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Vorwort

Vorwort

Die vorliegende Reihe zur Berufsbildungsforschung entstand auf Initiative
des Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technologie (BBT), das der
Offentlichkeit die Resultate der von ihm subventionierten Forschungs-
arbeiten prisentieren mochte.

Das BBT hat sich unter anderem das Ziel gesetzt, eine internationalen
Qualititsstandards geniigende Berufsbildungsforschung zu férdern und
nachhaltig zu verstirken. Zu diesem Zweck wurden verschiedene Hoch-
schulen mit der Entwicklung von spezifischen Forschungsschwerpunkten
beauftragt. Diese Schwerpunkte werden Leading Houses oder Kompe-
tenznetzwerke genannt. Grosser Wert wird auf den Austausch unter den
Forschern in der Schweiz und mit dem Ausland gelegt. Die derzeit aktiven
Leading Houses befassen sich mit folgenden Themen: Qualitit der Berufs-
bildung, Sozialkompetenzen, Lernstrategien, E-Learning und Bildungs-
okonomie. Weitere Themen werden dazu kommen.

Jedes Leading House hat die Aufgabe, in seinem Bereich den neusten
Stand der Wissenschaft aufzuarbeiten, Forschungsprojekte zu entwickeln
und durchzufiihren sowie ein Programm zur Nachwuchsférderung auf die
Beine zu stellen. Auf diese Weise sollen langfristig die Forschungskapaziti-
ten im Bereich der Berufsbildung erweitert werden.

Vor der Lancierung eines Leading Houses werden mehrere Experten um
eine Standortbestimmung zum jeweiligen Thema gebeten. Thre Feststel-
lungen und Visionen sowie die Liicken, die sie im Forschungsbereich aus-
machen, bilden die Grundlage fiir die Entwicklung des Kompetenz-
netzwerks. Die Gutachten geben cinzig und allein die Meinung des
betreffenden Experten wieder und helfen bei der Ausgestaltung der
kiinftigen Leading Houses. Das BBT ist deshalb der Ansicht, dass sie ver-
offentlicht werden sollen. In den meisten Fillen entstehen die Expertisen
ein bis zwei Jahre vor den Forschungsprojekten. Diese zeitliche Ver-
schiebung erklirt die Tatsache, dass die spiter veroffentlichten Arbeiten
der Leading Houses die Problematik manchmal anders angehen. Die Lead-
ing Houses entwickeln sich, schaffen neue Ansitze und Forschungsfelder.

Das vorliegende Werk zeigt, dass die Thematik «berufliches Lernen» mit
verschiedenen Ansitzen bearbeitet werden muss. Gestiitzt auf die hier ver-
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offentlichten Expertisen hat das BBT deshalb beschlossen, zwei Leading
Houses zu lancieren, die sich verschiedenen, wenn auch verwandten Teil-
bereichen der Problematik widmen. Eines richtet den Fokus auf die Sozial-
kompetenzen, das andere konzentriert sich auf die Lernstrategien. Die
entsprechenden Forschungsergebnisse werden ebenfalls in dieser Reihe
publiziert.

Der Publikationsausschuss Berufsbildungsforschung
Jacques Amos, SRED, Genf

Fritz Oser, Universitit Freiburg

Stefan C. Wolter, SKBF, Aarau
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Dieter Euler

In der Didaktik der Berufsbildung dominiert vielerorts die Programmatik.
Viele Schlagworte durchziehen sowohl die Berufsbildungspraxis als auch
die Berufsbildungsforschung. Vor diesem Hintergrund soll dieser Band
dazu beitragen, die zumeist klirungsbediirftigen Konzepte und Ziele an
den Stand der Erkenntnisse anzubinden. Diese Absicht konkretisiert sich
in zehn Bestandsevaluationen, die insgesamt die Kernfragen eciner Be-
rufsbildungsdidaktik aufnehmen und erortern. Im Folgenden werden die
Beitrige skizziert und mit ihren wesentlichen Fragestellungen eingefiihrt.
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1 Entwicklung mehrdimensionaler Lehr-
Lernumgebungen zur Férderung von
iiberfachlichen Handlungskompetenzen

Ein weit gehender Konsens besteht darin, dass in der Berufsbildung neben
den fachlichen auch tberfachliche Handlungskompetenzen zu férdern
sind. Offen bleibt hingegen zumeist, was genau unter diesen Kompe-
tenzen verstanden wird und wie ihre Forderung methodisch am besten ge-
schehen kann. In diesem Zusammenhang ist zudem die Frage von Bedeu-
tung, inwieweit unter den aktuellen Bedingungen in der Berufsbildung die
okonomische Verwendungsperspektive mit einer individuellen Entwick-
lungsperspektive in der Gestaltung der Lehr-Lernprozesse in Einklang
gebracht werden kann.

1.1 Bestandsevaluation 1:
Personlichkeitsentwicklung und berufliche
Qualifizierung (Achtenhagen & Bendorf)

Die Expertise von Achtenhagen und Bendorf fokussiert die Frage nach
dem Stellenwert der individuellen Personlichkeitsentwicklung in der Pro-
grammatik und Praxis der Berufsbildung. Diese Fragestellung erscheint
angesichts der vielerorts beobachtbaren Tendenzen einer vornehmlich
okonomisch motivierten Qualifizierung von Arbeitskriften fiir die Aus-
richtung und Positionierung der Berufsbildung von zentraler Bedeutung.

Achtenhagen und Bendorf machen zunichst die unterschiedlichen Ver-
wurzelungen und Anbindungen der Personlichkeitsentwicklung in der
Berufsbildung deutlich. Mit Hinweis auf die DFG-Denkschrift zur Berufs-
bildungsforschung bezeichnen sie Bildung «als Zielperspektive menschli-
chen Lernens und personlicher Entwicklung» und dokumentieren auf
diese Weise einen zentralen Anspruch an die Berufsbildung. Sie gehen von
der Primisse aus, dass Personlichkeitsentwicklung im Rahmen der Berufs-
bildung nicht additiv (z. B. in allgemeinbildenden Fichern) zu férdern ist,
sondern die Aus- und Weiterbildung integrativ durchziehen sollte. Vor
diesem Hintergrund konzentrieren sie ihre Ausfithrungen darauf, (a)
Personlichkeitsentwicklung begriftlich zu konkretisieren und damit didak-
tisch greifbar zu machen, (b) die Kriterien fiir die Konstruktion der Lern-
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organisation zu konkretisieren und damit Hinweise fiir die methodische

Gestaltung einer personlichkeitsférderlichen Berufsbildung zu geben.
Neben den normativen und theoretischen Ausfithrungen werden (c) Aus-
sagen tber die Praxis der Berufsbildung im Hinblick auf die Forderung
einer Personlichkeitsentwicklung vorgetragen.

a)

b)

12

Hinsichtlich der Konkretisierung des Konstrukts der «Personlichkeits-
entwicklung» erfolgt nach diversen Referenzen auf verbreitete Begrifts-
inventare eine Anbindung an die anthropologisch begriindete Person-
lichkeitstheorie von Roth und deren Weiterfithrung durch Reetz. Es
erfolgt schliesslich eine Verdichtung auf die Personlichkeitsbereiche.

e Humane Selbstkompetenz (Lernmotivation, moralische Urteilskom-
petenz);

¢ Sach- und Methodenkompetenz;

¢ Sozialkompetenz.

Diese Trias reprisentiert einen Zielhorizont, der aktuell als «berufliche
Handlungskompetenzen» die aktuellen Berufsbildungsdiskussionen
normativ ausrichtet, wenngleich sich in diesem Rahmen die begrift-
lichen Akzentuierungen und semantischen Ausprigungen zwischen un-
terschiedlichen Autoren hiufig noch voneinander unterscheiden. Die
Kompetenzbereiche werden in der Expertise in unterschiedlichem
Differenzierungsgrad erldutert und im Hinblick auf den aktuellen For-
schungsstand diskutiert. Innerhalb des ausfiihrlich erorterten Bereichs
der Selbstkompetenz werden auch Forschungsbefunde vorgetragen, die
iiber relevante Gestaltungsfaktoren zur Forderung der Lernmotivation
in der Berufsbildung informieren. An einzelnen Stellen werden zudem
Fragestellungen fiir weiter gehende Forschungsaktivititen erkennbar.
Wenn die Personlichkeitsentwicklung die Berufsbildung integrativ
durchziehen soll, dann ist neben der Prizisierung der Zielkonstrukte
die Frage der geeigneten Gestaltung der Lernumgebung bedeutsam.
Achtenhagen und Bendorf artikulieren eine nachdriickliche Priferenz
fir den Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements/-umgebungen
und prizisieren unter Bezugnahme auf eigene Forschungsarbeiten
diesen methodischen Rahmen {tiber eine Vielzahl von Konstruktions-
prinzipien. In der Gesamtschau entsteht eine konsistente Vorstellung
iiber die Konstruktion von didaktischen Prozessen, die eine Férderung
von personlichkeitsfordernden, beruflichen Handlungskompetenzen
ermoglichen konnen.
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¢) Hinsichtlich der Praxis der Berufsbildung fithren Achtenhagen und
Bendorf aus, dass zumindest fiir bestimmte Unternehmungen zwischen
der angestrebten 6konomischen Entwicklung und einer umfassenden
beruflichen Qualifizierung, unter Einschluss der Personlichkeitsent-
wicklung, kein Gegensatz besteht. Die notwendige Differenzierung
zwischen unterschiedlichen Unternehmungen wird zudem erkennbar,
wenn mit Blick auf die Untersuchung der Lernpotenziale von Arbeits-
plitzen herausgearbeitet wird, dass zwischen Unternehmen, aber auch
zwischen Abteilungen und ihren Ausbildungsverantwortlichen inner-
halb der Unternehmen, wesentliche Unterschiede bestehen.

1.2 Bestandsevaluation 2:
Lernkompetenzen (Metzger & Niiesch)

Die Expertise von Metzger und Niiesch strukturiert und diskutiert die Er-
kenntnislage tiber die Forderung von (Selbst-)Lernkompetenzen. Mit der
Bereitschaft und Fihigkeit zum selbststindigen Lernen wird eine Ziel-
dimension aufgenommen, die insbesondere im Zusammenhang mit der
verbreiteten Forderung nach «lebenslangem Lernen» verstirkt in die bil-
dungspolitische Diskussion eingeflossen ist. Die vorgelegte Untersuchung
besitzt im Hinblick auf die Studie von Achtenhagen und Bendorf sowohl
vertiefende als auch erginzende Elemente: Erginzungen ergeben sich bei-
spielsweise im Hinblick auf die Befunde zur Lernmotivation (im Sinne
einer Bereitschaft zum selbststindigen Lernen), Vertiefungen zeigen sich
hinsichtlich der weiteren Ausdifferenzierung dieser spezifischen tiberfach-
lichen Handlungskompetenz. Metzger und Niiesch unterscheiden in ihren
Untersuchungen zwischen (a) der Klirung und semantischen Prizisierung
des Konstrukts «Lernkompetenz» sowie (b) der Darstellung von Erkennt-
nissen iiber die Forderung von Lernkompetenzen. In diesem Sinne
nehmen sie — wie schon Achtenhagen und Bendorf - einen Ziel-
Methoden-Zusammenhang auf.

a) Die Notwendigkeit einer prizisen Begrifflichkeit wird deutlich, wenn
Metzger und Niiesch auf einige eher verwirrende Begriffsdefinitionen in
den aktuellen Berufsbildungsdiskussionen hinweisen. So wird Lernkom-
petenz in einer Quelle als Teilkompetenz zu Sozialkompetenzen ein-
gefiihrt, in anderen Zusammenhingen wird eine konzeptionelle Nihe zu
Methodenkompetenzen hergestellt, wobei der Methodenbegriff sehr
weit ausgelegt wird. Vor diesem Hintergrund ist es unverzichtbar, Lern-
kompetenz an ein spezifisches Lernverstindnis anzubinden. Ausgehend
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von einem kognitiv-konstruktivistischen Lernverstindnis verstehen
Metzger und Niiesch unter Lernkompetenz im Kern die Bereitschaft
und Fihigkeit zur selbststindigen Planung, Durchfiihrung und Kon-
trolle des (eigenen) Lernens, wobei Lernen als Erwerb von deklarati-
vem, prozeduralem und konditionalem Wissen gefasst wird. Erweiternd
zu dem Wissenserwerb beinhaltet die Lernkompetenz die positive
Gestaltung von Lernsituationen und die Anwendung auf modellty-
pische Lernsituationen (z. B. Umgang mit unterschiedlichen Priifungs-
formen oder Lernverfahren wie etwa Frontal- oder Projektunterricht).
Often bleibt, inwieweit neben dem Wissenserwerb beispielsweise auch
das Lernen von Fertigkeiten oder Einstellungen einbezogen ist.

b) Hinsichtlich der didaktischen Forderung wird zwischen Ansitzen auf
der Makro- sowie auf der Mikroebene unterschieden. Fiir beide Ebenen
werden zunichst die prinzipiellen Optionen dargestellt, um dann unter
Wiirdigung der Forschungslage eine eigene Priferenz vorzuschlagen.
Schliesslich werden konkrete Beispiele aus der schulischen Praxis dar-
gestellt, die eine Umsetzung von einzelnen Ansitzen dokumentieren.

Auf der Makroebene wird zwischen Massnahmen zur individuellen
Forderung und solchen auf kollektiver Ebene unterschieden. Neben
dem indirekten Ansatz des unbewussten Lernmodells stehen auf der
kollektiven Ebene direkte Ansitze im Sinne eines eigenstindigen Fa-
ches, der Integration in den Fachunterricht oder einer Kombination aus
den beiden Verfahren. Die Befundlage im Hinblick auf die Anwendung
der Ansitze ist noch liickenhaft, insofern werden die vorgetragenen
Empfehlungen auch durch pragmatische Uberlegungen iiber verfiig-
bare Zeitressourcen u. a. m. beeinflusst.

Auf der Mikroebene werden fiinf Phasen unterschieden, auf die sich
eine Schulung von Lernstrategien bezichen kann. Der Ansatz betont
dabei in besonderer Weise die Anbindung an bereits fiir den Lernenden
verfiigbare Lernstrategien sowie den Transfer entwickelter Lernstrate-
gien auf unterschiedliche Anwendungskontexte.

1.3 Bestandsevaluation 3:
Sozialkompetenzen (Euler)

Die Expertise von Euler nimmt ein didaktisches Problem auf, das auf der
programmatischen Ebene mit vielen Anspriichen, auf der Ebene der
Umsetzung hingegen mit vielen offenen Fragen verbunden ist. So ist man
sich derzeit in allen Bereichen des Bildungssystems dariiber einig, dass

14



Einleitung

neben kognitiv-fachlichen u. a. auch soziale Handlungskompetenzen ge-
tordert werden sollen. In der Bildungspraxis stellt der Ruf nach Sozial-
kompetenzen jedoch hiufig nicht mehr dar als eine unbestimmte
Forderung, als ein positiv besetzter Sammelbegriff fiir ein Konglomerat
vielfiltiger Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen. Sofern Prizisie-
rungen angeboten werden, ist der theoretische Kontext zumeist nicht
erkennbar. Vor diesem Hintergrund wird in der Expertise der Erkenntnis-
stand im Hinblick auf die folgenden didaktischen Kernfragen aufgear-
beitet: a) Wie konnen Sozialkompetenzen semantisch prizisiert und
als Lernziel bestimmt werden (curriculare Dimension)? b) Wie konnen So-
zialkompetenzen methodisch gefordert werden (methodische Di-
mension)? ¢) Wie konnen Sozialkompetenzen im Rahmen einer Lern-
erfolgspriifung festgestellt und beurteilt werden (evaluative Dimension)?
d) Welche Rahmenbedingungen unterstiitzen die Férderung von Sozial-
kompetenzen in einer Institution (institutionell-organisatorische Dimen-
sion)?

a) Im Hinblick auf die notwendige Prizisierung schligt Euler nach einem
kritischen Streifzug durch die Literatur ein Verfahren vor, das eine
Anbindung an den curriculumtheoretischen Erkenntnisstand ermdglicht.
So wird zum einen herausgearbeitet, dass die alleinige Bezeichnung einer
Verhaltenskomponente (z. B. Kommunikationstihigkeit) fiir eine Kon-
kretisierung nicht ausreicht. Vielmehr ist es erforderlich, die Verhaltens-
mit einer Inhalts- sowie einer Situationskomponente zu verbinden.
Zum anderen ist die normative Ausrichtung einer spezifischen Sozial-
kompetenz zu kliren und auszuweisen. Beispielsweise konnte die
Sozialkompetenz «Konflikte tiber Sachfragen mit Kollegen kliren» oder
«Beratungsgespriche tiber Finanzanlagen mit Kunden fithren» norma-
tiv sehr unterschiedlich ausgerichtet werden. Im ersten Fall konnte die
Konfliktklirung beispielsweise im Sinne einer Durchsetzungs-, An-
passungs- oder Verstindigungsorientierung erfolgen. Im zweiten Fall
konnte die Beratung stirker die Interessen des Kunden oder die der
Bank in den Vordergrund stellen. Das vorgeschlagene Verfahren der
Prizisierung von Sozialkompetenzen verbindet curriculumtheoretische
mit kommunikationspsychologischen Uberlegungen und bietet ein
zwar anspruchsvolles, jedoch stringentes Modell fiir die Begriindung
und Prizisierung von Lernzielen unter Einbeziehung sozial-kom-
munikativer Handlungskompetenzen.

b) Hinsichtlich der Frage nach der methodischen Forderung von Sozial-
kompetenzen werden zunichst die lerntheoretischen Fundierungen fiir
das Lernen von Sozialkompetenzen entwickelt. Ausgangspunkt ist die
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Feststellung, dass sich viele der verfiigbaren Lerntheorien auf den
kognitiven Erwerb von Wissen konzentrieren, die im Rahmen der For-
derung von Sozialkompetenzen relevante Aspekte des Erwerbs von Fer-
tigkeiten und Einstellungen hingegen nicht angemessen integrieren.
Vor diesem Hintergrund entsteht ein Modell, das konkrete An-
satzpunkte fiir das lehrmethodische Handeln identifiziert und kon-
zeptionell aufarbeitet. Unter Bezugnahme auf dieses Modell werden
makro- und mikrodidaktische Prinzipien sowie exemplarisch konkrete
Ansatzpunkte fiir die methodische Forderung von Sozialkompetenzen
eingefithrt und erliutert.

¢) Da die Frage der validen Lernerfolgspriifung von tiberfachlichen Hand-
lungskompetenzen in einer eigenen Bestandsevaluation aufgearbeitet
wird, konzentrieren sich die Ausfithrungen auf die Identifizierung der
relevanten Anschlussfragen. Im Einzelnen wird deutlich, dass im Hin-
blick auf die Prifungsgestaltung zwar zahlreiche Ansitze und Piloter-
probungen existieren, in diesem Bereich jedoch noch ein beachtlicher
Entwicklungsbedarf besteht.

d) Schliesslich wird das Problem nach den forderlichen Rahmenbedin-
gungen fiir die Entwicklung und den Transfer von Sozialkompetenzen
bearbeitet. Die Transferfrage stellt sich in der Didaktik generell, be-
kommt jedoch im Kontext der Férderung von Sozialkompetenzen eine
besondere Bedeutung. Es wird deutlich, dass Transferférderung nicht
nur von der mikrodidaktischen Gestaltung eines Bildungsangebots
abhingt, sondern im Prozess der Umsetzung hochgradig von der Betei-
ligung der jeweiligen Umwelt abhingt.

1.4 Zusammenfassung

In der Berufsbildung besteht ein breiter Konsens dariiber, dass neben
fachlichen auch iiberfachliche Handlungskompetenzen zu férdern sind.
Insbesondere in der Praxis bleibt hingegen hiufig offen, was konkret unter
diesen Konstrukten verstanden wird und wie die Forderung methodisch
am besten geschehen kann.

Auch in der Literatur finden sich unter den Uberschriften «iiber-
fachliche Handlungskompetenzen» oder auch «Schliisselqualifikationen»
zahlreiche Begriffe mit unterschiedlichen semantischen Belegungen. Da-
bei werden in der didaktischen Fachdiskussion vornehmlich drei Kompe-
tenzbereiche unterschieden:

16
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e Sachkompetenz (im Sinne eines kompetenten Umgangs mit Sachen,
beispielsweise im Hinblick auf das Wissen tiber relevante Gegebenheiten
oder Geschehnisse in Beruf oder Privatleben);

e Selbstkompetenz (im Sinne eines kompetenten Umgangs mit der
eigenen Person, beispielsweise im Hinblick auf die Bereitschaft und
Fihigkeit zu einem selbststindigen Lernen);

e Sozialkompetenzen (im Sinne eines kompetenten Umgangs mit an-
deren Personen, beispielsweise im Hinblick auf das Kommunizieren
tiber Fachfragen in Konflikt- oder Teamsituationen).

Die Kompetenzbereiche stellen spezifische Fokussierungen im Rahmen
eines ganzheitlichen Handlungszusammenhangs dar, d. h. sie spielen im
praktischen Handeln zumeist zusammen. Ihre analytische Unterscheidung
dient demgegeniiber u. a. dem Zweck, sie fiir eine gezielte didaktische
Forderung greifbar zu machen.

Der in der didaktischen Literatur hiufig verwendete Begrift der Me-
thodenkompetenz ist in sich unklar, da der Methodenbegriff mehr-
dimensional ansetzt. Die Expertisen zeigen, dass Methodenkompetenz
sowohl unter Sachkompetenz (z. B. im Sinne der Anwendung von Prob-
lemlésungsmethoden) als auch unter Selbstkompetenz (z. B. im Sinne von
Lernmethodenkompetenz) und Sozialkompetenz (z. B. im Sinne der
Anwendung von Methoden der Konfliktlosung) subsumiert werden kann.
Aufgrund dieser Unschirfe sollte er daher nicht weiter verwendet werden.
Im Hinblick auf weitere Forschungsaktivititen wird dafiir plidiert, mit
Kompetenzkonstrukten zu arbeiten, die auf der Ebene der drei unter-
schiedenen Bereiche liegen oder unter sie subsumiert werden konnen. So
wire beispielsweise die «Lernkompetenz» ein Teilkonstrukt der Selbst-
kompetenz.

Die Bestandsevaluationen bieten einerseits einen Rahmen fiir die Sys-
tematisierung der Zieldimensionen der Berufsbildung, andererseits wird
der Forschungsstand im Hinblick auf die Férderung verbreiteter Zielkon-
strukte vorgestellt. Damit sind Anschlusspunkte fiir weitergehende For-
schungs- und Entwicklungsaktivititen definiert.

17



Dieter Euler

2 Entwicklung von validen Priifungsverfahren

Die aufgenommenen iiberfachlichen Handlungskompetenzen werden sich
in der Berufsbildungspraxis nur durchsetzen, wenn sie mit validen und
praktikablen Priifungsverfahren verbunden werden. Vor diesem Hinter-
grund begriinden sich drei zentrale Fragestellungen: Wo steht die Prii-
fungspraxis im Hinblick auf die neuen Anforderungen, die aus der zuneh-
menden Bedeutung iiberfachlicher Handlungskompetenzen resultieren?
Welche Verfahren zur Gestaltung einer validen Priifung sind bereits ver-
fiigbar? Wo liegen mogliche Probleme in der Umsetzung dieser Verfahren?

2.1 Bestandsevaluation 4:
Valide Priifung komplexer Handlungskom-
petenzen (Jabornegg & Waibel)

Jabornegg und Waibel nehmen diese Fragen auf, wobei ihr Fokus hinsicht-
lich der Priifungspraxis auf der Schweiz liegt. Die Untersuchung stellt
zunichst die grundlegenden Zusammenhinge in der Entwicklung valider
Priifungen dar, wobei die Ausfithrungen dann auf die Priifung von kom-
plexen Zielkonstrukten ausgelegt und angewendet werden. Im Einzelnen
werden die zentralen Entscheidungskomponenten angefiihrt, welche die
in der Literatur dominierenden Giitekriterien einschliesslich der imma-
nenten Spannungsverhiltnisse referiert und die Voraussetzungen fiir eine
valide Priifung thematisiert. In der Anwendung werden u. a. Hinweise auf
unterschiedliche Ansitze zur Priifung von Sozialkompetenzen vor-
getragen. Der hiufige Hinweis auf die notwendige Balance zwischen den
Kriterien der Validitit, Zuverlissigkeit, Objektivitit, Chancengerechtigkeit
und Priifungsokonomie zeigt, dass diese Frage aktuell eine hohe Bedeu-
tung in der Theorie und Praxis von Priifungen besitzt.

Die grundlegenden theoretischen Ausfithrungen erfahren dann eine
Kontrastierung durch Aussagen tiber die Priifungspraxis in der Schweiz.
Auf der Grundlage verschiedener Evaluationen von unterschiedlichen
Priifungen (z. B. kaufminnische Lehrabschlusspriifungen, Berufsmatu-
rapriiffungen) am Institut fiir Wirtschaftspidagogik der Universitit
St. Gallen, wird deutlich, dass sich die tiberfachlichen Zielkonstrukte noch
nicht in der Priifungspraxis widerspiegeln. Dort dominieren immer noch
Aufgaben mit Bezug auf die unteren Stufen der kognitiven Verhaltens-
taxonomie; die Ansprache hoherer kognitiver Prozesse bleibt weitgehend
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die Ausnahme. Selbst gemessen am Anspruch der jeweils zugrunde
liegenden Lehrpline, die bis vor kurzem tiberfachliche Handlungskom-
petenzen bestenfalls andeuteten, besitzen die Priifungen nur eine begrenz-
te Validitit. Entsprechend besteht auch fiir die Unterrichtspraxis keine
Notwendigkeit, auf priifungsirrelevante Handlungskompetenzen ein-
zugehen und diese zu fordern.

Zurzeit vollziehen sich in der Schweiz zumindest auf der rechtlichen
Ebene wesentliche Verinderungen. Diese werden massgeblich getragen
durch die Unzufriedenheit, insbesondere grosserer Betriebe mit der be-
grenzten Aussagekraft der bisherigen Priifungsergebnisse. Das neue
Berufsbildungsgesetz spricht nicht mehr nur von Priifungen, sondern von
Quualifikationsverfahren, was den Einsatz unterschiedlicher Priifungsver-
fahren und -methoden erméglicht. Sowohl im neuen Berufsbildungs-
gesetz als auch in den darauf basierenden berufsspezifischen Reglementen
wird auch der validen Uberpriifung von Lern- und Sozialkompetenzen
cine hohe Bedeutung zugeordnet. Gleichzeitig bestechen jedoch noch
keine verbreiteten Konzepte fiir die Umsetzung dieser Programmatik. Zu-
dem wird deutlich, dass mit neuen Priifungsverfahren auch erhchte An-
forderungen an das Priifungspersonal entstehen. Insgesamt zeigt sich eine
markante Diskrepanz zwischen tradierten Priifungspraktiken, einem
starken Innovationsdruck und schwierigen Rahmenbedingungen im Hin-
blick auf die notwendigen Priiferkompetenzen.

2.2 Bestandsevaluation 5:
Valide Priifung von Handlungskompetenzen
in berufsbezogenen Priifungen (Breuer &
Liibke-Ko6nig)

Die Ausfithrungen von Breuer und Liibke-Konig bilden eine ausge-
zeichnete Fortfiihrung der zuvor referierten Bestandsevaluation. In dieser
Expertise werden innovative Konzepte und Realisationsansitze zur Prii-
fung komplexer Handlungskompetenzen vorgestellt, die ausserhalb der
Schweiz entstanden sind. Dabei wird unterschieden zwischen Priifungs-
verfahren und neuen Formen der Prifungsorganisation. Neben der Dar-
stellung der Innovationen werden erste Erfahrungen diskutiert, die tiber-
leiten zu offenen Fragen und Forschungsdesiderata.

Neben dem Hinweis auf die Entwicklungen im Rahmen der PISA-
Studie, in der u. a. das Konstrukt «Problemlésckompetenz» theoretisch
fundiert und in entsprechende Instrumente tberfiihrt wurde, wird ein
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Instrument zur Prifung von Kompetenzen des selbst gesteuerten Lernens
vorgestellt. Mit Blick auf die Entwicklungen in Deutschland wird auf die
innovativen Prifungsverfahren im Rahmen der Neuordnung einzelner
Ausbildungsberufe eingegangen. Im Einzelnen werden die «Betriebliche
Projektarbeit» (als Teil der Abschlusspriifung in den IT-Berufen) und das
«Kundenberatungsgesprich» (als Teil der Abschlusspriifung fiir Versi-
cherungs-, Bank-, Kraftfahrzeugkaufleute) diskutiert. Unter Hinweis auf
Erfahrungen in den USA sowie in den Niederlanden wird die Portfolio-
Methode aufgenommen, mit deren Hilfe zum einen Leistungen im
Zusammenhang mit der Losung von authentischen Problemen in das
Priifungssystem integriert werden kénnen, zum anderen auch Formen der
modularisierten bzw. ausbildungsbegleitenden Priifungsorganisation er-
leichtert werden. Ferner wird auf die Moglichkeiten von Computer-
simulationen eingegangen, wobei sich diese sowohl auf die Priifung von
kognitiven als auch von sozial-kommunikativen Handlungskompetenzen
beziehen.

Die Umsetzungserfahrungen dokumentieren neue Moglichkeiten, aber
auch teilweise noch nicht bewiltigte Schwierigkeiten. Viele Priifungsver-
fahren zeigen sich zwar als durchaus valide, aber auch als vergleichsweise
aufwindig. Eine Schwierigkeit tritt hiufig dann auf, wenn {iberfachliche
Handlungskompetenzen notwendigerweise gemeinsam mit fachlichen
gepriift werden (z. B. Kundenberatungsgesprich iiber ein spezifisches
Produkt). Aufgrund der gegenseitigen Abhingigkeit der beiden Kompe-
tenzbereiche lassen sich die Prifungsleistungen u. U. nur schwer zuord-
nen. Schliesslich hingt die Anwendung anspruchsvoller Verfahren und
Organisationsformen der Priifung massgeblich von der Kompetenz des
Priifungspersonals ab, hier ergeben sich insbesondere dann Probleme,
wenn die Priifungen «in die Fliche» gehen, d. h. eine hohe Zahl von
Priifungen zu bewiltigen ist.

2.3 Zusammenfassung

Der Prifungsbereich ist ein Kernbereich fiir die Weiterentwicklung der
Berufsbildung. So zeigt sich insbesondere in der Schweiz noch eine
markante Diskrepanz zwischen der tradierten Prifungspraxis und den
erhohten Anspriichen an eine valide Prifung — sowohl bezogen auf die
Zielaussagen in den alten Lehrplinen, insbesondere jedoch im Hinblick
auf die Foérderung von Lern- und Sozialkompetenzen als Anspruch an eine
zukunftsorientierte Berufsbildung. Die Notwendigkeit einer Reform ist
dabei weitgehend unbestritten, nicht zuletzt auch seitens der «Abnehmer»
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in den Unternehmen, welche die Aussagekraft von Priifungsergebnissen
hiufig als sehr niedrig einschitzen.

Mittlerweile liegen neue Priifungsverfahren und -organisationsformen
vor, die auch im Rahmen der schweizerischen Berufsbildung erprobt,
evaluiert und weiterentwickelt werden konnen. Neben den Priifungen, die
unter Selektionskriterien durchgefiihrt werden, sind im Bereich der For-
derung von tiberfachlichen Handlungskompetenzen solche hervorzu-
heben, die der Unterstiitzungs- und Riickmeldefunktion eine héhere
Bedeutung zuschreiben.

Die Validitit wird aktuell als ein prioritires Giitekriterium verstanden,
wenngleich in der praktischen Umsetzung versucht wird, eine akzeptable
Balance, insbesondere mit den anderen Giitekriterien zu finden.

21



Dieter Euler

3 Potenzial zur Umsetzung anspruchsvoller
Didaktikkonzepte

Dic in den beiden vorangegangenen Forschungsfeldern thematisierten
didaktischen Programmatiken stehen im Kontext der je spezifischen insti-
tutionell-organisatorischen Rahmenbedingungen der Lernorte. Lehr-
Lernprozesse vollziehen sich in der Berufsbildung innerhalb einer pluralen
Struktur von Lernorten. Im Rahmen des neuen Berufsbildungsgesetzes
erhalten dabei einzelne Lernorte neue Bedeutungszuschreibungen (z. B.
die Berufsfachschule), wihrend die traditionelle Rollenzuschreibung im
Hinblick auf bestechende Lernorte und deren Zusammenwirken neu zu
tiberdenken ist. Dies stellt die Frage, welches Potenzial die Lernorte im
Hinblick auf die Zieldimensionen einer Berufsbildung besitzen.

Im Einklang mit den Uberlegungen im Kontext der beiden zuvor
skizzierten Forschungsfelder wird als ein zentrales Qualititskriterium
formuliert, Lernen innerhalb und zwischen den Lernorten in der Dualitit
von Theorie und Praxis, Denken und Tun, Aktion und Reflexion, Syste-
matik und Kasuistik zu organisieren. Dieses Prinzip ist mittlerweile weithin
anerkannt, es unterliegt didaktischen Konzepten des handlungsorientierten
Lernens, und es wird nicht nur fiir die Ausbildung, sondern verstirkt auch
fiir das Lernen in anderen Bildungsbereichen (z. B. Weiterbildung, Studien-
ginge) gefordert und erprobt. Es wird u. a. in schulisch getragenen Bil-
dungsgingen in anderen Staaten verstirkt aufgenommen und umgesetzt,
indem schulische Lernphasen mit Praxiselementen verbunden werden, um
auf diese Weise den Lernerfolg zu steigern (Konvergenz in der didaktischen
Gestaltung von Berufsbildungssystemen). Dabei gilt prinzipiell, dass sich
Dualitdt als didaktisches Prinzip in vielfiltigen Lernortkombinationen
realisieren lisst, d. h. es ist nicht auf die Organisationsform des dualen
Systems begrenzt.

3.1 Bestandsevaluation 6:
Gestaltung der Lernpotenziale im
schulischen Bereich (Dorig)

Dorig untersucht in seiner Expertise, inwieweit die vielfach analysierten
Mingel des berufsschulischen Unterrichts durch eine handlungsorien-
tierte Gestaltung von Curricula und Unterricht iberwunden werden
konnen.
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Die Studie geht an verschiedenen Stellen auf die Bezugssysteme einer
handlungsorientierten Didaktik ein und stellt so die vielerorts vor-
getragenen programmatischen Formeln in einen theoretischen Begriin-
dungskontext. Im Einzelnen werden insbesondere Ansitze aus der Ar-
beits- und Kognitionspsychologie angefiihrt und didaktisch interpretiert.
Dariiber hinaus werden zentrale Bestimmungsmerkmale von Handlungs-
kompetenzen hervorgehoben, deren Beachtung mit wesentlichen Kon-
sequenzen im Hinblick auf die praktische Umsetzung verbunden ist. So
wird insbesondere darauf hingewiesen, dass die Forderung von Hand-
lungskompetenzen (z. B. Sozialkompetenzen) nur im Zusammenhang mit
konkreten Inhalten und in spezifischen Situationskontexten erfolgen kann.
In diesem Sinne sind Vorstellungen iiber die (handlungsorientierte)
Gestaltung des Lehr-Lernprozesses notwendigerweise mit curricularen
Uberlegungen zu verbinden.

Auf der Grundlage seiner theoretischen Fundierungen untersucht
Dorig dann vier ausgewihlte Unterrichtskonzepte, die den Anspruch einer
handlungsorientierten Didaktik erheben. Dabei wird deutlich, wie
unterschiedlich diese zunichst sehr allgemeine Etikette «Handlungsorien-
tierung» interpretiert und verwendet wird, wobei die theoretischen
Bezugssysteme z. T. variieren, teilweise aber auch nur schwer rekon-
struierbar sind. Fiir die Umsetzung dieser Ansitze in die Praxis fiihrt dies
zu der Problematik, dass sich die Unschirfen in den konzeptionellen
Grundlagen in entsprechend beliebigen praktischen Unterrichtsbeispielen
weiterfithren. Vor diesem Hintergrund ist es verstindlich, dass sich in der
Unterrichtspraxis Verengungen im Hinblick auf eine einseitige Betonung
des praktischen Tuns ebenso unter dem Anspruch einer «Handlungs-
orientierung» finden, wie die Verkiirzung der curricularen Entschei-
dungen auf betriebliche Verwertungsinteressen. Insgesamt zeigt sich ein
grundlegendes Dilemma, das mit der Umsetzung des Konzepts verbunden
ist: Da die handlungsorientierte Didaktik keine konkreten fachdidak-
tischen Umsetzungsempfehlungen impliziert, sondern im Sinne einer
Prinzipiendidaktik lediglich Kriterien einfiihrt, besteht aus Sicht der Lehr-
krifte eine mehr oder weniger ausgeprigte Gestaltungsoffenheit, zugleich
aber auch eine Gestaltungsbediirftigkeit. Je mehr die theoretische Basis aus
dem Blick gerit und je mehr einzelne Prinzipien sich verselbststindigen,
desto problematischer werden die Umsetzungsergebnisse. Vor diesem
Hintergrund entsteht die Frage, wie die Gestaltungsoffenheit seitens der
Lehrkrifte so genutzt werden kann, dass die grundlegenden Intentionen
und Innovationsanspriiche des Konzepts gewahrt bleiben.

Auf dieser Grundlage arbeitet Dorig die curricularen und unterricht-
lichen Kernfragen heraus, die im Rahmen der didaktischen Gestaltung von
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handlungsorientierten Didaktikkonzepten zu beantworten sind. Dabei
wird auch deutlich, dass die Umsetzung nicht ausschliesslich tiber die
Gestaltung von so genannten «komplexen Lehr-Lern-Arrangements» er-
folgen muss. Auch angesichts der bestehenden Implementationsbedin-
gungen in den Schulen wire vielmehr verstirkt darauf zu achten bzw. zu
untersuchen, inwieweit auch traditionelle und weit verbreitete Unter-
richtsformen (z. B. Lehrgesprich) fiir die Férderung von tiberfachlichen
Handlungskompetenzen im Rahmen von handlungsorientierten Didaktik-
konzepten genutzt werden konnen. Ansonsten besteht die Gefahr, dass
sich in den Schulen ein neuer Dualismus ausprigt, nimlich derjenige
zwischen einem Normalunterricht und einem Unterricht in handlungs-
orientierten Lehr-Lern-Arrangements.

3.2 Bestandsevaluation 7:
Zur Reflexion und Systematisierung

von Praxiserfahrung im betrieblichen
Kontext (Drees & Pitzold)

Ausgehend von dem weiter oben erliuterten Qualititskriterium einer
didaktischen Verzahnung von praktischem Tun und theoretischer Refle-
xion, wird im Gegensatz zur Schule fiir den Lernort Betrieb in der Berufs-
bildung nicht ein praktisches Anwendungs-, sondern ein Reflexionsdefizit
vermutet.

Die Expertise von Drees und Pitzold konzentriert sich daher auf zwei
Fragen: (a) Welche didaktischen Ansitze mit einer expliziten Betonung
reflexiver Lernphasen sind im Bereich der betrieblichen Berufsbildung
bekannt? (b) Welche Rahmenbedingungen zur Realisierung einer pidago-
gisch motivierten Praxisreflexion existieren im Rahmen der betrieblichen
Berufsbildung?

a) Als piadagogisch motivierte Praxisreflexion verstehen Drees und Pitzold
das «analysierende, systematisierende, kritisch abwigende, vertiefende
und perspektivenbildende Nachdenken ... iiber die Erfahrungen
wihrend einer Phase der (Mit-)Tétigkeit in betrieblichen Arbeitsbe-
reichen». In diesem Sinne bildet die Praxisreflexion diejenige Aktivitit,
um zunichst noch fliichtige Erlebnisse zu greitbaren Lernerfahrungen
zu verarbeiten. Bezogen auf den Prozess einer vollstindigen Handlung
ist die Reflexion in den Schritten der Planung und der Kontrolle auf-
gehoben, wobei das praktische Tun in der Phase der Durchfithrung ver-
ankert ist.
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Die Verschrinkung von praktischem Tun und theoretischer Refle-
xion kann in einem Bildungsgang unterschiedlich organisiert werden.
So gibt es im Hinblick auf die duale Berufsausbildung das weit ver-
breitete Verstindnis, Praxis (bzw. Tun) finde im Betrieb, Theorie (bzw.
Reflexion) hingegen in der Schule statt. Diese Lernorganisation erfor-
derte eine enge didaktische Abstimmung der Lernorte im Sinne eines
Gleichlaufcurriculums: Ein Lerngegenstand wiirde nahezu zeitgleich in
Betrieb und Schule erarbeitet. Unter den institutionellen Bedingungen
einer Berufsausbildung ist dies in der Regel nicht durchfiihrbar.
Insofern wird eine didaktische Verzahnung primir nicht zwischen,
sondern innerhalb der Lernorte hergestellt werden miissen, d. h. auch
in der Schule sind praktische und im Betrieb sind auch reflexive Lern-
phasen gefordert.

Dies hat insbesondere im Kontext von Grossbetrieben zur Entwick-
lung von zahlreichen Konzepten gefiihrt, die dem Anspruch an eine
handlungsorientierte Didaktik gerecht zu werden versuchen. Exemp-
larisch werden die Leittextmethode, das Projektlernen sowie Konzepte
des erfahrungsorientierten Lernens erwihnt. Drees und Pitzold unter-
scheiden in diesem Zusammenhang deutlich zwischen Konzept und
breiter Implementierung. Im Einzelnen koénnen sich diese Formen der
Lernorganisation auch innerbetrieblich an unterschiedlichen Lernorten
vollzichen, wobei grob zwischen on-, near- und oft-the-job unter-
schieden wird. Aus Kostengriinden werden oft-the-job-Ansitze (z. B.
seminaristische Schulung, systematische Unterweisung in Lehrwerk-
stitten) reduziert bzw. auszugliedern versucht, andererseits haben near-
the-job-Konzepte (z. B. Lerninsel, Qualititszirkel, Selbstlernzentren,
Juniorenfirmen) in den letzten Jahren neue Impulse erfahren. Wihrend
oft- und near-the-job-Konzepte durch die Bereitstellung von Zeitres-
sourcen und professioneller Unterstiitzung spezifische Reflexions-
potenziale beinhalten, steht dies bei arbeitsplatzbezogenen on-the-job-
Konzepten zumeist in Frage.

b) Reflexion erfordert — neben der Existenz von erfahrungsbedeutsamen
Praxisgrundlagen — als unverzichtbare Rahmenbedingungen Zeit-
freiriume und Reflexionskompetenzen. Sofern die Lernenden die Kom-
petenz zur Selbstreflexion nicht oder erst unzulinglich besitzen,
benotigen sie eine externe Unterstiitzung durch Lehrende. Damit sind
die strukturellen und personalen Kriterien bezeichnet, mit deren Hilfe
die innerbetrieblichen Lernorte untersucht werden kénnen.

Drees und Pitzold stellen diese Betrachtung in den Kontext unter-
schiedlicher Strukturierungsgrade. Sie verdichten ihre Uberlegungen
auf drei Strukturierungstypen von Ausbildung und damit verbundenen
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Rahmenbedingungen fiir die Realisierung einer Praxisreflexion. Korres-
pondierend dazu unterscheiden sie unterschiedliche Rahmenbedin-
gungen im Hinblick auf die personale Unterstiitzung von betrieblichen
Lernprozessen, die auf die verschiedenen Funktionen (haupt-, neben-
berufliches Ausbildungspersonal), teilweise losgelost davon aber auch
auf unterschiedliche Aufgabenverstindnisse und Bereitschaften fiir ein
pidagogisches Engagement, zurtickzufiihren sind.

Insgesamt zeigt sich im Hinblick auf die Reflexionsproblematik ein
Spannungsfeld: Je praxisniher die Erfahrungsgrundlagen fiir die Re-
flexion (ideal: on-the-job), desto unwahrscheinlicher ist die Verfiigbar-
keit von Bildungspersonal, das bei der reflexiven Aufarbeitung dieser
Grundlagen helfen konnte. Je professioneller die Reflexionsunterstiit-
zung (ideal: oft-the-job-Massnahmen mit professionellem Bildungsper-
sonal), desto schwieriger sind die reflexionstrichtigen Erfahrungs-
grundlagen greifbar. Als Kompromiss bieten sich entweder Mittelwege
(z. B. near-the-job-Massnahmen) oder die verstirkte Forderung von
Kompetenzen zur Selbstreflexion (als Teil der Lernkompetenz) bei den
Lernenden an.

3.3 Zusammenfassung

Untersuchungen iiber die Rahmenbedingungen der Lernorte zur For-
derung einer qualitativ hochwertigen Berufsbildung kénnen in doppelter
Hinsicht von Interesse sein:

e So konnten sie die Suche nach dem «besten» Lernort anleiten. Eine
solche Perspektive wiirde allerdings nicht ausreichend die Erfahrung
berticksichtigen, nach der Lernortkombinationen in konkreten Berufs-
bildungssystemen historisch gewachsen sind und alle Lernorte spezi-
fische Vor- und Nachteile besitzen. Im Ergebnis kommt man zu der
Erkenntnis, dass es nicht den einen bzw. einen besten Lernort gibt.

e Dies fiihrt zu der Fragestellung, die den beiden Bestandsevaluationen
zugrunde gelegt wurde: Welche spezifischen Lernpotenziale besitzen
Betrieb und Schule als zwei der real existierenden Lernorte heute?

Als Qualititskriterium fiir diese Potenzialbetrachtungen wurde der
Anspruch aus der aktuellen Berufsbildungsdiskussion aufgenommen, das
Lernen in der Verzahnung von theoretischer Reflexion und praktischem
Tun zu organisieren.

26



Einleitung

Insbesondere im Hinblick auf die schulischen Lernorte wird dieser
Anspruch weithin unter dem Begrift der handlungsorientierten Didaktik
diskutiert. Die Diskussionen bewegen sich dabei in einer wuchernden
Rhetorik. Sowohl in der theoretischen Ausdifferenzierung als auch in der
praktischen Umsetzung diesbeziiglicher Konzepte sind unterschiedliche
Formen der Verkiirzung und Verengung festzustellen. Die vorgelegte
Expertise macht deutlich, dass die Umsetzung der didaktischen Anspriiche
nicht zwangsliufig tiber die Entwicklung komplexer Lehr-Lern-Arran-
gements erfolgen muss, sondern dass auch die Anwendung methodischer
Grundformen, wie etwa die Gruppenarbeit, oder das Lehrgesprich ziel-
orientiert ausgeprigt werden konnen. Hinsichtlich der notwendigen Rah-
menbedingungen zur Umsetzung der Konzeption erfolgt in der Be-
standsevaluation eine starke Fokussierung auf personalen Lehrkompetenzen,
erweiternd wiren auch strukturelle Bedingungen in die Erorterung einzu-
beziehen (z. B. lernorganisatorische Bedingungen).

Fir die betrieblichen Lernorte steht hinsichtlich der Umsetzung hand-
lungsorientierter Didaktikkonzeptionen die Frage im Vordergrund, wie
die fiir ein handlungsorientiertes Lernen konstitutiven Reflexionsprozesse
realisiert werden konnen. Die Expertise leistet hier eine differenzierte
Betrachtung, etwa durch die Unterscheidung von on-, near- und off-the-
job-Konzepten. Reflexionsaktivititen erfordern dabei eine zumindest par-
tielle Distanzierung von den Vollziigen der Arbeitsprozesse, woraus das
grundlegende Spannungsverhiltnis erwichst, dass mit zunehmender Dis-
tanz und Dauer die Nihe zu den grundlegenden Erlebnisgrundlagen ver-
schwindet und verstirkt eine schulische Orientierung entsteht.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass sowohl schulische als auch
betriebliche Lernorte ein Potenzial zur Realisierung von handlungs-
orientierten Didaktikkonzepten besitzen. In beiden Bereichen ist die
Umsetzung dieser Potenziale jedoch an die Herstellung von anspruchs-
vollen personalen und strukturellen Rahmenbedingungen gebunden.
Dabei entstehen hinsichtlich der Ausprigung von Reflexions- bzw. Ak-
tionsanteilen keine eindeutigen Lernortprofile, vielmehr diirfte die Nihe
bzw. Distanz zum Sollzustand einer handlungsorientierten Didaktik von
Schule zu Schule, von Betrieb zu Betrieb variieren, woraus insgesamt ein
Kontinuum unterschiedlicher Ausprigungen entsteht. Je nach Perspektive
erlaubt dieses Bild den Hinweis auf theoriekonforme, gelungene (Einzel-)
Beispiele oder die Klage iiber eine unzulingliche Gesamtsituation.
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4 Entwicklung von Bildungsnetzwerken

Aus den vorangehend skizzierten Forschungsfeldern ergibt sich, dass Lehr-
Lernprozesse verstirkt auch lernortiibergreifend betrachtet werden
konnen. In diesem Zusammenhang ist auch von Bedeutung, unter
welchen Bedingungen insbesondere in einem regionalen Kontext Bil-
dungsnetzwerke entstehen konnen, die entsprechende Kooperationspro-
zesse impulsieren und tragen.

4.1 Bestandsevaluation 8:
Regionale Berufsbildungsnetzwerke (Wilbers)

Regionale Berufsbildungsnetzwerke binden die Bildungsinstitutionen
einer Region in einen Kooperationszusammenhang. Dabei konnen 6ko-
nomische oder regionalpolitische (z. B. regionale Strukturentwicklung,
Ressourcen-Sharing), aber auch pidagogische Ziele im Vordergrund
stehen: Integration von Problemgruppen der Berufsbildung; Entwicklung
bedarfsgerechterer Qualifizierungsangebote; verbesserter Ubergang zwi-
schen Bildungs- und Beschiftigungssystem; verbesserte Bildungsberatung;
Steigerung der didaktischen Qualitit durch Zusammenwirken verschie-
dener Institutionen. Die Diskussion wird aktuell sehr stark getragen durch
die Unzufriedenheit mit zentralistischen Steuerungsmodellen sowie durch
inspirierende Beispiele aus Lindern wie Dinemark oder den Niederlanden.

Regionale Berufsbildungsnetzwerke erfordern spezifische Bedingungen
sowohl in den Binnenstrukturen der einbezogenen Bildungsinstitutionen
als auch im Hinblick auf die Struktur des Netzwerks selbst. Dazu kommen
notwendigerweise Vorstellungen dariiber, welche Ziele tiber welche
Geschiftsprozesse innerhalb des Netzwerks verfolgt werden sollen.

Wilbers systematisiert die Faktoren einer notwendigen Infrastruktur
iiber drei Gestaltungsfelder: die 6konomisch-politische, die soziale sowie
die Wissens-/IT-Infrastruktur. Die Ausdifferenzierung dieser Bereiche
lisst viele Ankniipfungspunkte zu Fragestellungen erkennen, die aktuell in
anderen Kontexten diskutiert werden; exemplarisch sei die Verbindung zu
Fragen der Organisations- bzw. Schulentwicklung sowie des Qualitits-,
Wissens- oder Personalmanagements in Bildungsinstitutionen hervor-
gehoben.
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5 Weiterbildung des Lehr- und
Ausbildungspersonals

Die weit reichenden Verinderungen in den mikro- und makrodidaktischen
Dimensionen der Berufsbildung erfordern korrespondierende Weiterbil-
dungsanstrengungen im Hinblick auf das Lehr- und Ausbildungspersonal.
Ansonsten besteht die Gefahr, dass sich die Verinderungen auf die Bildung
von Begriffen, nicht jedoch die Bildung von Personen konzentrieren.
Diese Zusammenhinge werden sowohl im Rahmen des neuen Berufs-
bildungsgesetzes als auch im Kontext eingeleiteter Reformprojekte (z. B.
Reform kaufminnischer Grundausbildung) ausfiihrlich thematisiert. Bei
der Weiterbildung des Lehr- und Ausbildungspersonals geht es nicht nur
um die isolierte Konzeptualisierung von personalen Seminarangeboten,
sondern die Bildungsaktivititen sind einzubetten in korrespondierende
Initiativen zur Gestaltung forderlicher Strukturen und Kulturen in der
jeweiligen Institution. Im schulischen Bereich erfordert dies eine Ver-
ankerung in Prozesse von Schulentwicklung und Schulmanagement, im
betrieblichen Bereich bestehen Anschlusspunkte zum betrieblichen Bil-
dungsmanagement.

5.1 Bestandsevaluation 9:
Weiterbildung von Lehrpersonen in der
Schweiz (Capaul & Seitz)

Die Expertise von Capaul und Seitz zeigt, dass im Hinblick auf die Wei-
terbildung des schulischen Lehr- und Leitungspersonals eine weitgehend
fragmentarische Forschungslage existiert. Dies gilt in besonderer Weise fiir
den Bereich der Berufsbildung. Einzelne Untersuchungen deuten darauf
hin, dass die Transferwirkung der Weiterbildungsmassnahmen in den
schulischen Alltag kaum stattfindet. Dies korrespondiert mit anderen
Erkenntnissen, aus denen hervorgeht, dass die fiir spezifische Zielgruppen
angebotenen Massnahmen hiufig angebotsorientiert konzipiert werden
und als solche nur bedingt kompatibel sind mit einer zielorientierten Per-
sonal- oder Schulentwicklung.
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Vor diesem Hintergrund identifizieren Capaul und Seitz die folgenden
Desiderata zur Weiterentwicklung dieses bedeutsamen Gestaltungsfeldes:

e Die Selbstverantwortlichkeit der Lehrkrifte fiir die Auswahl der Mass-
nahmen sowie ihre Anwendung in der Praxis ist im Profil der Angebote
stirker zu verankern.

® Die Breitenwirkung sowie die Nachhaltigkeit der Weiterbildungsmass-
nahmen sollten nachdriicklich erhéht werden. Hierzu sind entspre-
chende Transferstrategien erforderlich, im engeren Sinne fiir den Be-
reich einer Schule, im weiteren Sinne fiir die Ausstrahlung in der Region
bzw. im Kanton.

e Unter Transferkriterien wire darauf zu achten, dass sich die Weiter-
bildungsmassnahmen mit den Aktivititen einer Personal- und Schul-
entwicklung verzahnen.

5.2 Bestandsevaluation 10:
Weiterbildung des betrieblichen
Ausbildungspersonals (Sloane)

Die Expertise von Sloane steht vor dem deutschen Erfahrungshinter-
grund, ist in vielen Bereichen jedoch auf die schweizerischen Bedingungen
tibertragbar. Grundlegend ist dabei der Zusammenhang zwischen der
Ebene einer formalen Ausbildungsqualifizierung und den realen Bedin-
gungen in den Betrieben, unter denen sich Aus- und Weiterbildung voll-
zicht. In diesem Kontext ist hinsichtlich der Zielgruppe zunichst zwischen
hauptberuflich titigem Bildungspersonal und nebenberuflichen Ausbil-
dungsbeauftragten zu unterscheiden. In diesem Zusammenhang ergeben
sich markante Unterschiede zwischen den Verantwortlichkeiten in gross-
gegeniiber kleinbetrieblichen Strukturen. Einen eigenstindigen Bereich
stellen die tberbetrieblichen Lernorte dar, die hiufig schulihnlich
organisiert, ausbildungssystematisch jedoch als Kompensation fehlender
praktischer Ausbildungselemente gedacht sind. Der quantitativ umfang-
reichste Anteil an der Ausbildung wird von den Ausbildungsbeauftragten
(z. B. Sachbearbeiter in den Fachabteilungen, Facharbeiter im Handwerk)
geleistet — diese Gruppe ist jedoch nur marginal von den angebotenen Aus-
und Weiterbildungsmassnahmen mit einem formalen Abschluss erfasst.
Hinsichtlich des Aufgabenprofils sind die pidagogisch-didaktischen Titig-
keiten von denen des Bildungsmanagements zu unterscheiden. Auf der
Grundlage dieser Differenzierungen im Hinblick auf Zielgruppen, Be-
triebsstrukturen, Aufgabenbereiche und Bildungsangebote leistet Sloane
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eine detaillierte Bestandesaufnahme und schafft die Grundlage fiir eine
kritische Diskussion des Status quo.

Als Kritikpunkte am System einer Qualifizierung werden in der Ex-
pertise drei miteinander verbundene Probleme hervorgehoben:

e Die curriculare Struktur der Bildungsmassnahmen korrespondiert
hiufig nicht mit den Aufgaben, die die Teilnehmer in ihrer Praxis zu
bewiltigen haben. Eine Differenzierung unterschiedlicher Zielgruppen
findet nicht statt.

e Didaktisch dominierte lange Zeit eine Buchpidagogik, d. h. die Teil-
nehmenden lernen pidagogische Theorien, die sie nur unzulinglich in
ihre Praxis transferieren konnen. Die vermeintliche Praxisferne lisst die
Massnahmen dann hiufig als listige Pflichtiibung erscheinen.

e Die Gruppe der nebenberuflichen Ausbilder wird nur marginal erreicht.
Damit gehen die Bildungsangebote hochgradig an denjenigen vorbei,
die den grossten Bedarf fiir eine Weiterbildung besitzen.

Einige dieser Kritikpunkte haben in Deutschland mittlerweile zu neuen
Ausrichtungen gefithrt. So wird die Ausbilderqualifizierung auf der
Grundlage eines handlungssystematischen Curriculums durchgefiihrt.
Inwieweit sich durch die verinderten Ordnungsgrundlagen auch die
Praxis der Bildungsmassnahmen in Richtung einer handlungsorientierten
Didaktik veriandert hat, wire noch zu kliren.

In konstruktiver Hinsicht entwickelt Sloane Empfehlungen fiir die Wei-
terentwicklung dieses Bildungsbereichs:

e Zum cinen schligt er eine Modularisierung des Weiterbildungsange-
botes fiir das betriebliche Bildungspersonal vor, mit dessen Hilfe
gezielter auf die Bedarfs- und Problemlagen unterschiedlicher Ziel-
gruppen eingegangen werden konnte. In didaktischer Hinsicht wiren
diese Angebote dann so auszugestalten, dass zwischen dem didaktischen
Profil der Weiterbildungsmassnahmen und der durch das Bildungsper-
sonal zu gestaltenden Bildungspraxis eine moglichst hohe Korres-
pondenz besteht. Oder anders formuliert: Wenn man in Aus- und Wei-
terbildung eine handlungsorientierte Didaktik anstrebt, die auf den
Erwerb von fachlichen und tberfachlichen Handlungskompetenzen
gerichtet ist, dann kénnen die Bildungsmassnahmen fiir das Bildungs-
personal nicht einer abstrakten Frontalpidagogik folgen.

e Zum anderen soll das Aufgaben- und Kompetenzprofil des betrieb-
lichen Bildungspersonals verstirkt auf die Mitgestaltung betrieblicher
Innovationsprozesse ausgerichtet werden. Vor diesem Hintergrund
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bestehe die Weiterbildung nicht in der Erledigung eines statischen
pidagogischen Pflichtprogramms, sondern sie erfordere eine Anbin-
dung an die betrieblichen Entwicklungsprozesse. Dies bedinge eine
engere Einbindung in die Problemstrukturen der Fachabteilungen, d. h.
die zumeist 6konomisch oder technisch formulierten Probleme seien
didaktisch zu deuten und in entsprechende Bildungs- und Personalent-
wicklungskonzepte zu iibersetzen. Daraus ergibt sich in der Kon-
sequenz eine Neupositionierung des Bildungsmanagements: Von der
Organisation eines Standardangebots zur strategischen und operativen
Mitgestaltung von Innovationsprozessen im Unternehmen.

5.3 Zusammenfassung

Die Kompetenzen des Lehr- und Ausbildungspersonals sind zentral fiir die
Weiterentwicklung der Berufsbildung bzw. der didaktischen Qualititsent-
wicklung.

In der Weiterbildung des schulischen Lebr- und Leitungspersonals werden
trotz einer fragmentarischen Forschungslage einige markante Defizite
deutlich. Die angebotenen Massnahmen sind insgesamt nicht hinreichend
transferorientiert und erscheinen in diesem Zusammenhang hiufig noch
unverbunden mit den schulbezogenen Prozessen einer Organisations- und
Personalentwicklung. Ein bedeutsames Scharnier fiir die Verbindung
dieser Bereiche bildet die Schulleitung, deren Aus- und Weiterbildung erst
seit relativ kurzer Zeit zu einem Gegenstand von Forschung und syste-
matischer Gestaltung geworden ist.

Die Weiterbildung des betrieblichen Bildungspersonals wird ebenfalls in
mehrfacher Hinsicht kritisiert. Zusammengefasst lisst sich sagen: Die
Bildungsangebote erreichen nur teilweise die richtigen Zielgruppen, und
sie sind in curricularer sowie methodisch-didaktischer Hinsicht verbes-
serungsbediirftig. Die vorgeschlagenen Reformkonzepte versprechen
wesentliche Verbesserungen; umfassende Implementationsbemiihungen
stehen jedoch noch aus und bediirfen zudem einer Vielzahl von kon-
zeptionellen Entwicklungsarbeiten am Detail.
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Dans le domaine de la formation professionnelle, la didactique est dominée
a bien des endroits par une approche programmatique. Nombre de mots
clés se retrouvent a la fois dans la pratique liée a la formation pro-
fessionnelle et dans la recherche en maticre de formation professionnelle.
Partant de ce contexte, le volume présenté ici entend contribuer a faire le
lien entre les concepts et les buts nécessitant la plupart du temps une
explication et I’état des connaissances scientifiques en la mati¢re. Cet
objectif se concrétise dans dix évaluations de la situation actuelle; elles re-
prennent les principales questions relatives a une didactique en mati¢re de
formation professionnelle et les discutent. Les sections qui suivent tracent
les grandes lignes de ces contributions et des questions essentielles qu’elles
traitent.
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1 Conception d’environnements pluridi-
mensionnels d’enseignement/apprentis-
sage visant a favoriser I’acquisition de
compétences d’action transversales

Il est largement admis que la formation professionnelle doit permettre
Iacquisition de compétences transversales en plus des compétences spé-
cialisées. Par contre, on a bien souvent de la peine a expliquer ce que ’on
entend exactement par «compétences transversales» et quelle méthode on
pourrait utiliser pour en faciliter au mieux I’acquisition. Dans ce contexte,
une question revét une importance cruciale: au regard des conditions
actuelles régissant la formation professionnelle, dans quelle mesure peut-
on concilier la perspective d’utilisation économique avec une perspective
de développement personnel lorsque ’on congoit des processus d’enseig-
nement/apprentissage?

1.1 Evaluation de la situation actuelle 1:
développement personnel et qualification
professionnelle (Achtenhagen & Bendorf)

L’expertise de Achtenhagen et Bendorf se concentre sur le theme de la
place qu’occupe le développement personnel dans les programmes et la
pratique de la formation professionnelle. Au vu de la tendance a qualifier
les employés dans une optique essentiellement économique que I’on peut
observer dans de nombreux endroits, cette question parait étre d’une im-
portance capitale pour I’orientation et le positionnement de la formation
professionnelle.

Achtenhagen et Bendorf mettent d’abord en lumicre a quoi se rattache
le développement personnel dans la formation professionnelle et dans quoi
il est ancré. En se référant au mémoire rédigé par la Deutsche Forschungs-
gemeinschaft (DEQG), une association allemande pour la recherche, ils
qualifient la formation «de perspective prospective de ’apprentissage
humain et du développement personnel» et étayent de cette manicre une
attente fondamentale vis-a-vis a la formation professionnelle. Ils s’appuient
sur I'idée que le développement personnel ne doit pas étre stimulé «en
plus» dans le cadre de la formation professionnelle (par. ex. dans les cours
de culture générale), mais intégré de manicre transversale a la formation
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initiale et continue. Partant de ce postulat, ils s’emploient (a) a concrétiser
le développement personnel au niveau notionnel et a lui donner par la
méme une forme tangible d’un point de vue didactique, (b) a concrétiser
les critéres permettant de structurer I’organisation des apprentissages et a
donner par voie de conséquence des indications pour la conception
méthodologique d’une formation professionnelle favorisant le développe-
ment personnel. Parallelement aux points de vue normatifs et théoriques,
cette contribution livre aussi (¢) des conclusions sur la pratique de la for-
mation professionnelle dans son aspect d’encouragement au dévelop-
pement personnel.

a) S’agissant de la concrétisation du concept de «développement personnel»
et selon diverses références a des inventaires notionnels répandus, les
auteurs se rattachent a la théorie de la personnalité de Roth, fondée sur
une approche anthropologique et reprise par Reetz. Il s’ensuit fina-
lement une concentration sur les domaines de la personnalité:

* le savoir-étre (motivation a apprendre, capacité de jugement moral)
* le savoir-faire et les compétences méthodologiques
e les compétences sociales.

Ces trois types de compétences dessinent un horizon a atteindre qui
donne — avec la «compétence d’action professionnelle» — une orien-
tation normative aux débats actuels autour de la formation pro-
fessionnelle. Et ce, méme si a Pintérieur de ce cadre, les polarisations
conceptuelles et les attributions sémantiques se distinguent encore
souvent les unes des autres en fonction des auteurs. Dans cette expertise,
les domaines de compétence sont explicités selon divers degrés de
différenciation et discutés en tenant compte de I’état actuel de la
recherche. L’évocation détaillée du domaine du savoir-étre englobe
aussi des résultats de recherche qui renseignent sur des facteurs d’or-
ganisation essentiels, visant a stimuler la motivation a apprendre dans la
formation professionnelle. A certains endroits, on discerne également
des questions qui pourraient faire I’objet d’activités de recherche
futures.

b) Si le développement personnel occupe une place transversale dans la
formation professionnelle, il est aussi important de structurer adéqua-
tement ’environnement d’apprentissage que de préciser les concepts
généraux. Achtenhagen et Bendorf expriment une nette préférence
pour des environnements d’enseignement,/apprentissage complexes. Ils
définissent ce cadre méthodologique en se référant a leurs propres
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travaux de recherche et en citant un grand nombre de principes de con-
struction. La vue d’ensemble propose une présentation consistante de
la maniére d’élaborer des processus didactiques susceptibles de favoriser
’acquisition de compétences d’action professionnelles tournées vers le
développement personnel.

¢) Pour ce qui est de la pratique dans la formation professionnelle, Ach-
tenhagen et Bendorf expliquent qu’au moins pour certaines entreprises,
il n’existe aucune antinomie entre le développement économique visé
et une qualification professionnelle large, incluant le développement de
la personnalité. On peut en outre déceler la différenciation qu’il y a licu
de faire entre diverses entreprises si I’analyse des potentiels d’ap-
prentissage qu’offrent les postes de travail fait ressortir de grandes
différences non seulement entre les entreprises mais aussi entre les
secteurs et leurs responsables de formation au sein des entreprises.

1.2 Evaluation de la situation actuelle 2:
compétences d’apprentissage (Metzger &
Niiesch)

L’expertise de Metzger et Niiesch structure I’état actuel des connaissances
sur le développement des compétences (personnelles) d’apprentissage et le
discute. En s’intéressant a la capacité a apprendre de mani¢re autonome et
a la disponibilité a cet égard, elle intégre une dimension générale con-
stamment renforcée dans les débats de politique éducative et plus par-
ticulierement en relation avec I’exigence répandue d’un «apprentissage
tout au long de la vie». Comparée a I’étude de Achtenhagen et Bendorf,
I’analyse présentée contient des éléments ayant valeur d’approfondis-
sement et de complément. Des compléments se dégagent par exemple de
’état de situation concernant la motivation a apprendre (au sens d’étre dis-
posé A apprendre de mani¢re autonome). L’approfondissement est per-
ceptible lorsque la différenciation des compétences d’action spécifiques et
transversales se poursuit. Dans leurs analyses, Metzger et Niiesch font la
distinction entre (a) la clarification et la spécification sémantique du
concept de «compétence d’apprentissage» et (b) la présentation des
connaissances scientifiques concernant le développement des compétences
d’apprentissage. Dans cet ordre d’idées, ces auteurs intégrent — a I’instar
de Achtenhagen et Bendorf — un rapport but/méthodes.

a) La nécessité d’¢tre précis dans le choix des termes devient évidente
lorsque Metzger et Niiesch signalent certaines définitions plutot dé-
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b)
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concertantes dans les débats actuels autour de la formation pro-
fessionnelle. Une des sources présente par exemple la compétence a
apprendre comme étant une compétence partielle relevant des com-
pétences sociales. Dans d’autres constellations, on opére un rappro-
chement conceptuel avec les compétences méthodologiques, la notion
de méthode donnant lieu a une interprétation tres large. Dans ces
conditions, il faut impérativement rattacher la compétence a apprendre
a une compréhension spécifique des apprentissages. Partant d’une com-
préhension cognitive et constructiviste, Metzger et Niiesch entendent
essentiellement par compétence a apprendre la disposition et la capacité
a organiser, 4 mener a bien et a controler ses propres apprentissages de
mani¢re autonome. La terme d’apprendre est alors pris au sens d’ac-
quérir un savoir déclaratif, procédural et conditionnel. Au-dela de
Pacquisition d’un savoir, la compétence a apprendre inclut la struc-
turation positive de situations d’apprentissage et le recours a des
situations d’apprentissage types (p. ex. la connaissance des différentes
formes d’examens ou de méthodes pédagogiques comme ’enseig-
nement frontal ou I’enseignement par projet). Se pose encore la
question de savoir dans quelle mesure la compétence a apprendre inclut
également le développement de savoir-faire ou d’attitudes en plus de
Pacquisition d’un savoir.

En ce qui concerne le développement de la didactique, les auteurs font
la différence entre les approches au niveau macro et celles du niveau
micro. Ils décrivent d’abord les options fondamentales pour les deux
niveaux avant d’exprimer leur préférence personnelle apres évaluation
de la situation de la recherche. Pour finir, ils présentent des exemples
concrets, issus de la pratique en milieu scolaire, qui illustrent la mise en
ocuvre de certaines approches.

Au niveau macro, une distinction est faite entre les mesures d’en-
couragement sur un plan individuel et celles qui jouent un role au niveau
collectif. En plus de I"approche indirecte par un modele d’apprentissage
inconscient, on trouve au niveau collectif des approches directes allant
dans le sens d’un enseignement a part, de ’intégration a ’enseignement
des connaissances professionnelles ou d’une combinaison des deux.
Comme les résultats a disposition en ce qui concerne le recours a ces
approches sont encore lacunaires, les recommandations présentées sont
également influencées par des réflexions pragmatiques sur les ressources
en temps disponibles, etc.

Le niveau micro distingue cinq phases auxquelles ’entrainement a
des stratégies d’apprentissage peut se rattacher. Cette approche insiste
en particulier sur le lien avec des stratégies d’apprentissage dont les
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apprenants disposent déja, ainsi que sur le transfert a d’autres contextes
des stratégies d’apprentissage qu’ils ont mises au point.

1.3 Evaluation de la situation actuelle 3:
compétences sociales (Euler)

L’expertise de Euler traite d’un probléme didactique associé a un grand
nombre d’exigences au niveau programmatique, mais qui laisse en suspens
une foule de questions sur le plan de la mise en oeuvre. Dans tous les
domaines du systeme de formation, on s’accorde par exemple actuellement
a dire que 'acquisition de compétences cognitives et spécialisées doit se
faire parallelement au développement de compétences sociales d’action
entre autres. Pourtant dans la pratique, faire appel a des compétences
sociales se réduit bien souvent a une exigence vague, a un terme collectif
a connotation positive et désignant un conglomérat de compétences, de
savoir-faire et d’attitudes treés divers. Pour autant que des précisions soient
proposées, il est impossible la plupart du temps de reconnaitre le contexte
théorique. Dans ces conditions, Euler rend compte de I’état des con-
naissances en se référant aux questions centrales de la didactique énu-
mérées ci-dessous: a) Comment peut-on préciser des compétences sociales
d’un point de vue sémantique et les définir en tant qu’objectifs pédago-
giques? (dimension curriculaire). b) Comment peut-on encourager 1’ac-
quisition de compétences sociales d’un point de vue méthodologique:?
(dimension méthodologique). ¢) Comment peut-on déceler et évaluer des
compétences sociales dans le cadre d’un contréle des acquis? (dimension
évaluative). d) Quelles conditions cadre favorisent le développement de
compétences sociales dans une institution? (dimension institutionnelle et
organisationnelle)

a) En relation avec une nécessaire précision et apres une incursion critique
dans la littérature sur cette question, Euler propose une procédure per-
mettant un rattachement a 1’état des connaissances théoriques en
matiere de curricula. C’est ainsi qu’il fait ressortir que la seule désigna-
tion d’une composante de Iattitude a acquérir (la capacité de commu-
niquer, par exemple) ne suffit pas a rendre concréte cette méme attitude.
Il faut bien au contraire relier cette composante a une composante de
contenu et de situation. En outre, Porientation normative d’une
compétence sociale spécifique doit étre clarifiée et démontrée. La
compétence sociale «clarifier des conflits avec des collegues sur des
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b)

<)

d)
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questions particulieres», par exemple, ou «conduire des entretiens en
vue de conseiller des clients sur des placements financiers» pourrait avoir
une orientation treés différente d’un point de vue normatif. Dans le
premier cas, clarifier un conflit pourrait supposer, par exemple, que la
personne impose son point de vue, s’adapte ou trouve un accord avec
ses collegues. Dans le second cas, la démarche de conseil pourrait sig-
nifier que ’on met davantage en avant soit les intéréts du client, soit
ceux de la banque. La procédure proposée pour préciser la notion de
compétences sociales jette un pont entre des réflexions théoriques liées
aux curricula et des considérations du ressort de la psychologie de la
communication. Elle offre un mod¢le certes exigeant mais aussi
convaincant pour motiver et préciser des objectifs d’apprentissage tout
en y intégrant des compétences d’action sociales et communication-
nelles.

En ce qui concerne le développement méthodologique des compéten-
ces sociales, Euler élabore en premier lieu les bases théoriques de 1’ap-
prentissage dans la perspective de ’acquisition de compétences sociales.
Son point de départ est la constatation suivante: nombre de théories dis-
ponibles sur ’apprentissage se concentrent sur ’acquisition cognitive de
savoirs; en revanche, elles n’integrent pas de manicre appropriée les
aspects pertinents de [’acquisition de savoir-faire et d’attitudes dans le
cadre du développement des compétences sociales. Partant de la, on se
trouve face a un modele qui identifie des jalons concrets permettant
d’agir en lien avec une méthodologie de I’apprentissage et leur donne
une forme conceptuelle. En se référant a ce modcle, Euler introduit et
explicite des principes macrodidactiques et microdidactiques ainsi que
des éléments concrets servant de modeles pour le développement des
compétences sociales sur le plan méthodologique.

Comme le théme du contréle validant les acquis en matiére de com-
pétences d’action transversales est traité dans une évaluation a part, les
considérations se concentrent ici sur I’identification des questions per-
tinentes qui en découlent. Dans le détail, il est clair que les approches
et autres expérimentations pilotes en relation avec I’élaboration d’exa-
mens sont certes légion, mais qu’il existe encore un besoin de déve-
loppement considérable dans ce domaine.

Enfin, ’expertise aborde le probléme des conditions cadre favorables au
développement et au transfert des compétences sociales. La question du
transfert se pose de manicre générale en didactique mais elle revét une
importance particuliére dans le contexte du développement des com-
pétences sociales. Il ressort qu’encourager le transfert n’est pas seule-
ment lié a I’élaboration microdidactique d’un cursus de formation, mais
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dépend fortement de la participation de ’environnement concerné lors
du processus de mise en ocuvre.

1.4 Résumeé

Dans la formation professionnelle, la nécessité d’encourager le dévelop-
pement de compétences d’action transversales en plus des compétences
spécialisées fait ’objet d’un large consensus. Dans la pratique, par contre,
il s’avere souvent difficile d’expliquer ce que ces concepts recouvrent et
comment on pourrait favoriser au mieux leur développement sur le plan
méthodologique.

Dans les ouvrages sur la question également, des intitulés tels que
«compétences d’action transversales» ou «qualifications clés» ouvrent sur
diverses notions aux connotations sémantiques trés différentes. Cela dit, le
débat scientifique en didactique distingue principalement trois domaines
de compétences:

e Les compétences spécialisées (savoir-faire): aptitude a traiter d’objets
particuliers en se référant, par exemple, a des connaissances sur des
données ou des événements importants, ceci dans un contexte pro-
fessionnel ou privé.

e Les compétences personnelles (savoir-étre): aptitude a gérer ses
comportements en se référant, par exemple, a sa disponibilité et a sa
capacité a apprendre de mani¢re autonome.

e Les compétences sociales: aptitude a créer des liens avec les autres, par
exemple en communiquant sur des sujets techniques dans des situations
de conflit ou d’échanges au sein d’ une équipe.

Ces trois domaines de compétences constituent des éléments spécifiques
s’inscrivant dans un contexte d’action global, ce qui veut dire que dans la
pratique, c’est ’association des trois qui permet d’agir. Le fait de les
différencier d’un point de vue analytique sert au contraire a leur donner
entre autres une forme tangible dans "optique d’un développement
didactique ciblé.

La notion de compétence méthodologique, souvent utilisée dans la
littérature didactique, est en soi plutdt vague, car le terme de méthode a
une signification pluridimensionnelle. Les expertises montrent que la
compétence méthodologique peut étre rangée aussi bien sous compé-
tences spécialisées (p. ex. en tant qu’aptitude a utiliser des méthodes de
résolution de problemes) que sous compétences personnelles (p. ex. en
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tant que compétence a apprendre) ou sous compétences sociales (p. ex.
comme aptitude a se servir de méthodes de résolution de conflits). En
raison de ce flou, ce terme ne devrait par conséquent plus étre utilisé. Dans
la perspective d’autres activités de recherche, on plaide pour un travail avec
des concepts de compétences qui se situent au niveau des trois domaines
ou peuvent s’y rattacher. La «compétence a apprendre» serait par exemple
subordonnée aux compétences personnelles.

Les évaluations de la situation actuelle offrent un cadre permettant de
systématiser les dimensions générales de la formation professionnelle. Par
ailleurs, elles donnent une vue d’ensemble de I’état de la recherche dans
la perspective du développement de concepts généraux répandus. Elles
posent par 12 méme des jalons pour de futures activités de recherche et
développement.
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2 Elaboration de procédures de controle valides

Les compétences d’action transversales que 1’on a intégrées ne pourront
s’imposer dans la pratique de la formation professionnelle que si elles sont
associées a des procédures de contrdle valides et applicables. Partant de ce
postulat, on est en droit de se poser trois questions centrales: Ou en est la
pratique en mati¢re de controle compte tenu des nouvelles exigences en
rapport avec la place de plus en plus importante prise par les compétences
d’action transversales? Quelles procédures permettant de mettre sur pied
des examens valides sont déja disponibles? A quel niveau se situent les pro-
blemes qui peuvent surgir dans la mise en pratique de ces procédures?

2.1 Evaluation de la situation actuelle 4:
controle valide des compétences d’action
complexes (Jabornegg & Waibel)

Jabornegg et Waibel s’attaquent a ces questions en prenant le contexte
suisse comme base pour étudier les pratiques en matic¢re d’examens. L’ana-
lyse présente d’abord les éléments fondamentaux entrant dans 1’élabo-
ration d’examens valides; les commentaires s’appliquent ensuite a I’étude
de concepts généraux complexes. Dans le détail, Pexpertise cite les com-
posantes déterminantes de la prise de décision, expose les criteres de
qualité qui prédominent dans la littérature — y compris les rapports de
tension qui leur sont immanents — et se penche sur les conditions d’un
examen valide. Dans les applications, on donne entre autres des indications
sur différentes approches permettant d’évaluer les compétences sociales.
L’accent est souvent mis sur I’équilibre a trouver entre les critéres de
validité, de fiabilité, d’objectivité, d’égalité des chances et d’économic en
mati¢re de contrdle. Cela montre bien que cette question revét actuel-
lement une importance capitale dans la théorie et les pratiques relatives aux
examens.

Les explications théoriques fondamentales sont ensuite nuancées par le
biais de conclusions sur les pratiques en mati¢re d’examens en Suisse. Sur
la base de diverses évaluations d’examens menées a I’Institut de pédagogie
économique de I’Université de Saint-Gall (p. ex. examens de fin d’ap-
prentissage commercial, examens de maturité professionnelle), il ressort
que les concepts de compétences transversales ne se reflétent pas encore
dans les pratiques d’examens. Dans ce domaine, ce sont encore les tiches
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se référant aux niveaux inférieurs de la taxonomie des comportements
cognitifs qui dominent; les processus cognitifs des niveaux plus élevés sont
rarement sollicités. Méme mesurés aux exigences des programmes d’ens-
cignement a la base de ces examens et qui jusqu’a une date récente faisaient
dans le meilleur des cas allusion aux compétences d’action transversales,
les examens ne possédent qu’une validité limitée. Conséquence directe: il
n’est pas non plus nécessaire d’aborder dans ’enseignement des com-
pétences d’action qui ne seront pas vérifiées aux examens pour en en-
courager "acquisition.

La Suisse connait actuellement des changements majeurs, du moins au
niveau juridique. Ceux-ci sont largement motivés par un sentiment
d’insatisfaction, ressenti en particulier par les grandes entreprises, face au
peu d’impact des résultats des examens actuels. La nouvelle loi sur la
formation professionnelle ne parle plus uniquement d’examens, mais aussi
de procédures de qualification, ce qui ouvre la voie a différents types de
procédures et de méthodes de controle. Tant dans la nouvelle loi sur la
formation professionnelle que dans les réglementations par profession qui
en découlent, on accorde également la plus grande attention a une
évaluation valide de la compétence a apprendre et des compétences
sociales. Dans le méme temps, il n’existe pourtant pas encore de concepts
répandus décrivant la mise en ceuvre de cette approche programmatique.
Il apparait par ailleurs que les nouvelles procédures supposent aussi des
qualifications plus élevées chez les personnes chargées de mener ces con-
troles. On reléve dans ’ensemble un net décalage entre des pratiques de
controle traditionnelles, une forte pression de P’innovation et des condi-
tions cadre difficiles en ce qui concerne les compétences que doivent
posséder les examinateurs.

2.2 Evaluation de la situation actuelle 5:
controle valide des compétences d’action lors
d’examens a des fins professionnelles
(Breuer & Liibke-Konig)

Les commentaires de Breuer et Liibke-Konig constituent un prolon-
gement parfait de I’évaluation précédente. Cette expertise présente des
concepts originaux et des stratégies de réalisation innovantes, développées
en dehors de la Suisse, pour le controle des compétences d’action. Elle fait
la distinction entre procédures d’examen et nouvelles formes d’organisa-
tion des controles. Outre les innovations, Breuer et Liibke-Konig passent
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en revue des premicres expériences, ce qui les ameéne a formuler des
questions ouvertes et des desiderata en maticre de recherche.

L’expertise fait référence aux développements dans le cadre de I’étude
PISA et cite entre autres le concept de «compétence de résolution de pro-
blémes» qui re¢oit un fondement théorique assorti d’instruments en
rapport. L’expertise présente en outre un instrument destiné a tester les
compétences en relation avec ’apprentissage autodirigé. Au vu de 1’évo-
lution en Allemagne, elle aborde les procédures d’examen innovantes dans
le cadre de la formation réorganisée pour certaines professions. Sont
abordés dans le détail: le «travail par projet en entreprise» (comme partie
de I’examen final dans les professions liées aux technologies de I’infor-
mation) et «entretien de conseil au client» (comme partie de I’examen
final pour les formations du secteur des assurances, de la banque et de la
vente automobile). En prenant comme modcles des expériences menées
aux Etats-Unis et aux Pays-Bas, Breuer et Liibke-Konig privilégient la
méthode du portfolio qui permet d’intégrer dans le systéme de controle
des prestations ayant trait a la résolution de problemes authentiques et par
ailleurs, d’alléger I’organisation des examens par le recours a des formes
modulaires ou d’évaluation continue. Les chercheurs s’intéressent par
ailleurs aux possibilités des simulations numériques; celles-ci s’attachent au
controle des compétences d’action tant au plan cognitif que socio-
communicatif.

Les expériences en mati¢re de mise en ceuvre mettent en exergue de
nouvelles possibilités mais aussi, dans certains cas, des difficultés qui
doivent encore étre surmontées. De nombreuses procédures de controle
se révelent certes étre tout a fait valides mais exigent par comparaison
également un gros investissement. Une difficulté surgit souvent lorsque,
par nécessité, les compétences d’action transversales sont évaluées en
méme temps que les compétences spécialisées (p. ex. Pentretien de conseil
au client a propos d’un produit spécifique). En raison de I’interdépendance
de ces deux domaines de compétences, il peut s’avérer difficile de classer
les résultats des examens. En définitive, le recours a des procédures et a
des modes d’organisation du controle posant des exigences élevées dépend
largement de la compétence des examinateurs. Des problémes apparaissent
surtout lorsque le contrdle «prend des proportions démesurées», c’est-a-
dire lorsque les examinateurs doivent faire face a un grand nombre
d’examens.
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2.3 Résumé

La partie contréle est un domaine clé dans le processus d’évolution de la
formation professionnelle. On note encore, en particulier en Suisse, un
décalage marqué entre la démarche de controle traditionnelle et les
exigences élevées auxquelles doit répondre un examen valide. Sont touchés
ici les objectifs des anciens programmes de formation mais plus par-
ticulierement encore le développement des compétences sociales et d’ap-
prentissage en tant qu’exigences d’une formation professionnelle tournée
vers I’avenir. Nul ne conteste dans I’ensemble la nécessité de mener une
réforme; et certes pas les employeurs dans les entreprises. Dans bien des
cas, ils jugent 'impact du résultat des examens comme trés faible au niveau
informatif.

Il existe maintenant de nouvelles procédures et de nouveaux modes
d’organisation des examens que 1’on peut également tester, évaluer et per-
fectionner dans le cadre de la formation professionnelle en Suisse. Outre
les examens qui obéissent a des criteres de sélection, il convient de mettre
en évidence ceux qui accordent une grande importance a la fonction de
soutien et de feed-back dans le domaine du développement des compé-
tences d’action transversales.

La validité est considérée actuellement comme un critére de qualité
prioritaire méme si le but dans la mise en ceuvre pratique est de trouver
un équilibre acceptable, en particulier avec les autres critéres de qualité.

46



Introduction

3 Potentiel en vue de la mise en ceuvre
de concepts didactiques exigeants

Les approches programmatiques de la didactique — qui constituent les
themes des deux champs de recherche précédents — s’inscrivent dans le
contexte des conditions cadre institutionnelles et organisationnelles
spécifiques s’appliquant a chaque lieu de formation. Dans la formation
professionnelle, les processus d’enseignement/apprentissage se déroulent
au sein d’une structure plurielle des lieux de formation. Certains de ces
lieux se voient conférer une nouvelle valeur dans le cadre de la nouvelle loi
sur la formation professionnelle (p. ex. I’école professionnelle) tandis que
la répartition traditionnelle des réles doit étre revue en fonction des licux
de formation existants et des relations qu’ils entretiennent entre eux. Se
pose alors la question de savoir quel potentiel possédent les lieux de
formation au regard des dimensions générales d’une formation pro-
fessionnelle.

Conformément aux réflexions menées dans le contexte des deux champs
de recherche évoqués préalablement, I’organisation des apprentissages a
Pintérieur des licux de formation et entre ces mémes licux est présentée
comme un critere de qualité essentiel dans le respect de la dualité
théorie /pratique, penser/faire, agir/réfléchir, systématique/casuistique.
Ce principe est maintenant largement reconnu. Soumis 4 des concepts
didactiques pronant un apprentissage centré sur ’action, il est plébiscité et
testé non seulement dans le cadre de la formation professionnelle mais
également — et de plus en plus fréquemment — dans d’autres secteurs tels
que la formation continue ou les filicres d’études. D’autres Etats intégrent
par exemple ce principe a leurs filieres de formation scolaire et le mettent
en pratique en alternant les phases d’apprentissage scolaire et des éléments
de pratique dans le but d’optimiser la réussite des apprentissages (conver-
gence dans la conception didactique de systemes de formation pro-
fessionnelle). Le but est théoriquement d’ériger la dualité en principe
didactique dans diverses combinaisons entre des lieux de formation et donc
de ne pas en limiter la portée a la structure organisationnelle du systéme
dual.
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3.1 Evaluation de la situation actuelle 6:
organisation des potentiels d’apprentissage
dans le domaine scolaire (Dorig)

Dans son expertise, Dorig examine dans quelle mesure on peut combler
les insuffisances — maintes fois analysées — de I’enseignement professionnel
en élaborant des programmes et un enseignement centrés sur ’action.

Cette étude s’intéresse a diverses reprises aux systemes de référence
d’une didactique centrée sur ’action et place ainsi les formules pro-
grammatiques exposées en de nombreux endroits dans le contexte théo-
rique d’une justification. Dorig présente notamment en détail différentes
approches issues de la psychologie cognitive et du travail et se livre a une
interprétation didactique. Il fait en outre ressortir les caractéristiques
essentielles des compétences d’action dont la prise en compte a des
conséquences importantes sur le plan de la réalisation pratique. A ce
niveau, I’expertise met surtout 1’accent sur le fait que le développement
des compétences d’action et des compétences sociales ne peut se ma-
térialiser qu’en lien avec des contenus concrets et des situations spécifiques.
Dans cet ordre d’idées, il faut combiner les représentations de 1’orga-
nisation centrée sur ’action du processus d’enseignement/apprentissage
avec les réflexions portant sur les programmes de formation.

En se basant sur ses conclusions théoriques, Dorig analyse ensuite
quatre concepts pédagogiques choisis qui se prévalent d’une didactique
centrée sur ’action. Il met ainsi en évidence les différentes maniéres d’in-
terpréter et d’utiliser cette étiquette d’abord trés générale de «centré sur
I’action». Notons a ce propos que les systemes de référence théoriques
varient en partie mais aussi qu’ils ne se laissent que difficilement recon-
stituer pour certains. La mise en oeuvre de ces approches pose donc le pro-
bleme suivant: le flou qui entoure les bases conceptuelles se prolonge dans
n’importe quelle situation pédagogique concreéte en rapport. Rien
d’étonnant dans ces conditions qu’avec I’exigence d’une «orientation cen-
trée sur ’action» également, ’on trouve dans la pratique pédagogique des
exemples de rétrécissement des concepts allant dans le sens d’une mise en
valeur unilatérale de la partie pratique, comme de réduire les décisions
touchant aux programmes de formation aux intéréts concernant leur
exploitation en entreprise. Ce qui ressort dans I’ensemble, c’est un di-
lemme fondamental lié a la mise en ceuvre du concept. Comme la didac-
tique centrée sur ’action n’implique pas de recommandations concrétes
quant a la mise en ceuvre mais se contente d’énoncer des criteres allant
dans le sens d’une didactique des principes, il existe aux yeux des enseig-
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nants une ouverture plus ou moins marquée par rapport aux possibilités
d’organisation mais aussi un besoin d’organisation. Plus on perd de vue la
base théorique et moins on a de controle sur certains principes, plus les
résultats de la mise en oeuvre poseront probléeme. Se pose alors la question
de savoir comment [’ouverture par rapport aux possibilités d’organisation
peut étre mise a profit par les enseignants de manicre a garantir les
intentions fondamentales et les exigences du concept en termes d’in-
novation.

S’appuyant sur cette base, Dorig met en relief les questions clé con-
cernant les programmes de formation et ’enseignement. Elles appellent
une réponse dans le cadre de ’élaboration de concepts didactiques centrés
sur P’action. Il apparait également a cette occasion que la mise en ocuvre
ne doit pas passer exclusivement par I’élaboration de «processus d’enseig-
nement/apprentissage complexes». Méme constat pour les conditions de
réalisation en vigueur dans les écoles: on devrait observer bien davantage
— et par la méme analyser — dans quelle mesure les modéles pédagogiques
traditionnels et largement répandus (p. ex. le dialogue pédagogique)
peuvent aussi étre utilisés pour développer des compétences transversales
dans le cadre de concepts didactiques centrés sur ’action. Faute de quoi
le risque est grand de voir un nouveau dualisme s’installer dans les écoles,
en "occurrence entre un enseignement normal et une pédagogie qui fait
appel a des processus d’enseignement/apprentissage centrés sur I’action.

3.2 Evaluation de la situation actuelle 7:
qu’en est-il de la réflexion sur I’expé-
rience pratique en entreprise et de sa
systématisation? (Drees & Pitzold)

Partant du critére de qualité défini plus haut d’une intrication didactique
de P’activité pratique et de la réflexion théorique, on suppose que con-
trairement 4 ce qui se passe a I’école, il existe dans la formation pro-
fessionnelle et pour le licu de formation «entreprise» un déficit en matiére
de réflexion plutot que dans les applications pratiques.

C’est la raison pour laquelle ’expertise de Drees et Pitzold se concentre
sur deux questions: (a) quelles approches didactiques, comportant
explicitement des phases réflexives, sont connues dans la formation pro-
fessionnelle en entreprise? (b) quelles conditions cadre, servant une
réflexion sur la pratique motivée d’un point de vue pédagogique, existent
dans le cadre de la formation professionnelle en entreprise?
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Par réflexion sur la pratique motivée d’un point de vue pédagogique,
Drees et Pitzold entendent le fait de réfléchir sur les expériences
accumulées pendant une phase d’activité dans des environnements de
travail en entreprise. Il s’agit de les analyser, de les systématiser et de les
évaluer de maniére critique dans une perspective d’approfondissement
et de réflexion prospective. Dans ce sens, la réflexion sur la pratique con-
stitue Iactivité qui permet de transformer des événements encore super-
ficiels au premier abord en expériences d’apprentissage tangibles. Si ’on
se réfere au processus complet d’une activité, la réflexion se situe au
niveau de la planification et du contrdle alors que ’activité pratique est
ancrée dans la phase de réalisation.

L’intrication entre activité pratique et réflexion théorique peut étre
organisée de manicre différente dans une filiére de formation. Dans la
formation professionnelle duale, par exemple, I’idée est largement
répandue que la pratique (faire) est du domaine de ’entreprise et que
la théorie (réfléchir) a sa place a I’école. Cette organisation de ’appren-
tissage nécessiterait une étroite harmonisation didactique entre les lieux
de formation, basée sur des programmes d’enseignement concordants.
En d’autres termes, ’acquisition d’un point du programme se ferait
presque en méme temps a I’école et dans ’entreprise. Dans les con-
ditions institutionnelles d’une formation professionnelle, ceci est en
général irréalisable. Par voie de conséquence, une intrication didactique
ne doit pas étre établie en priorité entre les licux de formation, mais
plutot au sein de ces mémes licux. Cela signifie que 1’école comporte
elle aussi des phases d’apprentissage pratique et I’entreprise des phases
d’apprentissage réflexif.

Ceci a conduit, en particulier dans le contexte des grandes entre-
prises, a ’élaboration de nombreux concepts qui essaient de satisfaire
aux exigences d’une didactique centrée sur ’action. Citons a titre
d’exemple la pédagogie par projet ainsi que les concepts d’un appren-
tissage par ’expérience. Dans ce contexte, Drees et Pitzold font nette-
ment la distinction entre concept et large implémentation. Dans le
détail, ces formes d’organisation de ’apprentissage peuvent aussi se
concrétiser 4 I’interne dans différents lieux de formation; le critére de
différenciation se rapporte alors en gros a I’éloignement du lieu de
formation par rapport au lieu de travail («on/off/near the job»). Pour
des raisons de cotts, les approches «off the job» (p. ex. séminaire, en-
seignement systématique dans des écoles de métiers) sont limitées ou
externalisées. Les concepts «near the job» (p. ex. ilots de formation,
cercles de qualité, centres d’auto-apprentissage, entreprises d’en-
trainement) ont connu, pour leur part, de nouvelles impulsions ces
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derni¢res années. Alors que les concepts «oftf & near the job» ren-
ferment des potentiels spécifiques de réflexion de par la mise a dis-
position de ressources en temps et d’un soutien professionnel, cet aspect
constitue la plupart du temps le point faible des concepts «on the job»,
centrés sur le poste de travail.

b) Outre I’existence de bases pratiques favorisant ’expérience, la démarche
réflexive sous-entend des plages temporelles de liberté et une aptitude
a la réflexion comme conditions cadre indispensables. Lorsque les
apprenants ne possedent pas — ou possedent de maniére insuffisante —
la compétence a réfléchir par soi-méme, il leur faut un soutien extérieur
de la part des enseignants. On définit de ce fait des critéres concernant
les structures et le personnel; ils serviront a examiner les lieux de
formation internes aux entreprises.

