.

Sein erstes Argument lautete: Im Ubergang von einer fordistischen zu einer postfordistischen
Produktionsweise verandert sich das Verhaltnis von Arbeiten und Lernen in grundlegender
Weise, so dass die institutionellen Arrangements zwischen Arbeiten und Lernen erodieren —
mit weitreichenden Konsequenzen flr Beschéaftigungsverhaltnisse, Arbeitsmarktorganisation
und Sozialstruktur.

Die klassische Organisation beruflicher Lernprozesse sei davon ausgegangen, dass die Ent-
wicklung des menschlichen Arbeitsvermdgens sich an einem relativ stabilen Kanon beruflich
spezialisierter Qualifikationen orientieren konnte, mit dem das Gros der Erwerbstatigen unter
geringfligigen Modifikationen das eigene Erwerbsleben wiirde bestreiten kdnnen. So lange ein
Kanon beruflich spezialisierter Fertigkeiten und Fahigkeiten die Gewahr fur dauerhafte Be-
schaftigung in stabilen Tétigkeitsfeldern bot und umgekehrt die beruflich-funktionale Organi-
sationslogik der Arbeit in den Unternehmen dafur sorgte, dass selbst die in einer arbeitsfernen
Lehrwerkstatt erworbenen berufsfachlichen Qualifikationen — auf den neuesten Stand der
,» Technik* gebracht - allemal die Anforderungsprofile abdeckten, so lange stellte die Dialek-
tik von bildungsferner Arbeit und arbeitsferner Bildung fir beide — Betrieb wie Individu-
um - kein grofl3eres Problem dar. Die sowohl in betrieblichen Lehrgéngen als auch in den Bil-
dungsprozessen der Berufsschule vermittelten fachtheoretischen Kenntnisse kdnnten als sinn-
volle Ergénzung eines beruflichen Curriculums verstanden werden, das im Grunde vor allem
auf die Bewaltigung wiederkehrender praktischer Aufgabenstellungen und die Integration in
ein fest umrissenes soziales Arbeitsfeld angelegt war.

Seit einiger Zeit habe sich das Bedingungsgefiige veréndert: Zu beobachten sei ein beschleu-
nigter Strukturwandel der Arbeit in Richtung auf wissensintensive (im Gegensatz zu manuell
gepréagten) Tatigkeiten, die Markte werden unsicherer und weniger kalkulierbar, das Innovati-
onstempo steige und das einmal erworbene Berufswissen veraltet schneller. Insofern mussten
heute die Abstimmungsprozesse zwischen Angebot an und Nachfrage nach beruflichen Quali-
fikationen dynamischer werden und engere Verbindungen zwischen Arbeiten und Lernen so-
wohl in der Ausbildung wie auch in der Weiterbildung geschaffen werden.

Engere Verbindung bedeute aber keineswegs die Eigenstandigkeit beider Bereiche aufzuge-
ben; ihr jeweiliger Eigensinn stellt ein gutes Korrektiv fur den jeweils anderen Bereich dar
und schitzt Lernen insbesondere davor, unmittelbar 6konomisch funktionalisiert zu werden.
Beschiftigungsfahigkeit oder neudeutsch ,,employability” werde zukinftig von den Individu-
en selbst aktiv hergestellt werden missen. Dies heil}e standige Reflexion der Veranderungen
auf den Arbeitsméarkten und der eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten, selbstandige Organisa-
tion nicht nur der eigenen Arbeit, sondern auch der Erwerbs- und Bildungsbiografie sowie de-
ren praktische Gestaltung. Je mehr die Ziel- und Adressatengenauigkeit der institutionalisier-
ten Aus- und Weiterbildung abnehme, so Baethge-Kinsky, um so wichtiger erscheine es, dass
derartige Reflexions- und Wissensqualifikationen in der Erstausbildung erworben oder doch
zumindest weiterentwickelt werden kdnnen.