Drees und Pitzold placent cette observation dans le contexte de
différents degrés de structuration. Ils condensent leurs réflexions en
trois types de structuration de la formation et des conditions cadre qui
les accompagnent pour la mise en place d’une réflexion sur la pratique.
En parallele, ils distinguent différentes conditions cadre relatives au
soutien — en termes de personnel — des processus d’apprentissage en
entreprise. Ces conditions sont liées a différentes fonctions (personnel
formateur a plein temps ou occasionnel). Elles s’en dégagent en partie,
mais renvoient aussi a différentes manieres de comprendre les tiches et
a différents degrés de disponibilité pour un engagement sur le plan
pédagogique.

Dans I’ensemble, la problématique de la réflexion fait apparaitre un
champ de tension: plus les fondements de I’expérience servant a la
réflexion sont proches de la pratique (le cadre idéal étant le concept «on
the job»), moins il y a de chances de voir du personnel formateur mis a
disposition pour aider au travail de réflexion. Plus le soutien a la
réflexion est professionnel (le cadre idéal étant les dispositifs «off the
job» avec des formateurs professionnels), moins les fondements de I’ex-
périence propice a la réflexion sont tangibles. Les compromis envisagés
sont des solutions intermédiaires (p. ex. les dispositifs «near the job»),
ou alors on encourage de maniere renforcée chez les apprenants le déve-
loppement d’aptitudes a I’autoréflexion (comme partie de la compé-
tence a apprendre).
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3.3 Résumé

Mener des études sur les conditions cadre des lieux de formation visant a
encourager une formation professionnelle d’un haut niveau peut avoir un
double intérét.

e Ces études pourraient guider la recherche vers le «meilleur» lieu de
formation. Cela dit, une telle perspective ne prendrait pas suffisamment
en compte I’expérience qui fait que certaines combinaisons entre les
lieux de formation dans des systémes concrets de formation pro-
fessionnelle ont connu un développement historique et que tous les
liecux de formation posseédent des avantages et des inconvénients. Au
bout du compte, on en arrive a la conclusion qu’il n’y a pas un lieu de
formation meilleur que les autres.

e D’ou la question a la base des deux évaluations ci-dessus: quels po-
tentiels spécifiques d’apprentissage possédent I’entreprise et I’école en
leur qualité¢ de lieux de formation dont I’existence est effective au-
jourd’hui?

Comme critere de qualité pour ces observations sur les potentiels, on a
retenu ’exigence qui ressort du débat actuel sur la formation pro-
fessionnelle; il s’agit d’organiser I’apprentissage dans I’intrication de la
réflexion théorique et de Pactivité pratique.

En particulier dans le contexte des lieux de formation scolaire, cette
exigence est abordée en grande partie par le biais du concept de la
didactique centrée sur ’action. Les discussions sur ce point suivent une
rhétorique foisonnante. Tant dans la différenciation théorique que dans la
mise en ocuvre pratique des concepts, on note des formes différentes de
réduction et de rétrécissement. L’expertise présentée démontre que la mise
en pratique des exigences didactiques ne doit pas inévitablement passer par
I’élaboration de processus d’enseignement/apprentissage complexes; des
méthodes de base comme le travail de groupe ou le dialogue pédagogique
peuvent également étre utilisées dans optique d’un objectif a atteindre.
S’agissant des conditions cadre indispensables a la mise en occuvre des
concepts, I’évaluation de la situation actuelle met surtout "accent sur les
compétences pédagogiques des enseignants. Pour élargir le propos, il
faudrait aussi inclure les conditions structurelles dans la discussion (p. ex.
les conditions touchant a ’organisation des apprentissages).

Lorsque I’on parle des lenx de formation en entreprise, on considere
comme prioritaire la question de savoir comment — dans la mise en ceuvre
des concepts didactiques centrés sur I’action — on peut mettre en place les
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processus de réflexion constitutifs d’une manicre d’apprendre tournée vers
Paction. L’expertise propose a ce niveau une observation différenciée, par
exemple en faisant la distinction entre des concepts «on/off/near the job».
Les activités de réflexion exigent que on prenne — tout au moins par-
tiellement — du recul par rapport a ’exécution des processus de travail.
C’est de 1a que naissent les tensions, car plus la distance et la durée
augmentent, plus la proximité par rapport aux fondements de ’expérience
a tendance a disparaitre. L’orientation scolaire gagne alors en importance.

On constate dans ’ensemble que les lieux de formation scolaire et les
lieux de formation en entreprise possédent un potentiel qui leur permet
de mettre en oeuvre des concepts didactiques centrés sur ’action. Dans les
deux domaines, la concrétisation de ces potentiels dépend toutefois de la
mise en place de conditions cadre exigeantes en termes de personnel et de
structure. Ce faisant, aucun profil clair des lieux de formation ne se dégage
concernant I’importance des parties réflexion et action. On releve plutdt
que la proximité ou la distance par rapport a I’état souhaitable d’une
didactique centrée sur ’action varie d’une école a ’autre, d’une entreprise
a lautre. Il s’en dégage finalement un continuum avec des caractéristiques
différentes. Selon la perspective retenue, le tableau permet de se référer a
des exemples (isolés) réussis et conformes a la théorie ou de se plaindre au
sujet d’une situation d’ensemble insatisfaisante.
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4 Développement de réseaux de formation

Il ressort des champs de recherche esquissés plus haut que ’on peut aussi
considérer plus nettement les processus d’enseignement/apprentissage
comme traversant tous les lieux de formation. Dans cet esprit, il est
également important de savoir dans quelles conditions peuvent naitre, en
particulier sur le plan régional, des réseaux de formation qui stimulent et
soutiennent des processus de coopération appropriés.

4.1 Evaluation de la situation actuelle 8:
réseaux régionaux de formation profes-
sionnelle (Wilbers)

Les réseaux régionaux de formation professionnelle relient les institutions
de formation d’une région dans un rapport de coopération. On peut ainsi
privilégier des objectifs économiques ou de politique régionale (p. ex. le
développement de structures régionales, le partage des ressources) tout
comme des objectifs pédagogiques: intégration des groupes en difficulté
de la formation professionnelle; élaboration de cursus de qualification
répondant mieux aux besoins; amélioration de la transition entre systéme
de formation et syst¢tme d’occupation; amélioration du conseil en
formation; optimisation de la qualité didactique par la coopération entre
plusieurs institutions. Le débat actuel est fortement marqué par ’in-
satisfaction liée a des modeles de gestion centralisés mais aussi par des
exemples venus de pays comme le Danemark ou les Pays-Bas et qui
inspirent.

Les réseaux régionaux de formation professionnelle ont besoin de
conditions spécifiques tant dans les structures internes des institutions de
formation impliquées qu’en ce qui concerne la structure du réseau lui-
méme. A cela viennent nécessairement s’ajouter des représentations quant
aux buts a poursuivre au sein du réseau et par le biais de quels processus.

Wilbers systématise les facteurs d’une infrastructure nécessaire en dis-
tinguant trois champs organisationnels: infrastructure économique et
politique, P’infrastructure sociale et ’infrastructure du savoir/IT. La
différenciation entre ces domaines permet de déceler de nombreux élé-
ments qui aménent a se poser des questions, elles-mémes au cacur des dé-
bats dans d’autres contextes. A titre d’exemple, citons le lien avec des ques-
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tions sur le développement organisationnel, autrement dit scolaire, ainsi
que sur la gestion de la qualité, du savoir ou du personnel dans les insti-
tutions de formation.
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5 Formation continue des personnels
enseignant et formateur

Les changements importants dans les dimensions macro et micro de la
formation professionnelle requi¢rent des efforts paralleles en matiere de
formation continue des personnels enseignant et formateur. Faute de quoi,
le risque est grand de voir les changements se focaliser sur la formation de
concepts et non pas sur la formation des personnes. Ces éléments sont dis-
cutés en détail aussi bien dans le cadre de la nouvelle loi sur la formation
professionnelle que dans le contexte de projets de réforme en cours
(comme celui de la formation commerciale de base). Qui dit formation
continue des personnels enseignant et formateur ne dit pas uniquement
conceptualisation isolée de séminaires a ’intention de ces personnels, mais
plutot intégration des activités de formation dans des initiatives corres-
pondantes, visant a créer un environnement structurel et culturel favorable
dans I'institution concernée. Dans le domaine scolaire, cela va de pair avec
un ancrage dans les processus de développement et de gestion de I’école.
Dans les entreprises, on trouve des liens avec la gestion de la formation en
entreprise.

5.1 Evaluation de la situation actuelle 9:
formation continue du personnel enseignant
en Suisse (Capaul & Seitz)

L’expertise de Capaul et Seitz montre que la formation continue du per-
sonnel enseignant et de direction des écoles se caractérise par une situation
de la recherche en grande partie fragmentaire. Ce constat s’applique en
particulier au domaine de la formation professionnelle. Certaines analyses
révelent que Peffet de transfert des mesures de formation continue s’opere
rarement dans le quotidien scolaire. Ceci concorde avec d’autres résultats
indiquant que les dispositifs en faveur de groupes cibles spécifiques sont
souvent axés sur ’offre et ne sont donc compatibles que d’une maniére
limitée avec un développement du personnel ou de ’école axé sur un
objectif précis.
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Partant de 1a, Capaul et Seitz identifient les desiderata suivants en lien
avec le développement de ce champ d’élaboration important.

e La responsabilité personnelle des enseignants dans le choix des mesures
de formation comme dans P’application pratique des connaissances
acquises doit s’inscrire de maniére plus explicite dans le profil des offres.

e La large portée et 'impact durable des mesures de formation continue
devraient étre expressément renforcés. Cela passe par I’élaboration de
stratégies de transfert servant au sens strict le développement d’une
école et contribuant au sens large a son rayonnement dans la région et
le canton.

e S’agissant des criteres de transfert, il faudrait veiller a lintrication des
mesures de formation continue et des activités caractéristiques du
développement d’une école et de son personnel.

5.2 Evaluation de la situation actuelle 10:
formation continue du personnel formateur
en entreprise (Sloane)

L’expertise de Sloane se base sur la situation en Allemagne, mais elle peut
étre transposée au systeme suisse dans de nombreux domaines. L’élément
fondamental est le rapport entre le niveau d’une qualification formelle par
le biais d’une formation et les conditions réelles au sein des entreprises,
conditions qui servent de cadre a la formation initiale et continue. Con-
cernant le groupe cible, on doit d’abord faire la distinction entre le per-
sonnel formateur a plein temps ct les formateurs occasionnels. Dans ce
contexte, on reléve des différences marquantes entre les responsabilités
dans les grandes entreprises ou dans les petites structures. Les lieux de
formation interentreprises constituent un domaine a eux seuls. Ils sont
souvent organisés sur le modele scolaire, mais con¢us comme un moyen
de compenser les insuffisances du systéme en termes de formation pra-
tique. Quantitativement parlant, la proportion la plus importante dans la
formation est constituée par les collaborateurs chargés de la formation pro-
fessionnelle (p. ex. les collaborateurs spécialisés dans les différents services,
les employés qualifiés dans P’artisanat). Ce groupe n’est pourtant que
marginalement pris en compte par les dispositifs formalisés de formation
initiale et continue qui préparent a un diplébme. Pour ce qui est du profil
des tiches, on est amené a faire la distinction entre les activités didactiques
et pédagogiques et celles qui sont liées a la gestion de la formation. Sur
la base de ces différenciations entre groupes cibles, types d’entreprises,
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missions et offres de formation, Sloane propose un inventaire détaillé et
fournit des éléments pouvant servir de base a un débat critique autour du
statu quo actuel.

L’expertise dégage trois points de critique reliés entre eux a I’encontre
du systeme de qualification:

® Le contenu des programmes des dispositifs de formation ne correspond
souvent pas aux tiches que les participants doivent maitriser dans leur
pratique. Il n’y a pas de différenciation par groupe cible.

e Une pédagogie livresque a dominé la didactique pendant longtemps.
Les participants apprennent des théories pédagogiques qu’ils ne
peuvent qu’insuffisamment transposer dans leur pratique. La distance
présumée par rapport a la pratique fait souvent passer ces dispositifs pour
des exercices imposés, profondément ennuyeux.

o Il est difficile de toucher le groupe des formateurs occasionnels. Les
offres de formation continue passent donc trés souvent a coté de ceux
qui en ont le plus besoin.

Certaines de ces critiques ont donné naissance entre-temps en Allemagne
a de nouvelles orientations. La qualification des formateurs repose, par
exemple, sur un programme systématiquement centré sur l’action.
Resterait encore a clarifier dans quelle mesure la pratique dans les dis-
positifs de formation a aussi évolué vers une didactique centrée sur I’action
sous I’influence des modifications apportées aux reglements.

Dans une perspective constructive, Sloane émet des recommandations
visant le développement ultérieur de ce domaine de formation.

e Il propose d’une part de modulariser les cursus de formation continue
a 'intention du personnel formateur en entreprise. Cela aiderait a une
meilleure prise en compte des besoins et des problemes des différents
groupes cibles. Sous I’angle didactique, ces cursus seraient congus de
maniere a assurer une correspondance — la plus élevée possible — entre
le profil didactique des mesures de formation continue et la pratique en
mati¢re de formation a organiser par les formateurs. En d’autres termes:
si on prone une didactique centrée sur [’action pour la formation ini-
tiale et continue dans le but de faire acquérir des compétences d’action
spécialisées et transversales, la pédagogie des dispositifs de formation des
formateurs ne peut pas suivre un enseignement frontal abstrait.

e D’autre part, le profil des tiches et des compétences du personnel for-
mateur en entreprise doit étre davantage axé sur la participation a
I’élaboration de processus d’innovation dans ’entreprise. Sous ce
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rapport, la formation continue, selon Sloane, ne consiste pas a suivre un
programme pédagogique imposé et statique, mais a relier la formation
aux processus de développement de Pentreprise. Cet objectif suppose
une intégration étroite dans les structures des services spécialisés, c’est-
a-dire que les problemes existants, la plupart du temps d’ordre éco-
nomique ou technique, doivent étre interprétés d’un point de vue di-
dactique et traduits en concepts de développement de la formation et
du personnel. Le résultat de cette approche est un nouveau position-
nement de la gestion de la formation. On passe de I’organisation d’une
offre standard a une participation a la conception stratégique et
opérationnelle des processus d’innovation dans I’entreprise.

5.3 Résumé

Les compétences des personnels enseignant et formateur sont capitales
pour le développement de la formation professionnelle, autrement dit pour
le développement de la qualité en didactique.

Dans la formation continue du personnel scolaive d’enseignement et de
direction, certaines insuffisances marquantes ressortent nettement en dépit
d’une situation fragmentaire de la recherche. Les mesures proposées ne
sont dans ’ensemble pas suffisamment axées sur le transfert. Dans ce con-
texte, elles apparaissent encore souvent comme sans liens avec les processus
de développement de I’école sur le plan de ’organisation et du personnel.
La direction de I’école constitue un élément charniere essentiel pour relier
ces différents secteurs entre eux. La formation initiale et continue du per-
sonnel de direction n’est devenue un objet de recherche et d’élaboration
systématique que depuis peu de temps.

La formation continue du personnel formateur en entreprise essuie
également des critiques a de nombreux égards. En résumé, on peut dire
ce qui suit: les offres de formation ne touchent les groupes cibles visés que
dans certains cas et elles ont besoin d’étre améliorées tant sur le plan des
programmes de formation qu’en mati¢re de méthodes et de didactique.
Les concepts de réforme proposés laissent entrevoir des améliorations sub-
stantielles. Un effort d’implémentation large se fait toutefois encore
attendre et demande en outre un grand nombre de travaux conceptuels
de développement dans les détails.
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Vocational education didactics are often clearly dominated by well
reasoned intentions. In addition, vocational education and training at both
the practical and research levels are ridden with buzzwords. Given this
situation, it is hoped that the present book will help considerably by linking
current knowledge to the often complex concepts and objectives which
underpin VET. The book comprises ten situation evaluations which exami-
ne and discuss the key issues of vocational education didactics. Below are
a summary of each of the evaluations.
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1 Development of multidimensional
teaching-learning environments to
promote metadisciplinary action
competences

There is a broad consensus that vocational education and training should
promote both professional and metadisciplinary action competences.
However, it remains to be seen what is actually understood by these
competences and the best method to promote them. An important
question here is to what extent, under current VET conditions, the design
of teaching-learning processes can bring considerations of economic use
into line with individual development prospects.

1.1 Situation evaluation 1:
Personal development and professional
qualifications (Achtenhagen & Bendorf)

The study by Achtenhagen and Bendorf focuses on the importance of
individual personal development in VET at the practical level and in terms
of'its programmatic intentions. This question is driven by noticeable trends
towards providing the workforce with economically-driven qualifications.
First, the authors clearly set out the different origins of personal
development in vocational education and training, and how they are
linked. With reference to the German Research Foundation paper on voca-
tional education research, they describe education as “targets for human
learning and personal development” and thus encapsulate a central
demand of vocational education and training. They take the premise that
personal development should not be promoted as an additive dimension
(e.g. in general education subjects) within VET, but should be integrated
in both basic and further education. They therefore concentrate their work
on (a) substantiating the notion of personal development, thereby making
it realisable at the didactic level, (b) substantiating the criteria for the con-
struction of a learning organisation and thereby providing suggestions for
the methodical design of vocational education and training to promote
personal development. In addition to the normative and theoretical dis-
cussions, the authors discuss (c) how vocational education and training in
practice promote personal development.
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In terms of the substantiation of the construct “personal development”,
the authors draw on a number of references to common glossaries in
order to link Roth’s anthropologically based personality theory and its
continuation by Reetz. Finally, they summarise the different areas of
personality:

® Personal competences (learning motivation, moral judgement skills);
e Technical and methodological competences;
e Social competences.

These three groups represent set objectives, which in current dis-
cussions on vocational education and training are normatively aligned
as “professional competences”, although their notional stress and
semantic meaning tend to differ among authors. Achtenhagen and Ben-
dorf differentiate between these competences and discuss them in terms
of the current state of research. With regard to personal competences
(discussed in detail by the authors), the evaluation presents research
findings, which highlight the factors involved in designs to promote
learning motivation within vocational education and training. The
authors also examine issues concerning more advanced research.

If personal development is to become an integral part of vocational
education and training, it is important not only to set clear target con-
structs but also to design the learning environment appropriately.
Achtenhagen and Bendorf state a clear preference for the use of com-
plex teaching-learning arrangements/environments and define this
methodological framework clearly through a number of construction
principles, as well as with reference to their own research. Overall, there
is a pervading notion of the construction of didactic processes that
enable the promotion of professional action competences, and thereby
the promotion of personal development.

In terms of vocational education and training in practice, Achtenhagen
and Bendorf state that some firms, at least, do not see a contradiction
between the pursuit of economic development and broad professional
qualifications that incorporate the notion of personal development. The
necessary differentiation of firms becomes clear when their learning
potentials are examined. There are tangible differences not only be-
tween but also within firms, whereby departments responsible for
training apprentices also display varying learning potentials.
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1.2 Situation evaluation 2:
Learning skills (Metzger & Niiesch)

The evaluation by Metzger and Niiesch structures and discusses the state
of knowledge with regard to the promotion of (personal) learning skills.
The willingness towards and capacity for independent learning is seen as a
further target construct, particularly since it is now often cited in political
discussions on the widespread call for life-long learning. The present
evaluation both extends and supplements the study by Achtenhagen and
Bendorf. For example, it supplements the previous study by providing
findings on learning motivation (in the sense of a willingness towards
independent learning), and extends it by further differentiating this
specific metadisciplinary action competence. Metzger and Niiesch dis-
tinguish between (a) the clarification and semantic definition of the con-
struct “learning competences” and (b) the presentation of knowledge on
the promotion of learning skills. In this sense, they use a similar aim-
method link to Achtenhagen and Bendorf.

a) By referring to some rather confusing definitions currently used in voca-
tional education discussions, Metzger and Niiesch highlight the need
for a clearly-defined concept. For example, some sources see learning
competences as part of social competences, while others regard it as
being conceptually close to methodological competences, according to
a broad interpretation of the term “methodology”. It is therefore
essential that learning competences are tied to a clear and precise under-
standing of what is meant by learning. Based on a cognitive, con-
structivist understanding of learning, Metzger and Niiesch interpret
learning competences as the willingness towards and capacity for
independent planning, implementation and control of (one’s own)
learning, whereby the latter is understood as the acquisition of
declarative, procedural and conditional knowledge. By extending this
definition to include knowledge acquisition, learning competences also
cover the positive design of learning situations and the application of
typical model learning situations (e. g. exposure to different types of
examinations or learning procedures, such as teacher-centred learning
or project training). It is as yet unclear to what extent the learning of
skills or mindsets are also included alongside knowledge acquisition.

b) The authors differentiate between didactic promotion at the macro and
micro levels. They first present the main options and then go on to state
their own preference based on their study of the state of current
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research. Finally, concrete examples from practices in schools are set out;
these document the implementation of individual approaches.

At the macro level, the authors differentiate between measures for
individual and collective promotion. At the macro level, in addition to
the indirect approach using the unconscious learning model, there are
direct approaches in the sense of a stand-alone subject, integration of
such an approach in the teaching of a specialist subject, or a combination
of both. The findings with regard to the use of such approaches never-
theless remain fragmentary, insofar as the presented recommendations
are also influenced through pragmatic considerations and time re-
strictions.

At the micro level, the authors distinguish five phases which refer to
the teaching of learning strategies. In particular, they show the links to
learning strategies that are already available to students as well as the
transfer of developed learning strategies to different application con-
texts.

1.3 Situation evaluation 3:
Social skills (Euler)

In his study, Euler examines a didactic-related problem, which is linked
with a large number of requirements at the intentional level, but associated
with many unresolved issues at the implementation level. Currently, there
is a general agreement in all areas of the education system that social action
competences should be promoted alongside cognitive-technical compe-
tences. In practice, education often no longer does not call on social
competences as an undefined requirement, as a positive collective term for
a conglomeration of different abilities, capacities and mindsets. It is
difficult to ascertain the actual theoretical context given the clarifications
that are currently on offer. In answer to this situation, the author develops
the following core didactic questions, based on his survey of current
knowledge in the field: a) How can a clearer semantic definition of social
competences be made and how can they be developed into a learning
target (curricular dimension)? b) What methods can be used to promote
social competences (methodological dimension)? ¢) How can social
competences be established and judged in the framework of an exami-
nation of learning success (evaluative dimension)? d) What general
conditions support the promotion of social competences in an educational
institution (institutional-organisational dimension)?
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a) In terms of the necessary clarifications, Euler recommends a procedure,
based on his examination of the literature, which would make it possible
to link up with existing knowledge of curriculum theory. It thus
becomes clear that only one description of a behaviour component (e.g.
communication skills) is not enough to substantiate it. It would be
much better to link behaviour components with content- and situation-
related dimensions. In addition the normative orientation of a specific
social competence should be clarified and identified. For example, the
social competence “resolving contflicts with colleagues on technical
issues” or “customer consultations with regard to their financial assets
have a very different normative orientation”. In the first instance, con-
flict resolution could be achieved through an orientation towards
enforcement, adjustment and compromise. In the second instance,
consultation could be more strongly aligned to serving the interests of
the customer or the bank. The proposed procedure to define social
competences more clearly combines curriculum theory and commu-
nication psychology considerations, and thus offers a demanding, yet
stringent model for establishing and defining learning targets which
incorporate social-communicative action competences.

b) With regard to the methodical promotion of social competences, the
author develops the learning theory findings for social competence
learning. His starting point is the observation that many existing learn-
ing theories concentrate on the cognitive acquisition of knowledge,
which in the framework of social competence promotion does not
integrate properly the relevant aspects of skills and mindset acquisition.
A model is thus devised, which identifies concrete starting points for the
use of teaching methods and defines a concept for them. With reference
to this model, macro- and microdidactic principles as well as tangible
starting points for the methodical promotion of social competences are
set out and explained.

¢) Since the question of a valid examination to test the success of action
competence acquisition is dealt with in another situation evaluation, the
author concentrates on the identification of relevant questions linked to
this issue. In certain instances, it is clear that there are a wide assortment
of approaches and pilot tests with regard to examination design.
However, it is still in considerable need of development.

d) Finally, the author looks at the problem of the development and transfer
of social competences in terms of the general conditions needed for such
an undertaking. Generally didactics addresses the issue of transfer, but
it is afforded particular importance with regard to social competences.
It is obvious that transfer enhancement not only depends on the
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microdidactic design of an education offer, but also in terms of the
implementation process is heavily reliant on the participation of the
given environment.

1.4 Summary

In vocational education and training, there is a broad consensus that meta-
disciplinary action competences should also be promoted alongside
occupational action competences. In practice, however, it is still unclear
what is actually understood by these constructs and the best method to
promote such skills.

The literature also uses many terms with different semantic conside-
rations under the headings of “metadisciplinary action competences” and
“key qualifications”. Specialist didactic discussions distinguish chiefly three
areas of competences:

e Technical competences (in the sense of a competent handling of
situations, for example the knowledge of the relevant facts or events in
professional or private life);

e Personal competences (in the sense of a competent handling of oneself,
for example the willingness towards and capacity for independent
learning);

e Social competences (in the sense of a competent handling of other
people, for example dealing with specific issues in a conflict situation or
as a team).

Each competence area has its own focus in the large context of a com-
prehensive set of actions, i.e. they interact mostly at the practical level. The
differentiation of these competences renders them more realisable with
regard to their targeted didactic promotion.

The term methodological competences which is often used in didactic
literature is unclear per se, since method is itself a multidimensional term.
The evaluations show that methodological competences can be subsumed
under specialist competences (e.g. in the sense of the application of pro-
blem-solving methods), under personal competences (e.g. in the sense of
learning competences), as well as under social competences (e.g. in the
sense of the application of conflict resolution methods). Given this lack of
clarity, methodological competences should cease to be used. It is
recommended that future research should deal with competence con-
structs which relate to any of the three competence fields or can be sub-
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sumed within them. For example, learning competences would become a
partial construct of personal competences.

These situation evaluations outlined above provide a framework to
systematise the targets of vocational education and training, as well as show
the state of research concerning the promotion of broader target con-
structs. Consequently, they represent a springboard for far-reaching
research and development.
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2 Development of valid examination procedures

The abovementioned metadisciplinary action competences can only be
implemented in practice within the vocational education and training
system if they are linked to valid and workable examination procedures.
This raises three central questions. What is the position of current exami-
nation practices in relation to new requirements arising from the greater
importance given to metadisciplinary action competences? What pro-
cedures are currently available to assist the design of valid examination pro-
cedures? What problems may arise from the implementation of these pro-
cedures?

2.1 Situation evaluation 4:
Valid examination of complex action
competences (Jabornegg & Waibel)

The appraisal by Jabornegg and Waibel focuses on current examination
practice in Switzerland. The study first presents the interrelationships
which underpin the development of valid examination procedures, and in
doing so interprets and applies the examination of complex target con-
structs. There are individual descriptions of the central decisive compo-
nents, which cross-reference the quality criteria that dominate the
literature, including the intrinsic conflict between them, as well as an
examination of the prerequisites of a valid examination procedure. The
authors also highlight the different approaches to testing social
competences. The frequent reference to finding a balance between validity,
reliability, objectivity, equal opportunities and the economical use of
examinations shows that this issue is highly relevant to examination theo-
ry and practice at the present time.

The basic theoretical hypotheses are then compared to actual exami-
nation practices in Switzerland. Based on the evaluation of assorted exami-
nations (z. B. final commercial examinations, professional baccalaureate)
by the Institut fir Wirtschaftspidagogik of the University of St. Gallen, it
emerges that examination practice has yet to take account of metadis-
ciplinary target constructs. Examinations are still dominated by tasks that
concentrate on the lower levels of cognitive behaviour taxonomy; higher
cognitive processes are rarely tested. Even when measured by the demands
of the curricula, which until recently only paid vague reference to meta-
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disciplinary competences (if at all), the validity of examinations is minimal.
Consequently, teaching practice has had no reason to concentrate on and
promote such competences, as they are irrelevant for examinations.

In Switzerland, changes have at least been made to the relevant
legislation. These came about largely due to the dissatisfaction of larger
firms in particular with the fact that examination results inadequately
reflect apprentices’ abilities. In addition to examinations, the new federal
law on vocational education and training now refers for the first time to
the qualification, procedure which permits a variety of examination
approaches and methods. This new legislation and occupation-specific
regulations place great importance on the valid testing of learning and
social competences. However, a common programme implementation
concept has yet to be developed. It is also clear that these new examination
procedures will place greater demands on examiners. There is a marked
discrepancy between examination practices that have been passed down
over the years, pressure for innovation and difficult general conditions with
regard to competences required of examiners.

2.2 Situation evaluation 5:
Valid examination of action competences
in occupation-related tests (Breuer &
Liibke-Konig)

The study by Breuer and Liibke-Konig seamlessly follows on from the
situation evaluation by Jabornegg and Weidell. Their appraisal presents
innovative concepts and approaches to examining complex competences
adapted by other countries. The authors differentiate between exami-
nation procedures and re-organised examination structures. Besides these
innovations, initial experiences are discussed, which raise unresolved
questions and pinpoint subjects for future research.

In addition to a discussion of developments within the PISA study,
which provides a theoretical basis and practical instruments for the con-
struct “problem-solving competences”, the authors outline a tool to test
autonomous learning competences. Using developments in Germany, the
study looks at innovative examination procedures as part of the re-
organisation of recognised training occupations. “In-firm project work”
(part of the final exams for IT-related occupations) and “customer
consultations” (as part of the final exams for insurance, bank and motor
vehicle sales staff) are examined individually. With reference to experiences
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in the United States and in the Netherlands, the authors adopt the
portfolio method, which enables the integration of concrete problem-
solving competences within an examination system, and which facilitates
the organisation of examinations that follow a modular design and reflect
practical training. The study also examines the possibilities of using
computer simulations to examine cognitive and social-communication
skills.

The documented experiences from a number of countries reveal new
possibilities, as well as problem areas that are still unresolved. From this
appraisal it emerges that many examination procedures are entirely valid
but also comparatively demanding. A common problem is the simul-
taneous examination of metadisciplinary action competences and technical
competences (e.g. advising customers on a specific product). The mutual
dependence of both skill sets makes the classification of examination
performance difficult. Finally, the application of demanding examination
procedures and organisational structures is inextricably linked to the
competences of the examiners. The particular problem here is that the
examiners will have to manage large numbers of examinations.

2.3 Summary

Examinations are a core area of VET that needs to be developed further.
In Switzerland especially, there is still a marked discrepancy between tradi-
tional examination practices and greater calls for a valid examination pro-
cedure — both with regard to the targets explicit in old curricula and to
the promotion of learning and social competences as a prerequisite of
future-oriented vocational education and training. The need for reform is
largely not disputed, particularly among training staff in companies, who
tend to regard examination results as a poor reflection of the student’s
actual abilities.

In the meantime, new examination procedures and organisational
structures can be tested, evaluated and developed further within the Swiss
VET system. With regard to the promotion of metadisciplinary action
competences, besides examinations that are carried out according to
selection criteria, more focus should be given to tests which place a greater
emphasis on their support and confirmation function.

Currently, validity is considered a priority quality criterion; although in
practice attempts are made to find an acceptable balance between it and
other quality criteria.
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3 Potential to implement challenging
didactic concepts

The didactic programmes dealt with in the two abovementioned research
fields must be seen in the context of the institutional /organisational
conditions specific to the learning site. VET training-learning processes
take place within a multi-learning site structure. For the first time, the new
federal law on vocational education and training ascribes importance to
individual learning sites (e.g. “Berufsfachschule” — specialised vocational
schools), which in turn requires a revision of the traditional assignment of
roles among existing learning sites and their interrelation. The question
therefore arises with regard to the potential of learning sites in view of VET
objectives.

Consistent with the considerations of the above two research fields, a
central quality criterion is developed so as to organise learning within and
between learning sites. This criterion which straddles the duality of theo-
ry and practice, thinking and doing, action and reflection, systematics and
casuistry. This principle has since been largely accepted. It underpins
didactic concepts of practice-oriented learning and is demanded and tested
not only for training, but also increasingly for learning in other educational
areas (e.g. further education, degree courses). There is a clear tendency in
other countries towards applying this principle to school curricula,
whereby learning phases are linked to practical components so as to
achieve greater success (convergence of the didactic design of VET
systems). Generally, this means that duality as a didactic principle can be
applied in a wide range of learning site combinations, i.e. it is not restricted
to the organisational form of the dual system.

3.1 Situation evaluation 6:
Learning potentials in schools (Dorig)

In his appraisal, Dorig investigates to what extent the repeatedly analysed
shortcomings of vocational school lessons can be overcome through a
practice-oriented design of curricula and lessons.

The study examines the framework of a practice-based didactic
approach and positions the programmatic formulae currently in use in
several places within the context of theoretical reasoning. Approaches
taken from industrial and cognitive psychology are cited in detail and given
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a didactic interpretation. Furthermore, the author highlights the main
determining features of action competences, particularly in relation to the
consequences for their practical implementation. Dorig stresses that action
competences (e.g. social competences) can only be successfully promoted
insofar as they are linked to actual content and only in specific situational
contexts. In this sense, notions of the (practice-oriented) design of
training/learning processes must be integrated in curricular conside-
rations.

Based on his theoretical findings, Dorig then looks at four lesson plan
designs, which claim to incorporate a practice-oriented didactic approach.
He reveals the widely differing interpretation and application of the
general label “practice orientation”. The variations in the theoretical
frameworks often make them difficult to reconstruct. The practical
implementation of such approaches produces a constant blurring of the
conceptual bases which underpin the selected lesson plan designs. It is
therefore understandable that teaching with a unilateral focus on practice
is restricted despite demands for such an orientation. There are also
limitations with regard to curricular decisions in favour of in-firm training
interests. Overall, there is a fundamental dilemma inherent in the
implementation of this concept. Since the practice-oriented didactic
approach provides criteria and not any concrete didactical recom-
mendations for implementation, the teaching staff perspective still retain
a certain freedom with regard to the design, not to mention the need for
such a design. A weaker focus on the theoretical foundations and greater
autonomy of individual principles means that implementation outcomes
become more problematic. The question therefore arises on how design
freedom can be used by the teaching staff in such a way that the basic
intentions and innovation requirements of the concept are upheld.

Given this basic principle, Dorig develops the core issues concerning
curricula and lessons which should be resolved through the design of
practice-oriented didactic concepts. However, this should not arise from
the design of “complex training-learning arrangements” alone. Given
existing implementation conditions in schools, greater attention should be
given to the extent to which tradition and common lesson models (e.g.
tutorials) can be used to enhance metadisciplinary action competences in
the framework of practice-oriented didactic concepts. If not, there is the
danger that a new type of duality will arise in schools, namely a duality
between traditional lessons and lessons provided in practice-oriented
training-learning structures.
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3.2 Situation evaluation 7:
Reflection and systematisation of practical
experience in firms (Drees & Pitzold)

Based on the abovementioned quality criterion for interlinking practical
doing and theoretical reflection at the didactic level, the shortcoming of
in-firm VET learning sites, unlike schools, are at the theoretical rather than
the practical level.

The appraisal by Drees and Pitzold concentrates on two questions: (a)
What didactic approaches do in-firm vocational education and training
systems currently have which explicitly refer to reflexive learning phases?
(b) What are the general conditions for the realisation of a pedagogically-
motivated practical reflection in the framework of in-firm vocational
education?

a) Drees and Pitzold understand pedagogically-motivated practical re-
flection as “analysis, systematisation, critical evaluation, in-depth
contemplation and development of perspectives [...] with regard to
experiences, during a phase of (co-)action in the various in-firm
activities”. In this sense, practical reflection shapes the given activity to
enable the evolution of transient experiences into tangible learning
experiences. Based on the process of comprehensive action, reflection
is incorporated at the planning and supervision stages, while the
implementation phase concentrates on practical doing.

The interlinking of practical and theoretical reflection can be
structured differently for educational courses. Therefore, from the per-
spective of a dual VET system there is a common perception that
practice takes places in the firm, while theory (reflection) occurs in
school. Consequently, a highly restrictive didactic agreement was estab-
lished between learning sites to deal with this educational structure, i.c.
a synchronised curriculum was introduced. A learning site would be
developed almost simultaneously by the firms and schools. The institu-
tional conditions of a vocational education and training system mean
that such an approach is generally not workable. Didactic interlinking
must first and foremost be developed not between but within the
learning sites, i.e. practical reflexive learning phases should be required
in schools, while firms should be required to provide reflexive learning
phases.

Particularly in the context of large firms, this has led to the
development of a number of concepts which attempt to satisfy the calls
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b)
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for a practice-oriented didactic approach, such as the “guidance text”
(Leittext) method, project learning as well as concepts of experience-
oriented learning. Drees and Pitzold clearly distinguish between
concepts and broader implementation. These types of learning
organisation can occur in different learning sites at the in-firm level,
whereby approximate distinctions are made between on-, near- and off-
the-job training is distinguished approximately. For cost reasons,
attempts are made to reduce or outsource oft-the-job approaches (e.g.
seminars, systematic tuition in training workshops). On the other hand,
there has been a resurgence in near-the-job-concepts (e.g. learning
island, quality clusters, self-learning centres, junior firms) in recent
years. While off- and near-the-job concepts clearly offer a potential for
reflection due to the availability of time resources and professional sup-
port, this is not the case for on-the-job, workplace-related concepts.
In addition to the practical bases that are important for experience, the
essential general conditions which reflection requires are time-related
freedom and reflexive competences. Insofar as the self-reflection com-
petences are inadequate or even non-existent, students therefore require
external support through trainers. Consequently, structural and per-
sonal criteria can be identified, which in turn can be used to examine
in-firm learning sites.

Drees and Pitzold place this consideration within the context of
different structuring grades. They provide a summary of their findings
according to three structuring types of training and the prerequisite
conditions for practical reflection. Correspondingly, they differentiate
between such conditions in terms of staff support given to in-firm
learning processes. These are in part dissociated from the various
functions (main, part-time training staff) but can also be attributed to
the differences in how the tasks are understood and in pedagogical com-
mitment.

It is clear that reflection is a highly contentious issue: the more
experience-related bases for reflection (ideal: on-the-job) are practice-
related, the more unlikely it is that there are the necessary educational
staff to help with the reflexive development of these bases. The more
professional the reflection support (ideal: oft-the-job measures with
professional instructors), the harder it is to grasp the reflection-heavy
experience-related bases. A compromise does exist, in the shape of a
middle path (e.g. near-the-job measures) or improved enhancement of
students’ self-reflection competences (part of learning competences).
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3.3 Summary

Studies on the general conditions through which learning sites can pro-
mote top-flight vocational education and training are interesting for two
reasons:

® They can help to pinpoint the “best” learning site. However, such an
approach takes insufficient account of past experience, of how the vario-
us learning sites have developed historically within existing VET
systems, and of the advantages and disadvantages inherent within each
learning site. It is therefore clear that there is no such thing as a best
learning site.

e This leads to the question which underpins both situation evaluations:
what is the specific learning potential of firms and schools in terms of
their role as learning sites?

The quality criterion used in the assessment of learning potential was the
structuring of learning in such a way as to combine theoretical reflection
and practical application. This requirement has cropped up repeatedly in
discussions on vocational education and training

With regard to school learning sites especially, rhetoric-laden discussions
focus by and large on a practice-oriented didactic approach. The type of
constrictions and restrictions clearly vary in terms of distinguishing the
given concepts at the theoretical level, and the practical implementation
thereof. The present survey makes it clear that didactic requirements
should not necessarily be implemented via the development of complex
learning-teaching arrangements. Instead, methodological bases, such as
group work or tutorials, could become more target-oriented. Given the
prerequisite implementation conditions, the authors concentrate on the
training skills of teaching staff. The discussion could be expanded to
include structural conditions (e.g. conditions for the organisational
structure of training).

With regard to the implementation of a practice-oriented didactic
approach, the primary issue for in-firm training sites is how constitutive
reflection processes can be implemented within practice-oriented learning.
The authors take a more refined view by differentiating between on-, near-
and off-the-job-designs. Reflection requires a partial distancing from the
execution of working processes; this is the source of fundamental tensions.
In this way, as the distance and duration grows, the proximity to the fun-
damental basic experiences disappears and in-firm training gradually
becomes more school-oriented.
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Overall, schools and in-firm learning sites have the potential to apply
practice-oriented didactic concepts. However, the realisation of this
potential is linked to well-qualified personnel and superior structural
conditions. No clear-cut profiles for learning sites arise with respect to the
development of reflection and action. The proximity or distance to the
stated target of a practice-oriented didactic approach should vary from firm
to firm and from school to school. In this way, a continuum of diffe-
rentiated characteristics is created. Depending on one’s point of view, this
picture either indicates successful individual examples which tally with the
theory, or it supports the grievances against an unsatisfactory situation in
general.
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4 Development of training networks

Based on the research fields outlined above, teaching-learning processes
can also be seen as transcending the learning site. It is important to
pinpoint the conditions required at the regional level for the creation of
training networks and for the launch and support of the relevant co-
operation processes.

4.1 Situation evaluation 8:
Regional VET networks (Wilbers)

Regional VET networks are an association of educational and training
institutions located in one region. As a result, these networks enable
economic and regional policy (e.g. regional structural development,
resource-sharing), as well as pedagogical objectives to be placed at the top
of the agenda. These include the integration of VET problem areas, the
development of needs-related qualifications, the improved transfer
between the education and employment systems, better educational
guidance, as well as improved didactic quality due to the interlinking of
various institutions. Currently, this discussion is dominated by expressions
of dissatisfaction with centralised monitoring models and by the inspira-
tional examples of countries, such as Denmark and the Netherlands.

Regional VET networks require specific conditions both within the
internal structures of the relevant institutions as well as in terms of the
structure of the network itself. In addition, objectives should be pursued
through the business process within the network.

Wilbers systematically outlines the necessary factors for such an infra-
structure by means of three types of development: economic-political,
social, and knowledge /IT-based. This differentiation helps to identify the
multitude of links between these issues that are currently discussed in other
contexts, such as the link between organisational and school development
issues, as well as quality, knowledge and human resources management in
educational institutions.
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5 Further training of teaching staff
in schools and firms

The far-reaching changes to vocational education and training at the micro
and macrodidactic levels mean that greater efforts should be made with
regard to the further training of teaching staft in both schools and firms.
Otherwise, there is the risk that these changes will concentrate on
conceptual rather than personal development. The new Federal Law on
Vocational Education and Training as well as current reform projects (e.g.
reform of basic commercial training) have tackled this issue in detail. Any
further training of teaching and training staff implies the conceptualisation
of seminars. However, this should not be carried out in isolation; any
training activities should be seen as part and parcel of initiatives to design
the necessary structures and cultures in the given establishment. For
schools this would mean that training is integrated in school development
and management processes. For firms, on the other hand, it should be
linked to the management of in-firm training.

5.1 Situation evaluation 9:
Advanced training of teaching staff
in Switzerland (Capaul & Seitz)

The survey by Capaul & Seitz reveals that there is scant research on the
further training of teaching and management staff in schools. This is
especially true for vocational education and training. Several studies state
that the transfer effect of further training measures is virtually non-existent
in schools. This tallies with other findings, which show that measures
currently available to specific target groups are often designed according
to supply-oriented principles. Consequently, these measures are not
entirely compatible with the development of staff and schools that are
target-oriented.

The authors provide the following “wish list” with regard to the further
development of this important area for development:

e Self-accountability among teaching staff for the choice of measures,
with a closer link between their practical application to the offers’ pro-
file;
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e The visibility and sustainability of further training measures should be
substantially enhanced. This would require transfer strategies for both
schools and the economic vitality of the region/canton, in the strictest
and broadest sense of the term respectively.

e With regard to transfer criteria, particular efforts should be made to
improve the relationship between further training measures and staft
and school development activities.

5.2 Situation evaluation 10:
Advanced training of in-firm
training staff (Sloane)

The survey by Sloane is based on experience in Germany. However, many
of his findings are transferable to Switzerland, in particular the relationship
between the different levels of formal training qualifications and concrete
conditions in those firms which provide basic and further training. The
target group for such measures should be differentiated according to
whether training is their main or secondary professional activity. The
responsibilities differ markedly for large and small firms. Industry-wide
training sites are independent and are often organised like schools. Their
role is to make up for elements that practical training may not have
addressed. Quantitatively speaking, the largest share of training is provided
by appointed instructors (e.g. members of staft in specialist departments
and skilled tradesmen). However, few of these instructors are involved in
providing basic and further training that offers a formal qualification. In
terms of their tasks’ profile, the pedagogical-didactic activities of training
management vary. Given these differences, Sloane provides a detailed
inventory of the target groups, company structures, areas of responsibility
and training offers. This provides the basis for a discussion of the status
quo.

The author underlines three interconnected problem areas within the
qualification system:

e The structure of the training curriculum often bears little relation to the
tasks which participants may have to carry out in practice. In addition,
no differentiation is made between the various target groups.

e In terms of didactics, the prevailing approach has long been textbook-
focused, i.e. participants learn pedagogical theories, leaving many ill-
equipped to translate them into practice. This detachment from reality
means that staff often view further training as an onerous obligation.
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e Individuals for whom training is their secondary professional activity
and who often have the greatest need for further training largely miss
out on such measures.

In Germany, these criticisms have led to changes in Germany. For example,
an instructor qualification, based on a systematically action-based curri-
culum, has been introduced. It still remains to be seen how far the changed
organisational bases and training measures have shifted towards a more
practice-oriented didactical approach.

Sloane develops constructive recommendations for the further develop-
ment of in-firm training;:

¢ A modularisation of further training courses offered to in-firm training
staft, with the aim of better addressing the needs and problems of the
various target groups. From a didactical perspective, these courses
would be designed in such a way that the didactic profile of further
training measures and their implementation (to be designed by the
instructors themselves) tally as far as possible. Striving for a more
practice-oriented didactic approach to basic and further training that is
aligned to the application of specialist and metadisciplinary skills will
prevent further training measures from pursuing an unequivocally abs-
tract pedagogical approach.

¢ On the other hand, the tasks’ and skills’ profile of the in-firm training
staff should be more closely aligned with the joint design of in-firm
innovation processes. Consequently, further training would cease to be
a static, compulsory educational programme, and become inextricably
linked to in-firm development processes. This would require greater
integration within the structures of the specialist departments, which
are problematic, i.e. the mainly economic or technical problems would
be didactically interpreted and translated into the relevant training and
personal development concepts. As a result, training management
would be re-positioned: moving from the organisation of standard
further training provision to the joint strategic and operative design of
in-firm innovation processes.

5.3 Summary
The skills of the teaching and training staff are central to the further
development of vocational education and training, as well as to quality

development at the didactic level.
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Despite the fragmentary research, it is clear that the further training of
academic teaching and management staff falls short. As a general rule, the
available measures are insufficiently transfer-oriented and often appear to
be detached from the organisational and staff development processes in
schools. The management boards of schools, whose basic and advanced
training has only relatively recently been the subject of research and
systematic efforts, will play a pivotal role in ensuring that these areas
become interlinked.

A variety of criticisms has been levelled at the further training offered
to in-firm training staff. To summarise, they claim that it only partially
reaches the right target groups and should be upgraded from both a
curricular and a methodological-didactic perspective. The proposed
reform projects promise significant improvements. However, they have yet
to be implemented across the board and a great deal of detailed conceptual
development work remains to be done.
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Personlichkeitsentwicklung und berufliche Qualifizierung

Vorbemerkung

Bei dem vorgegebenen Thema handelt es sich um ein uraltes pidago-
gisches Problem, das vornehmlich auf zwei Ebenen diskutiert wurde und
wird:

a) als Abgrenzung einer so genannten Allgemeinbildung von einer Berufs-
bildung;

b) als Problem innerhalb der Berufsbildung, ob diese nimlich neben dem
Ziel einer Qualifizierung fiir berufliche Titigkeiten nicht auch Aspekte
einer Personlichkeitsentwicklung einschlosse oder einzuschliessen hitte.

Das Gutachten ist so aufgebaut, dass entsprechend den vorgegebenen
Fragen generell Aspekte dieses Zusammenhangs diskutiert werden, um an-
satzweise die mogliche und notwendige Breite der Diskussion vorzu-
stellen. Dabei wird nicht der Anspruch erhoben, die Diskussion, die sich
bereits iiber Jahrhunderte erstreckt, mit all ihren Spielformen angemessen
abzubilden. Es wird zunichst ein Uberblick iiber das von dieser Expertise
zu behandelnde Feld gegeben, um dann ausgewihlte, zentrale Aspekte
mehr im Detail zu behandeln. Dabei erfolgt eine Zuspitzung der Argu-
mentation auf die Probleme einer moglichen Operationalisierung von For-
schungsgebieten und die Nennung von Forschern bzw. Forschergruppen.
Die Austithrungen sind wie folgt gegliedert:

1 In welchem Verhiltnis stehen in der Programmatik und in der Praxis
der Berufsausbildung (insbesondere im Rabmen einer dualen Berufsaus-
bildunyg) okonomische Verwertbarkeit und individuelle Personlichkeits-
entwickiung?

Hier geht es um eine allgemeine Einfithrung in die Problematik: Es
herrscht sowohl in der Forschergemeinschaft, in der grundlegenden
Managementliteratur, aber auch in Grossbetrieben die Einsicht vor, dass
eine berufliche Qualifizierung zusammen mit Moglichkeiten und Not-
wendigkeiten einer Personlichkeitsentwicklung zu erfolgen hat.

II Bleibt die individuelle Personlichkeitsentwicklung eine vhetovische
Formel oder lisst sie sich in spezifischen Gestaltungskomponenten der
Berufsausbildunyg plausibel begriinden und ausfiillen?

87



Frank Achtenhagen & Michael Bendorf

Alle Definitionsversuche von Bildung, die weitgehend gleichgesetzt wird
mit Personlichkeitsentwicklung, gehen davon aus, dass sowohl eine
materiale Komponente von Bildung, d. h. der Ziel- und Inhaltsbereich, als
auch eine formale Komponente, der methodische Bereich, als Einheit zu
schen sind. Dabei sind beide Bereiche selbst neu zu bestimmen. In der
neueren Literatur stehen hierfiir das Kompetenzkonzept sowie neue
Formen der (selbstverantworteten) Lernorganisation, vor allem in der
Form komplexer Lehr-Lern-Arrangements.

I1I Worin manifestiert sich Personlichkeitsentwicklung in der Berufs-
bildunyg? — Welche Bedeutung kommt den einzelnen Lernorten zu?

Fragen einer verbesserten Lernorganisation werden fiir die an einer dualen
Ausbildung beteiligten Bereiche diskutiert. Wichtig ist, dass sich Lern-
erfolge nicht per se einstellen, sondern eine gezielte Vorbereitung, Unter-
stiitzung und Evaluation benétigen. Die vorgestellten Kriterienkataloge
bezeichnen das weite Spektrum notwendiger Forschungs- und Entwick-
lungsschritte.

1V Welche Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung der Berufsbildung los-
sen sich aus den Evkenntnissen zichen?

Probleme von beruflicher Qualifizierung und Personlichkeitsentwicklung
sind nicht nur punktuell zu betrachten, sondern miissen unter der Per-
spektive eines lebenslangen Lernens behandelt werden. Zugleich lassen
sich auch weitere Aspekte in den Bildungskanon einfiigen.

V' Welche offenen Forschungsfragen wiren (priovitir) zu bearbeiten?

In diesem Kapitel wird die Ziel- und Inhaltsdimension der Personlich-
keitsentwicklung im Detail behandelt: die Kompetenzproblematik. Dabei
werden wesentliche Bestimmungsstiicke dieses Konstrukts in seiner Auf-
teilung nach Humaner Selbstkompetenz, Sach- und Methodenkompetenz
sowie Sozialkompetenz unter gleichzeitiger Nennung von Forschungs-
ergebnissen und -desideraten vorgestellt.
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VI Implikationen fiir die Konstruktion komplexer Lehr-Lern-Arrange-
ments zur Fovderuny der Personlichkeitsentwicklung.

Nachdem in III. Konstruktionskriterien komplexer Lehr-Lern-Arrange-
ments vorgestellt worden waren, wird jetzt vor allem die Notwendigkeit
einer curricularen Neubestimmung diskutiert. Dabei geht es auch — jetzt
am Beispiel des kaufminnischen Bereichs — um Fragen der Einbeziehung
von Zielen und Inhalten der Informationstechnologie, z. B. von SAP.
Damit wird noch einmal verdeutlicht, dass sich Weiterentwicklungen im
materialen und im formalen Bildungsbereich gleichschrittig zu vollzichen
haben.

VII Welche Forschungsaktenrve sind aktuell im Feld titig?

Den Abschluss bildet eine Liste mit Forschernamen, die bei der Planung
entsprechender Forschungsprojekte konsultiert werden kénnten.
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1 In welchem Verhiltnis stehen in der
Programmatik und in der Praxis der
Berufsausbildung (insbesondere im
Rahmen einer dualen Berufsausbildung)
okonomische Verwertbarkeit und
individuelle Personlichkeitsentwicklung?

In der DFG-Denkschrift zur Berufsbildungsforschung wird «Bildung» «als
Zielperspektive menschlichen Lernens und personlicher Entwicklung»
genannt, die «Personlichkeitsmerkmale, wie sie tiblicherweise als Selbstbe-
stimmung, Miindigkeit, Autonomie, Authentizitit, personliche Identitit,
Individualitit gekennzeichnet werden», umschliesst (Deutsche For-
schungsgemeinschaft, 1990, S. 62). «Dabei sind die Riicksichtnahme auf
andere Menschen und die moralische Verantwortung immer mitgemeint».

In der DFG-Denkschrift wird gefordert, dass «dieser Bildungsbegriff
[...] der Beurteilung und Gestaltung sowohl von Ausbildungsprozessen
als auch von Arbeitsstrukturen und Laufbahnmustern zugrunde gelegt
werden» und dabei, wenn schon nicht als «konstitutives Prinzip», dann
immerhin als «regulatives Kriterium beruflichen Lernens und Arbeitens»
Verwendung finden sollte (ebenda).

Diese Forderungen entsprechen sehr genau der in der Uberschrift ge-
stellten Frage, dass nimlich berufliche Qualifikationsmassnahmen tiber
den jeweils intendierten Zweck hinaus immer auch eine Forderung der
Personlichkeit des Aus- bzw. Weiterzubildenden umfassen sollten. Dabei
stellt die «Denkschrift» explizit heraus, dass diese Forderungen nicht nur
fiir den Beruf, sondern auch fiir die Politik, Kultur und Freizeit gelten.

Im Hinblick auf die Férderung von Bildung durch berufliche Lernpro-
zesse «kime es unter anderem darauf an, Formen des Trainings einzelner
Handlungskomponenten, etwa bestimmter sensumotorischer Operatio-
nen, in Arrangements der Vermittlung und des Erwerbs umfassender
Handlungsstrukturen (einschliesslich der Potenziale zu ihrer intellektuel-
len Selbstregulation) zu integrieren» (ebenda, S. 63). Dazu gilte es, Kom-
munikations- und Kooperationsfihigkeit sowie -bereitschaft zu fordern
(S. 64). Eine entscheidende Voraussetzung fiir das Gelingen derartiger
Bildungsprozesse wird hervorgehoben: Die Lernenden haben die ent-
sprechenden berufsrelevanten Fihigkeiten und Orientierungen verhiltnis-
miissig selbststindig zu erwerben; «anders konnen subjektive Vorausset-
zungen relativ autonomen Arbeitens kaum ausgebildet werden» (S. 64).
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Die Senatskommission der Deutschen Forschungsgemeinschaft hat
dann in einem ersten Zugriff versucht, eine grossere Zieldimension zu
beschreiben, tiber die das Konstrukt der Personlichkeitsentwicklung etwas
konkreter gefasst werden kann — wobei zugleich deutlich gemacht wird,
dass es sich um Prozesse eines lebenslangen Lernens bzw. einer lebens-
langen Entwicklung handle: Hierzu gehoren Problemldsefihigkeit in
einem weiten Sinne, Kommunikations- und Kooperationsvermogen, Fi-
higkeit und Bereitschaft zur moralischen Reflexion sowie eine berufliche
Handlungsregulierung. Es kommt auch darauf an, «spezifische Formen
beruflicher Meisterschaft, Expertise und Hochstleistung zu identifizieren,
um anschliessend die Entfaltung der zugrunde liegenden Kompetenzen
deutlich zu machen» (S. 72). Der Bestimmung der Zielkataloge, die auf
«Schliisselqualifikationen» oder «Handlungskompetenzen» abgestellt
sind, kommt damit besondere Bedeutung zu.

Auf zwei Probleme ist in diesem Zusammenhang aufmerksam zu ma-
chen:

— Die Ausfiihrungen zu Fragen der Personlichkeitsentwicklung im Rah-
men der beruflichen Aus- und Weiterbildung werden oft so verstanden,
dass es darum ginge, der beruflichen Qualifizierung etwas hinzuzu-
fiigen: ein Additum «Personlichkeit». — Diese Auffassung wird hier
nicht geteilt. Es hat vielmehr darum zu gehen, dass berufliche Bildungs-
prozesse prinzipiell die Chance auch der Personlichkeitsentwicklung
umschliessen. Der Hinweis auf die selbststindige Verantwortung fiir
Lernprozesse mag an dieser Stelle reichen.

— Forderungen nach einer umfassenden Anlage beruflicher Qualifizie-
rungsprozesse werden vor allem von betrieblicher Seite mit Hinweisen
auf damit erhohte Kosten abgewiesen. Das gilt sowohl fiir das Lernen
und die Arbeit im Betrieb als auch im Hinblick auf Berufsschulficher
wie Deutsch, Religion oder Sport, denen kein primirer beruflicher
Qualifizierungserfolg zugesprochen wird und mit deren Wegfall die
Auszubildenden einen grosseren Zeitanteil im Betrieb zu verbringen
hitten.

Die Ermittlung von Kosten und Leistungen der beruflichen Ausbildung
ist mit einer Reihe schwieriger Probleme verbunden; denn sowohl auf der
Kosten- als auch auf der Leistungsseite sind die in verschiedenen (deut-
schen) Untersuchungen vorgenommenen Operationalisierungen (darun-
ter auch der Einschluss von Opportunititskosten) durchaus umstritten.
Unabhingig davon wird aber eine umfassende berufliche Qualifizierung
(d. h. unter Einschluss der genannten Aspekte der Personlichkeitsent-
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wicklung) sowohl in der fithrenden betriebswirtschaftlichen Literatur als
auch in bedeutenden Unternehmen fiir unabdingbar gehalten: «In den
neuen Formen der Arbeitsstrukturierung spielt der Mensch in seiner
Ganzheitlichkeit und mit all seinen Potenzialen eine entscheidende Rolle»
(Picot, Reichwald & Wigand, 2001, S. 455). «Der Mitarbeiter wird von
der ausfithrenden Kraft zum Hauptakteur, der eigenstindig Ent-
scheidungen treffen und Verantwortung iibernehmen muss» (S. 456). Es
kommt auf die Entwicklung der entsprechenden Kompetenzen im
fachlichen, methodischen und Teambereich an; die Mitarbeiter haben als
Innovatoren und Selbstentwickler titig zu werden und die Rolle eines
Intrapreneurs (d. h. Wahrnehmung des eigenen Beitrags zum Markter-
folg des Unternehmens) zu tibernehmen (S. 462, 464).

Picot, Reichwald und Wigand thematisieren explizit die Frage, ob damit
nicht ein vollig tiberzogenes Bild von den fiir erforderlich gehaltenen Mit-
arbeiterkompetenzen gezeichnet wiirde, etwa in Form eines «Organisa-
tionsentwurfs fiir Erzengel» (S. 465). Sie weisen auf die Notwendigkeit
der Umsetzung ihrer Vorstellungen im Hinblick auf die Wahrung einer
angemessenen Konkurrenzfihigkeit angesichts der «Megatrendbedin-
gungen» hin und lassen nicht unerwihnt, dass es bei der entsprechenden
Umsetzung noch bei vielen Betrieben hapere, wodurch viele Potenziale
ungenutzt blieben.

Haase (2001) diskutiert die Problematik fiir die Volkswagen AG, wobei
er insbesondere darauf aufmerksam macht, dass cine berufliche Quali-
fizierung, die einem «tayloristischen» Muster folgt, fiir Unternehmen, die
auf dem Weltmarkt operieren, fiir die nihere Zukunft keine grossen Uber-
lebenschancen sicherte. Damit lautet die Alternative: «Die Grundlagen der
Ausbildung basieren auf einem Modell vom Zusammenspiel der fach-
lichen, individuellen und sozialen Kompetenzen, die zu einer selbststin-
digen Handlung notwendig sind. Sie sind somit konzeptionell nicht ver-
schieden von denen der allgemeinen Bildung oder der Entwicklung von
Fach- und Fihrungskriften oder den Grundsitzen einer modernen
Fithrungskultur» (S. 31). Und noch weiter: «Internationaler Einsatz ist
fiir keine Funktion und auf keiner Ebene des Unternehmens mehr aus-
geschlossen» (S. 54; Bolten, 2000; Weber, 2000a).

Fasst man zusammen, so deutet alles darauf hin, dass der in der Ver-
gangenheit immer wieder diskutierte «Gegensatz» von beruflicher
Qualifizierung und Personlichkeitsentwicklung eine zunehmend geringere
Rolle spielen wird. Unter Beriicksichtigung der mehrfach genannten
Qualifikationen und Kompetenzen und der Notwendigkeit, die Aus-
zubildenden in hoherem Masse fiir ihre Qualifizierung verantwortlich zu
machen, sind die Lehr- und Lernprozesse der beruflichen Aus- und Wei-
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terbildung zu tiberdenken und neu zu gestalten. Aspekte des Zusammen-
hangs von Lernen und Entwicklung sind zu berticksichtigen (vgl. Gruber,
Prenzel & Schiefele, 2001). Hinweise hierauf werden in den folgenden
Abschnitten gegeben.

Auf ein tiberaus wichtiges Problem muss an dieser Stelle aufmerksam
gemacht werden: Die steigenden Anspriiche, die mit einer entsprechenden
Aus- und Weiterbildung verkniipft sind, bleiben nicht ohne Konsequenzen
fiir Jugendliche mit schwicheren schulischen Voraussetzungen (die
vielfache Ursachen haben konnen), aber auch fiir Betriebe, die den auf
dem Markt sich stellenden Anforderungen — und damit verbunden auch
geinderten Aus- und Weiterbildungserfordernissen — nicht entsprechen
konnen bzw. wollen. Auf diese Problematik wird im Folgenden nicht
eingegangen.
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2 Bleibt die individuelle Personlichkeitsent-
wicklung eine rhetorische Formel oder lisst
sie sich in spezifischen Gestaltungskompo-
nenten der Berufsausbildung plausibel
begriinden und ausfiillen?

Bildung wird immer ganzheitlich gesehen; dabei geraten allerdings im
Zeitablauf mal stirker die Ziele und Inhalte, mal stirker methodische
Aspekte in den Vordergrund. Klafki (1964) hat dies anschaulich fiir die
deutsche Diskussion dargestellt, wenn er materiale und formale Bildungs-
theorien mit ihren verschiedenen Spielformen und zugleich mit dem
Zukurzgreifen ihres jeweils umfassend erhobenen Erklirungsanspruchs
prisentiert. Das gilt auch fiir die internationale Diskussion; man braucht
nur auf die Wiederentdeckung des «content knowledge» (Shulman,
1986a; 1986b; 1987; Achtenhagen, 1992) oder die «Cognitive Appren-
ticeship» (vgl. Collins, Brown & Newman, 1989; Achtenhagen, 2001) zu
verweisen. Dabei ist interessant, dass sich bereits bei Klafki fiir die «Theorie
der methodischen Bildung» der empfehlende Hinweis auf «eine Orien-
tierung am Handwerk» findet (1964, S. 37). Klatki fithrt die verschie-
denen von ihm diskutierten Ansitze zu einem Konzept der «kategorialen
Bildung» zusammen, wobei allerdings seine geisteswissenschaftlich
geprigten Uberlegungen nicht zu operationalisierten Entwiirfen fiihren —
im Gegenteil heute eher komisch anmuten wie das von Wagenschein tiber-
nommene Beispiel des «Newtonschen Erklirungsprinzips der Mondbewe-
gung» (S. 39).

Die mehr generell gehaltenen Uberlegungen Klafkis sind geeignet,
einen Rahmen fiir notwendige Operationalisierungsversuche zu bilden,
die dann ihrerseits Ausgangspunkt fiir zielgerichtete empirische Forschung
sein konnen. Einen wichtigen Beitrag zur aktuellen Bestimmung von
«Bildung» als Synonym fiir eine wiinschenswerte Personlichkeitsentwick-
lung hat eine von der deutschen Kultusministerkonferenz eingesetzte
Expertenkommission geleistet, mit der versucht wurde, die Prinzipien fiir
die Gestaltung der gymnasialen Oberstufe und des Abiturs weiterzuent-
wickeln (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister, 1995).

Die Expertenkommission hebt —in etwas anderer Terminologie, jedoch
mit vergleichbarer Intention — ebenfalls den Zusammenhang von Inhalt-
lichkeit (reprisentiert tiber die Ficher) und methodischer Ausgestaltung
(als Lernorganisation gefasst) hervor. Personlichkeitsentwicklung wird im
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Hinblick auf die gymnasiale Oberstufe gesehen als Zusammenhang von
vertiefter Allgemeinbildung — in den Dimensionen von Personal-, Sozial-
und Fachkompetenz —, Berufsorientierung, Wissenschaftspropideutik und
Studierfihigkeit (S. 11). Der Aspekt formaler Bildung wird klar betont:
«Systematisch notwendig ist ... vor allem eine neue Betrachtung und
Gestaltung der Lernorganisation ... (Es) muss deutlicher als bisher das
Prozessmoment des Lernens betont werden, (es) muss intensiver die
Orientierung an den Lernarten Platz greifen, die auf die Vermittlung und
Sicherung von Kompetenzen zielen, und es miissen Sozialformen des
Lehrens und Lernens gepflegt werden, die Kooperations- und Teamfihig-
keit stiitzen, die Klirung von Dissens ermoglichen und den Umgang mit
Offenheit, Ambivalenz und Kritik stirken» (S. 16). Damit werden zent-
rale Aspekte genannt, die bei einer gezielten Personlichkeitsentwicklung
aufjeden Fall zu beriicksichtigen sind (und die weiter unten im Detail dis-
kutiert werden):

— Selbst-, Sozial- und Fachkompetenz cinerseits

— und die hierauf bezogene Lernorganisation andererseits, die die Prozesse
des Lernens betont, sowie Sozialformen des Lehrens und Lernens, die
Kooperations- und Teamfihigkest stitzen.

Die Expertenkommission hebt ausdriicklich hervor, dass menschliches
«Handeln von der Fachkompetenz, der Individualkompetenz und der
Sozialkompetenz gemeinsam bestimmt» wird:

— «Im individuellen Bereich werden nicht nur kognitive, sondern auch
emotionale, motivationale und moralische Entwicklungsprozesse be-
tont;

— im Sozialbereich geht es vor allem um Teamfihigkeit, Kommuni-
kationsfihigkeit, aber auch um Empathie;

— im Fachbereich geht es sowohl um den Autbau und die Férderung eines
vertieften bereichsspezifischen Wissens als auch um Probleml&sen,
Mehrperspektivitit und Mehrdimensionalitit sowie um das effektive
Handeln in mehreren Kontexten» (S. 84).

Fiir die Vermittlung und Forderung dieser Kompetenzen sollen vor allem
komplexe «Lehr-Lern-Arrangements» eingesetzt werden, «die Selbst- und
Gruppenlernen férdern und durch die Leitideen der <Selbstqualifizierung»
und <Selbstorganisation> gekennzeichnet sind. Dabei wird immer wieder
die Erfahrung gemacht, dass diese Art des Lernens bisher nicht oder nur
ungeniigend von der Schule vorbereitet wurde» (S. 84).
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Fir eine angemessene Form der Lernorganisation formuliert die
Expertenkommission fiinf Postulate (S. 85,/86):

1. Orientierung am Transfer;

2. Orientierung an komplexen Problemen;
3. Orientierung an der Person;

4. Orientierung am aktiven Lerner;

5. Orientierung am kooperativen Lernen.

Fiir den hier interessierenden Zusammenhang von beruflicher Qualifizie-
rung und Personlichkeitsentwicklung ist wichtig, dass die Expertenkom-
mission — obwohl es vor allem um die Bestimmungsstiicke einer vertieften
Allgemeinbildung geht — ihre Uberlegungen nicht primir an einem
Ficherkanon festmacht — und damit einem Modell materialer Bildungs-
theorie folgt. Gleichwohl schlagen Traditionen durch: Das gilt beispiels-
weise fir die Auszeichnung der drei «Sprachen» als Mittel des Welt-
zugangs: Deutsch, Mathematik, 1. Fremdsprache (S. 131); das gilt auch
fiir das Festhalten an der Idee der Enkyklios paideia, wie sie immer noch
fiir alle westlichen Industrienationen zu finden ist (vgl. die Abgrenzung
zur beruflichen Bildung bei Achtenhagen, 1998). Allerdings wire der
unbedingte Riickbezug auf inhaltliche Allgemeinbildungsvorgaben prob-
lematisch, da zentrale Lebensbereiche, wie Okonomie, Recht, Technik,
Medizin, Pidagogik, nicht Pflichtficher im allgemeinen deutschen Schul-
wesen sind (vgl. hierzu auch Achtenhagen, Berntzen, Brauer, Durner,
Kaiser & Kaminski, 1999).

Das erklirt auch den Riickbezug auf das Kompetenzkonzept in Ver-
bindung mit zu indernden Notwendigkeiten der Lernorganisation wie der
Ubernahme von Selbstverantwortung und dem verstirkten Einsatz kom-
plexer Lehr-Lern-Arrangements.

Die hier in Anlehnung an die Operationalisierungen der Experten-
kommission gewonnenen Kategorien werden weiter unten detailliert dis-
kutiert.
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3 Worin manifestiert sich Personlichkeits-
entwicklung in der Berufsbildung? -
Welche Bedeutung kommt den
einzelnen Lernorten zu?

Bedingungen erfolgreichen Lernens sind fiir alle Lernorte gleich. So ist es
auch nicht erwiesen, dass am Lernort «Arbeitsplatz» durchgingig besser,
d. h. effektiver gelernt werde als an den Lernorten «Lehrwerkstatt» oder
«Berufsschule». Diese Bemerkungen sind nicht als Argument gegen die
Notwendigkeit gedacht, den Lernort «Arbeitsplatz» im Betrieb beizube-
halten — wohl aber als Argument dafiir, die prinzipiellen Moglichkeiten des
Lernens am Arbeitsplatz besser als bisher zu nutzen. Dasselbe gilt aber
auch ftr die anderen Lernorte in der beruflichen Bildung, von denen
allerdings im Folgenden neben dem Betrieb lediglich die Berufsschule
weiter behandelt wird (vgl. als Uberblick Achtenhagen, 1997).

Fiir die Berufsschule heisst es dabei, die von der betrieblichen Seite ge-
ibte Kritik (z. B. implizit/explizit im «Satellitenmodell» des Deutschen
Industrie- und Handelstages, 1999) ernst zu nehmen, d. h. vor allem For-
men ihrer Lernorganisation zu iiberdenken. Hier gelten — gerade im Hin-
blick auf die Forderung der Personlichkeitsentwicklung — ebenfalls die
Hinweise, die bereits im Zusammenhang mit den Empfehlungen der
Expertenkommission fiir die Weiterentwicklung der Prinzipien der gym-
nasialen Oberstufe und des Abiturs gemacht worden waren, nimlich ins-
besondere den Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements/-Umge-
bungen zu forcieren. Dass sich hierbei erhebliche Lernfortschritte erzielen
lassen, haben Achtenhagen, Bendorf, Getsch und Reinkensmeier (2000;
2001) fiir den Unterricht bei Industriekaufleuten gezeigt, indem sie mit
Hilfe eines virtuellen Unternehmens den Betriebswirtschaftslehreunter-
richt unter Nutzung von Prinzipien des Mastery Learnings konzipieren
halfen.

Im Rahmen dieses Berufsschulprojekts sind Kriteriensitze flir eine
effektive Konstruktion komplexer Lehr-Lern-Arrangements entwickelt
worden, die mit Vorschligen abgestimmt sind, die unter der Uberschrift
«How People Learn» vom «Committee on Developments in the Science
of Learning» (Bransford, Brown & Cocking, 2000) und vom «Committee
on Learning Research and Educational Practice» (Donovan, Bransford &
Pellegrino, 2000) vorgelegt wurden. In diesen letztgenannten Binden ist
der Versuch unternommen worden, einen grossen Teil des verfiigbaren
Wissens tiber das Lernen fiir Zwecke des Lehrens aufzubereiten.
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Die in Gottingen entwickelten Kriterien lassen sich wie folgt zusam-

menfassen:

10.

98

. Die Auszubildenden sollen die Gelegenheit erhalten, auch in der
Berufsschule Erfahrungen mit komplexen Fakten und Problemen zu
machen, die sich stimmig auf die «Realitit» beziehen lassen.

. Das jeweilige Vorwissen und die Interessen der Auszubildenden
sollten explizit beriicksichtigt werden.

. Der Unterricht sollte mit einer komplexen Ziel- und Inhaltsstruktur
beginnen, die prinzipiell fiir den gesamten Unterricht in diesem Fach
(aber auch fachiibergreifend) als «advance organizer» dienen konnte.

. Bei allen eingefiithrten Begriffen und Konzepten sollte die Erarbeitung
des spezifischen Begriffsinhalts (Intension) im engen Zusammenhang
mit der Zweckmissigkeit bzw. Funktion dieses Begriffes erfolgen
(Intention), und es sollten Hinweise auf den Umfang des Extensions-
bereichs gegeben werden; hier liegt eine wesentliche Voraussetzung
fiir eine erfolgreiche Dekontextualisierung.

. Die Lehr-Lern-Prozesse sollten handlungsorientiert angelegt sein und
damit Raum fiir Aktivititen und Aktionen der Berufsschiiler gewih-
ren; die Wissensaneignung sollte anhand sinnvoller und sinnstiftender
Problemstellungen erfolgen.

. Unter dem Aspekt der Handlungsorientierung sollten Ziele und
Inhalte anschaulich, d. h. verstindnisfordernd, erscheinen, damit
angemessene mentale Modelle aufgebaut werden kénnen.

. Mit Hilfe der System- und Handlungsperspektive fiir die Lehr-Lern-
Prozesse sollten Kasuistik und Systematik des Unterrichts in eine
Balance gebracht werden.

. Der Unterricht sollte metakognitive Perspektiven ermoglichen; so
sollte das «Lernen im Modell» um ein «Lernen am Modell» erginzt
werden, mit dessen Hilfe die Bedingungen, die Notwendigkeiten und
die Restriktionen der Konstruktion der eingesetzten Lehr-Lern-
Arrangements und der verwendeten Modelle thematisiert und
reflektiert werden.

. Im Unterrichtsfortgang sollten auch schlecht-definierte Probleme be-

handelt werden; hier bietet sich in besonderem Masse Teamarbeit an,

die nicht nur aus der Erbringung additiver Teilleistungen besteht. Die

Lernenden koénnen so die Bedeutung und die Leistungsfihigkeit von

integrativen Aufgabenlosungen und verteilten Kognitionen (distri-

buted cognition) erfahren.

Innerhalb bzw. mit Hilfe der komplexen Lehr-Lern-Arrangements

sollten auch in der Berufsschule Aufgaben vorgegeben werden, wie sie
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an betrieblichen Arbeitsplitzen zu losen sind (arbeitsanaloge Lern-
aufgaben).

11. Diese tibergreifenden Kriterien fiir die didaktische Modellierung
gehen auch davon aus, dass unterschiedliche Wissensarten zu bertick-
sichtigen sind: deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen.
Deklaratives Wissen bezieht sich auf Fakten, Konzepte und netzwerk-
artige Strukturen von Fakten und Konzepten; prozedurales Wissen
bezieht sich auf Operationen mit den Fakten, Konzepten und
Strukturen. Strategisches Wissen ist definiert iiber das, was zu einem
bestimmten Zeitpunkt getan werden muss. Es ist dabei vornehmlich
iiber mentale Modelle reprisentiert, mit deren Hilfe reale Probleme
wahrgenommen und verarbeitet werden. Damit lassen sich das dekla-
rative und das prozedurale Wissen so integrieren, dass beide Wissens-
arten in spezifischen Situationen zielgerichtet Anwendung finden
konnen. Damit werden Prozesse eines vertieften Verstindnisses (deep
understanding) ermoglicht und gestiitzt.

Gemiss der internationalen Literaturlage konnen diese Kriterien dazu
dienen, erfolgreiche Modelle der Lernorganisation zu konstruieren, die
Prozesse eines selbstorganisierten Lernens stiitzen helfen (vgl. auch
Sembill, 2000). Die Zielsetzungen fiir die Lehr- und Lernprozesse, die in
den Konstruktionskriterien zum Ausdruck kommen, kbnnen unmittelbar
als wichtige Beitrige zu einer erfolgreichen Personlichkeitsentwicklung
angesehen werden. Entsprechende Untersuchungen sollten daher priifen,
in welchem Masse die genannten Kriterien zu berticksichtigen wiren und
im Hinblick auf die iibergreifende Zielsetzung die entsprechenden Lern-
erfolge begtinstigen.

Auch wenn diese Konstruktionskriterien fiir den schulischen Bereich
entwickelt wurden, kénnen sie ohne weiteres auch fiir die betriebliche Aus-
bildung Anwendung finden. Bendorf (2002) hat sie fiir die Konstruktion
von drei komplexen Lehr-Lern-Arrangements genutzt, mit deren Hilfe die
flexible Anwendung von Wissen im Kundenberatungsbereich von Banken
gelernt werden sollte. Dabei spitzte er seine Uberlegungen auf die For-
derung eines Wissenstransfers zu, indem er — unter Kenntnis des Kriterien-
satzes — zusitzlich Forschungsberichte aus der durchaus disparat anmu-
tenden Transferforschungslandschaft auswertete und zu einem weiteren
Kriterienansatz kondensierte:

— Lernumgebungen sollten auf die Férderung problemorientierten und

einsichtigen Lernens ausgerichtet sein. Lernende sollten die Moglich-
keit haben zu verstehen, wie Konzepte oder Prozeduren als «Werk-
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zeuge» zum Problemldsen funktionieren. Insofern ist eine kiinstliche
Trennung von Lern- und Anwendungssituation zu vermeiden.

— Die Lernumgebung sollte Handlungsangebote zur Einiibung zukiinftig
geforderter Aktivititen bereitstellen, wobei die Instruktion die Akti-
vititen auf solche Weise beeinflussen sollte, dass eine Aufmerksamkeits-
lenkung auf die Handlungsangebote erfolgt.

— Es sind solche Inhalte auszuwihlen, die eine hohe subjektive Bedeut-
samkeit fiir die Lernenden aufweisen.

— Das problemorientierte Lernen sollte einen sozialen Austausch der Par-
tizipierenden der Lernumgebung sowie Interaktionen mit Experten
ermoglichen. Dabei sind Moglichkeiten zur Artikulation und Reflexion
iiber Losungsprozesse und Entscheidungsfindungen einzuriumen.

— Die Forderung metakognitiver Fertigkeiten, wie die Uberwachung und
Steuerung von Lernprozessen, ist dominenintegriert zu verankern.

— Bei der Einfithrung in eine Expertenkultur sollte die Auswahl der ein-
zusetzenden Methoden in Abhingigkeit vom individuellen Wissens-
stand der Lernenden erfolgen.

— Neben dem problemorientierten Lernen sind bewusst lehrerzentrierte
Phasen einzubauen, die der Systematisierung von doméinenspezifischem
und -tibergreifendem Wissen sowie der Abstrahierung und Vermittlung
von Konzepten, Regeln und Prinzipien dienen — wobei diese explizit
herausgearbeitet werden sollten.

— Lernende sollten nach der erfolgreichen Bewiltigung von Problemen
weitere dhnliche Fille bearbeiten, die die Anwendungsbreite des
erworbenen Wissens demonstrieren (Lernen in multiplen Kontexten)
und die Sensibilitit der Lerner fiir mogliche Transferleistungen stirken.

— Probleme sollten aus multiplen Perspektiven betrachtet werden.

Es gilt auch fiir diesen Bereich: Die hier genannten Bedingungen stellen
wesentliche Komponenten einer Erfolg versprechenden Handlungskom-
petenz — und damit eines entsprechend operationalisierten Personlich-
keitskonzepts — dar.

Eine Bemerkung ist notig: Die erfolgreiche Umsetzung komplexer
Lehr-Lern-Arrangements in der Schule oder im Betrieb erfordert eine ent-
sprechende Vorbereitung der Lehrer bzw. Ausbilder. Es wire naiv zu
glauben, dass diese Formen der Lernorganisation sozusagen als «Selbst-
liufer» die entsprechenden Lernerfolge zeitigten. Von daher haben Unter-
suchungen zur Férderung der Personlichkeit immer auch die Rolle der
Lehrenden in angemessener Weise einzubezichen — gerade dann, wenn die
Verantwortung der Lernenden fiir ihre Lernprozesse im Vordergrund der
entsprechenden Bemiihungen steht.
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Nun wird das Lernen im Betrieb nur zum Teil durch den Einsatz kom-
plexer Lehr-Lern-Arrangements determiniert, obwohl bestimmte Phasen
der Ausbildung, wie zum Beispiel die Eingangsphase (vgl. Fiirstenau,
2001) oder Spezialgebiete wie Beratungen im Privatkundengeschift von
Banken (vgl. Bendorf, 2001), diese Form der Lernorganisation gegeniiber
einem En-passant-Lernen nahelegen. Von daher kommt es darauf an,
welche Lernmoglichkeiten am Arbeitsplatz generell existieren, da hiervon
natiirlich abhingig ist, ob Prozessen der beruflichen Qualifizierung auch
Merkmale einer Personlichkeitsentwicklung zugesprochen werden kon-
nen. Ein wesentliches Kriterium hierbei ist, inwieweit selbstgesteuerte bzw.
selbstorganisierte Lernprozesse zum Tragen kommen.

Um hier Aufklirung zu schaffen, haben Keck (1995) und darauf auf-
bauend und zugleich modifizierend Noss (2000) empirische Erhebungen
in einem Industrieunternehmen bzw. einer Bank durchgefithrt. Im
Folgenden wird das Vorgehen von Noss geschildert, das in das DFG-
Schwerpunktprogramm «Lehr-Lernprozesse in der kaufminnischen Erst-
ausbildung» eingebettet war.

Da direkte Beobachtungen zum Lernen an verschiedenen Arbeits-
plitzen nicht moglich waren — man denke zum Beispiel an Videoauf-
zeichnungen von Beratungen im Privatkundengeschift —, mussten andere
Wege der Datenerhebung gegangen werden. Ein Erfolg versprechender
Ansatz wurde darin gesehen, mit Hilfe von Lern- und Arbeitstagebtichern,
d. h. von Selbstaufschreibungen der Auszubildenden von ihren Titigkei-
ten in der Bank, Aufschliisse iiber Lernmoglichkeiten an kaufminnischen
Arbeitsplitzen zu gewinnen.

Mit Hilte der Lern- und Arbeitstagebiicher wurden die folgenden
Informationen, die von den Auszubildenden jeden Tag einzutragen waren,
erhoben (Schaubild 1):
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Schaubild 1
Kategorien des Lern- und Arbeitstagebuches
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Insgesamt wurden 21 Lern- und Arbeitstagebiicher abgegeben, die un-
gefihr 65 Wochen an Lern- und Arbeitszeit abdeckten. Wenn man die Zeit
fiir die Aktivititen abzicht, die ausserhalb der jeweiligen Geschiftsstellen
oder Abteilungen zugebracht wurden, verbleibt ein Anteil von insgesamt
110’450 Minuten, was einer Arbeitszeit von nahezu einem Jahr entspricht
(Schaubild 2, die Darstellung erfolgt hier und bei dem folgenden Schau-
bild anhand einer Komprimierung der Daten durch den Projektleiter
Achtenhagen auf einer internationalen Konferenz im September 2001 in
Helsinki):
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Schanbild 2
Verteilung der berichteten Lern- und Arbeitstitigkeiten

Formal categories Absolute | Share of | Time Time |Time
frequency |the ab- |[in mi- in % in %
solute nutes (only
frequen- working
cy in % tasks)
(only
working
tasks)
1. Activities without a 390 17.64 10’760 | 8.39 9.74
specific representa-
tion of content
2. Filing and sorting 150 6.78 6’395 4.99 5.79
activities
3. Activities with trans- 224 10.13 6’150 | 4.80 557 | —25%
formation of the
medium
4. Reproductive-com- 123 5.56 3’840 | 2.99 3.48
prehensive checking =
activities
5. Simple consultancies 713 32.25 37°125 | 28.95 33.61 ]—34 %
6. Productive-analytical 68 3.08 4’810 3.75 4.35
checking activities
7. Activities with 256 11.58 16’090 | 12.55 14.57
selective transfor-
mation
8. Activities with sub- 149 6.74 17°740 | 13.83 16.06 | 20 %
stantial transfor-
mation
9. Extensive consul- 44 1.99 4’760 3.71 4.31 | |
tancies
10. Giving simple 94 4.25 2’780 | 2.17 2.52
information
Total of classified 2’211 |100.00 |[110’450 | 86.13 [100.00
working tasks

Eines der Hauptprobleme bei der Auswertung der Lern- und Arbeits-
tagebiicher war die Klassifikation der von den Auszubildenden beschrie-
benen Arbeitsaufgaben. Das erst nachtriglich entwickelte Klassifikations-
schema folgt im Wesentlichen dem Prinzip vom sehr Einfachen (z. B.
Kopieren, Kategorie 1) zum mehr Komplexen (z. B. Kundenberatung,
Kategorie 9). Dabei werden neun verschiedene Niveaustufen der Auf-
gabenbearbeitung — durchaus als Rangordnung verstanden — unterschie-
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den. Eine zehnte Kategorie wurde fiir solche Aktivititen vorgesehen, die
sich nicht eindeutig zuordnen liessen.

Betrachtet man Schaubild 2, so ist im Hinblick auf diese Expertise fest-
zuhalten, dass fiir die anspruchsvollste Kategorie — nimlich ausgedehnte
Kundenberatung, Kategorie 9 — insgesamt nur 3.71 % der gesamten Zeit
zur Verfiigung standen. Das ist insofern dusserst problematisch, als genau
hier eine Schnittstelle von beruflicher Qualifikation und Personlichkeits-
entwicklung — gemdiss allen einschligigen Operationalisierungsvorschligen
zur Handlungskompetenz usw. oder zur Struktur von Wissen — gegeben
ist.

Daneben fillt natiirlich auch die Verteilung der Lern- und Arbeits-
aktivititen gemiss den gesetzten Kategorien auf, die natiirlich ein Angebot
ganz unterschiedlicher Lernmdglichkeiten abbildet. Das ist nicht nur ein
Problem der Ausbilder, sondern auch — und zentral — ¢in wesentlicher
Aspekt fiir die Ausbildung von motivationalen und metakognitiven Fihig-
keiten als entscheidende Voraussetzungen gelingender Personlichkeitsent-
wicklung (darauf wird weiter unten noch eingegangen).

Die Auszubildenden wurden fiir jede Titigkeit anhand sechspoliger
Skalen auch danach gefragt, wie interessant sie sie finden (1: sehr interes-
sant; 6: sehr uninteressant), wie neuartig (1: nie zuvor ausgetiibt; 6: sehr
oft ausgeiibt), wie schwierig (1: sehr schwierig; 6: sehr leicht) und
zugleich, welche Lernmoglichkeit sie ihr zusprichen (1: sehr wenig, 6: sehr
viel kann gelernt werden). Schaubild 3 zeigt die Ergebnisse fiir die Variable
«Interessantheit».
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Schanbild 3
Einschitzung der Arbeitstitigkeiten nach dem Grad
der Interessantheit (I)
(MV: = Mittelwert; SD: = Standardabweichung)

I
Formal categories MV SD in min.
1. Activities without a specific representation | 5.55 0.84 10’040
of content
2. Filing and sorting activities 4.78 1.33 6’165
3. Activities with transformation of the 4.16 0.94 5’825
medium
4. Reproductive-comprehensive checking 3.96 1.33 3’825
activities
5. Simple consultancies 3.21 1.18 29’499
6. Productive-analytical checking activities 2.84 1.11 4’630
7. Activities with selective transformation 2.12 1.03 15’150
8. Activities with substantial transformation | 1.46 0.65 16’860
9. Extensive consultancies 1.30 0.50 4’575

Bemerkenswert ist — und zugleich auch ein Hinweis auf die Validitit der
Kategorienbildung —, dass die Rangreihen der Kategorien fiir die Arbeits-
titigkeiten (von 1-9) und die Reihenfolge der Mittelwerte fiir die Ein-
schitzung des Interessantheitsgrades der jeweiligen Arbeitstitigkeiten eine
perfekte Spearman-Rangkorrelation von 1 ergeben. Dieses Ergebnis, das
fiir die anderen drei Einschitzungen vergleichbar gegeben ist, belegt, dass
die Auszubildenden sich sehr wohl der verschiedenen Anforderungsgrade
und auch der Lernmoglichkeiten der ihnen zugewiesenen Arbeitstitig-
keiten bewusst sind.

Ein weiteres Problem, das fiir diese Untersuchung von Bedeutung war,
betraf die Frage, ob eigentlich die Arbeitsplitze in den verschiedenen
Geschiftsstellen oder Abteilungen einer Bank vergleichbare Lernmoglich-
keiten gewihren. Obwohl grundsitzlich von einer Gleichverteilung der
Arbeitstitigkeiten auszugehen ist, hat die Untersuchung ergeben, dass tat-
sichlich gravierende Unterschiede in der Verteilung der Arbeitstitigkeiten
zwischen den Abteilungen gegeben sind. Anspruchslosere Titigkeiten der
Kategorien 1 und 2 nahmen beim Vergleich der einzelnen Fachabtei-
lungen zeitliche Anteile zwischen 5.4 % und 45.9 % ein. Anspruchsvollere
Titigkeiten der Kategorien 8 und 9 schwankten zwischen 0 % und 55 %
(ebenda, S. 144f.). Damit dringt sich die Frage auf, ob in ein und der-
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selben Bank vergleichbare Bedingungen fiir die berufliche Qualifizierung
und die Personlichkeitsentwicklung geboten werden.

Ein vergleichbares Bild zeichnet sich ab, wenn man betrachtet, welche
Lernchancen unterschiedliche Auszubildende in derselben Geschiftsstelle
oder Abteilung haben. Noss konnte iiber die Auswertung der Lern- und
Arbeitstagebiicher nachweisen, dass die Verteilung der Arbeitstitigkeiten
zwischen den verschiedenen Auszubildenden, aber auch fiir ein und den-
selben Auszubildenden in der jeweiligen Geschiftsstelle oder Abteilung
erheblich variieren kann — mit allen Konsequenzen fiir die Lernchancen
am Arbeitsplatz.

Die Ergebnisse zeigen, dass es naiv ist zu glauben, eine Ausbildung im
Betrieb fordere per se die berufliche Qualifizierung — oder gar die Entwick-
lung der Personlichkeit der Auszubildenden. Es hingt vielmehr davon ab,
wie sich die Arbeitssituation der (nebenberuflichen) Ausbilder darstellt,
welche Personlichkeitsmerkmale die Ausbilder den Auszubildenden zu-
schreiben, welche Bedeutung die tagtiglich zu erfiillenden Aufgaben in
der Wahrnehmung der Ausbilder und der Auszubildenden haben und wel-
cher Kontrollaufwand gleichzeitig fiir die jeweils von den Auszubildenden
zu verrichtenden Arbeiten fiir erforderlich gehalten wird.

Alles dieses macht deutlich, dass die Fragen der Personlichkeitsentwick-
lung der Auszubildenden — neben ihrer unmittelbaren beruflichen Quali-
fizierung — viel stirker als bisher mit Arbeits- und Lernprozessanalysen zu
verkniipfen sind — ein entscheidender Aspekt zukiinftiger Forschung.

Ein weiterer Aspekt, der hier zu nennen ist, betrifft die Frage, in wel-
chem Masse auch fiir Prozesse der beruflichen Weiterbildung Aspekte der
Forderung der Personlichkeit berticksichtigt werden. Achtenhagen und
Oldenbiirger (1997) konnten fiir vier grosse deutsche Unternehmen
zeigen, dass die Vorstellungen von Vorgesetzten und den von ihnen
abhingigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern beziiglich der fiir notwen-
dig gehaltenen Schwerpunkte einer beruflichen Weiterbildung auseinan-
derfallen: Wihrend die Vorgesetzten primir Belange einer betriebs-
bezogenen Qualifizierung betonen, wiinschen die Beschiftigten eher
Massnahmen, die sich allgemein auf ihre personliche Weiterentwicklung
bezichen — was durchaus auch berufliche Qualifizierung umschliesst.

Jungkunz (1995) hat fiir ausgewihlte Handwerksberufe, in denen in
den alten Bundeslindern ca. 10 % aller Auszubildenden zu finden sind, Be-
dingungen des Berufsausbildungserfolgs zu ermitteln versucht. Im Sinne
der Fragestellung dieser Expertise hat er die Ziele der Berufsausbildung
unter die Oberkategorien «Berufliche Tiichtigkeit» — was eher der beruf-
lichen Qualifizierung entspricht — und «Berufliche Mindigkeit» — was mit
der Personlichkeitsentwicklung korrespondiert — subsumiert (vgl. S. 58).
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In differenzierten Erhebungen mit Einsatz verschiedener Fragebogen
wurde versucht, diese Zielkategorien mit ihren Ausprigungen und wech-
selseitigen Verkniipfungen zu erfassen. Ein zentrales Ergebnis ist, dass die
Fragen der «Personlichkeitsentwicklung» mit diesem Vorgehen nur in
wenig befriedigender Weise aufgeklirt werden konnten. Jungkunz (1995,
S. 228) vermutet daher, dass «Einflussfaktoren der vorberuflichen (famili-
alen und schulischen) Sozialisation in diesem Zusammenhang ein relativ
grosses Gewicht zuzumessen ist. Die (stirkere) Berticksichtigung der vor-
beruflichen Sozialisation von Auszubildenden im Kontext berufspidago-
gischer Forschung scheint somit notwendig zu sein».

Fiir diesen Zusammenhang ist auf die Arbeiten von Hoft, Lempert und
Lappe (1991), Lempert (1998) bzw. Corsten (1998) zu verweisen, in
denen die Bedeutung und Erklirungskraft sozialisationstheoretischer Ana-
lysen herausgearbeitet werden; ein anschauliches Forschungsresultat stellt
in diesem Zusammenhang beispielsweise die «biographische Kultivierung
beruflicher Handlungsstile» dar.

Unabhingig hiervon scheint uns viel dafiir zu sprechen, die entspre-
chende Forschung zur Personlichkeitsentwicklung vor allem auf die Lehr-
Lernprozesse und ihre Auswirkungen zu beziehen.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Personlichkeits-
entwicklung liegt auch darin, dass es gelingt, die Kooperation zwischen
den Lernorten der beruflichen Bildung in den verschiedenen beteiligten
Institutionen zu verbessern. Dabei wird es vor allem auf Gemeinsamkeiten
der Lernprozessorganisation ankommen (vgl. auch den Massnahmenka-
talog im Modellversuchsprogramm KOLIBRI: Krafczyk & Walzik, 2001).
Fiirstenau (2001) hat gezeigt, welche Probleme einer Lernortkooperation
selbst dann auftreten konnen, wenn die betriebliche Ausbildung vom
Unterricht in der betriebseigenen Berufsschule begleitet wird. Ihr empi-
risch tiberpriifter Losungsvorschlag besteht im Wesentlichen im gezielten
Einsatz komplexer Lehr-Lern-Arrangements.
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4 Welche Konsequenzen fiir die Weiterent-
wicklung der Berufsbildung lassen sich
aus den Erkenntnissen ziehen?

Dic bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass der Hauptfokus der
Forschung — will man berufliche Qualifizierung und Personlichkeitsent-
wicklung zugleich erreichen — auf den Lehr- und Lernprozessen, und
dabei vor allem auf ihrer angemessenen Organisation, liegen sollte. Lern-
prozesse sollten dabei sehr umfassend und zugleich unter der Perspektive
cines lebenslangen Lernens berticksichtigt werden:

— als Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten und Fihigkeiten sowie als
Entwicklung von Emotionen, Interessen und Motivation, Wertvorstel-
lungen und anderen Personlichkeitsmerkmalen;

— sie betreffen also Potenziale sowohl zum gegenstandsbezogenen als
auch zum sozialen Handeln, zur Kommunikation und Kooperation, vor
allem auch

— Basiskompetenzen und -orientierungen, die sich als Komponenten der
Lernfihigkeit und Lernbereitschaft selbst erwiesen haben.

Besonderes Augenmerk ist auf Grundelemente der Lernfihigkeit zu legen,
vor allem auf die so genannten Metakognitionen (vgl. Hasselhorn, 2000).
Das sind Kompetenzen zum Wissensmanagement sowie die Beherrschung
von Lernstrategien, also Fihigkeiten zum reflexiven Umgang mit Wissen
und zur bewussten Steuerung von Lernprozessen (zum Beispiel Techniken
des Speicherns und Memorierens von Kenntnissen). Als fast noch wich-
tigere subjektive Voraussetzungen fiir Lernprozesse erscheinen motiva-
tionale Aspekte, vor allem Interessen und Wertvorstellungen (vgl. Krapp,
2000; Schneider, 2000); denn das stirkste und bestindigste Motiv zu
lernen, ist das Interesse an bestimmten Inbalten, Aufaben, Problemen. Das
gilt auch fiir das Lernen in Bezug auf Arbeit, Beruf und Betrieb: Dabei
werden Lern- und Entwicklungsprozesse vor allem durch sachorientiertes
oder soziales Engagement vorangetrieben. Besonders intensiv, effektiv und
ausdauernd in einem umfassenden Sinn lernen deshalb Personen, denen
es gelingt, solche inhaltlichen Interessen frith zu entfalten und zeit ihres
Arbeitslebens zu verfolgen.
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Diese Moglichkeit hingt entscheidend von dusseren Voraussetzungen
ab:

— ob Jugendliche tiberhaupt eine berufliche Ausbildung absolvieren;

— wieweit diese Ausbildung ihren urspriinglichen Berufswiinschen ent-
spricht oder sich zumindest nachtriglich als befriedigend erweist;

— wie der weitere Berufsweg der Individuen verliuft, d. h., wieweit sie ihn
selbst ihren Vorstellungen entsprechend zu steuern vermogen oder sich
den je gegebenen Umstinden beugen miissen; und

— wieweit die Uberginge aus der Schule in die Berufsausbildung, von dort
in die Erwerbstitigkeit und alle weiteren Wechsel weder allzu «glatt»
verlaufen, als dass dabei Wesentliches hinzugelernt zu werden brauchte,
noch so abrupt ausfallen, dass der «rote Faden» der Biographie gleich-
sam zerreisst und die Orientierung verloren geht.

All das bestimmt mit,

— ob und in welchem Mass die Jugendlichen und jungen Erwachsenen
zum Weiterlernen motiviert sind — und damit auch ihre Personlichkeit
entwickeln konnen;

— welche Kompetenzen und Orientierungen aus ihren Arbeits-
erfahrungen selbst erwachsen — bis hin zu zentralen Mustern der Wahr-
nehmung und Deutung, der kognitiven und emotionalen Verarbeitung
ihrer Umwelt, auch ihres Verantwortungsbewusstseins und der Sicht
ihrer eigenen Person;

— ob, wie oft und in welchem Masse sie sich auch formell, durch den
Besuch von Kursen und auf andere Weisen institutionalisierter Fort-
bildung weiterqualifizieren, unter Umstinden auch umorientieren.

Dabei sind die Chancen, die eigene Berufsbiographie selbst zu lenken und
demgemiss mehr oder weniger das eine oder das andere zu lernen, nach
der sozialen Herkunft, dem Geschlecht, der Vorbildung und dem Aus-
bildungsberuf sehr unterschiedlich verteilt — was in entsprechenden For-
schungsprojekten explizit zu beriicksichtigen wire.

Betrachtet man Personlichkeitsentwicklung unter den Aspekten eines
lebenslangen Lernens, so lassen sich auch mogliche Fehlentwicklungen
bezeichnen; denn lebenslanges Lernen muss nicht uneingeschrinkt
erstrebenswert sein.
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Es kann auch soziale Spannungen verstirken und Spaltungen vertiefen
sowie — das sei nun hinzugefiigt — fiir die Individuen zur «lebensling-
lichen» Plagerei werden. Das ist dann wahrscheinlich,

— wenn es sich nicht nur auf die berufliche Dimension beschrinkt, son-
dern hier noch weiter reduziert wird, etwa auf rein wirtschaftliche
Gesichtspunkte, deren Dominanz arbeitsinhaltliche Interessen in den
Hintergrund dringt und damit die stirksten Lernmotive tendenziell
ausschaltet («Okonomismus»),

— wenn es unkritisch und wahllos allem Neuen nachjagend zu Oberflich-
lichkeit und zum permanenten Stress degeneriert («Modernismus»)
oder

— wenn es lediglich als Auf- und Nachriistung fiir einen gnadenlosen Kon-
kurrenzkampf betrachtet und betrieben wird («Sozialdarwinismus»).

Bei all diesen Feblformen bleiben die Einheit der Personen, die Konsistenz
ihres Lebenszusammenhangs und die Kontinuitit ihrer Entwicklung auf
der Strecke, deren es auch um der sozialen Zuverlissigkeit und mora-
lischen Verantwortlichkeit der Individuen willen bedarf. Hingegen kann
von gelungenen Lernprozessen in allen Lebensphasen gesprochen werden,
wenn die Lernenden sie als Zugewinne an Ubersicht, Umsicht und
Weitsicht, als wachsende Souverinitit ihres Bewusstseins und Handelns
erleben.

Aspekte, die fiir eine Diskussion des Zusammenhangs von beruflicher
Qualifizierung und Personlichkeitsentwicklung noch aufgegriffen werden
konnen, sind von Achtenhagen und Lempert (2000) im Rahmen der
Erstellung eines Gutachtens zum lebenslangen Lernen zusammengetragen
worden. So sollten neben den mehr im Detail behandelten Problemen
auch die folgenden in entsprechenden Untersuchungen aufgegriffen
werden:

— Fragen des Wissensmanagements (Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2000);

— Fragen der Vermittlung von Lernstrategien (Metzger, 2000);

— Fragen des Lernens aus Fehlern (Oser & Spychiger, 2000);

— Fragen der religiosen Entwicklung (Bucher, 2000);

— Fragen des interkulturellen Lernens (Bolten, 2000; Weber, 2000).

Gerade der letzte Punkt kann dabei besondere Aufmerksamkeit beanspru-

chen, da hierdurch auch Vorschlige fiir eine neue Sicht von Lernprozessen
in die Diskussion hineinkommen: die Erginzung individueller durch
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kollektive Lernprozesse in Anlehnung an Vygotsky (1978) oder Enge-
strom (1999). Das «collective, social-cultural learning» in «activity sys-
tems», d. h. ein Lernen durch Integration, Transformation und «Aus-
handeln», das mit anderen geteilt wird, erlaubt neue Sichtweisen auf
Probleme und zugleich auch neue Losungen — auch in Form eines
«boundary crossing». Diese Uberlegungen lassen sich in einen Kontext
mit Ansitzen einer «mindful identity negotation» bringen, womit sich
zugleich neuartige Ansitze auch zur Einbezichung von Problemen per-
sonaler Identitit ergeben und eine neue Sichtweise auf Fragen der Per-
sonlichkeitsentwicklung eréftnet wird (vgl. hierzu die empirischen Analy-
sen bei Weber, 2001).
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5 Welche offenen Forschungsfragen
wiren (prioritir) zu bearbeiten?

Mit dem Anspruch der Berufsbildungspraxis und -forschung, die Bedin-
gungen, Prozesse und Auswirkungen beruflicher Handlungskompetenz
zu untersuchen und zu gestalten, stehen Lehr- und Lernprozesse im
Mittelpunkt der beruflichen Bildung. Dabei sollen im Sinne einer ganz-
heitlichen Berufsbildung Lehren und Lernen gleichermassen auf Per-
sonlichkeitsentwicklung und berufliche Qualifizierung abzielen. Es fillt
auf, dass in der Literatur zur Berufsbildungsforschung im Rahmen der Dis-
kussion zur Forderung einer beruflichen Handlungskompetenz zwar der
Aspekt der Personlichkeitsentwicklung berticksichtigt wird, ein Riickgriff
auf eine ihr zugrunde liegende Personlichkeitstheorie, eine systematische
Aufarbeitung der Begriffsbildung sowie eine gezielte Operationalisierung
und Evaluation zur Personlichkeitsentwicklung lediglich fragmentarisch
erfolgen. Damit stellt sich die Frage, ob die individuelle Personlichkeits-
entwicklung im Rahmen der Berufsbildung — und hier vor allem der kauf-
minnischen Berufsbildung — eine rhetorische Formel bleibt oder ob sie
sich in spezifischen Gestaltungskomponenten plausibel begriinden, aus-
filllen und auch fordern lisst.

Im Rahmen der Schliisselqualifikationsdebatte ist wiederholt davor
gewarnt worden, die gegebenen Anforderungen des Beschiftigungs-
systems ohne Berticksichtigung eines umfassenden Personlichkeitskon-
zepts zu Zielen des Bildungssystems zu machen. So betont Reetz (1990,
S. 22) zur Entwicklung eines praktisch verwertbaren und befriedigenden
Konzepts der Schlisselqualifikationen die Notwendigkeit der Beriick-
sichtigung einer ganzheitlichen Personlichkeitsentwicklung. Fiir eine
theoretische und praktische Konzeptionierung von Schliisselqualifika-
tionen greift er dabei auf die von Roth (1971, S. 17) im Rahmen der
Pidagogischen Anthropologie entwickelte Personlichkeitstheorie zur
Entfaltung einer «miindigen Selbstbestimmung» zuriick und versucht, die
Schliisselqualifikationen als ein System von Kompetenzen zu bestimmen.

Nach Roth (1971, S. 447) muss die menschliche Entwicklung «als
zunehmende Freiheit aus den instinktiven Verhaltensregelungen und den
durch die primiren Sozialisationsprozesse in uns automatisierten sozialen
und moralischen Verhaltensnormen» begriffen werden. Roth betont
allerdings, dass diese «<Freiheit> nur tiber den Erwerb von Sach-, Sozial-
und Humankompetenz zu erwerben ist (ebd.). Diese Beurteilung
erscheint einsichtig, da Freiheit i. S. v. Roth Einsicht in Sachzusammen-
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hinge erforderlich macht und zugleich nur tiber das Verinnerlichen von
sozialen und moralischen Verhaltensregeln erfahrbar ist. Roths zentrale
These lautet, dass zur Hinftihrung in diese Freiheit die Entwicklung der
genannten Kompetenzen erforderlich ist, weil sie es sind, die freies Han-
deln ermoglichen» (ebd., S. 448).

Der entwicklungspidagogische Ansatz Roths ist insbesondere durch
seinen prozessualen Charakter gekennzeichnet: die Herausbildung von
Kompetenzen ist mit der Personlichkeitsbildung bzw. -entwicklung des
Menschen gleichzusetzen. Ausgangspunkt der Personlichkeitsentwicklung
ist das «Erlernen der frei gefithrten Bewegung als erste Stufe menschlicher
Handlungsfihigkeit: die Anfinge der Lernprozesse, sich Ziele setzen zu
koénnen und die Mittel dafiir zu entwickeln». Als zweite Stufe menschlicher
Handlungstihigkeit bezeichnet Roth (ebd.) das «Erlernen sacheinsich-
tigen Verhaltens (Entwicklung und Erziehung zu Sachkompetenz und
intellektueller Miindigkeit)». Da aber die Entwicklung von Sachkom-
petenz fiir ein Individuum noch keine direkten Auswirkungen auf dessen
Sozialkompetenz hat, ist in einem weiteren Schritt dem «Erlernen sozial-
einsichtigen Verhaltens und Handelns (Entwicklung und Erziehung zu
sozialkompetenter und sozialer Miindigkeit)» eine wesentliche Bedeutung
beizumessen (ebd.). Auf beiden Kompetenzen baut die Selbstkompetenz
auf. Roth versteht darunter das «Erlernen werteinsichtigen Verhaltens und
Handelns (Entwicklung und Erzichung zu Selbstkompetenz und mora-
lischer Miindigkeit)», wobei er die moralische Handlungsfihigkeit als
die «entwickeltste Form menschlicher Handlungsfihigkeit» bezeichnet
(S. 382).

In Anlehnung an die Personlichkeitstheorie von Roth betont Reetz
(1990, S. 22) die Notwendigkeit einer Personlichkeitsforderung in der
beruflichen Aus- und Weiterbildung in Richtung einer fachlichen, sozialen
und humanen Miindigkeit. In dhnlicher Form fordert Achtenhagen
(1996, S. 27) im Rahmen seines Bestimmungsversuchs von 6konomischer
Kompetenz, «die individuelle Forderung der Personlichkeit ins Zentrum
von Lehr-Lernprozessen zu stellen».

Der Versuch von Reetz, Schliisselqualifikationen tiber ein System von
Kompetenzen zu konzeptionieren, geschah mit der Intention, «die bereits
damals ausufernden Listen von <Schliisselqualifikationen> tiberpriitbar zu
machen und ggf. auf Personlichkeitspotenziale, eben Kompetenzen, zu-
riickzuftihren, die fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfihigkeit als
grundlegend zu betrachten sind» (Reetz, 1999, S. 38). So hat er im Rah-
men des Hamburger Modellversuchs «Schliisselqualifikationen fiir Kauf-
leute im Einzelhandel» eine Komplexionshierarchie entwickelt, die vertikal
auf die Zielkategorie einer Handlungskompetenz hin ausgerichtet ist und
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horizontal das Verhiltnis der Kompetenzen untereinander wiedergibt.
Dabei umschliesst Handlungskompetenz neben der Sach- und Methoden-
kompetenz auch Sozialkompetenz und humane Selbstkompetenz.

Schaunbild 4
Systematik beruflich relevanter Schliisselqualifikationen
(Reetz & Tramm, 2000, S. 103)

Handlungs-Kompetenz

Selbst- Sach-/Methoden- Sozial-
Kompetenz

Schlisselqualifikationen

Personlich- Allgemeine Kommunikative
charakterliche kognitive Leistungsfihig-
Fihigkeiten Leistungsfihigkeit keit
— Initiative — Fihigkeit zur Er- - Kooperations-
— Verantwortung fassung komplexer fihigkeit (sozial-
Situationen kommunikativ)
(Denken in Zu- — Verhandlungs-
sammenhingen) fihigkeit (markt-
— Problemldse- kommunikativ)
fihigkeit

Unter humaner Selbstkompetenz versteht Reetz (1999, S. 42) die «Fihig-
keit zu moralisch selbstbestimmtem humanem Handeln». Hervorzuheben
ist dabei, dass darunter neben der Herausbildung eines positiven Selbst-
bildes auch die Entwicklung zu moralischer Urteilsfihigkeit gehort. Dabei
betriftt Selbstkompetenz die personlich-charakterlichen Grundfihigkeiten
wie «Initiative», «Verantwortung», «Leistungsbereitschaft» und «mora-
lische Urteilsfihigkeit» (Reetz & Tramm, 2000, S. 104). Unter Sozial-
kompetenz versteht Reetz «kooperatives und solidarisches wie sozial-
kritisches und kommunikatives Handeln kénnen» (Reetz, 1999, S. 42).
Sozialkompetenz betrifft daher insbesondere die sozial- und (markt)kom-
munikativen Fihigkeiten. Der Sachkompetenz zuzuordnen sind all-
gemeine kognitive Leistungsfihigkeiten bzw. «leistungs-titigkeits-aufga-
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bengerichtete» Fihigkeiten wie Problemlosen, Entscheiden oder Denken
in Zusammenhingen (Reetz, 1990, S. 22).

Schliisselqualifikationen kénnen durch diesen Ansatz personlichkeits-
und kompetenztheoretisch begriindet werden. Da die Kompetenzen sich
gegenseitig fundieren, ist es naheliegend, den Fokus sowohl in der
Curriculumforschung als auch in der Lehr-Lern-Forschung auf eine ganz-
heitliche Personlichkeitsentwicklung zu legen. Das Konzept der Schliissel-
qualifikationen von Reetz gewinnt als Konzept personlichkeitsorientierter
Handlungskompetenz sowohl fiir das curriculare Zielsystem als auch fiir
die Gestaltung von Lernprozessen normativen Charakter: «Die Innovatio-
nen der wirtschaftsberuflichen Curriculumentwicklung sind deshalb seit
lingerem darauf gerichtet, ein kompetenzorientiertes Lernen zu imple-
mentieren, das dem Konzept der Schliisselqualifikationen und der Per-
sonlichkeitsentwicklung entspricht» (Reetz & Tramm, 2000, S. 97). Das
curriculare Zielsystem der Berufsbildung muss der Personlichkeitsentwick-
lung des Lernenden Rechnung tragen, indem es stirker als zuvor fachliche
Lernziele mit dem erforderlichen Kompetenzerwerb zu verbinden ver-
sucht. In diesem Zusammenhang ist auch die curricular-didaktische Leit-
idee der Handlungsorientierung zu nennen (vgl. Achtenhagen & John,
1992).

Nachfolgend soll aufbauend aut der Kompetenztrias von Reetz, die ex-
plizit auf eine fundierte Personlichkeitstheorie zuriickgreift, der aktuelle
Forschungsstand zu diesen einzelnen Kompetenzarten unter der eingangs
formulierten Fragestellung skizziert werden. Dabei werden auch Einfliisse
des Lernortes zur Entwicklung der Personlichkeitsentwicklung sowie
Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung der Berufsbildung diskutiert. Im
Sinne einer notwendigen Weiterfithrung der aktuellen Forschung zur Per-
sonlichkeitsentwicklung werden noch zu bearbeitende offene For-
schungsfragen umrissen. Abschliessend erfolgen Implikationen fiir die
Konstruktion komplexer Lehr-Lern-Arrangements unter Berticksichti-
gung der Forderung einer beruflichen Handlungskompetenz und einer
Personlichkeitsentwicklung.

Forderung der humanen Selbstkompetenz

Die «Fihigkeit zu moralisch selbstbestimmtem humanem Handeln»
(Reetz, 1999, S. 42) wird insbesondere durch die Lernmotivation und die
moralische Urteilsfihigkeit von Personen determiniert. Hiufig wird die
Lernmotivation lediglich als Voraussetzung fiir die scheinbar primire Auf-
gabe der Vermittlung einer Fachkompetenz erachtet. Dabei muss jedoch
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berticksichtigt werden, dass die Entwicklung wiinschenswerter lernbezo-
gener Einstellungen und Motive ein ebenso bedeutsamer Aspekt der Per-
sonlichkeitsentwicklung ist. Nach H. Schiefele (1978) gehoren «Lern-
motivation und Motivlernen» untrennbar zusammen. Danach kann man
Lernmotivation als den «... Wunsch bzw. die Absicht (definieren), be-
stimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen» (U. Schiefele, 1996, S. 50).
Diese Definition lisst dabei die Griinde bzw. die Zielstellung der
Lernmotivation offen. Die in der Literatur vorgeschlagenen Formen von
Lernmotivation kénnen in einer ersten Unterteilung zwei Gruppen
zugeordnet werden: den intrinsischen sowie den extrinsischen Motiva-
tionsarten (vgl. Deci & Ryan, 1985; Pekrun, 1988; Rheinberg, 1995;
Schiefele, 1996; Krapp, 1999). Da es sich bei der Unterscheidung zwi-
schen beiden Motivationsarten lediglich um eine grobe Kategorisierung
von Motivation handelt, werden im Folgenden daher komplexere Theo-
rien aufgegriffen, die auch die Bedeutung der Erlebensqualitit und des
Lerngegenstands fiir die Motivation von Lernenden einbezichen.

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan

Bei der Selbstbestimmungstheorie handelt es sich um einen theoretischen
Ansatz, der sich mit der handlungsbegleitenden Erlebensqualitit beschif-
tigt sowie deren Bedeutung und Auswirkungen skizziert. Sie folgt den
Definitionen von intrinsischer und extrinsischer Motivation, erweitert und
erginzt diese Begriffe aber und postuliert eine von Trieben unabhingige
Energiequelle: das so genannte «Selbst» (vgl. Deci & Ryan, 1991, S. 246).

Im Gegensatz zu anderen Motivationskonzepten werden in der Selbst-
bestimmungstheorie verschiedene Kategorien extrinsischer Motivation
unterschieden (vgl. Deci & Ryan, 1985, 1991, 1993). Deci und Ryan
identifizieren somit qualitativ unterschiedliche Arten extrinsisch moti-
vierten Handelns. Die Einteilung erfolgt dabei nach dem Grad der Selbst-
bestimmung bzw. der Kontrolliertheit. Wird eine Handlung als auf-
gezwungen erlebt, ist sie kontrolliert; wird sie hingegen frei gewihlt, gilt
sie als selbstbestimmt (vgl. Deci & Ryan, 1993, S. 225).

Deci und Ryan sehen intrinsische und extrinsische Motivation nicht als
Gegensitze, sondern gehen vielmehr davon aus, dass extrinsisch motivierte
Handlungen durch die Prozesse der Internalisation und Integration in
selbstbestimmtes Verhalten tiberfithrt werden kénnen. Bei der Internali-
sation werden dabei externale Werte in die internalen Regulationsprozesse
ciner Person tibernommen. Integration fiihrt weiter und gliedert die
internalen Werte und Regulationsprozesse in das individuelle «Selbst» ein
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(vgl. Deci & Ryan, 1993, S. 227). Aufbauend auf diesen Uberlegungen
unterscheiden Deci und Ryan (1993) vier verschiedene Typen extrin-
sischer Verhaltensregulation: (1) externale Motivation, (2) introjizierte
Motivation, (3) identifizierte Motivation und (4) integrierte Motivation.
Zusitzlich berticksichtigen Deci und Ryan (1993) die per Definition
selbstbestimmte intrinsische Motivation.

Als zentrale Annahme identifiziert die Selbstbestimmungstheorie drei
psychologische Grundbediirfnisse: die so genannten basic psychological
needs (Deci & Ryan, 1991, S. 246). Diese grundlegenden Bediirfnisse sind
entscheidend fiir die Entstehung und Verinderung von motivationalen
Dispositionen wie Priferenzen und Interessen. Zu diesen Grundbediirf-
nissen gehoren die Bediirfnisse nach Kompetenz (bzw. Wirksamkeit),
Autonomie (bzw. Selbstbestimmung) und sozialer Eingebundenheit.
Zwischen allen dreien bestehen vielfiltige Verbindungen und Wechsel-
wirkungen. Die Wiinsche nach Autonomie und Kompetenz stellen dabei
die Grundlage fiir intrinsisch motiviertes Verhalten dar: Intrinsisch moti-
viertes Verhalten tritt nur auf, wenn sich ein Individuum als kompetent
und selbstbestimmt erlebt (vgl. Deci & Ryan, 1985, S. 32). Besonders
wihrend ihrer Entwicklung sind intrinsische Verhaltensweisen hingegen
auch von einer subjektiv erfahrenen sozialen Eingebundenheit und somit
von allen basic needs zusammen abhingig.

Intevesse als theovetisches Konstrukt

Bezugnehmend auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
wurde mit der Miinchener Interessenkonzeption ein entscheidender
Beitrag zur Forschung iiber die Motivation beim Lernen erbracht und in
den letzten Jahren auf verschiedene Anwendungsgebiete erweitert. Das
Interessenkonzept charakterisiert u. a. das Verhiltnis von Interesse und
intrinsischer Motivation. Liegt bei einem Individuum Interesse vor,
werden wihrend einer Interessenhandlung immer auch intrinsische
Motivationsarten auftreten. Interesse hat somit einen intrinsischen Cha-
rakter und ist gleichzeitig die wesentliche Bedingung fiir das Entstehen
von intrinsischer Motivation (vgl. Schiefele & Schreyer, 1994).

Der Grundgedanke dieser neueren Konzeption ist, dass Motivation
besonders vom Lerngegenstand abhingig ist und damit vor allem inhalts-
spezifisch auftritt. Interesse richtet sich immer auf einen bestimmten
Gegenstand, mit dem sich das Individuum «manipulativ» oder «geistig»
auseinandersetzt (Krapp, 1999, S. 397), und wird daher als bedeutungs-
missig herausgehobene Relation zwischen einer Person und einem Gegen-
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stand definiert (vgl. Krapp, 1992b). Interessengegenstinde konnen so-
wohl konkrete Dinge als auch bestimmte Themenbereiche aus der so-
zialen, mentalen und materiellen Umwelt sein (vgl. Krapp, 1999). Hierbei
handelt es sich um subjektiv bestimmte Umweltausschnitte (vgl. Krapp,
1992b), die hiufig mit konkreten Objekten in unmittelbarer Verbindung
stehen. Diese Objekte werden «Referenzobjekte» genannt (Prenzel, Krapp
& Schiefele, 1986, S. 166).

Die Rahmenkonstruktion der pidagogischen Interessentheorie argu-
mentiert auf zwei Ebenen: Einerseits werden besondere Bestimmungs-
merkmale als Voraussetzung fiir Interesse beschrieben. Andererseits wer-
den Ausprigungen von Interesse je nach Beschaffenheit der Person-
Gegenstands-Beziehung charakterisiert.

Damit man bei der Beschiftigung mit einem Gegenstand von Interes-
se sprechen kann, miissen — nach der urspriinglichen Rahmenkonzeption
— drei charakteristische «Bestimmungsmerkmale» vorliegen (vgl. Prenzel,
Krapp & Schiefele, 1986, S. 166f.):

1. Im kognitiven Bereich kann ein Interesse auf ein bestimmtes Vorwissen
und ein dadurch differenziertes und komplexes kognitives Schema
gegeniiber dem Interessengegenstand zuriickgreifen. Eine erneute
Interessenhandlung fiihrt dann zu einer weiteren Erhéhung der Kom-
plexitit (vgl. Krapp, 1992b).1

2. Im emotionalen Bereich ist Interesse mit dem Erleben von angenehmen
und positiven Gefithlen wihrend der Interessenhandlungen verbunden.
Prenzel, Krapp und Schiefele (1986, S. 166) sprechen auch von einer
als angenehm empfundenen «emotionalen Ténung».

3. Der Wertbereich ist dadurch gekennzeichnet, dass dem Interessen-
gegenstand eine besonders hohe Wertschitzung entgegengebracht
wird. Er ist damit von herausgehobener subjektiver Bedeutung (vgl.
Krapp, 1999). Die Beschiftigung mit dem Gegenstand an sich dient als
Anreiz fiir das Individuum.

Auf der zweiten Ebene der Rahmenkonzeption von Interesse besteht eine
wichtige Differenzierung in der Unterscheidung zwischen einer «Person-

1 Der kognitive Bereich wurde in spiteren Verdffentlichungen z. T. eingeschrinkt
oder ganz fallengelassen (vgl. Schiefele, 1996). Krapp (1992b) erklirt in diesem
Zusammenhang, dass im Bereich der kognitiven Struktur zum Interessen-
gegenstand zwar komplexes Wissen wahrscheinlich sei und dieses sich durch die
wiederholte Auseinandersetzung auch vertiefe, dass dieses Merkmal fiir die
definitorische Bestimmung von Interesse aber nicht zwingend erforderlich sei.
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Gegenstands-Beziehung» und einem «Person-Gegenstands-Bezug»
(Prenzel, Krapp & Schiefele, 1986, S. 167). Eine Person-Gegenstands-
Beziehung richtet sich immer auf einen aktuellen Handlungsvollzug, der
sich auf einen Gegenstand bezieht. Es liegt damit eine «zeit-situations-
spezifische Beziehung» (ebd., S. 166) vor. Ein Person-Gegenstands-Bezug
hingegen ist durch eine relativ dauerhafte situationsiibergreifende «... Re-
lation einer Person zu einem Gegenstand im Sinne eines habituellen oder
dispositionalen Personlichkeitsmerkmals» gekennzeichnet (Krapp, 1992b,
S. 307). Solche die Personlichkeit bestimmenden Beziechungen zu einem
Gegenstand verdeutlichen, dass Menschen Interessen tiber lange Zeit ver-
innerlichen und in ihr personliches Selbstkonzept integrieren.

Auf der Ebene des mit der Person-Gegenstands-Beziehung angespro-
chenen situativen Geschehens wird von Interessenhandlungen gesprochen,
die in einer aktuellen Situation eine Bezichung zwischen einer Person und
einem Gegenstand herstellen (vgl. Krapp, 1992b). Interessenhandlungen
konnen entweder durch ein so genanntes «situationales Interesse» (vgl.
Hidi, 1990) oder durch ein aktualisiertes Interesse (vgl. Krapp, 1992b)
ausgelost werden.

Arten der Lernmotivation und wichtige Bedingungen zum
Erveichen selbstbestimmeter Motivationsarten nach Prenzel

In Anlehnung und Erweiterung der Ergebnisse von Deci und Ryan (1993)
und in Ubereinstimmung mit der skizzierten Interessenforschung
unterscheiden Prenzel und Mitarbeiter sechs verschiedene Arten der
Lernmotivation (vgl. Prenzel & Drechsel, 1996; Prenzel, Kristen, Deng-
ler, Ettle & Beer, 1996; Prenzel, Kramer & Drechsel, 2001): (1) Amo-
tivation, (2) externale Lernmotivation, (3) introjizierte Lernmotivation,
(4) identifizierte Lernmotivation, (5) intrinsische Lernmotivation und (6)
Interesse.

Die drei letztgenannten Arten der Lernmotivation sind als selbst-
bestimmt anzuschen. Sie bilden die Basis fiir ein effektiveres Lernen und
sind daher anzustreben. Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle und Beer (1996,
S. 111f.) haben in Anlehnung an die von Deci und Ryan (1993) ent-
wickelten grundlegenden psychologischen Bediirfnisse sowie unter Riick-
grift auf Erkenntnisse der Interessen- und Motivationsforschung und zur
Situated Learning-Forschung folgende «sechs theoretischen Bedingungs-
komplexe» herausgestellt, die sie als «... Voraussetzung fiir die Aus-
prigung und Entwicklung selbstbestimmter Lernmotivation im Sinne
eines identifizierten, intrinsisch motivierten und interessierten Lernens»
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ansehen (Prenzel et al., 2000, S. 169): (1) Wahrgenommene inhaltliche
Relevanz, (2) wahrgenommene Instruktionsqualitit, (3) wahrgenom-
menes inhaltliches Interesse beim Lehrenden, (4) wahrgenommene so-
ziale Einbindung, (5) wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung und
(6) wahrgenommene Autonomieunterstiitzung.

Wie von Prenzel und Mitarbeitern empirisch nachgewiesen (vgl.
Prenzel et al., 1996, 2001), korrelieren hohe Ausprigungen der skiz-
zierten Bedingungskomplexe stark mit identifiziertem, intrinsisch moti-
viertem oder sogar interessiertem Lernen. Bei weniger starken Auspri-
gungen herschen introjiziertes oder extrinsisches Lernen bis hin zu
amotivierten Zustinden vor. Es wird angenommen, dass sich selbst-
bestimmte bzw. intrinsische Motivation oder sogar Interesse positiv auf die
Leistung und den Lernprozess im dazugehorigen Lehrgebiet auswirken.

Um dem von der Senatskommission fiir Berufsbildungsforschung als
grundlegend erachteten Bildungsanspruch gerecht zu werden, sind For-
men selbstbestimmt motivierten Lernens im Sinn eines «identifizierten,
intrinsisch motivierten oder interessierten Lernens» in komplexen Lern-
umgebungen anzustreben (Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle & Beer, 1996,
S. 110).

Motivation und Leistuny

Im Anschluss an die blosse Feststellung einer bestimmten Motivation beim
Lernenden ist die Motivationsforschung besonders daran interessiert, wie
sich Motivationsausprigungen auf die Lernleistungen auswirken. Gerade
in einem so komplexen Gebiet wie der Motivationspsychologie oder einer
geforderten «Motivationspidagogik» (H. Schiefele, 1993, S. 177) ist es
ausgesprochen schwierig, diesen Zusammenhang empirisch zu messen.
Leistungsresultate kausal auf die Motivationsstirke zurtickzufiihren, stellt
ein «kithnes Unterfangen» dar (vgl. Heckhausen, 1980). Trotzdem gibt
es viele Versuche, eine Verbindung zwischen Leistungsnoten und
Motivation in einzelnen Projekten empirisch herzustellen. Eine von
Schiefele und Schreyer (1994) durchgefiihrte Untersuchung zeigt mit
Hilfe einer Metaanalyse, dass iiber viele Studien hinweg tatsidchlich eine
geringe positive Korrelation (von r = 0.21) zwischen den Variablen
Motivation und Schulnoten besteht. Ob Noten allerdings ein valides
Mittel sind, um die Qualitit und Effizienz von Lernprozessen zu messen,
darf bezweifelt werden. Schiefele und Schreyer (1994) priften deshalb
zusitzlich die Korrelation zwischen einer hohen Motivation und der Leis-
tung von Schiilern anhand von empirischen Untersuchungen, die nicht auf
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der Grundlage von Noten, sondern von anderen Lernkriterien vorge-
gangen waren. Dabei wurde einem Probanden in der Regel ein bestimmter
Text zum Lernen vorgelegt und anschliessend tiberpriift, in welchem Aus-
mass er den Inhalt behalten oder verstanden hatte. Wihrend beim eher
oberflichlichen Lernen keine signifikanten Ergebnisse erzielt wurden,
ergab die Studie, dass Probanden, die intrinsisch motiviert waren, bessere
Ergebnisse im Bereich des tiefergehenden Lernens erbracht haben
(Korrelation von r = 0.47).

Lernmotivation und Lernprozess

Mindestens genauso wichtig wie die Untersuchung der direkten Ver-
bindungen zwischen Lernleistung und Motivation erscheint es, indirekte
Auswirkungen auf die Qualitit des Lernprozesses zu untersuchen. So ent-
deckten Schiefele und Schreyer (1994) eine signifikant positive Korre-
lation zwischen tiefergehenden und damit effektiveren Lernstrategien und
erwiinschten Formen der Lernmotivation. Dieses Ergebnis ist deshalb
besonders aussagekriftig, da solche Lernstrategien ein tiefes Verstindnis
des Lehrstoffes fordern. Solche Einfliisse der Motivation auf die Aus-
prigungen der kognitiven Wissensstrukturen sind besonders in Bezug auf
das Lesen von Texten untersucht worden (vgl. Groeben & Vorderer, 1988;
U. Schiefele, 1996; Hidi, 1990). Die hierbei erzielten Ergebnisse zeigen
ein deutliches Bild: Schiiler bauen bei stirkerem Interesse eine «qualitativ
hoherwertige assoziative Struktur» auf, die auch als hohere Transferleis-
tung interpretiert werden kann (Krapp, 1992a, S. 25; vgl. auch U.
Schiefele, 1996). Zahlreiche empirische Untersuchungen zeigen, dass die
Qualitit der Lernmotivation die Qualitit der Lernprozesse und -ergeb-
nisse beeinflusst. So haben Benware und Deci (1984 ) herausgestellt, dass
selbstbestimmte Motivation insbesondere das konzeptuelle Lernen und
Verstehen unterstiitzt.

Ausprigungen der Lernmotivation in Abbingigheit
von der Berufswahl und dem Levnort

Fiir die angehenden Auszubildenden ist die Entscheidung fiir oder gegen
einen Beruf hauptsichlich davon abhingig, ob sie ein Interesse verspiiren,
diesen Beruf zu erlernen und auszuiiben (vgl. Bergmann, 1992). Sie gehen
also offensichtlich intuitiv davon aus, dass das Vorliegen einer hohen
Motivation wichtig ist, um in einem Beruf erfolgreich und zufrieden zu
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werden. Fine wichtige Frage in diesem Zusammenhang ist, ob Auszu-
bildende in bestimmten kaufminnischen Berufen besser motiviert sind als
in anderen und ob sich ein motivationaler Unterschied zwischen der
Berufsschule und der betrieblichen Ausbildung feststellen lisst. Aufschluss
dariiber gibt eine neuere Studie von Kramer, Prenzel und Drechsel
(2000), in der auf die beiden gestellten Fragen eingegangen wird. Inner-
halb der Studie wurden ca. 900 Auszubildende aus verschiedenen kauf-
minnischen Berufszweigen befragt.2

Die Autoren stellen fest, dass durchaus mit Interesse gelernt wird,
jedoch interessiertes Lernen nicht der hiufigste Motivationstyp ist.
«Hiufiger wird aufgrund eines Pflichtgefiihls oder aufgrund der Niitzlich-
keit des Wissens fiir das Ausbildungsziel gelernt. Zeitweise werden Lernan-
forderungen nur aufgrund des dusseren Drucks aufgegriffen» (Prenzel,
Kramer & Drechsel, 2001, S. 57). Unabhingig vom Ausbildungsberuf
sind Auszubildende im betrieblichen Umfeld besser motiviert als in der
Berufsschule. Sie geben an, im Betrieb hiufiger selbstbestimmt und inte-
ressiert zu lernen, und fiihlen sich motivational stirker unterstiitzt (Pren-
zel, Kramer & Drechsel, 2001, S. 57), wobei diese Einschitzung je nach
Berufszweig, Ausbildungsbetrieb und individuellen Voraussetzungen
unterschiedlich ausfillt.

Der Lernort Berufsschule erhilt insbesondere dort eine besondere Be-
deutung, wo Auszubildende eher ungiinstige betriebliche Ausbildungs-
voraussetzungen vorfinden. Diese unterschiedlichen Ausprigungen der
Lernmotivation fiithren Prenzel, Kramer und Drechsel (2001, S. 57) auf
die Art der Vermittlung von Lerninhalten zuriick. Wihrend die Berufs-
schulen cher an die Schulerfahrungen der Auszubildenden anschliessen,
erfolgt betriebliches Lernen und Arbeiten insbesondere an «authen-
tischen» Aufgaben, die bei den Auszubildenden subjektive Bedeutungen
erzeugen. Betriebe sind nach Ansicht von Lewalter, Wild und Krapp
(2001) offenbar hiufiger in der Lage, Interessen zu wecken, als dies in der
Schule moglich ist. Die Autoren unterscheiden dabei zur genaueren
Kategorisierung im berufsbezogenen Bereich zwischen zwei wichtigen
Arten von Interesse: einem global auf den ganzen Ausbildungsberuf
bezogenen und einem spezifischen, auf bestimmte Ausschnitte des Berufs
bezogenen, Interesse.

2 An der Studie nahmen teil: Bankkaufleute, Biirokaufleute, Einzelhandelskauf-
leute, Gross- und Aussenhandelskaufleute, Industrickaufleute sowie Versiche-
rungskaufleute.
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Wild und Krapp (1996a) analysieren in einer mehrjihrigen Lings-
schnittstudie mit Auszubildenden der Fachrichtung Versicherungs-
kaufmann/-frau Bedingungen und Auswirkungen berufsspezifischer
Lernmotivation sowohl in der Berufsschule als auch im Ausbildungs-
betrieb. Dabei betrachten sie die motivationalen Faktoren sowohl als
Bedingungsfaktoren des Lernens als auch als abhingige Variablen des
Lehr-Lern-Geschehens. Zur Erhebung der motivationalen Faktoren
setzen sie Fragebogen und Skalen ein, die das Ausbildungsinteresse, die
motivationale Orientierung, die Lernbereitschaft und Anstrengungsver-
meidung in Lernsituationen, die Priferenz von Lernstrategien sowie die
Griinde fiir die Berufswahl erfassen. Dabei verwenden sie u. a. die so
genannte Erlebens-Stichproben-Methode, bei der «eine zu untersuchende
Person nach einem Zufallsplan relativ hiufig <iberraschend> in ihrer
natiirlichen Lebensumgebung nach dem aktuellen Befinden und nach
einer Situationscharakterisierung» befragt wird (Wild & Krapp, 1996b,
S. 195). Sie konnten zeigen, dass Auszubildende zu Beginn ihrer Aus-
bildung ein relativ hohes allgemeines Ausbildungsinteresse aufweisen, das
im Verlauf des ersten Ausbildungsjahres aufgrund personlicher
Erfahrungen auf ein «realistisches Niveau» sinkt und sich anschliessend bis
zum Ausbildungsende auf diesem Niveau stabilisiert (Lewalter, Wild &
Krapp, 2001, S. 30).

Zugleich entwickeln sich neben der Abnahme des Gesamtinteresses der
Auszubildenden neue spezifische Interessenschwerpunkte in Teilgebieten
der Ausbildung. In der Tendenz konnten ihre Befunde die Ergebnisse von
Deci und Ryan (1985, 1993) bestitigen, dass die psychologischen Grund-
bediirfnisse (&asic needs) zur Forderung intrinsischer Motivation ausrei-
chend erfiillt sein miissen. Insbesondere das Kompetenzerleben und die
Selbstbestimmung haben bei der Entwicklung einer auf Selbstbestimmung
beruhenden Motivation eine herausragende Funktion, da sie ausschlag-
gebend dafiir sind, dass sich Lernende mit dem Inhaltsbereich und den
darin auszufiithrenden Handlungen zunehmend identifizieren. Das bedeu-
tet allerdings, dass die zukiinftige Interessen- und Motivationsforschung
darauf ausgerichtet sein muss zu untersuchen, in welcher Hiufigkeit und
unter welchen Bedingungen diese Erlebnisformen in Ausbildungssituatio-
nen auftreten. In diesem Zusammenhang heben Wild und Krapp (1996b,
S. 200) einige Fragen hervor, die noch weiterer Forschungsarbeiten
bediirfen:

«1. In welchem Ausmass werden die motivationsrelevanten Grund-
bediirfnisse wihrend der Ausbildung befriedigt? [...]
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2. Wie stark variieren die Einschitzungen der Erlebnisqualititen in
Bezug auf die drei motivationalen Grundbediirfnisse in Abhingigkeit
vom Lernort? [...]

3. Wie stark variieren die Einschitzungen der Erlebnisqualititen in
Abhingigkeit von typischen Lehr-Lern-Situationen und der Art der
Aufgabenstellungen bzw. Titigkeiten in Schule und Betrieb?»

Da die Motivation der Lernenden durch unterschiedliche Merkmale wie
die jeweilige Situation, die Lerninhalte, die eingesetzten Unterrichts-
methoden, die Leistungsanforderungen oder die individuellen Personlich-
keitsausprigungen (Vorlieben, Neigungen, Selbsteinschitzungen usw.)
beeinflusst wird, kann die Motivation von Lernenden im Unterricht nicht
direkt gefordert werden. Vielmehr sind Lernumgebungen zu gestalten, die
die Herausbildung von Motivation anregen und férdern. Die bisherigen
Forschungsergebnisse haben allerdings gezeigt, dass die Implementation
motivationaler Bedingungen in den Lernprozess durchaus motivations-
fordernd wirkt, allerdings nicht ausreicht, um das Niveau der Eingangs-
motivation der Lerner zu halten (vgl. die Beitrige in Beck & Krumm,
2001). Betrachtet man die bisherige Forschungslage, so ist festzustellen,
dass die lernprozessbegleitende Motivationsforderung bislang an der
Schwierigkeit der eindeutigen Identifikation motivationaler Einfliisse auf
den aktuellen Lernprozess scheitert. Es werden weitere Forschungs-
arbeiten benotigt, die sich mit der Erfassung und Beschreibung prob-
lembezogener Motivation auseinandersetzen. Dabei sind zwei zentrale
Fragen zu beantworten: Welche Motivierungskomponenten werden bei
Lernenden wihrend einer Problembearbeitung angesprochen und welches
motivationale Verhalten zeigt sich bei der Problembearbeitung?

Beziiglich der unterschiedlichen Ergebnisse zwischen den Lernorten ist
zu Uuberpriifen, in welchem Ausmass die geringeren motivationalen Aus-
prigungen in der Berufsschule auf die Gestaltung von Unterricht zurtick-
zufithren sind: Kann der Unterschied zwischen beiden Lernorten aus-
schliesslich tiber die Gestaltung authentischer Lernumgebungen auf-
gehoben werden, oder beeinflussen — bei vergleichbaren Lerninhalten in
Schule und Betrieb — weitere, kaum zu steuernde Faktoren, wie durch
Sozialisation entwickelte Schuleinstellungen, Ausprigungen zum selbst-
bestimmten und interessierten Lernen? Des Weiteren scheint es von be-
sonderer Bedeutung zu sein, dass das Regulieren der eigenen Motivation
in der Schule gelernt wird, da es sich als eine entscheidende Determinante
des eftektiven (lebenslangen) Lernens herausgestellt hat.
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Die Entwicklung einer morvalischen Urteilskompetenz

Unter moralischer Urteilskompetenz verstehen Beck, Bienengriber,
Mitulla und Parche-Kawik (2000, S. 139) jene Kompetenz, «von der wir
Gebrauch machen, wenn wir eigene oder fremde Handlungen und deren
Ergebnisse unter Gesichtspunkten der Zulissigkeit, des Verboten- oder
Gebotenseins beurteilen». Dabei machen sie insbesondere zwei Determi-
nanten fiir die Entwicklung des moralischen Denkens aus: den Anregungs-
gehalt der Umwelt wihrend der Sozialisationsphase und die intellektuelle
Entwicklung. Kohlberg (1976, 1996) entwickelte unter Rickgrift auf
Piaget eine Theorie, nach der sich die moralische Entwicklung eines
Menschen auf vier Ebenen und sechs Stufen vollzieht, wobei die mora-
lische Entwicklung stets aufwirts erfolgt. Diese These lisst nach Beck,
Bienengriber, Mitulla und Parche-Kawik (2000, S. 140) noch Stagnation
zu, schliesst jedoch Regressionen aus. Kohlbergs Theorie ist nachfolgend
Gegenstand zahlreicher Untersuchungen, Kritiken und Modifikationen
geworden (vgl. z. B. Oser, 1981; Reid, 1984; Schlifli, 1986; Beck, Briit-
ting, Liidecke-Plimer, Minnameier, Schirmer & Schmid, 1996).

In einer Studie haben Beck und Mitarbeiter (2001) die moralischen Ur-
teile von Auszubildenden zum Versicherungskautmann /zur Versiche-
rungskauffrau zu einem Dilemma aus dem privaten familidren und einem
aus dem betrieblichen Bereich iiber einen Zeitraum von zwei Jahren
untersucht, wobei sie Verinderungen in der Beurteilung moralischer Kon-
flikte beobachten konnten. Dabei haben sie festgestellt, dass theoriekon-
forme Befunde insbesondere dort auftreten, wo Auszubildende zu Beginn
der Ausbildung eine relativ geringe Stufe der moralischen Entwicklung
cinnehmen. Auszubildende auf hoheren Stufen zeigen jedoch teilweise re-
lativ deutliche Regressionen, so dass ihnen beim Abschluss der Ausbildung
niedrigere Stufen zugeordnet werden mussten als zu Beginn der Ausbil-
dung. Auch fiel die Ubereinstimmung der Urteile zu familiiren und
betrieblichen Konflikten deutlich geringer aus als erwartet: «Zu beiden
Erhebungszeitpunkten iiberwiegen diejenigen Fille, in denen die Pro-
banden auf unterschiedlichen Stufen argumentieren» (Beck, Bienengriber,
Mitulla & Parche-Kawik, 2000, S. 150) — wobei im familidfren Dilemma
hiufiger auf hoheren Stufen geurteilt wurde als im betrieblichen.

Die Befunde der Mainzer Forschergruppe stehen teilweise in deutli-
chem Widerspruch zur Theorie von Kohlberg, der zum einen eine Stufen-
progression unterstellt und zum anderen moralische Urteile als bereichs-
iibergreifend erachtet. Daraus kann die Konsequenz gezogen werden, dass
Personen in der Bewertung unterschiedlicher Konfliktsituationen unter-
schiedliche Beurteilungsmassstibe ansetzen und daher von einem «seg-
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mentierten» Moralurteil gesprochen werden kann (Beck et al., 2001,
S. 151). Eine mogliche Ursache fiir diese unterschiedlichen Moralauspri-
gungen schen Beck und Mitarbeiter im unterschiedlichen entwicklungs-
stimulierenden Potenzial der sozialen Milicus beider Dilemmata. Dennoch
konnen sie aufgrund ihrer Befunde nicht eindeutig feststellen, worauf sich
die Entwicklungsbewegungen — insbesondere regressive Entwicklungen —
letztlich zuriickfithren lassen. Die auf der Grundlage der soziobio-
graphischen Entwicklungsbedingungen nach Lempert (1993) getroftenen
Aussagen der Probanden iiber ihr berufliches und privates Milieu lassen
keine eindeutigen Prognosen iiber die Entwicklung ihrer moralischen
Urteilskompetenz zu. Hier sind weitere Forschungsarbeiten notwendig
(vgl. auch Theo, Becker, Edelstein, 1995; Buchanan, 1997; Lind, 2000;
Edelstein, Oser & Schuster, 2001). Aus der Perspektive einer Personlich-
keitsentwicklung ist insbesondere interessant, wie unter der Annahme der
Segmentierungstheorie der moralischen Urteilskompetenz ein Transfer
von schulischen Situationen auf Situationen des Alltags erfolgen kann.3

Schlitli (1986) hat ecine umfassende Metaanalyse von 56 Interventions-
studien zur Forderung des sozial-moralischen Urteils durchgefiihrt. Dabei
versteht er unter sozial-moralischer Erziehung «die Forderung eines prin-
zipiengeleiteten Denkens, das auf einem gerechten demokratischen Ver-
stindnis basiert und entsprechend Handlungsanweisungen liefern soll». Er
kommt zu dem Ergebnis, dass sozial-moralische Erzichungsprogramme
und entwicklungspsychologische Programme «leichte, aber effektive Ver-
inderungen» des sozial-moralischen Urteils bewirken (ebd., S. 106).
Dabei waren Interventionen mit Erwachsenen (ab 24 Jahre) erfolgreicher
als Programme fiir jiingere Personen (insbesondere fiir 16-19jihrige).
Dieses Ergebnis ist insbesondere aus der Perspektive problematisch, dass
die meisten Personen, die eine kaufminnische Erstausbildung absolvieren,
sich in dieser Altersklasse befinden.

In einer eigenen Interventionsstudie, die mit Lehrlingen der «Schwei-
zerischen Kreditanstalt» in Basel durchgefiihrt wurde, hat Schlifli ver-
sucht, mit der Stimulierung der Entwicklung des sozial-moralischen
Urteils die Urteilskraft der Lehrlinge so zu fordern, dass sie zu einer Ver-
besserung der Sozialbezichungen und zu einer héheren sozial-moralischen
Identitit fithrt. Dabei hat er folgende sechs Einflussfaktoren identifiziert,
die in Ziel-Mittel-Zusammenhinge umgewandelt wurden und von we-

3 Betrachtet man die Forschungsarbeiten zur moralischen Urteilskompetenz und
zur Sozialkompetenz, so fillt auf, dass beide — dhnlich wie beim Wissenserwerb
— die Vermutung der Kontextgebundenheit beider Kompetenzen nahe legen.
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sentlicher Bedeutung fiir die Stimulierung hoherer Moralstufen nach
Kohlberg sind: (1) Stimulierung der moralischen Sensibilitit, (2) Stimulie-
rung des Wertewandels, (3) Stimulierung der Konfliktsensitivitit, (4) Sti-
mulierung moralischer Metakognition, (5) Stimulierung der Toleranz und
Offenheit und (6) Stimulierung eines besseren sozialen Klimas (vgl. auch
Oser & Schlifli, 1986, S. 224). Als Methoden hat Schlifli Gruppendiskus-
sionen iiber Dilemmata, Rollenspiele, Planspiele und Wertbewusstma-
chungsstrategien eingesetzt. Auch wenn aufgrund der Befundlage der Weg
zu einer hoheren moralischen Entwicklungsstufe «in entscheidender Weise
geebnet worden ist» (Oser & Schlifli, 1986, S. 248), ist in dhnlicher Weise
wie bei den Befunden von Beck und seinen Mitarbeitern festzustellen, dass
die Lehrlinge Probleme hatten, ihre sozial-moralische Urteilskraft auf All-
tagssituationen zu tibertragen (Oser & Schlifli, 1986, S. 249). Damit be-
stitigt sich zum einen die Segmentierungstheorie von Beck, zum anderen
wird allerdings auch deutlich, dass weitere Forschung dazu notwendig ist,
wie dieser Transfer einer Moralkompetenz nachhaltig gefordert werden
kann, um eine «Trigheit» der Urteilskraft zu tiberwinden.

Sach- und Methodenkompetenz

Reetz (1999, S. 45) hebt hervor, dass ein gegenseitiges Fundierungsver-
hiltnis der Kompetenzen gegeben ist, «<indem der Sachkompetenz eine
lernsequenziell grundlegende Funktion zukommt». Vor diesem Hinter-
grund lehnt Reetz (ebd., S. 23) die These «der Prioritit der Methoden
gegeniiber den Inhalten» ab. Damit widerspricht er zugleich Ansitzen, die
insbesondere den generellen Transfer allgemeiner Fertigkeiten fordern
wollen. Diese Auffassung von Transfer unterstellt in Anlehnung an die for-
male Bildungstheorie, dass die Transferleistung durch mentale Ubungen
zur Verbesserung der allgemeinen Gedichtnisleistung erhéht werden
kann. Trotz zahlreicher historischer und aktueller Versuche, durch kogni-
tive Trainings intellektuelle Fihigkeiten oder kognitive Fertigkeiten hohe-
rer Ordnung zu steigern, lassen sich keine spezifischen Techniken zur For-
derung von Transfer identifizieren, die Langzeiteffekte auf intellektuelle
Leistungen aufweisen. Vielmehr haben Befunde zur Transferforschung ge-
zeigt, dass ein erfolgreicher Transfer von Strategien in dominenspezi-
fischen Kontexten geiibt und gezielt initiiert werden muss (vgl. Brown,
Collins & Duguid, 1989). Reusser (2001) kommt daher zu folgendem Er-
gebnis: «Es gibt keine <Abkiirzung des Lernens> iiber die Vermittlung von
allgemeinen Lern- und Denkstrategien. Alle Versuche, durch zeitlich be-
grenzte Trainingsprogramme und unter Umgehung des fachspezifischen
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Begrifts-, Methoden- und Fertigkeitserwerbs breit generalisierbare Lern-
und Denkkompetenzen (Strategien bzw. Fertigkeiten des analytischen,
problemltsenden, schlussfolgernden Denkens) zu vermitteln, haben fehl-
geschlagen.» In dieselbe Richtung weisen auch die Befunde von Brans-
ford, Stein, Arbitman-Smith und Vye (1985, S. 201), die gezeigt haben,
dass Denkfihigkeiten insbesondere den nahen Transfer zu dhnlichen, nicht
jedoch zu Problemtypen mit differierender Problemstruktur férdern.
Ebenso verweisen Mayer und Wittrock (1996, S. 58) auf Untersuchungen
zum Lehren von Denkfertigkeiten, in denen das Trainieren von Einzel-
fihigkeiten zu besseren Ergebnissen gefiihrt hat als die Verbesserung des
Verstandes im Allgemeinen.

Seel kommt aus diesem Grund zu folgendem Ergebnis: «Es sollte daher
sorgfiltig gepriift werden, ob es sinnvoll ist, den allgemeinen Transfer als
Bildungs- oder Lehrziel zu betrachten» (2000, S. 318). Wie aber sollen
vor diesem Hintergrund kognitive Trainings gestaltet sein? Kognitive
Trainings werden allgemein dann als erfolgreich bezeichnet, wenn sie
sowohl grosse (Intensitit) als auch breite (Extensitit) Effekte aufweisen
konnen. Beide Effekte simultan zu fordern, hat sich allerdings als dusserst
schwierig herausgestellt, da sie einem reziproken Verhiltnis unterliegen —
Weinert (1994, S. 202) spricht von einer «Anwendungsextensitits-Nut-
zungsintensitits-Disproportionalitit». Dieses Dilemma bzw. diese Dispro-
portionalitit besagt, dass die Nutzung allgemeiner Strategien und Regeln
zur Bewiltigung komplexer dominenspezifischer Problemstellungen in
dem Masse abnimmt, wie diese an Breite bzw. Generalisierbarkeit zuneh-
men. Aus heutiger Forschungsperspektive kann festgestellt werden, dass
die Entwicklung von Strategien und Metakognition in hohem Masse von
einem vertieften dominenspezifischen Verstindnis abhingig ist. Dieses
Dilemma ist insbesondere bei Novizen gegeben, die aufgrund der Erman-
gelung von bereichsspezifischem Wissen ihre Lernprozesse nicht befriedi-
gend regulieren konnen. Die Losung des Problems ist in der simultanen
Entwicklung von dominenspezifischem Wissen und Lernstrategien und
Metakognition zu sehen. Durch die metakognitiven Komponenten erhofft
man sich eine giinstige Auswirkung auf die Wirkungsextensitit und damit
auf den Transfer.

Die theoretischen Erkenntnisse und empirischen Befunde beziiglich der
Vermittlung bzw. Férderung allgemeiner Fertigkeiten und Strategien
haben weitreichende Konsequenzen fiir den Stellenwert von Schliisselqua-
lifikationen (vgl. als Uberblick Dorig, 1994). Vertreter dieses Konzeptes
fordern sowohl an den Arbeitsplitzen als auch im privaten Leben hohere
Qualifikationen, als sie durch das schulische und berufliche Bildungs-
system vermittelt werden. Gemeinsam ist allen Ansitzen, dass der Lerner
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mit einem «universalen Schliissel» auszustatten ist, der ihm Tiiren 6ffnet
und Zugang zu moglichst vielen Bereichen am Arbeitsmarkt verschafft
und ihn zugleich befihigt, selbststindig Probleme des beruflichen, gesell-
schaftlichen und privaten Lebens zu losen (vgl. Mertens, 1974). Durch
den Erwerb von Schliisselqualifikationen wird demnach erwartet, dass sich
Lerner unter Vernachlissigung von Inhalten hohere Qualifikationen wie
logisches, analytisches Denken oder allgemeine Problemlosefihigkeiten
aneignen konnen, die domineniibergreifend einsetzbar sind. Dieser
generelle Transfer allgemeiner Fihigkeiten kann jedoch aus der Per-
spektive der Transferforschung nicht bestitigt werden. Die Problemlose-
forschung kommt zu analogen Erkenntnissen. Gute Problemltser zeich-
nen sich nicht durch allgemeine Fihigkeiten aus. «Experte sein im
Problemlosen bedeutet demnach immer, Experte fiir einen Problem-
bereich mit bereichsspezifischen Anforderungen zu sein» (Lass & Liier,
1990, S. 300). Auch Voss (1990) betont die Notwendigkeit des Vor-
handenseins von bereichsspezifischem Wissen, da erst auf dieser Grund-
lage Problemdefinition, -interpretation und -16sung moglich sind (vgl.
auch Achtenhagen, 1990a; Fiirstenau, 1994). Larkin (1989, S. 288f.)
zeigt in zahlreichen Studien, dass die Forderung einer allgemeinen
Problemlosefihigkeit lediglich geringe Effekte aufweist.

Die Befunde der Experten-Novizen-Forschung decken sich mit den Er-
kenntnissen der Problemldseforschung. Experten zeichnen sich nicht
primir durch allgemeine Fihigkeiten aus, sondern durch eine flexible, gut
organisierte und strukturierte Wissensbasis in einer Domine (vgl. Chi,
Feltovich & Glaser, 1981; Weinert, 1994). Das kritische Element der
unterschiedlichen Forschungstraditionen ist eindeutig der Aspekt der
Lerninhalte, der den Postulaten der formalen Bildungstheoretiker untiber-
windbar entgegensteht. «Ein Denkfehler, der sich durch die vielen Dis-
kussionen hindurchzicht, ist ein bereits schon immer von Vertretern
«formaler Bildungstheorien> begangener, dass nimlich <Schliisselqualifika-
tionen> als solche —d. h. unter Hintenanstellung von Lernzielen und Lern-
inhalten — erworben werden konnten, dass man sogar glaubte und glaubt,
fiir die Vermittlung von Schliisselqualifikationen z. B. spezielle Ver-
haltenstrainer cinsetzen zu konnen oder gar zu missen» (Achtenhagen,
1996, S. 26). Dorig (1994, S. 183) kommt zu folgendem Ergebnis: «All-
gemeine Schliisselqualifikationen reprisentieren die ihnen zugeschriebene
Flexibilitit nicht. Vielmehr beruht die Fihigkeit zur Flexibilitit auf einer
umfassenden Wissensbasis in einem konkreten Berufsfeld.»

Welche Forschungsarbeiten sollten zukiinftig in diesem Kompetenz-
bereich Prioritit haben? Problematisch ist, dass trotz der wissenschaft-
lichen Befundlage die gezielte dominenintegrierte Forderung von Meta-
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kognition und Lernstrategien zur Unterstiitzung des Lernens und des
Wissenstransfers bis heute in der pidagogischen und fachdidaktischen
Forschung kaum angemessen behandelt wird. Dabei sind durchaus geeig-
nete Instruktionsprinzipien (Schneider & Hasselhorn, 1988) bzw. Trai-
ningskonzeptionen vorhanden (z. B. Palincsar & Brown, 1984; Hassel-
horn & Hager, 1998). Vor dem diskutierten Hintergrund sollten weitere
Forschungsarbeiten zur Entwicklung von Kompetenzen iiber eine integ-
rierte Forderung von dominenspezifischem Wissen, Metakognition, Lern-
strategien und Motivation/Interesse angestrebt werden. Dabei sollte u. a.
untersucht werden, wie Lernstrategien und Metakognition zum Aufbau
von Fachkompetenz beitragen konnen. In diesem Zusammenhang ist auch
zu kliren, welche Beziehungen zwischen kognitiven, metakognitiven und
motivationalen Variablen vorliegen. Dabei sollten jedoch nicht nur per-
sonenimmanente Faktoren betrachtet werden, sondern auch kontext-
spezifische Faktoren stirker beriicksichtigt werden, als es bisher in der
Lernstrategie- und Metakognitionsforschung der Fall war. Es ist anzuneh-
men, dass weder die individuellen Merkmale wie Motivation, Kognition
oder Lernstil noch die dusseren Merkmale der unmittelbaren Lernumge-
bung das Lernverhalten bestimmen, sondern die Art und Weise, wie ein
Lerner diese individuellen und dusseren Merkmale reguliert.

Sozialkompetenz

Der Begrift «Soziale Kompetenz» wurde als psychologischer Begrift bis
Mitte des letzten Jahrhunderts benutzt, um zum Ausdruck zu bringen, ob
bei einer Person eine geistige Behinderung vorlige oder nicht. Er ist dann
allerdings zunchmend von dem Begriff «Intelligenzquotient» ersetzt
worden. Holtz (1994) hat soziale Kompetenz iiber aufsteigende Schwie-
rigkeitsgrade definiert: 1) Ausdruck (i. S. v. Verstindlich machen); 2)
Empfang (i. S. v. Zuhoren und Wahrnehmen); 3) Offenheit (gegeniiber
Anregungen und Kiritik); 4) Kooperation; 5) Gestaltung (von Beziehun-
gen; aber auch Integration in gruppendynamische Prozesse) und 6)
Identifikation (situationsadiquate Konfliktbewiltigung und kritische Ein-
schitzung eigener Moglichkeiten).

Rampus (1947) definiert soziale Kompetenz als ein «Mass fiir die Fihig-
keit, sich in einem gegebenen sozialen Feld angemessen zu bewegen».
Damit ist jedoch der Begrift nicht nur subjekt-, sondern auch situations-
abhingig, was eine brauchbare Definition erschwert (vgl. Zimmer, 1978).
Aus diesem Grund unterscheidet Rampus zwischen personalen und situa-
tionalen Variablen, die nicht unabhingig voneinander zu betrachten sind.

130



Personlichkeitsentwicklung und berufliche Qualifizierung

Wihrend soziale Kompetenz zunichst ausschliesslich iiber das Sozialver-
halten wie Fihigkeit zur Rollen- oder Perspektiveniibernahme definiert
wurde, wurde sie zunchmend {tiber soziale Ziele bestimmt (vgl. Affleck,
1975). Dass soziale Kompetenz iiber sozial angepasstes Verhalten hinaus-
geht, versucht Holtz (1994) darzulegen, indem er unter Riickgrift auf die
Taxonomie sozialer Kompetenzen von Ford das Spannungsfeld zwischen
«Selbstbehauptung» und «Integration» aufzeigt. In dhnlicher Form be-
schreibt auch Zimmer (1978) sozial kompetentes Verhalten als erfolgrei-
chen Kompromiss zwischen «Selbstverwirklichung» und «sozialer Anpas-
sungy.

Die seit Anfang der 1980er Jahre angeregte Diskussion {iber neue
Anspriiche an eine Berufsbildungsdidaktik hat dazu gefiihrt, dass in der
Neuordnung von Ausbildungsberufen die Sozialkompetenz eine stirkere
Berticksichtigung fand als in weitgehend von Fachkompetenz dominierten
Ausbildungsordnungen der 1970er Jahre. Auffallend ist, dass sich Ord-
nungsgrundlagen trotz nicht einheitlicher betrieblicher Arbeitsorganisa-
tionen zunehmend an einem Unternehmensleitbild anlehnen, das Aspekte
der Kunden- bzw. Marktorientierung sowie der Ausrichtung auf Team-
arbeit in dezentralen Arbeitsorganisationen berticksichtigt (vgl. Euler,
1997, S. 267) und damit sozialen Kompetenzen eine herausragende Stel-
lung zuspricht.

Trotz dieser positiv zu bewertenden Entwicklung ist jedoch zu hinter-
fragen, inwiefern tiber Absichtserklirungen der dualen Partner hinaus
didaktisch und methodisch aufbereitete Konzepte zur Forderung von
Sozialkompetenz existieren, die nachhaltig und gezielt zur Person-
lichkeitsentwicklung der Auszubildenden beitragen. Euler (1997, S. 264)
kommt diesbeziiglich zu folgendem Ergebnis: «Zwischen dem Postulat
einer verstirkten Berticksichtigung von Sozialkompetenzen in der Berufs-
ausbildung und dessen zielgerichteter Umsetzung im Ausbildungsalltag
besteht aktuell eine markante Diskrepanz!» Allerdings bezeichnet er auch
die Forschungslage beziiglich der Erfiillung der Vorgaben der Ordnungs-
grundlagen zur Sozialkompetenz als «eher fragmentarisch» (Euler, 1997,
S.272).

Als zentrale Ausprigungen der Sozialkompetenz werden im Rahmen
der Schlisselqualifikationsdebatte wiederholt die Kommunikations- und
Kooperationsfihigkeit sowie auch die Konfliktbewiltigung genannt.*
Bauer-Klebl, Euler und Hahn (1998, S. 1f.) definieren Sozialkompetenzen

4 Befunde von Lempert (1988, 1995) verdeutlichen, dass betriebliche Kom-
munikationsstrukturen auch auf die moralische Urteilskompetenz wirken.
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im Rahmen des dialogorientierten Lehrgesprichs als «Handlungskom-
petenzen, die ein sozial-kommunikatives Handeln tiber unterschiedliche
Inhalte in spezifischen Situationen erméglichen». Dabei verstehen sie
Sozialkompetenzen als eine «personale Voraussetzung zur Gestaltung von
Kommunikationsprozessen in sozialen Beziehungen» (Bauer-Klebl, Euler
& Hahn, 1998, S. 2). Es handelt sich im Detail um die Fihigkeit, sich
sowohl in verbaler als auch in non-verbaler Form auf der «Sach-, Be-
ziehungs-, Selbstkundgabe- und Absichtsebene» mitzuteilen bzw. ent-
sprechende Botschaften von anderen Personen interpretieren zu kénnen
(ebd.). Mogliche Teilkompetenzen einer Sozialkompetenz konnen «Ar-
tikulationsfihigkeit», «Interpretationsfihigkeit», «Konfliktfihigkeit»,
«Konsensfihigkeit», «Teamfihigkeit» und «Sozialverantwortungsfihig-
keit» sein (vgl. Euler, 1997, S. 283).

Da Kommunikationsprozesse grundsitzlich die Gefahr des Scheiterns
mit einschliessen, fordern Bauer-Klebl, Euler und Hahn (1998) die For-
derung der Kompetenz zu einem Wechsel zwischen dem agentiven und
dem reflexiven Schwerpunkt, der eine Analyse der personlichen und/oder
situativen Bedingungen vornehmen soll, die den Kommunikationsprozess
ggf. beeintrichtigen. Die Autoren schliessen in ihr Begriffsverstindnis
abschliessend die Meta-Kommunikation ein, die die Fihigkeit bezeichnet,
«sich iiber die Einzelstandpunkte der Kommunikationspartner zu stellen
und die Kommunikation aus der verbindenden Perspektive von mehreren
Beteiligten zu fithren» (ebd.).

Ahnlich wie die Vertreter der Situated Cognition die Kontextgebun-
denheit von Wissen unterstellen, gehen Bauer-Klebl, Euler und Hahn
(1998) davon aus, dass sozial-kommunikative Teilkompetenzen situations-
gebunden sind. Dieses Phinomen fiihren sie auf situationsspezifische
Besonderheiten zuriick, die die entsprechende Person — z. B. aufgrund
einer emotionalen Belastung — zu unterschiedlichen Verhaltensweisen
«zwingt». Daher erachten sie zur Ubertragung der verfiigbaren Sozial-
kompetenzen weitergehende Transferaktivititen als notwendig.

Trotz zahlreicher Implementationen von komplexen Lehr-Lern-Arran-
gements, die grundsitzlich geeignet sind, die Personlichkeitsentwicklung
von Auszubildenden umfassend im Sinn der Kompetenztrias zu fordern,
ist festzuhalten, dass Schliisselqualifikationen im Rahmen der Sozialkom-
petenz nicht als «Nebenprodukte» aktiven und selbstgesteuerten Lernens
erworben werden konnen. Auch wenn in Fallstudien, Planspielen oder
Erkundungen der sozial-kommunikative Anteil der Auszubildenden
untereinander deutlich hoher ist als im geleiteten Unterrichtsgesprich,
wird Sozialkompetenz nicht per se gebildet, sondern bedart gezielt ange-
leiteter Prozesse des Erwerbs sozial-kommunikativer Qualifikationen.
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Damit ist folgendes Ergebnis festzuhalten: Wenn Sozialkompetenz als
eine Ausprigungsform der Personlichkeitsentwicklung integrativer Bestand-
teil der Berufsausbildung werden soll, dann sind systematische Forschungs-,
Gestaltungs- und Evaluationsarbeiten erforderlich. «Die theoretische Fun-
dierung sowie darauf basierende praktische Umsetzungsaktivititen stehen
aber erst am Anfang» (Euler, 1997, S. 265). Dabei ist jedoch zu bertick-
sichtigen, dass soziale Handlungskompetenzen nicht ausschliesslich das
Resultat von initiierten Lernprozessen, sondern auch das Ergebnis nicht
zielgerichteter Sozialisation sind. Lehrende miissen als Gestalter und
Moderatoren von kommunikativen Lehr-Lern-Prozessen selber tiber die zu
vermittelnde Sozialkompetenz verfiigen. Die Befunde von Lippitz und Sey-
fried (1995) geben erste Hinweise auf Defizite beziiglich des Vorhan-
denseins sozial-kommunikativer Fertigkeiten. Es sind weitere empirische
Untersuchungen zu sozial-kommunikativen Qualifikationen von Lehrern
durchzufithren und auf Grundlage der Befunde gezielte Massnahmen zu
deren Forderung in allen Phasen der Lehrerbildung zu entwickeln. Erst
daran anschliessend kénnen Fordermassnahmen fiir die Entwicklung von
Sozialkompetenz bei Schiilern auch nachhaltig wirken.

Entscheidend fiir eine signifikante Forderung von Sozialkompetenz
wird sein, dass erste Schritte ihrer Konzeptionalisierung konsequent wei-
tergeflihrt werden, indem sie curricular verankert, didaktisch-methodisch
gefordert und Gegenstand der Abschlusspriifungen werden. Wihrend
z. B. in der miindlichen Abschlusspriifung von Einzelhandelskaufleuten
lediglich Gespriche tiber ausgewihlte Themenbereiche wie Kundenbera-
tung erfolgen, wird die miindliche IHK-Abschlusspriifung fiir angehende
Bankkaufleute in Form einer Kundenberatung abgehalten. Innerhalb
dieser Priifungsleistung sollen zu 40 % Fachkompetenz im Sinn einer
fachlich einwandfreien Losung der Aufgabe und zu 60 % Beratungskom-
petenz im Sinn einer Erfassung der Methoden- und Sozialkompetenz des
Auszubildenden gepriift werden, wobei unter anderem die Gesprichs-
fithrung und die Korpersprache einbezogen werden.

Bei allen zukiinftigen Férdermassnahmen von Sozialkompetenz ist ihre
Verbindung mit der Fachkompetenz unbedingt zu beriicksichtigen.
Markt- und Kundenorientierung miissen als inhaltliche Leitlinie fiir eine
auf die flexible und praxisgerechte Anwendbarkeit des erworbenen
Fachwissens in realen Beratungssituationen ausgerichtete Ausbildung
fungieren. Die Vermittlung von Methoden- und Sozialkompetenz steht
damit gleichrangig neben der Vermittlung von Fachkompetenz, zumal erst
die situationsspezifische Integration dieser drei Kompetenzbereiche ein
hohes Mass an beruflicher Handlungskompetenz gewihrleisten kann, die
fiir eine Behauptung dieser Ausbildungsform innerhalb einer sich wan-
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delnden Umwelt und der aktiven Gestaltung der sich hieraus ergebenden
Konsequenzen unentbehrlich ist.

Euler (1997, S. 274) hat wesentliche Kernfragen zur Sozialkompetenz
als zentrale Kategorie zukiinftiger Forschungs- und Gestaltungsaktivititen
zusammengestellt:

— Ziellegitimierung: Welche normative Ausrichtung wird der Bedeu-
tungsfestlegung von Sozialkompetenzen unterlegt?

— Konstruktdifferenzierung: Auf welcher Detaillierungsebene werden
Sozialkompetenzen prizisiert?

— Soziale Lernvoraussetzungen: Unter welchen Bedingungen vollzieht
sich soziales Lernen in der Berufsbildung?

— Methodenentscheidung: Welche Lehr-Lernmethoden begriinden die
Forderung spezifischer Sozialkompetenzen?

— Evaluation: Wie wird die Verfiigbarkeit von Sozialkompetenzen
diagnostiziert bzw. tiberpriift?

— Transfer: Wie wird die Ubertragung erworbener Sozialkompetenzen
von Lern- in Arbeitssituationen gefordert?

— Lehrkompetenzen: Unter welchen Voraussetzungen vollzieht sich die
Forderung von Sozialkompetenzen durch die Lehrenden?
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6 Implikationen fiir die Konstruktion
komplexer Lehr-Lern-Arrangements zur
Forderung der Personlichkeitsentwicklung

In Theorie und Praxis herrscht derzeit Konsens dariiber, dass mit Hilfe
komplexer Lehr-Lern-Arrangements Unterrichtsprozesse effektiver gestal-
tet werden konnen (vgl. Dubs, 1996, und die Beitrige in Beck & Heid,
1996). Die Entwicklung entsprechender komplexer Lehr-Lern-Arrange-
ments und ihre Umsetzung im Unterricht erfolgen mit dem Ziel, die
Qualitit der beruflichen Bildung zu verbessern. Damit wird auch das Ziel
verfolgt, die Lernenden mit Kompetenzen auszustatten, die sie optimal fiir
berufliche und ausserberufliche Lebenssituationen qualifizieren (vgl. Fiirs-
tenau, Getsch, Noss & Siemon, 1999, S. 260).

Demographische und insbesondere technologische Entwicklungen
fithren zu tiefgreifenden Verinderungen beruflicher, privater und gesell-
schaftlicher Lebenszusammenhinge und machen es gleichzeitig erforder-
lich, Ziele und Inhalte beruflicher Aus- und Weiterbildung in vielen
Bereichen zu iiberdenken (vgl. Achtenhagen, Nijhof & Raffe, 1995;
Baethge & Oberbeck, 1986; Buttler, 1992) und auch aus einer Perspektive
des lebenslangen Lernens zu betrachten. Die zu treffenden inhaltlichen
Entscheidungen haben sich an einem Referenzsystem zu orientieren, das
im Wesentlichen aus drei interdependenten Prinzipien besteht (vgl. Reetz,
1984, S. 754f.): (1) dem Situationsprinzip, (2) dem Personlichkeitsprinzip
und (3) dem Wissenschaftsprinzip.

Der als Ubergang zur Informations- und Wissensgesellschaft beschrie-
bene Wandel, die technologischen und 6konomischen Verinderungen
werfen verschiedene curriculare Fragen auf (vgl. Achtenhagen & Getsch,
2000). Die traditionellen Vorstellungen von Betriebs- und Arbeitsorga-
nisation werden in den Unternehmen zunehmend durch neue Konzepte
der Mitarbeiterfithrung abgel6st. Unternehmensphilosophien haben neue
Orientierungen erfahren: permanente Optimierungen, Prozessdenken,
dynamische Weiterentwicklung der Organisationsformen usw. Vor diesem
Hintergrund ist auch die Weiterentwicklung von integrierten Anwen-
dungssystemen, wie z. B. SAP R /3, zu diskutieren. Wenn unterstellt wird,
dass allein mit SAP R /3 zehn Millionen direkte Nutzer arbeiten, kann das
im Rahmen der Berufs- und Wirtschaftspidagogik nicht ignoriert werden.
Diese Systeme zeichnen sich durch Komplexitit und Intransparenz aus.
Eine vom Goéttinger Seminar durchgefiihrte Literaturanalyse (tiber 35 SAP
R/3-Biicher) kommt zu dem Ergebnis, dass es ausreichend Informationen

135



Frank Achtenhagen & Michael Bendorf

zur Anwendung selbst gibt, dass aber nur in Einzelfillen Ausfithrungen
zur Integrationssicht zu finden sind — und wenn, dann auch nur als Auf-
zihlung und nicht als Begriindung. Wenn Auszubildende iiber eine
Kenntnis 6konomischer Zusammenhinge verfiigen sollen, um zukiinftige
Lebenssituationen zu bewiltigen und auch aktiv Arbeits- und Geschifts-
prozesse mitzugestalten, wird es nach den Kriterien von Reetz und Tramm
(2000) notwendig sein, die Integrationssicht selbst auch mit als cur-
riculares Element zu verankern — allerdings nur in ausgewihlten Fillen als
besondere thematische Einheit. Vielmehr muss vermutlich die Integra-
tionssicht tber eine Perspektive der Geschiftsprozessmodellierung (vgl.
Getsch, 1999, 2000a, 2000b) selbst tiber das ganze Curriculum hinweg
stirkere Berticksichtigung finden. Dadurch ergeben sich besondere Fragen
zur Hierarchisierung und vor allem auch zur Sequenzierung von
Lernzielen und -inhalten.

Ein Beispiel: Im Rahmen von dezentralen Beschaffungsprozessen mit
dem Programm Business to Business Procurement (BBP von SAP AG)
konnen Bestellvorginge nur dann ausgefiithrt werden, wenn sich min-
destens drei Fragen beantworten lassen:

1. Wer? Antwort: Kostenstelle, will
2. Was? Antwort: entsprechendes Sachkonto, z. B. Biromaterial,
3. Von wem? Antwort: Kreditor.

Beschrinkt man sich auf die erste Frage, so ergeben sich nach den meisten
Lehrplinen Fragen zur Kostenrechnung erst gegen Ende des 1. Ausbil-
dungsjahres. Es wird zu priifen sein, ob nicht bestimmte andere Lernziel-
und Lerninhaltssequenzen zu bilden wiren. Generell geht es auch darum
zu untersuchen, welche Aufgabe der berufsbildenden Schule im Bereich
der Schulung mit entsprechenden Anwendungssystemen beim Einsatz
und stirkerer Verbreitung von Integrationssoftware zukommt. Muss nicht
die Integrationssicht stirker in den Mittelpunkt des Unterrichts treten?
Was wiirden entsprechende Anwendungsschulungen fiir das Lernpotenzial
bringen? Wie verhilt es sich mit zeitlichen Aspekten? Derartige Entwick-
lungen werden zurzeit in der Berufs- und Wirtschaftspidagogik nicht
hinreichend zur Kenntnis genommen. Betrachtet man aber die konkreten
Systeme im Unternehmensbereich, dann wird klar, was Baethge und
Oberbeck (1986) in ihren Untersuchungen zur zunehmenden Intrans-
parenz und Komplexitit der Geschiftsprozesse — damals noch sehr all-
gemein — andeuteten. Eine Orientierung an Geschiftsprozessen — insbe-
sondere beim Business Process Reengineering — reduziert die Sicht auf die
Optimierung der Abldufe aus Sicht des Unternehmens. Hier wire zu

136



Personlichkeitsentwicklung und berufliche Qualifizierung

kldren, wenn man den Kriterien von Reetz und Tramm (2000) folgt, wie
und an welcher Stelle die Sicht der anderen Shareholder, z. B. der Arbeit-
nehmer, zu thematisieren wire.

Evaluationen zu bestimmten komplexen Lehr-Lern-Arrangements
zeigen, dass die kognitiven, emotionalen und sozialen Kompetenzen sich
messbar positiv auf das angestrebte Ziel, Entwicklung und Forderung der
Personlichkeit, ausgewirkt haben (vgl. Achtenhagen, 1995).

Betrachtet man die Ergebnisse aus den Untersuchungen von Wild und
Krapp (vgl. 1996a), dann wird deutlich, dass sich das globale Interesse an
Inhalten des Ausbildungsberufes erst tiber einen lingeren Ausbildungs-
zeitraum auswirkt. Aus diesem Grund miissten zukiinftige Evaluationen
von komplexen Lehr-Lern-Arrangements auch lingerfristig und zwar iiber
das gesamte Curriculum hinweg, erfolgen, was eine komplette Abfolge
von Lehr-Lern-Arrangements notwendig machen wiirde (vgl. Dubs,
2001, S. 399).

Fiir die Schiiler des Fachgymnasiums Wirtschaft wurde in dem Fach
Betriebswirtschaft mit Rechnungswesen und Controlling (vgl. Nieder-
sichsisches Kultusministerium, 2001) fiir die 11. Klasse eine Serie solcher
komplexen Lehr-Lern-Arrangements entwickelt. Den Ausgangspunkt
bildet die CD-Rom «Virtuelle Betriebserkundung: Modellunternechmen
Arnold & Stolzenberg GmbH» (vgl. Siemon, 2001). Mit diesem Modell-
unternchmen wird in die Sequenz «Das Unternchmen als komplexes und
soziales System», eingefiihrt. Bezogen auf dieses Modellunternehmen
wurde dann ein Grundlehrgang in Buchfiihrung aufgrund des wirt-
schaftsinstrumentellen Ansatzes des Rechnungswesens (vgl. Achtenhagen,
1990b; Preiss & Tramm, 1996; Preiss, 1999) entwickelt. Dieser Grund-
lehrgang (vgl. Getsch & Preiss, 2001) berticksichtigt die 6konomische
Entwicklung des Geschiiftsverlaufs tiber fiint’ Geschiftsjahre. Im Vorder-
grund steht das Ziel, ein Verstindnis fiir das Rechnungswesen als betrieb-
liches Steuerungsinstrument aufzubauen.

Zusammengefasst: Die Entwicklung von komplexen Lehr-Lern-
Arrangements fiir ein gesamtes Curriculum, mit entsprechendem Lehrer-
training und begleitet durch eine prozessorientierte Evaluation, kann
kognitive, emotionale und soziale Kompetenzen férdern. Dieses Postulat
gilt allerdings nur, wenn drei weitere Fragen geklirt sind:

1. Curriculare Aspekte;

2. Priifungsaspekte;
3. Fragen der Lernortkooperation im Rahmen des dualen Systems.
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7 Welche Forschungsakteure
sind aktuell im Feld titig?

Die bisherigen Ausfithrungen haben versucht, sowohl einen zusammen-
hingenden Uberblick zu geben, als auch einige besonders wichtig er-
scheinende Aspekte zu betonen. Schwerpunktmissig und auch prioritir
sollten Lehr- und Lernprozesse im Zentrum der entsprechenden For-
schungen stehen. Forschungsiiberblicke neuerer Art sind vor allem gege-
ben in den

— Berichten zum DFG-Schwerpunktprogramm «Lehr-Lernprozesse in
der kaufminnischen Erstausbildung» (Beck & Heid, 1996; Beck &
Dubs, 1998; Beck & Krumm, 2001) und in den

— Gutachten zum lebenslangen Lernen, wie sie Achtenhagen und Lem-
pert (2000) zusammengestellt haben.

Weitere als relevant erachtete Literatur ist aufgefiihrt; dabei kann ein
Anspruch auf Vollstindigkeit aus Zeitgriinden nicht erhoben werden (als
einen internationalen Uberblick vgl. Achtenhagen & Grubb, 2001).

Wenn Kontakte zu Forscherinnen und Forschern bzw. zu den ent-
sprechenden Forschergruppen gesucht werden, dann kénnen folgende
Hinweise fiir erste Kontaktaufnahmen gegeben werden:

— Selbst-, Sach-, Methodenkompetenz (Prof. Reetz, Hamburg)

— Sozialkompetenz, Teamarbeit (Prof. Euler, St. Gallen)

— dominenspezifisches Wissen; komplexe Lehr-Lern-Arrangements
(Seminar fiir Wirtschaftspidagogik, Gottingen)

— Motivation, Interesse (Prof. Krapp, Miinchen; Prof. Prenzel, Kiel; seit
2004 auch Prof. Achtenhagen/Winther, Gottingen)

— Metakognition (Prof. Hasselhorn, Gottingen; Prof. Schneider, Wiirz-
burg; seit 2004 auch Prof. Achtenhagen/Dr. Bendorf, Gottingen)

— Moral (Prof. Oser, Fribourg; Prof. Beck, Mainz; Prof. Lempert, Berlin)

— Interkulturelles Lernen (Prof. Bolten, Jena; Dr. Weber, Gottingen)

— Lernstrategien (Prof. Metzger, St. Gallen)

— Lernen und Entwicklung (Prof. Prenzel, Kiel; Prof. Schiefele, Miin-
chen)

— Sozialisation, Enkulturation (Prof. Hurrelmann, Bielefeld; Prof. Lem-
pert, Berlin).
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Forderung von Lernkompetenzen

1 Ausgangslage

Die Forderung der Bereitschaft und Fihigkeit selbststindig zu lernen, und
damit verbunden die Forderung von Lernkompetenzen, ist heute ein
explizites Bildungsziel an verschiedenen Ausbildungsinstitutionen der
Sekundarstufe II, und dies nicht nur an den auf ein Universititsstudium
vorbereitenden Gymnasien, sondern besonders auch im Rahmen der
Berufsbildung. Wie die folgende Aufstellung zeigt, kommt dies in den
Reglementen oder Rahmenlehrplinen der verschiedenen Ausbildungs-
richtungen zum Ausdruck:

1. Berufsmaturitit: In der Berufsmaturititsverordnung (BBT, 1998) ist
die Forderung des selbststindigen Lernens insofern verankert, als die
Berufsmaturitit «die Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz ihrer Inhabe-
rinnen und Inhaber» erhéhen soll. Eine weitere Verankerung findet die
Forderung des selbststindigen Lernens in den entsprechenden Rah-
menlehrplinen fiir die Berufsmaturitit. Im Rahmenlehrplan fiir die
technische, gestalterische und gewerbliche Berufsmaturitit (BBT,
2001a) sowie im Rahmenlehrplan fiir die Berufsmaturitit kaufmin-
nische Richtung (BBT, 2003) ist die Férderung von Lernkompetenzen
insofern verankert als die Berufsmaturitit den Lernenden erméglichen
soll, «(a) sich als Individuen mit personlichen Bediirfnissen und als
Subjekte selbststindig im Leben entfalten zu kénnen (Selbstkompe-
tenz), ..., (¢) iiber Denk- und Lernfihigkeiten zu verfiigen, die einen
auf Problemlosungen ausgerichteten, zugleich intuitiven und ana-
lytisch-vernetzten Zugang zur Wirklichkeit ermoéglichen und die
Bereitschaft zu rekurrentem, lebenslangem Lernen férdern (Denk- und
Lernkompetenz), ... (f) ein Studium an einer Fachhochschule oder
einer dhnlichen Lehranstalt erfolgversprechend zu beginnen (Fach-
hochschulreife /Studienkompetenz)».

2. Auch innerhalb des allgemeinbildenden Untervichts an gewerblich-
industriellen Berufsschulen und in Lebrwerkstitten kommt der Lern-
kompetenz ein hoher Stellenwert zu. So sieht der Rahmenlehrplan vor,
iiberfachliche Kompetenzen, d. h. Selbst-/Sozialkompetenz, Metho-
denkompetenz sowie Sprach-/Kommunikationskompetenz innerhalb
des Lernbereichs Gesellschaft (Arbeit/Ausbildung, Ethik, Geschichte /
Politik, Identitit/Sozialisation, Kultur, Okologie, Recht, Technik,
Wirtschaft) zu fordern (BIGA, 1996). Neben der Integration der Lern-
und Methodenkompetenz in den Unterricht bilden die erworbenen
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iiberfachlichen Kompetenzen im allgemeinbildenden Unterricht auch
einen Bestandteil der Lehrabschlusspriifung, indem alle Lernenden eine
so genannte selbststindige Vertiefungsarbeit zu verfassen haben (vgl.
dazu BBT, 2001). Beurteilungskriterien sind unter anderem: trans-
parenter Prozess bei der Themenfindung, selbststindiges Material-
sammeln, eindeutig formulierte Lernziele, Informationen tiber wichtige
Stadien des Arbeitsprozesses und personliche Erfahrungen wihrend der
Arbeit, Vorstellen des Arbeitsergebnisses.

3. Newue Kaufmiannische Grundbildung: Auch der kaufminnische Kompe-
tenzwiirfel, welcher in der neuen Kaufminnischen Grundbildung einen
wichtigen Bestandteil darstellt, betont neben der Fachkompetenz die
Bedeutung tiberfachlicher Sozial- und Methodenkompetenzen (BBT,
1999a; 1999b). Zur konkreten Forderung solcher iiberfachlicher
Handlungskompetenzen stehen verschiedene Instrumente zur Ver-
fiigung. Das Lernjournal beispielsweise ist ein Dokument, in dem
Arbeits-, Denk-, Lern- und Handlungsprozesse festgehalten werden
sollen. Im Wesentlichen dient es der Forderung der Metakognition tiber
die Handlungskompetenzen, wie sie im Kompetenzwiirfel festgelegt
sind. Mit dem Lernjournal werden zwei Bildungsziele angestrebt:
(1) «Selbststindig arbeiten, um dabei Folgendes zu lernen: a) Verant-
wortung am Arbeitsplatz, b) Selbstsicherheit gewinnen, ¢) auf eigenen
Fiissen stehen.» (2) «Lernen lernen mit Hilfe von systematischem Vor-
gehen, um mit den Innovationen zu wachsen und Flexibilitit im dyna-
mischen Arbeitsmarkt aufzubauen» (Frey, Limacher & Renold, 2000).
Im dritten Lehrjahr verfassen die Lehrlinge individuell oder in Gruppen
in einem Bearbeitungszeitraum von zwei Monaten wihrend insgesamt
hochstens vier Tagen eine selbststindige Arbeit. Die selbststindige
Arbeit kann zusitzlich wihrend 10 Minuten Gegenstand der miind-
lichen Priifung sein (BBT, 1999b).
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2 Konzept der Lernkompetenz

Die Forderung, die Lernenden in Bezug auf die Lernkompetenz zu for-
dern, griindet auf einem kognitiv-konstruktivistischen Lernverstindnis
(vgl. fiir ausfiihrlichere Beschreibungen Dorig, 1994; Dubs, 1995a; Dubs,
1995b; Dufty & Jonassen, 1992; Shuell, 1992), welches Lernen als
aktiven, konstruktiven, kumulativen, selbstregulierten und zielorientierten
Prozess betrachtet (Shuell & Moran, 1994). Der Lernende konstruiert
mittels verschiedener Denkoperationen und -strategien (selektiv wahr-
nehmen, elaborieren, organisieren, vergleichen, Hypothesen testen, beur-
teilen usw.) und moglichst auch praktischem Handeln zielorientiert,
reflektiert und eigenverantwortlich sein deklaratives, prozedurales und
konditionales Wissen (was, wie, unter welchen Bedingungen), indem er es
mit seinem Vorwissen verkniipft, es erweitert und differenziert. Um eine
solche aktive Rolle im Lernprozess iibernehmen zu kénnen, missen die
Lernenden ihr Lernen selber regulieren kénnen. Nach Zimmermann
(1994) fithlen sie sich fiir ihr Lernen selbst verantwortlich, sie sind in
ihrem Lernverhalten sehr flexibel und verhalten sich strategisch.
«Strategisch» heisst, dass sie ihr Lernen selbst bewusst lenken, d. h. planen,
durchfiihren, kontrollieren und anpassen. Dazu benotigen sie ein Reper-
toire an Lernstrategien, das sie flexibel, d. h. den jeweiligen Lernbe-
dingungen angepasst, einsetzen, indem sie die zu erledigende Aufgabe
analysieren, Zicele setzen, im Hinblick auf das Erreichen der Ziele Lern-
strategien auswihlen, ihren Lernfortschritt iiberwachen und die Lern-
strategien, sofern notig, anpassen (Butler, 1997; Butler, 1998a; Metzger,
2001). Metzger (1995, S. 300-306; Metzger, 2001) entwickelte in
Zusammenarbeit mit Claire E. Weinstein das in Abbildung 1 dargestellte
Lernstrategienmodell. Im Zentrum des Lernstrategienmodells stehen die
so genannten Lernstrategien. Diese werden definiert als «Gedanken und
Handlungsweisen des Lernenden wihrend des Lernens zur Gestaltung des
Lernprozesses und zur Erreichung der Lernziele, wobei den Gedanken
und Handlungsweisen die Merkmale <gewollt, gekonnt, gelenkt und
situationsgerecht> eigen sind» (Metzger, 1995, S. 295). Dabei sind beim
Lernstrategienmodell von Metzger drei Elemente zentral: das Wissen, der
Wille und die Selbstlenkung. Im Folgenden wird das Lernstrategienmodell
detailliert beschrieben.

155



Christoph Metzger & Charlotte Niiesch

Abbildunyg 1
Das Lernstrategienmodell von Metzger
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Selbststindig Lernende zeichnen sich dadurch aus, dass sie {iber ein
vielfiltiges Lernstrategienrepertoire verfligen, welches sich aus den fol-
genden Lernstrategien zusammensetzt:

— Strategien zum Erwerb von Wissen: Sie wirken direkt auf die zu ver-
arbeitende Information ein, so dass diese besser verstanden, behalten,
wieder abgerufen und angewendet werden kann. Dazu gehoren Stra-
tegien zur Informationsverarbeitung und solche zum Erkennen des
Wesentlichen.
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— Strategien zur positiven Gestaltung von Lernsituationen: Diese erleich-
tern den Lernprozess, indem sie helfen, eine geeignete Lernatmosphire
aufrechtzuerhalten. Sie steuern die nicht-kognitiven Faktoren, welche
das Lernen beeinflussen. Zu diesen Strategien werden die Strategien
zum Umgang mit der Zeit und mit der Angst sowie Konzentrations-
und Motivationsstrategien gezihlt.

— Strategien zur Bewdiltigung von modelltypischen Levnsituationen: Dies
sind spezifische Strategien, welche fiir den Umgang mit unterschied-
lichen Lernsituationen (z. B. Selbststindiges Verfassen einer schrift-
lichen Arbeit, Lesen und Zusammenfassen eines lingeren Textes,
miindliche, schriftliche oder praktische Priifungen bewiltigen) oder mit
verschiedenen Unterrichtsverfahren (z. B. Frontal-, Projekt- oder
Werkstattunterricht) benotigt werden.

Das Lernstrategienmodell geht von der Vorstellung aus, dass es keine all-
gemeingiiltigen Strategien zur Bewiltigung von Lernsituationen gibt.
Vielmehr hat der Lernende aus einem Repertoire von Strategien jene aus-
zuwihlen, welche ihm im Hinblick auf die konkrete Lernsituation am
besten zusagt. Zudem hat er sie an die jeweiligen Gegebenheiten anzupas-
sen. Entsprechend gehen dem Einsatz von bestimmten Lernstrategien die
Analyse der konkreten Lernsituation einerseits und die Analyse der Merk-
male des Lernenden andererseits voraus. Die Analyse der konkreten
Lernsituation bezieht sich erstens auf die Lernaufgabe (z. B. Lernziele,
Umfang, mogliche Schwierigkeiten, erforderliche Zeit) und zweitens auf
die Lernbedingungen (z. B. dussere Bedingungen wie etwa zeitliche Rest-
riktionen und Lernort, die Qualitit des Unterrichts und Lehrbuchs oder
gleichzeitig zu erledigende Lernaufgaben). In Bezug auf ihre Eigen-
schaften sollten die Lernenden iiberlegen, tiber welches Vorwissen sie ver-
fiigen, welche Ziele sie verfolgen, in welchem inneren Zustand sie sich
befinden (Motivation, Interesse, Konzentration, Angst), welche Lernge-
wohnheiten sie haben und iiber welche Lernstrategien sie verfiigen, um
die konkrete Lernaufgabe zu l6sen. Ziel der Lernkompetenzforderung ist
es, bei den Lernenden ein Lernstrategienrepertoire aufzubauen, das beim
Lernen in verschiedenen Fichern, in jeweils angepasster Form cingesetzt
werden kann. Dieses Lernstrategienrepertoire sollte simtliche Lernstra-
tegien des in Abbildung 1 dargestellten Lernstrategienmodells umfassen.