Es komme zu einer dramatischen Verénderung der Anforderungen an Fachkréafte, wie anhand
der folgenden Arbeits- und Qualifikationsanalysen gezeigt wurde:



Merkmale des Wandels der beruflichen Handlungskonstellation von
Fachkraften - Anforderungsprofil

Traditionelle Prozessorientierte
Organisation Organisation
Zusatzlich neue Erfahrungen im sozial-
Typus von Kanon erprobter

. kommunikativen, Organisations- und
Erfahrung Handlungsvollzige Marktbereich

Integration fachlicher Kerne in breites

Fachiiche Dif- Konzentrierte fachlich- Spektrum technischer, kaufmannischer

ferenzierun i ) ,
9 funktionale Kerne sozialer und kultureller Qualifikationen

Begrenzt (Aneignung Ausgepragt (Abstraktionsquali-
Be_deutung il theoretischer Grundiagen, fikat?or?engsgzial—kommur?ikative
gé;ii?;r;sl{nd Erwerb von_Sersténdigkeit Fahigkeiten, Selbstorganisations-
P in der Arbeitsdurchfiihrung fahigkeiten
qualifikationen und sozialer Sensibilitat

Es sei deutlich zu erkennen, dass sozial-kommunikative Kompetenzen, Wissens- und Reflexi-
onsqualifikationen ein eindeutig groélReres Gewicht bekommen. Wo, wann und wie aber wer-
den diese Kompetenzen erworben? Bietet der Arbeitsprozess die Gelegenheiten dafiir — und
wenn — unter welchen Bedingungen? Dies hangt einfach auch davon ab, wie Arbeitsprozesse
in den unterschiedlichen Unternehmen und Branchen strukturiert sind.

Das zweite, auf diese Frage bezogen Argument Baethge-Kinskys lautete:

Die Vorstellung, dass die Konjunktur des Schlagworts vom ,,lernenden Untetrnehmen* in der
Betriebswirtschaftslehre eine schon vollzogene Symbiose von Arbeiten und Lernen beschreibt,
in der auch die oben beschriebenen Wissens- und Reflexionsqualifikationen vermittelt werden,
geht weit an der Realitat vorbei.

Empirischen Studien, etwa jungst die zum Weiterbildungsbewusstsein der deutschen Bevol-
kerung, wiesen deutlich auf die nach wie vor bestehenden Grenzen eines Qualifizierungsan-
satzes hin, der die Vermittlung zukunftsfahiger beruflicher Kompetenzen allzu sehr an die
Struktur betrieblicher Arbeitsprozesse bindet.

Dies sei beileibe kein Argument gegen praxisnahe Berufsausbildung und stérkere Verzahnung
von Arbeits- und Bildungsprozessen. Gleichwohl sei es als Warnung davor zu verstehen, die
Perspektiven einer besseren Integration von Arbeiten und Lernen als schon bestehende Reali-
tat zu nehmen. Nach wie vor scheine es sowohl in beruflicher Aus- als auch in der Weiterbil-
dung angebracht, Raum und Zeit fiir Wissensaneignung und Reflexion zur Verfligung zu stel-
len, damit die Vermittlung der notigen Kompetenzen gelingt.

Dies spreche nicht gegen eine groRRere N&he der Qualifizierungsprozesse zur Arbeit, wohl
aber gegen ihre Einordnung in ein System, dass anderen Imperativen folgt als denen der Qua-
lifizierung. Bevor man also vorschnell die Berufsbildung einseitig auf die Integration ihrer
Prozesse in die Arbeit vereidigt, misse man prifen, in welchen Bereichen/Branchen und Be-
rufsfeldern dies ohne EinbuRRen an Qualitdt moglich ist. ,,Wenn wir in dieser Hinsicht nicht
aufpassen, dann bereiten wir unter der Hand einer Verbetrieblichung der dualen Ausbildung
den Boden, von der — mittel- und langfristig gesehen - weder die Individuen noch die Wirt-
schaft etwas haben®, so dass Fazit des Referenten.
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