Diese Lernstrategien sind also angepasst an den Lerner/die Lernerin
bzw. die Lernsituation einzusetzen. Voraussetzung dafiir bilden die
folgenden drei Komponenten:
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1. Wissen: Die Lernenden sollten iiber ein vielfiltiges Lernstrategienreper-
toire verfiigen. Dazu benétigen sie drei Arten von Wissen:

— Lernende miissen wissen, welche Strategien fiir die Bewiltigung
eines konkreten Lernproblems zur Verfiigung stehen. Sie benotigen
also deklaratives Wissen, d. h. Wissen tiber das WAS?

— Neben deklarativem Wissen erfordert der Einsatz einer bestimmten
Lernstrategie, dass die Lernenden Kenntnis dartiber haben, wie die
Strategie funktioniert bzw. welche Schritte bei der Anwendung der
Strategie auszufiihren sind. Es braucht also auch prozedurales Wissen,
d. h. Wissen iiber das WIE?

— Und schliesslich konnen die Lernenden Strategien nur dann sinnvoll
einsetzen, wenn sie wissen, unter welchen Bedingungen sich die
einzelnen Vorgehensweisen eignen. Entsprechend ist konditionales
Wissen, also Wissen tiber das WANN? notwendig.

2. Wille: Empirische Untersuchungen zeigen, dass Wissen iiber Lern-
strategien allein noch nicht automatisch zum Einsatz dieser Strategien
fithrt (vgl. Krapp, 1993, S. 302). Zahlreiche Schiilerinnen und Schiiler
wenden bei der Bewiltigung von Lernsituationen suboptimale
Strategien an, obwohl sie in geeigneteren Lernstrategien geschult wor-
den sind. Neben Erklirungen, wie die Vermutung, dass so genannte
Tiefenverarbeitungsstrategien (strukturieren, elaborieren) vielfach gar
nicht bendtigt werden, weil in Priifungen nur Wissen abgefragt wird,
diirften motivationale Faktoren, wie z. B. Einschitzung des Nutzens
der Lernstrategie, Einschitzung der Selbstwirksamkeit, Interesse am
Lerninhalt, intrinsische oder extrinsische Motivation sowie Wahr-
nehmung und Einschitzung der Anforderungen in der aktuellen Lern-
umgebung, eine wesentliche Rolle spielen.

3. Selbstlenkuny: Strategische Lerner missen neben dem dargelegten
Wissen und Willen zudem iiber ein hohes Mass an Bewusstsein und
Kontrollstrategien verfiigen, um ihr Lernen zu lenken. Diese Selbst-
lenkung bezieht sich auf das Planen, Durchfiihren und Kontrollieren
von Lernprozess und Lernergebnis. Es geht darum, Lernstrategien
systematisch, situationsgerecht unter Beriicksichtigung der konkreten
Lernsituation und von sich selbst als Lerner auszuwihlen, einzusetzen,
deren Anwendung in Bezug auf Zielerreichung sowie Aufwand bzw.
Nutzen zu kontrollieren und die Lernstrategien, so weit notig und
moglich, anzupassen. Dazu konnen auch das Differenzieren von
bekannten Lernstrategien sowie das Suchen und Entwickeln von Lern-
strategien gehoren, die dem Lernenden bisher noch nicht bekannt sind.
Auf der Makroebene geht es um die Lenkung eines ganzen Lernpro-
zesses, meist unter Einsatz mehrerer Lernstrategien. Auf der Mikro-
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ebene geht es um die laufende Beobachtung, Kontrolle und Anpassung
innerhalb einer einzelnen Strategie, so beispielsweise: Kontrollieren, ob
ein Zeitplan eingehalten wird, und gegebenenfalls Anpassen des Zeit-
plans; Verstindniskontrolle wihrend des Wissenserwerbs samt notigen
Anpassungen.

Nachdem hier der Begriff der Lernkompetenz eingefiihrt wurde, fragt
sich, wieweit er mit den in der Bildungspraxis gingigen Begriffen verein-
bar ist bzw. dem Kern der entsprechenden curricularen Zielsetzungen ent-
spricht. Der Begriff Lernkompetenz entspricht der in der Ausgangslage
dokumentierten Forderung, die Bereitschaft und Fihigkeit zum selbst-
stindigen Lernen zu fordern. Verwirrung kann allerdings ein Blick auf den
im Rahmen der neuen Kaufminnischen Grundausbildung eingefiithrten so
genannten Kompetenzwiirfel (BBT, 1999a; 1999b) stiften. Zum einen
wird dort Lernfihigkeit als Teilkompetenz der Sozialkompetenzen ver-
standen, was zu kurz greift, auch wenn entsprechend dem aktuellen Lern-
verstindnis dem Lernen auch ein kooperatives Element innewohnt und
der Bereitschaft und Fihigkeit zu lebenslangem Lernen durchaus auch
eine soziale Bedeutung zukommt. Zum andern werden in jenem Konzept
unter Methodenkompetenz die Instrumente und Methoden verstanden,
welche die Kauffrau/den Kaufmann befihigen, sich Wissen und Koénnen
zu beschaffen, anzueignen und situationsgerecht anzuwenden (BBT,
1999b). Der Katalog der Ausbildungsziele nennt dabei zwolf zu fordernde
Methodenkompetenzen, nimlich analytisches und geplantes Vorgehen,
Arbeitstechniken, Entscheidungstechniken, Kreativititstechniken, mit
Informationsquellen umgehen, Prisentationstechniken, Problemlosungs-
techniken, Projektmanagement, Verhandlungstechniken, Verkaufstech-
niken, vernetztes Denken, Ziele und Priorititen setzen. Dieser wohl nicht
abschliessend zu verstehende Katalog enthilt weitestgehend Methoden,
die im oben beschriebenen Lernstrategienmodell mit dem Erwerben und
Verarbeiten von Wissen und dessen Anwendung in modelltypischen Lern-
situationen erfasst werden. Dies schliesst Denkstrategien mit ein, wie bei-
spielsweise Friedrich und Mandl (1992) zeigen. Dariiber hinausgehende
Methoden wie etwa Verkaufstechniken und Problemlosungstechniken
weisen einen engen Bezug zu den jeweiligen, spezifischen Fachgebieten
und damit den Fachkompetenzen auf.

Es wird deshalb als zweckmissig erachtet, sich im Folgenden auf Lern-
kompetenzen zu fokussieren, wohlwissend, dass durchaus auch in der
Theorie noch keine abschliessende Abgrenzung gegeniiber Arbeitstech-
niken einerseits und kognitiven oder Denkstrategien andererseits besteht.
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3 Forschungsstand im Hinblick auf die
didaktische Forderung von Lernkompetenzen

Sollen nun Lernkompetenzen im Sinne der Entwicklung eines Lern-
strategienrepertoires gefordert werden, so sind organisatorische und
didaktische Entscheidungen auf der Ebene der betroffenen Schule
(Makroebene) und auf der Mikroebene des konkreten Unterrichts not-
wendig.

3.1 Ansitze zur Forderung der Lernkompetenzen
auf der Makroebene (Schule)

Abbildung 2 zeigt die moglichen Ansitze zur Férderung der Lernkom-
petenzen auf der Makroebene (Schule) im Uberblick (vgl. Friedrich &
Mandl, 1992; Metzger, 1995, 2001a; Niiesch, 2001). Allen Ansitzen
gemeinsam ist das Ziel, dass die Lernenden ein differenziertes und elabo-
riertes Lernstrategienrepertoire entwickeln, das so allgemein gehalten ist,
dass es auf ganz verschiedene Lernaufgaben bzw. in unterschiedlichen
Fach- und Lernbereichen anwendbar ist, wenn auch situations- bzw. fach-
spezifische Anpassungen notig sein konnen.

Grundsitzlich kann die Forderung von Lernkompetenzen auf indi-
vidueller oder kollektiver Ebene erfolgen. Bei der individuellen Forderuny
werden die Fordermassnahmen gezielt auf einen bestimmten Lernenden
ausgerichtet. Moglichkeiten zur Forderung von Lernkompetenzen auf
individueller Ebene sind beispielsweise Beratungsgespriche mit ausge-
wihlten Schiilerinnen und Schiilern oder die Erteilung individuell ange-
passter Hausaufgaben.

Ein interessantes Beispiel einer individuellen Fordermassnahme stellt
der «Strategic content learning approach» (SCL-Ansatz) von Butler
(1998a; 1998b; 1999) dar. In amerikanischen Colleges und Universititen
werden Studierende mit Lernschwierigkeiten beim Erledigen von Lernauf-
gaben, welche Teil des ordentlichen Programms des Studiums sind, zwei-
bis dreimal pro Woche individuell von Tutoren unterstiitzt. Dabei werden
alle fiir das selbststindige Lernen wichtigen Phasen (die Aufgabe ana-
lysieren und Ziele setzen; Strategien auswihlen, anpassen oder entwickeln;
den Lernprozess tiberwachen; die Strategien notigenfalls anpassen) mit ei-
nem Schiiler oder einer Schiilerin durchgespielt. Zudem werden mit den
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Lernenden Gespriche iiber den Lernprozess gefiihrt, um den Autbau bzw.
die Anpassung des Lernverstindnisses bzw. der Uberzeugungen anzu-
regen, welche fiir den Lernprozess forderlich sind.

Abbildung 2
Moglichkeiten zur Forderung von Lernkompetenzen

Forderung des selbststindigen Lernens

individuelle Ebene kollektive Ebene
direkter Ansatz indirekter Ansatz
cigenstindiges Integration in L
Fach Fachunterricht Kombination

In Anlehnung an: Friedrich und Mandl (1992); Metzger (1995); Niiesch (2001).

Hiufiger als solche individuellen Schulungen sind Férdermassnahmen auf
kollektiver Ebene. In der Literatur finden sich dazu verschiedene Ansitze,
welche der Diskussion um die Forderung des kritischen Denkens sehr ihn-
lich sind (vgl. Ennis, 1989; Friedrich & Mandl, 1997, S. 253; Metzger,
2001a, S. 47; Weinstein & Mayer, 1994, S. 3336-3338), indem zwischen
dem indirekten und dem direkten Ansatz der Forderung unterschieden
wird. Der indirekte Ansatz zeichnet sich dadurch aus, dass — obwohl
durchaus Lernstrategien gefordert werden sollen — deren Forderung nicht
explizit thematisiert und damit nicht zu einem eigenstindigen Unter-
richtsgegenstand sowie dadurch den Lernenden auch nicht bewusst
gemacht wird. Vielmehr versuchen die Lehrpersonen erstens, die Lern-
umgebung so zu gestalten (z. B. durch Projektunterricht, selbststindige
Arbeiten), dass sie den Lernenden einige Freiheitsgrade in Bezug auf das
Lernen einrdumen oder von den Lernenden die Selbststeuerung verlangen
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(Friedrich & Mandl, 1997, S. 258). Zweitens sind die Lehrpersonen durch
ihr eigenes Tun in Bezug auf die Anwendung von Lernstrategien fiir die
Lernenden immer wieder ein Modell, etwa indem sie selbst bei der Stoff-
vermittlung kognitive Strategien des Elaborierens, Organisierens und
Wiederholens anwenden, allerdings ohne dass diese Strategien selbst zum
Thema gemacht werden.

Im Gegensatz dazu werden die Lernstrategien beim direktem Ansatz
zum eigenstindigen Unterrichtsgegenstand erhoben, also zielorientiert
geschult und den Lernenden bewusst gemacht. Dabei sind drei ver-
schiedene Vorgehensweisen denkbar. Erstens kann ein eigenstindiges Fach
«Selbststindiges Lernen und Arbeiten» geschaffen werden. In diesem Fach
wird das Lernstrategienrepertoire im Sinne von Wissen und Koénnen
systematisch aufgebaut. Dabei finden schon innerhalb dieses Faches erste
Anwendungen in verschiedenen Lernsituationen bzw. an Beispielen aus
verschiedenen Fachgebieten statt, so dass der Transfer vorbereitet wird.
Weitergehende und kontinuierliche Anwendungen sowie fachspezifische
Differenzierungen werden jedoch ohne iibergeordnete schulinterne Koor-
dination dem Unterricht in verschiedenen Fichern und damit den
einzelnen Lehrpersonen und letztlich den Lernenden tiberlassen. Zweitens
kann die Férderung von Lernkompetenzen in den Fachunterrvicht integ-
riert werden. Dabei nimmt man sich in jedem Fach jener Strategien aus
dem Lernstrategienrepertoire an, die hier besonders bedeutsam sind, und
verfeinert sie fachspezifisch (z. B. Autbau des Wortschatzes in einer
Fremdsprache, Textinterpretation in der Literatur, Strukturieren wirt-
schaftlicher Sachverhalte). Drittens ist eine Kombination dieser beiden
direkten Ansitze moglich. Einerseits findet ein koordinierter, systema-
tischer Aufbau des Lernstrategienrepertoires statt, andererseits werden die
Lernstrategien, ebenfalls koordiniert, systematisch in den einzelnen Fach-
gebieten verfeinert und angewendet. Im einen Fall findet der Aufbau des
Lernstrategienrepertoires in einem zeitlich ansehnlich dotierten Fach — in
Blockform oder verteilt tiber ein bis zwei Semester — statt, die Umsetzung
und Verfeinerung geschieht koordiniert, verteilt auf alle Ficher und
erstreckt sich iiber die ganze Ausbildungszeit. Im andern Fall findet nur
eine kurze, tbersichtsartige Einfithrung in das Lernstrategienrepertoire
statt, wihrenddem die vertiefende Einfithrung und Entwicklung der Lern-
strategien systematisch auf die verschiedenen Ficher verteilt wird. Uber-
dies werden auch die kontinuierlichen Anwendungen systematisch auf alle
Ficher verteilt. Aufgabe jedes einzelnen Faches ist somit eine zweifache,
nimlich die mehr generelle Einfiihrung zugeordneter Lernstrategien
sowie deren Verfeinerung und Anwendung, besonders auch jener Stra-
tegien, die in je andern Fichern eingefiihrt wurden. Von dieser kom-
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binierten Variante verspricht man sich den nachhaltigsten Autbau von
systematischem, deklarativem, prozeduralem und konditionalem Strate-
giewissen, welches auf verschiedenartige Lernsituationen transferiert wer-
den kann.

Angesichts der Vielfalt der moglichen Fordermassnahmen stellt sich die
Frage, welcher Ansatz der viel versprechendste darstellt. Die Beurteilung
der beschriebenen Ansitze zur Lernstrategienférderung kann aufgrund
von Ergebnissen der Wirksamkeitsforschung, aufgrund allgemeiner lern-
theoretischer Uberlegungen sowie aus dem Blickwinkel der Schulpraxis
(z. B. bestechende Rahmenbedingungen wie Ausmass des Stoftdruckes,
vorhandene Zeitgefisse fiir Lernstrategienschulungen) vorgenommen
werden. Aufgrund der bisherigen Forschungserkenntnisse gestaltet sich
die Beurteilung allerdings als schwierig. Obwohl zahlreiche Studien
durchgefiihrt wurden, um die Wirksamkeit von Massnahmen zur For-
derung von Lernkompetenzen zu untersuchen, sind die Forschungser-
gebnisse teilweise wenig ermutigend, teilweise aber auch widerspriichlich.
Die Griinde dafiir sind unterschiedlicher Natur (Dumke & Wolff-Kollmar,
1997, S. 166-167; Friedrich & Mandl, 1992, S. 33):

1. Hiufig wurde nur die Wirkung einer Lernstrategie auf die Lernleistung
untersucht. Auf den systematischen Aufbau eines Lernstrategienreper-
toires wurde also verzichtet. Dumke und Wolff-Kolmar halten zu Recht
fest, dass der isolierte Einsatz einzelner Strategien den Anforderungen
einer theoretisch begriindeten Lernférderung nicht gentigt (S. 166).

2. Umfassendere Trainingsprogramme erfordern einen relativ hohen Zeit-
aufwand. Die Dauer der Lernstrategienschulung war jedoch bei vielen
Untersuchungen zu knapp bemessen.

3. Neue Lernstrategien konkurrieren hiufig mit den oft wihrend lingerer
Zeit bewihrten etablierten Strategien. Insbesondere benotigt der Ein-
satz einer neuen Lernstrategie zumindest in der Anfangsphase mehr
Zeit, so dass den Lernenden der Einsatz der neuen Strategie nicht sinn-
voll erscheint. Zudem ergaben Untersuchungen, dass die Lernleistung
nach einer Lernstrategienschulung — zumindest vorliufig — abnehmen
kann (Friedrich & Mandl, 1992, S. 33).

4. Problematisch ist zudem, dass Trainingseffekte anhand der Leistungs-
verinderung bzw. des Leistungserfolges, wie z. B. anhand von Schul-
noten oder anhand des Erfolgs an Abschlusspriifungen, gemessen
werden (Friedrich & Mandl, 1992, S. 37). Noten sind jedoch eine
fragwiirdige Messgrosse, weil sie von einer Vielzahl von Faktoren und
damit nur teilweise vom Lernstrategienceinsatz abhingen. Zudem kann
der Einsatz gezielter Lernstrategien auch zu einer Zeitersparnis oder zu
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grosserem Spass am Lernen verhelfen, was fiir den Lernenden zwar
positiv ist, jedoch nicht unbedingt einen Einfluss auf die Noten haben
muss.

5. Weiter ist zu erwihnen, dass die bisherigen Untersuchungen dem Kon-
text zu wenig Rechnung getragen haben. Dies sei anhand des folgenden
Beispiels illustriert: Bei einer Priifung, bei der nur die Wiedergabe bzw.
das Wiedererkennen von Wissen verlangt wird, reicht die Anwendung
von Oberflichenstrategien aus, Tiefenverarbeitungsstrategien sind
dagegen nicht erforderlich. Ein strategischer Lerner stellt sich auf diese
Anforderungen ein, so dass es moglich ist, dass er die erlernten Tiefen-
verarbeitungsstrategien zu Recht nicht einsetzt, sondern auf Ober-
flichenstrategien ausweicht. Diese gehoren allerdings auch zu einem
elaborierten Lernstrategienrepertoire.

Trotz dieser Kritik an der Forschungsmethodik brachten verschiedene
Untersuchungen interessante Erkenntnisse. Ein viel versprechender An-
satz der Lernstrategienschulung stellt die individuelle Forderung dar. So
bestitigten diverse Untersuchungen die Wirksamkeit des SCL-Ansatzes
(vgl. Butler, 1998b; 1999). Es konnte in allen Untersuchungen eine
Verbesserung in Bezug auf die Aufgabenleistung, das metakognitive Auf-
gabenwissen, das Strategiewissen, die Selbstkontrolle, die Einschitzung
der Selbstwirksamkeit und der Ursachenzuschreibungen festgestellt
werden. Auch die Unterschiede zwischen den Lernstrategienrepertoires
einzelner Lernender legen eigentlich eine individualisierte Lernstrategien-
torderung nahe. Ein nicht zu vernachlissigender Nachteil dieser Methode
stellt jedoch mit Sicherheit der grosse zeitliche und personelle Aufwand
dar. Angesichts der bestehenden Rahmenbedingungen an den Schulen
diirfte deshalb cine alleinige Umsetzung dieses Ansatzes gegenwirtig
wenig realistisch sein. Zudem sehen sich alle Lernenden einer Klassen-
gemeinschaft mit den gleichen Lernaufgaben konfrontiert, was fiir eine
Strategieforderung im Klassenverband spricht. Metzger (1995, S. 308-
309) empfiehlt deshalb einen Mittelweg, nimlich einerseits fiir eine Schul-
klasse jene Lernstrategien zu bestimmen, bei denen die meisten Lernenden
cine Schulung bendétigen, andererseits den Stirken und Schwichen
einzelner Schiilerinnen und Schiiler mittels schulklasseninterner Indivi-
dualisierung Rechnung zu tragen. Grosse Schwierigkeiten bereitet die
Beurteilung der kollektiven Forderansitze, weil gewisse Bereiche noch zu
wenig erforscht worden sind. Beispielsweise liegen weder Untersuchungen
vor, bei denen die direkte und die indirekte Strategieinstruktion mit-
einander verglichen worden sind (Friedrich & Mandl, 1992, S. 33-34),
noch wurde die Frage untersucht, ob die Lernstrategienforderung inte-
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griert in ein Fach, in einem eigenstindigen Fach oder eine Kombination
dieser beiden Varianten wirksamer ist (Friedrich & Mandl, 1992, S. 33;
Hofer, Yu & Pintrich, 1998, S. 62). Interessant ist in diesem Zusammen-
hang jedoch eine von Hattie, Biggs und Purdie (1996) durchgefiihrte
Metaanalyse von 51 Studien, welche die Wirkungen von Lernstrategien-
schulungen auf das studentische Lernen untersuchte. Bei allen in diese
Metaanalyse einbezogenen Studien, bei denen entweder nur eine Lernstra-
tegie oder eine Kombination von Lernstrategien geschult wurden, fand die
Lernstrategienschulung ausserhalb des lehrplanmissigen Unterrichts statt,
und die Forderung erfolgte durch eine andere Person als die Fachlehrkraft.
Hattie, Biggs und Purdie kamen zum Schluss, dass ein Lernstrategien-
training dann besonders wirksam ist, wenn die folgenden Punkte bertick-
sichtigt werden: (1) Das Training sollte im Kontext erfolgen. (2) Die For-
derung der Lernstrategien sollte anhand von Aufgaben aus demselben
Gebiet geschehen wie dem «Zielgebiet». (3) Ein hoher Grad an Lerner-
aktivitit und metakognitivem Bewusstsein sollte gefordert werden. Ins-
besondere sollte darauf geachtet werden, dass deklaratives, prozedurales
und konditionales Wissen aufgebaut wird. Es sollte also den Lernenden
klar werden, wie eine Strategie ausgefiithrt wird, und wann, wo und wa-
rum sie eingesetzt werden kann bzw. soll. Zu dhnlichen Folgerungen
gelangen Simpson, Hynd, Nist und Burrell (1997, S. 43), welche die
Voraussetzungen fiir den Transfer von erworbenen Lernstrategien in
spiteren Lernsituationen wie folgt zusammenfassen: (1) Die Lernenden
benotigen deklaratives, prozedurales und konditionales Strategiewissen.
(2) Die Lernenden miissen die Vorteile und den Nutzen einer bestimmten
Strategie erkennen, damit sie ihre bisher angewandten Strategien durch
eine neue Strategie ersetzen. (3) Die Lernenden missen lernen, wie sie
eine Strategie an die Anforderungen einer Situation anpassen konnen, die
leicht von jener Situation abweicht, in der die Strategie erlernt wurde.
Das Ergebnis der oben erwihnten Metaanalysen entspricht anderen
Forschungserkenntnissen, welche auf eine sehr grosse Bedeutung der
Metakognition hindeuten. Deshalb sollte die Férderung von Lernstra-
tegien nicht nur auf dem indirekten Ansatz basieren (Metzger, 1995,
S. 312). Die erwihnte Metaanalyse von Hattie et al. beantwortet jedoch
die Frage nicht, in welchem Gefiss die Lernstrategienschulung, d. h. ob
integriert in den Fachunterricht, in einem eigenstindigen Fach oder als
eine Kombination dieser beiden Varianten, stattfinden soll. Denn auch in
einem eigenstindigen Fach kann die Lernstrategienschulung anhand von
relevantem Kontext erfolgen. Metzger (1995, S. 312) empfichlt die Kom-
bination der beiden direkten Ansitze, weil dies einerseits ermoglicht, ein
systematisches Strategiewissen aufzubauen, und andererseits durch die
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Berticksichtigung der Kontexte in verschiedenen Fichern den Erkennt-
nissen der Transferforschung Rechnung getragen wird. Bei einem kom-
binierten Vorgehen besteht allerdings die Gefahr von Doppelspurigkeiten,
indem beispielsweise eine bestimmte Lernstrategie sowohl im eigenstin-
digen Fach als auch im Fachunterricht eingefiihrt wird. Um das Interesse
der Lernenden fiir lernstrategische Fragen nicht zu gefihrden, ist deshalb
eine zeitliche und inhaltliche Koordination zwischen beiden Gefissen
erforderlich.

3.2 Ansitze zur Forderung der Lernkompetenzen
auf der Mikroebene (Unterricht)

Im Rahmen der Berufsausbildung werden die Berufslernenden mit zahl-
reichen unterschiedlichen Lern- und Priifungssituationen konfrontiert.
Dies hat im Wesentlichen zwei Implikationen fiir die Methodik zur For-
derung von Lernstrategien auf der Mikroebene (Unterricht). Erstens miis-
sen die erlernten Lernkompetenzen auf andere dhnliche oder neuartige
Lern- und Priifungssituationen iibertragen werden koénnen, d. h. sie
miissen von einem Lern- und Priifungskontext auf einen anderen trans-
ferierbar sein bzw. von den Lernenden transferiert werden kénnen. Der
Transferaspekt ist also bei einer Lernstrategieschulung zu beachten. Zwei-
tens sind nicht in allen Lern- und Priifungskonstellationen dieselben Lern-
strategien zweckmissig. Deshalb muss ein vielfiltiges Lernstrategienre-
pertoire aufgebaut werden. Dies bedeutet am Beispiel der Strategien
«Informationen ordnen und strukturieren», dass sich die Fordermass-
nahmen nicht nur auf die Vermittlung einer einzigen Strategie (z. B.
Mind mapping), beschrinkt, sondern zahlreiche solcher Strategien (z. B.
Uber-/Unterordnung, Netzwerk, Mind mapping, Concept mapping)
erlernt werden. In diesem Zusammenhang ist insbesondere zu beachten,
dass neben deklarativem und prozeduralem Wissen insbesondere auch
dem Aufbau von konditionalem Wissen die notwendige Beachtung
geschenkt wird (vgl. Kapitel 2), damit die Lernenden erkennen, in welchen
Situationen sich eine bestimmte Strategie besonders gut eignet bzw. wann
deren Anwendung nicht Erfolg versprechend ist.

Sollen Lernstrategien nach dem direkten Ansatz, also gezielt, systema-
tisch und den Lernenden bewusst machend geférdert werden, so sollte
den Prinzipien eines «informierten Trainings» (Brown, Campione & Day,
1981; Friedrich & Mandl, 1992) und des Erlernens von Heuristiken
(Gagné, 1985) gefolgt werden. Dies heisst, dass im Unterricht das Was,
das Wie und das Wann und dabei auch die Wirkungsweise sowie der Nut-
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zen der Strategien erklirt, getibt und erfahren werden miissen. Dement-

sprechend empfiehlt sich ein prozess- und handlungsorientiertes Vorgehen,
in welchem die Lernenden ihr Lernstrategienrepertoire in Auseinanderset-
zung mit der eigenen Erfahrung und jener anderer Lernender sowie all-
gemein anerkannter Lernstrategien entwickeln. Im Sinne eines Grund-
moduls empfiehlt sich deshalb fiir das Unterrichten einer Lernstrategie das
Durchlaufen von vier iterativ miteinander verkniipfter Phasen, wie sie in
Tabelle 1 beschrieben sind.

Tabelle 1

Vier Phasen der Lernstrategienfé6rderung

Phase 1:
Sensibilisierung fiir
den Nutzen der zu
schulenden Lern-
strategie(n)

Seitens der Lernenden besteht vielfach eine relativ
hohe Hemmschwelle, bisherige Lernstrategien auf-
zugeben, so dass der Transfer neu erlernter Stra-
tegien nicht flexibel erfolgt (Pressley, 1995, S. 209).
Dies hingt damit zusammen, dass Lernende, ins-
besondere ab der Sekundarstufe I, eine lange Lern-
vergangenheit aufweisen, in deren Verlauf sie ein
eigenes, mehr oder weniger bewihrtes «Lern-
system» entwickelt haben. Aus diesem Grund ist es
sehr wichtig, die Lernenden in einer ersten Phase fiir
die Notwendigkeit der zu fordernden Lernstrate-
gien zu sensibilisieren, indem den Lernenden Defi-
zite bei ihrem Lernverhalten bewusst gemacht
werden (z. B. bei schlechten Priifungsresultaten mit
Hilfe des Einsatzes des Fragebogens WLI-Schule).

Phase 2:
Strategien
entwickeln

Wegen der ausgeprigten Lernvergangenheit sollten
die Lernenden bei ihrem Vorwissen abgeholt wer-
den. Mit anderen Worten geht es bei einer Strategie-
schulung nicht darum, das Strategiewissen zu ver-
mitteln, sondern mit den Schiilerinnen und Schiilern
gemeinsam Strategien zusammenzutragen und ihre
damit gemachten Erfahrungen zu diskutieren. Es
geht also weniger darum, den Lernenden neue Stra-
tegien zu «verkaufen», sondern vielmehr gemeinsam
mit ihnen das bereits vorhandene Repertoire an
Lernstrategien offenzulegen, um es als Grundlage
fiir die dritte Phase nutzbar zu machen.

Phase 3:
Strategiewissen
systematisieren/
erweitern/
korrigieren

In der dritten Phase werden die in der zweiten Phase
zusammengetragenen Strategien systematisiert, mit
weiteren Strategien erweitert und allenfalls subop-
timale Strategien korrigiert. Dadurch kann ein viel-
filtiges Lernstrategienrepertoire geschatfen werden.
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Tabelle 1 (Fortsetzunyg)

Vier Phasen der Lernstrategienférderung

Von grosser Bedeutung ist es, den Lernenden auf-
zuzeigen, dass der Lernstrategiencinsatz nur dann
optimal ist, wenn er angepasst an die jeweilige Lern-
situation und die individuellen Gegebenheiten
erfolgt. Deshalb ist es wichtig, mit den Lernenden
zu diskutieren, welche Strategien sich wann eignen.

Phase 4:
Strategien anwenden
und evaluieren

Damit die Lernenden einerseits Sicherheit im An-
wenden des Lernstrategienrepertoires gewinnen
(prozedurales und konditionales Wissen) und an-
dererseits den Nutzen neuer Strategien fiir ihr Ler-
nen beurteilen kénnen, sollen vielfiltige Anwen-
dungssituationen fiir das in Phase 3 erarbeitete
Strategiewissen geschaffen werden. Mit diesem Vor-
gehen soll verhindert werden, dass die Lernenden
eine neue Strategie bereits zum vornherein als un-
niitz verwerfen, ohne damit eigene Erfahrungen ge-
macht zu haben. Damit das Anwenden nicht zu
einem Schematismus verkommt, sondern Lernstra-
tegien wirklich abgestimmt auf Situation und Person
eingesetzt werden, kommt der Selbstlenkung oder
-regulation grosse Bedeutung zu. Dazu gehoren die
Planung des Lernens mit der Auswahl der Lern-
strategien, der eigentliche Einsatz mit der laufenden
Kontrolle der Wirksamkeit und nétigenfalls Anpas-
sung der Lernstrategien sowie die Evaluation des
gewihlten Vorgehens im Hinblick darauf, wieweit in
kiinftigen Lernsituationen lernstrategisch gleich
oder anders gehandelt werden soll. Damit wird das
konditionale Wissen tiber Lernstrategien gefestigt.
Aufgabe der Lehrperson wihrend dieser Phase ist es,
gezielt Anwendungssituationen zu schaffen, das
Lernverhalten zu beobachten und zu begleiten.
Dabei soll besonders die Selbstlenkung gefordert
werden, was letztlich heisst, die Verantwortung fiir
den Einsatz von Lernstrategien an die Lernenden zu
iibertragen.
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4 Didaktische Konzepte/Ansitze /Best-
Practice-Beispiele im Hinblick auf die
Entwicklung solcher Lernkompetenzen

4.1 Curriculare Verankerung der Forderung
von Lernkompetenzen

Obwohl die Forderung von Lernkompetenzen in den Reglementen und
Rahmenlehrplinen vorgesehen ist, werden die Fordermassnahmen cher
selten in Schullehrplinen konkretisiert. Ein Beispiel eines solchen Schul-
lehrplans stellt der Lehrplan fiir das Fach «Lernen lernen» der Wirt-
schaftsmittelschule mit dem Schwerpunkt Informatik dar (KSB, 2001).
Auch der Katalog der Ausbildungsziele im Rahmen der neuen Kaufmin-
nischen Grundbildung nennt zwolf zu férdernde Methodenkompetenzen,
nimlich analytisches und geplantes Vorgehen, Arbeitstechniken, Ent-
scheidungstechniken, Kreativititstechniken, mit Informationsquellen
umgehen, Prisentationstechniken, Problemlosungstechniken, Projekt-
management, Verhandlungstechniken, Verkaufstechniken, Vernetztes
Denken, Ziele und Priorititen setzen (BBT, 1999b). Diese Aufstellung
zeigt allerdings, dass verschiedene Lernstrategien, die ein umfassendes
Lernstrategienrepertoire bilden, fehlen.

4.2 Forderkonzepte in Schulen

In der Literatur finden sich bislang nur wenige Praxisbeispiele von Kon-
zepten zur Lernstrategienforderung. Als Auswahl werden im Folgenden
die Konzepte einer Vollzeitschule (Kantonsschule am Briihl St. Gallen)
sowie einer Teilzeitschule (Wirtschaftsschule KV Winterthur) beschrieben
und beurteilt.

4.2.1 Das Forderkonzept der Kantonsschule
am Briihl St. Gallen

Die Abteilung Wirtschaftsmittelschule mit dem Schwevpunkt Sprachen

wendet den direkten Ansatz der Lernstrategienforderung an, wobei die
Fordermassnahmen in den Fachunterricht integriert werden (vgl. Straess-
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le, 1997). Die einzige Ausnahme bildet die Schulung der Prisentations-
technik, welche zu Beginn der Ausbildung an den ersten beiden Schul-
tagen losgelost vom Fachunterricht eingefiihrt, angewendet und evaluiert
wird. Alle anderen Strategien (Informationsbeschaffung, Gesprichsregeln,
schriftliche Arbeiten verfassen, Notizen machen, Texte bearbeiten, Mind
mapping, Arbeitstechnik, Verhalten bei Gruppenarbeiten, Problemlose-
und Kreativititstechniken, Entspannungstechniken) werden in einem
Schulfach eingefiihrt (1. Quartal des ersten Semesters), in einem anderen
Schulfach angewendet (2. Quartal des ersten Semesters) und in einem
dritten Schulfach vertieft (1. Quartal des zweiten Semesters). Diese Zutei-
lung der einzelnen Strategien zu den jeweiligen Lehrpersonen bzw. Schul-
fichern findet jeweils in einer speziellen Lehrerkonferenz zu Beginn des
Schuljahres statt. Dieses Konzept ermoglicht es, dass alle Schiilerinnen und
Schiiler der Wirtschaftsmittelschule nach dem ersten Semester simtliche
zu fordernden Strategien in einem Schulfach kennen gelernt und in einem
anderen Schulfach angewendet haben. Mit diesem Konzept wird den Er-
kenntnissen der Transferforschung insofern Rechnung getragen, als die-
selben Lernstrategien in drei verschiedenen Fichern thematisiert werden.
Ebenfalls positiv zu beurteilen ist die Koordination unter den Lehrper-
sonen, welche unbeabsichtigte Uberschneidungen zu verhindern helfen.
Eine weitere Stirke des Konzeptes besteht darin, dass alle Schulklassen in
denselben Lernstrategien gefordert werden. Als kritisch ist hingegen die
Tatsache zu beurteilen, dass die Lernstrategienforderung bereits nach drei
Quartalen abgeschlossen ist. Dadurch trigt dieses Forderkonzept den sich
im Verlaufe der Ausbildung verindernden Rahmenbedingungen und den
damit verbundenen verinderten Anforderungen zu wenig Rechnung.
Zudem werden wichtige Lernstrategien, wie z. B. Motivation, Konzent-
ration oder Selbstkontrolle, nicht vermittelt. Es wird damit der Klassen-
lehrkraft iiberlassen, ob sie diese Strategien thematisieren mochte oder
nicht. Einen dritten kritischen Punkt stellt die geringe Kontinuitit im Zeit-
verlauf dar. Weil sich die Zusammensetzung der Lehrpersonen der ersten
Klassen jedes Jahr dndert, werden die zu férdernden Strategien jedes Jahr
wieder anderen Lehrpersonen zugeteilt. Dadurch besteht die Gefahr, dass
Synergien zu wenig genutzt werden. Zudem erhalten die Lehrpersonen
keine Gelegenheit, ihre Unterrichtseinheiten, die sie aufgrund ihrer Erfah-
rungen optimiert haben, im nichsten Jahr nochmals umzusetzen. Trotz
dieser Kritik stellt dieses Forderkonzept insgesamt jedoch einen sehr
interessanten Ansatz dar, welchem in der Schweiz auf der Sekundarstufe
IT Pioniercharakter zukommt.
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4.2.2 Das Forderkonzept der Wirtschaftsschule
KV Winterthur

Einen etwas neueren Ansatz stellt das Forderkonzept der Wirtschaftsschule
KV Winterthur dar (Beck, 1999). Es handelt sich dabei um eine Weiter-
entwicklung des Konzeptes der Wirtschaftsmittelschule der Kantonsschule
am Briihl St. Gallen. Einzelne Elemente, z. B. die Forderung der Prisen-
tationstechnik in einem eigenstindigen Gefiss, wurden beibehalten. Das
Konzept wurde aber insofern erweitert, als die Férdermassnahmen nicht
nur innerhalb des Fachunterrichts, sondern zusitzlich auch in einem
cigenstindigen Fach stattfinden. Zudem beginnt die Férderung erst in der
Mitte des ersten Semesters mit einem zweitigigen Einfithrungskurs zum
Thema «Lern- und Arbeitstechnik» fiir Schiilerinnen und Schiiler der drei-
jihrigen kaufminnischen Lehre und der Berufsmaturitit. In diesem
Einfithrungskurs werden die Lernstrategien «in Gruppen arbeiten», «mit
der Zeit umgehen», «sich selber kontrollieren» und «iiberzeugend pri-
sentieren» abschliessend behandelt. Zudem werden die Lernenden fiir die
Strategien «Wesentliches erkennen» und «Informationen verarbeiten» sen-
sibilisiert. Diese beiden Lernstrategien werden zusitzlich mit den an die-
sen beiden Tagen noch nicht behandelten Lernstrategien «Motivation»,
«Konzentration», «mit Angst und Stress umgehen» und «Priifungen be-
wiltigen» im spiteren Fachunterricht eingefiihrt und vertieft. Insgesamt
erstrecken sich die Fordermassnahmen tiber fiinf Semester, wobei im
fiinften Semester die Vermittlung der Strategien zur Bewiltigung der
Lehrabschlusspriifungen vorgesehen sind. Mit Hilfe einer Matrixdar-
stellung, welche die fiinf Studiensemester und die zu fordernden Lern-
strategien enthilt, werden die Strategien den einzelnen Schulfichern
zugeordnet, wobei gleichzeitig bestimmt wird, in welchem Schulfach
welche Lernstrategien eingefithrt bzw. vertieft werden. Diese Zuteilung
der Lernstrategien zu den einzelnen Schulfichern erfolgt definitiv, so dass
die Kontinuitit tiber die Zeit hinweg gewihrleistet ist. Die Entwicklung
der jeweiligen Unterrichtseinheiten obliegt den jeweiligen Fachgruppen.
Insgesamt stellt dieses Konzept eine viel versprechende Weiterentwicklung
des in Kapitel 4.2.1 geschilderten Forderkonzeptes dar, indem es gelungen
ist, dessen Schwachstellen zu tiberwinden und die Stirken beizubehalten.
Positiv zu beurteilen ist insbesondere, dass sich die Fordermassnahmen
iber einen grosseren Zeitraum erstrecken und dadurch die Lernstrate-
gienschulung im Verlaufe der Ausbildung an verinderte Rahmenbedin-
gungen angepasst wird. Zudem wird ein grosseres Lernstrategienre-
pertoire vermittelt, indem auch die Motivation, Konzentration und
Selbstkontrolle angesprochen werden. Eine weitere Stirke stellt die Kon-

171



Christoph Metzger & Charlotte Niiesch

tinuitit dar, indem dieselben Fachschaften wihrend lingerer Zeit fiir
dieselben Lernstrategien verantwortlich sind. Dadurch kénnen die einzel-
nen Fachschaftsmitglieder Kompetenzen im Bereich der Lernstrategien-
torderung erwerben. Zudem haben sie durch diese wiederholten
Anwendungsmoglichkeiten einen grosseren Anreiz, Unterrichtsmateria-
lien zu entwickeln und fortlaufend zu optimieren, als wenn sie eine Unter-
richtseinheit jeweils nur einmal umsetzen konnten. Nachteilig an diesem
Konzept ist allerdings, dass es sich um ein in zeitlicher Hinsicht sehr auf-
windiges Konzept handelt, welches seitens der Lehrpersonen einiges an
Vorbereitungszeit abverlangt. Zudem kommt der Zusammenarbeit inner-
halb der Fachschaft eine grosse Bedeutung zu.

4.3 Unterrichtsbeispiele

In der Literatur fanden sich bislang relativ wenige Unterrichtsbeispiele,
welche konkret aufzeigen, wie Lernkompetenzen modellorientiert gefor-
dert werden konnen (vgl. Metzger, 2001a; Niesch, 2000; Niiesch &
Schoch, 1998). Es handelt sich bei diesen Unterrichtsbeispielen allerdings
um isolierte Unterrichtseinheiten zu einzelnen Lernstrategien. Eine
neuere Publikation in zwei Binden (Niiesch, Zeder & Metzger, 2003a;
2003Db) enthilt konkrete Vorschlige, wie Unterrichtseinheiten zur For-
derung der Lernkompetenzen von Lernenden auf der Sekundarstufe II
gestaltet sein sollen. Diese Publikation deckt das gesamte Lernstrategien-
repertoire ab, welches im Lernmodell (vgl. Abbildung 1) enthalten ist.
Diese Unterrichtseinheiten sind so angelegt, dass sie in allen Bereichen der
Berufsausbildung und in der Allgemeinbildung sowohl in Teilzeit- als auch
in Vollzeitschulen einsetzbar sind. Einige Unterrichtseinheiten (v. a. zu
den Stiitzstrategien bzw. den Strategien zur positiven Gestaltung des Lern-
prozesses) konnen ohne inhaltliche Anpassungen in jedem Schulfach, aber
auch in einem speziellen Gefiss «Lernen lernen», in der Klassenlehrer-
stunde oder im Rahmen von Projektwochen cingesetzt werden, wih-
renddem andere Unterrichtseinheiten (v. a. zu den Primirstrategien bzw.
den Strategien zur Informationsverarbeitung) geringe Modifikationen
seitens der Fachlehrpersonen erfordern.
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4.4 Instrumente zur Erfassung
von Lernkompetenzen

4.4.1 Uberblick

In Abbildung 3 sind verschiedene Messinstrumente zur Erfassung von
Lernkompetenzen dargestellt, die sich darin unterscheiden, ob sie Lern-
kompetenzen als habituelles Personenmerkmal (aptitude) oder als
Schnappschuss eines konkreten Verhaltens in einer bestimmten Lern-
situation (event) erfassen (Bannert, 2004; Winne & Perry, 2000). Im
Folgenden werden zunichst die verschiedenen Erfassungsinstrumente
kurz beschrieben, bevor im Kapitel 4.4.2 die am hiufigsten eingesetzten
Selbsteinschitzungsfragebogen detaillierter beurteilt werden.

Abbildung 3
Messinstrumente

Messinstrumente

Habituelles Konkretes
Personenmerkmal Verhalten

e Selbsteinschitzungsfragebogen ® Methode des lauten Denkens
e Strukturierte Interviews e Mikroanalysen
e Einschitzung durch Lehrpersonen ® Trace Methodologies

In Anlehnung an: Winne und Perry, 2000; Zimmerman und Martinez-Pons (in
press).

Am hiufigsten werden Lernkompetenzen mit Hilfe von Selbsteinschit-
zungsfragebigen erfasst (Mayring, 1995, S. 155; Winne & Perry, 2000,
S. 542). Im angloamerikanischen Sprachraum sind dies namentlich das
«Learning and Study Strategies Inventory» (LASSI-HS) von Weinstein
und Palmer (1990) und der «Motivated Strategies for Learning Question-
naire» (MSLQ) von Pintrich, Smith, Garcia und McKeachie (1991), im
deutschen Sprachraum besonders die auf diesen Instrumenten basieren-
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den, auf die jeweiligen kulturellen Verhiltnisse adaptierten Versionen «Wie
lerne ich?» (WLI-Schule) von Metzger, Weinstein und Palmer (1995)
sowie «Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium» (LIST)
von Wild, Schiefele und Winteler (1992) (vgl. fiir eine Ubersicht Wild &
Schiefele, 1993). Gemeinsam ist allen Instrumenten, dass es sich um
deduktive Fragebogenverfahren handelt, die auf den aktuellen, empirisch
abgestiitzten Kognitions- und Motivationstheorien basieren (Wild &
Schiefele, 1993, S. 313-314). Bei diesen Fragebogen haben die Lernen-
den anzugeben, inwiefern die in Form von Statements formulierten Ver-
haltensweisen oder Einstellungen auf ihr eigenes Lernverhalten zutreffen.
Aus diesen Antworten konnen die Werte einzelner Lernender und die
Durchschnittswerte der gesamten Schulklasse fiir verschiedene Lernstrate-
gienkategorien ermittelt werden.

Ahnlich wie Selbsteinschitzungsfragebogen versuchen strukturierte
Interviews die Lernkompetenzen zu erfassen, indem die Lernenden auf-
gefordert werden zu beschreiben, wie sie tiblicherweise beim Lernen vor-
gehen. Dabei ist sowohl eine sehr offene als auch eine stark gelenkte
Gesprichsfithrung moglich. Ein Beispiel fiir ein stark strukturiertes Inter-
view stellt das «Self-Regulated Learning Interviews Schedule» (SRLIS)
von Zimmerman und Martinez-Pons (in press) dar. Die befragende Per-
son schildert dabei eine denkbare, aber fiktive Lernaufgabe und bittet den
Lernenden darum zu beschreiben, wie er iiblicherweise in der geschil-
derten Situation vorgeht.

Im Gegensatz zu Selbsteinschitzungsfragebogen und strukturierten
Interviews handelt es sich bei der Einschitzung dev Lernkompetenzen durch
die Lehrperson um eine Fremdbeurteilung. Ein Beispiel eines solchen Fra-
gebogens stellt das Instrument «Rating Student Self-Regulated Learning
Outcomes: A Teacher Scale» (RSSRL) von Zimmerman und Martinez-
Pons (1988) dar. Die Lehrperson schitzt dabei die im Unterricht
beobachtbaren Lernkompetenzen der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler
anhand von zwdlf Items ein.

Im Gegensatz zu den bereits beschriebenen Erfassungsmethoden
handelt es sich bei der Methode des lauten Denkens um eine Moglichkeit,
das tatsichliche Lernverhalten in einer konkreten Lernsituation zu
erfassen. Die Lernerin wird aufgefordert, alles laut auszusprechen, was ihr
beim Losen einer Lernaufgabe durch den Kopf geht. Der Forscher hilt die
Aussagen der Lernerin fest, greift aber nicht lenkend ein. Diese Methode
soll es den Forschenden ermdéglichen, neben dem Lernprodukt auch Ein-
blick in den Lernprozess zu erhalten.

Bei Mikroanalysen wird einem Lerner eine konkrete Lernaufgabe
gestellt, wobei die Forscherin beim Erledigen der Lernaufgabe anwesend
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ist. Die Forscherin beobachtet das Vorgehen des Lerners und versucht
dabei, mit gezielten Fragen Einblick in den Lernprozess des Lerners zu
erhalten. Mikroanalysen unterscheiden sich daher von der Methode des
lauten Denkens im Hinblick auf den Umfang der Lenkung des Forschers
wihrend des Erledigens der Lernaufgabe (Zimmerman & Martinez-Pons,
in press).

Eine weitere Methode zur Erfassung von Lernkompetenzen stellen die
so genannten «Trace Methodologies» dar. «Traces» sind beobachtbare
Indikatoren tber Kognitionen, welche die Lernenden vornehmen, wenn
sie eine authentische Lernaufgabe bewiltigen (Winne & Perry, 2000,
S.551). Dazu gehoren beispielsweise Notizen, welche die Lernenden wih-
rend des Unterrichts machen, oder Markierungen bzw. schematische Dar-
stellungen, welche sie wihrend oder nach der Lektiire eines Textes vor-
nehmen bzw. erstellen. Trace Methodologies finden besonders auch im

Bereich des computergestiitzten Lernens anhand des Logfile-recording
Anwendung (Bannert, 2004, S. 379).

4.4.2 Beurteilung der Selbsteinschitzungsfragebogen

An den bestehenden Fragebogen zur Erfassung der allgemeinen Lern-
strategien wird in verschiedener Hinsicht Kritik getibt (vgl. Krapp, 1993,
S. 296; Lompscher, 1996, S. 238; Mayring, 1995, S. 155-157; Thomas
& Rohwer, 1993, S. 3; Wild & Schiefele, 1993, S. 323):

1. Die Lernstrategien werden vorwiegend auf der Reflexionsebene und
nur selten auch auf der Handlungsebene erfasst. Dadurch werden in
erster Linie Strategiewissen und der Grad der Bewusstheit der Ler-
nenden hinsichtlich ihrer eigenen Vorgehensweisen beim Lernen
erfasst, der Strategieneinsatz unter realen Handlungsbedingungen wird
hingegen vernachlissigt. Fraglich ist insbesondere, ob die Lernenden in
der Lage sind, sich in zutreffender Weise an ihre Vorgehensweisen beim
Lernen zu erinnern. Besonders problematisch ist dies bei auto-
matisierten Strategien, die unbewusst eingesetzt werden und ent-
sprechend mittels Fragebogen nicht offengelegt werden kénnen. Artelt
und Schellhas (1996) ermittelten bei Lernenden der 8. Klasse mittels
Fragebogen das Wissen in Bezug auf die Verwendung von Lern-
strategien beim Verstehen von Texten und verglichen die Ergebnisse mit
der tatsichlichen Anwendung von Lernstrategien bei der Bearbeitung
und Diskussion von Texten, wobei das tatsichliche Lernverhalten mit-
tels Lernbeobachtung und halbstrukturierten Interviews erfasst wurde.
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Die Forscher kamen zum Schluss, dass das Verhiltnis von in konkreten
Lernsituationen eingesetzten Oberflichen- sowie Tiefenstrategien und
Wissensaspekten von Lernstrategien, welche mittels Fragebogen in
einer neutralen Situation erhoben worden sind, nicht linear ist.
Wihrend mittels Fragebogen eruierte Oberflichen- und Tiefenstrate-
gien positiv miteinander Korrelierten, war die Beziehung bei der Er-
fassung des lernstrategischen Vorgehens in der konkreten Handlungs-
situation negativ. Artelt (1999) fand heraus, dass die Lernenden iiber
mehr Strategien berichten, als sie tatsichlich anwenden. Auch auf der
Ebene einzelner Lernverhaltensweisen bestitigte sich, dass die Nen-
nung von Strategien im Fragebogen ein relativ schlechter Pridiktor der
tatsichlichen Ausfithrung dieser Strategien ist. Die Aussagekraft dieser
Forschungsergebnisse ist allerdings insofern beschrinkt, weil beide
erwihnten Untersuchungen auf der Sekundarstufe I stattfanden. Des-
halb ist beim Ableiten von Schlussfolgerungen fiir die Sekundarstufe 11
aufgrund der Ergebnisse dieser Studien angesichts der altersbedingten
Unterschiede im Lernstrategieneinsatz Vorsicht geboten. Zuverlissige
Schlussfolgerungen sind erst nach der Durchfiihrung analoger Unter-
suchungen maoglich.

2. Die Fragebogen beriicksichtigen die Lern- bzw. Priifungskonstellation
zu wenig. Die Kontextabhingigkeit wird vernachlissigt, indem tiber alle
Ficher bzw. iiber alle Lern- und Priifungssituationen hinweg unterstellt
wird, dass dieselben generellen Lernstrategien sinnvoll sind. So be-
wertet z. B. der Fragebogen «WLI-Schule» Tiefenverarbeitungsstrate-
gien, bei welchen der Lernende z. B. Beziechungen zwischen ver-
schiedenen Lerninhalten herstellt, generell als positiv, obwohl es
moglich ist, dass Priifungen nur die Wiedergabe von Wissen, jedoch
kein vertieftes Verstindnis verlangen. Die Untersuchung von Niiesch
(2001) zeigt jedoch, dass die Lernstrategienwerte von Schiilerinnen
und Schiilern auf der Sekundarstufe II von drei Elementen der Lern-
und Priifungskonstellation in vielfiltiger Weise beeinflusst werden: Von
Seiten der dusseren Faktoren handelt es sich einerseits um die Lehrper-
son, welche den Lernstrategiengebrauch insbesondere tiber die Unter-
richts- und Priiffungsgestaltung beeinflusst. Andererseits fithren aber
auch unterschiedliche Eigenschaften der Schulficher dazu, dass sich
nicht simtliche Lernstrategien in allen Fichern gleichermassen eignen.
Interessant ist, dass diese beiden Faktoren einen Einfluss auf unter-
schiedliche Arten von Lernstrategien ausiiben. Wihrend die Stiitz-
strategien «Motivation», «Umgang mit der Zeit» und «Konzentration»
von der Lehrperson iiber die Unterrichts- und Priifungsgestaltung
beeinflusst werden, zeigen sich bei den Strategien «Umgang mit Angst»
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und «Priifungsstrategien» unabhingig von der jeweiligen Lehrperson in
allen Klassen dieselben Muster. Bei der Kategorie «Informationen ver-
arbeiten» wird sowohl ein Fichereffekt als auch ein Klasseneffekt sicht-
bar. Die wesentlich wichtigere Rolle als die dusseren Faktoren spielen
bei der Hohe des Lernstrategieneinsatzes jedoch die personalen Fak-
toren, wobei insbesondere das Interesse, das Selbstkonzept und die Auf-
gabenorientierung eine bedeutende Stellung einnehmen. Auch hier ist
interessant, dass die personalen Faktoren nicht fiir alle Arten von Lern-
strategien dieselbe Bedeutung haben und diesbeziiglich auch zwischen
verschiedenen Fichern Unterschiede bestehen.

3. Schliesslich ist auf das Problem der unzutreffenden Selbsteinschitzung
der Lernenden hinzuweisen. Je nachdem, wie selbstkritisch die Lernen-
den sind, erhalten sie zutreffende, zu hohe oder zu tiefe Lern-
strategienwerte. Zudem ist zu befiirchten, dass sich einzelne Lernende
von der sozialen Erwiinschtheit leiten lassen und die Fragen absichtlich
falsch beantworten, um «bessere» Lernstrategienwerte zu erzielen.

Im Zuge der konstruktivistischen Auffassung des Lehr-Lern-Prozesses
gerit besonders der alleinige Einsatz standardisierter Fragebogenverfahren
zunehmend unter Beschuss. So fordern beispielsweise Pintrich & De
Groot (1990, S. 38), Fragebogen mit zusitzlichen Erfassungsinstru-
menten, wie z. B. Protokolle des lauten Denkens, strukturierten Inter-
views und Verhaltensmessungen, zu erginzen. Auch Krapp (1993, S. 308)
befiirwortet anstelle allgemeiner Fragebogen zur Erfassung genereller
Lerngewohnheiten Erfassungsmethoden, die eine situations- und gegen-
standsspezifische Analyse des Lernverhaltens erlauben und erkennen las-
sen, was sich beim Lerner wihrend dem Bewiltigen einer konkreten Lern-
aufgabe abspielt.
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5 Offene Forschungsfragen

Basierend auf den obigen Ausfithrungen kann geschlossen werden, dass in
den fiir die Berufsausbildung relevanten Rechtsgrundlagen die Forderung
von Lernkompetenzen zwar verankert ist, in der Literatur jedoch sowohl
auf der Makroebene (Schule) als auch auf der Mikroebene (Unterricht)
nur wenige konkrete Beispiele von Konzepten genannt werden. Es ist des-
halb weitgehend unbekannt, in welchem Ausmass die Férdermassnahmen
im Bereich der Lernkompetenz innerhalb einer Schule aufeinander abge-
stimmt werden. Im Sinne vorwiegend deskriptiver Forschung scheinen
deshalb in Bezug auf Fordermassnahmen im Bereich der Lernkom-
petenzen folgende Fragen besonders bedeutsam (Metzger, 2000; Niiesch,
2001):

— Welche Konzepte zur Forderung von Lernstrategien werden in der
Schweiz aktuell umgesetzt, und zwar im Besonderen auf der Sekundar-
stufe II und hier sowohl an Vollzeitschulen als auch in der dualen
Berufsausbildung? Welche Anstrengungen werden auf der Sekundar-
stufe I als Zubringerstufe einerseits und auf der tertidren Stufe sowie in
der tibrigen Erwachsenenbildung (betrieblich wie ausserbetrieblich)
andererseits unternommen?

— Inwiefern entsprechen gegebenenfalls bestehende Konzepte dem
aktuellen Erkenntnisstand der Lernstrategienforschung?

— Inwiefern wird die Umsetzung solcher Konzepte durch die curricularen
Rahmenbedingungen gestiitzt oder gechemmt?

— Wie beurteilen die Betroffenen solcher Konzepte die entsprechenden
Bemiihungen in Bezug auf verschiedene relevante Kriterien wie Nut-
zen, curriculare Rahmenbedingungen usw.?

Ausgehend von einer hier angeregten Bestandesaufnahme und geleitet
vom aktuellen Stand der Lernstrategienforschung sind verschiedene Ent-
wicklungsarbeiten zu empfehlen (Metzger, 2000; Niesch, 2001):

— Integration der Lernstrategienférderung in die Lehrpline und curri-
cularen Materialien der Sekundarstufe II.

— Weiterbildung der Lehrpersonen in der fraglichen Thematik mit
Schwerpunkt auf der praktischen Umsetzung in den Schulen und
Betrieben, und zwar schul- bzw. betriebsiibergreifend einerseits und
schul- bzw. betriebsintern andererseits, um sowohl systematische
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Grundlagen zu erarbeiten als auch den Transfer in die Praxis zu unter-
stiitzen.

— Integration der Lernstrategienforderung an Universititen und Fach-
hochschulen sowie in der beruflichen Weiterbildung.

— Erarbeitung von Modulen zur elektronisch gestiitzten Férderung des
selbststindigen Lernens (e-learning).

Die Entwicklungsarbeiten und Umsetzungen in die Praxis erdffnen die
Chance, moglichst praxisnahe auch experimentelle bzw. quasiexperi-
mentelle Forschungen zu Prozess und Wirksamkeit der Lernstrategientor-
derung durchzufithren. Im Mittelpunkt sollten Verlaufs- und Lang-
zeitstudien stehen (vgl. Metzger, 2001b), welche sich auf folgende
Schwerpunkte konzentrieren:

— Wirksamkeit integrierter Konzepte der Lernstrategienforderung statt
Forderung einzelner, isolierter Lernstrategien.

— Wirksamkeit der verschiedenen aufgezeigten Wege der Lernstrategien-
forderung, wobei auch die Kombination verschiedener Wege zu priifen
ist.

— Wirksamkeit der Lernstrategienférderung im Sinne des nachhaltigen
Transfers auf die tertidre Bildungsstufe.

Ein weiterer Forschungsbedarf betrifft die Erfassung bzw. die Diagnose
von Lernkompetenzen:

— Aufgrund der mangelnden Beriicksichtigung der Lern- und Priifungs-
konstellation bei den Instrumenten zur Erfassung der Lernkom-
petenzen sollten die bestehenden Instrumente in dieser Hinsicht wei-
terentwickelt werden, um die Giiltigkeit der Instrumente zu erhohen.
Dabei sollen auch die Moglichkeiten der elektronisch gestiitzten
Diagnose genutzt werden.

— Ahnliche Untersuchungen zum Vergleich der Erfassung von all-
gemeinen Lernkompetenzen auf der Reflexionsebene und auf der
Handlungsebene, wie sie von Artelt (1999) und Artelt und Schellhas
(1996) auf der Sekundarstufe I durchgefiihrt wurden, sollten auch auf
der Sekundarstufe II repliziert werden.

179



Christoph Metzger & Charlotte Niiesch

6 Literatur

Artelt, C. (1999). Voraussetzungen und Effekte strategischen Lernens bei Schiilern —
inhaltliche und methodische Aspekte. Unveroffentlichte Dissertation der
Universitit Potsdam.

Artelt, C. & Schellhas, B. (1996). Zum Verhiltnis von Strategiewissen und
Strategicanwendung und ihren kognitiven und emotional-motivationalen
Bedingungen im Schulalter. Empirische Pidagogik. Zeitschrift zu Theovie
und Praxis evziehungswissenschaftlicher Forschung, 10 (3), 277-305.

Bannert, M. (2004). Erfassung von metakognitiv-strategischen Lernaktivititen. In
M. Wosnitza, A. Frey & R. S. Jager (Hrsg.), Lernprozess, Lernumgebuny
und Lerndiagnostik. Wissenschaftliche Beitrige zum Lernen im 21. Jabr-
hundert (S. 375-391). Landau: Verlag empirische Pidagogik.

Beck, C. (1999). Projekt «Lern- und Arbeitstechnik». Forum, Heft 43, 19.

Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit [BIGA]. (1996). Rabmenlehrplan
fiir den Allgemeinbildenden Untervicht an gewerblich-industriellen Berufs-
schulen und Lebrwerkstitten vom August 1996.

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (1994). Priifungsricht-
linien und Rabmenlehrplan fiir die Vorbereitung der Kaufminnischen
Berufsmatura vom 27. Januar 1994.

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (1998). Verordnuny iiber
die  Berufsmaruritit vom 30. November 1998. Gefunden unter
http://www.admin.ch/ch/d/sr/4,/412. 103.1.de.pdf

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (1999a). Reglement Kauf-
fraw/Kaufmann. A. Vorldufiges Reglement diber die Ausbildung und die
Lehrabschlusspriifung vom 18. Juni 1999. Gefunden am 7. Sept. 2001 unter
http://www.berufsbildung.ch/rkg/d2 /05.entwuerfe /01.reglement.
html

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (1999b). Reglement Kauf-
frau/Kaunfmann. B. Katalog der Ausbildungsziele fiir den betvieblichen und
schulischen Teil. Gefunden am 7. Sept. 2001 unter http://www.berufs-
bildung.ch/rkg,/d2/05.entwuerfe /02. ausbildungsziele.html

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (2001a). Rabmenlehrplan
fiir die Berufsmaturitit. Technische, gestalterische und gewerbliche Richtuny
vom 22. Februar 2001. Gefunden am 11. Sept. 2001 unter http://www.
bbt.admin.ch

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (2001b). Die Selbst-
stindige Vertiefungsarbeit SVA. Spirale, Heft Nr. 1.

Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie [BBT]. (2003). Rabmenlehrplan
fiir die Berufsmaturitit kanfminnische Richtunyg. Gefunden am 14. Sept.
2004 unter http://www.bbt.admin.ch/berufsbi/grund /berufmatur/d/
rlpkr_dt.pdf

Butler, D. L. (1997, march). The roles of goal setting and self-monitoring in
students’ self-reguinted engagement in tasks. Paper presented at the annual
meeting of the American Educational Research Association, Chicago.

180



Forderung von Lernkompetenzen

Butler, D. L. (1998a). A strategic content learning approach to promoting self-
regulated learning by students with learning disabilities. In D. H. Schunk
& B. J. Zimmerman (eds.), Self-requlnted learning. From teaching to self-
reflective practice (pp. 160-183). New York: The Guilford Press.

Butler, D. L. (1998b). The strategic learning approach to promoting self-regulated
learning: A report of three studies. Journal of Educational Psychology, 90
(4), 682-697.

Butler, D. L. (1999, april). Identifying and rvemediating students’ inefficient
approaches to tasks. Paper presented at the annual meeting of the American
Educational Research Association, Montreal.

Dumke, D. & Wolff-Kolmar, S. (1997). Lernstrategien in der Beurteilung von
Lehrern und Schiilern. Psychologie in Erzichung und Unterricht, 44, 165—
175.

Ennis, R. H. (1989). Ciritical thinking and subject specificity: Clarification and
needed research. Educational Researcher, 18, 4-10.

Frey, K., Limacher, L. & Renold, U. (2000). Anleitung zum Lernjournal.
Gefunden am 20.7.2000 unter http://www. berufsbildung.ch/rkg/d2/
06.anleitungspap /01 .lernjournal. html

Friedrich, H. F. & Mandl, H. (1992). Lern- und Denkstrategien — ein Problem-
aufriss. In H. Mandl & H. F. Friedrich (Hrsg.), Lern- und Denkstrategien.
Analyse und Intervention (S. 3-54). Gottingen: Hogrefe.

Friedrich, H. F. & Mandl, H. (1997). Analyse und Forderung selbstgesteuerten
Lernens. In F. E. Weinert & H. Mandl (Hrsg.), Sonderdruck aus Enzyk-
lopidie der Psychologie, DI4: Psychologic der Evwachsenenbildung. Verlag
fiir Psychologie.Gottingen; Toronto, Ziirich: Hogrefe.

Hattie, J., Biggs, J. & Purdie, N. (1996). Effects of learning skills interventions
on student learning: A meta-analysis. Review of Educational Research, 66
(2),99-136.

Hofer, B. K., Yu, S. L. & Pintrich, P. R. (1998). Teaching college students to be
self-regulated learners. In D. H. Schunk & B. J. Zimmerman (eds.), Self-
regulated learning. From teaching to self-reactive practice (pp. 57-85). New
York: The Guilford Press.

Kantonsschule am Briihl. (2001). Lebrplan der Wirtschaftsmittelschule mit Schwer-
punkt Informatik.

Krapp, A. (1993). Lernstrategien: Konzepte, Methoden und Befunde. Unter-
richtswissenschaft, 21, 291-311.

Lompscher, J. (1996). Einleitung: Lernstrategien — cine Komponente der Lern-
titigkeit. Empirische Pidagogik, Zeitschrift zu Theorie und Praxis erzie-
hungswissenschaftlicher Forschunyg, 10 (3), 235-244.

Mayring, P. (1995). Moglichkeiten fallanalytischen Vorgehens zur Untersuchung
von Lernstrategien. Empirvische Piadagogik, Zeitschrift zu Theorie und Praxis
erziehungswissenschaftlicher Forschung, 9 (2), 155-171.

Metzger, C. (1995). Lernstrategien — cine didaktische Herausforderung. In
C. Metzger & H. Seitz (Hrsg.), Wirtschaftliche Bildung. Triger, Inhalte,
Prozesse (S. 293-321). Ziirich: SKV.

Metzger, C. (2000). Lebenslanges Lernen unter Berticksichtigung von Lern-
strategien. In F. Achtenhagen & W. Lempert (Hrsg.), Lebenslanges Lernen

181



Christoph Metzger & Charlotte Niiesch

im Beruf —seine Grundleguny im Kindes- und Jugendalter (Band 4: Formen
und Inhalte von Lernprozessen, S. 39-59). Opladen: Leske + Budrich.

Metzger, C. (2001a). WLI-Schule. Wie lerne ich? Handbuch fiir Lebrkrifte
(3. Aufl.). Aarau: Sauerlinder.

Metzger, C. (2001b). Lernstrategien schweizerischer Berufsschiilerinnen und Be-
rufsschiiler. Empirische Pidagogik. Zeitschrift zu Theorie und Praxis er-
ziehungswissenschaftlicher Forschung, 15 (2), 343-361.

Niiesch, C. (2000). Forderung von Lern- und Arbeitsstrategien fiir den Umgang
mit dem Internet. Schweizerische Zeitschrift fiir kaufminnisches Bildungs-
wesen, 94 (5/6), 230-249.

Niesch, C. (2001). Selbststindiges Lernen und Lernstrategiencinsatz. Eine
emparische Studie zur Rolle dev Leyn- und Priifungskonsteliation. Paderborn:
Eusl.

Niiesch, C. & Schoch, E. (1998). Unterrichtseinheit zur Forderung der Lern-
strategie «sich motivieren». Schweizerische Zeitschrift fiir kanfminnisches
Bildungswesen, 92 (5), 355-364.

Niiesch, C., Zeder, A. & Metzger, C. (2003a). Unterrichtseinbeiten zur Forderunyg
von Lernkompetenzen (Teil 1). Materialien fiir die Sekundarstufe 11. Unter-
richtsmaterialien des IWP, Band 5. St. Gallen: Institut fiir Wirtschafts-
pidagogik.

Niiesch, C., Zeder, A. & Metzger, C. (2003b). Unterrvichtseinbeiten zur Forderung
von Lernkompetenzen (Teil 2). Materialien fiir die Sekundarstufe I1. Unter-
richtsmaterialien des IWP, Band 6. St. Gallen: Institut fiir Wirtschafts-
pidagogik.

Pintrich, P. R. & De Groot, E. V. (1990). Motivational and self-regulated learning
components of classroom academic performance. Journal of Educational
Psychology, 82 (1), 33—40.

Pintrich, P. R., Smith, D. A. F., Garcia, T. & McKeachie, W. J. (1991). A manual
for the use of the motivated strategies for learning questionnaive (MSLQ).
(Tech. Rep. No. 91-B-004). Ann Arbor: University of Michigan, School of
Education.

Pressley, M. (1995). More about the development of self-regulation: Complex,
long-term, and thoroughly social. Educational Psychologist, 30 (4), 207—
212.

Shuell, T. J. & Moran, K. A. (1994). Learning theories: Historical overview and
trends. In T. Husen & T. N. Postlethwaite (eds.), The international
encyclopedin of education (204 ed., Vol. 6, pp. 3340-3345). Excter: Per-
gamon.

Simpson, M. L., Hynd, C. R., Nist, S. L. & Burrell, K. I. (1997). College academic
assistance programs and practices. Educational Psychology Review, 9(1), 39—
87.

Straessle, A. (1997, Mirz). Sprung ins kalte Wasser: Projekt «Grundfihigkeiten»
an der KSB. Impuls — Am Puls. Zeitschrift fiiv Lebvervinnen und Lehrer an
Mittelschulen im Kanton St. Gallen. Heft Nr. 21, 8-9.

Thomas, J. W. & Rohwer, W. D. (1993). Proficient autonomous learning: Prob-
lems and prospects. In M. Rabinowitz (Ed.), Cognitive science foundations
of instruction (pp. 1-32). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

182



Forderung von Lernkompetenzen

Weinstein, C. E. & Meyer, D. K. (1994). Teaching and testing for learning
strategies. In T. Husen & T. N. Postlethwaite (Eds.), The international
encyclopedin of education (294 ed., Vol. 6, pp. 3335-3340). Exeter: Per-
gamon.

Weinstein, C. E. & Mayer, R. F. (1986). The teaching of learning strategies. In
American Educational Research Association (AERA) (Ed.), Handbook of
research on teaching (pp. 315-327). New York: Macmillan Publishing
Company.

Weinstein, C. E. & Palmer, D. R. (1990). LASSI-HS. Learning and study strategies
inventory. Clearwater: H&H Publishing Company.

Wild, K.-P. & Schiefele, U. (1993). Induktiv versus deduktiv entwickelte
Fragebogenverfahren zur Erfassung von Merkmalen des Lernverhaltens.
Unterrichtswissenschaft, 21 (4), 312-326.

Winne, P. H. & Perry, N. E. (2000). Measuring self-regulated learning. In
M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner (eds.), Handbook of self-
regulation (pp. 531-566). San Diego: Academic Press.

Zimmerman, B. J. (1994). Dimensions of Academic Self-Regulation: A Con-
ceptual Framework for Education. In D. H. Schunk & B. J. Zimmerman
(Eds.), Self-Regulation of Learning and Performance (pp. 3—21). Hillsdale,
NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Zimmerman, B. J. & Martinez-Pons, M. (In press). Pursuing academic self-
regulation: A 20-year methodological quest. In J. Ee and A. Chang (eds.),
Studies on motivation and self-regulated learning. London, UK: World
Scientific Publishing Co. Limited.

Zimmerman, B. J. & Martinez-Pons, M. (1988). Construct validation of a strategy
model of self-regulated learning. Journal of Educational Psychology, 80,
284-290.

183






Forderung von Sozialkompetenzen

Dieter Euler



Dieter Euler

Gliederung

1 Sozialkompetenz — eine neue Zielformel fiir die

(Berufs-)Bildung. . .. ... ... 187
2 Kontext: Gesellschaftliche und 6konomische Bezugspunkte fiir

die Forderung nach einer Forderung von Sozialkompetenzen. .. 189

2.1 Gesellschaftliche Megatrends. . . ..................... 189

2.2 Okonomische Trends und Postulate . . ................ 190

2.3 Zwischenfazit . ...... ... .. . L 193

3 Grundlegungen: Didaktisch-kommunikationspsychologische
Theorieangebote zur Prizisierung von Sozialkompetenzen . . . . . 194

4 Curriculare Dimension: Wie konnen Sozialkompetenzen

prizisiert und als Lernziele bestimmt werden?. ... ........... 200
4.1 Abgrenzung von Situationstypen . ................... 201
4.2 Begriindung von sozial-kommunikativen Anforderungen/
Teilkompetenzen . ......... ... ... 203
4.3 Klirung der Wertausrichtung ... .................... 208
5 Lehrmethodische Dimension: Wie konnen Sozialkompetenzen
methodisch geférdert werden? . ........... ... ... ... .... 210
5.1 Annidhrungen .......... ... .. ... . ... 210
5.2 Lerntheoretische Fundierungen des Lernens von Sozial-
kompetenzen ......... ... . ... 211
5.3 Prinzipien der methodischen Gestaltung. . ............. 216
5.4 Transferforderung als spezifische Herausforderung . . . . . .. 217
5.5 Methodische Konkretisierungen: Erleben — Reflektieren —
Erproben . ... ... . 220

6 Evaluative Dimension: Wie kénnen Sozialkompetenzen im
Rahmen einer Lernerfolgspriifung festgestellt und beurteilt
Werden? . ... 223

7 Institutionell-organisatorische Dimension: Welche Rahmen-
bedingungen sind anzustreben, damit die didaktische Forderung

8 Effektivitit von Massnahmen zur Férderung von Sozialkom-
PELENZEN . . o o ottt 231

O LIteratur . . . ..ottt e 233

186



Forderung von Sozialkompetenzen

1 Sozialkompetenz — eine neue Zielformel
fiir die (Berufs-)Bildung

In allen Bereichen des Bildungssystems wird Sozialkompetenz pro-
grammatisch als eine neue Zielformel eingefithrt. Dabei besteht weitge-
hend Konsens dariiber, dass nicht nur kognitiv-fachliche, sondern auch
iberfachliche Kompetenzen (insbesondere Lern- und Sozialkompe-
tenzen) zum Ziel von Bildungsmassnahmen werden sollen. Einige ausge-
wihlte Beispiele mogen dies illustrieren:

— In der kaufminnischen Berufsausbildung wird im Rahmen der Re-
form der Kaufminnischen Grundbildung eine Verbindung von Fach-,
Methoden- und Sozialkompetenzen im Rahmen eines so genannten
Kompetenzwiirfels hergestellt.5 Sozialkompetenzen werden dabei
andeutungsweise benannt (z. B. «Situationsgerechtes Auftreten»,
«Teamfihigkeit»), aber nicht konsistent hergeleitet oder theoretisch
fundiert.

— In der betrieblichen Weiterbildung ist die Entwicklung von Sozialkom-
petenzen in zwei Kontexten bedeutsam.

— Im Rahmen der Fithrungskvifte-Weiterbildung werden Sozialkom-
petenzen als eine zentrale Voraussetzung fiir kompetentes Fithrungs-
handeln verstanden. Typische Situationsbeziige sind dabei die Fithrung
der Mitarbeiter in unterschiedlichen Gesprichstypen (Kritik, Zielver-
einbarung, Feedback usw.), das Konfliktmanagement in Teams, die
Mediation oder der Autbau von Kooperationsbezichungen. In diesem
Bereich existieren eine breite Ratgeberliteratur sowie zahlreiche (zu-
meist nur grob spezifizierte) Seminarkonzepte.

Daneben existieren Angebote mit dem Ziel einer Weiterbilduny fiiv
besondere Mitavbeitergruppen, so in der Beratung, im Verkauf, in team-
orientierten Projektstrukturen, im Call Center, in Sekretariaten u. a. m.

5 Vgl. Renold, 2001, S. 41ff.
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— Eine spezifische Facette im Rahmen der Weiterbildung betrifft die Wei-
tevbildung von pidagogischem Personal. Dabei sind unterschiedliche
Mitarbeitergruppen und Situationsbeziige voneinander zu unterschei-
den:

e So sind Mitglieder der Schulleitung mit sozial-kommunikativen
Anforderungen wie beispielsweise die Teamentwicklung, die Mode-
ration von Verinderungsprozessen oder dem Konfliktmanagement
konfrontiert.

e Lehrkrifte sind neben der didaktischen Kommunikation mit den
Lernenden gefordert, verstirkt das kooperative Arbeiten im Team,
die Gestaltung von Kooperationsbeziehungen im Innen- und Aus-
senverhiltnis der Schule sowie die Beteiligung im Rahmen schu-
lischer Verinderungsprozesse zu bewiltigen.

* Und auch das betriebliche Bildungspersonal ist vor dem Hintergrund
verinderter Anforderungen der Lernenden in Aus- und Weiter-
bildung in neuen Rollen gefordert, etwa wenn sie weniger in der
Rolle des Inhaltsvermittlers und mehr in der des Moderators,
Organisators und Coaches von Lernprozessen fungieren sollen.

— Schliesslich wird der Ruf nach Sozialkompetenzen auch im Rahmen des
Universititsstudinms immer lauter. In diesem Rahmen soll die zu enge
Fachorientierung zugunsten einer verstirkten Personlichkeitsentwick-
lung zuriickgedringt werden. Die Universitit soll nicht nur als eine
«wissenschaftliche Imbisshalle» wahrgenommen werden, die jeder nach
dem hastigen Genuss akademischen Fast-Foods so schnell wie moglich
wieder verlisst, sondern sie soll fiir die Studierenden auch ein Lebens-
und Erfahrungsraum sein, in dem neben fachlichen auch soziale Kom-
petenzen entwickelt werden koénnen.
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2 Kontext: Gesellschaftliche und 6konomische
Bezugspunkte fiir die Forderung nach einer
Forderung von Sozialkompetenzen

Warum werden Sozialkompetenzen heute als so bedeutsam bewertet?

(Berufs-)Bildung kann nicht losgelost von sozio-6konomischen Ent-
wicklungen verstanden und betrachtet werden — unabhingig davon, ob
man sie instrumentell oder gestalterisch versteht. Im Folgenden sollen
einige als bedeutsam erachteten Trends und Diskussionslinien skizziert
werden, die mit der Forderung einer Forderung von Sozialkompetenzen
verbunden werden konnen.

2.1 Gesellschaftliche Megatrends ...

Vielerorts wird die Forderung von Sozialkompetenzen als Gegenkraft zur
wachsenden Individualisierung in der Gesellschaft verstanden («Ich-AG»;
«Erst-komme-ich-Gesellschaft»). So sind Sozialkompetenzen als ein Fun-
dament der kommunitaristischen Vorstellungen einer zivilen Biirgergesell-
schaft erkennbar. «Sozialkapital» wird in der Gesellschaft (und Unterneh-
men) als ein sozialer Kitt verstanden, der einen wesentlichen Beitrag zur
kollektiven Wohlfahrt leistet. Dabei konnen unterschiedliche Inter-
pretationen identifiziert werden:

— In der individualistischen Auslegung bezeichnet Sozialkapital die Res-
source, iiber ein Beziehungsnetz zur Entwicklung personlicher Vorteile
zu verfiigen. Soziales Kapital dient demnach als Ausdrucksform von In-
dividualismus und subjektiver Erfolgsorientierung.

— In der sozialorientierten Ausprigung bezeichnet Sozialkapital ein
kollektives Gut von Gesellschaften bzw. sozialen Einheiten. Es mani-
festiert sich beispielsweise in sozialen Normen des solidarischen Mit-
einanders, die sich individuell auf Vertrauen (als Voraussetzung fiir
Kooperation) sowie soziale Kompetenzen stiitzen. Soziales Kapital wird
in diesem Kontext als Gegenstromung zu egozentriertem Indivi-
dualismus und «biirgerlicher Verantwortungslosigkeit» verstanden.
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2.2 Okonomische Trends und Postulate ...

Eine verbreitete Argumentationskette beginnt zumeist mit dem Hinweis
auf verinderte Marktbedingungen. In einer globalisierten Wirtschaft voll-
ziehen sich die Produktions- und Informationsprozesse der Unternechmen
in einem grosseren riumlichen Entscheidungsraum, dessen Folge u. a. ein
intensivierter Wettbewerb darstellt. Eine wesentliche Konsequenz dieser
Situation ist der Wandel von Verkiufer- zu Kaufermirkten, die Unterneh-
men verkaufen nicht mehr ihre Standardprodukte «von der Stange»,
sondern sie miissen sich im Rahmen einer Kundenorientierung auf die
Problemlagen der Kiufer einstellen. Pointiert formuliert: Ein Blumenge-
schift verkauft nicht mehr Blumen, sondern es 16st das Begriinungsprob-
lem seiner Kunden!

Parallel zu dieser Neuausrichtung der Absatzmirkte kommt es zu ver-
inderten Formen der Arbeitsorganisation. An die Stelle von zentralis-
tischen Organisationen und patriarchalischen Fithrungssystemen treten
Team- und Mitarbeiterovientierung. Die neue Herausforderung besteht in
der Entwicklung von Arbeitsstrukturen, die das kreative und synergetische
Potenzial von Teams umsetzen und im Rahmen von kontinuierlichen Ver-
besserungsprozessen immer neue Optimierungen der Geschiftsprozesse
auslosen. Dazu bedarf es selbstbewusster und sozialkompetenter Mit-
arbeiter sowie korrespondierend dazu, Fiihrungskrifte, die Anweisung
durch Coaching, Kommandieren durch Unterstiitzen und Kontrollieren,
Firmensoldatentum durch Ermoglichen ersetzen. Dabei ist bewusst zu
halten, dass diese in sich plausible Argumentationskette weit gehend auf
einer programmatischen Ebene formuliert wird. Zudem fehlen not-
wendige Differenzierungen zwischen Branchen, Unternehmensgrossen,
Berufsfeldern, Mitarbeitergruppen u. a. m.

Eine spezifische Bedeutung erhalten diese Entwicklungstendenzen im
Kontext der verbreiteten Fusionen und Unternchmenskooperationen. Mit-
arbeiter aus unterschiedlichen Unternehmen, die teilweise in unter-
schiedlichen kulturellen Kontexten agieren, sind von heute auf morgen
keine Konkurrenten mehr, sondern werden zu Kooperationspartnern. Das
Kooperationspostulat vollzieht sich im Kontext einer hochgradig gefor-
derten Flexibilitit, d. h. die Mitarbeiter miissen davon ausgehen, dass sich
ihre sozialen und kulturellen Bezugspunkte in Arbeit und Beruf sehr
hiufig dndern. Das Kooperationspostulat vollzieht sich im Kontext einer
hochgradig geforderten Flexibilitit, d. h. die Mitarbeiter miissen davon
ausgehen, dass sich ihre sozialen und kulturellen Bezugspunkte in Arbeit
und Beruf sehr hiufig dndern. Es gibt viele Stimmen, die in diesen
Bedingungen immanente Widerspriiche erkennen. Ein prominenter Kri-
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tiker ist beispielsweise Richard Sennett, der in seinem viel beachteten Buch
die kulturellen Umbriiche in ein neues Leitbild fasst: «Der flexible
Mensch.»6 Flexibilitit ist fiir ihn die Schlisselkategorie, die zum einen die
Anforderungen der globalisierten Okonomie an das Individuum erfasst,
zum anderen die Folgen fiir das soziale Zusammenleben und die Psyche
der Menschen auslost. Gefordert sind «flexible Arbeitnehmer», die dorthin
gehen, wo die Jobs sind. Sie wandern als «Arbeits-Nomaden»” zwischen
verschiedenen Titigkeitsfeldern, Beschiftigungsformen und Ausbildun-
gen hin und her. Sie haben nur noch im Blick, was hinter der nichsten
Kurve liegt. Arbeitsverhiltnisse werden zu Episoden, Biografien bleiben
zusammenhangslos (sog. «patchworks»), Wert- und Denkhaltungen sind
auf Kurzfristigkeit angelegt.8 In einer «Arbeitswelt voller Drehtiiren»? ent-
steht das Bild der Arbeit als stindiges Umtopfen, wie bei einer wachsenden
Pflanze.10 «Der Pfeil der Zeit ist zerbrochen; er hat keine Flugbahn mehr
in einer sich stindig umstrukturierenden, ... kurzfristigen Okonomie.»11
Schwierig wird es im sozialen Zusammenleben spitestens dann, wenn auch
Ehepartner und Miitter erwerbstitig werden und ebenfalls Flexibilitit
beweisen miissen. Statt Sicherheit als Bedingung zur Identititsentwick-
lung kommt es zu Unsicherheit in der Risikogesellschaft.

Flexibilitit impliziert zudem eine Risikoverteilung hin auf das Indivi-
duum. Deutlich wird dies beispielsweise am Schlagwort des «lebenslangen

6 Vgl. Sennett, 1998.

7 Beck, 1999, S. 8. Oder die Verbindung von fiinf Jobs in Form einer Satire: «Alle
tragen in der Frith um 5 Zeitungen aus, fithren danach finf Hunde Gassi, braten
danach halbtags Hamburger, helfen danach zur anderen Hilfte des Tages im
Bio-Laden aus oder in einer chemischen Reinigung, bevor sie abends noch kell-
nern gehen.» (S. 62).

«Dieser Konflikt zwischen Familie und Arbeit fiihrt zu einigen Fragen tiber die
Erfahrung Erwachsener selbst: Wie lassen sich langfristige Ziele in einer auf
Kurzfristigkeit angelegten Gesellschaft anstreben? Wie sind dauerhafte soziale
Bezichungen aufrechtzuerhalten? Wie kann ein Mensch in einer Gesellschaft,
die aus Episoden und Fragmenten besteht, seine Identitit und Lebensge-
schichte zu einer Erzihlung biindeln?» (Sennett, 1998, S. 31). «Die Psyche
befindet sich in einem Zustand endlosen Werdens — ein Selbst, das sich nie voll-
endet. Unter diesen Umstinden kann es keine zusammenhingende Lebensge-
schichte geben, keinen klirenden Moment, der das Ganze erleuchtet. ... Ein
nachgiebiges Ich, eine Collage aus Fragmenten, die sich stindig wandelt, sich
immer neuen Erfahrungen 6ffnet — das sind die psychologischen Bedingungen,
die der kurzfristigen, ungesicherten Arbeitserfahrung, flexiblen Institutionen,
stindigen Risiken entsprechen.» (S. 181f.).

9 Sennett, 1998, S. 151.

10 Sennett, 1998, S. 105.

11 Sennett, 1998, S. 131.

o]
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Lernens» — nicht mehr der Staat oder der Betrieb (alleine) sind verant-
wortlich dafiir, dass die zur Realisierung der Arbeitsorganisation not-
wendigen Qualifikationen verfiigbar sind, sondern das Individuum soll
seine Weiterbildung selbstverantwortlich in die Hand nehmen. Auf der
einen Seite werden Bildung und Personlichkeitsentwicklung zum neuen
Mantra der Politik in der Wissensgesellschaft, auf der anderen Seite wollen
Staat und Wirtschaft ihre Aktivititen auf eine Art Anschubfinanzierung fiir
die Individuen begrenzen. Es entspricht dem Postulat des endlosen
Wandels, dass auch die Vorbereitung auf die Anforderungen von Wirt-
schaft und Gesellschaft nie abgeschlossen ist.

Dazu kommt, dass die Anforderungen an den «flexiblen Menschen»
durch zahlreiche Widerspriiche gekennzeichnet sind: Er soll im Innen-
und Aussenverhiltnis der Unternehmung kooperieren, befindet sich zu-
gleich jedoch im Wettbewerb — «besser sein im Team» lautet die Parado-
xie! Kundenorientierung wird im Kontext zunehmender Arbeitsverdich-
tung gefordert (weniger Zeit, aber intensiveres Eingehen auf Kunden)!

Es bleibt offen, welches Mass an Stabilitit erforderlich ist, um die
geforderte Flexibilitit und Mobilitit zu ertragen oder gar als Chance zu
nutzen. Flexibilitit erfordert eine stabile Identitit — und diese muss ent-
wickelt und aufgebaut werden. Wie kann dies unter den Bedingungen von
Unsicherheit und Ungewissheit geschehen? Wie kann man geistige
Wurzeln schlagen, warum soll man Verantwortung tibernehmen, wenn
man nicht weiss, ob die Gegebenheiten der Gegenwart morgen noch
gelten? Warum soll man sich engagieren, wenn man morgen geografisch,
sozial und geistig schon wieder woanders ist?12

12 «Nichts Langfristiges> ist ein verhingnisvolles Rezept fiir die Entwicklung von
Vertrauen, Loyalitit und gegenseitiger Verpflichtung. ... Solche sozialen Bin-
dungen brauchen Zeit, um sich zu entwickeln und in den Nischen und Spalten
von Institutionen Wurzeln zu schlagen. Der kurze Zeitrahmen moderner
Institutionen begrenzt das Reifen formlosen Vertrauens. ... schwache Bindun-
gen verkorpern sich in der Teamarbeit, bei der sich das Team mit wechselnder
Zusammensetzung von Aufgabe zu Aufgabe bewegt.» (Sennett, 1998, S. 27f.).
Er betont die Funktion von Dialog, Konflikt, Sich-Einlassen auf andere, um
Bindungen aufzubauen — diese erfordern aber Stabilitit, Kontinuitit und damit
Zeit (S. 197t.). «Um verlisslich zu sein, muss man das Gefiihl haben, gebraucht
zu werden. Um das Gefiihl zu haben, gebraucht zu werden, muss dieser andere
auf uns angewiesen sein. <Wer braucht mich?> ist eine Frage, die der moderne
Kapitalismus vollig zu negieren scheint. Das System strahlt Gleichgiiltigkeit aus.
... Apathie ist die logische Reaktion darauf, nicht gebraucht zu werden.»
(Sennett, 1998, S. 201f.).
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2.3 Zwischenfazit

Wichtig ist zumeist das, was fehlt! In diesem Sinne wiren Sozialkom-
petenzen deshalb so gefragt, weil sie ein Defizit in Wirtschaft und Gesell-
schaft bezeichnen! Aus der defizitiren Realitit begriindet sich der An-
spruch auf Beseitigung der Defizite.

Wihrend der Bedeutungszuwachs von Sozialkompetenzen zum einen
mit dem Hinweis begriindet wird, Sozialkompetenzen seien mittlerweile
eine strategische Grosse des 6konomischen Erfolgs einer Unternehmung
und daher explizit in den Bildungsinstitutionen zu férdern (Pidagogik als
Gestaltungsinstanz), weist eine andere Seite auf den Ausfall traditioneller
Sozialisationsagenturen und die daraus resultierende Zunahme von
sozialen Verhaltensdefiziten hin, denen pidagogisch entgegenzuwirken sei
(Pidagogik als Reparaturinstanz). Pointiert formuliert: Sozialkompeten-
zen werden einerseits immer gefragter, andererseits konnen sie nicht mehr
als selbstverstindliches Ergebnis gesellschaftlicher Sozialisationsprozesse
vorausgesetzt werden — das Vertrauen auf eine gelungene Sozialisation
wird daher ersetzt durch die Erwartung an die Wirksamkeit organisierter
Lehr-Lernprozesse. Dabei bleibt die bildungstheoretische Frage offen, fiir
welche Ziele bzw. normative Ausrichtung Sozialkompetenzen gefordert
werden sollen.

Aus didaktischer Perspektive sind insbesondere die folgenden Fragen zu
stellen:

— Wie konnen Sozialkompetenzen semantisch prizisiert und als Lernziel
bestimmt werden (curriculare Dimension)?

— Wie koénnen Sozialkompetenzen methodisch geférdert werden (metho-
dische Dimension)?

— Wie konnen Sozialkompetenzen im Rahmen einer Lernerfolgspriifung
festgestellt und beurteilt werden (evaluative Dimension)?

— Welche Rahmenbedingungen unterstiitzen die Férderung von Sozial-
kompetenzen in einer Institution (institutionell-organisatorische Di-
mension)?
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3 Grundlegungen: Didaktisch-kommuni-
kationspsychologische Theorieangebote
zur Prizisierung von Sozialkompetenzen

Fragen der sozialen Kommunikation treffen auf einen breiten Fundus von
Literatur. Dabei sind nicht nur in wissenschaftsdiszplinirer Hinsicht,
sondern auch im Problemzugang verschiedene Literaturquellen zu
unterscheiden:

— Insbesondere die so genannte Ratgeberliteratur!3 nennt in einem ersten
Teil Grundfertigkeiten der Kommunikation (z. B. Fragetechniken,
Gefiihle widerspiegeln, Gesprichslenkung, non-verbale Ausserungen
interpretieren) und beschreibt im zweiten Teil die Anwendung von
Techniken in ausgewihlten Situationstypen (z. B. Verhandlungen
leiten, Mitarbeitergespriche fithren).

— Stirker theoriegestiitzte Zuginge bieten u. a. Modelle zur Erfassung
des sozial-kommunikativen Handelns, die eine Systematisicrung der
relevanten Faktoren und insofern eine Grundlegung fiir die Entwick-
lung von Gestaltungskonzepten anstreben.14 Daneben stehen Versuche,
die Vielfalt der menschlichen Kommunikation iiber so genannte
Kommunikationsaxiome (z. B. Watzlawick, Baacke) oder kommuni-
kationsanalytische Kategoriensysteme (z. B. Flanders, Bellack) zu er-
fassen.15

— Schliesslich ist auf spezifische Theorien der Gesprichsfithrung hin-
zuweisen, die ausgehend von ausgewiesenen Primissen und Prinzipien
Konsequenzen fiir die Gestaltung von Kommunikationssituationen
formulieren. Exemplarisch fiir diesen Bereich stehen etwa die themen-
zentrierte Interaktion, die neurolinguistische Programmierung (NLP)
oder die Transaktionsanalyse.

Insgesamt zeigt sich in der Literatur eine enorme Definitions- und
Bedeutungsvielfnlt. Der Begriff der Sozialkompetenz gehort aktuell zu
jenen Wieselwortern, die zwar hiufig zitiert, aber nur selten prizisiert

13 Exemplarisch vgl. Rosner, 1999; Ivey, 1998.

14 Exemplarisch die Modelle von Schulz von Thun, 1981 sowie Euler &
Reemtsma-Theis, 1999.

15 Vgl. Euler, 1994, S. 188ff.
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werden.16 Hiufig stellt der Ruf nach Sozialkompetenzen nicht mehr dar
als eine unbestimmte Forderung, als ein positiv besetzter Sammelbegriff
fiir ein Konglomerat vielfiltiger Fihigkeiten, Fertigkeiten und Einstel-
lungen. Sofern Prizisierungen angeboten werden, ist der theoretische
Kontext hiufig nicht erkennbar. Einige ausgewihlte Beispicle sollen die
Vielfalt andeuten.

Eine Theorielinie in der Tradition der humanistischen Psychologie
fokussiert als einen zentralen Faktor fiir die Gestaltung des Unterrichts die
positiven Effekte von Einfithlung/Empathie sowie Achtung/Respekt/
emotionale Wirme /Wertschitzung (d. h. zwei spezifische Ausprigungen
der Bezichungsebene der didaktischen Kommunikation). Tausch und
Tausch verfolgen in ihren wissenschaftlichen Arbeiten zentral das Ziel,
zentrale Bezugspunkte im didaktischen Handeln der Lehrenden zu iden-
tifizieren, tiber die eine Personlichkeitsentwicklung der Lernenden gefor-
dert werden kann. Es werden Effekte im Hinblick auf unterschiedliche
Verhaltensdimensionen postuliert und begriindet, dabei sind mittelbare
Verbindungen zu spezifischen Sozialkompetenzen erkennbar.l”7 Es liesse
sich sagen, dass der Lehrende wesentliche Sozialkompetenzen besitzen
muss, um die Sozialkompetenzen der Lernenden in den angesprochenen
Bereichen fordern zu kénnen.18 Eine andere Theorielinie betont die
Entwicklung von «Vertrauen» als eine basale Komponente der Lehrer-
Schiiler-Interaktion.1?

Hiufig findet sich eine Auflistung von Verhaltensbeschreibungen,
zumeist auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen (z. B. Konfliktfihigkeit
vs. aktiv Zuhoren) und im Hinblick auf unterschiedliche Verhaltens-
qualititen (z. B. Wissen, Einstellungen, Fertigkeiten). Der eine versteht
darunter moralische Haltungen des sozialverantwortlichen Handelns
(Hilfsbereitschaft, Hoflichkeit, Glaubwiirdigkeit, Offenheit, Altruismus,
das solidarische Eintreten fiir den Mitmenschen u. a. m.) oder emotionale

16 Der Blick in die einschligige Literatur zeigt eine Fiille von Begriffen mit
vielfiltigen Bedeutungsverstindnissen und unterschiedlichen normativen Aus-
richtungen. «Die Bandbreite reicht von Empathie, sozialer Sensibilitit, Rol-
lendistanz, Ambiguititstoleranz, Spontaneitit, Independenz, Kommunika-
tionsfihigkeit, Kreativitit bis zu aktiver Rolle, Offenheit, Konflikttoleranz,
Verzichten, Vertrauen und liesse sich beliebig verlingern, ohne dass das Kon-
strukt Sozialkompetenz dadurch klarer werden wiirde.» (Seyfried, 1995b,
S. 23).

17 Vgl. Tausch, 1999 mit einem Resiimee der einschligigen Forschungsergebnisse.

18 Vgl. auch Thies, 2000.

19 Vgl. Schweer, 2000.

195



Dieter Euler

Befindlichkeiten (z. B. Freundlichkeit), der andere konkrete Verhal-
tensweisen (z. B. verstindlich prisentieren konnen, aktiv zuhoren kénnen,
erfolgreich verhandeln und verkaufen kénnen).20

Folgende Ubersicht zeigt, auf welche unterschiedlichen Ebenen die
Begriffsinhalte von Sozialkompetenz gefasst werden:2!

20 Neben der begrenzten Prizisierung und der unbefriedigenden theoretischen
Verankerung fillt bei vielen Begriffsverwendungen der hohe Anspruch auf,
Sozialkompetenzen als so genannte Schliisselkompetenz fiir eine unbestimmte
Menge von Anwendungssituationen dienstbar zu machen. So wird beispiels-
weise von Konflikt- oder auch Teamfihigkeit gesprochen, ohne zu differen-
zieren, fiir welche Art von Konflikten und Teams entsprechende Sozialkom-
petenzen entwickelt werden sollten. Diese Konstruktion besitzt insbesondere
im Hinblick auf die Frage nach der personlichkeitsbezogenen Kompetenzent-
wicklung einen gewissen Reiz — denn wiirden entsprechende Schliisselkompe-
tenzen eine universelle Anwendungsbreite besitzen, dann wiren sie nicht nur
in der betrieblichen Arbeitssituation, sondern gleichzeitig auch fiir die Bewil-
tigung privater Lebenssituationen nutzbar. Der Gegensatz von Arbeit und
Beruf auf der einen sowie Freizeit und Privatleben auf der anderen Seite wire
zumindest unter Kompetenzaspekten aufgehoben — berufliche Kompetenzent-
wicklung wire gleichzeitig auch ausserberufliche Kompetenzentwicklung und
umgekehrt.

Leider hat sich die Hoffhung in die Aussage- und Gestaltungskraft von Schliis-
selkompetenzen als eine Uberforderung entpuppt. Schon die Alltagserfahrung
macht schnell plausibel, dass die Kompetenz zur Losung eines Konfliktes mit
Kollegen nicht automatisch auch die Bewiltigung von Konflikten mit Vor-
gesetzten oder mit engen Freunden garantiert. Inhalte und Situationskontexte
konnen grundlegend variieren, so dass eine global bezeichnete Kompetenz wie
Konfliktfihigkeit mit ginzlich unterschiedlichen Anforderungen und Hand-
lungsstrategien verbunden sein kann. In diesem Sinne ist es nicht verwun-
derlich, wenn Personen in bestimmten Situationen sozialkompetent handeln,
die gleichen Kompetenzen hingegen in anderen Situationstypen nicht aktivieren
konnen. Ein Ergebnis dieser Situationsgebundenheit des sozial-kommuni-
kativen Handelns besteht darin, beim Aufbau eines Verstindnisses von Sozial-
kompetenzen den Situationskontext in die Konzeptualisierung einzubezichen.
21 Vgl. Wunderer & Dick, 2001, S. 3ff.
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Beispiele fiir Begriffsinhalte von «Sozialkompetenzen»

Krappmann (1971):

Rolleniibernahmefihigkeit: sich in den Interaktionspartner hinein-
versetzen zu konnen

Rollendistanz: Fihigkeit, die eigene Rolle in Frage stellen zu konnen
Ambiguititstoleranz: Fihigkeit, widerspriichliche und belastende
Erwartungen auszuhalten

Identititsdarstellung: Fihigkeit, die eigenen Bediirfnisse und Inte-
ressen einbringen zu kénnen

sprachliches Vermogen: Beherrschung eines gemeinsamen Sprach-
systems

Argyle (1972):

motivationale Komponenten: Fihigkeit zu Extraversion und Do-
minanz

perzeptuelle Komponenten: Fihigkeit, nonverbales Verhalten richtig
zu interpretieren

Reaktionsmuster: Beherrschung spezieller Verhaltensweisen (z. B.
Synchronisation der Interaktion mit anderen)

Selbstvertrauen und Selbstdarstellung: Fihigkeit, sich anderen
gegentiiber darstellen zu kénnen

Huber (1992):

Dialogfihigkeit und Zuhoren kénnen
Argumentationsfihigkeit
Ausdrucksvermogen

Kontakt- und Teamfihigkeit
Konflikt- und Integrationstihigkeit
Einfithlungsvermogen

Aufrichtigkeit und Solidaritit
Fihigkeit zum Perspektivenwechsel
Verantwortungsbereitschaft

Fihigkeit zur Menschenfiihrung

Petermann und Petermann (2000):

positives Selbstkonzept

Selbstvertrauen

Selbstsicherheit

Wahrnehmungs- und Rolleniibernahmefihigkeit
Interaktionsfihigkeit
Selbstbehauptungsfihigkeit
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Dazu kommt, dass auch der Kompetenzbegriff in der Literatur in unter-
schiedlichen Bedeutungsverstindnissen verwendet wird:22

— In soziologisch orientierten Veroffentlichungen wird er beispielsweise
hiufig im Verstindnis von «Befugnis» bzw. im Sinne eines «formal zu-
gesprochenen Einflusses» verwendet.

— In piddagogischen Publikationen bezeichnet der Kompetenzbegrift eine
individuelle Fihigkeit und Disposition.

— In personalwirtschaftlichen und organisationstheoretischen Werken
wird der Begriff gelegentlich im Sinne von «Unternehmenspotenzial»
verwendet (etwa in der Konnotation einer «Kernkompetenz» des Un-
ternchmens).

Die verschiedenen Zuginge treffen sich in einigen grundlegenden Punk-
ten, die im Folgenden als Ausgangspunkte fiir die eigene Bestimmung und
Prizisierung von Sozialkompetenzen aufgenommen werden sollen:

— Zentral fiir das vertretene Verstindnis von Sozialkompetenzen ist die
Primisse, dass sich der Aufbau und die Anwendung von sozial-kom-
munikativen Teilkompetenzen immer im Kontext einer mehr oder
weniger typischen Situation vollzichen. Der Erwerb und die Anwen-
dung von Sozialkompetenzen erfordert die Ausrichtung auf bestimmte
Situationstypen (z. B. nicht Konfliktfihigkeit, sondern «Beziehungs-
konflikte mit Kollegen kliren»). Der Situationsbezug erfasst auch die
forderlichen bzw. restriktiven Bedingungen sowie die Widerspriiche im
Erwerb und in der anwendenden Aktualisierung von Sozialkompe-
tenzen (z. B. Teamarbeit im Rahmen einer Wettbewerbssituation).23

— Sozialkompetenzen beinhalten sowohl Verhaltensfertigkeiten (z. B. ver-
stindlich prisentieren, Fragen zielbezogen stellen) als auch moralische
Haltungen (z. B. verstindigungsorientiert kommunizieren) und Wissen
(tiber Kommunikationsstrukturen und -prozesse). Sozialkompetenzen
sind zunichst nicht wert- bzw. zielbezogen. Die Wert- bzw. Zielbe-
zogenheit ist im Rahmen der didaktischen Konzeptualisierung zu
kliren. Gelegentlich wird der normative Aspekt auch tiber den Begriff
der «Einstellung» zu erfassen versucht.

22 Vgl. Wunderer & Dick, 2001, S. 4ff.
23 Ahnlich hierzu Hof, 2001.
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— Sozialkompetenz stellt ein Globalkonstrukt dar, das eine Prizisierung
und Differenzierung in Teilkompetenzen verlangt. Relevante (Teil-)
Kompetenzen stehen jeweils in Bezuyg zu Inhalten (z. B. Konflikte tiber
Sachfragen/Bezichungsfragen) und zu Situationstypen (z. B. Konflikt
mit Vorgesetzten, Kollegen, Kommilitonen usw.).
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4 Curriculare Dimension: Wie konnen
Sozialkompetenzen prizisiert und als
Lernziele bestimmt werden?

Ich ziehe aus den bisherigen Uberlegungen die Konsequenz, Sozialkom-
petenzen auf einer mittleren Abstraktionsstufe zu prizisieren und ent-
sprechend die Entwicklung von Sozialkompetenzen nicht universell,
sondern im Hinblick auf abgegrenzte Situationstypen auszurichten.
«Sozialkompetenzen werden definiert als Handlungskompetenzen, die ein
wertbestimmtes sozial-kommunikatives Handeln iiber unterschiedliche
Inhalte in spezifischen Situationen ermdoglichen.»24 Insofern werden
Sozialkompetenzen als eine Teilklasse von Handlungskompetenzen ver-
standen und damit auch deren Bedeutungsgehalt tibernommen: Hand-
lungskompetenzen bezeichnen Verhaltensmoglichkeiten eines Menschen,
die zumindest auf mittlere Sicht konstant bleiben und insofern dem
Handeln eine gewisse Kontinuitit verleihen. Sie charakterisieren in diesem
Sinne nicht einmalige, situationsspezifische Verhaltensweisen, sondern
Dispositionen fiir ein stabiles, regelmissiges Handeln in bestimmten
Typen von Situationen.

«Wertbestimmt» soll zum Ausdruck bringen, dass die Anwendung von
Sozialkompetenzen in spezifischen Situationstypen einer grundlegenden
Werthaltung folgt. Sie kann als ein Element des Bezichungsaspekts von
Kommunikation verstanden werden. Davon zu unterscheiden ist die (dem
Handlungsbegriff immanente) Zielgerichtetheit, die sich auf die (engere)
Absicht des jeweiligen Handelns bezieht. Beispiel: Ich will mit meinem
Partner einen Aufsatz schreiben oder eine Marketingkonzeption ent-
wickeln (Absicht). Ich tue dies in der Grundhaltung, dass beidseitige In-

24 Euler & Reemtsma-Theis, 1999, S. 171; Kursivwort nicht in Quelle!

In eine dhnliche Richtung deutet die Definition von Udris: «Soziale Handlungs-
kompetenz ist die Fihigkeit (und die Bereitschaft) einer Person ..., ein inneres,
kognitives Abbild einer sozialen Situation ... hinsichtlich der Anforderungen
(Situationskonzept) sowie von sich selbst in dieser Situation (Selbstkonzept) zu
entwickeln, daraus abgeleitet (allein oder gemeinsam mit anderen) Ziele zu ent-
werfen und zu formulieren, situations- und zielangemessenes Handeln zu
planen, durchzufithren und zu bewerten und schliesslich tiber diesen Prozess
zu reflektieren und zu kommunizieren (Metakommunikation)» (Udris, 1993,
S. 103f)
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teressen zum Ausdruck kommen konnen und gegebenenfalls in einen
Kompromiss tiberfithrt werden sollen (Werthaltung).

Vor diesem Hintergrund erfolgt die Bestimmung und Prizisierung von
Sozialkompetenzen in vier Schritten:

Abgrenzung des Situationstyps Situationsanalysen
(z. B. Sachkonflikte mit =~ Literatur
Kollegen kliren)
Y
Begriindung von sozial- Grundmodell des
kommunikativen Anfor- ~<— sozial-kommunikativen
derungen/Teilkompetenzen Handelns

Y
Klirung der Wertaus-

richtung des sozial- ~<— Verstindigung/Diskurs
kommunikativen Handelns

Y
Curriculum:
Sozialkompetenzen fiir
einen spezifischen Situationstyp

Didaktische Gestaltung von Lernumgebungen
Erfolgspriifung

4.1 Abgrenzung von Situationstypen

Das Verstindnis von Sozialkompetenzen als Handlungskompetenzen
impliziert, dass Menschen nicht auf die Bewiltigung einer singuliren
Situation «abgerichtet» werden (z. B. Einstieg in ein Verkaufsgesprich),
sondern sich innerhalb eines Rahmens vergleichbarer Situationen (Situa-
tionstypen) flexibel auf die spezifischen Situationsbedingungen einstellen
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und angemessen handeln konnen. Prototyp eines auf rhetorische
Situationseffekte hin ausgerichteten starren Verhaltens ist das mecha-
nistische Rhetoriktraining: Einiiben von festgelegten Formulierungen
(«ich verstehe Dich»; «Sie haben Recht» ...) und Verhaltensschemata,
Tipps zum eindeutigen Verhalten in bestimmten Momenten — unabhingig
von Personlichkeitsstil und Situationskontext. Als Gegenteil eines Trai-
nings von geschliffener Rhetorik kann der «authentisch kommunizierende
Mitarbeiter» verstanden werden. Leitbild ist dabei nicht mehr das «rich-
tige» Verhalten, sondern das im Einklang mit Person und Situation stehen-
de angemessene Verhalten, d. h. das flexible Handeln in unterschiedlichen
Situationstypen.

Situationstypen stellen Konstrukte dar, bei denen dhnliche Situationen
zu einem Typus zusammengefasst werden. Ein Typus wire beispielsweise:
«Kommunikation in Konfliktsituationen gestalten». Je nach Bediirfnis
kann dieser noch relativ abstrakt gefasste Situationstypus konkreter gefasst
werden, beispielsweise als (a) Kommunikation in Konflikten mit Kollegen
gestalten; (b) Kommunikation in Konflikten mit Vorgesetzten gestalten;
(c) Kommunikation in Konflikten mit Mitarbeitern gestalten (in der Rolle
des Vorgesetzten).

Andere Situationstypen (aus 6konomischen Kontexten) sind beispiels-
weise:

— Kommunikation in Beratung von Geschiftskunden gestalten;

— Kommunikation in Fithrung von Mitarbeitern gestalten;

— Kommunikation im Rahmen einer Teamarbeit gestalten;

— Kommunikation in Kooperation mit Kollegen gestalten;

— Kommunikation in Verhandlungen gestalten;

— Kommunikation in Moderation von Problemlésungsprozessen gestal-
ten.

Die Beispiele deuten an, dass die Abgrenzung von Situationstypen hin-
sichtlich des gewihlten Abstraktionsgrades eine Frage der Zweckmissig-
keit darstellt. So kénnte in einem umfassenden Bildungsgang ein grosserer
Zuschnitt etwa von Konfliktsituationen vorgenommen werden, wihrend
in einem zweitigigen Seminar moglicherweise die Kommunikation in
Konflikten mit Kollegen den curricularen Fokus darstellte.

Die Spezifikation der relevanten Situationsbeziige (sozusagen die sub-
sumierten Situationen eines Situationstyps) kann durch empirische
Situationsanalysen, durch Literaturauswertungen oder auch durch norma-
tive Setzungen bzw. durch Kombination dieser Curriculumkonstruk-
tionsprinzipien vorgenommen werden.
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Die Verankerung der Kommunikation in einen Situationskontext fiihrt
dazu, dass hiufig zitierte (Sozial-)Kompetenzen wie etwa Konflikt-, Team-
oder Moderationsfihigkeit als Prizisierung der Situationskomponente des
sozial-kommunikativen Handelns verstanden und konzeptualisiert wer-
den. Der Situationstyp stellt ein Konstrukt dar, das auf die Beschreibung
der typischen Ereignisse und Anforderungen eines abgegrenzten Praxis-
ausschnitts abhebt. Situationstypen konkretisieren sich iiber einzelne
Situationen, die einerseits die konstitutiven Merkmale des Situationstyps
reprisentieren, andererseits aber durch mehr oder weniger zahlreiche
Spezifika ihre Einzigartigkeit erhalten. So wird beispielsweise die konkrete
Konfliktsituation mit einem Kollegen neben den typischen Merkmalen
auch solche besitzen, die etwa aus den Eigenheiten der Personen und
Bedingungen der Situation resultieren (z. B. cholerische Personlichkeit,
Zeitdruck).

4.2 Begriindung von sozial-kommunikativen
Anforderungen/Teilkompetenzen

Situationstypen erfassen einen Rahmen, innerhalb dessen unterschiedliche
Handlungsanforderungen gestellt werden, deren Bewiltigung ent-
sprechende Handlungskompetenzen voraussetzen. Situationstypen sind
im Hinblick auf diese Handlungsanforderungen mehrdimensional aus-
gerichtet, d. h. es werden zumeist gleichzeitig kognitiv-fachliche, metho-
dische, moralische usw. — und eben auch sozial-kommunikative — Anforde-
rungen begriindet. Beispielsweise erfordert die Kommunikationssituation
«Finanzbudgets verhandeln» neben der Anforderung, unterschiedliche
Interessen zum Ausgleich zu bringen, die kognitive Anforderung, die
Struktur von Finanzbudgets zu verstehen oder die moralische Anforderung,
als fair erachtete Verteilungsprinzipien anzuwenden. Sozial-kommunikatives
Handeln beinhaltet demnach die spezifische Fokussierung einer Hand-
lungsdimension im Kontext eines ganzheitlichen Handelns.

Welche Anforderungen bzw. sozial-kommunikative Teilkompetenzen
jeweils fiir einen Situationstyp relevant sind, ist nicht zuletzt abhingig von
der Bezeichnung bzw. Modellierung der Situation. Ein Instrument zur
Erfassung von Kommunikationssituationen ist das Grundmodell des
sozial-kommunikativen Handelns.25 Es erfasst die als wesentlich erach-
teten Kategorien einer sozialen Handlungssituation und bildet die Grund-

25 Vgl. Euler & Reemtsma-Theis, 1999.
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lage zur differenzierten Erfassung einzelner sozial-kommunikativer Hand-
lungskompetenzen.

B
Reflexiver @
Schwerpunkt (1)

Kldrung der Ausprigung
und Bedeutung von
situativen Bedingungen

» Zeitliche und ridumliche
Rahmenbedingungen

» Nachwirkungen aus
vorangegangenen
Ereignissen

» Soziale Erwartungen auf
die Gespriichspartner

» Gruppenzusammen -
setzung

... iiber soziale Handlungs-

Agentiver Schwerpunkt

Artikulation

Bezichungs
ebene

Interpretation

... in sozialen Handlungssituationen

kommunizieren

—

situationen reflektieren

S

<{§ Reflexiver
Schwerpunkt (2)

Kléirung der Ausprigung
<)§ und Bedeutung von

personalen Bedingungen

» Emotionale Befindlichkeit
(Gefiihle)

» Normative Ausrichtung
(Werte)

<§> Handlungspriorititen

T (Ziele)

» Fachliche Grundlagen
(Wissen)

» Selbstkonzept
(«Bild> von der Person)

... iiber soziale Handlungs-

situationen reflektieren

Das Grundmodell des sozial-kommunikativen Handelns schaftt mit seinen
cinzelnen Komponenten die Basis zur Bestimmung von Handlungs-
anforderungen, zu deren Bewiltigung spezifische Sozialkompetenzen
erforderlich sind. Im Einzelnen:

— In einem agentiven Schwerpunkt steht das unmittelbare kommunika-

tive Geschehen im Vordergrund, bei dem sich die Kommunikations-
partner wechselseitig dussern, ohne dass sie jeweils auch den Kontext
der erlebten Situation bewusst halten miissen. Grundlegend fiir die Be-
wiltigung dieser Anforderungen ist die Fahigkeit, in verbaler und non-
verbaler Form bestimmte Ausserungen auf der Sach-, Beziehungs-,
Selbstkundgabe- und Absichtsebene artikulieren bzw. entsprechende
Ausserungen von Kommunikationspartnern interpretieren zu kénnen.
Es wird davon ausgegangen, dass sich eine soziale Kommunikation
unter dem Risiko des Scheiterns vollzieht, d. h. mégliche Miss- und Un-
verstindnisse zwischen den Kommunizierenden zu Kommunikations-
storungen fithren konnen. Zur Bewiltigung einer solchermassen
bestehenden Storanfilligkeit von Kommunikation sind weitere Teil-
kompetenzen erforderlich. Wihrend im agentiven Schwerpunkt die o. g.
Sozialkompetenzen im Vordergrund stehen, sollte der Kommunizie-
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rende im Falle von auftretenden Storungen in den reflexiven Schwer-
punkt wechseln konnen, um dort zu erkunden und fiir sich zu kliren,
welche situativen oder personalen Bedingungen auf das sozial-kom-
munikative Handeln Einfluss nechmen und es moglicherweise beein-
trichtigen konnten.26 In diesem Sinne wird der Kontext der Kom-
munikation in die Auslegung der Situation einbezogen. Die Kompetenz
zu einem Wechsel zwischen dem agentiven und dem reflexiven Schwer-
punkt soll es erméglichen, einerseits latente oder manifeste Kommu-
nikationsstorungen wahr- und aufzunehmen, andererseits nach der
reflexiven Auseinandersetzung mit den Bedingungen des sozial-kom-
munikativen Handelns die Kommunikationsprozesse weiterzufiihren.
Gleichermassen konnen die Kompetenzen im reflexiven Schwerpunkt
dazu verwendet werden, sozial-kommunikatives Handeln im agentiven
Schwerpunkt erstmals vorzubereiten. In diesem Fall dient die Reflexion
nicht zur Aufklirung wahrgenommener Kommunikationsstorungen,
sondern der Abklirung wesentlicher Aspekte geplanter Kommunika-
tionssituationen.

Ein besonderer Fall besteht in der Kompetenz zur Meta-Kommuni-
kation. Dabei besitzt der Kommunizierende die Fihigkeit, sich tiber die
Einzelstandpunkte der Kommunikationspartner zu stellen und die
Kommunikation aus der verbindenden Perspektive von mehreren Betei-
ligten zu fihren. Dabei konnen etwa die Aussagen auf der Sachebene
miteinander verglichen oder verbunden werden, oder es werden die ge-
genseitigen Beziehungsdefinitionen der Kommunikationspartner auf-
genommen. Wenn auch nicht zwangsliufig, so schliesst sich eine Meta-
Kommunikation hiufig an wahrgenommene Schwierigkeiten in einem
Gesprich an.

26

Im reflexiven Schwerpunkt wird unterschieden zwischen den situativen und per-
sonalen Bedingungen und ihrem Einfluss auf das kommunikative Geschehen.
Hinsichtlich der situativen Bedingungen werden die folgenden hervorgehoben:
(1) Zeitliche oder riumliche Rahmenbedingungen der Kommunikation;
(2) «Nachwirkung» aus vorangegangenen Ereignissen; (3) Soziale Erwartungen
an die Gesprichspartner; (4) Gruppenzusammensetzung. Bei den personalen
Bedingungen werden folgende als bedeutsam betont: (1) Emotionale Befind-
lichkeit (Gefiihle); (2) Normative Ausrichtung (Werte); (3) Handlungs-
priorititen (Ziele); (4) Fachliche Grundlagen (Wissen); (5) Selbstkonzept
(«Bild» von der Person). Eine vertiefende Betrachtung dieser Bedingungen er-
folgt in Euler und Reemtsma-Theis, 1999, S. 178ft.
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Allgemein formuliert liesse sich Sozialkompetenz als die Fihigkeit be-
zeichnen, in spezifischen Situationstypen mit den jeweiligen Kommunika-
tionspartnern zu kommunizieren, latente und manifeste Kommunika-
tionsstorungen zu bewiltigen und im Rahmen einer Meta-Kommunikation
die Einzelstandpunkte und -interessen miteinander zu verbinden. Auf der
Grundlage der oben skizzierten Erlduterungen liessen sich damit in einem
ersten Prizisierungsschritt sechs Kompetenzbereiche unterscheiden, die je
spezifische Schwerpunkte des sozial-kommunikativen Handelns ansprechen:

— Verbale/non-verbale Artikulation von Ausserungen auf der Sach-,
Beziehungs-, Gefiihls- und Absichtsebene in spezifischen Situations-
typen.

— Interpretation von verbalen/non-verbalen Ausserungen auf der Sach-,
Beziehungs-, Gefiihls- und Absichtsebene in spezifischen Situations-
typen.

— Meta-Kommunikation {iber Ausserungen unterschiedlicher Kom-
munikationspartner in spezifischen Situationstypen.

— Sensibilitit fiir latente /manifeste Kommunikationsstérungen in spezi-
fischen Situationstypen.

— Reflexion von situativen und personalen Bedingungen erlebter oder
geplanter Kommunikationsprozesse in spezifischen Situationstypen.

— Umsetzung der Reflexionsergebnisse in agentives Handeln, sei es als
Weiterfithrung der Kommunikation nach einer Stérung oder als Kom-
munikationsgestaltung zu einem neuen Anlass.

Sozialkompetenzen verbinden dabei unterschiedliche Dimensionen des
menschlichen Handelns:

— Sie beinhalten spezifische Fertigkeiten und Techniken im Hinblick auf
die Gestaltung spezifischer Ereignisse in Kommunikationssituationen,
insbesondere im agentiven Schwerpunkt (z. B. verstindlich prisen-
tieren, aktiv zuhoren).

— Sie beinhalten ein Wissen tiber Kommunikation und den Spezifika der
jeweiligen Situationstypen (z. B. Kategorien zur Beschreibung und
Analyse von Kommunikationssituationen und -storungen, Wissen tiber
Beziehungsblocker und Killerphrasen).

— Sie beinhalten affektive Qualititen bzw. Einstellungen gegeniiber
Kommunikationssituationen und -partnern (z. B. Streben nach Durch-
setzung der eigenen Interessen, Bemithen um Verstindigung, Bereit-
schaft zur Unterordnung und Anpassung, Vermeiden von Konflikten,
Vertrauen/Misstrauen gegeniiber Partnern, Kooperations- vs. Wettbe-
werbshaltung).
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Meta-Kommunikation
iiber Ausserungen
Artikulation von Umsetzung
Ausserungen <41 qLach
Sache Reflexion
Selbat Beziehung
gabe
Sensibilitit fir Abseht
Kommunikations- |feem Interpretation
storungen von Ausserungen
agentiver Schwerpunkt
reflexiver Schwerpunkt
Auslegung
Reflexion der au f
Kommunikations- . .
bedingungen Situ ations lyp
Einstellungen
Wissen
Fertigkeiten

Die Anwendung des Grundmodells soll skizzenhaft am Beispiel der
Beratung in Finanzanlagen durch einen Bankmitarbeiter illustriert werden:

— Artikulation: Moglichkeiten der Anlage zielgruppengerecht verstind-
lich prisentieren.

— Interpretation: Problemhintergrund des Kunden (Liquidititswiinsche,
Anlage fuir Kind ...) erschliessen.

— Meta-Kommunikation: Interesse der Bank (eigene Fonds ...) und des
Kunden abgleichen; in Gruppenberatung unterschiedliche Interessen
(z. B. zwischen Ehepartnern) erschliessen.

— Sensibilitit: Kunde zeigt Widerstinde gegen das Angebot, ohne diese
offen zu diskutieren.

— Reflexion: Fachliche Unsicherheit, Misstrauen gegentiber Bank, Kom-
plexitit der Informationen iiberfordert die Aufnahme- und Konzen-
trationsfihigkeit beim Kunden u. a. begriinden Kommunikations-
storungen.
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— Weiterfihrung nach Feststellung von moglichen Stérungen: Infor-
mation und Anschlusstermin vereinbaren; Wiederholung zentraler
Informationen; Nachfragen bei Zweifel ...

4.3 Klirung der Wertausrichtung

Die Bestimmung von sozial-kommunikativen Teilkompetenzen einzig aus
den analysierten Anforderungen eines Situationstyps impliziert eine funk-
tionalistische Betrachtung. Aus diesem Grunde ist im Kontext der Cur-
riculumentwicklung ein weiterer Schritt erforderlich, nimlich die Klirung
der verfolgten Wertausrichtung bei der Anwendung der Sozialkom-
petenzen. Insbesondere an dieser Stelle kommen die Einstellungen bzw.
die moralischen Grundhaltungen ins Spiel, mit denen eine Kommuni-
kation aufgenommen und gestaltet wird.

Die folgenden Beispicle sollen einen Einblick in die Bedeutung der
normativen Grundlegung fiir das sozial-kommunikative Handeln in
bestimmten Situationstypen geben:

— Ein Beratungsgesprich kann mit der Grundhaltung gefithrt werden,
dass die Findung, Klirung und Losung des Kundenproblems die
hochste Prioritit besitzt; andererseits kann aber auch die (kurzfristige)
Umsatz- /Gewinnmaximierung als oberstes Ziel fungieren.

— Eine Teambesprechung kann mit der Einstellung gefiihrt werden, durch
ein Argumentationsfeuerwerk von den Problemen abzulenken («if you
can’t convince them, confuse them») — oder aber die Argumente, Ge-
fithle usw. auf den Tisch zu bekommen und eine konstruktive Losung
zu erreichen.

— Ein Konfliktgesprich mit einem Kollegen kann mit der Einstellung des
Unterordnens/Anpassens, der Durchsetzung eigener Interessen oder
der kompromissorientierten Verstindigung aufgenommen werden.

— Eine Moderation kann mit der Einstellung verfolgt werden, den ei-
genen Interessen zum Durchbruch zu verhelfen oder alle Positionen in
einen fairen Ausgleich zu bringen, alle Fakten auf den Tisch zu bringen
oder unliebsame Informationen zu unterdriicken usw.

Das verfolgte Vorgehen gibt keine abschliessende und verbindliche Wert-
ausrichtung vor, sondern es mahnt die Bewusstmachung und Klirung
divergierender Orientierungen an und dringt auf eine Thematisierung
und Verstindigung zwischen den fiir die Curriculumentwicklung Verant-
wortlichen. Um diese Klirung vornehmen zu kénnen, bedarf es einerseits

208



Forderung von Sozialkompetenzen

der Bewusstmachung der vertretenen Wertausrichtung, andererseits der
Identifizierung moglicher Gegensitze im Rahmen des jeweiligen Situa-
tionstyps.

Als Ergebnis der curricularen Aktivititen entsteht eine Liste von sozial-
kommunikativen Teilkompetenzen im Sinne von relevanten Handlungs-
kompetenzen fiir einen bestimmten Situationstyp, die als Lernziele fiir die
weitergehende methodische Gestaltung von Lernumgebungen verwendet
werden konnen.
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5

5.

Lehrmethodische Dimension:
Wie konnen Sozialkompetenzen
methodisch geférdert werden?

1 Anniherungen

Auch wenn die Frage der prinzipiellen Forderbarkeit von Sozialkom-
petenzen insbesondere aus entwicklungspsychologischer Sicht durchaus
kontrovers diskutiert werden kann,2” so wird eine prinzipielle Forderbar-
keit unterstellt.

Zur Forderung von Sozialkompetenzen werden im Rahmen so genann-

ter Personlichkeitstrainings zahlreiche Methodenkonzepte angeboten.
Pointiert zusammengefasst konnen die folgenden Richtungen unter-
schieden werden:28

Entwicklung einzelner Fihigkeiten oder Techniken, gegebenenfalls ver-
kniipft mit zielgruppenspezifischen beruflichen Problemsituationen. Es
kommt prinzipiell die gesamte Bandbreite didaktischer Methoden in
Frage (z. B. Vortrag, Plenumsdiskussion, Rollenspiel), dazu treten
gruppendynamische Trainingsformen (z. B. Encounter-Gruppen, Sen-
sitivity-Training, Outdoor-Training) sowie Koérper- und Bewegungs-
verfahren (z. B. Atemarbeit, Tai Chi, Yoga).

27

28

Vgl. Euler, 2001 mit einer Skizze der Argumente. In vehementer Form wird
die These von der Nicht-Verinderbarkeit der Personlichkeit neuerdings von
Malik (2000, S. 121ff.) vorgetragen. Entsprechend sicht er die Aufgabe des
Managements darin, «Menschen so zu nehmen, wie sie sind, ihre Stirken
herauszufinden und ihnen durch entsprechende Gestaltung ihrer Aufgaben die
Moglichkeit zu geben, dort titig zu werden, wo sie mit ihren Stirken eine Leis-
tung erbringen und Ergebnisse erzielen konnen» (S. 123). Die Vehemenz relati-
viert sich jedoch zu einem pidagogischen Allgemeinplatz, wenn er darauf hin-
weist, dass Menschen sich nur selbst entwickeln bzw. indern kénnen (S. 248),
um dann viele Uberlegungen auf die Frage zu verwenden, welche Elemente
«fiir die Forderung und Entwicklung von Menschen in Organisationen beachtet
werden miissen» (S. 250ft.).

Vgl. Leidenfrost, Gotz & Hellmeister, 2000, S. 28 sowie S. 160ff.
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— Ganzheitliche Ansitze auf der Grundlage kommunikationstheoretischer
oder auch psychotherapeutischer Paradigmata.2?

— Dazu kommen Ansitze mit esoterisch-spirituellen Schwerpunkten
(z. B. Feuerlauf, schamanistische Rituale, Positives Denken, Tarot).

5.2 Lerntheoretische Fundierungen des
Lernens von Sozialkompetenzen

Euler hat in einer ausfiihrlichen Analyse die gingigen Lerntheorien auf die
Frage hin untersucht, inwieweit sie Hinweise fiir die lehrmethodische For-
derung von Sozialkompetenzen geben.30 Obwohl die untersuchten Lern-
theorien zumeist fiir die Entwicklung kognitiver Handlungskompetenzen
entwickelt wurden, so bieten sie doch zahlreiche Ansatzpunkte fiir die Be-
antwortung der Frage nach den bedeutsamen Lernschritten fiir den Auf-
bau sozial-kommunikativer Handlungskompetenzen. Im Einzelnen wer-
den zentrale Lernschritte dargestellt, von deren Aktivierung vermutet
wird, dass sie die einzelnen der weiter oben unterschiedenen sozial-kom-
munikativen Teilkompetenzen unterstiitzen konnen. Es wire empirisch zu
kliren, ob die Schritte geeignet sind, alle Teilkompetenzen in gleichem
Masse aufzubauen. Obwohl die Lernschritte notwendigerweise in einer
linearen Folge dargestellt werden und dabei eine plausible Aufbaulogik
erkennbar ist, wird davon ausgegangen, dass je nach Situationsbedin-
gungen und konkreten Zielbeziigen einzelne Schritte eine unterschiedli-
che Bedeutsamkeit besitzen kénnen und zudem hinsichtlich der Schritt-
folge eine zirkulire Bezichung besteht. Grundlegend fiir den Aufbau
sozial-kommunikativer Handlungskompetenzen und damit fiir den
Durchlauf der Lernschritte erscheint die Leitlinie, dass sich praktische
Erfabrungen mit theovetischen Reflexionen verzalmen sollen.

29 Leidenfrost, G6tz und Hellmeister unterscheiden im Einzelnen: verhaltensthe-
rapeutische Verfahren (Rollenspiele, Verhaltenstraining); tiefenpsychologische
Verfahren (z. B. Psychoanalyse); humanistische Ansitze (Transaktionsanalyse,
Logotherapie, Gesprichstherapie); systemische und familientherapeutische
Ansitze; Entspannungsverfahren (z. B. autogenes Training); suggestive Ver-
fahren (z. B. NLP, Hypnose, Imaginationsarbeit); transpersonal-psychologische
Verfahren (z. B. Meditation, Biographiearbeit).

30 Vgl. Euler, 2001.
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Lernschritte zur Entwicklung sozial-kommunikativer

Handlungskompetenzen

Auseinandersetzungen

/ mit Handlungsanforderungen \

Transfer von Handlungs-
modellen auf andere
Situationskontexte

Meta-Kommunikation \
\ iiber Ausserungen

Auswertung externer

Aufmerksamkeit fur
Handlungsmodelle

Uben von Handlungsmodelle
Handlungsmustern Artikulation
von Ausserungen Sensibilitdt fiir
B Kommunikations-
Umsetzung [ l nd storungen
nach .
Interpretation

Reflexion -

Vergleich von von Ausserungen -
fremden und eigenen Planung eigener
Handlungsmodellen Handlungsmodelle

Reflexion der \
Kommunikations-
bedingungen
Erprobung von
Auswertung eigener Handlungsmoglichkeiten
Handlungserfahrungen

\ Einholung von Ruck- /
meldungen auf eigene s Primérerfahrungsbezogen

Handlungserfahrungen

Primarreflexionsbezogen

Die in dem Modell skizzierten Lernschritte sollen im Folgenden am Bei-
spiel des Situationstyps «Verkaufsberatung» illustriert werden:

* Auseinandevsetzung mit problembaltigen sozial-kommunikativen
Handlungsanforderungen
Wesentlicher Ausgangs- und Bezugspunkt fiir das Lernen ist die Kon-
frontation mit einer sozial-kommunikativ herausfordernden Prob-
lemsituation. Der Lernende erkennt zum einen die aus der Situation
resultierenden Handlungsanforderungen an ihn, und er ist bereit, sich
mit ihnen auseinanderzusetzen. Das Bewusstsein der Schwierigkeit
sowie die Bereitschaft zur Auseinandersetzung mit ihr kénnen einen
wesentlichen Faktor der Motivation des Lernenden darstellen.
Beispiel: Der Lernende erkennt, dass er nicht die richtigen Worte und
Einstellungen findet, wenn Kunden ihn in einer arroganten Weise
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ansprechen. Da ihn dies drgert, ist er bereit, sich um angemessene
Handlungsformen zu bemtihen.

Aufmerksambkeit fiiv sozial-kommunikative Handlungsmodelle
Der Lernende richtet seine Aufmerksamkeit auf Modelle, die die rele-
vanten Handlungsanforderungen in einer spezifischen Weise aufneh-
men und reprisentieren. Sofern die Modelle nicht unmittelbar verfiig-
bar sind, bemiiht er sich darum, problemspezifische und relevante
Modelle aufzufinden. Die Beobachtung der Modelle konzentriert sich
primir auf jene Handlungsaspekte, die fiir den Lernenden prob-
lematisch erscheinen. Dabei geht es nicht notwendigerweise um ein ver-
meintliches Idealhandeln des Modells; auch ambivalente oder unbeftrie-
digende Handlungsformen koénnen als Lernerfahrung wertvoll sein
(Lernen aus Fehlern u. a.).

Beispiel: Der Lernende achtet auf Dialoge, die sich aus dem (arro-
ganten) Auftreten eines Kunden gegentiber dem Verkaufspersonal ent-
wickeln. Er achtet insbesondere auf das Handeln des Verkiufers.

Auswertunyg extevner sozial-kommunikativer Handlungsmodelle
Der Lernende sichert fiir sich die Beobachtungserfahrungen, indem er
sich die einzelnen Handlungen der Modelle bewusst macht. Des Wei-
teren geht er der Frage nach, inwieweit die Beobachtungen in das
eigene Handeln integriert werden kénnen, um die subjektiv als prob-
lematisch erkannten Handlungsanforderungen besser bewiltigen zu
konnen. In diesem Sinne wird ein situationsbezogenes Wissen tiber
Kommunikation aufgebaut und im Hinblick auf seinen Nutzen fiir das
eigene Handeln reflektiert.

Beispiel: Der Lernende beschreibt fiir sich die zentralen Handlungen
des beobachteten Verkaufspersonals, die seiner Ansicht nach im Hin-
blick auf das Auftreten gegeniiber den Kunden bedeutsam sind. Zudem
iberlegt er, inwieweit er einzelne dieser Handlungen iibernehmen
mochte.

Planung eigener sozial-kommunikativer Handlungsmodelle

Der Lernende entwickelt einen Entwurf fiir das eigene sozial-kom-
munikative Handeln, wobei die Planung sowohl das angestrebte Ziel
(das «Wunschhandeln») als auch Teilhandlungen (i. S. v. Zwischen-
zielen) umfassen kann. Im Einzelnen befasst sich dieser Schritt mit der
Suche nach subjektiv angemessenen Moglichkeiten eines sozial-kom-
munikativen Handelns sowie der Entscheidung fiir konkrete Hand-
lungsschritte.

213



Dieter Euler

Beispiel: Der Lernende denkt sich in die Rolle des Verkiufers und
entwickelt eine Planung, wie er im Kontakt mit dem Kunden handeln
wiirde. Dabei wird er sich tiber sein Ziel klar und benennt wesentliche
Handlungen, die er zur Erreichung des Ziels einsetzen konnte.

* Erprobung von sozial-kommunikativen Handlungsmoglichkeiten
Der Lernende setzt seine Handlungsplanung um und fiihrt die ent-
worfenen Handlungsschritte aus.

Beispiel: Der Lernende begibt sich in eine (reale oder simulierte)
Verkaufssituation und bemiiht sich, im Falle eines entsprechenden Kun-
denverhaltens seine Handlungsplanung zu verfolgen.

e Einholung von Riickmeldungen auf eigene sozial-kommunikative
Handlungserfabrungen
Der Lernende akzeptiert oder bemiiht sich um Riickmeldungen auf
seine Handlungserfahrungen, um Ansatzpunkte fiir die Reflexion des
eigenen Handelns aufzubauen. Eine solche Art der Fremdevaluation
kann dabei der Vergewisserung eigener Eindriicke dienen, aber auch die
Korrektur einzelner Handlungsaspekte auslosen. Anders als im klas-
sischen Verstindnis eines Verstirkungslernens geht es nicht um die
Anpassung an ein extern vorgegebenes Idealverhalten, sondern um die
Auslosung von eigenverantwortlichen Reflexionsprozessen.

Beispiel: Der Lernende spricht Personen an, die ihn in einer Verkaufs-
situation erlebt haben, oder er schildert den Verlauf einer entspre-
chenden Situation, und er bittet um eine Riickmeldung der Eindriicke
im Hinblick auf die Situation.

o Auswertung eigener sozial-kommunikativer Handlungsevfabrungen
Der Lernende reflektiert sein eigenes sozial-kommunikatives Handeln.
In einem Strang der Auswertung macht er sich die praktizierten Hand-
lungsweisen bewusst und trigt zu einer Sicherung bzw. einem Behalten
der Erfahrungen bei. Des Weiteren konzentriert er die Selbstevaluation
auf die Frage, was im Hinblick auf diese Handlungen als bewahrenswert
und was als verinderungsbediirftig beurteilt wird. Auch in diesem Kon-
text wird ein Wissen tiber Kommunikation aufgebaut und im Hinblick
auf seinen Nutzen fiir das eigene Handeln reflektiert.

Beispiel: Der Lernende macht sich sein Handeln in Verkaufssitua-
tionen bewusst und priift, inwieweit einzelne Ereignisse Ausloser fiir
mogliche Verinderungen seines Handelns darstellen.
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o Vergleich von fremden und eigenen sozial-kommunikativen Hand-
lungsmodellen
Der Lernende vergleicht unterschiedliche Handlungsmodelle und ge-
winnt auf diese Weise neue Perspektiven fiir die Uberpriifung des
cigenen Handelns.

Beispiel: Der Lernende stellt sein eigenes Handeln in Verkaufssitua-
tionen in den Vergleich mit seinen Beobachtungen anderer Verkiufer.
Er sucht nach Abweichungen und Unterschieden und macht sich be-
wusst, inwieweit diese auf bewahrenswerte personlichkeitsspezifische
Eigenarten zuriickzufiihren sind oder inwieweit sie mogliche Alterna-
tiven fiir die Erprobung neuer Handlungsformen darstellen.

o Uben von sozial-kommunikativen Handlungsmustern
Der Lernende konsolidiert und routinisiert spezifische Handlungs-
schritte durch wiederholtes Uben.
Beispiel: Der Lernende setzt ihm akzeptable Handlungsformen
(z. B. Kundenansprachen) im Rahmen eines Verkaufsgesprichs wieder-
holt ein und entwickelt im Hinblick auf diese Handlungsschritte zuneh-
mend eine Routine.

o Transfer sozial-kommunikativer Handlungsmodelle auf andeve
Situationskontexte
Der Lernende tbertrigt situationsgebundene Handlungskompetenzen
auf dhnliche Situationen bzw. auf andere Situationstypen.

Beispiel: Der Lernende iibertrigt seine Erfahrungen im Umgang mit
arrogant auftretenden Kunden auf andere Personen in anderen Situa-
tionskontexten, z. B. auf den Kontakt mit Vorgesetzten oder Liefe-
ranten.

Die skizzierten Lernschritte lassen sich verkiirzt in eine Dramaturgie
integrieren, die auch fiir die didaktische Gestaltung herangezogen werden
konnte:

— Ausgehend von einem Zustand der unbewussten Inkompetenz (d. h.
bestehende Unzulinglichkeiten in der Situationsbewiltigung sind nicht
bewusst) ginge es zunichst darum, die Schwichen bewusst zu machen
und auf diese Weise eine Situation der bewussten Inkompetenz zu
schaffen.

— Als nichste Entwicklungsstufe wird eine Situation der bewussten Kom-
petenz aufgebaut, in der betont auf ein «richtiges» Handeln geachtet
wird.
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— Im Zielzustand der unbewussten Kompetenz werden die sozial-kom-
munikativen Handlungsanforderungen unbewusst richtig bewiltigt,
d. h. die zur Situationsbewiltigung notwendigen sozial-kommunika-
tiven Teilkompetenzen sind soweit verinnerlicht, dass sie routini(si)ert
zum Einsatz kommen.

5.3 Prinzipien der methodischen Gestaltung

In Verbindung mit dem Modell, das eine Leitlinie fir die Entwicklung
lehrmethodischer Designs bietet, konnen einige grundlegende Prinzipien
hervorgehoben werden, die fiir die Entwicklung geeigneter Lehr-Lern-
umgebungen zur Forderung von Sozialkompetenzen hilfreich sein kon-
nen.

— Das Lernen von Sozialkompetenzen ist kein Ereignis (z. B. ein x-tigiges
Seminar), sondern ein Prozess der schrittweisen Entwicklung von unter-
schiedlichen Teilkompetenzen.

— Wesentlich ist das eigenaktive und selbstverantwortliche Lernen der
Adressaten. Sozialkompetenzen werden den Menschen nicht eingege-
ben wie eine Medizin oder ein kriftiger Lebertran. Sie miissen vor allem
vorgelebt (oder durch die Reflexion lehrreicher, nicht notwendiger-
weise nur guter Beispiele grundgelegt) werden. Nicht Belehrung,
sondern Erfahrungen sammeln und reflektieren markieren den Weg-
weiser. Reflexion kann dabei mit «Experten» oder untereinander statt-
finden.

— Ein wesentlicher Teil der Methoden lisst sich tiber das Konzept des
problemovientievten Evfabrungslevnens beschreiben, d. h. reale oder
simulierte berufliche Problemsituationen werden zum erlebten Aus-
gangspunkt von (Selbst- und Fremd-)Reflexion sowie der Erprobung
von alternativen Handlungsmoglichkeiten. Makrodidaktisch kann die
Vielfalt der Ansitze systematisiert werden in «on-the-job», «off-the-
job» und «near-the-job»-Massnahmen,3! wobei hiufig eine ziel- und
zielgruppenbezogene Verbindung dieser Ansitze erfolgt.

31 Vgl. Wunderer, 2000, S. 415ff.
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Reflektieven

on-the-job off-the-job

Methgden-

Evieben Erproben

near-the-job

5.4 Transferférderung als spezifische
Herausforderung

Die Ubertragung des Gelernten auf die Praxis zihlt in der Berufsbildung
ebenfalls zu jenen Problemen, die sich im Hinblick auf den Erwerb von
Sozialkompetenzen in alter Grundsitzlichkeit, wenn auch in neuem
Gewand, stellen. Die Eigenart der Lernsituation — sozial, inhaltlich und
zeitlich befinden sich die Lernenden zumeist in einem didaktisch struk-
turierten Schonraum — kann dazu fithren, dass zwar ein Lernerfolg ein-
tritt, der Transfererfolg hingegen ausbleibt.

In der Literatur finden sich zahlreiche Hinweise auf ausgebliebene oder
zeitlich begrenzte Transferwirkungen, beispielsweise im Kontext des
Fithrungskriftetrainings,32 des Verkdufertrainings,33 der Lehrerbildung
oder in anderen Formen dual strukturierter Bildungsginge.34 Vereinzelt
werden die teilweise erniichternden Analysen verbunden mit Vorschligen
fiir mogliche Massnahmen der Transferforderung. Diese beziehen sich
entweder auf die Gestaltung der Lehr-Lernprozesse oder auf die Schaffung
transferforderlicher Rahmenbedingungen ausserhalb der Lehr-Lernpro-
zesse:

32 Von Rosenstiel (1995, S. 45f.) berichtet {iber ein Fiihrungskriftetraining,
dessen Evaluation im Hinblick auf verschiedene Sozialkompetenzen nach 4
bzw. 8 Monaten wirksame «Vergessensraten» deutlich machte.

33 Vgl. Giilpen, 1996, S. 237ff.

34 Vgl. Euler, 1996¢.
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Hinsichtlich der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen konzentrieren sich
die Empfehlungen zum einen darauf, die Lehr-Lernprozesse auf praxis-
relevante Problemsituationen aus dem Arbeitsbereich der Lernenden zu
bezichen und Lernerfahrungen sozusagen im «Blickkontakt zur Praxis»
aufzubauen. Zum anderen muss das Transferieren der (Sozial-)Kom-
petenzen in praktische Anwendungssituationen selbst zum Gegenstand
des Lernens gemacht werden. Diese Vorstellung steht im Einklang mit
Aussagen in didaktischen Theorien, nach denen der Transfer einer neu
angeeigneten Kompetenz nicht «automatisch» eintritt, sondern im
Lehr-Lernprozess eigener Lernschritte bedarf.35 So wird der Transfer
auf neue Anwendungssituationen massgeblich durch wiederholte
Anwendungsphasen im Lernprozess gefordert. Die konkrete Auspri-
gung unterschiedlich arrangierter Anwendungssituationen entscheidet
dariiber, in welcher Anwendungsbreite die aufgebauten Sozialkom-
petenzen zur Verfiigung stechen. Zudem konnen mogliche Schwierig-
keiten beim Transfer des Gelernten in die Praxis explizit im Rahmen der
Lehr-Lernprozesse thematisiert werden.

Im Hinblick auf die Schaffung transferforderlicher Rahmenbedin-
gungen ausserhalb der Lehr-Lernprozesse wird insbesondere auf die
soziale Umwelt des Lernenden eingegangen.3¢ Um Abwehrhaltungen
von Arbeitskollegen oder Vorgesetzten aus Angst vor Verinderungen
oder Kritik entgegenzuwirken, konnen die potenziell Betroffenen oder
so genannte Machtpromotoren bereits in die Entwicklung und/oder
Durchfiihrung einer Bildungsmassnahme einbezogen werden. Zudem
koénnen die Vorgesetzten angehalten werden, etwa nach einem Seminar
ein «Transfergesprich» zu fithren, in dem mdégliche Konsequenzen dis-
kutiert und beispielsweise in einer Zielvereinbarung fixiert werden.
Zudem konnen zum Ende eines Seminars bereits terminierte Follow-
up-Treffen die Bedeutsamkeit des Transfers dokumentieren und den

35

36

Vgl. exemplarisch Aebli (1987, S. 2751f.) und die Ansitze des «situierten
Lernens» bei Mandl, Prenzel und Grisel (1992, S. 135ft.). Dorig (1995, S.
120) betont, dass beim Aufbau einer Wissensbasis darauf zu achten ist, «dass
dem Lernenden die Anwendungsbeziige dieses Wissens deutlich werden. Je
mehr Anwendungsbeziige mit dem bereichsspezifischen Wissen in einem Lern-
feld verbunden werden kénnen, desto breiter sind die spiteren Anwendungs-
moglichkeiten. Nicht der Abstraktionsgrad des Wissens ist somit fiir die Breite
der Anwendung (des Transfers) entscheidend, sondern die Verankerung von
Anwendungsbedingungen in Wissensstrukturen, die dem Lernenden bewusst
sind.»

Vgl. exemplarisch Neuberger, 1994, S. 184ft.; Giilpen, 1996, S. 11ff., 32.
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aufgebauten Lernerfahrungen einen Blick nach vorne verleihen. In die-
sen Treffen konnen die am Ende einer Bildungsmassnahme fixierten
Transfererwartungen aufgenommen und mit den gewonnenen Erfah-
rungen kontrastiert werden. Ferner werden so genannte «Lernpartner-
schaften» und «Erfahrungsgruppen» angeregt, die sich im Prozess der
Umsetzung austauschen und deren Mitglieder sich gegenseitig stiitzen.
Im Ubrigen wird fiir umfassende Bildungsmassnahmen vorgeschlagen,
diese zeitlich gestreckt zu organisieren, damit zwischen einzelnen
Modulen Zeit fiir den Transfer bleibt.3”

Als Beispiel fiir die Gestaltung eines transferorientierten Didaktikkon-
zeptes soll die folgende Sequenzierung gelten:

— Vorbereitungsgesprich zwischen dem Teilnehmer der Massnahme und
seinem Vorgesetzten, indem auf die Bedeutung der Massnahme und die
praktischen Umsetzungsmoglichkeiten im Anschluss eingegangen wird.
Gegebenenfalls Abschluss einer Zielvereinbarung.

— Hinfithrung auf das Seminar durch Vorbereitungsaufgaben (Was fillt
Thnen in Ihrer Praxis besonders schwer? Bereiten Sie einen Kurzvortrag
zum Thema ... fiir das Seminar vor.).

— Anwendungsorientierte Seminargestaltung (u. a. Einiibung von An-
wendung in moglichst realistische Anwendungskontexte i. S. e. situier-
ten Lernens; Antizipation und Thematisierung moglicher Transferprob-
leme in die Praxis).

— Uberfiihrung der Seminarerfahrungen in die praktische Anwendung
durch Erkundungs- und Beobachtungsauftrige, Hospitationszirkel,
Einschitzungsbogen zur Selbstevaluation, Brief-an-sich-selbst u. a. m.

— Erfahrungsaustausch, Follow-up-Seminar.

37 Vgl. hierzu auch von Rosenstiel (1995, S. 49f., 55); Theiss (1995, S. 261) sowie
die Uberlegungen von Widmer (1985, S. 18) hinsichtlich eines «Partialtrans-
fers», bei dem immer nur Teilkompetenzen in eine Anwendungsphase gelangen
und in der Riickmeldung wieder aufgearbeitet werden.

219



Dieter Euler

5.5 Methodische Konkretisierungen:
Erleben — Reflektieren — Erproben

Ausgehend von dem oben skizzierten Prinzip eines problemorientierten
Erfahrungslernens mit seinen drei Konstituenten (Erleben — Reflektieren
— Erproben) ist weitergehend zu fragen, welche methodischen Gestal-
tungselemente diese drei methodischen Schwerpunkte zu fordern ver-
mogen. Diese konnten dann zielbezogen zu variablen Lehr-Lernumge-
bungen ausgeformt und verbunden werden. Je nach Lernvoraussetzungen
sind die Erfahrungsbeziige mehr oder weniger kleinschrittig zu gestalten
(z. B. konnen sich Kommunikationsanalysen auf spezifisch abgegrenzte
Verhaltensweisen bezichen, aber auch von offenen Gesprichssituationen
ausgehen). Mit Blick auf die Literatur konnen exemplarisch folgende
Zuginge angefiihrt werden:

— Erleben

¢ Praxissituationen aufnehmen (erzihlend, filmisch usw.).

e Didaktische Situationen inszenieren (Lehren und Lernen vollzieht
sich in Kommunikation, d. h. es kann auch auf spezifische sozial-
kommunikative Ereignisse hin arrangiert werden, um das so ermog-
lichte Erleben zum Ausgangspunkt von Reflexion und Kompetenz-
erwerb zu machen). In diesem Sinne wiren die didaktischen
Kommunikationssituationen méglichst variantenreich zu gestalten
(z. B. Lehr-, Partner-, Gruppengespriche, Argumentationsspicle,
Prisentationen, Rollenspiele, Pro- und Contra-Debatte, Experten-
hearing usw.).

¢ Praxissituationen aufsuchen (Betriebserkundung, Praktikum, Exkur-
sion usw.).

e Praxissituationen inszenieren (Formen der Erlebnispidagogik, z. B.
Outdoor-Training).38

— Reflektieren

¢ Situationsanalysen (reale, videoaufgezeichnete — von gelungenen und
gestorten Kommunikationssituationen).

e Erfa-Gruppen, Qualititszirkel.

* Analyse erlebter Situationen.

® Geleitete Beobachtungsauftrige in Lern- oder Praxissituation.

¢ «Kognitive Kommunikationstibungen» (Fallschilderung — wie wiir-
den Sie antworten?; Zitate interpretieren lassen; Ich-Botschaften

38 Vgl. die differenzierte Darstellung von Kolsch, 2001.
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formulieren; «Verbalisierung emotionaler Erlebnisinhalte» auf der
Grundlage von Personenfotos; Mitteilungen paraphrasieren; Wahr-
nehmung und Interpretation unterscheiden; konstruktives Feedback
geben).

® Reflexion im Rahmen von (Team-/Einzel-)Coaching, Mentoring,
Patensystemen.

e Hospitationszirkel, Lernteams, Lernpartnerschaften.

e Wissen tiber Situationstyp und Kommunikationsstrukturen/-pro-
zesse (methodische Varianten von Vortrag tiber Lehrgesprich bis hin
zu Formen der selbstgesteuerten Erarbeitung).

¢ Reflexion abgelaufener Kommunikationsprozesse (z. B. in Grup-
pen); Selbst- /Fremdevaluation.

Erproben

¢ Kommunikations- und Interaktionsiibungen.3?

e Einsatz in Praxissituationen (z. B. gelenkter Praxiseinsatz, job rota-
tion, Sozialpraktikum).40

¢ videogestiitzte Rollenspiele, Handeln in Simulationsfirmen.

Fiir einzelne dieser methodischen Zuginge wurden im Rahmen von
Modellversuchen und Gestaltungsprojekten praktische Beispiele ent-
wickelt und veroffentlicht.41

39

40

41

Interaktionsiibungen haben hiufig ihre Wurzeln in den «gruppendynamischen
Laboratorien» der Humanistischen Psychologie. Gudjons (1998, S. 8) ordnet
die Ubungen in folgende 10 Bereiche: Kennenlernen, Wahrnehmen/Be-
obachten/Kommunizieren, eigene Person (in der Gruppe) kennen lernen, Ver-
trauen/Echtheit/Offenheit fordern, Feedback geben und annehmen lernen,
Metakommunizieren, Rollen und Normen kliren und gestalten, Kooperieren,
Konflikte 16sen, Kreativitit/Phantasie fordern. Es liessen sich weitere Bereiche
begriinden (z. B. Zuhoriibungen), gegebenenfalls mit Bezug auf die Kategorien
des Grundmodells.

Fihrungskrifte werden in Institutionen geschickt, in denen sie sich mit fiir sie
fremden Randgruppen auseinandersetzen miissen (z. B. Gefingnis, psychiat-
rische Klinik, Asylbewerberheim, Altenheim, Drogenentzichungsklinik, Kinder-
und Jugendpsychiatrie). Prototypisch fiir diese Orientierung steht das Projekt
«Seitenwechsel» in der Schweiz (Migros, UBS u. a.). Vgl. im Einzelnen Hauser,
2001.

Exemplarisch: An Modellversuchen sind beispielsweise die beiden Wirtschafts-
modellversuche «Kundenorientierte Kommunikation» (1998-2001; Univer-
sitit Erlangen-Niirnberg) und «Vermittlung von Sozialkompetenzen fiir eine
gruppenorientierte Arbeitsorganisation» (1995-1998; BFZ Niirnberg) zu
nennen. Fiir die betriebsinterne «Kommunikation im Team» (KOMMIT)
legten Beitinger und Mandl ein Seminarpaket vor.
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Neben diesen methodischen Zugingen, die spezifisch auf die Unter-
stitzung einzelner Lernphasen innerhalb des weiter oben skizzierten
Gesamtmodells ausgerichtet sind, konnen auch die verbreiteten metho-
dischen Grundformen des Lehrens und Lernens (z. B. Lehrgesprich,
Gruppenarbeit) auf die Potenziale zur Férderung spezifischer sozial-kom-
munikativer Teilkompetenzen untersucht werden. Im Einzelnen wire zu
analysieren, welche Gestaltungsvariablen diese Grundformen besitzen und
wie diese nicht nur zur Fundierung kognitiv-fachlicher Handlungskom-
petenzen, sondern auch zur Forderung spezifischer sozial-kommunikati-
ver Handlungskompetenzen eingesetzt werden konnen.42

42 Fiir das Lehrgesprich wurde eine solche Analyse in einem Forschungsprojekt
durchgefiihrt; vgl. Bauer-Klebl, Euler und Hahn, 2001.
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6 Evaluative Dimension: Wie konnen
Sozialkompetenzen im Rahmen einer
Lernerfolgspriifung festgestellt und
beurteilt werden?

Es ist nahezu eine pidagogische Kalenderweisheit, dass die Priifungs- bzw.
Evaluationspraxis massgeblich die Wirksamkeit von Lehrangeboten be-
stimmt. In der Wahrnehmung der Lernenden gilt zumeist das als wertvoll,
was auch gepriift wird. Und vor diesem Hintergrund sind anspruchsvolle
Lernziele wie die Forderung von Sozialkompetenzen auch iber an-
spruchsvolle Priifungsverfahren zu evaluieren.

Evaluationsfragen werden traditionell mit der Uberpriifung einer Bil-
dungsmassnahme oder eines Bildungsgangs verbunden, obwohl die
zugrunde liegenden diagnostischen Theorien auch im Bereich der betrieb-
lichen Personalauswahl oder der beruflichen Eignungspriifung ihren Platz
haben. Im Kontext der beruflichen Erstausbildung gerit die Evaluations-
frage schnell in den Sog der kritischen Diskussion tiber Inhalt und Orga-
nisation der Abschlusspriifung. Die verbreitete Kritik erhilt neue Nahrung
durch das Argument, an der Qualitit der Berufsausbildung indere sich
solange nicht viel, bis die in den Ordnungsgrundlagen fixierten anspruchs-
vollen Ausbildungsziele (u. a. Sozialkompetenzen) auch in die Abschluss-
priifungen ecinfliessen wiirden. In einem Forschungsprojekt des DIHT
wird dazu angemerkt, Sozialkompetenzen wie etwa Team- oder Kom-
munikationsfihigkeit zielten auf den direkten Umgang mit anderen
Menschen ab und konnten daher auch nur in sozialen Situationen zum
Ausdruck kommen.43 Reisse differenziert hier und schliesst die Evaluation
von Kooperationsfihigkeit in punktuellen Priifungen aus, nicht hingegen
Kommunikationsfihigkeiten.4* Andererseits werden im Rahmen der
miindlichen Priifung verstirkt Beziige zu Sozialkompetenzen hergestellt,
beispielsweise in der neuen Ausbildungsordnung fiir Versicherungskauf-
leute in Deutschland, nach der ein Kundenberatungsgesprich simuliert
werden soll. Es bliebe zudem die Mdoglichkeit, entsprechende Sozial-
kompetenzen prozessbezogen etwa im Rahmen des Berufsschulunter-
richts zu priifen und im Zeugnis auszuweisen. Abgeschen von den ausbil-

43 Vgl. DIHT, 1995, S. 47.
44 Vgl. Reisse, 1995, S. 48ff.
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dungspolitischen Implikationen scheint aber auch dieser Weg nicht miihe-
los beschreitbar zu sein. So wird aus einem Schulmodellversuch berichtet,
dass die Evaluation ausgewihlter Sozialkompetenzen der Schiiler wihrend
des Unterrichts anhand einer Beobachtungscheckliste von den Lehrern als
Uberforderung gesehen wurde .45 Demnach scheint sich die Aussage Sey-
frieds zu bestitigen, nach der «Beurteiler kaum in der Lage sind, mehr als
sieben Beurteilungskriterien unabhingig voneinander zu unterschei-
den» .46

Trotz der offenen Forschungsfragen liegen auch fiir die Evaluation von
Sozialkompetenzen einige Erfahrungen vor. Hinzuweisen wire auf die
Uberlegungen zur Selbstevaluation4” sowie auf die Ansitze aus dem Be-
reich der Managementdiagnostik,*8 beispielsweise im Kontext der Eig-
nungs- oder Potenzialdiagnose im Rahmen eines Assessment-Centers. Des
Weiteren wiren die Erfahrungen aus der Evaluation sozialkompetenz-
bezogener Seminare aufzunehmen. Obwohl entsprechende Seminar-
evaluationen zumeist die Zufriedenheit der Teilnehmer und weniger den
Lern- oder gar Transfererfolg im Bereich von Sozialkompetenzen
iiberpriifen,# gibt es einige Beispiele, die als Ansatzpunkte fiir weiterge-
hende Arbeiten dienen konnen.50

Im Einzelnen sind fiir die Gestaltung einer Lernerfolgspriifung die
folgenden Fragen zu unterscheiden.

— Wer evaluiert?
Grundlegend stehen sich Formen der Selbst- und der Fremdevaluation
gegeniiber. Bei der Selbstevaluation ist der Lernende selbst die relevante

4

951

Vgl. Matthes, 1996, S. 75ft. Als mogliche Konsequenz werden Zertifikate ohne

Beurteilung, aber mit Beschreibung der Lernsituation, empfohlen. Erwigens-

wert sind ferner Selbstbeurteilungen der Schiiler (so genannte Peer-ratings), die

mit den Fremdbeurteilungen der Lehrenden abgeglichen werden — Erpro-
bungen im Modellversuch zeigten weitgehende Ubereinstimmungen zwischen

Eigen- und Fremdbeurteilung.

46 Seyfried, 1995¢, S. 143. Ahnliche Befunde werden aus der Untersuchung des
Beobachterverhaltens in Assessment-Centern berichtet, vgl. Sackett & Dreher,
1982.

47 Vgl. Seyfried, 1995c.

48 Vgl. Sarges, 1995; Schmidt, 1995; Schuler & Barthelme, 1995, S. 96ff.

49 Vgl. die Befunde in Giilpen, 1996, S. 25f., 87f.

50 Vgl. die Evaluation eines Verkaufstrainings von Giilpen (1996, S. 202ff.), die

aufgrund der geringen Stichprobe (N = 16) weniger wegen ihrer Ergebnisse,

sondern mehr im Hinblick auf das transparent vermittelte Untersuchungsdesign
einen hohen Illustrationswert besitzt.
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Evaluationsinstanz, gegebenenfalls auf der Grundlage eingeholter
Riickmeldungen aus seinem Umfeld. Bei der Fremdevaluation kénnen
unterschiedliche Personen zur Quelle der Evaluation werden; neben
dem externen Priifer sind dies beispielsweise Peers oder externe Kom-
munikationspartner wie Kunden, Lieferanten, Kollegen.
— Was wird evaluiert?
Prinzipiell kann sich die Messung und die Beurteilung von Sozialkom-
petenzen auf Zufriedenheits-, Lern- oder Transfererfolg konzentrieren.
— Mit welchen Verfahren und Instrumenten wird evaluiert?

Aus der Vielzahl moglicher Verfahren sollen exemplarisch die folgenden
hervorgehoben werden:

e Situationsiibungen (z. B. Gruppendiskussionen, Prisentation, Rol-
lenspiel tiber spezifische Gesprichssituation).

* Beobachtungsverfahren (im Hinblick auf Verhalten in Prifungs-,
Lern- oder realer Praxissituation); non-reaktive /reaktive Verfahren.

e Konstruktionsiibungen (z. B. Situationsaufgabe zur Priifung von
Artikulations- und Interpretationskompetenzen).

* Lernzielorientierte Befragung; schriftlich/miindlich; verschiedene
Varianten (Blitzlicht, Fragebogen, Interview usw.).

e Testdiagnostische Verfahren, Ratings.5!

— Wie wird das Evaluationsergebnis dokumentiert?
Neben den iiblichen Noten sind hier Wortgutachten und Riickmelde-
gespriche als die verbreitetsten Verfahren zu nennen.

In der Literatur werden die folgenden Kriterien und Aspekte hervor-
gehoben, die sich bei der Gestaltung eines Evaluationssystems hiufig als
kritisch erweisen:

— Klassischer Konflikt zwischen Validitit und Priifungsékonomie —
zumeist wird es hier auf die Entwicklung von finanzierbaren und
legitimierbaren Kompromissen ankommen.

— Bandbreite — Fidelitits-Dilemma: Ein einzelnes Priifungsverfahren kann
nicht zugleich umfassende und prizise Informationen erzeugen. Zur
Steigerung der Prizision miissen Fragen bzw. Priifungssettings relativ
eng formuliert werden. Will man umfassende Aspekte in den Blick
nehmen, etwa «Problemlésung in komplexen Situationen», dann be-

51 Vgl. Sarges & Wottawa, 2001.
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notigt man breit streuende, viele Dimensionen gleichzeitig beriihrende
Informationen.

— Berticksichtigung des Giitekriteriums der Objektivitit, insbesondere in
den Facetten Auswertungsobjektivitit (verschiedene Priifer kommen zu
gleichen Ergebnissen) und Durchfiithrungsobjektivitit (gleiche Rah-
menbedingungen bei der Priifungsdurchfithrung).

— Problem der Abgrenzung von Fach- und Sozialkompetenzen.

— Vorbereitung der Priifenden.

Auch fiir den Bereich der Priifung von Sozialkompetenzen gibt es erste
Erfahrungen aus Modellversuchen52 und Pilotprojekten,53 die aufge-
nommen und weiterentwickelt werden konnen. Zudem liegen aus der
Assessment-Center-Literatur vielfiltige Ubungen vor, die teilweise auf die
Evaluation von spezifischen Sozialkompetenzen gerichtet sind.

52 Exemplarisch sei auf die Wirtschaftsmodellversuche «Erfassen und Bewerten
von Teamfihigkeit im Rahmen einer ganzheitlichen Berufsbildung» (1996—
1999; Mercedes-Benz, Werk Worth) und «Kundenorientierte Kommuni-
kation» (1998-2001; Universitit Erlangen-Niirnberg) hingewiesen.

53 Vgl. DaimlerChrysler, 1999.
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7 Institutionell-organisatorische Dimension:
Welche Rahmenbedingungen sind anzustre-
ben, damit die didaktische Férderung von
Sozialkompetenzen unterstiitzt wird?

Die Forderung von Sozialkompetenzen vollzieht sich unter spezifischen
Rahmenbedingungen einer Organisation, in denen die Lernenden kom-
plementire oder widerspriichliche Erfahrungen machen koénnen.

— Beispiel 1:
Ein Mitarbeiter absolviert eine Bildungsmassnahme zur Forderung der
Kommunikation in kooperativen Teams. Seine Arbeitssituation ist hin-
gegen geprigt durch Vorgesetzte, die als Einzelkimpfer agieren, durch
Kollegen, die Kooperation im Team einzig als Mittel zur strategischen
Vorteilsgewinnung betrachten, durch eine Organisationskultur, die
Teamleistung nicht honoriert.
— Beispiel 2:

Ein Student besucht ein Seminar an der Universitit, das auf eine ver-
stindigungsorientierte Konfliktbewiltigung abzielt. Erlebt er die Um-
setzung dieser Prinzipien in der Universitit, wenn er mit den Dozenten
oder Verwaltungsmitarbeitern gegensitzliche Interessen ausficht, oder
wird er auf hierarchische Definitionsmacht und vermeintlich unum-
stossliche Verwaltungsvorgaben verwiesen? Erlebt er in Lehrveranstal-
tungen Situationen, in denen er entsprechende Kompetenzen anwenden
kann (z. B. bei der Bearbeitung von Fallstudien oder der Praktizierung
von Kleingruppenarbeit)? Bleibt das Prinzip erkennbar, wenn der Lehr-
veranstaltungsplan jenseits des reflektierten Nachdenkens und prakti-
schen Erprobens entsprechender Sozialkompetenzen die Vermittlung
von Fachtheorien vorsieht und tiber Marktstrategien, Uberleben im
Wettbewerb und Ausschalten unliebsamer Konkurrenz nachgedacht
wird?

Die Forderung von Sozialkompetenzen beinhaltet in einer solchermassen
weitgefassten Betrachtung mehr als die individuelle Forderung. Aus Sicht
einer Fithrungskraft gibt es tiber das Individuum hinaus drei weitere
Bezugspunkte der Forderung:

— Teams/Arbeitsgruppen; z. B. entwicklungstordernde Teamzusammen-
setzung (wer passt zusammen im Interesse eines innovationsforderlichen,
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konstruktiven Gruppenprozesses? Suche nach dem geeigneten Mass von
Heterogenitit); Aufbau einer Feedbackkultur; Konfliktmanagement;
soziale Sensibilitit in Gruppen.

Organisationsstrukturelle Rahmenbedingungen: Viele betriebliche
Konflikte sind Ergebnis von Mingeln in der Organisation, z. B. unklare
Ziele, intransparente Information, schlechte Sitzungsvorbereitung und
-auswertung. Auftretende Probleme werden dann ungerechtfertig-
terweise psychologisiert.

Organisationskulturelle Rahmenbedingungen, z. B. Lernen aus Fehlern
als gelebte Praxis; couragiertes Nein-Sagen statt Ja-Sager-Mentalitit,
offentliche Belobigung unkonventioneller Ideen und couragierter Ver-
haltensweisen; spontanes Mitanpacken in Stresssituationen; Werte,
Visionen und Unternehmensleitbilder miissen vorgelebt, nicht nur
postuliert werden — Fithrungskrifte als Kulturvermittler.

Eine besondere Bedeutung hinsichtlich der Gestaltung forderlicher Rah-
menbedingungen fiir den Erwerb und Transfer von Sozialkompetenzen
kommt den Fithrungskriften zu. Unter dem Transferaspekt tritt die Frage
in den Vordergrund, wie durch «férdernde Kontextgestaltung (struktu-
relle Fithrung)» und «ziel- und mitarbeitergerechte Beziechungsgestaltung
(interaktive Fithrung)»54 die Entwicklungsprozesse unterstiitzt werden
konnen. In diesem Sinne wird die Forderung von Sozialkompetenzen zu
einer Anforderung an Fihrungskrifte, d. h. Fihrungskrifte (ibernehmen
in diesem Sinne didaktische Aufgaben.55

54 Vgl. Wunderer, 2000, S. 3. Die strukturelle Fithrung korrespondiert hoch-

55

gradig mit der in der Arbeitspsychologie aufgeworfenen Frage, durch welche
Massnahmen vorauslaufender oder begleitender Qualifizierung sowie durch
welche Faktoren der Arbeitsgestaltung eine Personlichkeitsentwicklung gefor-
dert werden kann (vgl. Ulich, 1994). Eine zentrale Kategorie auch fiir die For-
derung von Sozialkompetenzen spielt dabei der Grad an Autonomie bzw.
Handlungsspielraum am Arbeitsplatz, wobei die Zusammenhinge komplex sind
(vgl. Ulich, 1994, S. 404f., 413).

Vgl. Dumpert, 2000, S. 184ff. In diesem Zusammenhang werden Fithrungs-
krifte hidufig in der Rolle des Beraters, Coachs, Mentors, Supervisors, Mo-
derators oder Tutors gesehen. «Fiithrungshandeln geht ... z. B. dann in Lehr-
handeln tiber, wenn gemeinsam vereinbarte Ziele im Sinne von Lehr- /Lernzielen
angestrebt werden, im Arbeitsprozess Situationen extra zum Zwecke des
Lehrens und Lernens geschaffen oder bestehende Arbeitssituationen in ihrer
didaktischen Relevanz begriffen und diese lernzielorientiert gestaltet werden.»
(Dumpert, 2000, S. 190)

228



Forderung von Sozialkompetenzen

Im Kontext der Diskussion iiber die Entwicklung von Lernenden

Organisationen kommt der Fiihrungskraft die zentrale Aufgabe der Ini-
tiierung und Etablierung organisationalen Lernens zu. Sie sind Antreiber
und Gestalter von Verinderungsprozessen, Coaches der Mitarbeiter,
Unterstiitzer selbstorganisierter Entwicklungen u. a. m. Dumpert iden-
tifiziert u. a. die folgenden Gestaltungsbereiche einer Fithrungskraft, die
fiir Ziele der Férderung von Sozialkompetenzen nutzbar gemacht werden
konnen:56

Gestaltung von Fiithrungssituationen (z. B. Mitarbeitergespriche,
Teambesprechungen) unter dem Aspekt der Forderung von (spezi-
fischen) Sozialkompetenzen. Methodische Ansatzpunkte zur For-
derung situationstypischer Sozialkompetenzen bestehen beispielsweise
in der Offenlegung von selbst verwendeten Gesprichsfithrungstech-
niken (z. B. im Hinblick auf Gesprichssituationen, die fiir den Mit-
arbeiter relevant sind), dem regelmissigen Feedback (Anerkennung und
Kritik) oder der vor- bzw. nachbereitenden Flankierung von Sozial-
kompetenzseminaren.

Gestaltung der Rahmenbedingungen fiir relevante Kommunikations-
situationen im Arbeitsbereich des Mitarbeiters (z. B. Kundenberatung,
Verkauf). Hierzu zihlen beispielsweise die Gewihrleistung von heraus-
fordernden Arbeitsaufgaben (z. B. Einsatz nach Absolvierung cines
Seminars; job-rotation), die Bereitstellung von riumlich und zeitlich
angemessenen Arbeitsstrukturen (z. B. Beratungszeit, -zimmer, bewil-
tigbarer Kundenkreis), von forderlichen Anreizsystemen (z. B. Umsatz-
hohe vs. Kundentreue als Indikatoren fiir Erfolgsbeteiligung) u. a. m.
Gestaltung von «near-the-job»-Situationen zur Reflexion relevanter
Arbeitserfahrungen (z. B. Coaching, Qualititszirkel, Erfahrungsaus-
tauschgruppen).

56

Vgl. Dumpert, 2000, S. 191ff. Die drei Bereiche werden bei Dumpert an-
schliessend fiir den Situationstyp «Kundenorientierte Beratung» im Hinblick
auf vier Handlungsfelder ausgelegt und entfaltet: Schaffen einer Lernkultur;
Ermitteln eines Lernbedarfs; Unterstiitzen eines Lernhandelns; Stabilisieren der
Lernergebnisse (vgl. Dumpert, 2000, S. 218ft.).
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— Die Umsetzung entsprechender Ansitze erfordert seitens der Fiih-
rungskrifte Kompetenzen, die zumeist tiber ihr aktuelles Potenzial
hinausgehen und daher zumindest teilweise noch entwickelt werden
missen.>” Zudem stehen hiufig strukturelle und kulturelle Faktoren im
Betrieb einer schnellen Realisation entgegen (z. B. Spannungsverhiltnis
Kontrolle vs. Unterstiitzung; Status von und Zeitbedarf fiir didaktische
Fithrungsaufgaben).

57 Dumpert (2000, S. 204ff.) geht in diesem Zusammenhang auf Bedenken ein,
die im Hinblick auf eine verstirkte Ubertragung von didaktischen Aufgaben an
Fihrungskrifte vorgetragen werden kénnen. Zudem ist zu berticksichtigen,
dass die skizzierten Aufgaben in eine Domine stossen, die (als profitabler
Markt) bislang auch von externen Anbietern besetzt wird.
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8 Effektivitit von Massnahmen zur
Forderung von Sozialkompetenzen

Uber die Wirksamkeit der verfolgten Ansitze liegen bislang nur wenige
Befunde vor. Wenn im Hinblick auf die Foérderung von Sozialkom-
petenzen auch keine Aussagen im wissenschaftlich strengen Sinne einer
tiberpriiften nomologischen Hypothese verfiigbar sind, so legen einige
explorative Untersuchungen doch plausible Hinweise auf wesentliche
didaktische Einflussfaktoren vor. Im Folgenden sind einige zentrale Be-
funde aus Massnahmen im Kontext des Fithrungskriftetrainings ange-
fithrt, fiir die eine zumindest begrenzte Generalisierungsqualitit vermutet
werden kann:

— Die Forderung von Sozialkompetenzen wird im Kontext von Semi-
naren in bedeutendem Masse durch die Person des Lehrenden (ins-
besondere Lehrkompetenz, Lehrersympathie, Teilnehmerorientierung
des Lehrenden) und durch die organisatorische Einbettung (insbeson-
dere Seminaratmosphire, -ablauf, Teilnehmerzusammensetzung) be-
cinflusst.58

— Hinsichtlich der Wahl der Lehr-Lernmethode sind unterschiedliche
Lernvoraussetzungen zu beriicksichtigen. Insbesondere bei den zuneh-
mend eingesetzten esoterisch /spirituellen Verfahren gehen die Prife-
renzen und Einschitzungen auseinander.5?

— Hinsichtlich der Lernvoraussetzungen ist die normative Stimmigkeit
einer Massnahme zu beachten. So kann bei den Teilnehmern eine starke
Erfolgsorientierung (im Sinne einer egozentrischen Optimierung des
personlichen Erfolgs) sowohl auf grosse Zustimmung, aber auch auf
Ablehnung treffen.o0

— In der Selbsteinschitzung von Teilnehmern werden als Folge von spezi-
fischen Bildungsmassnahmen durchaus Effekte im Hinblick auf die Ent-
wicklung von Sozialkompetenzen festgestellt. Entsprechende Items wie
beispielsweise «Habe neue Handlungsmoglichkeiten fiir konflikthafte
Situationen entdeckt», «Bin in beruflichen Dingen sicherer geworden»,
«Hohere Qualitit der Kommunikation (Beruf, Familie, Freunde)»,

58 Vgl. Leidenfrost, Gotz & Hellmeister, 2000, S. 130.
59 Vgl. Leidenfrost, Gtz & Hellmeister, 2000, S. 66, 139f.
60 Vgl. Leidenfrost, Gotz & Hellmeister, 2000, S. 66, 79, 151.
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«Kann andere Menschen besser verstehen», «Bin kooperativer gewor-
den» oder «Kann mit Stress besser umgehen» werden von einer hohen
Zahl der Teilnehmer auch einige Zeit nach der Bildungsmassnahme
noch positiv eingeschitzt.61

— Ein wesentliches Problem stellt trotz dieser tendenziell positiven
Grundaussage die Transferforderung dar.62 Insbesondere die Uber-
tragung der Lernerfahrung in die reale Arbeitssituation erfordert Rah-
menbedingungen, deren Gestaltung nicht zuletzt die Unterstiitzung
von Fiihrungskriften erfordert.

61 Vgl. Leidenfrost, Gotz & Hellmeister, 2000, S. 116f.

62 «Gerade hier kann vor dem Hintergrund gefihrdeter Machtpositionen, tra-
ditioneller Unternehmenskulturfaktoren, mangelnder Zeit und Unterstiitzung
so manches gutes Lernergebnis der Seminare bei der Umsetzung verloren
gehen» (Leidenfrost, Gotz & Hellmeister, 2000, S. 70 — mit Hinweis auf
Gairing — sowie S. 123f., 145).
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1 Einleitung und Fragestellung

Schulisches Lernen und insbesondere auch das Lernen im Rahmen der Be-
rufsbildung ist ein tiber Lehrpline und Curricula sozial kodifiziertes
zielgerichtetes Lernen. Die Integration komplexer Zielkonstrukte wie So-
zial- und Methodenkompetenzen in Curricula und Lehrpline der Berufs-
bildung (vgl. z. B. Kompetenzenwiirfel im Lehrplan zur neuen kaufmin-
nischen Grundausbildung [NKG]) wirft deshalb die Frage auf, wie
Lernfortschritte im Sinne der Anniherung bzw. Erreichung dieser kom-
plexen Zielkonstrukte am besten erfasst, beurteilt und schliesslich auch
bewertet und dokumentiert werden kénnen. Nur wenn solche Lernfort-
schritte, welche die Zielgerichtetheit des Lernens dokumentieren, nach-
und ausgewiesen werden konnen, werden sich die Sozial- und Methoden-
kompetenzen als anspruchsvolle und tiberfachliche Handlungskompeten-
zen im Berufsbildungsalltag durchsetzen. Die curriculare und didaktische
Einbindung der Sozial- und Methodenkompetenzen in die Berufsbildung
muss also mit validen und praktikablen Priifungsverfahren verzahnt wer-
den. Fiir die Bestandesevaluation ergeben sich vor diesem Hintergrund die
folgenden beiden Fragekreise:

Fragekreis a)

— Inwieweit lassen sich komplexe Zielkonstrukte wie Sozial- und Metho-
denkompetenzen valide priifen?

— Welche Anforderungen ergeben sich aus den Erkenntnissen fiir die
Gestaltung von Priifungsaufgaben und Priifungsorganisation?

— Welche offenen Forschungsfragen sind (prioritir) zu bearbeiten?

— Welche Forschungsakteure sind aktuell in diesem Feld titig?

Fragekreis b)

— Welche Erfahrungen iiber die Gestaltung entsprechender Priifungs-
systeme existieren aus dem Bereich der Berufsbildung der Schweiz?

— Welche Konsequenzen fiir die Weiterentwicklung des Priifungswesens
lassen sich aus diesen Erfahrungen begriinden?

— Welche offenen Forschungsfragen sind (prioritir) zu bearbeiten?

— Welche Forschungsakteure sind aktuell in diesem Feld titig?

Mit Fragekreis a) sind in erster Linie die Entwicklungen und Erkenntnis-

se der allgemeinen Priifungstheorie und ihre Relevanz fiir die Uber-
priiffung komplexer Zielkonstrukte wie Sozial- und Methodenkompeten-
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zen angesprochen. Die Beantwortung der Fragen charakterisiert eine Art
priifungstheoretischer Soll-Zustand fiir die Uberpriifung dieser kom-
plexen Zielkonstrukte. Demgegeniiber fokussiert der Fragebereich b) auf
den Ist-Zustand des Priifungswesens im Bereich der Berufsbildung der
Schweiz. Die Antworten aus beiden Fragekreisen bilden so gemeinsam
eine Grundlage fiir eine systematische und zielgerichtete Weiterentwick-
lung der bereits vorhandenen Forschungsaktivititen.
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2  Grundlagen fiir die Entwicklung
und Gestaltung von Priifungen
und Priifungssystemen

Im Zentrum des Fragekreises a) steht die Frage, inwieweit sich komplexe
Ziclkonstrukte wie Sozial- und Methodenkompetenzen valide priifen
lassen. Um diese Frage beantworten zu konnen, ist es zunichst erfor-
derlich, sich Klarheit dariiber zu verschaffen, was Priifen im schulischen
Kontext generell bedeutet und was unter «validem Priifen» im Speziellen
zu verstehen ist. Basierend darauf konnen dann die Voraussetzungen fiir
das valide Priifen komplexer Zielkonstrukte dargestellt und die noch zu
klirenden Forschungsfragen abgeleitet und formuliert werden. Damit ist
eine grobe Struktur fiir die nun folgenden Ausfithrungen vorgezeichnet.

2.1 Ein Rahmenmodell des schulischen Priifens

Schulisches Priifen ist ein komplexer Prozess, mit dessen Hilfe spezifische
Informationen iiber den Lernfortschritt und die schulischen Lehr-Lern-
prozesse erfasst, ausgewertet und dokumentiert werden sollen. Abbildung
1 zeigt in enger Anlehnung an Metzger (1997) fiinf grundsitzliche Ge-
staltungsparameter, die diesen komplexen Prozess des schulischen Priifens
konstituieren und die bei jeder Prifungskonzeption situativ bestmoglich
aufeinander abzustimmen sind: 1. Funktionen schulischer Priifungen,
2. Giitekriterien schulischer Priifungen, 3. Inhalte schulischer Priifungen,
4. Methoden schulischer Prifungen und 5. Auswertung schulischer
Prisfungen. Die konkrete Ausgestaltung dieser fiint grundsitzlichen Ele-
mente und Entscheidungsfelder (Metzger, 1997) ist jeweils vom sozio-
kulturellen Umfeld geprigt (siche hierzu ausfiihrlich Broadfoot, 1996; als
konkretes Beispiel das Modell von Metzger, Dorig & Waibel, 1998), d. h.
die gesellschaftlichen, kulturellen, wissenschaftlichen und 6konomischen
Verhiltnisse bestimmen in den Grundziigen den Stellenwert und die
akzeptablen Ausprigungsformen der fiinf Gestaltungsparameter. Wihrend
die Giitekriterien und die Funktionen schulischer Priifungen in diesem
Modell die generellen Rahmenbedingungen setzen, reprisentieren die
Gestaltungsparameter Inhalte, Methoden und Auswertung den Kern jeder
schulischen Priifung.
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2.1.1 Inhalte — Methoden — Auswertung:
der Kern des schulischen Priifens

Die Inhalte schulischer Priifungen sind grundsitzlich Konstrukte, d. h.
nicht direkt beobachtbare, theoretische Begriffe und Konzepte wie z. B.
eben Sozial- und Methodenkompetenzen. Diese abstrakten Konstrukte,
welche im schulischen Kontext meist durch Curricula und Lehrpline vor-
gegeben werden, muss die Lehrperson im Unterricht in konkrete Lehr-
Lernprozesse transformieren und so konkretisieren. Auf welche Art dies
geschieht, hingt entscheidend von der vorherrschenden lerntheoretischen
Grundiiberzeugung ab, von der sich die Lehrpersonen leiten lassen. Denn
die vorherrschende lerntheoretische Grundiiberzeugung liefert das
begriftliche und konzeptionelle Instrumentarium, um die abstrakten Kon-
strukte in einen erklirbaren Zusammenhang stellen zu konnen.

Abbildunyg 1
Grundsitzliche Elemente und Entscheidungen der Priifungskonzeption
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Abbildung in Anlehnung an Metzger (1997, S. 523).

Die Konstrukte und ihre im Unterricht iiber die Lehr-Lernprozesse erfolg-
te Konkretisierung bilden den Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von
Methoden, mit der bei den Lernenden erwartete Verinderungen in den
Konstrukten bzw. durch die Konstrukte erklirbare Verinderungen erfasst
werden sollen. Die Methoden des schulischen Priifens sind also systema-
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tische und zielgerichtete Erhebungsverfahren, einschliesslich der dazuge-
horigen Erhebungsinstrumente. Sie reprisentieren das Ergebnis eines
Operationalisierungsprozesses, in dessen Verlauf beobachtbare Indikato-
ren bestimmt werden, welche aufgrund ihrer unterschiedlichen Auspri-
gungsmoglichkeit Riickschliisse auf die zu iiberpriifenden Inhalte bzw.
Konstrukte erlauben. Diese unterschiedlichen Ausprigungen der Indika-
toren werden bei der Auswertung der Priifung in Form der Ergebnisse
festgestellt, beurteilt und dokumentiert. Auswertung bedeutet im Kontext
schulischer Priifungen, dass festgestellte Lernergebnisse bzw. Lernerfolge
in Relation zu einem Giitemassstab gesetzt werden, so dass sie anschlies-
send in spezieller Form (z. B. mit Noten oder verbalen Bewertungen) do-
kumentiert und kommuniziert werden kénnen (vgl. Metzger, 1997). Die
Priifungstheorie unterscheidet generell zwischen drei moglichen Bezugs-
normen (z. B. Euler & Hahn, 2004; Metzger & Niiesch, 2004; Metzger,
Dorig & Waibel, 1998; Mietzel, 1998; Sacher, 1996):

1. Individuelle Bezugsnorm: Beurteilungsmassstab fiir die Einstufung
der erbrachten Priifungsleistung ist der individuelle Lernfortschritt, d. h.
das Ausmass der Verbesserung bzw. Verschlechterung des einzelnen
Lerners/der einzelnen Lernerin bestimmt die Giite der Leistung. Je
grosser der Lernfortschritt gegentiber einer fritheren Beurteilung, desto
besser bzw. hoher die Bewertung.

2. Sachliche (kriterienorientierte) Bezugsnorm: Bei der sachlichen
Bezugsnorm entscheidet der Grad der Ubereinstimmung der erbrach-
ten Priifungsleistung mit einem zuvor definierten sachlichen Kriterium
dariiber, wie gut bzw. wie schlecht die Priifungsleistung eingestuft wird.
D. h. ein sachlicher Beurteilungsmassstab bildet die moglichen unter-
schiedlichen Ausprigungen der aus sachlicher Sicht relevanten Merk-
male so ab, dass die verschiedenen moglichen Merkmalsausprigungen
mit einem spezifischen Leistungsniveau bzw. Giitestufen korrespondie-
ren, dem wiederum die in der Priifung feststellbaren Merkmalsaus-
prigungen entsprechend zugeordnet werden kénnen.

3. Soziale (gruppenorientierte) Bezugsnorm: Die soziale Bezugsnorm
setzt die erbrachte Priifungsleistung des Einzelnen in Bezug mit der er-
brachten Priifungsleistung anderer gepriiften Personen. Die Einschit-
zung der individuellen Priifungsleistung erfolgt also im Vergleich zu
derjenigen der tibrigen Priifungsteilnehmer/-innen. Auf diese Weise
entsteht eine Rangfolge aller gepriiften Personen und die relative
Position des Einzelnen gibt Auskuntft iiber die Giite der erbrachten Prii-
fungsleistung. Je niher sich der eigene Rangplatz an der Spitze befindet,
desto besser bzw. hoher fillt die Bewertung aus.
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Die Dokumentation und Kommunikation der Prifungsleistung erfolgt
tiber verschiedene Formen, die sich primir im Detaillierungsgrad der
bereitgestellten Information unterscheiden. Auf der einen Seite handelt es
sich um quantitative (z. B. Ziffernoten oder Punktwerte) oder auf ein oder
zwei Worte reduzierte verbale Riickmeldungen (z. B. «sehr gut», «gut»,
«geniigend», «ungeniigend»), wobei die Anzahl der so ausgedriickten
Leistungsstufen unterschiedlich breit differenziert sein kann. Diese
Formen der Riickmeldung kommunizieren die erbrachte Priifungsleistung
in sehr kompakter, gleichsam auf das Wesentlichste reduzierte Art und
Weise. Auf der anderen Seite stehen ausfiihrliche Wortgutachten, welche
alle relevanten Leistungsmerkmale in ihrer Ausprigung spezifisch kom-
mentieren und werten. Im Vergleich zu den zuvor erwihnten Formen der
Riickmeldungen erfolgt hier bezogen auf den Leistungsgegenstand eine
informativ detaillierte Kommunikation der Priifungsleistung. Zwischen
diesen beiden Extrempositionen lassen sich schliesslich die, in jiingster
Zeit, in der wissenschaftlichen Forschung wieder stirker beachteten Ein-
schitzskalen (rubrics) ansiedeln. Sie reprisentieren insofern einen Mittel-
weg, als dass sie die rein quantitative oder verbal reduzierte Form der
Riickmeldung, mit nach Leistungsniveaus abgestuften, standardisierten
Beschreibungen der jeweils dazugehorigen Merkmalsausprigungen ver-
binden (vgl. hierzu z. B. Arter & McTighe, 2001; Taggert, Phifer, Nixon
& Wood, 1998; Metzger, Dorig & Waibel, 1998; Metzger, 1997).

2.1.2 Giitekriterien des schulischen Priifens:
eine erste Rahmenbedingung

Die Giitekriterien des schulischen Priifens entsprechen spezifischen An-
forderungen, die an das Zusammenwirken der Gestaltungsparameter
Inhalte, Methoden und Auswertung gestellt werden. Mit ihrer Hilfe ldsst
sich die Aussagekraft und Praktikabilitit schulischer Priifungen qualifi-
zieren. Die Pritfungstheorie (z. B. APA, AERA & NCME, 1999; Linn &
Gronlund, 1995; Metzger, 1997; Metzger, Dorig & Waibel, 1998) nennt
vier solcher Giitekriterien: 1. Validitit (Giiltigkeit), 2. Reliabilitit (Zuver-
lissigkeit; Objektivitit); 3. Okonomie (Kosten-Nutzen-Verhiltnis) und
4. Chancengerechtigkeit (Fairness). Metzger (1997, S. 526-527) um-
schreibt das aktuelle Verstindnis dieser vier Giitekriterien zusammen-
fassend wie folgt:

«1. Giltigkeit: Prifungen sollen wirklich das Gberpriifen, was sie iiber-
priifen sollen. Zwei Aspekte der Giiltigkeit seien besonders hervor-
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gehoben: Erstens miissen gepriiftes Wissen und gepriifte Fihigkeiten
wirklich reprisentativ sein dafiir, was die Schiiler und Schiilerinnen ge-
miss Lernzielen und entsprechenden Lehr-Lernprozessen beherr-
schen sollen. Dies bedeutet sowohl eine angemessene Streuung von
Priifungsaufgaben tiber die relevanten Themen als auch mit dem Lehr-
Lernprozess vergleichbare komplexe Inhalte und anspruchsvolle Fihig-
keiten bzw. Prozesse. Zweitens ist eng damit verkniipft, dass die Prii-
fungen die relevanten Leistungsdimensionen oder Konstrukte (z. B.
Wissensstrukturen, Problemlosefihigkeit) auch wirklich erfassen sollen,
so dass von den beobachteten Leistungen darauf geschlossen werden
kann, wie gut bei den Schiilern die entsprechenden Konstrukte ausge-
prigt sind, und gleichzeitig moglichst keine Einfliisse messen, die fiir ein
Konstrukt irrelevant sind (z. B. Rateverhalten in einer Priifung).

2. Zuverlissigkeit: Priifungen sollen das, was sie erfassen sollen, fehler-
frei erfassen, d. h. es sollen keine Messfehler auftreten, die das Prii-
fungsergebnis und letztlich dessen Bewertung verfilschen. Dies wird
mittels moglichst hoher Objektivitit, d. h. fiir alle betroffenen Schiiler
gleichartige Bedingungen in der Durchfiihrung, Auswertung und In-
terpretation angestrebt.

3. Okonomie: Der «Nutzen», den eine Priifung aufgrund ihrer Funktion
bringen soll, wird mit einem vertretbaren oder gar moglichst geringen
Aufwand in Bezug auf Konstruktion, Durchfiihrung und Auswertung
erzeugt. Demnach soll etwa bei alternativen Priifungsmethoden die
weniger aufwindige vorgezogen werden, und fiir eine weitgehend
nutzlose Priifung lohnt sich danach auch der geringste Aufwand nicht.

4. Chancengerechtigkeit: Eine Priifung soll in Form und Inhalt auf jene
Lernbedingungen abstellen, die aus Sicht des Priifungssystems fiir alle
Priflinge gleichwertig sein sollen. Dazu kénnen sowohl schulische
bzw. betriebliche (z. B. Lehrkrifte, Lehrmittel) als auch ausserschu-
lische bzw. -betriebliche Lernbedingungen (z. B. soziales Anregungs-
milieu) gezihlt werden.»

Zwischen den einzelnen Giitekriterien besteht ein wechselseitiges Abhin-
gigkeitsverhiltnis, das von Zielkonflikten geprigt ist. So fithren beispiels-
weise Massnahmen, welche die Giiltigkeit verbessern, tendenziell zu auf-
windigeren und somit weniger 6konomischen Priifungen. Gleichzeitig
sind damit in der Tendenz auch Einschrinkungen bei der Reliabilitit (Zu-
verlissigkeit) zu erwarten (fiir eine ausfiihrliche Darstellung der Wechsel-
wirkungen und Zielkonflikte siche Metzger & Niiesch, 2004 und Metz-
ger, Dorig & Waibel, 1998). Fiir jede schulische Priifung ist somit ein
optimaler Mix dieser vier Giitekriterien anzustreben, wobei aber nach
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heutiger Auffassung der Validitit (Giiltigkeit) Prioritit einzuriumen ist
(Messick, 1989; APA, AERA & NCME, 1999; Metzger, Dorig & Waibel,
1998).

2.1.3 Funktionen des schulischen Priifens:
eine zweite Rahmenbedingung

In welcher Weise der Kern des schulischen Priifens (Inhalte — Methoden
— Auswertung) ausgestaltet wird, hingt nach tbereinstimmender Auf-
fassung (z. B. Linn & Gronlund, 1995; McMillan, 1997; Metzger, 1997;
Metzger, Dorig & Waibel, 1998) wesentlich davon ab, welchem Zweck
eine schulische Priifung dienen soll. In der Literatur finden sich eine ganze
Reihe unterschiedlich umfangreicher Differenzierungen hinsichtlich der
beabsichtigten Zwecke des schulischen Priifens (fiir eine Ubersicht siche
z. B. Jabornegg, 2004 oder Metzger, 1986). Die verschiedenen Funktio-
nen lassen sich letztlich aber unter zwei Hauptkategorien subsumieren.
Die erste Hauptkategorie reprisentiert die summative Funktion schu-
lischer Priifungen. Hierzu zihlen im Wesentlichen der Qualifikations- und
Selektionsnachweis (Jabornegg, 2004; Metzger, 1997; Metzger, Dorig &
Waibel, 1998). D. h. die Ergebnisse schulischer Prifungen informieren
iiber das erreichte Qualifikationsniveau der Lernenden, und sie erlauben,
die Lernenden gestiitzt auf ein solches Qualifikationsniveau fiir bestimm-
te Ausbildungs- und/oder Fordermassnahmen zu selektieren bzw. zuzu-
lassen. Die zweite Hauptkategorie reprisentiert die formative Funktion
schulischer Priifungen. In der formativen Funktion dienen die Ergebnisse
schulischer Priifungen der Lenkung von Lehr-Lernprozessen (Jabornegg,
2004; Metzger, 1997; Metzger, Dorig & Waibel, 1998). Grundsitzlich
schliessen sich die beiden Funktionskategorien nicht a priori gegensitzlich
aus. Fiir jede schulische Priifung ist aber letztlich zu entscheiden, fiir
welche funktionelle Hauptkategorie die Ergebnisse schwergewichtig ver-
wendet werden sollen. Denn der gewihlte Schwerpunkt in der Funktion
des schulischen Priifens hat insofern eine wesentliche Bedeutung, als dass
hinsichtlich der Giitekriterien des schulischen Priifens fiir die summative
und die formative Funktion unterschiedlich hohe Anforderungen gestellt
werden (Metzger, Dorig & Waibel, 1998). So werden bei der summativen
Funktion tendenziell hohere Anforderungen an die Reliabilitit (Zuver-
lissigkeit) der Priifungsergebnisse und an die Chancengerechtigkeit ge-
stellt als bei der formativen. Dies, weil ein hohes Mass an Reliabilitit eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Vergleichbarkeit der individuellen Prii-
fungsergebnisse ist, was gerade flir Selektionsentscheide von heraus-
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ragender Bedeutung ist. Chancengerechtigkeit oder Chancengleichheit
wiederum ist eine im demokratischen Gesellschaftsverstindnis fest veran-
kerte Maxime, die es allen ermoglichen soll, am Wettbewerb um die knap-
pen prestigetrichtigen gesellschaftlichen Positionen teilzunehmen.
Demgegeniiber spielen bei der formativen Funktion Reliabilitit und
Chancengerechtigkeit deshalb eine weniger bedeutsame Rolle, weil hier
stirker eine individualisierte Lenkung und Steuerung der Lehr-Lernpro-
zesse angestrebt wird, die kontinuierlich erfolgt, so dass im Unterschied zur
summativen Funktion, wo Priifungen in der Regel in grosseren Abstinden
stattfinden, Fehleinschitzungen oder Fehlinterpretationen der Prifungser-
gebnisse rasch und meist auch ohne grossere Folgen korrigiert werden
konnen. Die hoheren Anforderungen an die summative Funktion leiten sich
also auch aus den bedeutenden Konsequenzen ab, die damit in aller Regel
kurz- oder langfristig verkniipft sind.

2.2 Valides Priifen und seine Voraussetzungen

2.2.1 Differenzierte theoretische Basis fiir die
zu tiberpriifenden Konstrukte

Wie die obigen Ausfithrungen zum Wesen des schulischen Priifens auf-
zeigen, ist Validitit (Gtltigkeit) «nur» eines von vier Giitekriterien, wenn
auch das zentralste. Das Giitekriterium Validitit (Giltigkeit) gibt Auskunft
dartiber, in welchem Ausmass die aufgrund der Ergebnisse einer Priifung
gezogenen Riickschliisse auf die Konstrukte und die in der Folge getrof-
fenen Massnahmen berechtigt sind.¢3 Ob Priifungsergebnisse hoch valide
oder nur wenig valide sind, hingt letztlich von der Uberzeugungskraft der
beigebrachten empirischen und theoretischen Belege ab, mit der eine
bestimmte Schlussfolgerung begriindet werden kann, und nicht von der
Priifungsmethode selbst (Messick, 1989); d. h. mit derselben Methode
konnen in einem Fall sehr hoch valide Ergebnisse erreicht werden, weil der
Bezug dieser Ergebnisse zu den relevanten Konstrukten iiberzeugend
nachgewiesen werden kann, wihrend in einem anderen Fall die Ergebnis-
se nur wenig valide sind, weil hier der Zusammenhang zwischen den Er-
gebnissen der Methode und den relevanten Konstrukten nicht ausreichend

63 Fiir eine Ubersicht iiber die verschiedenen Ansitze der Validititstheorie siche
Jabornegg (2004).

250



Entwicklung von validen Priifungsverfahren

begriindet ist. Dementsprechend ist es fiir das valide Priifen entscheidend,
Methoden auszuwihlen bzw. zu entwickeln, fiir deren Ergebnisse gut
begriindbare Beziige zu den relevanten Konstrukten hergestellt werden
konnen. Hauptvoraussetzung dafiir ist eine moglichst differenzierte Theo-
rie fiir das oder die Konstrukte, die iiberpriift werden sollen, so dass die
Merkmale der Konstrukte und die Zusammenhinge der Konstrukte unter-
einander sowie mit anderen verwandten Konstrukten moglichst prizise
erklirt und in tiberpriitbare Verhaltenshypothesen tibersetzt werden kon-
nen (Messick, 1989; fiir eine Ubersicht zur aktuellen Validititstheorie sie-
he Jabornegg, 2004). Genau dieses Prinzip stellen Mislevy, Steinberg und
Almond (1999) auch an den Anfang der von ihnen postulierten drei
grundsitzlichen Vorgehensschritte, deren sorgfiltige Durchfiihrung zur
Konzeption von Priifungen fiihrt, die hoch valide Ergebnisse hervor-
bringen:

1. Es missen die Merkmale des Wissensé und der Fertigkeiten identifi-
ziert werden, iiber die Aussagen angestrebt werden.

2. Es miissen die Beziehungen zwischen dem zu tiberpriifenden Wissen
und den Verhaltensweisen in Situationen identifiziert werden, die den
Einsatz dieses Wissens verlangen.

3. Es miussen die Eigenschaften der Situationen identifiziert werden, die
das Verhalten auslosen konnen, das Riickschliisse auf das zu iiber-
priifende Wissen ermoglicht.

Vorgehensschritt 2 und 3 verweisen auf den in der aktuellen Lerntheorie,
vor allem aufgrund der Erkenntnisse der Expertiseforschung (vgl. fiir eine
Ubersicht z. B. Jabornegg, 2004; Metzger, Dorig & Waibel, 1998 oder
Dorig, 1994), allgemein anerkannten situativen Charakter des Lernens,
d. h. der Kontext, in dem Lernen stattfindet, bestimmt sehr wesentlich,
was tatsichlich gelernt wird. In dhnlicher Weise wie Mislevy, Steinberg und
Almond (1999) haben Metzger, Dérig und Waibel (1998) 8 Prinzipien
fiir die Gestaltung von Priifungen formuliert, die hoch valide Ergebnisse
gewihrleisten sollen. Die acht Prinzipien fiir valides Priifen nach Metzger,
Doérig und Waibel (1998, S. 61-62) lauten im Einzelnen wie folgt:

64 Der Begriff «Wissen» ist nach Mislevy, Steinberg und Almond (1999) hier
umfassend zu verstehen, d. h. hier sind die deklarativen, strategischen und pro-
zeduralen Wissenselemente ebenso mit eingeschlossen wie auch das Ver-
stindnis, dass soziale, kulturelle und technologische Rahmenbedingungen das
Wissen einer Person prigen.
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«1. Lernzielprinzip

Der Lehrplan ist in einer Priifung in Bezug auf die Inhalts- und Prozess-
ebene auszuschopfen. Hohere kognitive Lernziele (komplexe Inhalte,
Verstehens-, Anwendungs-, Analyse-, Synthese- und Beurteilungspro-
zesse), die ein aktives und konstruktives Vorgehen erfordern, werden
entsprechend dem Lehrplan betont.

2. Wissensprinzip

Die Uberpriifung einer ganzheitlichen Wissensbasis — und nicht abs-
trakter Kompetenzen — steht in Priffungen im Mittelpunkt. Im Sinne
des Lernzielprinzips wird nicht nur iberpriift, ob der Priifling etwas
weiss, sondern auch, ob dieses Wissen bei Problemen angewendet wer-
den kann (Wissen und Koénnen).

3. Vorwissensprinzip
Prifungen sind auch an den Lernvergangenheiten und -erfahrungen
der Priflinge auszurichten.

4. Transferprinzip

Transfer (Ubertragen von Gelerntem auf bisher unbekannte Aufgaben
und Probleme) und Generalisierbarkeit des Gelernten werden explizit
in Priifungen beriicksichtigt.

5. Prozessprinzip

Beim Priifen wird nicht nur den Priifungsprodukten eine grosse Bedeu-
tung beigemessen, sondern auch den kognitiven, sozialen und affekti-
ven Prozessen, die fiir diese Produkte wesentlich sind.

6. Metakognitionsprinzip

Der Umgang mit Wissen, Problemen und Vorgehensweisen wird in Prii-
fungen thematisiert. Dabei geht es darum zu tiberpriifen, wie der einzelne
Priifling das bereichsspezifische Wissen und die Strategien auswihlt,
anwendet, kontrolliert und anpasst (Selbstregulierungsfihigkeiten).

7. Kontextprinzip

Wissen und Koénnen (bereichsspezifisches Wissen, Lern-, Arbeits- und
Denkstrategien) werden in Priifungskontexten gepriift, in denen mog-
lichst echte Handlungs- und Anwendungsmoglichkeiten bestehen.
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8. Lernbereichsprinzip

Nicht nur kognitive Aspekte, sondern auch der Einfluss affektiv-emo-
tionaler Prozesse und sozialer Kompetenzen werden in Priifungen the-
matisiert.»

Im Unterschied zu Mislevy, Steinberg und Almond (1999) formulieren
Metzger, Dorig und Waibel (1998) ihre acht Prinzipien nicht generell,
sondern in diesen acht Prinzipien sind die aus ihrer Sicht wesentlichen Er-
kenntnisse einer gemissigt-konstruktivistischen lerntheoretischen Grund-
iberzeugung integriert. Im Endeffekt wirken die beiden Prinzipien-
kataloge komplementir zueinander, weil die Prinzipien von Mislevy,
Steinberg und Almond (1999) die grundsitzliche Vorgehensweise
beschreiben, wihrend die acht Prinzipien von Metzger, Dorig und Waibel
(1998) auf der Basis einer gemissigt-konstruktivistischen lerntheoreti-
schen Grundiiberzeugung konkrete grundsitzliche Anweisungen fiir die
Gestaltung der Priifungsaufgaben bzw. der Priifungsmethode insgesamt
formulieren und so indirekt bereits wesentliche Merkmale fiir die im schu-
lischen Kontext zu tiberpriifenden Konstrukte charakterisieren. Die bei-
den Prinzipienkataloge veranschaulichen, dass fiir valides Priifen eine
moglichst differenzierte Theorie und damit verbunden eine moglichst
prizise Beschreibung der zu iiberpriifenden Konstrukte fiir verschiedene
Kontexte /Situationen nétig ist, die lerntheoretisch fundiert sein muss.

2.2.2 Klarheit iiber die Funktion des Priifens

Neben ciner differenzierten theoretischen Grundlage fiir die zu tiberprii-
fenden Konstrukte setzt valides Priifen voraus, dass Klarheit tiber die
Funktion des Priifens besteht. Denn die Funktion des Priifens bestimmt,
welche Riickschliisse aufgrund der Priifungsergebnisse in welchem Aus-
mass valide sein miissen, und welches der Stellenwert der tibrigen Giite-
kriterien ist (vgl. 2.1.3). Da Validitit (Giiltigkeit) nicht an eine bestimm-
te Methode, sondern an die Art der tiber die Prifungsergebnisse zu
begriindenden Riickschliisse gebunden ist, beeinflusst die Funktion des
Priifens so massgeblich die Konzeption der Priifungsverfahren bzw. die
Auswahl bestehender Priifungsverfahren.
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2.2.3 Praktikabilitit der Priifungsverfahren im Alltag

Giiltiges Priifen im schulischen Kontext erfordert schliesslich Priifungs-
verfahren, die innerhalb der personellen, organisatorischen und monetiren
Rahmenbedingungen der Schule erfolgreich implementiert werden kon-
nen. Denn nur wenn die eingesetzten Priifungsverfahren im schulischen
Kontext tatsichlich vorschriftsgemiss durchgefithrt werden, kénnen die
Ergebnisse auch das ihnen zugesprochene Ausmass an Validitit (Giiltig-
keit) erreichen und ausweisen. Dies bedeutet auch, dass die Lehrpersonen,
die Lernenden, die Eltern, die politischen Behorden usw. die Prifungsver-
fahren akzeptieren und entsprechend mittragen miissen.
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3 Folgerungen fiir das valide Priifen von
Sozial- und Methodenkompetenzen

Vor dem Hintergrund der zuvor tibersichtsartig dargestellten Grundlagen
des schulischen Priifens ergeben sich fiir die valide Uberpriifung von kom-
plexen Zielkonstrukten, wie Sozial- und Methodenkompetenzen, Hin-
weise auf die zentralen Fragen, die zu beantworten sind, und damit auch
erste Anhaltspunkte, in welche Richtung dementsprechend die Forschung
weiter vorangetrieben werden soll. Eine erste zentrale Frage ist die Funk-
tion, welche die Uberpriifung von Sozial- und Methodenkompetenzen
erfiillen soll. Weshalb sollen Sozial- und Methodenkompetenzen syste-
matisch erfasst und beurteilt werden? Was ist der angestrebte Ver-
wendungszweck solcher Priifungsergebnisse? Damit eng verkniipft ist die
Frage, wie fiir die Sozial- und Methodenkompetenzen der Kern des schu-
lischen Priifens konkret zu gestalten ist, d. h. iiber welche Inhalte sollen
mit welchen Methoden welche Ergebnisse und Riickmeldungen (Aus-
wertung) gewonnen werden? Die Aussagekraft der Ergebnisse der schu-
lischen Uberpriifung von Sozial- und Methodenkompetenzen hingt
schliesslich vom optimalen Mix der Giitekriterien ab, d. h. was ist im
Zusammenhang mit der Uberpriifung von Sozial- und Methodenkom-
petenzen fiir das optimale Verhiltnis von Validitit (Giltigkeit), Reliabilitit
(Zuverlissigkeit, Objektivitit), Chancengerechtigkeit (Fairness) und Oko-
nomie (Kosten-Nutzen-Verhiltnis) zu beachten?

3.1 Funktion der Uberpriifung von Sozial-
und Methodenkompetenzen

Grundsitzlich ist zielgerichtetes Lernen nur dann moglich, wenn Lern-
fortschritte und Lerndefizite erkannt werden, d. h. wenn eine Form der
Beurteilung und Riickmeldung stattfindet. Neben dieser unumstritten
notwendigen formativen Funktion des schulischen Priifens, werden schu-
lische Priifungen aber auch fiir Selektions- und Qualifikationsentschei-
dungen (summative Funktion) eingesetzt. Angesichts der Bedeutung, die
den Sozial- und Methodenkompetenzen fiir den beruflichen Erfolg und
das lebenslange Lernen zugesprochen wird, ist davon auszugehen, dass
Sozial- und Methodenkompetenzen nicht nur formativ, sondern auch
summativ gepriift werden sollen. Sozial- und Methodenkompetenzen
etablieren sich immer stirker als ein wichtiges relevantes Qualifikations-
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und Selektionskriterium im sozio-okonomischen Kontext, so dass sich die
Berufsbildung bzw. die berufsbildenden Schulen damit konfrontiert
sehen, Sozial- und Methodenkompetenzen so zu erfassen, zu bewerten
und zu dokumentieren, dass die individuellen Priifungsergebnisse mit-
einander verglichen werden konnen, was wiederum Qualifikations- und
Selektionsentscheidungen ermoglicht.

Wihrend bei Methodenkompetenzen wegen ihrer Ahnlichkeit und
Nihe zu rein fachlichen Kompetenzen die Vorstellung einer summativen
Uberpriifung nur wenig Bedenken auszuldsen vermag, prisentiert sich die
Situation fiir die Sozialkompetenzen etwas delikater. Denn Sozialkom-
petenzen betreffen Verhaltenstendenzen in der sozial-kommunikativen
Interaktion, d. h. sie betreffen den Kern zwischenmenschlicher Bezichun-
gen. Wenn nun bestimmte sozial-kommunikative Interaktionsformen als
Sozialkompetenzen summativ gepriift werden, so erfolgt damit eine for-
melle Sanktionierung bestimmter Verhaltensweisen, die nach gesellschaft-
licher Auffassung fiir eine bestimmte Situation als konform betrachtet
werden. In diesem Zusammenhang liegt nun der Vorwurf nahe, dass die
summative Uberpriifung von Sozialkompetenzen letztlich einer sozial-
konformen «Verhaltensdressur» der Lernenden Vorschub leiste, welche die
individuelle Selbstverwirklichung oder gar Freiheit einschrinke. Um
einem solchen Vorwurf von Anfang an jede Grundlage zu entzichen, ist
bei der Gestaltung der summativen (wie auch der formativen) Uber-
priifung von Sozialkompetenzen darauf zu achten, dass sie hilft, in
Menschen «jene Urteilskraft zu entwickeln, die es ihnen ermdoglicht, zu-
nichst kritisch zu beurteilen, was von ihnen gefordert wird, um sich dann
erst verantwortlich an der Erfiillung gesellschaftlicher Aufgaben zu betei-
ligen ...» (Heid, 1999, S. 24). Dies bedeutet konkret, dass nicht nur die
agentativen,%5 sondern im Besonderen auch die reflexiven® Elemente des
Konstruktes Sozialkompetenzen gezielt gepriift werden miissen (vgl.
Problemkreis 1).

65 Unter dem agentativen Schwerpunkt ist nach Euler (2004) die wechselseitige
Ausserung der Kommunikationspartner zu verstehen, d. h. Kommunikation
wird tatsichlich praktiziert.

66 Der reflexive Schwerpunkt kennzeichnet die Ebene der Kommunikation, in die
ein Kommunikationspartner aufgrund seines Erlebens der Kommunikations-
situation wechseln kann, wenn er Auffilligkeiten bemerkt. Er versucht dann die
Bedingungen des sozial-kommunikativen Handelns und ihr Zusammenspiel fiir
sich zu kldren, d. h. er reflektiert tiber die Kommunikationssituation (siche
Euler, 2004).
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3.2 Inhalte, Methoden und Auswertung
bei der Uberpriifung von Sozial-
und Methodenkompetenzen

3.2.1 Auswahl der Inhalte

Bei den Sozial- und Methodenkompetenzen handelt es sich um komplexe
Zielkonstrukte, d. h sie verfiigen jeweils iiber situationsbedingte Er-
scheinungsformen und setzen sich aus verschiedenen Verhaltens- und
Wissenselementen zusammen (siche hierzu ausfithrlich Euler, 2004).
Dementsprechend kann nicht einfach die Sozial- oder die Methodenkom-
petenz gepriift werden, sondern «nur» jeweils bestimmte, als relevant
eingestufte Teilbereiche. Welche Teilbereiche das im Einzelnen sind,
determinieren die Lernziele und der Unterricht, der die Realisierung
dieser Lernziele grundsitzlich ermoglicht hat. Da Sozial- und Methoden-
kompetenzen hier als situationsabhingig begriffen werden, sind zusitzlich
die fiir die Lernziele typischen Handlungssituationen und ihre Cha-
rakteristika zu identifizieren. Um also in der Berufsbildung Sozial- und
Methodenkompetenzen tiberpriifen zu konnen, sind (basierend auf der
Konstrukttheorie fiir die Sozial- und Methodenkompetenzen) berufliche
Handlungssituationen zu bestimmen, in denen die in den Lernzielen
umschriebenen Konstrukte von den Priiflingen gezeigt werden miissen.
Mit diesen beruflichen Handlungssituationen ist immer auch eine spezi-
fische inhaltliche Basis bzw. Fachkompetenz verbunden. Denn die lern-
theoretische Forschung zeigt (vgl. z. B. Dorig, 1994), dass Fihigkeiten
und Fertigkeiten bzw. Kompetenzen nur in der Auseinandersetzung mit
Inhalten entstehen. Inhaltsneutrale, formale Kompetenzen existieren
nicht. Basierend auf den Erkenntnissen der Lernpsychologie kann deshalb
die Schlussfolgerung gezogen werden, dass bei der Uberpriifung kom-
plexer Zielkonstrukte wie Sozial- und Methodenkompetenzen drei Arten
von Wissen einzubeziehen sind (vgl. Dorig, 1994): deklaratives Wissen
(Wissen, was), prozedurales Wissen (Wissen, wie) und konditionales
Wissen (Wissen, wann und wozu).

3.2.2 Auswahl und Gestaltung der Methoden

Es gehort zu den allgemein anerkannten und bekannten Grundeinsichten
der Priifungstheorie, dass nicht ein Priifungsverfahren fiir alle zu prii-
fenden Inhalte eingesetzt werden kann, sondern, dass abhingig von der
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Funktion und den fiir die spezifische Priifungssituation optimierten
Gitekriterien jeweils verschiedene Methoden einzeln oder gemeinsam
eingesetzt werden miissen, um die gewiinschten Aussagen tiber den Lern-
fortschritt und den Leistungsstand zu erhalten. Die Uberpriifung der
Sozial- und Methodenkompetenzen bildet hier keine Ausnahme. Verschie-
dene Zusammenstellungen (vgl. Schuler & Barthelme, 1995; Schmidt,
1995) belegen, dass das Konstrukt «soziale Kompetenz» bereits mit sehr
unterschiedlichen Priifungsverfahren erfasst worden ist: Leistungstests,
(biografische) Fragebogenverfahren, Rollenspiele, Gruppendiskussionen,
situative Interviews, filmisch unterstiitzte Verfahren. Die eingesetzte
Vielfalt ist dabei wohl auch ein Indikator fiir die Komplexitit des Kon-
strukts. Sozialkompetenzen als situativ-spezifische, sozial-kommunikative
Handlungskompetenzen setzen als Beurteilungs- und Bewertungsgrund-
lage prinzipiell eine sozial-kommunikative Handlungssituation voraus. Am
besten geeignet im Sinne der Validitit der Priifungsergebnisse sind reale
sozial-kommunikative Handlungssituationen bzw. Echtsituationen (Dum-
bert, Euler, Hanke & Reemtsma-Theis, 2003), in denen die gepriifte Per-
son ihre Sozialkompetenzen im Ernstfall demonstrieren muss. Weil solche
Echtsituationen hinsichtlich der Priifungsorganisation und -durchfithrung
einen sehr hohen Aufwand erfordern und die Priifungsbedingungen nur
schwer kontrollierbar sind, kommen fiir die Uberpriifung von Sozialkom-
petenzen realistischerweise nur Priifungsformen in Frage, mit deren Hilfe
sozial-kommunikative Handlungssituationen generiert und kontrolliert
werden konnen, die einer Anniherung an die Echtsituationen entspre-
chen. In welchem Grad die Anniherung erfolgen soll, ist abhingig von
der Funktion der Priifung und den organisatorischen wie finanziellen
Moglichkeiten. Eine sehr grosse Anniherung an Echtsituationen erreicht
man beispielsweise mit verschiedenen Simulationsverfahren, wie z. B.
Assessment Centern, Rollenspielen oder situierten Interviews. Eine gros-
sere Entfernung von der sozial-kommunikativen Echtsituation ergibt sich
bei der filmischen Einspielung von Handlungssituationen, die dann
miindlich oder schriftlich kommentiert werden miissen, oder noch stirker
bei der rein schriftlichen Fallschilderung und -bearbeitung oder bei Frage-
bogenverfahren. Neben diesen Formen der Fremdbeurteilung durch
«neutrale» Beobachter, schligt Seyfried (1995) vor, auch freiwillige Peer-
Beurteilungen zur Erfassung von Sozialkompetenzen einzusetzen, weil
nach ihrer Ansicht Kollegen dank ihrer unterschiedlichen und vielfiltigen
Beobachtungsmoglichkeiten «die verschiedenen Leistungsdeterminanten
ihrer <Mitstreiter> adiquater berticksichtigen» konnen (Seyfried, 1995,
S. 149) und so helfen, Beobachtungsliicken zu schliessen. Fiir die
formative Uberpriifung von Sozialkompetenzen empfiehlt Seyfried (1995)
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zusitzlich Selbstbeurteilungsverfahren einzusetzen, weil nur so die eigen-
stindige Einschitzung des Lernfortschritts als ein zentrales Merkmal
selbststindig eigenverantwortlich handelnder Mitarbeiter sei. Wie diese
knappe Ubersicht verdeutlicht, existiert kein Konigsweg zur Erfassung von
Sozialkompetenzen, sondern es gehort zur Aufgabe zukiinftiger For-
schungsanstrengungen, fiir die verschiedenen Teilbereiche, aus welchen sich
die Sozialkompetenzen konstituieren, praktikable Priifungsverfahren zu
bestimmen bzw. zu entwickeln, die zu giiltigen Ergebnissen fiihren.

Auch fiir die Uberpriifung von Methodenkompetenzen ist es aus Sicht
der Validitit (Giiltigkeit) am besten, wenn die zu iiberpriifenden Teil-
bereiche der Methodenkompetenz in Echtsituationen erfasst werden. Die
obigen Ausfiihrungen gelten deshalb analog auch fiir die Uberpriifung von
Methodenkompetenzen.

3.2.3 Auswahl und Gestaltung der Auswertung

Sozial- und Methodenkompetenzen konnen nur dann sinnvoll erfasst, be-
urteilt und insbesondere auch bewertet werden, wenn empirisch und theo-
retisch fundierte Beurteilungsskalen bzw. -kriterien vorhanden sind, an
deren Erfullungsgrad sich das erreichte Ausmass der angestrebten Sozial-
und Methodenkompetenzen ablesen lisst (Lehmkuhl & Pross, 1996; Sey-
fried, 1995). Wie aktuelle Beispicle (vgl. Dumbert, Euler, Hanke &
Reemtsma-Theis, 2003 oder Schuler & Barthelme, 1995) zeigen, konnen
solch fundierte Beurteilungsskalen insbesondere mittels Arbeits- und An-
forderungsanalysen entwickelt werden, was aber mit einem relativ grossen
Aufwand verbunden ist. Verschiedene Autoren (z. B. Lehmkuhl & Pross,
1996; Seyfried, 1995) stellen kritisch fest, dass die heute eingesetzten
Skalen hiufig auf beliebig ausgewihlten Beurteilungskriterien beruhen.
Mit der Qualitit der sachlichen (kriterienorientierten) Bezugsnorm eng
verkniipft ist die Frage nach der Form, mit der die Ergebnisse kommu-
niziert werden sollen. Grundsitzlich sollen Riickmeldungen so gestaltet
sein, dass sie einheitlich interpretiert werden (vgl. Metzger, Dorig &
Waibel, 1998). Fiir komplexe Zielkonstrukte wie Sozial- und Methoden-
kompetenzen bedeutet dies, dass eine differenzierte Riickmeldung erfol-
gen muss, welche erstens die Teilbereiche des komplexen Konstruktes
kennzeichnet, die iberpriift worden sind, und welche zweitens die Situa-
tion bzw. den Situationstyp (Dumbert, Euler, Hanke & Reemtsma-Theis,
2003) charakterisiert, fiir den die Aussagen giiltig sind. Daraus wird
ersichtlich, dass komplexe Zielkonstrukte wie Methoden- und Sozialkom-
petenzen sinnvollerweise nicht auf eine einzige Note reduziert werden
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konnen. Dumbert, Euler, Hanke und Reemtsma-Theis (2003) schlagen
deshalb Wortgutachten vor, die aber in einem gewissen Ausmass standar-
disiert sind, so dass die Bewertung weiterhin so weit als moglich objektiv
und praktikabel bleibt.

Interessant und priifenswert fiir die Beurteilung und Bewertung von
Methoden- und Sozialkompetenzen erscheint auch der von Calonder-
Gerster und Hiigli (2004) angeregte Ansatz, die Qualitit erworbener
Kompetenzen in einem mehrstufigen Prozess iiber Portfolioinstrumente
(siche hierzu auch Jabornegg, 2004 ) zu erfassen und auszuweisen. Neben
der Fremdbeurteilung spielt dabei die Selbstbeurteilung eine wichtige
Rolle.

3.3 Rolle der Giitekriterien bei der Uberpriifung
von Sozial- und Methodenkompetenzen

Das Kernproblem bei der Uberpriifung komplexer Zielkonstrukte wie
Sozial- und Methodenkompetenzen besteht darin, dass aus der Perspektive
des Giitekriteriums Validitit (Giiltigkeit) Priifungsverfahren notwendig
sind, die hinsichtlich der tibrigen Giitekriterien zu Zielkonflikten fiihren.
Sozial- und Methodenkompetenzen werden aus Validititsiiberlegungen
am besten in Echtsituationen tiberpriift. Je mehr man dieser Forderung
nachkommt, desto aufwindiger wird die Organisation und Durchfiihrung
der Priifung (Zielkonflikt mit dem Giitekriterium Okonomie). Abhingig
vom Realititsgrad, mit dem solche Echtsituationen mittels einer Prii-
fungsform simuliert werden, ergeben sich gerade bei komplexen Zielkon-
strukten grossere oder kleinere Probleme hinsichtlich der Durchfiihrungs-
und Auswertungsobjektivitit (Zielkonflikt mit dem Giitekriterium Relia-
bilitit [ Zuverlissigkeit, Okonomie]). Bei Priifungsverfahren, welche rele-
vante Situationen moglichst authentisch simulieren, wie z. B. Assessment
Center, Rollenspiele oder auch Gespriche oder Interviews, ergibt sich als
Problem, dass letztlich die Durchfithrungsbedingungen nicht fiir alle ge-
priiften Personen identisch sein kénnen, sondern dass nur mittels Standar-
disierung versucht werden kann, das Ausmass der Unterschiede in den
Durchfithrungsbedingungen auf ein vertretbares Mass zu reduzieren, wo-
bei aber jede Standardisierung Abstriche bei der Validitit zur Folge hat
(Dumbert, Euler, Hanke & Reemtsma-Theis, 2003). Inwieweit es mittels
interaktiven PC-Simulationen gelingen kann, stirker kontrolliert als bisher
adaptive und dennoch standardisierte Priifungsumgebungen zu schaffen,
wird sich in der Zukunft weisen miissen. Schwierigkeiten bereitet auch die
Auswertungsobjektivitit. Hier besteht das Problem darin, dass komplexe
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Zielkonstrukte wie Sozial- und Methodenkompetenz aufgrund ihrer
Komplexitit und ihrer Situationsabhingigkeit anfillig dafiir sind, dass zwei
Priifer dieselbe Priifungsleistung unterschiedlich beurteilen und bewerten
(vgl. Seyfried, 1995). Denn bei komplexen Zielkonstrukten wie Sozial-
und Methodenkompetenzen kann in der Regel nicht einfach nur eine
prizise Musterlosung eingesetzt werden, welche eindeutig zwischen «rich-
tig» und «falsch» trennt, sondern es konnen nur noch Losungshinweise
gegeben werden, welche den Moglichkeitsraum akzeptabler Antworten
kennzeichnen (Dumbert, Euler, Hanke & Reemtsma-Theis, 2003; Metz-
ger, Dorig & Waibel, 1998). Dementsprechend verlangt die Uberpriifung
komplexer Zielkonstrukte eine eingehende Vorbereitung und Schulung
der Priifer, in welcher diese mit den relevanten Beobachtungskriterien und
den dazugehorigen Skalen vertraut gemacht werden. Trotz Standardi-
sierung und Schulung der Priifer darf jedoch nicht vergessen werden, dass
jede Beurteilung und Bewertung einen subjektiven Kern in sich trigt (vgl.
Seyfried, 1995). Nach Seyfried (1995) ist es deshalb vor allem auch
wichtig, dass die Entstehung einer Beurteilung transparent und somit kon-
trollierbar ist, was wiederum eine entsprechende Dokumentation des
Beurteilungsprozesses notwendig macht. Der erhohte Aufwand bei der
Durchfiihrung wirkt sich letztlich negativ auf das Giitekriterium «Oko-
nomie» aus. Das Giitekriterium Chancengerechtigkeit (Fairness) schliess-
lich verlangt, dass sich die Uberpriifung komplexer Zielkonstrukte auf die
Lernbedingungen abstiitzt, welche gemiss Prifungssystem fiir alle
gepriiften Personen gleich sein miissen. Um dies zu erreichen, ist eine
angemessene und laufende Kontrolle der Lernbedingungen bei den ver-
schiedenen Ausbildungstrigern notwendig. Erschwerend kommt bei den
Sozial- und Methodenkompetenzen die Frage hinzu, wie stark sie letztlich
von einer bestimmten sozio-kulturellen Tradition bzw. Werthaltung ge-
prigt sind. Unter diesem Aspekt erscheint vor der aktuell feststellbaren
Zunahme der gesellschaftlichen Heterogenitit das Giitekriterium Chan-
cengerechtigkeit zusitzlich bedeutsam.

3.4 Offene Fragen und empfohlene
Forschungsaktivititen

Im Zusammenhang mit der Uberpriifung komplexer Zielkonstrukte wie
Sozial- und Methodenkompetenzen besteht grundsitzlich ein sehr grosser
Forschungsbedarf. Folgende Fragen sind im Hinblick auf die Uberpriifung
von Sozial- und Methodenkompetenzen jedoch von besonderem Interesse:
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1. Welche Teilbereiche der komplexen Zielkonstrukte Sozial- und Metho-
denkompetenzen sollen summativ, welche formativ tiberpriift werden?

2. Welches sind die grundsitzlichen Eigenschaften von Situationen, die
sich fiir eine Uberpriifung von Sozial- und Methodenkompetenzen
cignen?

3. Wie sehen spezifische Beurteilungsskalen fiir die verschiedenen Teilbe-
reiche der Sozial- und Methodenkompetenzen im Detail aus?

4. Wie sieht eine sinnvolle Kombination verschiedener Priifungsverfahren
aus, um Sozial- und Methodenkompetenzen valide zu tiberpriifen?

5. Welche Moglichkeiten bestehen, mit Hilfe der neuen Technologien
interaktive und dennoch 6konomische Priifungsverfahren fiir Sozial-
und Methodenkompetenzen zu entwickeln?

6. Wie sehen aussagekriftige und allgemein akzeptierte Formen der Leis-
tungsriickmeldung fiir Sozial- und Methodenkompetenzen aus?

3.5 Aktuelle Forschungsaktivititen und -akteure

Die aktuelle Forschung fiir die Uberpriifung von komplexen Zielkon-
strukten wie Sozial- und Methodenkompetenzen ist vor allem damit be-
schiftigt, neue oder neuartige Priifungsverfahren zu entwickeln. So sind
in Deutschland eine Reihe von Forschungsaktivititen feststellbar, die fiir
bestimmte Berufsgruppen handlungsorientierte und komplexe Priifungs-
aufgaben entwickelt haben. So hat z. B. das Institut fiir Bildungsforschung
in Bonn 1995 ein Forschungsprojekt mit dem Titel «Erfassung von Hand-
lungskompetenz in den Priifungen der Industrie- und Handelskammern»
durchgefiihrt (Blum, Hengsen, Kloft & Maichle, 1995). Fiir den kaut-
minnischen Bereich sind in Deutschland die folgenden Forschungsakteure
im Bereich der Aufgabenstellung in Erscheinung getreten (vgl. Schmidt,
1997):

— Jirgen Badura und Norbert Miiller, die in Zusammenarbeit mit ande-
ren Autoren von Priifungsaufgaben ein neues Aufgabenerstellungskon-
zept entwickelt und erprobt haben, das Handlungskompetenzen erfas-
sen soll.

— Klaus Breuer und Katharina Hohn haben basierend auf einer Modell-
vorstellung zur Basis kompetenten Handelns praxis- und handlungs-
orientierte Aufgaben fiir die schriftlichen Abschlusspriifungen des
neugeordneten Ausbildungsberufs «Versicherungskaufmann/-frau»
erstellt.
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— QGustav Liebe und Rudolf Neumann haben zunichst Grundsitze fiir
kaufminnische Priifungsaufgaben formuliert, um darauf aufbauend ein
Konzept mit Beispielen fiir handlungsorientierte Priifungsaufgaben fiir
den Beruf Biirokaufmann/-frau zu entwickeln.

— Gudrun Unseld beschreibt, wie die praktische Priifung im Ausbildungs-
beruf Biirokauffrau/Biirokaufmann in Baden-Wiirttemberg eingefiihrt
und umgesetzt worden ist.

Interessant ist auch ein jiingerer Ansatz von Reemtsma-Theis (2002), die
ein Konzept zur Beurteilung von kundenorientierten Sozialkompetenzen
entwickelt hat.

Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung in Berlin und Bonn schliesslich
koordiniert verschiedene Forschungsaktivititen im Rahmen der Erfassung
von Sozialkompetenzen (vgl. Seyfried, 1995 sowie www.bibb.de fiir eine
Ubersicht iiber die aktuellen Forschungsprojekte).

Von besonderer Bedeutung sind schliesslich im deutschsprachigen
Raum die Arbeiten von Prof. Dr. Dieter Euler, ordentlicher Professor an
der Universitit St. Gallen und Co-Direktor des Instituts fiir Wirtschafts-
pidagogik der Universitit St. Gallen, der im Rahmen eines Modellversuchs
fiir die Industrie- und Handelskammer Mittelfranken ein Priifungsver-
fahren zur Erfassung von Sozialkompetenzen entwickelt und erprobt hat
(siche Dumbert, Euler, Hanke & Reemtsma-Theis, 2003). Im Weiteren
finden sich praktische Beispiele (sieche Baier & Herold, 2003) fiir die
Erprobung und Uberpriifung von Sozialkompetenzen im schulischen
Kontext der Modellversuchsreihe KOLIBRI, die unter der Programm-
trigerschaft von Prof. Dr. Dieter Euler stand.

Zu beachten sind schliesslich auch die Forschungs- und Entwicklungs-
arbeiten am Institut fiir Wirtschaftspidagogik der Universitit St. Gallen,
wo im Rahmen der Lehrveranstaltungen zur Handlungskompetenz ver-
schiedene Module fiir die Schulung und Evaluation von Sozialkompe-
tenzen%” entwickelt und publiziert worden sind (siehe Euler & Metzger,
2004; Capaul & Scitz, 2004; Euler, 2004; Gomez, 2004; Keller, 2004;
Niesch, 2004; Walzik, 2004 ).

Im englischen Sprachraum beschiftigen sich eine ganze Reihe von Wis-
senschaftlern mit den Themengebieten «authentic assessment» und

67 In der bisher sechs Binde umfassenden Reihe stellt Band 1 ein Modell zur
Prizisierung von Sozialkompetenzen vor und beantwortet damit die Frage, wie
sozial-kommunikative Handlungskompetenzen situationsbezogen begriindet
werden konnen. Die Binde 2—6 prizisieren darauf aufbauend beispielhaft ver-
schiedene Situationstypen.
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«performance assessment». In der Folge werden einige wichtige Repri-
sentanten der US-amerikanischen Priifungsforschung genannt, und
gleichzeitig ein Beispiel ihrer jiingsten Forschungen zitiert, die hier als
relevant betrachtet werden. In beiden Fillen wird aber kein Anspruch auf
Vollstindigkeit erhoben. Dafiir sind die US-amerikanischen Forschungs-
aktivititen zu umfangreich und zu vielfiltig. Auf konzeptioneller grund-
sitzlicher Ebene sind die Arbeiten der beiden Forscherinnen Lorrie A.
Shepard (z. B. 1997; 2000), University of Colorado at Boulder, und
Lauren Resnick (z. B. 1996), University of Pittsburgh, zu erwihnen,
welche die durch die lerntheoretischen und lernpsychologischen Erkennt-
nisse ausgelosten Verinderungen flir das Priifungswesen generell und das
amerikanische Priifungssystem im Speziellen erforschen. Robert J. Mislevy,
Linda S. Steinberg und Russell G. Almond (z. B. 1999; Mislevy, Almond
& Steinberg, 1998; Mislevy, 1996) vom Educational Testing Service in
Princeton, New Jersey, untersuchen, wie handlungsorientierte Aufgaben
zu gestalten sind und wie sich welche Riickschliisse daraus ableiten lassen.
In ihren jiingsten Publikationen (Almond, Steinberg & Mislevy, 2003;
Mislevy, 2004a, 2004b; Mislevy, Almond & Lukas, 2004) stellen sie ein
interessantes umfassendes Modell fiir die Entwicklung und Evaluation von
Lernerfolgskontrollen und seine Anwendungsmaoglichkeiten vor, das
einerseits versucht, den aktuellen messtheoretischen, andererseits den zeit-
gemissen lernpsychologischen Entwicklungen Rechnung zu tragen. Eben-
falls seit lingerer Zeit in diesem Forschungsgebiet titig ist Robert Glaser,
University of Pittsburgh, der zusammen mit Gail P. Baxter in jlingster Zeit
(vgl. Glaser & Baxter, 1998 und Glaser & Baxter, 2000) ein interessantes
kognitionspsychologisch fundiertes Konzept fiir die Erstellung hand-
lungsorientierter Priifungsaufgaben entwickelt hat. Schliesslich ist Robert
L. Linn von der University of Colorado at Boulder zu erwihnen, der nicht
nur ein wichtiges Lehrbuch fiir das schulische Priifen mitverfasst hat (Linn
& Gronlund, 1995), sondern sich auch mit Grundfragen validen Priifens
befasst hat (z. B. Linn, 1996; Linn, 1998).

Wie die Forschungen im deutschen Sprachraum, so beschiftigt sich
auch die US-amerikanische Forschung einerseits mit grundsitzlichen kon-
zeptionellen Fragen fiir die Gestaltung des Priifungssystems und anderer-
seits mit der Entwicklung konkreter handlungsorientierter Priifungsaufga-
ben, um komplexe Zielkonstrukte zu erfassen.
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4 Erfahrungen iiber die Gestaltung
entsprechender Priifungssysteme bzw.
Qualifikationsverfahren aus dem Bereich
der Schweizerischen Berufsbildung

4.1 Folgerungen aus der Forschungstitigkeit
des IWP

Die Kritiken an der bisherigen (kaufminnischen) Berufsbildung®8 sind
bekannt und gut dokumentiert (vgl. beispielsweise Dorig, 1994; Dubs,
1996; Achtenhagen, 1997; Dorig, 2003). Folgende Kritikpunkte erschei-
nen im vorliegenden Zusammenhang besonders erwihnenswert:

— Die Berufsbildung orientiert sich zu sehr am Gegenwirtigen (Schwer-
gewicht auf der Verwertung von beruflichen Kenntnissen, Fihigkeiten
und Fertigkeiten). Deshalb wird gefordert, dass die berufliche Grund-
ausbildung mit fachiibergreifenden Fihigkeiten und Wissensinhalten zu
erginzen sei, die zur beruflichen Flexibilitit befihigen und eine mog-
lichst hohe Zukunftstrichtigkeit aufweisen.

— Die Inhalte der beruflichen Bildung sind vor allem auf die kognitive
Wissensebene bezogen, wobei das Schwergewicht wihrend der Aus-
bildung und bei Priifungen auf Faktenwissen und auf eher wenig in-
tensiven kognitiven Prozessen liegt. Ein grosses Problem in der gegen-
wirtigen Berufsbildung stellt die Tatsache dar, dass die Berufsschule in
dem Sinne zu wissenslastig ist, also zuviel Faktenwissen vermittelt wird
und das prozessorientierte Lehren und Lernen zu wenig Beachtung
findet. Aspekte der methodischen und sozialen Kompetenz und der
Personlichkeitsbildung werden vernachlissigt. Deshalb wird gefordert,
dass der Bildungsbegrift auch in der Berufsbildung umfassender zu ver-
stehen sei. Der Mensch soll in seiner Ganzheitlichkeit (kognitiv, affektiv,
sozial und motivational) Gegenstand der Berufsbildung sein.

Diese Mingel zeigen sich nicht nur im berufsschulischen Unterricht,
sondern auch im Bereich der Priifungen. So hat beispielsweise eine Ana-

68 Unter bisheriger Berufsbildung wird hier im Wesentlichen die Berufsbildung
vor In-Kraft-Treten der Reform im August 2003 verstanden.
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lyse der schweizerischen kaufminnischen Lehrabschlusspriifungen der
Jahre 1990 bis 1992 aufgezeigt, dass diese — gemessen am Anspruch des
Lehrplans — als nur missig giiltig bezeichnet werden kénnen. Die Ergeb-
nisse lassen sich wie folgt kurz zusammenfassen (Metzger & Waibel,
1993):

— Von den untersuchten schriftlichen Lehrabschlusspriifungen kénnen
einzig die Priifungen im Fach Rechnungswesen als geniigend giiltig
bezeichnet werden. In den Fichern Betriebs- /Rechtskunde, Staats-
kunde, Deutsch sowie Franzosisch werden die zentralen Prifungen
dem Anspruch der Lehrplangiiltigkeit nicht gerecht.

— Die bemingelten Priifungsserien schopfen den Lehrplan, sowohl be-
ziiglich der Komplexitit der Inhalte (Inhaltsniveau) als auch der Inten-
sitit der in den Aufgaben geforderten Prozesse (Prozessniveau), nicht
aus. Inhaltlich fordern die Priifungen zu stark wenig komplexes Fak-
tenwissen, wihrend Struktur- und Verfahrenswissen zu wenig tiberpriift
werden. Insgesamt ist das Prozessniveau der Lehrabschlusspriifungen
zu tief, zu schwergewichtig im Bereich Reproduktion und damit zu
wenig im Bereich hoherer kognitiver Prozesse (Anwenden, Analyse,
Synthese, Beurteilen) angesiedelt.

— Eine Stichprobe von 14 dezentralen schriftlichen Priifungen im Fach
WRG zeigt grosse Unterschiede beziiglich des Ausmasses der Giiltig-
keit auf. Generell werden sowohl Inhalts- als auch Prozessniveaus des
Lehrplans nicht ausgeschopft. Die im Lehrplan angesprochenen Ziele
(Interdisziplinaritit, Vernetzung, atfektives Lernen) des Integrationsfa-
ches werden in den Priifungen kaum durch entsprechende Aufgaben
iberprift.

— In Richtzielen geforderte Fihigkeiten, wie Erkennen und Beurteilen
von betriebs- und volkswirtschaftlichen Zusammenhingen, sprachliche
Ausdrucksfihigkeit, systematische Anwendung von Methodenkom-
petenzen (Problemlosetechniken usw.), werden zu wenig gepriift.

— Wihrend die untersuchten Lehrabschlusspriifungen in Bezug auf die
zentrale und iibergeordnete Anforderung an Priifungen, die Inhalts-
gliltigkeit, meist nicht zu gentigen vermogen, schneiden sie in Bezug
auf weitere Anforderungen an Priifungen besser ab. So bewirken die in
den untersuchten Priifungen vorherrschenden Bearbeitungsformen
(Mehrfachwahlaufgaben sowie Kurzantworten), im Vergleich zu Auf-
gaben zur ausfiihrlichen Bearbeitung, eine Verbesserung der Korrektur-
objektivitit; gleichzeitig werden die Korrekturokonomie erhoht sowie
die Chancengerechtigkeit fiir die Priiflinge angehoben, weil die sprach-
liche Ausdrucksfihigkeit weniger priifungsrelevant ist. Eine in viele klei-

266



Entwicklung von validen Priifungsverfahren

nere Teilaufgaben gegliederte Priifung erlaubt ausserdem, relativ viele
im Lehrplan enthaltene Sachgebiete anzusprechen.

Eine Analyse der Priifungssituation lisst auf folgende Hauptursachen fiir
die mangelhafte Giiltigkeit in den genannten Fichern schliessen:

— Priifungszeit: Fiir die einzelnen Priifungen steht grundsitzlich zu wenig
Zeit zur Verfiigung (z. B. 60 Minuten fiir die Betriebs- /Rechtskunde-
prifung). Innerhalb eines Zeitrahmens von 60 bis 90 Minuten dtirfte
es schwierig sein, wesentlich lernzielorientiertere Prifungen zu ge-
stalten, es sei denn, man schrinke die Streuung iiber die Sachgebiete
mehr ein.

— Heimliche Lehrpline: Wegleitungen und Lehrbiicher agieren als ver-
steckte Lehrpline und tiben einen steuernden Einfluss auf die Priifung
aus.

— Es scheint, dass von den verantwortlichen Priifungsgremien die Oko-
nomie und Objektivitit der Priifungskorrektur iiberbewertet und auch
tiberschitzt werden.

Die darauffolgende Analyse der kaufminnischen Lehrabschlusspriifungen
(vgl. Metzger, Dorig & Waibel, 1998, S. 138) sowie von kaufminnischen
Berufsmaturapriifungen (vgl. Metzger, Dorig & Waibel, 1998, S. 164;
Capaul, Niiesch, Piezzi, Metzger & Jabornegg, 2002) bestitigt im We-
sentlichen die Befunde der ersten Analyse (Metzger & Waibel, 1993), ins-
besondere die mangelnde Giiltigkeit. Die analysierten Priiffungen weisen
auf verschiedene Schwachstellen des Berufsschulunterrichts in der Vermitt-
lung von Fachkompetenzen hin: Additive Wissensvermittlung, Betonung
vorwiegend kognitiver Lernleistungen, mangelnder Realitits- und Praxis-
bezug der beruflichen Inhalte sowie einseitig sprachlich-begriffliches Ler-
nen.

Dabei werden bei den kaufminnischen Berufsmaturapriifungen grosse
Differenzen zwischen den einzelnen Schulen manifest; insgesamt zeigen
aber verschiedene Untersuchungen (vgl. Metzger, Dorig & Waibel, 1998,
S. 164; Capaul, Niiesch, Piezzi, Metzger & Jabornegg, 2002), dass die
Berufsmaturapriifungen in der Tendenz giiltiger, richtzielorientierter, pro-
zess- und transferorientierter und interdisziplinirer als die kaufménnischen
Lehrabschlusspriifungen ausgerichtet sind.

Im Rahmen eines Forschungsprojektes mit dem Ziel der Férderung und
Evaluation von sozialen Kompetenzen (vgl. Dumbert, Euler, Hanke &
Reemtsma-Theis, 2003; Euler & Reemtsma-Theis, 1999) mittels cines
Schulversuches mit wissenschaftlicher Begleitung zeigte sich, wie an-
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spruchsvoll die Umsetzung dieses Ziels in der unterrichtlichen Praxis ist.
Einige zentrale Erkenntnisse lassen sich wie folgt zusammentfassen (vgl.
Dorig, 2000):

1. Damit interessante und herausfordernde Gruppenprozesse im Sinne der
Kooperations-, Team- und Konfliktfihigkeit (welche in den betreuten
Gruppen als zu fordernde Fihigkeiten ausgewihlt wurden) zum Tragen
kommen, braucht es neben einer kognitiv herausfordernden Problem-
stellung einen sozialen Kontext, bei dem diese Prozesse (Stirken und
Defizite des Einzelnen) wirklich zum Tragen kommen. Diese Erkennt-
nis ldsst sich auch allgemein formulieren: Sofern in einer Projektphase
das Ziel besteht, bestimmte Fihigkeiten, Fertigkeiten und Strategien
der Schiilerinnen und Schiiler zu férdern, muss das Lernarrangement
(Themenstellung, Kontext, Gruppengrosse und -zusammensetzung,
Hilfsmittelzugang, Zeit- und Arbeitsbelastung, Schwierigkeitsgrad,
passende Reflexionsinstrumente u. a. m.) so gewihlt werden, dass diese
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Strategien auch wirklich zum Tragen
kommen koénnen.

2. Gemiiss unseren Erfahrungen wollen Lehrkrifte in der Regel bestimm-
te zusitzliche Fihigkeiten fordern, sind sich aber zuwenig bewusst, dass
dieses zusitzliche Ziel die Komplexitit der Lernumgebung als auch der
Projektplanung, -durchfiihrung und -auswertung noch einmal massiv
erhoht. Oft resultiert daraus eine Uberforderung von Lehrkriften und
Schiilern, welche der Sache nicht dient.

3. Die Fihigkeit, sich selber Ziele zu setzen und spiter Lern- und Denk-
strategien auszuwihlen und anzuwenden, hingt stark von individuellen
Eigenarten der Lernenden ab. Besonders bedeutsam sind die intrinsi-
sche Motivation, die Selbsteinschitzung der cigenen Moglichkeiten
sowie das Bestreben, nicht nur Ziele zu erreichen, sondern vor allem
die eigenen Lernprozesse zu beobachten. Dies bedeutet fiir die Lehr-
kraft eine stark individualisierende und permanente Betreuung, wobei
die Gratwanderung zwischen «zu viel Hilfestellungen geben» und
«unterstiitzender Betreuung und Beratung» sehr schwierig ist.

4. Die Forderung von sozialen Kompetenzen setzt offensichtlich einen
eigentlichen unterrichtlichen Paradigmenwechsel voraus: Sie wird nur
gelingen, sofern die Schiilerinnen und Schiiler erkennen kénnen, dass
das Ziel der Schule nicht in erster Linie die (riickwirtsorientierte) Be-
wertung und Selektion ist, sondern vielmehr darin besteht, gehaltvolle
und bedeutsame Lernprozesse und -produkte zur Verbesserung des
kiinftigen Handelns auszulosen. Unsere Erfahrung hat gezeigt, dass das
unterrichtliche Verhalten der Lehrkraft diese Erkenntnis erméglicht
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oder verhindert. Mit anderen Worten sind die Kompetenzen der Lehr-
krifte von vitaler Bedeutung fiir den Erfolg der Férderung von Sozial-
kompetenzen im Unterricht.

Zusammenfassend lisst sich aufgrund der genannten Untersuchungen
folgendes festhalten:

1. Die untersuchten Priifungen und Priifungssysteme machen deutlich,
dass hinsichtlich den Anforderungen an Priifungen die Kriterien der
Zuverlissigkeit (Objektivitit) und Okonomie stirker als jenes der Giil-
tigkeit gewichtet werden. Die Priifungen weisen insgesamt Mingel hin-
sichtlich der verschiedenen Dimensionen der Giiltigkeit auf.

2. Der Befund der mangelnden Giiltigkeit trifft auf den Bereich der fach-
lichen Kompetenz zu. Er wird zusitzlich akzentuiert, wenn der Bereich
der Methodenkompetenzen einbezogen wird. Die untersuchten Prii-
fungen weisen insgesamt wenig Teile auf, welche die Uberpriifung von
Methodenkompetenzen zum Ziel haben. Hinsichtlich der Uberpriifung
der Sozialkompetenzen sind kaum Ansitze in bestehenden Priifungen
und Priifungssystemen zu finden.

3. Die Priifungssysteme zeichnen sich dadurch aus, dass i. d. R. die orga-
nisatorischen Gefisse und Rahmenbedingungen nicht geeignet sind,
Sozialkompetenzen zu evaluieren. Gerade dort, wo im Rahmen von
zeitpunktbezogenen Priifungen die Erwartung einer befriedigenden
Themengiltigkeit besteht, sind die Priifungen auch nicht geeignet,
Methodenkompetenzen zum Tragen zu bringen. Dies ist sehr hiufig
der Fall.

4. Die Forderung und Evaluation von Sozialkompetenzen in der unter-
richtlichen Praxis scheint die Lehrkrifte i. d. R. zu liberfordern, da die
dafiir notwendigen Kompetenzen zu wenig vorhanden sind. Aufgrund
unserer Erfahrungen muss davon ausgegangen werden, dass im
bestehenden berufsschulischen Unterricht methodische Kompetenzen
wenig und soziale Kompetenzen kaum geférdert werden. Es erstaunt
deshalb nicht, dass diese Kompetenzen auch nicht Gegenstand von
Prifungen und Evaluationen sind.

In der Botschaft zum neuen Berufsbildungsgesetz (EVD, 2000, S. 55)
werden diese Befunde unter dem Titel «Priifen, was wirklich gebraucht
wird» wie folgt zum Ausdruck gebracht:

«Urspriinglich wurden Berufslehren mit der Fertiguny eines <Gesellenstiickes>
abyeschlossen. Spiter kamen Priifungsgespriche iiber die Berufstheorie und tiber
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allgemein bildende Kenntnisse hinzu. Nach und nach wurden die Priifungen
smmer mehr formalisiert: Die Avbeitspriifung wurde an einem Priifungsstiick
ohme praktischen Nutzen abgenommen, Theorie und Allgemeinbilduny in
schriftlichen Tests iiberpriift. Objektivitit und Zuverlissigheit nabmen zu.
Hingegen wurde immer fraglicher, ob solche Priifungen wirklich das priifen,
was fiir die berufliche Titigkeit benitigt wird.% Gegenwirtig kehrt man ver-
starkt zu praxisnaben Verfabren zuriick, die zudem in der Lage sind, auch
Methoden- und Sozialkompetenzen zu erfassen.»

Aufgrund des letzten Satzes stellt sich die Frage, ob sich Hinweise fiir den
verstirkten Einbezug von Methoden- und Sozialkompetenzen in Unter-
richt und Priifungssystemen finden lassen. Entgegen dieser Aussage lassen
sich in der bekannten Forschungsliteratur kaum Hinweise auf priifungs-
praktische Umsetzungen finden. Aus unserer Forschungs- und Weiterbil-
dungspraxis’? wissen wir, dass in verschiedenen Branchen (wie z. B. Bank,
Pharma, Maschinenindustrie) Ansitze bestehen, Methoden- und auch
Sozialkompetenzen zum Thema von Qualifikationen und Priifungen zu
machen. Oft geht dabei der Anstoss auf die Initiative von Grossunter-
nehmungen (wie z. B. ABB oder UBS) zurtick. Allerdings sind Versuche

69 Das neue Reglement zur Ausbildung zur Kauffrau (bzw. zum Kaufmann)
schreibt als ein Bestandteil der betrieblichen Schlusspriifung z. B. folgende Teile
vor, die auf die Erreichung einer hohen Giiltigkeit abzielen:

«b) Prozesseinheiten (Arbeits- und Betriebsabliufe). Die Lehrlinge bearbeiten in
den tiberbetrieblichen Kursen drei Prozesseinheiten von fiinf bis fiinfzehn
Stunden. Die zeitliche Lokalisierung der Prozesseinheiten ist frei. Wihrend
bestimmter Phasen der Prozesseinheiten fithren die Lehrlinge Lernjournale, die
integrierter Teil der Priifung sind. Der Mittelwert der Leistungsbeurteilung geht
in die Schlussnote ein. Verantwortlich fiir die Priifung sind die Leiter/-innen der
iiberbetrieblichen Kurse, wenn moglich in Zusammenarbeit mit den Lehr-
betrieben. Die Leiter/-innen in den tiberbetrieblichen Kursen geben spitestens
zu Beginn der Prozesseinheiten die Aufgaben oder Anspriiche, die Beurteilungs-
verfahren sowie die Massstibe bekannt, tiber die eine Note entsteht.

¢) Berufspraktische Situationen und Fille. Das Element drei besteht aus einer
schriftlichen Priifung von 60 bis 180 Minuten. Sie gilt berufspraktischen und
-kundlichen Leistungszielen und beruflichen Situationen (Fallstudien). Die
Priifungskommission gibt 20 % bis 40 % der Aufgaben vor. Grundlage und
Bezugsgrosse dafiir sind die Leistungsziele.»

70 Im Bereich «miindliche Priifungen» wurden bereits in der Vergangenheit bei-
spielsweise Experten im Fach «Praktische Arbeiten/Kenntnisse aus Lehrbetrieb
und Branche» gezielt darauf hin geschult, Methoden- und Sozialkompetenzen
(z. B. mittels Einsatz von Rollenspielen, etwa bei der Simulation eines Verkaufs-
gesprichs) in ihre Priifungsgespriche sinnvoll einzubeziechen (vgl. Metzger,
2000).
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im Lichte der gesamten Berufsbildung als punktuell, i. d. R. unsyste-
matisch und wenig theoriegestiitzt einzustufen; begleitende Forschung
und Evaluation findet praktisch nicht statt.

Nicht auf der Ebene der praktischen Umsetzung, aber auf jener der
regulatorischen Zielsetzungen, insbesondere in der Botschaft zum neuen
Berufsbildungsgesetz, wird man allerdings fiindig. Im nachfolgenden
Abschnitt werden deshalb die Anforderungen an Priifungssysteme und
Qualifikationsverfahren auf der Grundlage der Aussagen des neuen
Berufbildungsgesetzes sowie der entsprechenden Botschaft skizziert.

4.2 Folgerungen aufgrund des neues Berufsbildungs-
gesetzes und darauf basierender Reglemente

4.2.1 Inhaltliche Kompetenzen

Im neuen Berufsbildungsgesetz vom Dezember 2002 werden die For-
derung von Methoden- und Sozialkompetenzen zwar nicht erwihnt. Die
dazugehorige Botschaft ist allerdings um einiges expliziter. Unter dem
Titel «Qualifikationsverfahren — Priifungen und Abschliisse» wird in der
Botschaft Folgendes ausgefiihrt (EVD, 2000, S. 54):

«Abschlusspriifungen sind eines der wesentlichsten Stenerungselemente der
Berufsbildunyg. Sie wirken mittelbar und unmittelbar bis in die tigliche Ver-
mittlung des Wissens hinein. Nicht nur der Stoff, auch die Lehrmittel sind
hiufig auf die Priifungen ausgerichtet. Verinderte Anforderungen an die
berufliche Bildunyg verlangen deshalb nach newen Priifungsmethoden. Quali-
fikationsverfahren, die Fach-, Sozial- und Methodenkompetenzen beriick-
sichtigen, sehen anders aus, als wenn es nur um das Abfragen von Fachwissen
geht. Das nene Berufsbildungsgesetz spricht nicht mebr nur von Priifungen,
sondern von Qualifikationsverfabren. Dadurch wird der Einsatz unterschied-
licher Methoden und Instrumente ermiglicht. Es erlanbt den Branchen und
Schulen, die fiir sie passenden Modelle selbst zu bestimmen. Indem Entscheide
tiber Form und Inbalt der Verfahren beim Bund liegen, ist es trotzdem mag-
lich, mit wunterschiedlichen Bildungsgingen zu gleichen Abschliissen zu
kommen. Eine weiteve Objektivieruny ist gegeben, indem die Qualifika-
tionsverfahren auf dem Prinzip der Fremd- und nicht der Selbstevaluation
beruben.»

Im Unterschied zum Berufsbildungsgesetz weist das neue Reglement tiber
die Ausbildung zur Kauftrau bzw. zum Kaufmann (2003) in Form eines
Kompetenzwiirfels (sieche auch Dorig, 2001) ausdriicklich auf die Metho-
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den- und Sozialkompetenz hin. Der Kompetenzwiirfel differenziert
grundsitzlich in Fach-, Methoden- und Sozialkompetenzen, die wiede-
rum in diverse Teilkompetenzen aufgegliedert werden. Auf diese Weise
definiert der Kompetenzwiirfel gleichsam das fiir die kautminnische
Grundbildung geltende Verstindnis von Methoden- und Sozialkom-
petenzen. Die Vorstellung von Methodenkompetenzen”! ist in einigen
Regelungen relativ einfach erkennbar, die exemplarisch in den Fussnoten
zur Illustration aufgefiihrt sind. Dagegen findet sich nur ein Abschnitt,
welcher ebenfalls implizit die Uberpriifung von Sozialkompetenzen?72

71 Der schulische Teil der kaufminnischen Schlusspriifungen umfasst siecben Ele-
mente. Nachfolgend seien drei exemplarisch aufgefiihrt, welche das neue Ver-
stindnis nach Priifungen mit hoher Konstruktgiiltigkeit illustrieren und implizit
die Erfassung von Methodenkompetenzen verlangen:

—  «Selbststandige Arbeit. Die Kandidatinnen und Kandidaten bearbeiten eine
Aufgabe, die ein Leistungsziel oder mehrere Leistungsziele abdeckt; und
zwar aus den Lernbereichen Wirtschaft und Gesellschaft, Information-Kom-
munikation-Administration oder Muttersprache. Die Priifungskommission
stellt die Anleitung zur Gestaltung der Priifung. Der Arbeitsumfang ist so
bemessen, dass ihn die Lehrlinge bzw. Kandidatinnen und Kandidaten in
maximal vier Arbeitstagen bewiltigen konnen. Die Arbeit ist nach Erteilung
innerhalb von zwei Monaten abzugeben. Sie findet im dritten Lehrjahr statt.
Die Kandidatinnen und Kandidaten kénnen aus mehreren Aufgaben aus-
wihlen. Gruppenarbeiten sind moglich. Die Ausarbeitung kann wihrend
zusitzlich 10 Minuten Gegenstand einer miindlichen Priifung sein, welche
30 % der Gesamtnote ausmacht.

— Wirtschaft und Gesellschaft zentral (gesamtschweizerisch). Wirtschaft und
Gesellschaft ist Gegenstand einer schriftlichen Priifung von insgesamt 60 bis
240 Minuten, welche die Priifungskommission vorgibt. Die Priifung setzt
sich aus situationsbezogenen Teilaufgaben (Fallstudien) zusammen, die
mehrheitlich jeweils einer zusammenhingenden Thematik entnommen sind.
Die Priifung findet im letzten halben Jahr der Lehre statt.

— Leistungen in den Ausbildungseinbeiten. Die Lehrlinge bearbeiten
mindestens sechs Ausbildungseinheiten von fiinf bis fiinfzehn Stunden, ver-
teilt auf drei Jahre. Von den sechs Ausbildungseinheiten sind mindestens drei
als Prozesseinheiten ausgestaltet. Wihrend mindestens drei der Aus-
bildungseinheiten bzw. Prozesseinheiten fithren die Lehrlinge Lernjournale,
die integrierter Teil der Priifung sind. Der Mittelwert der Leistungsbeurtei-
lung geht in die Schlussnote ein. Die Lehr- und Ausbildungspersonen geben
spitestens zu Beginn der Ausbildungseinheiten und Prozesseinheiten die
Aufgaben und Anspriiche mit Massstiben oder aber die Beurteilungsver-
fahren bekannt, tiber die eine Note entsteht.»

72 Zur Illustration wird wiederum das Reglement fiir die kaufminnische Grund-
bildung herangezogen. Darin wird zum vierten und letzten Teil der betrieb-
lichen Schlusspriitung — Berufliche Situationen, die auch gute Kommunikation
verlangen — folgendes ausgefiihrt:
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anspricht. Die einzelnen Kompetenzbereiche werden zwar explizit auf-
gefithrt. Hingegen fehlen konkrete Vorgaben, wie diese im Rahmen von
Qualifikations- und Priifungssystemen evaluiert werden kénnen.

Insgesamt lisst sich deshalb wie folgt zusammenfassen: Sowohl im
neuen Berufsbildungsgesetz als auch in darauf basierenden berufsspezi-
fischen Reglementen werden nicht nur der giiltigen Uberpriifung von
Fachkompetenzen, sondern auch den Methoden- und Sozialkompetenzen
grosse Bedeutung beigemessen. Allerdings bestehen noch keine Konzepte,
welche aufzeigen, wie die dazu geeigneten Prifungs- bzw. Qualifikations-
systeme ausgestaltet werden sollen. Hier zeichnet sich ein erheblicher For-
schungsbedarf ab.

4.2.2 Organisatorische Anforderungen

Die Botschaft zum neuen Berufsbildungsgesetz macht deutlich, dass ver-
schiedene Entwicklungen zu einer Neuausrichtung des Prifungssystems
fithren. Nachfolgend werden zentrale Schwerpunkte aufgezeigt.

4.2.2.1 Zentrale versus dezentrale Priifungen

Die Botschaft hilt zu dieser Frage Folgendes fest (EVD, 2000, S. 56):

«In der Berufsbildung sind heute Priifungen die Regel, in denen diber einen
Kanton oder sogar iiber eine ganze Sprachregion hinweg, mit den gleichen Auf-
gaben und nach den gleichen Massstiben gepriift wird. Anders in den
Gymnasien. Hier wivd seit jeher nach dem Grundsatz Wer lebrt, der priift>
gehandelt. Der Entwurf zum neuwen Berufsbildungsgesetz lisst beide Varianten
zu. Zentvale Priifungen sind effizient in der Vorbereituny, gestatten eine iiber-
greifende Qualititssicheruny, indem die Leistungen von Absolventen mehrever
Schulen und Betriebe verglichen werden konnen, und scheinen darum den
Kriterien der Objektivitit zu geniigen. Dennoch wivd immer wieder bezweifels,
dass solche Priifungen wirklich objektiv sind. Sie bestimmen zudem den Unter-

«Die mundliche Priifung dauert 30 Minuten pro Kandidatin oder Kandidaten
und kann als Gruppen- oder Individualpriifung abgehalten werden. Bei Grup-
penpriifungen kann die Zeitdauer um bis zu 30 % kiirzer ausfallen. In dieser
Situation zeigen die Priiflinge vor allem Koénnen in kommunikativen Situa-
tionen von kaufminnisch Tdtigen im Rahmen ihres Betriebes und ihrer
Branche, wie z. B. Beraten oder Verkaufen. 20 % bis 50 % der Situationen und
Beurteilungsgesichtspunkte fiir die Prifungen stammen von der Priifungs-
kommission.»
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richt mebr als der Lebrplan dies tut (<Das miissen wir kinnen, das wird
gepriift]). Ferner gibt es keine Verfahren, mit denen Sozial- und Methoden-
kompetenzen in einer zentralen Priifung gepriift werden konnen, und die
Priifungsanforderungen haben sich oft sehr weit von der Praxis der Berufs-
titigkeit entfernt. Bei dezentralen Qualifikationsverfahren, zu denen auch die
Erfabrungsnoten zihlen, definiert eine Schule, ein Betrieb oder ein Berufs-
bildner selbst die Anforderungen innerhalb eines vorgegebenen Rahmens.
Dezentrale Qualifikationsverfabren werden gegenwdirtig beim allgemein
bildenden Untervicht und bei der Arvbeitspriifunyg in den Berufen der
Maschinenindustrie eingefiihre. Sie zeichnen sich durch Flexibilitit aus. Ins-
besondere evlanben sie die Beviicksichtigung der Moglichkeiten der Lebrbetriebe,
aber auch der Intervessen von Lernenden und Lebrenden. Fiir den iiber-
greifenden Vergleich — Voraussetzung fiir die Qualititssicherung — sind jedoch
zusitzliche Instrumente erforderlich. Vorbereitung und Auswertuny sind auf-
windig, was sich in entsprechenden Kosten niederschligt.»

Mit der Reform der kaufminnischen Grundbildung ist das dezentrale
Priifen insofern gestirkt worden, dass neu die Ausbildungsbetriebe z. B.
iiber das Priifungselement Prozesseinheiten die Gelegenheit und den Auf-
trag erhalten haben, betriebsspezifische Priifungen vorzunehmen (siche
Reglement iiber die Ausbildung und Lehrabschlusspriifung Kauffrau/
Kaufmann, 2003).

4.2.2.2 Teilpriifungen

Das neue Bundesgesetz sieht stirker als bisher Teilpriiffungen vor (EVD,
2000, S. 56):
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«Bei der Berufslehre wivd iiblicherweise dev ganze Untervichtsinbalt in
einer einzigen Priifungssession am Schluss dev Bildung gepriift. Das
neue Berufsbildungsgesetz sieht hingegen Teilpriifungen ausdviicklich
vor. Dies entspricht den Gepflogenheiten im schulischen Beveich und
kann auch einer sinnvollen Selektion dienen. Gegen Teilpriifungen in
derv beruflichen Grundbildunyg spricht die Befiirchtung, dass tiber-
greifende Gesichtspunkte verloven gehen. Von den Betroffenen selbst
wevden sie befiivrwortet, weil der Priifungsstvess abnimme. Teilpriifun-
gen stellen zudem eine Voraussetzunyg fiiv eine stirkerve Gliederung von
Bildungsgingen dar, sei es in Grund- und Aufbaustufen, sei es durch
eine vermehrte Modulavisierung.»
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4.2.2.3 Trennung von Bildungsweg und Abschlusspapier

In der Botschaft zum neuen Berufsbildungsgesetz ist vorgesehen, Bil-
dungsweg und Abschlusspapier zu trennen (EVD, 2000, S. 55):

«Die klassischen <stromlinienformigen> Laufbahnen weichen immer mehr
so genannten Patchwork-Karrieven mit Briichen und Liicken, mit Auf-
gabe von Berufstitigkeit fiiv eine Familienphase und anschliessendem
Wiedereinstieq. Auch aufiyrund der Migration stellen sich Probleme ver-
passter oder nachtriglicher Zusatzqualifizierungen. Der Entwurf zum
Berufsbildungsgesetz trennt Bildung und Qualifikationsverfahren.
Damit wird sichergestellt, dass verschiedene Bildungswege zum Ziel, d. b.
zu einem anevkannten Abschluss fiibven kinnen. Alternativen zur Lehr-
abschlusspriifung sind namentlich Baukastensysteme: Modulare Wege
sexzen flexible Angebote zur Anerkennung von Qualifikationen, d. b. zur
Moglichkeit von Abschliissen voraus. Das stelt im Einklang mit interna-
tionalen Entwicklungen. Vor allem in wettbewerbsorientierten Bildungs-
systemen wivd die Priifung von unabbingigen Instanzen abgenommen,
in den USA sogar von privaten Unternehmen, beispielsweise dem Educa-
tional Testing Service.»

Die skizzierten Neuerungen (vermehrte dezentrale Priifungen, Teilprii-
fungen, zunehmende Modularisierung und Notwendigkeit von Baukas-
tensystemen) fithren zur Frage, wie die mit diesen Anforderungen kom-
patiblen Priifungssysteme zu gestalten sind. Die aus der bisherigen Analyse
abgeleiteten Forschungsfragen werden im nachfolgenden Abschnitt dar-
gestellt.

4.3 Offene Fragen und empfohlene
Forschungspriorititen

Die Bestandesanalyse hat aufgezeigt, dass im Bereich der Berufsbildungs-
forschung in der Schweiz zum Thema von Priifungssystemen und Priifun-
gen cin erheblicher Forschungsbedarf besteht. Mit der Implementation
des neues Berufsbildungsgesetzes und darauf basierender berufsspezi-
fischer Reglemente werden der Giiltigkeit von Unterricht und Priifungen
grosseres Gewicht beigemessen als bisher. Insbesondere sollen metho-
dische und soziale Kompetenzen stirker als bisher gefordert und auch eva-
luiert werden. Die bestehende Praxis weist hier deutliche Mingel auf und
verlangt nach einer Neuausrichtung des Evaluationssystems. Die wesent-
lichsten Forschungsfragen lassen sich wie folgt zusammenfassen:
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1.

Wie sind auf der systemischen Makroebene die Gestaltungsparameter
(wie Funktion, Teilpriiffungen, zihlende Ficher, Bewertung, Gesamt-
dauer, Zentralitit, Modularitit, Trennung Bildungsweg/Qualifika-
tionsverfahren; vgl. Metzger, Waibel & Dorig, 1998) von Qualifika-
tions- und Prifungssystemen auszugestalten, damit nicht nur die Fach-,
sondern auch die Methoden- und Sozialkompetenzen in giiltiger Weise
evaluiert werden kénnen?

. Wie sind auf der Mikroebene die Gestaltungsparameter (wie Zeit-

spanne, Ort, Prifungsorganisation, Durchfithrungsmodus, Organisa-
tionsform, Dauer; Aufgabenformen und Kontexte; vgl. Metzger, Waibel
& Dorig, 1998) von Einzelprifungen auszugestalten, damit nicht nur
die Fach-, sondern auch die Methoden- und Sozialkompetenzen in
giiltiger Weise evaluiert werden kénnen?

. Wie lassen sich nicht nur giiltige, sondern auch in befriedigendem

Masse zuverlissige, 6konomische und chancengerechte Priifungen und
Qualifikationssysteme gestalten?

. Welcher Weiterbildungsbedarf ergibt sich fiir die Prifungsgestalter

sowie die Lehrkrifte aufgrund der Ergebnisse zu den Forschungsfragen
1 bis 32

4.4 Aktuelle Forschungsaktivititen und -akteure

In der Botschaft zum Berufsbildungsgesetz wird zum Umfang der For-
schungsaktivititen in der Berufsbildung Folgendes festgehalten (EVD,
2000, S. 51):

«Berufsbildungsforschung hat in der Schweiz einen gevingen Stellen-
wert, obwobl das gegenwirtige Bundesgesetz bereits einen Fovderungs-
artikel kennt. Die einschrinkenden Bedingungen, wie sie der geltende
Art. 62 formuliert, liessen jedoch weder kritische Masse noch Kon-
tinuitit entstehen.

Die OECD stellte in shrem Lindervexamen von 1990 fiir die Schweiz
einen Mangel an Koordination in der staatlich geforderten Bildungs-
Sforschunyg fest und sprach sich fiir eine bessere Abstimmunyg, gerade anch
im Berufsbildungsbeveich, aus. 1992 wurde die Koordinationskonfe-
renz Bildungsforschung (CORECHED) gegriindet, in der Bund und
Kantone vertreten sind. Ihr Mandat wivd derzeit iiberavbeitet, damit
die Berufsbildungsforschung kiinfiig gleich wie die Bildungsforschuny
auf der nationalen Ebene besser koovdiniert wevden kann.
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Gemdiss einem Expertenbericht von 1999 diber die Berufsbildungs-
forschunyg, zu Handen der EDK, bestehen die alten Mangel nach wie
vor:

— Die BerufSbildungsforschung hat als Forschungsdisziplin eine schwa-
che Identitit.

— An den Universititen gilt sie als wenig intevessant.

— Innerbalb dev Berufsbildungspolitik orvientiert sie sich stavk an der
Alktualitit der Politik, was zu wenig Forschungskontinuitit evianbs.

— Es feblen nationale Schwerpunkte und Koordination.

— Vielen Institutionen fehlt die kvitische Masse von Bildungsfor-
schenden.»

Demzufolge besteht ein ausgewiesener Forschungsbedarf in der Berufs-
bildung, der durch die Implementation des neuen Berufsbildungsgesetzes
sowie darauf basierender berufsspezifischer Reglemente noch akzentuiert
wird. Die Forschungsaktivititen des IWP im letzten Jahrzehnt (Metzger
& Waibel, 1993; Waibel, Metzger & Dorig, 1997; Metzger, Waibel &
Dorig, 1998; Dorig, 2000; Capaul, Niiesch, Piezzi, Metzger & Jabor-
negg, 2002) zeigen, dass der Bereich von Priifen und Evaluieren ein
Schwerpunktthema innerhalb des IWP darstellt. Das bestehende Know-
How spricht dafiir, die gesammelte Forschungserfahrung auch zur Aufar-
beitung der dargestellten Forschungsfragen zu nutzen.
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Valide Priifung von Handlungskompetenzen in berufsbezogenen Priifungen

1 Problemstellung

Die Notwendigkeit valide Priifungsverfahren zur Abbildung tiberfach-
licher Handlungskompetenz zu entwickeln und zu implementieren ist
international unbestritten (vgl. O’Neil [Ed.], 1997, Preface).

Sie wird einerseits, insbesondere in den USA, abgeleitet aus der Kritik
an standardisierten Multiple Choice Tests, die in der Praxis zum Grossteil
lediglich einfache, anhand dieser Priifungsmethode leicht erfassbare Fihig-
keiten und Kenntnisse abfragen (vgl. u. a. Haney, Madaus, 1989, S. 684;
Schmidt, 1998, S. 1), andererseits, insbesondere in Deutschland, aus der
Kritik an informellen Formen des Priifens. Gleichzeitig resultiert die Not-
wendigkeit zur Entwicklung alternativer Priifungsverfahren aus umfang-
reichen Reformbemiithungen im (beruflichen) Bildungswesen, im Rahmen
derer die Neugestaltung des Priifungswesens diskutiert wird (vgl. U. S.
Department of Education, Office of Educational Research and Improve-
ment, 1997, Executive Summery, S. 1; Schmidt, 1998, S. 1f.; Raisanen,
Koski, Valkama & Ella, 1999, S. 511t.).

Im deutschen Bildungswesen wurde die Entwicklung und Implementie-
rung von Priifungsmethoden, die auf die valide Erfassung von tibergeord-
neten Handlungskompetenzen abzielen, auf dreifache Weise angeregt.

Zum einen wird die Beschreibung und Messung tiberfachlicher Kompe-
tenzen im Rahmen von Schulleistungsstudien unter dem Stichwort «ficher-
tibergreifende Kompetenzen» diskutiert.”3 Fichertibergreifende Kompeten-
zen werden in verschiedenen Fichern bzw. Lerngebieten gefordert und
gefordert. Sie ermoglichen dem Schiiler die Bewiltigung komplexer, ganz-
heitlicher Aufgaben in authentischen Kontexten. Dariiber hinaus wird
angenommen, dass ficheriibergreifende Kompetenzen als allgemeine Fihig-
keitsdimensionen identifizierbar und auf neuartige Anforderungssituationen
transferierbar sind (vgl. Klieme, Artelt & Stanat, 2001, S. 203ftf.). Die
Erfassung derartiger Kompetenzen steht im Mittelpunkt des von der OECD
getragenen «Programs for International Student Assessment» (PISA). Im
Rahmen des PISA-Programms werden weltweit alle drei Jahre die Lese-
fihigkeit sowie mathematische und naturwissenschaftliche Leistungen fiinf-

73 Die insbesondere in Deutschland gefiihrte Diskussion um das Konzept der
Schliisselqualifikationen erscheint aufgrund mangelnder Operationalisierung
und empirischer Fundierung sowie aufgrund stetig wachsender Schliisselqua-
lifikationskataloge fiir den hier referierten Zusammenhang eher ohne Bedeu-
tung.
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zehnjihriger Schiiler und Schiilerinnen gemessen. Der Untersuchungs-
ansatz der PISA-Studie ist allerdings sehr weit gefasst und schliesst zuneh-
mend curriculum-unabhingige Messbereiche, wie die o. g. ficheriiber-
greifenden Kompetenzen ein (vgl. Klieme, Artelt & Stanat, 2001, S. 205).
Da fiir die internationale PISA-Erhebung im Jahr 2003 die Erfassung von
ficheriibergreifender Problemlosekompetenz geplant ist (vgl. Klieme,
Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001, S. 179), werden in Kapitel 2.1.1
exemplarisch die im Zuge von Vorstudien zu dieser Erhebung erarbeiteten
Methoden zur Erfassung der Problemlosefihigkeit erortert, zumal man in
diesem Bereich auf umfangreiche theoretische und empirische Grundlagen
zuriickgreifen kann.

In einem vergleichbaren Zugang wird die Befihigung zum selbst-
gesteuerten Lernen abgebildet. In diesem Zusammenhang wird in Kapitel
2.1.2 der von Straka et al. (1996) entwickelte Fragebogen MOSLISB zur
Erfassung motivierten selbstgesteuerten Lernens in der kaufminnischen
Erstausbildung diskutiert.

Schliesslich wurde die Entwicklung und Implementierung von validen
Methoden der Leistungsmessung und -beurteilung in Deutschland im
Wesentlichen durch die Neuordnung der Ausbildungsberufe initiiert. Die
neueren Ausbildungsordnungen haben eine im Vergleich zu den alten Aus-
bildungsordnungen geinderte Zielsetzung, welche auf die Vermittlung
und Priifung der Fihigkeit zum selbststindigen Planen, Durchfiihren und
Kontrollieren, also zum qualifizierten beruflichen Handeln, abzielt. Sie
kodifizieren damit eine Verschiebung der Ausbildungs- und Priifungsan-
forderungen hin zu komplexen Leistungen (vgl. Breuer & Hohn, 1996,
S. 11ft)). Einen moglichen Ansatzpunkt zur Beantwortung der Frage, wie
eine derartige Handlungskompetenz abgebildet werden kann, bietet das
Konzept der vollstindigen beruflichen Handlung nach Hacker und Volpert
(20005 vgl. auch Dorner, 1997). Eine vollstindige berufliche Handlung im
Sinne dieses Konzeptes sollte die Grundlage der Aufgabengestaltung fiir die
berufliche Abschlusspriifung sein. Sie umfasst die folgenden sechs Phasen:
Zicele setzen bzw. Zielsetzung erkennen, Ausgangssituation analysieren,
Teilziele und Arbeitsschritte bestimmen, Handlungsplan bewerten und
entscheiden, Arbeitsschritte ausfithren und schliesslich Ergebnisse kon-
trollieren (vgl. Blum & Hensgen, 1995, S. 19; Breuer & Miiller, 2000,
S. 52). Dabei ist es wichtig, nicht nur diese lineare Abfolge von Teil-
schritten zu sehen, sondern auch die Riickkopplungen zwischen den
einzelnen Teilschritten zu beachten. In der aktiven Wahrnehmung dieser
Riickkopplungen liegt ein wesentlicher Teil der Leistung, das eigene
Handeln zu steuern. In Kapitel 2.2 werden schwerpunktmissig die auf
dieser Basis entwickelten Methoden der betrieblichen Projektarbeit sowie
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das Kundenberatungsgesprich erortert, da diesen ein besonders hoher
Innovationswert zugeschrieben wird (Wietkamp & Schmidt, 2001, oder
bmb-+f, 2001).

Konkreter Ansatzpunkt der Bemithungen zur Entwicklung und Imple-
mentierung von neuen, validen Priifungsmethoden im internationalen,
insbesondere im anglo-amerikanischen Bereich war die zunehmende
Unzufriedenheit der Wirtschaft mit dem Qualifikationsniveau abgehender
Schiiler und damit potenzieller Arbeitskrifte. Diese verfiigten nicht iiber
diejenigen Fihigkeiten, die aufgrund einschneidender Verinderungen
in der Arbeitswelt erwartet und benotigt werden (vgl. Mitchell, 1992,
S. 176; Wiley & Haertel, 1996, S. 66; Broadfoot, Murphy & Torrance,
1990, S. 3). Die in diesem Zusammenhang in den USA entwickelten Me-
thoden der Leistungsmessung und -beurteilung werden hiufig unter dem
Begrift des «Performance Assessment» zusammengefasst, wobei die Begrif-
fe «Performance Assessment», «Alternative Assessment» und «Authentic
Assessment» weitgehend synonym verwandt werden (vgl. Herman, Asch-
bacher & Winters, 1992, S. 2; Hart, 1994, S. 9). Teilweise wird jedoch
auch eine Abgrenzung der Begriffe aufgrund unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung (vgl. Khattri & Sweet, 1996, S. 2) oder eine Uber-/Unter-
ordnung (vgl. Hymes, Chafin & Gondor, 1991, S. 16; Newmann, Wiggins
& Terwilliger, 1997, S. 21) vorgenommen. Die, im Zuge des Performan-
ce Assessment Ansatzes typischer Weise, genannte Methode der Leistungs-
messung und -beurteilung ist das Portfolio (vgl. Hart, 1994, S. 23ft.).
Dieses Konzept wurde auch im europiischen Bereich aufgegriffen (vgl.
Tillema, Kessels & Meijers, 1999, S. 65ft.). Im Rahmen des Kapitels 2.3
wird daher zum cinen der Portfolio Ansatz erortert, zum anderen werden
dort, die im Zusammenhang mit der Entwicklung valider Priifungs-
methoden zunehmend stirker diskutierten Computersimulationen (vgl.
O’Neil, Allred & Dennis, 1997a, S. 205ft.; Bakx, Sijtsma & van der San-
den, 2001) erliutert.

Die Validitit der in Kapitel 2 angesprochenen Priifungsverfahren wird
in der Regel im Sinne von «Augenscheinvaliditit» vorausgesetzt (vgl.
Linn, Baker & Dunbar, 1991, S. 16). Umfassende empirische Untersu-
chungen zu diesem Themenbereich sind bisher kaum erfolgt. Vielmehr
wird zurzeit eher auf Metaebene die Frage diskutiert, ob und inwieweit
die klassischen testtheoretischen Giitekriterien noch sinnvoll zur Beurtei-
lung alternativer Priifungsmethoden herangezogen werden kénnen. Vor
diesem Hintergrund sind in den USA eine Reihe modifizierter bzw.
erweiterter Validititskonzepte entstanden (vgl. Wiley & Haertel, 1996,
S. 61-88; Frederiksen & Collins, 1989, S. 27-32 und Linn, Baker &
Dunbar, 1991, S. 15-21). Auch auf europiischer Ebene wird in Anleh-
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nung an die US-amerikanische Diskussion ein neuer Orientierungsrahmen
fiir das Konzept der Validitit angedacht (vgl. Breuer & Miiller, 2000,
S. 50; Dochy, Dierick & van de Watering, 2001).

Die aus der Verwendung der in Kapitel 2 angesprochenen Methoden
zur validen Erfassung von Handlungskompetenz resultierenden Konse-
quenzen fiir das Priifungswesen werden in Kapitel 3 aufgegriffen. Hierbei
stellt sich insbesondere die Frage nach der Moglichkeit einer zeitraum-
bezogenen, prozessorientierten Leistungsbeurteilung sowie damit einher-
gehend die Frage nach der Modularisierung von Ausbildung und Priifung.
Abschliessend werden in Kapitel 4 unter Bezugnahme auf die Aus-
fithrungen in den beiden vorausgehenden Kapiteln offene Forschungs-
fragen aufgezeigt.
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2 Ansitze der Gestaltung von Priifungs-
verfahren zur validen Abbildung von
Handlungskompetenz

2.1 Verfahren zur Abbildung ficher-
iibergreifender Kompetenzen

2.1.1 Testverfahren zur Abbildung
von Problemlosefihigkeit

Zur theoretischen Fundierung und Entwicklung der konkreten Prob-
lemloseverfahren wird im Rahmen der PISA-Studie auf die vorhandenen
Erkenntnisse der Problemléseforschung zuriickgegriffen (vgl. Klieme,
Artelt & Stanat, 2001, S. 205). Problemlosen wird demzufolge verstanden
als zielorientiertes Denken und Handeln in Situationen, fiir deren Be-
wiltigung keine routinierten Vorgehensweisen verfiigbar sind. Erfolg-
reiches Problemldsen geht einher mit einem bestimmten Bestand an
bereichsspezifischem Wissen einerseits und der generellen Fihigkeit zum
schlussfolgernden Denken andererseits. Bei der Entwicklung von Prob-
lemloseaufgaben ist daher ein ausgeglichenes Verhiltnis zwischen hoher
inhaltlicher Spezifitit der Aufgabenstellung und Nihe zur allgemeinen
Intelligenz im Sinne von schlussfolgerndem Denken herzustellen. Ziel der
PISA-Problemlosestudie ist demzufolge die Ermittlung eines Profils von
Massen, das unterschiedliche Arten des Problemlosens in unterschiedli-
chen Kontexten umfasst (vgl. Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth,
2001, S. 188f).

Im Zuge der PISA-Vorstudie wurden unterschiedliche Aufgaben zur
Erfassung der Problemlosekompetenz entwickelt. Diese wurden zum Teil
aus der Problemloseforschung iibernommen, zum Teil neu entwickelt.
Insgesamt wurden drei schriftliche und drei computergestiitzte Prob-
leml6severfahren eingesetzt, deren Bearbeitung jeweils 45 Minuten in
Anspruch nimmt (vgl. Klieme, Artelt & Stanat, 2001, S. 205£t.).

Die schriftlichen Aufgaben (Analoges Problemiisen und Technisches Pro-
blemlosen) enthalten eine in Abgrenzung zu den computergestiitzten Auf-
gaben statische Problemstellung, die vom Priifling eine schriftliche Losung
fordern. Im Mittelpunkt stehen das Suchen, Erfassen, Ordnen und
Bewerten von Informationen sowie das schlussfolgernde Verarbeiten und
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Kombinieren dieser Informationen. Dariiber hinaus kamen im Rahmen
der schriftlichen Aufgaben auch Projektaufgaben zur Anwendung. Ein
umfassendes Projekt wird dabei in unterschiedliche Teilschritte zerlegt
(Ziele definieren, Informationen beschaffen, Planen, Entscheiden, Aus-
fithren, Kontrollieren), zu denen jeweils einzelne Aufgaben generiert
wurden (vgl. Klieme, Artelt & Stanat, 2001, S. 206f.).

Demgegeniiber simulieren die computergestiitzten Aufgaben eine
dynamische Umwelt, die auf Eingriffe des Priiflings/Lernenden ent-
sprechend des zugrunde liegenden Modells flexibel reagiert. Mit derar-
tigen Simulationen wird nicht nur das Ergebnis des Problemloseprozesses
in Form einer schriftlichen Losung erfasst, sondern vor allem auch die vom
Priifling verwandten Problemldsestrategien. Konkret werden im Rahmen
der PISA-Studie mehrere Computersimulationen eingesetzt. Zum ersten
werden chemische Reaktionen simuliert (virtuelles Labor), aus denen der
Priifling induktiv Gesetzmissigkeiten abzuleiten hat; zum zweiten wird ein
Agrarbetrieb simuliert, den der Priifling moglichst effizient zu bewirt-
schaften hat und zum dritten wird ein Raumfahrtszenario simuliert, das
vom Prifling entsprechend zu steuern ist (vgl. Klieme, Artelt & Stanat,
2001, S. 207f.).

Zur empirischen Untersuchung der skizzierten Problemloseverfahren
wurde im Sommer 1999 eine relativ breit angelegte Felderprobung durch-
gefiihrt. Beteiligt waren insgesamt 650 Schiiler und Schiilerinnen aus 18
Schulen in vier Bundeslindern. Die Beurteilung der verwandten Prob-
lemloseverfahren war sehr positiv. Sie erwiesen sich insbesondere zur
Erfassung der Problemldsefihigkeit bei einer grossen Stichprobe als
geeignet. Die Reliabilitit der sechs Problemldseverfahren ist als weitest-
gehend zufriedenstellend dargestellt worden. Der Schwierigkeitsgrad der
Aufgaben war angemessen. Anhand der Aufgabenlésungen konnte gut
zwischen den Bearbeitern differenziert werden. Konstruktfremde Ein-
fliissse durch unterschiedliches Vorwissen, unterschiedliche Computer-
erfahrung oder Geschlecht scheinen bis auf wenige Ausnahmen nicht ge-
geben zu sein (vgl. Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001,
S. 192ft).

Dariiber hinaus bestitigten die Ergebnisse der Validierungsstudie die
Annahme, dass es sich bei der Problemlosefihigkeit nicht um ein ein-
heitliches Konstrukt handelt. Vielmehr lassen sich verschiedene Teilkom-
petenzen identifizieren, die unterschiedlich nah zur generellen schluss-
folgernden Fihigkeit stehen und gut von bereichsspezifischen Fihigkeiten
abzugrenzen sind (vgl. Klieme, Funke, Leutner, Reimann & Wirth, 2001,
S. 192ft.). Problemlésekompetenz umfasst damit sowohl analytische Kom-
ponenten, die mittels der verschiedenen schriftlichen Problemldsever-
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fahren erfasst werden konnen, als auch dynamische Komponenten, zu
deren Messung und Beurteilung insbesondere die computergestiitzten
Aufgaben geeignet erscheinen (vgl. Klieme, Artelt & Stanat, 2001,
S. 208f.). Abschliessend ist darauf zu verweisen, dass es sich bei dem von
Klieme et al. gewihlten Zugang um einen differenziellen Ansatz handelt,
in dessen Mittelpunkt die Identifikation von Unterschieden zwischen
Personen steht und nicht die Ermittlung der Zielerreichung dieser Per-
sonen bei den verschiedenen Aufgaben. Dartiber hinaus wird im Rahmen
der PISA-Studie die Problemlosefihigkeit der Priiflinge lediglich punktuell
zu einem bestimmten Zeitpunkt festgestellt. Lingsschnittuntersuchungen
zur Abbildung von Entwicklung werden nicht durchgefiihrt.

2.1.2 Fragebogen zur Abbildung
selbstgesteuerten Lernens

Der Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen wird, in Anbetracht der ge-
stiegenen Bedeutung des lebenslangen Lernens sowie des selbststindigen
Lernens im Internet, allgemein ein sehr hoher Stellenwert beigemessen.
Zur Abbildung selbstgesteuerten Lernens wurde von Nenniger et al.
(1998) cin Fragebogen auf der Basis des Modells zum motivierten selbst-
gesteuerten Lernen (vgl. Straka, Nenniger, Spevacek & Wosnitza, 1996)
entwickelt.

Motiviertes selbstgesteuertes Lernen wird im Rahmen des Modells ver-
standen als ein «Wechselspiel zwischen Wollen, Wissen und Koénnen»
(Straka, Nenniger, Spevacek & Wosnitza, 1996, S. 150). Das Modell des
selbstgesteuerten Lernens besteht aus zwei Schalen. Dabei werden der
dusseren Schale motivationale Konstrukte zugeordnet, die festlegen ob
(Inhaltsinteresse) und wie (Vorgehensinteresse) gelernt wird. Sie werden
zusammengefasst zu dem zielorientierten Konzept der «Bedarfsbe-
stimmung». Die innere Schale beinhaltet zwei Konzepte. Das Konzept
«Strategien» bezieht sich auf angewandte Lern- und Arbeitsstrategien. Es
wird durch die Konstrukte Ressourcenmanagement, Sequenzierung und
Implementation konkretisiert. Demgegentiber reprisentiert das Konzept
«Handlungskontrolle» den Bereich der Steuerung von Lern- und Arbeits-
strategien. Hierzu zihlen die Konstrukte kognitive Kontrolle, metakog-
nitive Kontrolle und motivationale Kontrolle. Der Ubergang von der
inneren Schale zur dusseren Schale wird mit Hilfe des Konzeptes «Eva-
luation» beschrieben, dem wiederum die Konstrukte Diagnose und Attri-
bution zugeordnet werden (vgl. Straka, Nenniger, Spevacek & Wosnitza,
1996, S. 151ft.). Das postulierte Wirkungsgetiige stellt sich nun wie folgt

291



Klaus Breuer & Judith Liibke-Konig

dar: Die «Bedarfsbestimmung» wirkt auf die interagierenden Konzepte
«Strategien» und «Handlungskontrolle». Diese beiden wirken wiederum
auf die «Evaluation», welche auf die «Bedarfsbestimmung» zurtickwirkt.
In einem ersten Ansatz zur Validierung der Modellvorstellung konnte
dieses Wirkungsgefiige dem Grunde nach bestitigt werden, insbesondere
die Wirkung der dusseren Schale auf die innere Schale sowie die Wechsel-
wirkung zwischen den Konzepten der inneren Schale konnte empirisch
nachgewiesen werden. Die Wirkungen auf die «Evaluation» sowie deren
Riickwirkung auf die «Bedarfsbestimmung» konnten bisher jedoch nicht
bestitigt werden (vgl. Straka, Nenniger, Spevacek & Wosnitza, 1996,
S. 155¢t).

Auf der Basis dieses Modells wurde ein Fragebogen zur Erfassung
wesentlicher Bedingungen fiir motiviertes selbstgesteuertes Lernen in
Schule und Betrieb (MOSLISB) entwickelt. Die Konstrukte des Modells
werden hierbei durch dimensionale Skalen beschrieben, welche gleich-
zeitig als Ausgangspunkt fir die tibergeordneten Konstrukte verwandt
werden. Durch diese zweifache Zuordnung wird versucht, der Komplexi-
tit unterschiedlicher Ansatzpunkte und Bedingungen motivierten selbst-
regulierten Lernens gerecht zu werden (vgl. Nenniger, Straka, Binder,
Hagmann & Spevacek, 1998, S. 122f.). Mit Hilfe des MOSLISB-Fra-
gebogens lassen sich Kennwerte auf Konzept-, Konstrukt- und Skalenebe-
ne ermitteln. Die erfasste Ausprigung eines Konzeptes lisst sich bei Bedarf
niher spezifizieren durch das Profil der Ausprigungen seiner zugeord-
neten Konstrukte; die Ausprigung einzelner Konstrukte wiederum durch
das Profil der Ausprigungen seiner zugeordneten Skalen. Ferner kénnen
auf jeder Komplexititsebene normierte Beschreibungen verschiedener
Bezugspopulationen — in diesem Fall verschiedener kaufminnischer Aus-
bildungsberufe — vorgenommen werden. Diese Normwerte konnen dann
ihrerseits zur Einordnung des Individuums in das berufsspezifische Norm-
profil, aber auch fiir gruppenbezogene Vergleiche genutzt werden (vgl.
Nenniger, Straka, Binder, Hagmann & Spevacek, 1998, S. 126ft.). Erste
Untersuchungen zur Reliabilitit und Validitit des MOSLISB-Fragebo-
gens zeigen zufriedenstellende bis gute Resultate hinsichtlich dieser beiden
Giitekriterien, wobei den Untersuchungen im Wesentlichen ein konstruk-
tionstechnischer Ansatz zugrunde lag (vgl. Nenniger, Straka, Binder,
Hagmann & Spevacek, 1998, S. 124ff.). Weiterreichende Studien zur
Validierung des Verfahrens stehen noch aus.
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2.2 Innovative Priifungsverfahren fiir neue/neu
geordnete Ausbildungsberufe in der BRD

2.2.1 Betriebliche Projektarbeit

Die betriebliche Projektarbeit wurde als Moglichkeit zur Erfassung beruf-
licher Handlungskompetenz fiir die Abschlusspriifung der neuen Infor-
mations- und Telekommunikationsberufe entwickelt (vgl. Ebbinghaus &
Schmidt, 1999, S. 98) und bereits in die Abschlusspriifung der Mecha-
troniker tibernommen (vgl. Breuer & Miiller, 2001). Die berufliche
Abschlusspriifung der I'T-Berufe umfasst zwei gleichwertige Priifungsteile.
Teil A, der im Mittelpunkt der folgenden Betrachtung steht, beinhaltet die
betriebliche Projektarbeit sowie deren Prisentation und ein Fachgesprich.
Teil B besteht aus zwei ganzheitlichen Aufgaben sowie einer Priifung in
Wirtschafts- und Sozialkunde (vgl. Breuer & Miiller, 2000, S. 22ft.).

Im Rahmen der betrieblichen Projektarbeit ist der Priifungsteilnehmer
aufgefordert, einen realen (Teil-)Auftrag des ausbildenden Betriebes, zum
Beispiel einen Kundenauftrag, selbststindig zu bearbeiten, zu dokumen-
tieren sowie zu prisentieren. Er soll damit zeigen, dass er in der Lage ist,
Aufgaben im betrieblichen Gesamtzusammenhang zielgerichtet und kun-
denorientiert zu l6sen. Hierbei wihlt der Auszubildende einen Auftrag des
Ausbildungsbetriebes aus und reicht ihn als Vorschlag fiir die Abschluss-
prifung zur Genehmigung beim Priifungsausschuss ein. Die Genehmi-
gung erfolgt anhand einheitlicher Kriterien. Nachdem die Genehmigung
erteilt ist, hat der Priifling die gewihlte Aufgabe innerhalb eines be-
stimmten Zeitraums (max. 35 Stunden) in seinem Ausbildungsbetrieb zu
bearbeiten und den Fortgang seiner Arbeit zu dokumentieren. Die Doku-
mentation soll die durchgefiihrten Teilschritte widerspiegeln. Sie umfasst
sowohl Zielsetzung, Vorgehensweise und Termine der Projektarbeit, als
auch die fur das Projekt notwendigen Anlagen, wie beispiclsweise
Kalkulationen und Schriftwechsel. Zum Abschluss der Projektarbeit ist
diese vom Priifling zu prisentieren und ein Fachgesprich hieriiber mit dem
Priifungsausschuss zu fithren (vgl. Breuer & Miiller, 2000, S. 35ft.). Zur
Beurteilung der betrieblichen Projektarbeit und der Prisentation sind von
Breuer und Miiller (2000, S. 63ft.) Bewertungsmatrizen entwickelt wor-
den. Sie enthalten die der Bewertung zugrunde zu legenden Beurtei-
lungsgesichtspunkte sowie eine Skala zur Einschitzung des Leistungs-
niveaus zu jedem Beurteilungsgesichtspunkt (vgl. Breuer, 2000, S. 15).

Im Sommer 2000 fanden die ersten reguliren Abschlusspriifungen in
den neuen Informations- und Telekommunikationsberufen statt. Umfas-
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sendere empirische Befunde zur Beurteilung dieses Priifungsverfahrens
liegen daher noch nicht vor. Eine erste Evaluation des BIBB (Bundesin-
stitut fiir Berufsbildung) weist jedoch auf eine insgesamt positive Resonanz
bei den Beteiligten hin, insbesondere was die betriebliche Projektarbeit
betrifft. Von den Ausbildungsbetrieben werden vornehmlich der hohe
Praxisbezug sowie die allgemeine Verwertbarkeit der Priifungsergebnisse
hervorgehoben. Die Auszubildenden/Priiflinge selbst bewerten vor allem
das erhohte Mass an Selbststindigkeit und Eigenverantwortlichkeit positiv.
Dariiber hinaus schitzen sie vor allem die Tatsache, dass die Vorbereitung
auf die Prifung «betriebliche Projektarbeit» Bestandteil der tiglichen
Arbeit ist und nicht als zusitzlicher Aufwand anfillt. Auch vonseiten der
Berufsschullehrer und Priifungsausschussmitglieder wird die Priifungsme-
thode «betriebliche Projektarbeit» grundsitzlich als modern und zeitge-
miiss beftirwortet (vgl. Frank, 2000). Allerdings zeichnen sich insbeson-
dere aus Sicht der Priifungsausschiisse und Kammern, die mit der
Abnahme der Abschlusspriifungen betraut sind, zwei wesentliche Prob-
lembereiche ab (vgl. Geil & Stohr, 2000, S. 14f.). Zum einen wird auf den
im Vergleich zu konventionellen Priifungen hoheren Zeit- und Kos-
tenaufwand verwiesen. Zum anderen wird die Bewertung der Priifungs-
leistungen von Kammern und Priifungsausschussmitgliedern als prob-
lematisch eingestuft. Aufgrund der Betriebsspezifitit der betrieblichen
Projektaufgabe variierten die Inhalte der Priifung in Breite und Tiefe
betrichtlich. Dariiber hinaus erschwere der verstirkte Einfluss der Aus-
bildungsbetriebe auf die Gestaltung der Abschlusspriifung eine einheit-
liche Bewertung (vgl. Geil & Stohr, 2000, S. 15). Die Probleme der Be-
wertung der Priifungsleistungen lassen sich jedoch durch die Entwicklung
und Verwendung einheitlicher Kriterien fiir die Zulassung konkreter Auf-
trige zur Abschlusspriifung und die Erarbeitung umfassender Bewer-
tungsmassstibe zur Beurteilung der Projektdokumentation, der Prisenta-
tion und des Fachgesprichs, wie bei Breuer und Miiller (2000, S. 63ft.)
dargestellt, erheblich reduzieren. Einheitliche Zulassungskriterien und
Bewertungsmassstibe wurden fiir den neuen Ausbildungsberuf des Me-
chatronikers inzwischen realisiert (vgl. Breuer & Miiller, 2001).

2.2.2 Kundenberatungsgesprich
Das Kundenberatungsgesprich wurde als neue Form der miindlichen
Prifung fiir die Abschlusspriifung der Versicherungskaufleute entwickelt.

Im Gegensatz zur traditionellen Form der miindlichen Priifung steht nicht
mehr die Abfrage von Fachwissen im Mittelpunkt, sondern vielmehr die
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Beurteilung beruflicher Handlungskompetenz, also die Erfassung kom-
munikativer Fihigkeiten, der Fihigkeit zum planvollen, zielgerichteten
Handeln und der Fihigkeit, Fachkenntnisse kundenorientiert zu nutzen.
Die Konzeption des Kundenberatungsgesprichs wurde bereits auf den
Beruf der Sozialversicherungsfachangestellten tibertragen. Ahnlich gestal-
tete miindliche Priifungen finden dartiber hinaus bei den Bankkaufleuten
sowie den Kraftfahrzeugkaufleuten statt (vgl. Wietkamp & Schmidt, 2000,
S. 971t.).

Im Mittelpunkt des Kundenberatungsgesprichs steht die offene Fall-
vorgabe (vgl. Breuer, 2000b). Sie dient dem Priifling und dem Priifer als
Grundlage fiir die Vorbereitung auf das Priifungsgesprich. Dabei be-
schreibt die offene Fallvorgabe die Gesprichssituation der Priifung jedoch
nicht abschliessend, sondern gibt nur die Eckwerte der Beratungssituation
vor. Der Priifling kann also im Rahmen seiner Vorbereitung noch keine
vollstindige Losung generieren, sondern lediglich analysieren, welche
fachlichen, methodischen bzw. kommunikativen Teilaspekte relevant wer-
den konnen, welche Informationen er vom Kunden (Priifer) zusitzlich
erfragen muss und wie er in vergleichbaren Fillen bereits vorgegangen ist
(vgl. Breuer & Hohn, 1999, S. 31f.). In jeder Priifung entsteht somit eine
einmalige Beratungssituation mit einer eigenen inneren Struktur und
Dynamik in einem strukturell dhnlichen Rahmen, so dass die Priifungs-
unterlagen zu den offenen Fallvorgaben nicht unter Verschluss gehalten
werden miissen, sondern sinnvollerweise von den Auszubildenden auch
zur Prifungsvorbereitung genutzt werden kénnen (vgl. Breuer, 2000b,
S. 100). Zur Beurteilung des Kundenberatungsgesprichs ist ein ausfiihr-
licher Beobachtungs- und Bewertungsbogen entwickelt worden, anhand
dessen Bewertungen zu den Kategorien Gesprichsfiihrung, Kunden- und
Vertriebsorientierung sowie zur Umsetzung fachlicher Inhalte zu ver-
geben sind, die zusammengenommen die Note des Priiflings ergeben.
Dartiber hinaus ist ein Leitfaden fiir die Schulung von Priifern erarbeitet
worden (vgl. Breuer & Hohn, 1999, S. 471t.).

Ebenso wie bei der betrieblichen Projektarbeit liegen auch fiir das Kun-
denberatungsgesprich aufgrund des Neuigkeitsgrades bislang keine um-
fassenden Ergebnisse aus empirischen Studien vor. Gemeinhin wird auch
hier eine hohe Validitit angenommen. Gleichzeitig werden jedoch Prob-
leme, insbesondere beziiglich der Objektivitit dieses Priifungsverfahrens,
erwartet. Diese gilt es durch umfassende Beurteilungsrichtlinien, wie sie
im Rahmen des Modellversuchs entwickelt wurden, sowie durch intensive
Priiferschulungen, mit denen ebenfalls bereits begonnen wurde (vgl.
Breuer & Hohn, 1999, S. 471t.), auf ein akzeptables Mass zu reduzieren
(vgl. Ebbinghaus & Schmidt, 1999, S. 47f.). Allerdings spricht die Tat-
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sache, dass das Konzept des Kundenberatungsgesprichs bereits auf eine
Reihe anderer Berufe tibertragen wurde, fiir eine insgesamt sehr hohe Ak-
zeptanz dieser Prifungsform bei allen Beteiligten.

Ein erster Schritt zur empirischen Uberpriifung des Kundenberatungs-
gesprichs wurde von Breuer (2001, S. 147ff.) unternommen. Bezugs-
punkt dieser Untersuchung waren allerdings nicht die klassischen test-
theoretischen Gilitekriterien, sondern das von Breuer herangezogene
Konzept der «dkologischen Validitit» (vgl. Breuer & Miiller, 2000,
S. 49ft.; Breuer, 2001, S. 147f.). Auf die international gefiihrte Dis-
kussion zur Entwicklung erweiterter Validititskonzepte zur adiquaten
Beurteilung innovativer Priifungsverfahren wurde bereits in der Prob-
lemstellung (S. 3) verwiesen. Das Konzept der «6kologischen Validitit»
betont Aspekte der Angemessenheit, der Sinnhaftigkeit und Niitzlichkeit
von Priifungen (vgl. Breuer & Miiller, 2000, S. 50). Eine Priifung wird
dann als valide angesehen, wenn sich qualitativ unterschiedliche
Lernbedingungen auch in unterschiedlichen Priifungsleistungen wider-
spiegeln. Dies ist bei der Konzeption des Kundenberatungsgesprichs als
miindliche Priifung der Fall. Auszubildende, die etwa bereits wihrend
ihrer Ausbildung mit komplexen authentischen Problemen konfrontiert
waren, erbrachten in der miindlichen Prifung «Kundenberatungs-
gesprich» signifikant bessere Leistungen, als solche, deren von ihnen selbst
wahrgenommenen Lernbedingungen qualitativ schlechter erschienen (vgl.
Breuer, 2001, S. 150).

2.3 Alternative Priifungsverfahren im
internationalen Raum

2.3.1 Portfolios

Die Portfolio-Methode nimmt eine herausragende Stellung im Rahmen
des im US-amerikanischen Raum entwickelten und dort sehr prominenten
Performance Assessment Ansatzes ein. Bei dem Performance Assessment
Ansatz handelt es sich um ein Konzept zur Leistungsmessung und -beur-
teilung, das vom Priifling die aktive Bewiltigung einer komplexen und fiir
ihn bedeutsamen Aufgabe verlangt, wobei er Vorkenntnisse und Gelerntes
sowie zusitzlich relevante Fihigkeiten zur Losung authentischer Probleme
einsetzen muss (vgl. Herman, Aschbacher & Winters, 1992, S. 2). Streng
genommen handelt es sich bei der Portfolio-Methode allerdings nicht um
eine eigenstindige Aufgabenkategorie. Portfolios setzen sich vielmehr aus
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mehreren Aufgabenarten zusammen (vgl. U.S. Department of Education,
Oftice of Educational Research and Improvement, 1997, S. 2, Chapter 4,
Part 2).

Das Michigan Workplace Readiness Portfolio (WRP) ist eines der pro-
minentesten Beispiele fiir die Anwendung der Portfolio-Methode in den
Vereinigten Staaten (vgl. Hart, 1994, S. 30ff.). Es wurde zunichst im
Rahmen eines Pilotprojektes, an der sich 22 Schulen beteiligten, getestet
und dann verpflichtend fiir alle Schulen im Bundesstaat Michigan einge-
setzt (vgl. Troper & Smith, 1997, S. 369). Das Michigan Workplace
Readiness Portfolio dient dabei zum einen der Unterstiitzung der kon-
tinuierlichen, schulinternen Leistungsbeurteilung, zum anderen auch der
externen Schulbeurteilung. Ziel der Einfithrung der Portfolio-Methode
war es, Schiiler bestmoglich auf das Berufsleben vorzubereiten. Im Rah-
men zahlreicher Studien wurden dazu die vier folgenden, als fiir ein erfolg-
reiches Berufsleben relevante, Kompetenzbereiche ermittelt: kulturelle
Basisfihigkeiten, komplexe kognitive Fihigkeiten, interpersonelle Fihig-
keiten sowie grundlegende Personlichkeitsmerkmale (vgl. O’Neil, Allred
& Baker, 1997, S. 3ftf.). Da sich diese Fihigkeiten nicht sinnvoll anhand
separater Unterrichtsficher vermitteln und priifen lassen, wird auf die
Portfolio-Methode zuriickgegriffen. Sie bietet die Moglichkeit, ficher-
tibergreifend sehr unterschiedliche und auch ausserschulische Leistungen
zu berticksichtigen. Das Michigan Workplace Readiness Portfolio umfasst
dabei idealerweise sowohl die Sammlung verschiedener Dokumente
(Empfehlungsschreiben, Preise, Zeitungsartikel, Photographien usw.), als
auch Erlduterungen des Schiilers, in welchem Zusammenhang die auf-
genommenen Dokumente mit der vom Schiiler nachzuweisenden Fihig-
keit stehen (vgl. Troper & Smith, 1997, S. 360). Zur Bewertung der ein-
zelnen Workplace Readiness Portfolios ist sowohl vom Michigan State
Department of Education als auch vom Center for Research in Evaluation,
Standards, and Student Testing (CRESST) ein Beurteilungsverfahren ent-
wickelt worden. Beide definieren die nachzuweisenden, fiir das Berufs-
leben als wichtig erachteten Fihigkeiten auf sehr abstraktem Niveau (z. B.
Verantwortungsbewusstsein). Im Fall des vom Michigan State Department
of Education entwickelten Beurteilungssystems werden diese abstrakten
Fihigkeiten erginzt durch Teilfihigkeiten. Dariiber hinaus beschrinken
sich beide Beurteilungssysteme darauf festzuhalten, ob eine Fihigkeit bzw.
Teilfihigkeit anhand eines Dokumentes nachgewiesen wurde oder nicht.
Die Ausprigung dieser Fihigkeit bzw. Teilfihigkeit wird nicht gemessen.
Schliesslich liegen beiden Beurteilungssystemen die gleichen Regeln zur
Beurteilung der Glaubwiirdigkeit der eingebrachten Dokumente zugrun-
de, wobei eigene Ausfithrungen der Schiiler dariiber, dass sie eine be-
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stimmte Fihigkeit besitzen, grundsitzlich als nicht ausreichend gewertet
werden (vgl. Troper & Smith, 1997, S. 361ft.).

Die Diskussion alternativer Priifungsverfahren unter dem Gesichtspunkt
der klassischen testtheoretischen Giitekriterien wurde in der US-ame-
rikanischen Literatur zunichst nur zogerlich gefiihrt. Daher liegen bislang
nur wenige empirisch gesicherte Forschungsergebnisse zur Beurteilung des
Portfolio-Ansatzes vor (vgl. Khattri & Sweet, 1996, S. 14). Die Interrater-
Reliabilitit, die den Grad der Ubereinstimmung von Beurteilungen unab-
hingig vom Beurteiler angibt, liegt bei 0.70 fiir das Michigan Workplace
Readiness Portfolio (CRESST-Beurteilungssystem). Erste Validititsmes-
sungen zeigen positive Ergebnisse, wobei allerdings lediglich die Korrelation
zwischen der Bereitschaft der Arbeitgeber, einen Schiiler auf der Basis des
von ihm angefertigten Portfolios einzustellen und der CRESST-Beurteilung
dieses Portfolios untersucht wurde, nicht jedoch die Tatsache, ob der
betreftende Schiiler tatsichlich iiber die im Portfolio ausgewiesenen Fihig-
keiten verfigt (vgl. Troper & Smith, 1997, S. 375).

Allerdings zeichnen sich bei der Anwendung der Portfolio-Methode im
Wesentlichen zwei Problemfelder ab, an deren Losung in Zukunft zu
arbeiten sein wird. Zunichst erscheint die Implementierung und Beurtei-
lung von Portfolios im Vergleich zu herkémmlichen Priifungsverfahren
relativ zeit- und kostenintensiv. Dies ist sowohl durch den erhéhten Zeit-
aufwand bei der Beurteilung von Portfolios bedingt, als auch durch die
fortlaufende Arbeit mit dem Schiiler an dessen Portfolio. Dariiber hinaus
entsteht auch ein erheblicher logistischer Aufwand durch die Verwaltung
und Autbewahrung einer Vielzahl von Portfolios (vgl. Troper & Smith,
1997, 8. 372). Der zweite, kontrovers diskutierte Bereich bezieht sich auf
die Funktionen der Leistungsmessung und -beurteilung durch Portfolios
(vgl. Resnick & Resnick, 1992, S. 371t.). Einigkeit besteht dartiber, dass
die Portfolio Methode sinnvollerweise zur kontinuierlichen schulinternen
Leistungsbeurteilung, die im Wesentlichen pidagogisch-didaktische Funk-
tionen aufweist, eingesetzt werden kann und soll. Problematisch erscheint
der Einsatz der Portfolio-Methode allerdings im Hinblick auf das so ge-
nannte «high stake testing», also bei Priifungen zu Selektions- bzw.
Zertifizierungszwecken sowie bei Priifungen, die der Rechenschaftslegung
und Programmevaluation dienen. In diesem Zusammenhang wird im
Wesentlichen auf Probleme der Objektivitit, Unvoreingenommenheit und
Vergleichbarkeit hingewiesen, zumal die Qualitit einzelner Portfolios stark
von der Unterstiitzung durch die Lehrkraft sowie von der in der Schule
gepflegten Portfolio-Kultur abhingig ist (vgl. Troper & Smith, 1997,
S. 372ft).
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Nichtsdestotrotz wurde die Portfolio-Methode aufgrund ihrer viel ver-
sprechenden Moglichkeiten auch im europdischen Raum zunehmend auf-
gegriffen. Sie steht beispielsweise im Mittelpunkt des in den Niederlanden
entwickelten Educational Development and Assessment Systems (EDAS).
Dieses Priifungsverfahren wurde 1997 vom Enschede Institute for Higher
Education for Small Business and Retail Management initiiert. Ausgangs-
punkt der Einftihrung des EDAS-Priifungssystems war das Bestreben,
einen im Vergleich zu traditionellen Priifungsverfahren hoheren De-
ckungsgrad zwischen individuellem Lernprozess und den von der Wirt-
schaft als wichtig erachteten Fihigkeiten zu gewihrleisten. Dem EDAS-
Priifungssystem liegen die drei im Folgenden skizzierten, in Anlehnung an
den US-amerikanischen Ansatz des Performance Assessment entstande-
nen, Annahmen zugrunde. Zum einen wird davon ausgegangen, dass Leis-
tungsmessungen und -beurteilungen durch regelmissiges Feedback den
individuellen Lern- und Entwicklungsprozess der Schiiler unterstiitzen
und diesen tiberwachen sollen. Die auf diese Weise gewonnenen In-
formationen sollen Aussagen sowohl zum aktuellen Leistungsniveau der
Schiiler, als auch zu deren Leistungspotenzial ermoglichen. Zum anderen
basiert das EDAS-Priifungssystem auf der Idee des selbstregulierten
Lernens. Der Schiiler ist gehalten, den Lernprozess im Hinblick auf
Lernziele und Lernstrategien moglichst eigenverantwortlich zu gestalten.
Schliesslich wird im Rahmen des EDAS-Priifungssystems ein integrativer
Priifungsansatz gewihlt. Leistungsmessungen und -beurteilungen sollen
in einem engen inhaltlichen Zusammenhang zum Lernprozess stehen (vgl.
Tillema, Kessels & Meijers, 1999, S. 73f.).

Um dies zu erreichen sind Priifungsergebnisse zu generieren, die einer-
seits auf moglichst authentischen Leistungssituationen beruhen, anderer-
seits konkrete Ansatzpunkte fiir gezielte Massnahmen zur Unterstiitzung
des Lernprozesses geben. Hierzu wurde von Tillema ein umfassendes In-
strumentarium der Leistungsmessung und -beurteilung entwickelt, dessen
Hauptbestandteil die Portfolio-Methode ist. Das EDAS-Portfolio umfasst
eine Sammlung von Leistungsnachweisen, die vorhandene bzw. erwor-
bene Fihigkeiten belegen und Fortschritte im Lern- und Entwicklungs-
prozess des Schiilers aufzeigen. Es wird erginzt durch so genannte Devel-
opment Center, im Rahmen derer unterschiedliche Simulationen
stattfinden und auf die Arbeitswelt bezogene Aufgaben zu l6sen sind. Die
Ergebnisse der Development Center fliessen ebenfalls in das Portfolio des
jeweiligen Schiilers ein. Neben der Prisentation des erstellten Portfolios
und dem damit verbundenen, mit dem zustindigen Mentor zu fithrenden
Beratungsgesprichs, sind regelmaissig Selbstbeurteilungen vorzunehmen,
die erginzt werden durch das Feedback von Schiilern auf gleicher Aus-
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bildungsstufe (vgl. Tillema, Kessels & Meijers, 1999, S. 73ft.). Zur Port-
folio-Beurteilung wurde die Situation bzw. Lernumgebung, in welcher die
relevante Fihigkeit nachzuweisen ist, detailliert beschrieben. Dartiber
hinaus wurde die zu erbringende Leistung in Form von konkretem Ver-
halten operationalisiert. Schliesslich wurden Standards zur Beurteilung des
erreichten Leistungsniveaus festgeschrieben (vgl. Tillema, Kessels &
Meijers, 1999, S. 77).

Eine umfassende empirische Uberpriifung des EDAS-Priifungssystems
steht noch aus. Insgesamt wurde das EDAS-System von den Beteiligten
positiv beurteilt. Bewihrt hat sich insbesondere die Verwendung multipler
Methoden, wie sie im Zuge des EDAS-Priifungssystems durch die Kom-
bination von Portfolio-Methode und Competence Center realisiert wurde.

Allerdings haben sich auch hier bei der Implementierung des Systems
verschiedene Problembereiche abgezeichnet. Zunichst ist in diesem Zu-
sammenhang die Ableitung und die Operationalisierung der fiir das
Berufsleben relevanten Fihigkeiten und Kenntnisse zu nennen, die auch
in Zukunft zur Diskussion stehen werden. Dartiber hinaus ist die Frage,
welche Leistungen tatsichlich geeignet sind, um das Vorhandensein einer
bestimmten Fihigkeit nachzuweisen noch relativ offen; ebenso die Frage
auf welchem Niveau, welche Leistungsstandards zu setzen sind, die sowohl
der Idee des selbstregulierten Lernens als auch extern vorgegebenen An-
forderungen gerecht werden. Zudem kann die Akzeptanz eines neuen
Priifungsverfahrens durch die Schiiler nicht stillschweigend vorausgesetzt
werden. Diese miissen entsprechend vorbereitet und angeleitet werden,
was insbesondere fiir den Bereich der Selbstregulation bzw. Selbstein-
schitzung gilt. Schliesslich werden eine Anpassung des Curriculums an die
Erfordernisse eines alternativen Priifungsverfahrens sowie die Pflege eines
in sich stimmigen Konzeptes und Mitarbeiterstabes notwendig (vgl. Til-
lema, Kessels & Meijers, 1999, S. 79f.).

2.3.2 Computersimulationen

Computersimulationen wurden bis dato vorwiegend zur Erfassung
kognitiver Fihigkeiten eingesetzt. Es wird jedoch zunehmend der Einsatz
von Computersimulationen zur Schulung und Beurteilung interper-
soneller bzw. sozialer Fihigkeiten angedacht und realisiert. Derartige
Simulationen befinden sich allerdings noch im Entwicklungsstadium. Sie
sind in der Regel so konzipiert, dass sie traditionelle Methoden der Leis-
tungsmessung und -beurteilung nicht ersetzen, sondern diese vielmehr er-
ginzen sollen (vgl. Bakx, Sijtsma & van der Sanden, 2001, S. 13).
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Ein Beispiel fiir die Moglichkeit zur Erfassung interpersoneller Fihig-
keiten via Computersimulation stellt die von O’Neil, Allred und Dennis
(19974, S. 205ft.) entwickelte Variante zur Erfassung von Verhandlungs-
kompetenz dar. Verhandlungsgeschick und Konfliktlésungstihigkeit
waren die in zahlreichen Studien am hiufigsten genannten, als fiir das
Arbeitsleben bedeutend erachteten Fihigkeiten im Bereich der interper-
sonellen Kompetenzen (vgl. O’Neil, Allred & Dennis, 1997a, S. 205¢.).
Zur konkreten Entwicklung der Computersimulation konnte von O’Neil,
Allred und Dennis auf die zu diesem Gebiet bereits vorhandenen Ergeb-
nisse psychologischer Forschung zuriickgegriffen werden.

Auf dieser Basis wurde das Szenario einer Arbeitsvertragsverhandlung
simuliert, wobei sich Bewerber und potenzieller Arbeitgeber grundsitzlich
dariiber einig sind, einen Arbeitsvertrag abschliessen zu wollen. Strittig
sind lediglich die Punkte Arbeitszeit, Lohnfortzahlung und Gehalt. Das
Interesse des Bewerbers besteht darin, im Rahmen des auszuhandelnden
Arbeitsvertrages eine moglichst kurze Arbeitszeit (Prioritit 1), eine mog-
lichst lange Lohnfortzahlungsfrist (Prioritit 2) sowie ein moglichst hohes
Gehalt (Prioritit 3) festzusetzen. Die Interessen des Arbeitgebers sind
gegenldufig mit gegenliufigen Priorititen. Damit ist ein Kontext realisiert,
in dem unterschiedliche (teils kompatible, teils inkompatible) Interessen
zum Tragen kommen und inderdependente Bezichungen zwischen den
Beteiligten bestehen. Die Verhandlungssituation weist sowohl eine dis-
tributive Dimension, die sich auf die Verteilung der zur Verfiigung
stehenden Mittel bezieht (Win-Lose-Beziehung), als auch — aufgrund der
unterschiedlichen Priorititen der Parteien — eine integrative Dimension
auf, die auf die Erhohung des Gesamtnutzens fiir alle Beteiligten abstellt
(Win-Win-Beziehung). Der Schwerpunkt der Simulation liegt auf der Er-
arbeitung und Beurteilung von Konfliktlosungsmoglichkeiten und dem
Erzielen eines sinnvollen Kompromisses. Der Priifling nimmt im Rahmen
der Simulation stets die Rolle des Bewerbers ein und ist aufgefordert, dem
Arbeitgeber konkrete Vorschlige zur Gestaltung des Arbeitsvertrages zu
unterbreiten. Er geht dabei davon aus, dass auch die Arbeitgeberseite
durch eine natiirliche Person vertreten wird. Tatsichlich handelt es sich je-
doch um ein Computerprogramm. Dieses ist so konzipiert, dass es das Ver-
handlungsverhalten des Priiflings exakt widerspiegelt, d. h. wenn der Priif-
ling Zugestindnisse in dem fiir ihn wichtigsten Bereich, der Arbeitszeit,
macht, wird vom Programm ein Gegenvorschlag unterbreitet, der eben-
falls Zugestindnisse in dem fiir die Arbeitgeberseite wichtigsten Bereich,
dem Gehalt, enthilt. Die Simulation endet nach maximal zehn Runden
oder wenn vom Prifling ein Verhandlungserfolg erzielt wurde. Zur Beur-
teilung des Verhandlungserfolges wurde in Anlehnung an bestehende
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Konzepte eine Bewertungsmatrix entwickelt, anhand derer fiir die ver-
schiedenen Losungsmoglichkeiten Punkte vergeben werden. Mit dem Er-
reichen einer bestimmten Punktzahl wurde die Verhandlung als erfolg-
reich beendet gewertet (vgl. O’Neil, Allred & Dennis, 1997a, S. 205ft.).

Zur ersten empirischen Uberpriifung, insbesondere der Validitit dieses
Priifungsverfahrens, wurden von O’Neil, Allred und Dennis mehrere
Studien durchgefiihrt (vgl. O’Neil, Allred & Dennis, 1997a; O’Neil, All-
red & Dennis, 1997b). Die Autoren gingen dabei davon aus, dass ein
Prifungsverfahren dann valide ist, wenn sich die Leistungen von Experten
und Novizen deutlich voneinander unterscheiden. Dies ist bei der oben
skizzierten Computersimulation der Fall. Die als Experten spezifizierten
Personen erzielten sowohl hiufiger einen Verhandlungserfolg, als auch —
durch die Nutzung der integrativen Situationskomponente — einen qualitativ
hoéherwertigen Verhandlungserfolg. Vor allem im Hinblick auf” Zeit- und
Kostenaufwand erscheint die von O’Neil, Allred und Dennis entwickelte
Computersimulation zur Beurteilung der Verhandlungskompetenz viel ver-
sprechend. Nichtsdestotrotz wird auch von den Autoren eingeriumt, dass
weiterreichende Studien mit ggf. geindertem Forschungsdesign zur ab-
schliessenden Beurteilung dieses Priifungsverfahrens notwendig sind.

Auch auf europiischer Ebene werden zunehmend Projekte zur Er-
fassung tiberfachlicher Kompetenzen mit Hilfe von Computersimulatio-
nen initiiert, beispielsweise das in den Niederlanden entwickelte lernerzent-
rierte multimediale Prifungsverfahren zur Beurteilung kommunikativer
Fihigkeiten von Studenten der Sozialwissenschaften (vgl. Bakx, Sijtsma &
van der Sanden, 2001). Kommunikationstihigkeit wird gemeinhin als
eine, fiir das Arbeitsleben in allen Sparten relevante Fihigkeit erachtet; fiir
Berufe im Bereich der Sozialwissenschaften, beispielsweise fiir Psycho-
logen, Sozialarbeiter usw. ist sie jedoch von existenzieller Bedeutung. Das
an der Fontys Hogescholen entwickelte multimediale Priifungsverfahren
verfolgt im Wesentlichen pidagogisch-didaktische Zwecke. Es soll mog-
lichst flexibel (unabhingig von Ort, Zeit und Lehrpersonen) und selbst-
stindig von Lernenden bzw. Priiflingen genutzt werden kénnen und
diesen unmittelbar Feedback zur Qualitit ihrer Leistung geben.

Um das multimediale Priifungsverfahren optimal auf die Zielgruppe
abzustimmen, wurde von Bakx, Sijtsma und van der Sanden (2001)
zunichst eine Vorstudie durchgefiihrt, im Rahmen derer Informationen
zur Personlichkeit der Studierenden, ihren Lern- und Arbeitsgewohn-
heiten usw. gesammelt wurden. Auf dieser Basis sowie unter Einbezug der
einschligigen kommunikationspsychologischen Literatur wurde der Ein-
satz von Videofragmenten in den Mittelpunkt des multimedialen Prii-
fungsverfahrens gestellt. Hierzu wurden von Experten fiir das Berufsfeld
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des Sozialarbeiters typische, in einen authentischen Kontext eingebettete
Dialoge entwickelt, die nachgespielt und auf Video aufgenommen wur-
den. Die Videotechnik erméglicht den Einbezug von, insbesondere fiir
den kommunikativen Bereich wesentlichen, non-verbalen Elementen wie
beispielsweise Gestik, Augenkontakt oder Intonation. Im Folgenden wur-
den die Videoaufnahmen in verschiedene Fragmente zerlegt, entlang derer
Prifungsaufgaben entwickelt wurden. Es handelt sich dabei um Alternativ-
antwort-Aufgaben, Mehrfachwahlaufgaben, (Um-)Ordnungsaufgaben
sowie offene schriftliche Aufgaben. Die Qualitit der Fragen wurde durch
cin Expertenpanel sichergestellt.

Die Studenten koénnen sich iiber das Internet in das multimediale Prii-
fungsverfahren einloggen und einen Test auswihlen, den sie innerhalb
eines bestimmten Zeitraums zu bearbeiten haben. Die Inhalte der unter-
schiedlichen Tests sind zum einen Grundlagen der Kommunikationswis-
senschaft, zum anderen kommunikative Fihigkeiten in speziellen Situa-
tionen, beispielsweise in Beratungssituationen. Die Einfiihrung in das
multimediale Priifungsverfahren erfolgt online. Der Priifling ist aufge-
fordert, sich in dic Rolle des Sozialarbeiters hineinzuversetzen und die auf
jeden Videoausschnitt folgenden Fragen zu beantworten. Auf die vom
Priifling erstellte Losung einer Aufgabe erfolgt unmittelbares Feedback.
Lediglich die Losungen der offenen Aufgaben werden im Rahmen der
Unterrichtsveranstaltungen diskutiert (vgl. Bakx, Sijtsma & van der
Sanden, 2001).

Eine von Bakx, Sijtsma und van der Sanden durchgefiihrte Validie-
rungsstudie (vgl. Bakx, Sijtsma & van der Sanden, 2001) zeigt viel ver-
sprechende Ergebnisse hinsichtlich der Validitit des multimedialen
Prifungsverfahrens, jedoch Defizite im Bereich der Reliabilitit. Die Vali-
ditit wurde zum einen festgemacht an Unterschieden im Leistungsniveau
von Anfingern und Fortgeschrittenen bei der Bearbeitung der multime-
dialen Prifungsaufgaben. Dies konnte in signifikantem Masse nachge-
wiesen werden. Zum anderen wurden in zwei von drei Fillen signifikante
Korrelationen zwischen den Ergebnissen des multimedialen Priifungsver-
fahrens und den Ergebnissen traditionell zur Erfassung kommunikativer
Fihigkeiten verwandter Priifungsmethoden ermittelt. Die Resonanz der
Studenten auf das multimediale Priifungsverfahren, ermittelt durch Be-
fragung der Betroffenen, war insgesamt sehr positiv. Umfassendere empi-
rische Erhebungen zur abschliessenden Beurteilung des multimedialen
Prifungsverfahrens stehen jedoch noch aus.
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3 XKonsequenzen fiir das Priifungswesen

Aus den in Kapitel 2 erdrterten Priifungsverfahren zur validen Abbildung
von Handlungskompetenz ergeben sich aufgrund ihres Ansatzes und im
Zuge ihrer Umsetzung eine Reihe einschneidender Verinderungen fiir das
Priifungswesen. Diese variieren jedoch erheblich. Wihrend sich die im
Rahmen der PISA-Studie entwickelten schriftlichen Problemloseaufgaben
ebenso wie die computersimulierten Priifungsverfahren sowohl zur
Erfassung der Problemldsefihigkeit, als auch zur Erfassung der Verhand-
lungskompetenz relativ gut in bestehende Priifungsstrukturen einfligen,
erfordert beispielsweise die Implementierung der Portfolio-Methode ein
deutlich veridndertes Priifungsverstindnis, woraus sich weitreichende Kon-
sequenzen fiir das Priifungswesen ergeben.

Insbesondere bei Anwendung der Portfolio-Methode werden Prifungen
zunehmend verstanden als integrativer Bestandteil des Lernens. Sie sind auf
das individuelle Leistungsniveau des Lernenden bzw. Priiflings zuge-
schnitten. Dieser ist in Form der Selbstbeurteilung fir den Lern- und
Prifungsprozess zum Teil selbst verantwortlich (vgl. EDAS-System). Im
Mittelpunkt stehen damit nicht mehr vorwiegend Selektions- und Zertifi-
zierungsfunktionen, sondern vielmehr pidagogisch-didaktische Funktionen.
Die Anspriiche an Objektivitit, Unvoreingenommenheit und Vergleichbar-
keit der Leistungsbeurteilungen variieren jedoch unter Umstinden erheb-
lich je nachdem, welche Priifungsfunktion im Vordergrund steht. Daher ist
im Rahmen des Priifungssystems zu entscheiden, ob ein und dieselbe Prii-
fung zu unterschiedlichen Zwecken verwandt werden soll oder ob
unterschiedliche, speziell auf die jeweilige Funktion zugeschnittene
Priifungen entwickelt und implementiert werden sollen. Im letzteren Fall
wiirde man ggf. dazu tendieren, vor allem fiir den Bereich des «High-stakes-
testing» aufgrund hoherer Objektivitit und Vergleichbarkeit, auf die
klassischen Multiple Choice Tests zuriickzugreifen, was in Anbetracht der
nachgewiesenen Riickwirkung von Priifungen auf Lerngeschehen und
Curriculum fraglich erscheint (vgl. Resnick & Resnick, 1992, S. 591t.). Ein
Kompromiss bietet sich fiir die Portfolio-Methode selbst an, indem bei
pidagogisch-didaktisch orientierten Priifungen das gesamte Portfolio
zugrunde gelegt wird, wohingegen bei Priifungen zu Selektionszwecken
beispielsweise nur ein ausgewihlter Teil des Portfolios prisentiert wird.

Im Rahmen der in Kapitel 2 skizzierten Priifungsverfahren wird im
Gegensatz zu traditionellen Methoden der Leistungsmessung und -beur-
teilung dem Konzept der Validitit oberste Prioritit eingerdiumt. Zwar wird
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auch bei den alternativen Priifungsmethoden versucht, ein Mindestmass
an Objektivitit und Reliabilitit durch die Entwicklung cinheitlicher
Bewertungsrichtlinien zu gewihrleisten. Im Zweifel werden jedoch Ein-
schrinkungen in diesen Bereichen zugunsten einer erhohten Validitit der
Priifungsverfahren in Kauf genommen. Fiir das Priifungswesen resultiert
daraus ein testtheoretischer Paradigmenwechsel. Dieser manifestiert sich
unter anderem in den Bemiihungen, Validititskonzepte zu entwickeln, die
den neuen Priifungsverfahren besser gerecht werden als die klassischen
testtheoretischen Giitekriterien.

Die zu vermittelnden Qualifikationen werden bei fast allen in Kapitel 2
diskutierten Prifungsverfahren sowohl theoretisch als auch empirisch
abgeleitet. Dabei wird zum einen auf die theoretischen Erkenntnisse der
zugrunde liegenden Disziplinen, insbesondere der Lernpsychologie, der
Problemlosepsychologie und der pidagogischen Psychologie, zurtickge-
griffen. Zum anderen orientieren sich die in Kapitel 2 beschriebenen
Methoden zur Erfassung tiberfachlicher Kompetenzen im Wesentlichen an
den Bediirfnissen der Wirtschaft. Die Identifikation der relevanten, zu ver-
mittelnden und zu priifenden Fihigkeiten erfolgt auf der Basis einer in-
tensiven Zusammenarbeit zwischen Bildungssystem und Beschiftigungs-
system, wobei das Bildungssystem die von dem Beschiftigungssystem als
wichtig erachteten und benannten Fihigkeiten zu spezifizieren und fiir
den pidagogischen Kontext aufzubereiten hat. Die verstirkte Orientie-
rung an den Erfordernissen des abnehmenden Systems wird sich dabei auf
lingere Sicht nicht auf die Festlegung der Zielsetzung im Sinne von zu
vermittelnden und zu priifenden Befihigungen beschrinken. Vielmehr
wird sich der Einfluss des Beschiftigungssystems auch in Bereichen wie der
Priifungsgestaltung oder der Priifungsabnahme zunehmend nieder-
schlagen.

Im Zuge der Identifikation und Spezifikation der von der Wirtschaft als
wichtig erachteten Fihigkeiten zeigt sich, dass berufliche bzw. tber-
fachliche Handlungskompetenz eine Vielzahl von Facetten aufweist. Ins-
besondere die computersimulierten Priifungsverfahren dienen in der
Regel lediglich der Erfassung einer ausgewihlten Teilfihigkeit, entweder
der Problemlosefihigkeit oder der Verhandlungsfihigkeit oder der Kom-
munikationsfihigkeit; jeweils abgestimmt auf eine bestimmte Zielgruppe.
Zur adiquaten Messung und Beurteilung der unterschiedlichen Facetten
des Gesamtkonstrukts «berufliche Handlungsfihigkeit» wird daher der
Einsatz multipler Priifungsmethoden notwendig sein. Dies wird auch von
Vertretern des Performance Assessment Ansatzes explizit gefordert (vgl.
Wiggins, 1989, S. 705; Mitchell, 1992, S. 19). Die Portfolio-Methode
konnte — wie im niederlindischen EDAS-System bereits realisiert — als Me-

305



Klaus Breuer & Judith Liibke-Konig

takonzept fungieren, indem in das Gesamtportfolio eines Schiilers u. a. die
Ergebnisse verschiedener schriftlicher Tests oder Computersimulationen
aufgenommen werden.

Des Weiteren ergeben sich dadurch, dass im Rahmen der in Kapitel 2
erorterten Prifungsverfahren tiberfachliche Fihigkeiten in den Mittel-
punkt der Betrachtung gestellt werden, unter Umstinden Einschrinkun-
gen bei der Vermittlung und Priifung von Faktenwissen. Uberfachliche
Kompetenzen, wie beispielsweise die Problemlosefihigkeit sind zwar zum
Teil an vorhandenes Wissen gebunden, allerdings wird dieses bei gegebe-
nem Zeitbudget nicht mehr in dem bis dato gingigen Umfang in Breite
und Tiefe zu vermitteln und zu priifen sein, da mehr Zeit auf die Ver-
mittlung und Priifung tiberfachlicher Kompetenzen zu verwenden sein
wird.

Bei der Entwicklung und Implementierung der in Kapitel 2 beschrie-
benen alternativen Priifungsverfahren, insbesondere bei der Portfolio-
Methode, riickt dartiber hinaus zunehmend der Prozesscharakter des
Lernens und Priifens in das Zentrum der Betrachtung. Dies konfligiert mit
dem Konzept einer punktuellen Abschlusspriifung. Alternativ denkbar
wire in diesem Zusammenhang ein modulares Priifungssystem, wobei das
abschliessende Zertifikat aus einer Sammlung von Dokumenten iiber
bewiltigte Arbeitsaufgaben bzw. Projekte bestehen wiirde und somit die
Entwicklung des Auszubildenden im Verlauf der Ausbildung wider-
spiegeln wiirde. Ein so gestaltetes modulares Ausbildungs- und Priifungs-
system wiirde die adiquate Beriicksichtigung unterschiedlicher Zugangs-
weisen, Vorerfahrungen und Bildungsvoraussetzungen erméglichen. Des
Weiteren konnte eine Modularisierung von Ausbildung und Priifung
individuelles Lernen, Eigeninitiative und verstirkte Mitgestaltung des
Ausbildungsablaufes durch den Auszubildenden fordern (vgl. Walter,
1996, S. 311). Dies entspricht in weiten Teilen der im Zuge der neu ent-
wickelten Prifungsverfahren definierten Zielsetzung. Allerdings besteht
auch im Rahmen des Modularisierungskonzeptes die Gefahr, dass vorwie-
gend fachliche Inhalte in den Fokus genommen und gepriift werden. Dies
wiirde sich kontraproduktiv auswirken und die Vermittlung und Erfassung
iibergeordneter Handlungskompetenzen im Vergleich zum traditionellen
Konzept der Abschlusspriifung eher erschweren, als erleichtern.

Weiterhin resultieren aus der Entwicklung und Implementierung der in
Kapitel 2 diskutierten Priifungsverfahren erhebliche Verinderungen be-
ziiglich der Person und der Qualifikation der Priifer. Dabei ist zunichst
grundsitzlich zu entscheiden, ob — mit Blick auf Objektivitit und Ver-
gleichbarkeit — die Priifung von externen Priifern abzunehmen ist oder ob
Personen, die stirker in den Lern- und Entwicklungsprozess der Schiiler
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bzw. Auszubildenden involviert sind, wie beispielsweise Lehrer oder Aus-
bilder, mit der Durchfithrung der Priifung zu beauftragen sind. Unabhin-
gig von der Person des Priifers steigen mit der Einfiihrung alternativer
Prifungsverfahren die Anforderungen an die Qualifikation der Priifer.
Dementsprechend sind Schulungsmassnahmen fiir die Priifer zu kon-
zipieren und durchzufithren und Beurteilungs- bzw. Bewertungshilfen in
Form von Richtlinien zur Verfiigung zu stellen. Zur Qualititssicherung
sind ggf. die Supervision von Priifern bzw. priifenden Institutionen sowie
deren Zertifizierung einzufiihren.

Schliesslich ist auf den mit den in Kapitel 2 erorterten Prifungsver-
fahren in der Regel einher gehenden erhohten Zeit- und Kostenaufwand
hinzuweisen. Er ldsst sich unter Umstinden iiber web-gestiitzte und damit
in breitem Umfang zugreitbare Verfahren abfedern.

Die Entwicklung und Implementierung von Priifungsverfahren zur
validen Erfassung von Handlungskompetenz befindet sich insgesamt
gesechen noch im Anfangsstadium, so dass Aussagen iiber Konsequenzen
fiir das Priifungssystem nur begrenzt moglich sind. Einige der im Rahmen
dieses Kapitels diskutierten Ansatzpunkte werden daher unter den offenen
Fragestellungen in Kapitel 4 erneut aufgegriffen. Ob und inwieweit alter-
native Priifungsverfahren in bestehende Priifungsstrukturen integrierbar
sind, ohne dass Kernelemente dieser Methoden verloren gehen, wird sich
zeigen missen. Wichtig erscheint allerdings ein Priifungssystem, das sich
flexibel den geidnderten Bediirfnissen der an der Ausbildung Beteiligten
anpasst und hieraus resultierende Innovationen aktiv unterstiitzt.
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4 Offene Fragestellungen

— Zieldimensionen: Inhalte versus Befibigungen

In den Mittelpunkt der Forschungs- und Umsetzungsbemiihungen ist
zunchmend die Vermittlung und Priifung von Befihigungen im Sinne
ficheribergreifender Kompetenzen bzw. tiberfachlichen Fihigkeiten
gertickt. Es bleibt zu kldren, welche Konsequenzen dies fiir die Vermitt-
lung und Priifung fachlicher Inhalte in Breite und Tiefe nach sich zieht.
Weiterhin ist der Zusammenhang zwischen fachlichen und tiberfachli-
chen Fihigkeiten noch weitestgehend offen und zu kliren.

—  Entwickelbavkeit von fiicheriibergreifenden Fibigheiten

Zunichst ist eine Spezifikation der ficheriibergreifenden Fihigkeiten
bzw. tiberfachlichen Kompetenzen vorzunehmen, wie dies bereits
ansatzweise bei Klieme et al. oder O’Neil geschehen ist. Zudem ist die
Frage zu kliren, ob es sich bei den definierten Fihigkeiten um eher sta-
bile Personlichkeitsmerkmale oder eher um beeinflussbare Fihigkeiten
handelt. Im letzteren Fall sind Massnahmen zur gezielten Entwicklung
dieser Fihigkeiten zu erarbeiten (vgl. dazu Breuer, 1992; Breuer,
2001Db; Breuer, Eugster & Wosnitza, 2001).

— Ausrichtung am Lernprozess als Perspektive

Es ist zu kliren, ob und inwieweit eine Ausrichtung des Priifungswesens
am Lernprozess sinnvoll ist. In diesem Zusammenhang sind Priifungs-
konzepte zu erarbeiten, die alternativ zur traditionellen, punktuellen
Abschlusspriifung eingesetzt werden konnen. Dabei kann auf die
Erfahrungen bei der Entwicklung und Implementierung der Portfolio-
Methode zuriickgegriffen werden. Die Portfolio-Methode muss hierzu
unter Umstidnden weiter elaboriert werden und an die Besonderheiten
des jeweiligen kulturspezifischen Priifungssystems angepasst werden.
Dariiber hinaus konnten jedoch auch neue Konzepte zur systemati-
schen Erfassung des Lern- und Entwicklungsprozesses des Schiilers
bzw. Auszubildenden angedacht und generiert werden.

- Qualifikation von Priifern
Die adiquate Umsetzung der in Kapitel 2 erorterten alternativen Prii-
fungsverfahren bringt in der Regel einen erhohten Qualifikationsbedarf
auf Seiten der Priifer mit sich. In diesem Zusammenhang sind Schu-
lungskonzepte zu entwickeln, die sowohl das Selbstverstindnis der Prii-
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fer erweitern, als auch deren Beobachtungsfihigkeiten trainieren. Da-
riiber hinaus sind Massnahmen zu generieren, die ein Mindestmass an
Ubereinstimmung bei der Bewertung durch unterschiedliche Priifer
sicherstellen. Schliesslich sind Moglichkeiten der Supervision und Zer-
tifizierung von Priifern bzw. von priifenden Institutionen anzudenken.
Zu diesem Feld gilt die Position, dass Priifer so priifen, wie sie priifen,
weil sie kaum alternative Konzepte kennen und angeboten bekommen.

Empirische Uberpriifung/Lingsschnittstudien

Die empirische Uberpriifung der alternativen Priifungsverfahren ist wei-
testgehend im Anfangsstadium begriffen. Es ist insbesondere zu kliren,
ob die in Kapitel 2 entwickelten Prifungsverfahren tatsichlich erfassen,
was sie zu erfassen beabsichtigen. In diesem Zusammenhang sind zum
einen neue, unter Umstinden auf das jeweilige Priifungsverfahren spe-
ziell zugeschnittene Validititskonzepte zu entwickeln, wie dies bereits
beispielsweise bei Breuer (2001) angedacht ist. Zum anderen sind
Liangsschnittuntersuchungen vorzunehmen, die den Zusammenhang
zwischen bestimmten Befihigungen und beruflichem Erfolg, der wie-
derum zu operationalisieren ist, beleuchten (vgl. dazu Breuer, 1988;
Wosnitza & Eugster, 2001).

Umsetzbarkeit alternativer Priifungsverfabren in der Fliche

Es ist zu kldren, ob die in der Regel im Rahmen kleinerer Projekte ent-
wickelten alternativen Priifungsverfahren unter kostentechnischen und
logistischen Gesichtspunkten auf flichendeckende Priifungen tibertrag-
bar sind. Hierunter fillt beispielsweise auch die Frage, wie die fiir die
Computersimulationen notwendige Hard- und Software bereitgestellt
werden kann.
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Gestaltung der Lernpotenziale in spezifischen Lernkontexten

1 Einleitung und allgemeine Zielsetzung

Bildungspolitiker, -praktiker und -theoretiker, Ausbildungsverantwort-
liche in Betrieben wie auch Lehrkrifte aller Stufen sind seit Mitte der 80er
und insbesondere seit den 90er Jahren mit einer Vielfalt von bildungs-
bezogenen Herausforderungen oder Megatrends (Achtenhagen, 1997,
610-612) konfrontiert, die sich wie folgt zusammenfassen lassen (vgl.
Achtenhagen, 1997; Dubs, 1996; Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1995;
Czycholl, 1995):

— Die Unternehmungsumwelt in ihren 6konomischen, technologischen,
sozialen und 6kologischen Sphiren wird immer komplexer und dynami-
scher, was von Unternehmungsleitungen und Mitarbeitern keine reak-
tive, sondern eine proaktive Haltung und Gestaltung verlangt. Die
Bewiltigung dieser Komplexitit und Dynamik ist nur durch ein hohes
Problembewusstsein, durch Wachsamkeit, Kreativitit und Innovations-
fihigkeit aller im betrieblichen Wertschopfungsprozess Beteiligten
moglich. Gefragt sind Mitarbeiter, welche beispielsweise Bausteine und
Strategien des Total Quality Managements, der verstirkten Prozess-
und Kundenorientierung oder des organisationalen Lernens nicht nur
«von oben verordnet» anwenden, sondern zum wesentlichen Bestand-
teil ihres Denkens und Handelns machen.

— Der rasante technologische Fortschritt, der sich in der Form neuartiger
und komplexer Produktionssysteme (Lean-Produktion, flexible Massen-
fertigung, CIM, autonome Fertigungsinseln u. a. m.) oder etwa kom-
plexer und sich dynamisch entwickelnder Informationssysteme zeigt,
verindert die Aufgabenfelder und die Anforderungsprofile des zukiint-
tigen Mitarbeiters (Gestaltung ganzheitlicher Arbeitsabliufe und
Sachbearbeiterfunktionen). Die Innovationsrate von Produkt- und
Prozessinnovationen nimmt laufend zu, wobei die Globalisierung der
Mirkte diesen Wandel verstirkt und beschleunigt. Dies bedingt eine
kiirzere «Time to market» und eine intensive Kundenorientierung. Da-
durch verindern sich auch die Anspriiche an die Mitarbeiter und Mit-
arbeiterinnen, welche sich durch eine hohe Fachkompetenz, Leistungs-
fihigkeit und -bereitschaft wie auch durch Kreativitit, Team- und
Kommunikationsfihigkeit auszeichnen miissen.

— Auf die komplexe und dynamische Umwelt reagieren viele Unter-
nehmungen mit flexiblen Unternehmensstrukturen, in denen der
organisatorische Aufbau und die spezifischen Abliufe markt- und
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kundenorientiert gestaltet werden. In diesen eher flachen Organisa-
tionsstrukturen (flexible Matrixorganisationen, Netzwerkstrukturen)
werden ganzheitliche Aufgabenbiindel i. S. der Planung, Ausfithrung,
Verantwortung und Kontrolle «nach unten» delegiert. Diese Entwick-
lung erfordert Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, welche das selbststin-
dige Arbeiten beherrschen und bereit sind, selbstkritisch Verantwor-
tung fiir ihre Arbeit zu Gibernehmen. Damit Organisationsformen eine
unternchmerische Strategie i. S. der Markt- und Kundenorientierung
unterstiitzen und zur effizienten Zielerreichung beitragen, ist zudem
ein dauernder organisationaler Lernprozess von zentraler Bedeutung,.
Wichtig wird dabei eine «Personalsichtweise», welche den Mitarbeiter
nicht nur als Produktionsfaktor, sondern auch als zentralen strategi-
schen Wettbewerbsfaktor begreift. Einer in sich geschlossenen Konzep-
tion zur Entwicklung des Humankapitals kommt dabei eine besondere
Bedeutung zu. Dies ist aber nur unter der Voraussetzung moglich, dass
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter in hohem Masse die Bedeutung fiir
ihre personliche Weiterentwicklung erkennen und die Bereitschaft dafiir
aufbringen.

— Verschiedene Wissensbestinde (insbesondere im technologischen Be-
reich und in den Informationswissenschaften) unterliegen einem dau-
ernden und immer rasanteren Wandel. Deshalb steht der Mitarbeiter,
der sich dem lebenslangen Lernen verpflichtet, immer mehr im Zent-
rum. Der Mitarbeiter der Zukunft soll sich auf der Grundlage einer
soliden beruflichen Qualifikation das jeweils notwendige spezifische
Fach- und Methodenwissen schnell selbststindig aneignen kénnen. Die
neuen Technologien verlangen eine Bildung mit folgenden Inhalten
und Kompetenzen: Technische Routinefihigkeiten und Basiskenntnis-
se zentraler technischer Funktionsprinzipien; Kommunikative und
soziale Fihigkeiten, um mit den neuen Formen der Telekommunikation
und -kooperation zurechtzukommen; Fihigkeit, Informationen zu
beurteilen, zu selektionieren und zu interpretieren; Wissen und Kom-
petenzen zur gesellschaftlichen Orientierung, um neue Technologien
hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen Folgen reflektieren und kritisch
beurteilen zu konnen.

Berufsbildungsinstitutionen als Teilsystem von Wirtschaft und Gesellschaft
und deren Beteiligten kommt in diesem — im Kern etikettenhaften und
zunichst wenig informativen — Wandel und den damit verbundenen
Anforderungen sowie Herausforderungen die Aufgabe zu, einen wesent-
lichen Beitrag zu dessen Bewiltigung und zur produktiven Gestaltung der
Zukunft zu formulieren und zu leisten. Im neuen schweizerischen Berufs-

318



Gestaltung der Lernpotenziale in spezifischen Lernkontexten

bildungsgesetz (BBG) vom 13. Dezember 2002 wird in Art. 15 etwa fest-
gehalten:

«Die berufliche Grundbildung dient der Vermittlung und dem Erwerb der
Fihigkeiten, Kenntnisse und Fertigkeiten (nachfolgend Qualifikationen), die
zur Austibung einer Titigkeit in einem Beruf oder in einem Berufs- oder
Titigkeitsfeld (nachfolgend Berufstitigkeit) erforderlich sind. Sie umfasst
insbesondere die Vermittlung und den Erwerb:

a. der berufsspezifischen Qualifikationen, welche die Lernenden dazu
befihigen, eine Berufstitigkeit kompetent und sicher auszuiiben;

b. der grundlegenden Allgemeinbildung, welche die Lernenden dazu
befihigt, den Zugang zur Arbeitswelt zu finden, darin zu bestehen und
sich in die Gesellschaft zu integrieren;

c. der wirtschaftlichen, 6kologischen, sozialen und kulturellen Kenntnisse
und Fihigkeiten, welche die Lernenden dazu befihigen, zu einer nach-
haltigen Entwicklung beizutragen;

d. der Fihigkeit und der Bereitschaft zum lebenslangen Lernen sowie zum
selbststindigen Urteilen und Entscheiden.»

Dieser allgemeine Bildungsauftrag verweist auf die umfangreiche Aufgabe
der Berufsbildungsinstitutionen und deren Triger, zum einen die heran-
wachsende Generation auf der Sekundarstufe II im Rahmen ihrer Mog-
lichkeiten auf umfassende und komplexe Erfordernisse vorzubereiten,
zum anderen aber auch die Grundlagen zu legen, in der schweizerischen
demokratischen Gesellschaft deren Vitalitit und Weiterentwicklung zu
ermoglichen, was im Kontext von Berufsbildung grundsitzlich mehr als
die kompetente Berufsaustibung bedeutet.

Mit Blick auf berufsbildende Lehr-/Lern-Prozesse lisst sich in der
Frage der Wesens- und Bestimmungsmerkmale — nebst anderen Betrach-
tungsebenen — deren Organisationsgestaltung herausstreichen. Lehr-Lern-
prozesse in der Berufsbildung vollziehen sich dabei innerhalb einer
pluralen Struktur von Lernorten, sei es in der Berufsschule, im Lehrbetrieb
oder einer Mischform, wie etwa einem Modellunternehmen in der Form
beispielsweise eines Lernbiiros. Im Rahmen des neuen Berufsbildungs-
gesetzes erhalten einzelne Lernorte neue Bedeutungszuschreibungen
(z. B. die Berufsfachschule), wihrend die traditionelle Rollenzuschreibung
im Hinblick auf bestehende Lernorte und deren Zusammenwirken neu zu
tiberdenken ist. Damit verbunden stellt sich die grundlegende For-
schungsfrage, welches Potenzial die Lernorte im Hinblick auf die Ziel-
dimensionen einer Berufsbildung (noch) besitzen, wobei der allgemeine
Bildungsauftrag im Kontext der Moglichkeiten und Grenzen der ver-
schiedenen Lernorte, aber auch im Kontext bildungstheoretischer, curri-
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cularer und lernpsychologischer (in der Summe didaktischer) Erwidgungen
zu reflektieren und zu konkretisieren ist. In der Verbindung dieser beiden
Betrachtungsebenen wird die berufs- und wirtschaftspidagogische Theo-
rie und Forschung der letzten 20 Jahre als ein zentrales Qualititskriterium
formuliert, Lernen innerhalb und zwischen den Lernorten in der Dualitit
von Theorie und Praxis, Denken und Tun, Aktion und Reflexion, Syste-
matik und Kasuistik zu organisieren. Dieses Prinzip ist mittlerweile weit-
hin anerkannt, es unterliegt didaktischen Konzepten des handlungs-
orientierten Lernens, und es wird nicht nur fiir die Ausbildung, sondern
verstirkt auch fiir das Lernen in anderen Bildungsbereichen (z. B. Weiter-
bildung, Studienginge) gefordert und erprobt. Es wird u. a. in schulisch
getragenen Bildungsgingen in anderen Staaten verstirkt aufgenommen
und umgesetzt, indem schulische Lernphasen mit Praxiselementen ver-
bunden werden, um auf diese Weise den Lernerfolg zu steigern (Konver-
genz in der didaktischen Gestaltung von Berufsbildungssystemen).

Mit den nachfolgenden Ausfithrungen wird dieses Prinzip der Dualitit
von Theorie und Praxis, von Wissen und Kénnen, von «Schule» und «Le-
ben» in seiner Problematik, in seinen Anspriichen und den damit verbun-
denen offenen Problemstellungen sowie Forschungsfragen aufgenommen
und systematisiert. Im Mittelpunkt steht schwergewichtig der schulische
Lernort der Berufsbildung (Berufsschule), wobei diese Ausfiihrungen zu
weiten Teilen auch auf'schulisch organisierte Lehr- /Lern-Prozesse innerhalb
des betrieblichen Lernortes Geltung haben diirften.

Im Zentrum steht die Bestandesevaluation fiir den berufsschulischen
Unterricht, wobei drei Fragestellungen im Mittelpunkt stehen: (1) Welche
Moglichkeiten und Grenzen im Hinblick auf die Integration von Praxis-
erfahrungen in die Erarbeitung von berufsbezogenen Theorien bestechen
im Rahmen der berufsschulischen Ausbildung? (2) Welche Erfahrungen/
Ideen lassen sich zur Weiterentwicklung in Richtung einer handlungs-
orientierten Gestaltung der berufsschulischen Berufsausbildung auf den
Arbeiten welcher Forschungsakteure aufnehmen? (3) Welche offenen For-
schungsfragen lassen sich aus diesen Arbeiten ableiten und wie ist ein For-
schungsrahmen zu gestalten, um diese integrativ zu bearbeiten?

Die Vorgehensweise ist die folgende: Zunichst werden in Abschnitt 2
die bestehenden Mingel vielen berufsschulischen Unterrichts dargestellt
mit dem Ziel, die Ankniipfungspunkte und die Wesensmerkmale dualis-
tischer Interpretationsmuster darzustellen und zu erhellen. In einem zwei-
ten Schritt werden handlungsorientierte Losungsstrategien dargestellt,
indem anhand von drei handlungsorientierten Unterrichtsansitzen
Losungsansitze in ihrer Stossrichtung, ihren Moglichkeiten und Grenzen
dargestellt werden, wie diese Mingel tiberwunden werden kénnen (Ab-
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schnitt 3). Im letzten Abschnitt werden zusammenfassend offene Prob-
leme benannt und damit verbunden offene Fragestellungen mit curricu-
larer und instruktionspsychologischer Perspektive formuliert, welche Ge-
genstand weiterer Forschungsarbeiten sein miissten.
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2 Dualistisch geprigte Problemfelder der
Berufsschule — Phinomene, Ursachen
und handlungsorientierte Ansatzpunkte

2.1 Ungeniigen vielen berufsschulischen Unter-
richts als Ausgangspunkt — die Phinomene

Analysiert man die theoretische und empirische berufs- und wirtschafts-
pidagogische Theoriebildung und Forschung im Bereich des berufsschu-
lischen Lehrens und Lernens seit Mitte der 80er Jahre, so wird man ers-
tens mit dem Bild eines chronisch krinkelnden Patienten «Berufsschule»
konfrontiert, welcher den oben beschriebenen komplexen und dynami-
schen «Lebensanforderungen» alles andere als gewachsen zu sein scheint.
In der Diagnose dieses Patienten besteht in weiten Teilen Einigkeit, wobei
sich die jeweiligen Symptome auf der Ebene der Lehr-/Lern-Prozesse
folgendermassen charakterisieren lassen (vgl. eingehend Achtenhagen,
1997; Dubs, 1996; Gerdsmeier, 1999, 246-263):

— Es wird zu viel Faktenwissen vermittelt, das meist nach einem pidago-
gisch nicht begriindbaren Konzept aneinandergereiht wird. Dieses
additive Wissen fordert das passive Lernen der Schiiler und stellt eine
ungeniigende Basis fiir die Denkférderung und fiir das selbstregulierte
und lebenslange Lernen dar.

— Die Lehrplidne fordern eine zu starke Spezialisierung, wobei Lernge-
genstinde zu stark in Ficher zergliedert werden. Damit verbunden ist
eine reduktionistische, lebens- und berufsfremde Didaktik, in welcher
der Gebrauchswert und die Anwendungsorientierung der zerfaserten
Lernstofte oft unklar bleibt, was wiederum die Lernbereitschaft negativ
beeinflusst.

— Methodische Fihigkeiten wie Problemlosestrategien, Kreativititstech-
niken und Entscheidungsmethodiken, welche eine wesentliche Voraus-
setzung fiir die Lebensbewiltigung sowie das lebenslange Lernen
bilden, werden im Unterricht zu wenig entwickelt.

— Das Lernen ist zu stark auf einen engen, tibermissig kognitiven Lern-
begrift ausgerichtet, der sich vorwiegend am individuellen Lernen
orientiert. Diese Einseitigkeit wird vielfach durch eine subjekt-objekt-
orientierte Kommunikationsstruktur verstirkt, in der gewisse Lehr-
krifte ihr Selbstverstindnis lediglich aus ihrem Stoffexpertentum ablei-
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ten und die Lernenden als Objekte des Lehrens betrachten (und nicht
als Subjekte des Lernens).

Unschwer ist zu erkennen, dass angesichts dieser Ungeniigen vielen
berufsschulischen Unterrichts weder der oberste Bildungsauftrag erreicht
noch die Grundlage fiir die produktive Bewiltigung der komplexen sowie
dynamischen Anforderungen der Gegenwart und Zukunft gegeben wer-
den kann. Auf der Suche nach den Ursachen dieses Auseinanderklaffens
zwischen Anspruch und Wirklichkeit wird im Kontext einer Handlungs-
orientierung berufsschulischen Lehrens und Lernens davon ausgegangen,
dass dualistische Denkmuster fiir diese Mingel verantwortlich sind.

2.2 Dualistische Denkmuster im System der
dualen Berufsbildung — die Ursachen

Tramm (1994, 40—42) veranschaulicht dualistisch geprigtes Denken mit
fiinf Denkfiguren: «So wie der Leib vom Geist, so sind Wissen vom Tun
und Denken vom Handeln geschieden. [...] Die Herrschaft des Denkens
iiber das Handeln ist so legitim, wie die Herrschaft des Geistes iiber den
Korper natiirlich ist. [...] Erkenntnis und Erfahrung sind wesensver-
schieden, und die Erkenntnis ist der Erfahrung tbergeordnet. [...] Der
Ausformung der Erkenntnis und der Ausbildung der Erfahrung ent-
sprechen zwei verschiedene Arten der Bildung und der Lebensgestaltung.
[...] Der Weg zu Wahrheit und Klugheit wird durch aktives, niitzliches
Tun, besonders durch Arbeit verstellt.»

Im System der dualen Berufsbildung entfaltet sich dualistisches Denken
auf drei verschiedenen Ebenen und fiihrt in der Berufsschule zum oben
dargestellten erfahrungsarmen und anwendungsschwachen Kompetenz-
verstindnis. Es ldsst sich in systemischer und organisatorischer Hinsicht in
dreifacher Weise aufschliisseln, wobei zu beachten ist, dass sich diese
Dualismen vielfiltig bedingen und miteinander verwoben sind.

1. Dualistische Interpretation der Bildungsziele und Folgerungen
Nach Tramm (1997, 26) muss das Ziel beruflicher Bildung darin be-
stehen, «die individuelle Fihigkeit und Bereitschaft zur kompetenten
und verantwortlichen Gestaltung von beruflichen, privaten und gesell-
schaftlichen Lebenssituationen, die sich in reflektierendem Handeln in
balancierender Identitit realisiert», herauszubilden. Deren duale Inter-
pretation flihrt dazu, dass entweder der «Anspruch auf Individuation
der beruflichen und gesellschaftlichen Sozialisationsfunktion» unterge-
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ordnet wird, oder dass einem «emanzipatorischen Interesse zuliebe» die
Qualifizierungsaufgabe im Hinblick auf berufliche und gesellschaftliche
Aufgaben und Funktionen vernachlissigt wird. Geht man von der
vielfach von bildungspolitischer und -theoretischer Seite postulierten
Forderung der Gleichwertigkeit von allgemeiner und Berufsbildung aus
(vgl. Knaut, 1998), dann setzt dies nach Tramm eine antidualistische
Sichtweise voraus: «Miindige Verniinftigkeit, also die individuelle Fi-
higkeit und der Mut zu Urteil und Kritik» (Tramm, 1994, 43), sind
auch von gesellschaftlicher Nitzlichkeit, diirfen aber nicht nur schu-
lische Aufgabe (oder schulischer Selbstzweck) sein, sondern haben sich
in den entsprechenden wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Kon-
texten im Handlungsvollzug zu bewihren. In diesem Sinne verbietet
sich eine dualistische Sichtweise, indem z. B. dem Lehrbetrieb das
handlungsbezogene (praktische) und der Berufsschule das reflexionsbe-
zogene (denkende) Lernen und kritische Denken zugeordnet werden.
Damit ist Bildung weder weltabgewandt nur auf das Subjekt ausgerich-
tet, noch primir auf eine gesellschaftliche oder betriebliche Funk-
tionalitit (vgl. Heid, 1999). Vielmehr sind betrieblich-berufliche, ge-
sellschaftliche und personale Miindigkeit fiir beide Lernorte von
Bedeutung, die es lernortspezifisch aber nicht aufzuteilen, sondern in
beiden jeweils integrativ zu férdern gilt. In diesem Sinne stellt etwa die
Allgemein- und Personlichkeitsbildung nicht etwa eine schulische, und
die Ausbildung der beruflichen Fertigkeiten und Fihigkeiten nicht
lediglich eine Aufgabe des betrieblichen Lernortes dar.

2. Dualitit in der Organisation beruflicher Bildung und Folgerungen
Die Aufteilung in die zwei Lernorte stellt fiir Tramm (1994, 43) den of-
fensichtlichsten Dualismus dar, insbesondere was die «Arbeitsteilung»
zwischen Berufsschule und Betrieb sowie deren sachliche und zeitliche
Abstimmung betriftt. Dabei lisst sich — pointiert und etwas iiberspitzt
formuliert — der Betrieb dem dualistischen Erfahrungsbegriff (die «Denk-
und Reflexionsseite des Tuns» wird vernachlissigt) und die Schule dem
dualistischen Erkenntnisbegriff (die Bewihrungsseite des Denkens und
Wissens wird vernachlissigt) zuordnen. Damit wird nach Tramm in
beiden Lernorten jeweils ein wesentliches Element eines tragfihigen
Kompetenzkonstrukts ausgeklammert. Fiir Tramm (1994, 43) ist aber
primir nicht die Aufteilung in zwei Lernorte Ursache der Spaltung von
«reinem Wissen» und «reinem Ausfiihren», sondern im Fehlen einer ge-
meinsamen Lernkonzeption, welche im Lernortverbund ein ganzheit-
liches berufliches Lernen ermoglichen konnte (Tramm & Rebmann,
1998, 94). Ursache dieses Mangels ist ein dualistisches Denkmuster, das
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in jedem Lernort den Zugang zu einem integrativen Erkenntnis- und
Handlungsverstindnis verschiittet, das fiir beide Lernorte aber spezifisch
von Bedeutung wire. Nicht dualistisch interpretiert wiren Lernen oder
Kompetenzbildung zwar lernortspezifisch auszuditferenzieren, aber nicht
1. S. eines theoretischen Lernens in der Berufsschule und eines praktischen
Ausfiihrens im Lehrbetrieb. Vielmehr wiren Denken und Handeln i. S.
eines Lernhandelns jeweils lernortspezifisch an jedem Lernort zu ver-
schrinken. Eine verbesserte Kooperation und Koordination der beiden
Lernorte kann die jeweiligen Handlungsfelder einander annihern, 16sen
aber allein das Kernproblem des Dualismus auf dieser Ebene nicht
(Tramm, 1998).

. Dualistische Ausdifferenzierung auf drei inhaltlichen Ebenen und
Folgerungen
Auf der inhaltlichen Ebene lisst sich dualistisches Denken nach Tramm
(1994, 44) auf mindestens drei Ebenen nachweisen. (1) Auf der ge-
samtcurricularen Ebene hat es zur Unterscheidung von allgemeinbil-
denden und berufsbezogenen Inhalten in jeweils spezifischen Fichern
gefiihrt. (2) Auf der Ebene der berufs(feld)bezogenen Ausdiffe-
renzierung hat dies zu voneinander 16sgelosten Fichern fiir die Fach-
theorie («Reden iiber berufliches Tun») und fiir die Fachpraxis (Aus-
bildung von Fertigkeiten) gefiihrt. (3) Auf der Ebene der einzelnen
Ficher, wie z. B. im Wirtschaftslehreunterricht, lisst sich eine Trennung
der Inhalte und der korrespondierenden wirtschaftsberuflichen Realitit
feststellen. Nicht die systematische, stufengerechte Moglichkeit zur
Erschliessung der Realitiit bildet das Kriterium fiir die Auswahl und die
curriculare Anordnung der Inhalte, sondern fachwissenschaftliche und
strukturbildende Kriterien. In einer nicht dualistischen Interpretation
verbietet sich zum einen ein schulisches Eigenleben in dem Sinne, als
im Unterricht vorwiegend fachliches Vorratswissen angeeignet und an
reproduktionsorientierten Priifungen abgefragt wird, wobei die mog-
liche Anwendung als eine Aufgabe betrachtet wird, welche primir von
den Lernenden geleistet werden muss. Zum andern verbietet sich eine
fachwissenschaftlich motivierte Aufgliederung des Lernens in einzelne
Ficher, welche schliesslich der ungeficherten Realitit nicht mehr
hinreichend Rechnung zu tragen vermogen (Reier, 1995), was in der
Regel interdisziplinire bzw. integrative Ficher oder mindestens Unter-
richtsgefisse bedingt.
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2.3 Nichtdualistische Interpretationsmuster —
Die Ansatzpunkte

In der Frage, welche Therapie fiir diesen «chronischen Patienten Berufs-
schule» geeignet wire, bestehen mittlerweile eine Fiille an schlagwortartigen
Losungen, wie etwa der interdisziplinire, integrative, problemorientierte
oder der handlungsorientierte Unterricht. In einer zusammenfassenden
Betrachtung kann kein Zweifel daran bestehen, dass der Leitidee eines
handlungsorientierten Unterrichts in der Wirtschafts- und Berufspidagogik
eine normative und wegleitende Funktion in der Erneuerung des berufs-
schulischen Lernens und der Uberwindung der obigen Mingel vielen
berufsschulischen Unterrichts zugeschrieben werden kann. Mit dem Ziel der
Uberwindung dualistischer Denk- und Interpretationsmuster lisst sich
Handlungsorientierung des berufsschulischen Lehrens und Lernens auf
bildungspolitischer bzw. -theoretischer, curricularer und instruktionspsy-
chologischer Ebene folgendermassen charakterisieren.

Impliziter Ausgangspunkt jeglicher institutionalisierter Lehr-/Lern-
Prozesse — und explizit in einem handlungsorientierten Unterrichts-
verstindnis formuliert — stellt die Férderung von umfassenden Hand-
lungskompetenzen dar. Die eigentliche Leitlinie stellt die Idee dar,
Berufsbildung umfassender als (reiner) Wissenserwerb und dessen Anwen-
dung zu verstehen, sondern als Erwerb von Handlungskompetenzen in
fachlicher, sozialer und methodischer Hinsicht. Mit dieser Leitidee ist in
ciner allgemeinen Feststellung aber die Problematik verbunden, dass mit
dem lediglichen Verfassen von Kompetenzlisten (vgl. Friede, 1994) oder
der Konstruktion von Kompetenzwiirfeln (etwa in der Neuen kaufmin-
nischen Grundbildung) wichtige curriculare Fragestellungen ausgeblendet
bleiben. «Der Arbeitsmarkt der Zukunft, wie immer er beschaffen sein
mag, verlangt nicht einfach <Kreativitit> oder <Teamfihigkeit> an sich,
selbst wenn dies optimierbare Eigenschaften wiren, die aus imaginiren
Speichern beliebig abgerufen werden konnten» (Oelkers, 2000, 28). Es
kann deshalb nicht mit dem Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit festgelegt
werden, was Handlungskompetenzen in der Ausprigung von Fachkom-
petenzen, Sozial-, Methoden- oder Selbstkompetenzen sind, sondern es
kann lediglich auf der Grundlage normativer Priferenzen festgelegt
werden, was sie sein sollen (Euler & Reemtsma-Theis, 1999, 169).

In einer ersten Anniherung kann mit einer curricular-didaktischen Per-
spektive festgehalten werden, dass fiir die Bestimmung der Semantik der-
artiger Handlungskompetenzen — oder die Festlegung, was sie sein sollen
— drei Bestimmungfaktoren von Handlungskompetenzen zu kliren sind
(vgl. Dorig, 2003; Euler, 1994; Weinert, 1998):
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1. Es gibt keine inhaltslose Forderung von Handlungskompetenzen i. S.
einer Formalbildung. Deshalb sind Fach-, Sozial- und Methodenkom-
petenzen nur im Zusammenhang mit spezifischem Inhaltswissen for-
derbar.

In cinem bandlungsorientierten Verstindnis besteht beziiglich der
Legitimation und Bestimmunyg der Inbaltlichkeit die grundlegende Pri-
misse, dass das fiir die Kompetenzmodellievuny velevante Wissen nicht in
erster Linie tiber die fachwissenschaftliche Analyse, sondern iiber die
Orientierunyg an jenen Kontexten oder Handlungsfeldern gewonnen
werden soll, in denen sich Handlungskompetenzen schliesslich entfulten
miissen. In dev (handlungsovientierten) Currviculumgestaltunyg fishrt dies
zu lernfeldorientierten Lebrplinen.

2. Handlungsfihigkeiten (z. B. Problemlose- oder Konfliktfihigkeit)
beinhalten als formale Hiilse selbst noch keine kognitive, affektive oder
soziale Prozessdimension. Deshalb ist fiir jede Handlungskompetenz
kontextspezifisch anzugeben, tiber welche Prozesse im weitesten Sinne
sie gestaltet werden konnen (z. B. Phasen und darin integrierte Fihig-
keiten beim Problemldsen, Schritte einer Konfliktanalyse, Prozess der
Erhellung von Rollen und normative Positionen in einem Konflikt, Ge-
spriachsfithrung u. a. m.).

Mt einer handlungsovientierten Perspektive wivd in prozessualer Hin-
sicht dev Fokus auf die vollstandige Handlung gelegt mit dem Anspruch,
in spezifischen Handlungsfeldern neben Ausfiibrungsfihigkeiten auch
Planungs- und Reflexionsfihighkeiten zu fordern und damit zur Bewdilti-
gunyg ganzheitlicher Prozesse (Arbeiten, Denken, Kommunikation) wie
auch zum selbststindigen Lernen zu befibigen.

3. Es gibt keinen kontextunabhingigen oder situationsinvarianten Erwerb
von Handlungskompetenzen. Deshalb sind diese in jenen gehaltvollen
(Lern- und Anwendungs-)Kontexten zu modellieren, in denen sie
tatsichlich gelernt werden konnen bzw. in denen sie ihre beabsichtigte
Potenz (ihren Problemlosungscharakter i. w. S.) entfalten kénnen.

Im Kontext einer Handlungsovientierung von bevufsschulischen Lebr-/
Lern-Prozessen stehen jene Lebr-/Levn-Avvangements im Mittelpunkt, in
denen Handlungswissen erworben wie aunch umfassende Planungs-,
Durchfiihrungs- und Bewertungsprozesse gemacht werden, wie auch
metakognitive Fibigheiten gestivkt werden konnen. In der Regel werden
diese iiber so genannte methodische Avrangements wie Planspiele, Unter-
nehmungssimulationen, Rollenspicle, Fallstudien, Gruppenarbeiten
realisiert.
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Was Handlungskompetenzen in handlungsorientierten Unterrichtsvor-
stellungen genau sind oder sein sollen, lisst sich nicht kontextlos
erschliessen, sondern nur tiber die Analyse prigender Ansitze, in denen
die obigen drei Parameter ganz spezifisch akzentuiert werden. Dies wird
nachfolgend anhand dreier prigender handlungsorientierter Unterrichts-
ansitze herausgearbeitet, welche sich iiber eine jeweils spezifische Prob-
lemsicht und Zielsetzung, tiber eine unterschiedliche Akzentuierung, ins-
besondere des eben beschriebenen Kontextbezuges, tiber Lehr-/Lern-
Arrangements wie mit jeweils kritischen Ergebnissen charakterisieren
lassen.

Es handelt sich um die drei deutschen Unterrichtsansitze von Herbert
Gudjons, Andreas Schelten und Mitarbeiter sowie Tade Tramm. Diese
Orientierung lisst sich dreifach begriinden: Zum ersten hat der hand-
lungsorientierte Unterricht oder Handlungsorientierung der Berufs-
bildung im schweizerischen Kontext der Berufsbildung, sicht man zu-
nichst einmal von der allgemein didaktischen Konzeption von Aebli
(1993, 1994) ab, keine Theorie- und Forschungstradition. Zwar wird im
Lehrplan zum Allgemeinbildenden Unterricht an gewerblich-technischen
Berufsschulen (BIGA, 1996) ein handlungsorientiertes Unterrichtskon-
zept zugrunde gelegt, allerdings wird dabei auf den Ansatz von Herbert
Gudjons u. 4. verwiesen. Zum zweiten ist im deutschen Berufsbildungs-
system die Verzahnung von Praxis und Theorie stirker akzentuiert als im
schweizerischen System. Dies zeigt sich im Vergleich des schweizerischen
Einheitskaufmanns beispielweise dadurch, dass im kaufminnischen Berufs-
schulunterricht spezifisch berufsbezogene und allgemeinbildende Ficher
ausgewiesen werden. Die Klirung und Uberwindung dualistischer Denk-
muster macht deshalb die Auseinandersetzung mit diesen Ansitzen
besonders wertvoll. Drittens vermogen diese drei Ansitze die Vielfalt ganz
unterschiedlicher Konzepte des handlungsorientierten Unterrichts und
das gingigerweise mit dem Konstrukt «Handlungsorientierung» Ge-
meinte (vgl. Bader, 2000) in ihrer Gesamtheit zu reprisentieren (und da-
mit auch die Dualismusfacetten).
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3 Handlungsorientierte Unterrichtsansitze

Handlungsorientierte Unterrichtskonzepte entfalten ihre Stossrichtung
vor einem ganz spezifischen normativen Hintergrund ihrer Modellkon-
strukteure und in einem bestimmten Problemkontext. Deshalb werden
nachfolgend nicht nur die einzelnen Konzepte in ihrer Stossrichtung,
sondern auch in ihrem bildungspolitischen und normativ gepriagten Ent-
stehungskontext dargestellt und in einem subjektiven Sinne analysiert und
bewertet (vgl. eingehend Dérig, 2003, 57-205).

3.1 Der handlungsorientierte Unterricht nach
Herbert Gudjons

1. Einordnung, Begriindung und Zielsetzung
Der Ansatz von Gudjons (1997a—c) steht, was die Stossrichtung und
die theoretische Fundierung betrifft, stellvertretend fiir eine Vielzahl
allgemeindidaktischer handlungsorientierter Ansitze (z. B. Jank &
Meyer, 1991, 337-37; Bonsch, 1995). Diesen Ansitzen ist gemeinsam,
dass Handeln im priskriptiven und nicht deskriptiv-analytischen Sinne
verstanden wird, indem tiber das Konzept des handlungsorientierten
Unterrichts eine «bestimmte, politisch und padagogisch verantwortbare
Praxis unterrichtlichen Handelns» umgesetzt wird (Jank & Meyer,
1991, 353). Im Sinne wesentlicher reformpidagogischer Postulate wird
Schule und Unterricht fiir die gegenwirtigen (und zukiinftigen) Prob-
leme geoftnet, wobei individuell und gesellschaftlich bedeutsamen
Themen im Horizont der Schiilerinteressen und deren Betroffenheit
i. w. S. ein grosses Gewicht beigemessen wird.

Im Mittelpunkt des Ansatzes von Gudjons steht die (subjektive) Kri-
tik am unlebendigen, verkopften, in Ficher aufgespaltenen Unterrichts,
in welchem die Stoft-Belehrung und die Vermittlung von Inhalten
gemiss Lehrplan dominieren. Die Schule und das wirkliche Leben ent-
fernen sich immer mehr voneinander. Dies ist seines Erachtens zum
cinen das Ergebnis der Sichtweise, dass Lernende als Objekte und nicht
als Subjekte eigener Lernprozesse betrachtet werden und zum anderen
liegt es an der mangelnden Lebensweltorientierung schulisch-insti-
tutionalisierter Lehr- und Lernprozesse. Anzustreben wire nach Gud-
jons ein ganzheitliches Lernen, das lebendig ist, das die Interessen der
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Schiiler, ihre Gefiihle, die sozialen Beziehungen in der Lerngruppe und
personlich wirksame und bedeutsame Themen einschliesst.

2. Handlungsorientierte Losungsstrategien

Diesem verkopften Unterricht stellt Gudjons sein Konzept des hand-
lungsorientierten Unterrichts in variierenden Handlungsformen und in
der «Hochform des Projekts» entgegen. Gudjons (1997c, 8) um-
schreibt diesen als Unterrichtskonzept, «das den Schiilern einen han-
delnden Umgang mit den Lerngegenstinden und den -inhalten des
Unterrichts ermdoglichen soll. Die materiellen Titigkeiten der Schiiler
bilden dabei den Ausgangspunkt des Lernprozesses.» Das Ziel ist es,
«durch die aktive Auseinandersetzung und durch den handelnden
Umgang der Schiiler mit der sie umgebenden gesellschaftlichen Wirk-
lichkeit Erfahrungs- und Handlungsriume zu schaffen und dadurch die
Trennung von Schule und Leben ein Stiick weit aufzuheben».

Der Ansatz von Gudjons wird tiber fiinf wesentliche Merkmale be-
stimmt: Die Aktivierung vieler Sinne, Selbstverantwortung und metho-
dische Kompetenz der Schiiler, Produktorientierung, kooperatives
Handeln sowie Lebensbezug. Diese Merkmale legitimiert Gudjons tiber
die Anecignungstheorie sowjetischer Psychologen der so genann-
ten kulturhistorischen Schule, die kognitive Handlungstheorie von
H. Aebli, tiber diffuse lern- und motivationspsychologische Annahmen,
tiber die Analyse verinderter Sozialisationsbedingungen und ausser-
schulische Anforderungen sowie iiber eine subjektive schulpidago-
gische Begriindung und die so genannten neuen Didaktikdiskussionen.

3. Ergebnisse und Problematik

Die Kernproblematik des Ansatzes von Gudjons besteht in der man-
gelnden theoretischen Grundlegung. Die beiden referierten hand-
lungstheoretischen Begriindungslinien (sowjetische kulturhistorische
Schule; Aebli-Konzeption) lehnt Gudjons schliesslich ab und entzieht
seinem Konzept damit eine mogliche handlungstheoretische Fundie-
rung, so dass die eben beschriebenen fiinf Bestimmungsmerkmale ein
unklares und beliebiges Handlungsverstindnis erzeugen, das letztlich
nicht zu einem theoretisch fundierten und somit gehaltvollen Unter-
richtskonzept fiihrt.

Mit dem handlungsorientierten Unterricht von Gudjons sind min-
destens vier verschiedene Problembiindel verbunden, die ineinander
verwoben sind und sich gegenseitig bedingen: (1) Die normative
Schulkritik fithrt zum Primat der Orientierung des Lernens auf die reale
gesellschaftliche und individuelle Gegenwartsbewiltigung. Damit ist
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eine Aushohlung des schulischen Bildungsauftrages verbunden, welcher
durch einen situativ orientierten Bewdltigungsauftrag ersetzt wird.
(2) Die Neuorientierung des Kompetenzverstindnisses fiihrt zu den
Primaten der Handlung vor dem Denken und dem Lebensbezug bzw.
der Aktualitit eines Handlungskontextes vor dessen Bildungswirk-
samkeit. Dies fithrt dazu, dass der Kompetenzbegriff einem situativ-
diffusen Aktivititskonstrukt geopfert wird. (3) Die Primate der voll-
stindigen Handlung und der Handlungselemente fiithren zu einer
Verabsolutierung der Unterrichtsmethodik im Allgemeinen und des
Projektunterrichts im Speziellen. Dies bedingt, dass Lernprozesse letzt-
lich in einzelne Aktivititskonstrukte «zerfallen». (4) Die gudjonssche
Subjektorientierung bedingt die einseitige curriculare Orientierung auf
gesellschaftlich und individuell bedeutsame Handlungsfelder sowie die
prozessuale Anlehnung an deren Handlungs- bzw. Bewiltigungs-
systematik und schliesslich die Dualitit von Wissen und Handeln sowie
die Dualitit von handlungsorientiertem und fachlichem Unterricht.

3.2 Der Ansatz von Andreas Schelten
und Mitarbeitern

1. Einordnung, Begriindung und Zielsetzung

Der handlungsorientierte Unterricht dieser Gruppe ist im Rahmen des
Modellversuchs «Ficheriibergreifender Unterricht in der Berufsschule»
an beruflichen Schulen im Land Bayern von 1991 bis 1995 entstanden.
Ausgangspunkt dieses Modellversuchs sind verinderte Qualifikations-
anforderungen und neue Berufsbilder, welche sich aufgrund des tech-
nischen Wandels sowie verinderten Organisationsstrukturen in vielen
Bereichen fiir die Beschiftigten in Industrie und im Handwerk ergeben.
Das zentrale Interesse in diesem Modellversuch gilt dementsprechend
der Fragestellung, in welcher Form bestehende Unterrichtskonzepte
berufsschulischen Lernens weiterentwickelt werden miissen, um den
Erwerb tiberfachlicher Qualifikationen zu férdern (Schelten, Gloggler,
Riedl, Tenberg & Dang, 1996).

2. Handlungsorientierte Losungsstrategien
Der handlungsorientierte Ansatz dieser Gruppe lisst sich mit folgenden
Merkmalen charakterisieren (Schelten, 2000): Im Mittelpunkt des
handlungsorientierten Lernprozesses steht eine komplexe berufliche
Aufgabenstellung in einem Lerngebiet, die besonders «theorietrichtig»
ist. In einem handlungssystematischen Vorgehen werden die fiir ihre
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Durchfiihrung erforderlichen Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten
aufgeschliisselt und ein Handlungsregulationsschema erstellt (Aufglie-
derung der jeweiligen Teilhandlungen in hierarchisch-sequenzieller Ab-
folge). Alle zu erarbeitenden Inhalte und deren Abfolge im Unterricht
werden am Nachvollzug dieser Handlungssystematik orientiert, wobei
die Lernprozesse in einem integrierten Fachunterrichtsranm modelliert
werden, um Theorie- und Praxisarbeit {iber experimentelle Einrich-
tungen, Maschinen oder Gerite und PC-Simulationen und -berech-
nungen zu verbinden. Der Unterricht wird methodisch und organisa-
torisch so gestaltet, dass eine innere Diffevenzieruny, kooperatives und
kommunikatives Levnen, Selbststenerung und Freiheitsgrade ermoglicht
werden. Prototypisch lassen sich in diesem Konzept zwei Phasen im
Lernprozess unterscheiden. In einem eher fachsystematisch orientierten
«Vorlauf> werden idealerweise anhand von Leittexten die (theore-
tischen) Grundlagen erarbeitet, welche in einer zweiten Phase in Klein-
gruppenarbeit in einem integrierten Fachraum anhand einer komplexen
beruflichen Aufgabe oder Problemstellung angewendet und vertieft
werden. In beiden Phasen verindert sich die Rolle der Lehrkraft vom
«Unterweiser» hin zum Lernberater. Mit einer integrativen, offenen
Leistungsfeststellung sollen nicht nur die kognitiv produktbezogenen
Aspekte des Lernprozesses bewertet werden, sondern auch die anvisier-
ten Handlungsprozesse und die tiberfachlichen Qualifikationen.

Ergebnisse und Problematik

Als wesentliches Ergebnis aus den empirischen Untersuchungen zu
diesem Ansatz lisst sich festhalten, dass «Handlungslernen» insgesamt
die Gefahr beinhaltet, den Erwerb von Grundlagenwissen zu vernach-
lissigen, wobei ein weitgehend zielbezogenes Arbeitsverhalten der
Lernenden festgestellt wird. Prinzipielle Grundlagen und theoretische
Hintergriinde der Aufgabenstellungen werden meist nur insoweit bear-
beitet, als es zur Aufgabenlésung zwingend erforderlich ist (Riedl,
1998, 242; Tenberg, 1997, 208).

Dieses eher «enttiuschende» und wenig ermutigende Ergebnis hat
seinen Ursprung in der fehlenden (handlungs)theoretischen Modellie-
rung des Lernprozesses. Zwar werden bei dieser Gruppe zum einen all-
gemeine Hinweise darauf gemacht, dass handlungsorientiertes Lernen
auf verschiedenen handlungstheoretischen Ansitzen griinden konnte,
«denen gemeinsam ist, dass zwischen dem Wahrnehmen, Denken und
Tun eine Wechselwirkung besteht» (Gloggler, 1997, 23). Zum anderen
wird versucht, iiber die Prinzipien konstruktivistischer Lernumge-
bungen ein Lernen zu modellieren, in dem die theoretischen Voraus-
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setzungen fiir das Handeln-Koénnen erworben werden konnen. Beide
moglichen konzeptionellen Grundlagen bleiben bei dieser Forscher-
gruppe aber vage. Es wird keine handlungstheoretische Konzeption
dergestalt ausdifferenziert, um dieses Denken, Wahrnehmen und Tun
oder eine vollstindige Handlung entsprechend zu modellieren. Es wird
aber auch keine adiquate Situierung des relevanten Wissens und
Konnens i. S. konstruktivistischer Lernumgebungsgestaltung geleistet,
wie das zweiphasige Vorgehen aufzeigt. Mit der mangelhaften (hand-
lungstheoretischen) Konzeptionalisierung des Konstruktes Handlung
und der Ablehnung eines wissenschaftsorientierten Unterrichts i. S. des
didaktischen Zugrifts auf die fachliche Grundlage des Lehr- und Lern-
prozesses wird demgegentiber eine berufliche, komplexe Aufgabe oder
Problemstellung zum Ausgangspunkt unterrichtlicher Lehr- und Lern-
prozesse gemacht. Diese itibernimmt Surrogatfunktion und bestimmt
situativ tiber das relevante Handlungswissen und determiniert den
Handlungsbegrift — in der Tendenz — als «Abarbeitungsstrategie». Da-
mit wird Handeln und Wissen nicht in einer beruflichen Handlungs-
situation modelliert, sondern aus dieser heraus wird es rekonstruiert,
wobei in diesem Ansatz immanent die Hoffnung besteht, dass diese be-
rufliche Problemstellung die gelungene didaktische Auswahl, ein
erkenntnisleitendes Verstehen und Anwenden wie auch die Férderung
iiberfachlicher und sozialer Qualifikationen per se — quasi in betrieb-
lichen Aufgabenstellungen und Handlungssituationen umfassend und
«bildungswirksam» angelegt — zu leisten vermag.

3.3 Das Konzept des Lernhandelns von Tade Tramm

1. Einordnung, Begriindung und Zielsetzung

Bei den umfassenden Arbeiten zum handlungsorientierten Unterricht
von Tramm (1994, 1996, 1998) steht die Idee der Handlungsorien-
tierung der Berufsbildung fiir eine umfassende Denkhaltung, mit der
dualistisch geprigte Denk- und Interpretationsmuster im dualen System
der Berufsbildung iberwunden werden sollen. Diese Dualismen be-
dingen seiner Ansicht nach ein Erkenntnis- und Lernverstindnis, das
zum «handlungsarmen» und letztlich stofforientierten Lernen fiihren
und den Blick auf ein kompetenzorientiertes Lernverstindnis verbauen
kann.

Der Ansatz von T. Tramm kann innerhalb der Vertreter eines hand-
lungsorientierten Unterrichts wohl als der theoretisch wie auch kon-
zeptionell am besten entwickelte betrachtet werden. Es liegt nicht nur
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ein elaboriertes theoriegestiitztes Konzept fiir den handlungsorientier-
ten Unterricht vor, sondern auch dessen Umsetzung und empirische
Evaluation im Kontext der Lernbtiroarbeit.

2. Handlungsorientierte Losungsstrategien

Tramm beansprucht, diese von ihm als Ausgangspunkt gewihlten

Dualismen mit dem Konzept des Lernhandelns zu tiberwinden.
Lernhandeln ist jenes sinnhafte Handeln, das dem Wissens- und

Kompetenzerwerb dient und die kiinftigen Orientierungs- und Hand-
lungsmoglichkeiten erweitert. Im Lernhandeln werden Denken und
Handeln mit dem Ziel verbunden, Kompetenz, Wissen und Einstel-
lungen zu verindern und zu erweitern. Es ldsst sich mit fiinf Struktur-
parametern charakterisieren: Lernhandeln ist (1) eine Form adaptiv-
konstruktiver Interaktion des Individuums mit seiner Umwelt und
somit (2) gesellschaftlich und sozial eingebunden; es ist (3) zielorien-
tiert, d. h. zielgerichtet und riickgemeldet sowie (4) gegenstindlich
und (5) hierarchisch-sequenziell organisiert. Damit diese Merkmale in
einem handlungs- und problemorientierten Unterricht zum Tragen
kommen, legt Tramm diesem Lernhandeln in Anlehnung an J. Dewey
drei Qualititskriterien zugrunde:

a) Bei der inhaltlichen Qualitit des Lernhandelns steht die Frage im
Mittelpunkt, mit welchen Phinomenen, Prozessen und Strukturen
der Lernende im Zuge seines Lernhandelns konfrontiert wird bzw.
er sich auseinandersetzen muss. Dabei unterscheidet Tramm zwi-
schen der medialen, der strukturellen und der sozialen Dimension.
Fiir die Analyse und Konzeptionalisierung der «gegenstindlichen»
Bezugssysteme ist nach Tramm ein Lernen «am Modell» und ein
Lernen «im Modell» zu unterscheiden. In konstruierten Lern-
umgebungen ist Lernhandeln grundsitzlich auf Modelle gerichtet,
indem diese formell zu dessen Gefissen und die dahinterstehenden
Bezugssysteme zu dessen Gegenstinden werden. Mit dem Lernen im
Modell ist eigentlich der «Ort des Lernens» gemeint, mit dem
«Lernen am Modell» das Bezugssystem, das in diesem Lernort abge-
bildet wird. Kriterien fiir die Gestaltung eines modellbezogenen
Kontextes fiir den schulischen Unterricht sind Anschaulichkeit,
Erfahrungsoffenheit, Realititsbezug sowie Kontinuitit (moglichst
durchgingiger Bezug auf ein vertrautes Modellunternehmen im
Wirtschaftslehreunterricht).

b) Die formale Qualitit des Lernhandelns bezieht sich auf das An-
spruchsniveau der Handlungsanforderungen unter handlungs-
strukturellem Aspekt. Damit ist die Komplexitit der Denkanforde-
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rungen angesprochen, die beim Lernhandeln an den Lernenden ge-
stellt werden. Tramm unterscheidet die drei Subkategorien Problem-
haltigkeit, Komplexitit und Ganzheitlichkeit der Denkprozesse
(emotional, kognitiv, pragmatisch) sowie deren Vollstindigkeit im
Sinne der Phasen einer vollstindigen Handlung.

¢) Mit dem dritten Kriterium wird schliesslich das Reflexions- und
Systematisierungsniveau des Lernhandelns als unverzichtbarer Kern
des handlungsorientierten Lernens betont. Es geht darum, die hand-
lungs- und problembezogene Erfahrungsbildung und die begriftlich-
abstrakte Reflexion und Systematisierung integrativ zu verbinden.

. Ergebnisse und Problematik

Tramm rekonstruiert seinen Ansatz des handlungsorientierten Unter-
richts nicht aus dem Lernbiiro heraus und verallgemeinert diesen im
Nachhinein, sondern er geht sozusagen den «umgekehrten» Weg. Das
Konzept des Lernhandelns wird iiber die spezifische Curriculum-
strategie in Lehr-/Lern-Arrangements implementiert, insbesondere in
der Ubungsfirmenarbeit. Diese Arbeiten sind beziiglich Neukonzeptio-
nalisierung der Lernbiiroarbeit und von Unternehmungssimulationen
von besonderem Wert fiir das duale System. In diesen berufsbezogenen
Simulationen gelingt es Tramm, in Lernprozessen die Integration von
Theorie und Praxis, wie auch von Erkenntnis und Erfahrung zu model-
lieren. In diesem Sinne vermag Tramm in einem berufsbezogenen
Unterricht die Defizite der obigen beiden Ansitze von H. Gudjons
und A. Schelten und Mitarbeiter weitestgehend zu {iberwinden. Es ist
aber zu betonen, dass diese Unternehmungssimulationen keinesfalls die
Grundlage fiir die Orientierung simtlicher Unterrichtsinhalte der wirt-
schafts- und sozialwissenschaftlichen Ficher darstellen konnen, weil sich
damit die Gefahr der Verengung schulischer Lernziele auf berufliche
Anforderungen eroftnet.

Neben der Definition von Qualititskriterien fiir Lernprozesse ist fiir
die handlungsorientierte Unterrichtsgestaltung die Unterscheidung
zweier Bezugssysteme (Lernen «<am Modell» und Lernen «<im Modell»)
von besonderer Bedeutung, welche Tramm fiir das Lernbiiro und eine
berufsbezogene Unternehmungssimulation umzusetzen vermag.

Fir die Gestaltung des schulischen Lernens ausserhalb einer
Unternehmungssimulation zeigt sich eine zweifache Problematik:

1. Bei der Gestaltung der inhaltlich-gegenstindlichen Qualitit des

Lernhandelns bleibt iiber die zwar wertvolle Gedankenfithrung des
Lernens im und am Modell hinaus weitestgehend offen, welche
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Gegenstinde fiir einen Unterricht in wirtschaftskundlichen Fichern
grundlegend sein sollen und wie sie gewonnen werden (Orientierung
an Lernfeldern oder an Lerngebieten). Mit anderen Worten ist un-
klar, was die Grundlage fiir die Gestaltung des Lernens am Modell
sein soll.

2. Das Lernhandeln ist in seiner Ergebnisorientierung zu stark auf fiir
den Unterricht relativ vage Merkmale bezogen und zu lose mit
anspruchsvollen Denkprozessen des Problemldsens verbunden. So
bleiben die Qualititskriterien des Lernhandelns deskriptiv und letzt-
lich vage — ihnen kommt mehr Aufforderungscharakter zu. In
Ermangelung der instruktionspsychologischen (nicht allgemein
handlungspsychologischen) Gestaltungsparameter fiir die Gestaltung
der Lernprozessebene bleibt offen, nach welchen Kriterien das Lern-
handeln im schulischen Kontext ausserhalb des Referenzbetriebes
gestaltet werden soll. Deshalb besteht die Gefahr, dass iiber die Me-
thodik das «Modell» geschaffen wird, «in dem» gelernt wird, wobei
dem Projektunterricht wohl ein Primat zukommen diirfte. Mit an-
deren Worten fehlt es an priskriptiven Instruktionsparametern, mit
denen aufgezeigt wird, wie ein kompetenzbildendes Lernen in schu-
lischen Lehr- und Lernsituationen ausserhalb von Unternechmungs-
simulationen umgesetzt werden kann.

Insgesamt ist der handlungsorientierte Ansatz von Tramm die elabo-
rierteste und konzeptionell geschlossenste all der untersuchten hand-
lungsorientierten Unterrichtskonzeptionen. Insbesondere in Lernbtiro-
und Unternehmungssimulationen vermag dieser Ansatz seine Wirkung
zu entfalten, allerdings sind die handlungstheoretischen Modellie-
rungen m. E. fiir den schulischen Unterricht (noch) zu allgemein und
es besteht die Gefahr des Primats der vollstindigen Handlung, welcher
einen Methodenmonismus determinieren konnte, wenn dies auch
keineswegs der Intention von Tramm entsprechen muss.

3.4 Zusammenfassende Erkenntnisse zur
Handlungsorientierung des berufs-
schulischen Unterrichts

In der Berufs- und Wirtschaftspidagogik werden «die Handlungsorien-
tierung der Berufsbildung» oder handlungsorientierte Unterrichtskon-
zepte von deren Vertretern gegenwirtig geradezu als dée zentrale Losungs-
strategie fiir die vielfiltigen Problemfelder im dualen System der
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Berufsbildung im wahrsten Sinne des Wortes «gehandelt», wiederum
andere schitzen die Losungsmoglichkeiten dieser Konzepte beispielsweise
als Fall in die «Unmittelbarkeit» dementsprechend gering ein (z. B. Stom-
mel, 1995).

Fiir handlungsorientierte Unterrichtsansitze ist die Hypothese grund-
legend, dass Handlungskompetenzen durch solche Lehr-/Lern-Arran-
gements besonders geférdert werden kénnen, in denen die Lernprozesse
sich an Handlungen orientieren. Bader (2000) kommt zum Schluss, dass
beziiglich der Frage, worin diese Orientierung an Handlungen genauer
bestehen soll, sehr unterschiedliche Vorstellungen, teilweise auch Begriffs-
unschirfen, bestehen. Beides fiithrt seines Erachtens «in der praktischen
Didaktik zu vielfiltigen Missverstindnissen, tiberzogenen Erwartungen an
den Praxisbezug der Schule, bisweilen gar zu unreflektierten Aggressionen
gegeniiber dem Konzept der Handlungsorientierung iiberhaupt». Tat-
sache ist aber, dass diese normative Idee der Handlungsorientierung in
Deutschland tiber die KMK-Handreichungen (KMK, 1999) zur grund-
legenden didaktischen Leitidee erklirt und insbesondere iiber die lern-
feldorientierte Gestaltung der schulischen Lehrpline sowie das Konstrukt
«Handlungsorientierung» in die Berufsschulen «implementiert» wird.
V. a. mit diesen KMK-Handreichungen ist die Kontroverse um Hand-
lungsorientierung auf breiter Ebene neu entflammt.

In einer zusammenfassenden Ubersicht lassen sich die Erkenntnisse zu
den nichtdualistischen Interpretationsmustern in Abschnitt 2.3 wie folgt
biindeln.

3.4.1 Ebene der System- und Curriculumgestaltung

Fir die Curriculumgestaltung ist — im Sinne eines primir-prigenden
Zugangs — allen Ansitzen ein handlungsorientiertes curriculares Modell
gemeinsam. Es wird an Lernfeldern und an einer Handlungssystematik
orientiert, wobei mit der ersten Kategorie im Kern die Situationsorien-
tierung, mit der zweiten schwergewichtig der Subjektbezug i. S. der Pro-
zessorientierung konzeptionalisiert wird.

Das Lernfeldkonzept (Situationsorientierung) steht fiir die Forderung,
die Handlungskompetenz an den gegenwirtigen und zukiinftigen Prob-
lemen und Herausforderungen zu orientieren (Lebens- und Alltags-
orientierung als Problemorientierung). Damit wird zum einen der
(Real)Kontextbezug der Handlungskompetenz angestrebt, zum anderen
werden die relevanten Inhalte bestimmt und legitimiert bzw. es wird ver-
sucht, das curriculare Auswahlproblem zu losen.
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— Bei H. Gudjons sind ausserschulische, schiilersubjektiv und gesell-
schaftskritisch bedeutsame Situationen (Themen) Ausgangspunkt des
Lernens. Die Problemorientierung findet in einer gesellschaftskritischen
Verinderungsstrategic ihren Ausdruck.

— Bei A. Schelten und Mitarbeitern bilden serufliche Problem- und Auf-
gabenstellungen den Ausgangspunkt, die von der Lehrkraft vorgegeben
und von den Lernenden gel6st werden miissen.

— Bei T. Tramm bilden primir berufliche, sekundir allgemeinbildungs-
bezogene (gesellschaftlich und individuell relevante) Aufgaben und
Problemfelder den Ausgangspunkt, welche in einer didaktischen
Reduktion das Modell ergeben, das Gegenstand des Lernens sein soll
(«Lernen am Modell»).

Mit der Handlungssystematik (Subjektorientierung) wird prozessbezogen
das typisch handlungsorientierte Menschenbild zum Tragen gebracht. Im
Zentrum steht die Vorstellung, das menschliche Handlungspotenzial i. S.
der Handlungskompetenz auszuformen. Lernen wird handlungstheore-
tisch modelliert, wobei im Kern zwei Varianten bestehen: (1) Es wird ver-
sucht, das Handlungsregulationssystem tiber die vollstindige Handlung
«aufzuladen», wobei eine arbeitspsychologische Handlungstheorie,
i. d. R. von W. Hacker und/oder W. Volpert als wesentliche Grundlage
genommen wird (prigend bei Schelten und Mitarbeitern). (2) Auf der
Grundlage der handlungsorientierten Kognitionspsychologie von H. Aebli
wird die Trias «Wahrnehmen, Denken und Handeln» in den Mittelpunkt
gestellt, wobei die These von Aebli (1993, 13) wegleitend ist, dass sich das
«Denken in Kontinuitit aus dem praktischen Handeln und aus dem Wahr-
nehmen entwickelt» (prigend bei Schelten und Mitarbeitern; implizit
prigend bei H. Gudjons). Diese beiden prigenden (handlungstheoreti-
schen) Prozessmodellierungen werden auch kombiniert und mit
vielfiltigen weiteren Konzepten der Handlungstheorie erweitert (prigend
bei T. Tramm). Um FEinseitigkeiten zu vermeiden und (vermeintlich) eine
abgesicherte (i. d. R. lediglich normative bzw. programmatische) Grund-
lage zu suggerieren, wird bei allen drei Ansitzen ein breites Konglomerat
an Konzepten, Behauptungen und Erkenntnissen aus der Vielfalt der
Handlungstheorien und weiteren verwandten Disziplinen miteinander
verbunden.

Curricula werden themen- und aufgabenorientiert in einer offenen Vor-
gabe formuliert. Ausgangspunkt sind (méglichst) reale Kontexte (Hand-
lungsfelder), welche als Lernfelder ausgewiesen werden. So genannte
«Fachwissenschaften» werden erst in einem zweiten Schritt darauthin
«befragt», was sie zur Losung der anstehenden Aufgaben und Problem-
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felder beizutragen vermogen. Schelten und Mitarbeiter suchen den curri-
cularen Bezug aber immer wieder, indem moglichst «theorietrichtige»
Aufgaben als Grundlage genommen werden. Einzig bei Tramm wird eine
didaktische Transformation vorgenommen, in der strukturierende Ele-
mente einer systemorientierten Betriebswirtschaftslehre in ein Curriculum
integriert werden.

Auf der curricularen Ebene ist allen Ansitzen normativ zunichst ge-
meinsam, dass eine Dualitit zwischen den Lernorten Berufsschule und
Betrieb, zwischen Praxis und Theorie sowie zwischen Wissen und Kénnen
im Kern abgelehnt wird und dass mindestens eine vermehrte Kooperation
zwischen den Lernorten angestrebt werden soll. Durch die betriebliche
Lernfeldorientierung ist bei allen Ansitzen eine (mehr oder weniger aus-
geprigte) Ausrichtung der berufsschulbezogenen Ziele und Inhalte auf die
betriebliche bzw. gesellschaftliche Praxis oder deren Anforderungen ver-
bunden.

3.4.2 Ebene der Unterrichtsgestaltung
in der Berufsschule

Im Zentrum der Unterrichtsgestaltung steht bei allen drei Ansitzen das
Modellieren von Lehr- und Lernarrangements innerhalb bestimmter
organisatorischer Rahmenbedingungen. In diesen soll in erweiterten
Handlungsspielriumen das selbstgesteuerte Handeln und der umfassende
Kompetenzerwerb ermoglicht werden. Ziel dieser Gestaltung ist im Kern
ein zweifaches:

1. Zum cinen geht es um die Gestaltung des «Lernens im Modell», mit
dem die Situationsorientierung des Lernens («das Lernen am Modell»
nach Tramm), welche curricular konzeptionalisiert ist, eingelost werden
soll.

2. Zum anderen geht es darum, die Lehr- und Lernprozesse so zu
gestalten, damit die Subjektorientierung (Prozess- bzw. Handlungs-
orientierung) umgesetzt werden kann.

Bei Gudjons stehen der Projektunterricht und diffuse Handlungsformen
fiir das Modell, «in» welchem gelernt wird. Die Subjektorientierung findet
ihren Ausdruck tiber eine kooperative Rollenverteilung in der Unter-
richtsplanung, -durchfithrung und -bewertung.

Schelten und Mitarbeiter fassen die berufliche Praxis und die (nach
Moglichkeit mit dieser korrespondierenden) Theorie in einer beruflichen
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Aufgabe oder Problemstellung zusammen, welche in einem integrierten
Fachraum bearbeitet werden, wobei vorgingig die Theorieinhalte anhand
von Leittexten bearbeitet werden. Diese Gruppe verspricht sich tiber
problemorientierte Aufgaben die Subjektorientierung im Sinne der Ver-
schrinkung der Trias «Wahrnehmung, Denken und Handeln» sowie tiber
die kooperative Losung der jeweiligen Auftrige.

Bei Tramm bildet ein Modellunternehmen in der Form eines Lernbiiros
oder einer Unternechmungssimulation das Modell, in dem das Lern-
handeln modelliert wird. Mit dem Konstrukt des Lernhandelns wird das
Lernen nicht nur prozessbezogen iiber die vollstindige Handlung, son-
dern in seinen Qualitits- und Ergebnisdimensionen situativ verankert.

Fiir die drei Ansitze im Speziellen und die Handlungsorientierung des
Berufsschulunterrichts sind zusammentfassend die folgenden fiinf Erkennt-
nisse wesentlich:

1. Der typisch wissenschaftlichen Vorgehensweise (Entwurf eines theo-
retisch fundierten Handlungskonzeptes und anschliessende Umsetzung
in die Praxis) wird nur scheinbar Rechnung getragen. Das handlungs-
orientierte Lernen wird nicht iiber eine handlungstheoretische Fun-
dierung bestimmt und anschliessend in spezifischen Lehr- und Lern-
feldern umgesetzt. Der Weg ist — betrachtet man das Ergebnis — eher
der umgekehrte: Die jeweils spezifische Lehr- und Lernsituationsgestal-
tung, welche auf der Grundlage von individuellen, beruflichen oder
gesellschaftlichen Aufgaben bzw. Problemfeldern gestaltet wird, be-
stimmt letztlich das Handlungskonstrukt, was teils zu einer Beliebigkeit
des Handlungsbegriffs fithrt. Nimmt man aus diesen dreien den theo-
retisch fundierten Ansatz von Tramm als Grundlage fiir die Gestaltung
der beruflichen Lehr- und Lernprozesse, so werden bei ihm zwar in ela-
borierter Art und Weise verschiedenste handlungs- und kognitions-
theoretische Annahmen zu einem Konzept des Lernhandelns verkniipft,
die aber instruktionspsychologisch — betrachtet seien Lehr-/Lern-
Arrangements ausserhalb einer simulierten Modellfirma — nicht in die
wesentlichen unterrichtspraktischen Parameter tiberfiihrt werden.

2. Fir einen handlungsorientierten Unterricht ausserhalb bestehender
Modelle wie Unternehmungssimulationen fehlt es an einer eigentlichen
Theorie der Lernsituation und einer kompetenzorientierten (Denk-)
Prozessmodellierung, in denen die Parameter zur Férderung der Hand-
lungskompetenz von der Lehrkraft gestaltet werden konnten und aus
der heraus sie von den Lernenden erworben werden kann. Der «ewige»
Verweis auf eine kooperative Rollendifferenzierung mag sich auf die
Unterrichtsdurchfithrung oder die Evaluation der Ergebnisse beziehen,
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wohl aber nur eingeschrinkt auf die Unterrichtsplanung und lisst sich
auch mit Verweis auf offenen Unterricht nicht 16sen (vgl. eingehend
Heid, 1992b). Es bleibt letztlich iiber allgemeine und vage Wesens-
merkmale, Prinzipien und Beschreibungen fiir eine Lehrkraft unklar,
wie sie — ausserhalb von fertigerstellten und direkt umsetzbaren Lehr-
Lern-Arrangements — einen Unterricht gestalten soll, in dem Hand-
lungskompetenzen gefordert werden sollen. Mit anderen Worten fehlt
es in allen Ansitzen an einer Konzeption der Forderung der Denkpro-
zesse an sich, welche tiber die Ablaufstruktur der vollstindigen Hand-
lung hinausgehen. Es bleibt letztlich unklar, wie ein bestimmtes
Anspruchsniveau i. S. kompetenzbezogener Denkprozesse (z. B. Prob-
lemlosen oder vernetztes Denken) tiberhaupt in Lehr- und Lern-
arrangements modelliert, gefordert und begleitet werden kann.

. Zwei wesentliche Primate, die — vielfach in ihrer Kombination — die
prigenden Wesensmerkmale eines handlungsorientierten Unterrichts
ausmachen, tibernehmen in diesem Vakuum eine Platzhalterfunktion:
Ausgehend von einer Uberinterpretation der Aeblischen Konzeption
wird zum einen der Primat des (praktischen) Handelns vor das Denken
gestellt (vgl. dazu Czycholl, 1989). Dieser Primat ist vor allem fiir die
Gestaltung von Lernsituationen prigend. Mit Bezugnahme auf
die arbeitspsychologischen Handlungstheorien von W. Hacker und
W. Volpert wird zum anderen der Primat der vollstindigen Handlung
gefordert, welcher letztlich einen bestimmten Methodenmonismus
determiniert. Dies deshalb, weil die Struktur der vollstindigen Hand-
lung als Oberflichen- wie auch als Tiefenstruktur die normative Grund-
lage in zweifacher Weise bildet: Zum einen methodisch, z. B. in den
Formen des Projektunterrichts (z. B. bei H. Gudjons) oder der Leit-
textmethode (z. B. A. Schelten und Mitarbeiter), indem versucht wird,
die vollstindige Handlung ablaufstrukturiert zu modellieren. Zum
andern als (versuchte) Modellierung der (arbeits)psychologischen
Handlungsregulation (z. B. bei Schelten und Mitarbeitern auf der
Grundlage von W. Hacker). Dabei wird suggeriert, dass mit der metho-
dischen Gestaltung der Oberflichenstruktur per se gleichzeitig die
Tiefenstruktur — die menschliche Handlungsregulation wie auch immer
gedacht — «aufgeladen» werden kann. Im Kern wird damit auf die
Selbststeuerung in der Planung, Durchfithrung und Auswertung von
Lern- oder Arbeitsprozessen abgezielt.

. Mit der funktionalen Ausrichtung der Lernfelder auf betriebliche
Abliufe in Verbindung mit der Formalstruktur der vollstindigen Hand-
lung ist diesen Ansitzen damit die Gefahr einer Formalbildung eigen,
insbesondere was das Verhiltnis von Handlungsregulationen und der
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inhaltlich-konzeptionellen Basis von Handlungskompetenzen betrifft.
Hier zeigen sich mogliche Riickschliisse auf eine — dem handlungs-
orientierten Unterricht im Kern immanenten — lingst widerlegte forma-
le Bildungstheorie (vgl. Dorig, 1994). Dies liegt im Kern im spezifisch
zugrunde gelegten (handlungsorientierten) Menschenbild begriindet,
wobei ein einfacher Schluss von der Bildsamkeit des Konstruktes «voll-
stindige Handlung» im Kontext von Arbeitsprozessen und beruflichen
Aufgaben auf umfassende Kompetenzdimensionen gezogen wird.

5. Es fehlt an substanziellen konzeptionellen Uberlegungen zu Schiiler-
beurteilungen. Dies ist m. E. darauf zuriickzufiihren, dass auf der
Grundlage vager und teils unklarer Prozesskonstrukte die Giitekriterien
valider Priifungen nicht eingelost werden konnen. Diese Voraussetzung
wire m. E. aber gerade als organisatorische Rahmenbedingung von
grosster Bedeutung, zeigen doch Untersuchungen (Metzger & Waibel,
1993) wie auch die Erfahrung, dass Leistungsbeurteilungen einen nicht
zu unterschitzenden Einfluss fiir die (vorgingige) Gestaltung der Lehr-
und Lernprozesse zukommt.

Im Wesentlichen decken sich diese Ergebnisse mit den Erkenntnissen, wie
sie bereits Ende der 80er Jahre mit dem Sammelband von Czycholl &
Ebner (1989) fiir handlungsorientierte Ansitze im Allgemeinen und fiir
die Lernbtiroarbeit im Speziellen vorgelegt wurden, sowohl was die Ergeb-
nisse handlungsorientierten Unterrichts, dessen theoretische Fundierung,
der Verabsolutierung des (praktischen) Handlungsbegriffs und der zu-
grunde liegenden Handlungstheorien wie auch der Primate bestimmter
Unterrichtsverfahren und der Tendenz zum Methodenmonismus betrifft.
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4 Zusammenfassende Erkenntnisse
und Forschungsfragen

Die obige Analyse hat aufgezeigt, dass mit einem handlungsorientierten
Unterrichtsverstindnis weder das Ungentigen vielen schulischen Unter-
richts (Abschnitt 2.1) noch die dualistischen Problemfelder (Abschnitt
2.2) im Kontext der schulischen Berufsbildung nicht befriedigend tiber-
wunden werden koénnen. Vielmehr, so liesse sich zusammenfassend fol-
gern, werden diese Dualismen ersetzt durch einen Dualismus zwischen
einem Normalunterricht und einem Unterricht in speziellen so genannten
handlungsorientierten Lehr-/Lern-Arrangements (etwa Projekte, Unter-
nehmungssimulationen usw.), ohne dass Aussagen dariiber gewonnen
werden konnen, wie der «herkommliche» Unterricht i. S. des Lehr-
gesprichs (Bauer-Klebl, Euler & Hahn, 2001) verbessert werden kann.

Mit Bezug auf die antidualistischen Positionen auf der bildungs-
politischen, curricularen und lehr-/lernprozessbezogenen Ebene (Ab-
schnitt 2.3) und deren spezifische Konkretisierung bzw. Akzentuierung
lassen sich die Erkenntnisse und damit verbunden die relevanten For-
schungsfragen auf der Ebene der Curriculum- und Unterrichtsgestaltung
wie folgt biindeln. Die Diskussion und Klirung dieser Fragen scheint, an-
gesichts der in den letzten Jahren abgeschlossenen und gegenwirtigen
schweizerischen Reformvorhaben in der Berufsbildung (Allgemein-
bildender Unterricht ABU, Neue Kaufminnische Grundbildung NKG,
Neue Bildungsverordnungen und Bildungspline fiir alle Berufe), auch
deshalb von besonderem Interesse, weil in diesen grundlegende didak-
tische und instruktionspsychologische Fragestellungen und Problemfelder
als nicht hinreichend geklirt bezeichnet werden miissen.

1. Auf der curricularen Ebene vermag ein handlungsorientiertes Curri-
culumverstindnis mit der Orientierung an Lernfeldern zwar die An-
wendungsschwiiche eines Lerngebietscurriculums zu iiberwinden. In
der Kombination mit der Leitidee der vollstindigen Handlung wird
allerdings die starke Orientierung an Geschifts- und Arbeitsprozessen
verstirkt. Neben der Chance, Bildungsarbeit in der Berufsschule ver-
mehrt mit beruflicher Praxis zu verbinden, besteht eine mogliche
Gefahr darin, dass der Bildungauftrag dualistisch auf die Qualifizie-
rungsaufgabe verengt wird. Die damit verbundene kasuistische Hand-
lungssystematik ist in der Tendenz mit einer mangelnden Systematik
verbunden. Allerdings macht es aber wenig Sinn, lernfeld- und lern-

343



Roman Dorig

gebietsorientierte Curricula und deren Leitvorstellungen gegen-
einander auszuspielen. In diesem Sinne halten Achtenhagen und Lem-
pert (1999, 16) richtigerweise fest, dass «pure Kasuistik keine
hinreichende Orientierung vermittelt und blosse Systematik den kom-
plexen Wechselfillen des sozialen Lebens nicht gerecht wird», wobei es
in curricularer Hinsicht weitestgehend an Konzepten und empirischen
Untersuchungen fehlt, die zeigen, «wie hier optimale Abstimmungen
zu leisten wiren» (Achtenhagen & Lempert, 1999, 15).

Auf einer curvicularven Ebene besteht eine erste zentrale forschungs-
methodische wie auch konzeptionelle Frage darin, wiec verschiedene Kompe-
tenzbereiche (kognitiv, sozial, affektiv-wertbezogen) in einem Currviculum
verankert und miteinander verbunden werden konnen. Die Zielvichtung
liesse sich mat der Position von Aebli (1987, 327) wie folgt umschreiben:
Zum einen sind Curvicula pragmatisch anf die <gesellschaftliche Titig-
keit und ihre Felder» auszuvichten, zum andern gebt es davum, angesichts
der «Vielfalt und der potenziellen Undurchsichtigkeit der Handlungs-
situationen und der Alltagspraxis» das «Anliegen des systematischen Auf-
baus eines Repertoives von Evkenntnis- und Handlungsmitteln» nicht zu
vernachlissigen. Im Spannungsfeld von Systematik und Kasuistik (Le-
bensnibe) wirven nach Aebli (1987, 327) die zwei Entwickiungsstringe
eines theovetisch-systematischen und eines Stranges dev Lebenspraxis, mit
vielfiiltigen Wechselwivkungen integrativ zu vevbinden. Fiiv den Bereich
von Sozialkompetenzen wiirde dies etwa bedeuten, dass sozial-kom-
munikative Kompetenzbereiche <situationsbezogen auszudifferenzicren
und auf diese Weise beispielsweise als Ausgangspunkt fiiv ein konkrvetes
Curriculum einer Bildungsmassnabme zu fixieren (wirven)» (Euler,
2001, 7). Dabei wive gleichzeitiy ein breites inbalts- und prozessbezogenes
sozial-kommunikatives Handlungsrepertoive zu bestimmen und curvicu-
lar zu verankern.

2. Mit dieser curricular verstirkten Orientierung an Handlungsfeldern ist
in didaktisch-lernorganisatorischer Hinsicht die Fragestellung bedeut-
sam, welcher Stellenwert einzelnen Fichern und dem interdiszipliniren
Unterricht zukommt. Wihrend im berufsschulischen Unterricht das
Lehren und Lernen bis zu den 90er Jahren traditionell in einzelnen
Unterrichtsfichern organisiert wurde, gerit dieses Prinzip zunehmend
unter Legitimationsdruck (Reiher, 1995; KMK, 1999). Im Ergebnis
zeigt sich in vielen schulischen Reformvorhaben, dass Unterrichtsficher
zusammengefasst (addiert) (BBT, 2000a—d) oder in einem integrativen
Verbund zu einem neuen Fach zusammengefithrt werden (etwa BIGA,
1996), wobei die Verkniipfungsaufgabe in all diesen schweizerischen
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Reformvorhaben der letzten 10 Jahre als nicht befriedigend gelost zu
bewerten ist (vgl. dazu auch Gerdsmeier, 1999, 261-262).

Auf der Suche nach einer geeigneten Ficher- und Lernorganisations-
Sorm, welche sowobl einer Integration von Kasuistik und Systematik wie
auch schulorganisatovischen Anforderungen zu geniigen vermay, gilt der
didaktische Primat (Vorvang didaktischer Erwigungen aus Fragestel-
lung 1 vor methodischen Entscheiden, etwa Modellfirmen, Ausbildungs-
oder Prozesseinheiten, wie sie mit der Reform dev kaufminnischen
Grundbildung vorgeschlagen werden). In forschungsmethodischer Hin-
sicht konnte eine magliche und sinnvolle Strategie darin bestehen, sich —
auf der Basis der Erkenntnisse von Fragestellung 1 — auf die Verkniipfung
von jeweils nur zwei oder dvei Disziplinen zu konzentrieven und dann spe-
zielle Organisationsformen und Lebr-/Lern-Arvangements zu kreieven,
die nenartige lokale Systematiken herstellen (Gerdsmeier, 1999, 263).
Grundlegende konzeptionelle Arbeiten in ansgewiblten Beveichen (Euler,
1994; Preiss, 1999) und pragmatische Lebhr-/Levn-Arrangements liegen
dazu beveits vor (vgl. Dorig & Waibel, 2001).

. Die obige Analyse der drei Ansitze des handlungsorientierten Unter-
richts hat aufgezeigt, dass in der lehr-/lernprozessbezogenen Model-
lierung, so genannt handlungsorientierten Unterrichtsmethoden, ein
Primat zugeschrieben wird. In einer allgemeinen Feststellung gilt auch
hier der Primat der Didaktik, d. h. noch so komplexe und innovative
Unterrichtsmethoden (Unternehmungssimulationen, Planspiele, Fall-
studien und Projekte) vermégen die Kernproblematik der Verbindung
von Kasuistik und Systematik nicht zu l6sen und den Aufbau von
breiten Handlungskompetenzen nicht zu garantieren. Allerdings diirf-
te verschiedenen Unterrichtsmethoden im Kontext didaktischer Lehr-/
Lern-Arrangements des problemorientierten Lernens (vgl. eingehend
Dorig, 2003) durchaus ein unterschiedliches Potenzial zukommen, eine
inhaltlich-kontextuelle Komplexitit zu reprisentieren wie auch die im
Curriculum dargelegten Prozessniveaus zum Tragen zu bringen.

Auf der Ebene dev spezifischen Gestaltunyg von Lebr-/Lern-Arrange-
ments stellen sich vier zentrale Fragestellungen: Zum evsten wive zu
kliren, welches Potenzial untevschiedlichen Untervichtsmethoden zu-
kommt, die in Fragestellung 1 dargelegten cuvviculaven Strukturen uwm-
zusetzen (Untervichtsmethodik als Triger von Kasuistik bzw. Systematik).
Zweitens ist zu kliven, welche Rollendifferenzierungen im Kontext
unterschiedlicher Methoden mit Blick auf welche Handlungskompetenzen
wie anch das selbststindige Lernen als sinnvoll evachtet werden konnen.
Drittens ist die Kldrung der Frage entscheidend, wie didaktische und

345



Roman Dorig

methodische Aspekte der Handlungskompetenzforderunyg integrativ in
problem- und handlungsovientierten Lehr-/Lern-Avvangements ver-
bunden wevden kinnen. Und vievtens sind die Implementationsbedin-
gungen zu spezifizieven, um den Transfer all diesev Evkenntnisse in den
praktischen Schulalltay zu ermaglichen.
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1 «Praxisreflexion» — Begriff und Gegenstand

Die Erkenntnis, dass der Mensch seine Praxis reflektieren muss, um an ihr
zu lernen, und der Anspruch, dass er hierzu die Moglichkeit haben soll,
gehoren sozusagen zu den Grundpfeilern erzichungswissenschaftlichen
Denkens. Allerdings sind die Einsatzbereiche fiir Handlungstormen, die
als Reflexion der Praxis bezeichnet werden, im erziehungswissenschaft-
lichen Feld, mithin die Vorstellungen davon, welche Menschen welche
Praxis, auf welche Weise und zu welchen Zwecken reflektieren (kénnen)
sollen, derart vielfiltig und heterogen, dass bei unspezifischer Verwendung
des Begriffs keine eindeutigen Beziige hergestellt werden. So kann das
Objekt der Reflexion u. a. ein Ausschnitt aus der individuellen Lebens-
praxis oder die Lebenspraxis als Ganzes, ein Lern- ebenso wie ein Lehr-
handeln, der gesellschaftliche Prozess als Rahmen sowie als Bezugsfeld
pidagogischer Aktivititen, pidagogische Praxis als Gesamtgeschehen oder
die Praxis erzichungswissenschaftlicher Erkenntnisbildung sein.

Das Motiv «Reflexion der Praxis» gehort mit dem Beginn der Akade-
misierung der Erziehungswissenschaft in den zwanziger Jahren des vori-
gen Jahrhunderts auch zum Inventar der Disziplin und begleitet die
Diskussion, alle Paradigmenwechsel der folgenden acht Jahrzehnte tiber-
dauernd, in der angesprochenen Vieldeutigkeit und bei wechselnden
Schwerpunkten, bis heute. Unter geisteswissenschaftlicher Dominanz in
der universitiren Griinderphase etwa reflektiert die Erzichungswissen-
schaft vornehmlich die Praxis des Lehrens und Lernens und der eigenen
Erkenntnisbildung. Zur Zeit der realistischen Wende, beginnend in den
frithen sechziger Jahren, wird die Selbstbezogenheit der nun auf die Ver-
wertbarkeit ihrer Produkte orientierten Erziehungswissenschaft zum
Mittelpunkt der Kritik und stattdessen ein empirischer Zugang zur Realitit
favorisiert, der sich allerdings alsbald dem Vorwurf der kritisch-emanzi-
patorischen Bewegung ausgesetzt sicht, gesellschaftspolitisch ignorant und
daher selbst reflexionsbediirftig zu sein. Zur gemeinsam von Lehrenden,
Lernenden und Wissenschaft zu reflektierender Praxis wird die gesell-
schaftliche; das Ziel ist deren Verinderung. Mit dem Scheitern der
Bildungsreformprojekte kehrt die Erzichungswissenschaft Zug um Zug zu
ihren akademischen Urspriingen zuriick. Sie reflektiert zunichst noch die
Praxis auf der Ebene der alltiglichen Interaktionen zwischen Lehrenden
und Lernenden und wendet sich inzwischen zur Neudeutung ihres
Wissensfundus sowie zur Auslegung ihrer Klassiker zurtick und begriindet
ihre Auseinandersetzung mit der Praxis eher unter Bezugnahme auf die
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Theoriebildung und den Erkenntnisstand ihrer Nachbardisziplinen,
namentlich der (pidagogischen) Psychologie, denn auf eigenstindige
erzichungswissenschaftliche Kategorien (vgl. Merkens, 2004).

Eine gewisse Konstante in der Diskussion tiber die wechselnden Para-
digmen hinweg bilden die, allerdings wiederum variantenreichen, reform-
pidagogisch orientierten Ansitze und damit Konzepte, die das «wirkliche
Leben» als Ausgangspunkt und die Selbsttitigkeit der Lernenden als die
Trigerin der Lernprozesse propagieren und dabei die Reflexion der
Lebenspraxis als zentrale didaktische Grosse etablieren. Auch in den
aktuell besonders intensiv diskutierten Konzepten, die konstruktivistische
Ideen aufgreifen, werden reformpidagogische Anklinge vernehmlich,
wenn Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung im Lernprozess als Vorausset-
zungen fiir die Produktion von Erfahrungen gefordert werden. Die Refle-
xion freilich gilt hier nicht dem Handeln in konkreten Gegebenheiten,
sondern den auf der Basis der Erfahrungen in der Praxis entstehenden sub-
jektiven Wirklichkeitskonstruktionen.

Alle diese Vorstellungen und Entwicklungen sind auf den berufspida-
gogischen Bereich tibertragbar, so dass sich die Multifunktionalitit des Be-
grifts auch hier abbildet. Aktuell taucht das Motiv «Praxisreflexion» in im
weitesten Sinne berufspidagogischen Beziigen u. a. auf im Zusammen-
hang mit der lernfeldorientierten Berufsausbildung (vgl. Lipsmeier &
Pitzold, 2000), therapeutischer Einzelfallberatung, Berufsberatung, im
Kontext universitirer Praktikumsbetreuung, als Anspruch der Fachhoch-
schulausbildung, als methodisches Element des Coaching und der Super-
vision in der beruflichen Weiterbildung. Folglich ist die klare Umgrenzung
desjenigen Verstindnisses von Praxisreflexion notwendig, das den weiteren
Ausfithrungen zugrunde liegt:

Als Praxisveflexion unter berufspidagogischen Vorzeichen und bezogen auf die
betriebliche Ausbildung wird bier in diesem speziellen Sinn das didaktisch
intendierte, gezielt hevbeigefiihrte oder geforderte analysievende, systemati-
sievende, kritisch abwigende, vertiefende und pervspektivenbildende Nach-
denken ciner oder cines Auszubildenden bzw. einer Gruppe von Aus-
zubildenden diber die Evfabrungen wihrend oder nach einer Phase der
(Mit-) Titigheit in betrieblichen Arbeitsbereichen im Verlauf einer beruflichen
Erstausbilduny verstanden.

Es sei ausdriicklich herausgestellt, dass die Subjekte der Reflexion ihrer je
cigenen Praxis selbstverstindlich die Lernenden sind und dass — ganz
unabhingig von dusseren didaktischen Anstrengungen — Reflexion immer
stattfindet. An dieser Stelle und dem Thema gemiss geht es aber im
Folgenden um solche Praxisreflexion, die mit der Absicht von Lehrenden
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initiiert wird, Reflexionen der Praxis zu provozieren und zusitzliche Lern-
effekte zu ermoglichen.

«Praxis» sind in diesem Kontext diejenigen Aspekte des betrieblichen
Geschehens, die den Auszubildenden in diesen Phasen durch eigene titige
Auseinandersetzung oder Beobachtung zum Erfahrungsfeld werden. Als
intentionales berufspidagogisches Handeln im beschriebenen Sinne geht
die Initiierung von Praxisreflexion in der beruflichen Ausbildung entweder
auf eine verbindliche Vorgabe, z. B. im betrieblichen Lehrplan oder ein
pidagogisches Konzept des Ausbildungsbetriebs, zurtick (formelle Praxis-
reflexion) oder sie kommt durch die individuelle oder kooperative Initia-
tive der mit Ausbildungsaufgaben befassten Personen und vor dem Hin-
tergrund personlicher berufspidagogischer Kriterien und didaktischer
Vorstellungen zustande (informelle Praxisreflexion). Grundvoraussetzung
fiir eine Betrachtung unter berufspidagogischen Gesichtspunkten ist, dass
cin Reflexionsprozess absichtsvoll und mit Blick auf die Forderung der
Kompetenz der Lernenden eingeleitet oder ermoglicht wird.

Friihe systematische Uberlegungen zu einer solchen Form der Praxis-
reflexion kntipfen auch im berufspidagogischen Bereich an die Gedanken
der reformpidagogischen Bewegung an, so vor allem in Kerschensteiners
Uberlegungen zur Arbeitsschule. Sie sind Ergebnis der Suche nach einer
Form des Lernens, die sich gleichzeitig von der stofforientierten, lebens-
fernen Lern- und Buchschule und vom Lernen durch bloss mechanisches
Eintiben von Handarbeiten distanziert. Kerschensteiners Vorstellungen
gehen von einer durch den eigenen Aktivititsdrang motivierten selbst-
stindigen Titigkeit der Lernenden aus. Die kritische Reflexion dieser Ti-
tigkeit, ihrer Ergebnisse und der Arbeitswege ist die eigentlich bildende
Dimension des Lernprozesses, die auch zu der Erkenntnis fithren soll, dass
in der wahren Arbeitshaltung die eigene Subjektivitit zugunsten einer
Sache und des Dienstes an der Gemeinschaft zurtickzutreten hat.

Das Motiv der berufsbildenden Funktion der Reflexion von Praxiser-
fahrungen wird aber auch in den Beitrigen zur Berufspidagogik in der
Nachkriegszeit immer wieder aufgegriffen, vermehrt mit der Heraus-
bildung einer speziellen Betriebspidagogik zu Beginn der siebziger Jahre.
Es gehort z. B. zu Modellen des Projektlernens, gleich ob sie sich auf die
amerikanischen Pragmatisten (Dewey, Kilpatrick) oder die sowjetische
Arbeitsschuldiskussion (Blonskij) beziehen, zum handlungsorientierten
Lernen, sowohl auf Grundlage der Handlungsregulationstheorie auf
unterschiedlichen Entwicklungsstufen (Miller, Galanter und Pribram,
Hacker, Volpert, Dulisch) als auch in Verarbeitung der Titigkeitspsy-
chologie aus den Schulen Galperins und Leontjews, ferner zu anthropo-
sophisch beeinflussten Ansitzen (Beck, Brater) oder eben zu den aktuell
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einflussreichen Konzepten, denen unterschiedliche Motive nach den
Leitsidtzen des radikalen Konstruktivismus voranstehen.

In all diesen Varianten und im Kontext der jeweils iibergeordneten be-
rufspidagogischen Konzepte ist Praxisreflexion Gegenstand umfassender
berufsbildungstheoretischer Diskussionen und Publizistik sowie einer
Vielzahl von Forschungsarbeiten und Modellversuchen gewesen, aller-
dings in aller Regel als Begleit- oder Hintergrundthematik vorgeordneter
Erkenntnisinteressen — meist gar ohne als Gegenstand selbst benannt zu
werden. Von einem speziellen Forschungsschwerpunkt zu dieser Sache
kann deshalb nicht gesprochen werden. Was Realisierungsformen didak-
tisch intendierter Reflexion von Erfahrungen betrieblicher Praxis in der
betrieblichen Ausbildung betriftt, muss die Thematik eher perspektivisch,
d. h. mit Blick auf zukiinftig aktivierbare Optionen, betrachtet werden und
kann nicht als Bilanz geplanter Anwendung geschrieben werden. Aufgabe
der weiteren Darstellungen ist es folglich,

e erstens beispielhaft auf solche Forschungsergebnisse und -aktivititen
hinzuweisen, aus denen sich Aufschliisse zu einer theoretischen Erfas-
sung und zu Realisierungsansitzen von Praxisreflexion beziehen lassen,

e zweitens Ansatzpunkte und Moglichkeitsriume fiir die Einleitung von
Praxisreflexion in der betrieblichen Ausbildungsrealitit festzustellen.
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2 Praxisreflexion in der Forschung

«Praxisreflexion» ist in der wissenschaftlichen berufspidagogischen Dis-
kussion in eigentiimlicher Weise als Begrift, in vielen Ausbildungsmodellen
entweder als Begriff oder, unter anderen Bezeichnungen, als Sache bzw.
als pauschaler Anspruch und Appell prisent. Oftmals kann aus den Argu-
mentationen ein Anliegen erschlossen werden, das der hier angesproche-
nen Reflexion von Praxis entspricht. Die Thematik erscheint beildufig in
einer Form, die den Eindruck entstehen lisst, Praxisreflexion sei etwas
Selbstverstindliches und Selbsterklirendes. In den Ausbildungsrahmen-
plinen und Ausbildungsordnungen findet sie allerdings keine Erwihnung
und fiir die betriebliche Praxis fehlen Konkretisierungen in Form von
didaktisch-methodischen Arrangements oder zumindest Handlungs-
anweisungen. Nur mit aufwindigeren Mitteln wire zu erfassen, in wel-
chem Masse und auf welche Weise informelle Praxisreflexion zustande-
kommt. Es gibt allerdings Hinweise darauf, dass nicht wenige Ausbilder
den personlichen Anspruch haben, den Auszubildenden auch ihr Erfah-
rungswissen zukommen zu lassen, sie mit zusitzlichen Informationen zu
versorgen und sie mit Hintergriinden der beruflichen Titigkeiten wie Be-
friedigungspotenzialen, Gefahren und Bewiltigungsstrategien vertraut zu
machen (Pitzold & Drees, 1989).

Uber die Griinde fiir die geringe praktische Relevanz von Praxisrefle-
xion in den Ausbildungsbetrieben kann spekuliert werden. Mit hoher
Wahrscheinlichkeit ist die in den Betrieben verbreitete spezielle Deutung
der Dualitit des Ausbildungssystems ein wichtiger Hintergrund. Nach wie
vor wird in vielen Ausbildungsbereichen auf eine Aufteilung der Aufgaben
nach dem traditionellen Muster: «Der Betrieb lehrt das Wie, die Berufs-
schule das Warum», heute cher als entsprechende Aufteilung von Praxis
und Theorie allgegenwirtig, Wert gelegt. Im Regelfall gilt das Ausbil-
dungsgeschehen im Betrieb als die Praxis betreffend, der Unterricht in der
Berufsschule soll die dazu passende Theorie vermitteln. In der Kon-
sequenz ist der Anspruch einer Reflexion der Praxis in den Ausbildungs-
betrieben sozusagen systematisch ausgeblendet. Praxisreflexion in der Aus-
bildung wird nicht ausgeschlossen, allerdings als genuine Aufgabe der
Berufsschulen und nicht der Ausbildungsbetriebe gesechen. Die Ausbilder
in der betrieblichen Praxis, so sie ein Bewusstsein von dieser berufs-
pidagogischen Handlungsoption haben, konnen folglich davon ausgehen,
dass die Reflexion anderenorts bzw. im Betrieb nur soweit erfolgt, wie sie
zur betrieblichen Handlungskompetenz beitrigt.
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Ein wichtiger Hintergrund dieser Orientierung diirfte die Tatsache sein,
dass es Lernen ja nicht an sich gibt. Es ist vielmehr immer an Inhalte, Ziele
und Zwecke gebunden. Aus betrieblicher Sicht ist es nicht beliebig, was
kiinftige Mitarbeiter zu welchem Zwecke lernen (sollen). Lernprozesse in
Unternehmen sind betriebsspezifisch ausgerichtet, sie sollen sich immer im
Hinblick auf bestimmte Zielsetzungen und konkrete betriebliche Verin-
derungen vollziehen. Sie sind auf die Bewiltigung konkreter betrieblicher
Handlungsanspriiche ausgerichtet, die funktional und kompetent umge-
setzt, nicht weiterfiihrend reflektiert werden sollen, was immer kritisches
Hinterfragen bedeuten kann. Daher muss aus betrieblicher Sicht immer
gefragt werden, was die Lernenden reflektieren sollen und welche Konse-
quenzen sich daraus moglicherweise ergeben, ob also Praxisreflexion tiber-
haupt angebracht ist.

Wird vor diesem Hintergrund dennoch — oder gerade deshalb — nach
Ansitzen fiir die Implementation von Praxisreflexion in der betrieblichen
Ausbildung gesucht, so kann auf Erfahrungen zuriickgegriffen werden, die
selten unter einschligiger Perspektive zustande gekommen sind, doch aber
diesbeziiglich impulsgebend sein konnen. Sie werden im Folgenden skiz-
ziert.

Im Zusammenhang mit der Propagierung der Handlungsorientierung
als Lernprinzip fiir die Berufsausbildung sind in Modellversuchen Lehr-/
Lernarrangements fiir die betriebliche Ausbildung entwickelt worden, die
Praxisreflexion von ihren berufsbildungstheoretischen Begriindungen her
vorsehen.

2.1 Lernen mit auftragsbezogenen Leittexten

Die Leittext-Methode wurde in den achtziger Jahren unter dem Paradig-
ma der Handlungsorientierung im Rahmen von Modellversuchen in
industriellen Grossbetrieben (u. a. Daimler-Benz, Gaggenau; Hoesch
Stahl AG, Dortmund) entwickelt und erprobt. Der Lernprozess wird an
Leitfragen, Leitsitzen, Arbeits- und Auswertungsbogen orientiert, mit
denen die Auszubildenden Lernaufgaben bearbeiten (vgl. Pitzold & Lang,
1999, S. 2091f.). Den theoretischen Hintergrund bildet, dhnlich wie in
einem frithen Vorgingerprojekt (Peine-Salzgitter: «Entwicklung und Er-
probung eines lernzielorientierten Diagnose- und Stiitzsystems») ein
Handlungskonzept, das auf die Handlungstheorie von Miller, Galanter
und Pribram und auf die arbeitspsychologischen Konzepte Hackers und
Volperts begriindet ist (Heeg & Miinch, 1993, S. 2471t.). Handeln wird
danach als Zusammenhang von Denken und Tun verstanden, der tiber
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interne Regelkreise gesteuert wird: Der Handelnde analysiert eine Situa-
tion und bildet eine Vorstellung, wie diese Situation verindert werden soll.
Er fithrt eine Handlung aus und vergleicht die verinderte Situation mit
seinem Bild von der gewiinschten Situation. Stimmen Realitit und Bild
nicht tiberein, wird in modifizierter Weise erneut gehandelt, bis die Rea-
litit dem gewtiinschten Bild entspricht. Gelingt dies nicht, wird die Ziel-
vorstellung verindert.

Jede Form der vollstindigen Handlung umfasst folglich sechs Phasen:
Informieren, Planen, Entscheiden, Ausfithren, Kontrollieren, Bewerten.
In vollstindiger Umsetzung dieser Grundstruktur des Handelns sollen,
orientiert an den Leittexten, die Lernaufgaben bewiltigt werden. Gemaiss
den theoretischen Vorgaben sollen die Auszubildenden dabei in allen Pha-
sen des Lernprozesses moglichst selbststindig arbeiten. Auch wenn die
selbststindige Zielsetzung fiir das Handeln in den hier genannten Modell-
versuchen wie in der iiblichen betrieblichen Ausbildungspraxis nicht vor-
geschen ist, bieten die Phasen des Planens, des Kontrollierens und des
Bewertens bei entsprechender Initiative Moglichkeiten fiir die Initiierung
von Reflexionsprozessen.

Formen auftragsbezogenen Lernens werden inzwischen auch in der
handwerklichen Berufsausbildung erprobt (Stratenwerth, 1991). Auch
hier wird das Konzept der vollstindigen Handlung zugrunde gelegt. Die
Auszubildenden arbeiten nicht, wie bei der klassischen Beistelllehre, ein-
fach nach Anweisung eines Gesellen mit, sie erhalten vielmehr einen
Arbeitsauftrag, anhand dessen sie eigene vollstindige Lern- und Arbeits-
handlungen ausfithren. Wo solches Auftragslernen sinnvoll praktiziert
werden soll, miissen auch die Methoden betrieblicher Ausbildung
qualifiziert werden. Auch hier sollen sich die Entwicklungen jenseits der
dominierenden Zwei- und Vierstufenmethoden am Konzept der voll-
stindigen Handlung orientieren, weil mit einem Lernen auf dieser Grund-
lage die Selbststindigkeit und die Fihigkeit zur Kooperation in der Arbeit
besonders gefordert werden kénnen. Das Konzept auftragsbezogenen
Lernens ist bereits Gegenstand des berufspidagogischen Teils der Meister-
ausbildung. Es findet in den Ausbildungsbetrieben eine gewisse Akzep-
tanz, weil es die tiberkommenen Strukturen handwerklicher Ausbildung
weitestgehend in Kraft lisst. Dennoch kann es aber zumindest dazu fiih-
ren, dass die Ausbildungssituation als solche zunichst einmal iiberhaupt
thematisiert werden muss, und es setzt Gesellen und Auszubildende auf
der Ebene einer Lehr-/Lernsituation zueinander in Beziehung. Dies ist
die Grundvoraussetzung jeglicher Abstraktion von den Arbeitsaufgaben
und einer berufspidagogisch motivierten Reflexion gemeinsamer Praxis.
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Des Weiteren sind Massnahmen vorgeschlagen worden, die zur Etab-
lierung und Qualifizierung auftragsbezogener Ausbildung im Handwerk
beitragen sollen:

e die didaktisch begriindete Auswahl und Bestimmung der Arbeits-
aufgaben, in die Auszubildende einbezogen werden sollen,

e die gezielte Entwicklung von Art und Umfang der Mitwirkung der Aus-
zubildenden an der Auftragsdurchfiihrung,

e die Unterstiitzung der Auszubildenden durch mediale Lernhilfen (Auf-
tragsleitfiden) und

e die berufspidagogische Qualifizierung des ausbildenden Personals.

Bei solchen Projekten werden zunehmend arbeits- und auftragsbezogene
E-Learning-Programme eingesetzt (Hahne, 2004).

2.2 Projektlernen und selbst organisiertes Lernen

In Konzepten, die die Platzierung von Formen des Projektlernens in der
betrieblichen Ausbildung begleiten, wird hiufig auf die Gedanken des
amerikanischen Pragmatismus, speziell Deweys, Bezug genommen. Ein
zentraler Begriff ist fiir Dewey der der Erfahrung. Den Menschen und die
Welt betrachtet er als «primire Ganzheit»: Erkennen, Denken und Gestal-
ten werden als untrennbares Ganzes gefasst, das der Aufgabe der Lebens-
bewiltigung unterworfen ist. Ausgangs- und Endpunkt aller Denkpro-
zesse bleibt die unmittelbare Primirerfahrung, die Gesamtheit der
Einzelerfahrungen und Interessen eines Individuums, die an vorhandene
Handlungsmuster gebunden ist. IThr wird von der reflektierten Sekundir-
erfahrung ein differenziertes Bild zuriickgegeben. Kriterium fiir die
Validitit gedanklicher Entwiirfe ist das Ergebnis ihrer Erprobung in realen
Situationen. Das Element des Handelns erhilt fiir den gesamten Prozess
kategoriale Bedeutung. Hypothesengeleitete Losungsvorstellungen wer-
den vom Subjekt in einen Handlungsplan hineinprojiziert, dessen erfolg-
reiche Realisierung methodisch vorbedachte Schritte erfordert.

Lernen betrachtet Dewey vor diesem Hintergrund als «Denkschulung»
im Sinne der Problemlosung. Neues Wissen entwickelt sich fiir ihn vor al-
lem beim systematischen Durchlaufen eines vollstindigen Denkaktes, den
er in fiinf Stufen gliedert:

1. Begegnung mit einer Schwierigkeit, die zu dem Wunsch fiihrt, einen
Weg aus einer festgestellten Schwierigkeit zu finden,

360



Zur Reflexion und Systematisierung von Praxiserfahrung im betr. Kontext

2. Lokalisierung und Prizisierung der Problematik,

. Entwicklung moglicher Losungen,

4. Uberpriifung, ob sich die entwickelten Losungen tatsichlich hinsicht-
lich des Problems bewihren kénnen, und

5. weitere Beobachtungen zu der Frage, inwieweit die gefundene Losung
dazu beitragen kann, das festgestellte Problem zu bewiltigen, und Ent-
scheidung tiber deren Annahme oder Ablehnung.

w

Nur die selbststindige, eigenverantwortliche Aufarbeitung ist in Deweys
Modell Garant einer kontinuierlichen Entfaltung der Personlichkeit. Die
Ausbildung reflexiver Fihigkeiten steht daher im Mittelpunkt, die Ent-
wicklung des Denkens wird zur eigentlichen Aufgabe der Projektarbeit.

Ein Modell, mit dem an diese Gedanken Deweys ausdriicklich an-
gekniipft wurde, ist das Konzept einer Selbststeuerung von Lernprozessen
in der Ausbildungspraxis der Ford-Werke AG in Koln. Es sicht aktivitits-
forderndes, selbststindiges, experimentelles, Theorie und Praxis ver-
kniipfendes Lernen vor, bei dem individuelle Lernstile, Lernwege, Lern-
rhythmen und Arbeitsweisen Beriicksichtigung finden. Lernen als das
Erfillen fremdgesetzter Intentionen soll zugunsten selbstorganisierter
Lernprozesse abgebaut werden. Nicht zuletzt werden so die gewachsenen
Eigenstindigkeitserwartungen der Jugendlichen aufgegriffen. Daher wird
die Ausbildung so gestaltet, dass einerseits die vorgegebenen Lernziele mit
Sicherheit erreicht werden. Bei der Planung, Informationsverarbeitung,
Durchfithrung und Kontrolle der Arbeitsaufgaben soll andererseits soviel
Eigeninitiative herausgefordert werden, dass der Auszubildende Lernwege
entwickelt, die seinem Lerntyp entsprechen und er gleichzeitig Selbststin-
digkeit und Kooperationsfihigkeit entwickelt.

Bei der Projekt- und Transferorientierten Ausbildung (PETRA) wurden
hauptberufliche Ausbilder mit Methoden und Organisationsformen ver-
traut gemacht, die sowohl eine gediegene fachliche Ausbildung als auch
die Férderung junger Menschen in Schliisselqualifikationen gewihrleisten.
Datfiir hat die Siemens AG ein oftenes Modell vorgestellt, das wie ein Netz-
werk tiber die Ausbildungsabliufe gelegt wird. Es wurde ein Handbuch
entwickelt, in dem die Grundlagen des Modells und das systematische Vor-
gehen bei seiner Umsetzung in die Ausbildungspraxis an Beispielen dar-
gestellt werden (vgl. Borretty, Fink, Holzapfel & Klein, 1988).

Seit den neunziger Jahren werden Wirtschaftsmodellversuche durch-
gefiihrt, die verschiedene Elemente des selbststindigen und arbeitsplatz-
nahen Lernens in Betrieben aufnehmen und Konzepte des E-Learnings
berticksichtigen (vgl. Severing, 2004, 107-116).
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2.3 Metakognition

Mit der Metakognition ist eine Form der Praxisreflexion angesprochen, die
sich berufsbezogenem Lernen in ganz spezifischer Weise, nimlich in der
Form der Selbstbetrachtung, nihert. Der urspriinglich entwicklungspsy-
chologische Begriff der Metakognition bezeichnet das Wissen und die
Kontrolle iiber das eigene kognitive System, eingeschlossen die Auseinan-
dersetzung mit eigenen kognitiven Prozessen mit dem Ziel, diese zu ver-
stehen und entsprechend zu handeln. In der verbreiteten populiren Ver-
wendung des Begriffs bezeichnet er jede Form des Nachdenkens iiber
eigene kognitive Funktionen, verbunden mit dem Anspruch, diese zu kon-
trollieren.

In der beruflichen Ausbildung betriftt Metakognition die Reflexion des
eigenen Lernens. Ein Interesse an einer solchen Form der Praxisreflexion
ergibt sich in manchen Ausbildungsbetrieben mit Blick zum einen auf die
Schwierigkeit und die Komplexitit der Ausbildungsinhalte und zum
anderen auf das Interesse an Mitarbeitern, die in der Lage sind, sich durch
cigeninitiatives Lernen verinderten betrieblichen Gegebenheiten ziigig
anzupassen. Im Wissenschaftsbereich werden zu dieser Thematik aktuell
im Zusammenhang mit der verbreiteten Favorisierung konstruktivistisch-
subjektorientierter Lernkonzepte Ansitze publiziert, in denen Lernen als
selbstgesteuerter Such-, Erkundungs- und Erfahrungsprozess verstanden
wird (s. u.). Die Selbststeuerung von Lernprozessen setzt die kontinuier-
liche kritische Reflexion des eigenen Vorgehens durch den Lernenden
unabdingbar voraus. Sie richtet sich sowohl auf die Durchdringung der
eigenen Lernprozesse, etwa um personliche Strategien, Lernprobleme und
Vorlieben kennen zu lernen und kontrollieren zu kénnen, als auch auf die
Analyse der Kommunikationsabliufe in Lehr- /Lernkonstellationen. Wird
beides im Blick auf den Erwerb umfassender Handlungskompetenz als
bedeutend angesehen, ist danach zu fragen, wie in den betrieblichen Aus-
bildungsrealititen Moglichkeiten fiir die reflexive Durchdringung des
Lernhandelns und die Kooperation von Lehrenden und Lernenden zu
schaffen wiren. Auch entsteht die Frage nach Moglichkeiten, diese Refle-
xion einzuleiten und zu foérdern, wie etwa mit der Orientierung der Be-
obachtung an Rahmenaufgaben und der schriftlichen Dokumentation der
Erfahrungen.
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2.4 Arbeits- und erfahrungsorientierte Lernkonzepte

Unter dem Paradigma von radikalem Konstruktivismus und Subjektori-
entierung sind Ansitze berufsbezogenen Lernens entstanden, die den
Begriff «Erfahrung» in den Mittelpunkt stellen. Solche Modelle finden
schon deshalb Interesse, weil die Bildung von Erfahrungen als Ertrag der
Reflexion von Erlebtem gesehen wird. Fiir Dehnbostel (2000) etwa richtet
sich erfahrungsorientiertes Lernen auf Schliisselqualifikationen und den
Erwerb reflexiver Handlungstihigkeit. Wissen wird in komplexen arbeits-
platznahen oder «natiirlichen» Lernsituationen konstruiert, gleichzeitig
wird Erfahrungswissen erworben und mit Wissen zur jeweiligen Theorie
verbunden (vgl. Dehnbostel & Pitzold, 2004). Bei der Anwendung des
Wissens in offenen, gestaltbaren Handlungssituationen organisieren und
steuern die Lernenden die Arbeits-/Lern-Prozesse weitgehend selbst-
stindig. Das selbststindige Lernen wird mit didaktisch-intentionalem Ler-
nen innerhalb und ausserhalb der Arbeit verbunden. Es wird bertick-
sichtigt, dass Wissen nicht als abgeschlossene Grosse zu erwerben ist und
dass es von sozialen Kontexten abhingig ist.

Erfahrungslernen kann in betrieblichen Lernsituationen in der
Dimension des «subjektivierenden Reflektierens» betont werden, indem
die Erfahrungen hinsichtlich der Relevanz fiir die eigene Person gezielt
aufgegriffen werden. In der betrieblichen Ausbildung kann dies z. B. da-
durch geschehen, dass Phasen des Lernens in der Praxis protokolliert und
die entstehenden Texte in dafiir angesetzten Besprechungsphasen gezielt
auf Momente subjektiver Verarbeitung und Kommentierung hin analysiert
werden (Bauer & Munz, 2000).

2.5 Partizipatives Lernen

Die Grundstruktur partizipativen Lernens wird von den sozialen Verhilt-
nissen im Ausbildungsbetrieb geprigt. Die Auszubildenden treten als
«Neulinge» in ein betriebliches Gefiige ein. Hier erleben sie nicht eine vor-
geplante Abfolge von Unterweisungen, sondern gehoren einer Praktiker-
gemeinschaft an, die gemeinsam Aufgaben 16st. Bei der Losung dieser Auf-
gaben und in der Zusammenarbeit mit den ausgebildeten Kollegen und
anderen «Neulingen» erwerben sie nach und nach das fiir diese Praktiker-
gemeinschaft relevante Wissen und Koénnen. Sie nehmen nach dem
jeweiligen Stand ihrer Fihigkeiten an der Praxis teil (d. h., sie lernen par-
tizipativ). Die Griinde der «Neulinge» zu lernen ergeben sich in der Aus-
einandersetzung mit tatsichlichen beruflichen Aufgaben, und zwar dann,
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wenn sie bei ihren Losungsversuchen feststellen, dass ihnen Kenntnisse,
Fihigkeiten oder Fertigkeiten fehlen. Diese Erfahrung mangelnder Befihi-
gung zur gewiinschten Problemlosung veranlasst wissensuchende Fragen
an die erfahrenen Kollegen, ein Lernen durch die Beobachtung derer Art
der Problemlosung oder die Suche nach anderen geeigneten Formen der
Wissensbeschaffung. Auf diese Weise wachsen die «Neulinge» allmihlich
in die Praktikergemeinschaft hinein und nihern sich dem Expertenstatus
bis sie selbst Experten sind. Die Ausbildung erschopft sich jedoch nicht in
dieser Form des Lernens im Mittun. Die Auszubildenden erhalten Freirdu-
me, in denen sie untereinander Erfahrungen austauschen, diskutieren und
in freier Verfiigung zusitzliche Lernmoglichkeiten — wie Ubungen, Exper-
tenbefragungen, Literaturstudien und Erkundungen — selbst organisieren
koénnen (Holzkamp, 1993, S. 501ft.).

2.6 Kooperatives Lernen

Beim kooperativen Lernen handelt es sich nicht um einen umfassenden
Lernansatz, sondern um ein zusitzliches Gestaltungselement, das zu allen
Formen des selbstorganisierten Lernens hinzutreten kann. Ausgangspunkt
ist der Gedanke, dass Handeln in nahezu allen Lebensbereichen arbeits-
teilig erfolgt. Auch Lernhandeln in organisierten Lernprozessen wie der
Ausbildung vollzieht sich zumeist in Gruppen, inzwischen zunehmend
auch in Online-Communities (vgl. Zinke, 2004). Folglich wird gefragt,
welche Vorteile fiir das Lernen des Einzelnen hieraus zu gewinnen sind
(vgl. Euler & Pitzold, 2004).

Griinde fiir kooperatives Lernen entstechen, wenn Lernende eine ge-
meinsame Lernproblematik haben, sie davon ausgehen, dass sie diese
gemeinsam besser iiberwinden konnen als allein, und sich entscheiden,
beim Lernen arbeitsteilig vorzugehen. Die Aufgaben werden verteilt, jeder
einzelne Mitlernende macht sich zum Fachmann fiir seine Teilaufgabe.
Alle Finzelergebnisse werden zusammengetragen und der Gesamtgruppe
zuginglich gemacht. Da jeder Teilnehmer am Lernprozess, ausgehend von
seinem Vorwissen und bei Nutzung seiner Lernstrategien, Wissenszu-
ginge und Quellen, zu anderen Ergebnissen gelangt, erweitert sich das
Lernergebnis fiir jeden Einzelnen. In der Kooperation kann der gemein-
same Lernprozess gemiss den speziellen Lerninteressen und in Nutzung
der schon bestechenden Vorinformationen jedes Einzelnen gestaltet
werden, mit dem Ziel, das bestmogliche Gesamtergebnis zu erreichen.
Gleichzeitig besteht die Moglichkeit, die Arten und Weisen kennen zu
lernen, wie die Anderen sich ihr Wissen und ihre Fihigkeiten beschafft
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haben, und so andere Lernstrategien fiir sich hinzu zu gewinnen. Weitere
Lernmoglichkeiten entstehen, weil die Auszubildenden mit unterschied-
lichen Auffassungen und Meinungen an die Aufgaben herangehen, die
ausgetragen und reflektiert werden konnen. So werden neue, vom Ein-
zelnen moglicherweise noch nicht gesehene Aspekte eines Themas auf-
genommen und bedacht (Holzkamp, 1993, S. 501ft.).

Kooperatives Lernen in betrieblichen Arbeitsstrukturen wird zudem als
ein Weg gesechen, um das bereits existierende Wissen der Mitarbeiter zu
mobilisieren und fiir andere wie auch fiir das Unternehmen insgesamt
nutzbar zu machen. In dieser Hinsicht wird es im Zusammenhang mit
Modellen der Organisationsentwicklung und des Wissensmanagements
diskutiert. Bei der Arbeit im Team bzw. in der Gruppe wird zusitzlich das
Prinzip der kooperativen Selbstqualifikation zur Geltung gebracht. Koope-
rative Selbstqualifikation besagt, dass Personen mit unterschiedlicher
Erfahrung und Spezialisierung miteinander und voneinander direkt vor
Ort lernen (Heidack, 1993). Kooperative Selbstqualifikation — jeder lernt
von jedem zum Zwecke der gemeinsamen Losung von Problemen oder
Bewiltigung von Arbeitsaufgaben — hat auch im Qualititszirkel, im Werk-
stattzirkel und in der Lernstatt ihren Platz. Der Erfahrungsaustausch mit
anderen Auszubildenden bzw. Mitarbeitern des Unternchmens kann so-
wohl als eine Quelle zur Weiterentwicklung der eigenen Qualifikationen
als auch zur Praxisreflexion angesehen werden, vorausgesetzt, die Arbeits-
titigkeit lisst Freiraum. Eine dezentrale Berufsausbildung sucht besonders
in Grossbetrieben das Erfahrungslernen am Arbeitsplatz zu verstirken.
Eine Lerninsel ermoglicht ein arbeitsplatzgebundenes Lernen und verfiigt
iiber eine integrierte Arbeits- und Lerninfrastruktur. Sie verbindet erfah-
rungsgeleitetes, arbeitsplatzorientiertes Lernen mit systematischem Ler-
nen. Die Lerninsel eignet sich nicht allein fiir Auszubildende, sondern
macht auch arbeitsplatznahes Lernen fiir Mitarbeiter vor Ort moglich
(Bittmann u. a., 1992).

Diese Formen arbeitsteiligen Lernens sollen die flexible Anwendung des
Gelernten fordern. Allerdings bleibt auch kooperatives Lernen in Betrie-
ben beeinflusst von den Machtkonstellationen, den Hierarchien und der
Konkurrenz und ist fiir die unterschiedlichen Positionen in den Unter-
nehmen von vornherein standortabhingig differenziert.

2.7 Prozessbezogene Formen beruflichen Lernens

Ein gegenwirtiger Anlass, Realisierungsmoglichkeiten von Praxisreflexion
zu diskutieren, ergibt sich aufgrund der durch Beobachtungen in den fort-
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geschrittenen Bereichen der Schliisselindustrien prognostizierten Tenden-
zen zu einer prozessorientierten Betriebs- und Arbeitsorganisation.

Prozessorientierte Betriebs- und Arbeitsorganisation bedeutet, etwa in
der Ausdeutung Michael Schumanns (2001), vor allem zweierlei: Zum
einen fallen alle die Arbeitsprozesse betreffenden Entscheidungen unmit-
telbar dort, wo die betrieblichen Leistungen erbracht werden, wihrend die
indirekten Bereiche eingegliedert und unterstellt werden. Zum anderen
strukturieren die Erfordernisse der Produktionsprozesse die Aufgabenzu-
schnitte, Zustindigkeiten, Kooperationen und Verantwortlichkeiten der
Beschiftigten. Abteilungen und Berufe verlieren an Bedeutung.

Die Beschiftigten erwartet in derart gestalteten Arbeitsbereichen eine
doppelte Aufgabenerweiterung. Erstens entstehen mehrdimensionale,
tiber Fachgrenzen hinausweisende Arbeitsvorgaben mit ausgeweiteten
horizontalen und vertikalen Kooperationsbeziigen. So sind zusitzlich zu
den Aufgaben in der Produktion solche der Wartung, Instandhaltung,
Logistik und Planung, der technischen, organisatorischen und 6konomi-
schen Optimierung und solche im Zusammenhang mit Kundenwiinschen
und -klagen zu erledigen. Zweitens entstehen zusitzliche Kommunika-
tionsnotwendigkeiten, erweiterte Anspriiche an die Bereitschaft zum Per-
spektivenwechsel und die Weiterbildungsbereitschaft.

In Folge dieser Entwicklungen wird an das berufliche Lernen — sofern
bei einer solchen Zuschneidung betrieblicher Arbeit tiberhaupt noch von
Beruflichkeit gesprochen wird — der Anspruch grosserer Praxisnihe heran-
getragen (vgl. Baethge & Schiersmann, 1998) und werden Lernprozesse
unmittelbar an die betrieblichen Prozesse gebunden oder von authenti-
schen betrieblichen Handlungssituationen her konzeptualisiert.

Noch offen ist, inwieweit bei diesem Lernen unter betrieblichen Bedin-
gungen Raum fiir die Reflexion von Praxiserfahrung bleibt. Mit dem Lern-
feldkonzept als curriculares Prinzip scheint es eher, als wiirden die Ausbil-
dungsbetriebe durch die beruflichen Schulen zugunsten der Konzentration
auf die bedarfsbezogene Praxisausbildung von einer Reflexion dieser Praxis
«entlastet» (siche dazu auch Abschnitt 4: Forschungsfragen). Denn die be-
ruflichen Schulen werden veranlasst, Lernsituationen zu entwickeln, die von
konkreten beruflichen Handlungssituationen ausgehen, gleichzeitig aber
reflexive Lernprozesse erlauben, und so den systematischen und theoriege-
stiitzten Aufbau von Handlungsstrukturen zur Bewiltigung neuer beruf-
licher und ausserberuflicher Problemstellungen ermoglichen sollen (Drees
& Pitzold, 2002).

Das Interesse der Betriebe an der Minimierung des Ausbildungsaut-
wands und die damit verbundene Tendenz zu betriebsformigen Organisa-
tionsformen beschert ferner in bestimmter Weise dem Gedanken der Pro-
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duktionsschule die Wiederentdeckung. Zahlreiche Grossbetriebe gehen
dazu iiber, ihre Lehrwerkstitten bzw. Ausbildungsabteilungen in selbst-
stindige Profitcenters umzuwandeln, die zumindest einen Teil ihrer
Betriebskosten selbst erwirtschaften miissen (Greinert & Meyser, 1996).
Im realen Arbeitsprozess wird bei der Produktion gelernt. Im Lernprozess
werden neben fachlichem Lernen auch die Vernetzung von technischem
System und Arbeitsorganisation sowie von Arbeitsstruktur und Sozial-
struktur in das Denken und Handeln einbezogen.

Eine Vorstufe zu dieser Organisationsform ist im Rahmen einer Dezent-
ralisierung der Ausbildung zugunsten moglichst grosser Arbeitsplatznihe,
z. B. bei der Deutschen Telekom, vorgesehen. Die Auszubildenden in den
Kernberufen erwerben die fachspezifischen Inhalte ihres jeweiligen Berufs-
profils durch auftragsbezogene Einsitze in geeigneten Betriebsressorts.
Damit soll gewihrleistet werden, dass in der Ausbildung der Stand der
Technik thematisiert wird, der aktuell im Betrieb eingesetzt wird. Hierzu
wurde eine vollig neue Organisation notwendig, mit der es der Ausbildung
gelingen soll, an den technischen Entwicklungen des Betriebes teil-
zuhaben. Dazu werden Ausbildungswerkstitten rdumlich in die Ressorts
verlagert, in denen relevante Teile der Ausbildung durchgefiihrt werden.
In diesen Lernwerkstitten bereiten hauptberufliche Ausbilder die betrieb-
lichen Auftrige sowohl vor und nach, fithren betriebliche Projekte durch
und unterstiitzen die Ressorts bei der Organisation und Koordination der
Ausbildung. Unabhingig von den formalen Zustindigkeiten fiir die
Bildung und fiir die Aufgabenerledigung des Ressorts soll hier eine enge
Kooperation mit dem Ziel erfolgen, die Integration von Arbeiten und
Lernen als wesentlichen Bestandteil der Unternehmensentwicklung voran-
zutreiben.

Die betriebliche Ausbildung ist nicht lokal konzentriert, sondern pri-
sentiert sich als vernetzte Organisation mit einem Lernzentrum und Lern-
werkstitten sowie Lern-/Arbeitsplitzen in den Ressorts. Da die praktische
Ausbildung fast vollstindig im Betrieb stattfindet, erhalten die Lernwerk-
stitten und -zentren die Aufgabe, die betrieblichen Aufgaben vor- und
nachzubereiten. Insbesondere die Lernwerkstitten dienen deshalb selbst
weniger als Lernort, sondern vor allem als logistischer Stiitzpunkt fiir die
Kommunikation und zur Koordination fiir die betriebliche Ausbildung.
Die Reflexion der betrieblichen Praxiserfahrungen erhilt hiermit poten-
ziell ihren festen Ort und ist offizieller Teil der Ausbildung.
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2.8 Ganzheitliche Arbeitsgestaltungskompetenz

Mit dem Konzept einer ganzheitlichen Arbeitsgestaltungskompetenz
(Boes, Baukrowitz & Eckhardt, 1995) wird auf die so genannte neue
Beruflichkeit Bezug genommen, die als Trend der Entwicklung betrieb-
licher Arbeit insgesamt vermutet, vor allem im Bereich der IT-Unterneh-
men aber als bereits weitgehend ausgeprigt gesehen wird.

Ausgangspunkt fiir die Gedanken zu diesem Konzept ist der Umstand,
dass nicht vorhergesehen werden kann, welche Qualifikationen zur Bewil-
tigung von Aufgaben, wie z. B. der Entwicklung von Software, zukiinftig
benoétigt werden. «Ganzheitliche Arbeitsgestaltungskompetenz» zielt
daher zuerst auf die Integration von Einzelqualifikationen mit der Ziel-
richtung einer angemessenen Aufgabenbewiltigung. Ziel berufsbezogener
Lernprozesse ist es, die Lernenden bei der Herausarbeitung einer Leitori-
entierung fiir die Entwicklung der eigenen Kompetenz und deren Rea-
lisierung zu unterstiitzen. An die Stelle starrer, curricular gefasster Kon-
zepte und Strukturen berufsbezogenen Lernens tritt dabei die Integration
von Qualifikationen als ein permanenter Prozess. Er wird unterhalten und
immer neu bewiltigt durch integrierende Subjekte, deren Reflexions-
fihigkeit in besonderem Masse gefordert wird. Das Leitbild fiir solche
offenen Lernprozesse ist das der «reflexiven Fachlichkeit». Das Konzept
nimmt Bezug auf den Umstand der zunehmend unklaren Relationen
zwischen Fachlichkeit und konkreten Aufgaben und Zielen, der eintritt,
wo, beispielsweise unter den Bedingungen von Wissensgenerierung oder
Innovationsprozessen, das Arbeitsziel nicht mehr definiert und vor-
gegeben sein kann. Der Arbeitende selbst muss seine Aufgabe definieren.
Da dies nur auf der Grundlage seiner Fachlichkeit moglich ist, muss diese
selbstreflexiv angelegt sein.

Die Ausbildung der Arbeitsplatzkompetenz erfolgt ausgehend vom
subjektiven Reflexionsstandort des Lernenden, der in diesem Konzept
gleichbedeutend ist mit der beruflichen Identitit, in der Welt- und Selbst-
sicht des Lernenden miteinander verschrinkt sind und von der her sich
bestimmt, wie Lernzusammenhinge aufgenommen, berufliche Aufgaben
aufgefasst werden und die Verantwortung fiir einen Aufgabenbereich
iibernommen wird. U. a. in diesem Punkt werden Defizite des Konzepts
der Schlusselqualifikationen produktiv aufgegriffen, das die subjektive
Dimension des Umgangs mit Arbeits- und Qualifizierungsanspriichen
nicht berticksichtigt (vgl. Drees, 2000).

Im Kontext des Leitbilds «Ganzheitliche Arbeitsgestaltungskompe-
tenz» verindert sich die berufliche Aufgabenwahrnehmung grundlegend,
und zwar vor allem in zwei Dimensionen: Die nomologische Orientierung

368



Zur Reflexion und Systematisierung von Praxiserfahrung im betr. Kontext

auf scheinbar natiirliche Vorbedingungen fiir das Handeln, denen nur ent-
sprochen werden kann, und die monologische Orientierung auf einzig
richtige Deutungen werden aufgegeben. Die Bearbeitung beruflicher Aut-
gaben wird als ein prinzipiell kontingenter Prozess aufgefasst, in dem sich
Entscheidungsoptionen erst im Verlauf reduzieren. Dies geschieht immer
in Vorgingen sozialer Aushandlung, also in dialogischen Formen. Als
Ergebnis gewinnt der Arbeitende allgemeine, «kontextualisierte» Verant-
wortlichkeit fiir den Prozess der Arbeitsgestaltung, dem durch kontextan-
gemessenes fachliches Handeln nur mehr bei Reflexion des Gesamt-
umfangs der Fachlichkeit entsprochen werden kann.

Eine solche berufliche Kompetenz ist allein durch das Hineinwachsen
in diese Form der Aufgabenwahrnehmung schon wihrend der beruflichen
Ausbildung und deren Gestaltung in der zur Entwicklung reflexiver
Fachlichkeit und beruflicher Identitit vorausgesetzten Form, nimlich als
kontingenter, dialogischer und auf kontinuierliche Weiterfithrung ange-
legter Prozess, moglich.

Es sei am Ende dieses Uberblicks noch einmal darauf hingewiesen, dass
mit den Darstellungen nicht betriebliche Realitit beschrieben wurde.
Vielmehr waren theoretische Begriindungen fiir Lehr- /Lernkonzepte
Gegenstand des Interesses, denen Impulse fiir die Diskussion oder die
praktische Realisierung von Praxisreflexion abzugewinnen sind. Ihre
praktische Relevanz beschrinkt sich in der Regel auf die Orte, oft auch auf
den Zeitraum ihrer Erprobung oder eng umgrenzte Bereiche mit spe-
zifischen, meist grossbetrieblichen Interessen. Die Beispiele markieren
Ankniipfungspunkte fiir Forschungsaktivititen und das individuelle Inte-
resse von Ausbildungspersonal an der Initiierung systematischer Praxis-
reflexion.
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3 Ansitze und Moglichkeitsriume —
Strukturelle und personale Vorbedingungen
fiir die Praxisreflexion in der betrieblichen
Bildung

Die vor diesem Hintergrund angekiindigte eher perspektivische Hinwen-
dung zur Thematik «Praxisreflexion» muss diese unter dem Aspekt der
Vorbedingungen flir mogliche Aktivititen und Initiativen formeller und
informeller Art betrachten. Sowohl zu einer systematisch vorgesehenen als
auch zu einer individuell initiierten Praxisreflexion bedarf es bestimmter
struktureller und personaler Vorbedingungen, wenn eine solche iiberhaupt
in Betracht kommen oder im gegebenen Fall realisierbar sein soll:

e Bei sehr unterschiedlichen Strukturierungsgraden der Ausbildung in
Unternehmen verschiedener Grossen, Branchen, Technisierungsgrade,
Organisations- und Fiihrungsformen in Handwerk, Industrie, Handel
und Dienstleistungsbereich entstehen variante Realisierungsformen
betrieblicher Ausbildung. Darin wiederum konnen sich einerseits unter-
schiedliche Verbindlichkeitsgrade, Systematisierungsformen und Tradi-
tionen fiir Aktivititen der Praxisreflexion, andererseits unterschiedlich
bemessene Moglichkeitsriume fiir individuelle Initiativen ergeben.

e Aufder personalen Seite entscheiden u. a. die berufspidagogischen Vor-
stellungen, das Aufgabenverstindnis und der Grad des beruflichen
Engagements der mit Ausbildungsaufgaben befassten Mitarbeiter in
den Betrieben dariiber, ob und wie Vorgaben zur Praxisreflexion auf-
gegriffen und umgesetzt werden bzw. ob vor dem Hintergrund des
berufspidagogischen Informations- und Reflexionsstandes die Auf-
arbeitung von Praxiserfahrungen als berufspidagogische Notwendig-
keit bzw. individuell verfiigbare Handlungsoption iiberhaupt in den
Blick kommt.

3.1 Strukturierungstypen betrieblicher
Ausbildung und Praxisreflexion

Zuerst geht es also um den Zusammenhang zwischen Graden und Auspri-
gungen der Strukturierung betrieblicher Ausbildung und den vorfind-
lichen Formen von Praxisreflexion, insofern verschiedene Strukturierungs-
typen letztere in unterschiedlichen Massen und Formen
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e systematisch vorsehen und vorgeben oder
e Moglichkeitsriume fiir diesbeziigliche Initiative von Einzelpersonen
oder Gruppen bieten.

Die Autoren haben 1998 als ein «Nebenprodukt» einer Untersuchung
zum Thema «Lernortkooperation» (Pitzold, Drees & Thiele, 1998) eine
Difterenzierung betrieblicher Ausbildungsrealititen nach Strukturierungs-
typen vorgeschlagen. Danach kénnen Muster vergleichbarer Ausprigun-
gen von Strukturen betrieblicher Ausbildung aufgrund der Analyse des
organisatorischen Rahmens der Ausbildung und der Differenziertheit von
berufspidagogischen Vorgaben unterschieden werden, die gemeinsam das
Ausbildungshandeln im Betrieb anleiten sollen. Diese Systematik soll auch
hier zugrunde gelegt werden.

Als organisatorischer Rahmen der Ausbildung werden die Grossen zu-
sammengefasst, die die materiellen Grundbedingungen fiir die Durch-
fithrung der Ausbildung auf gesamtbetrieblicher Ebene schaffen. Zur
Differenzierung von Niveaus und Formen dieser Dimension der Struktu-
rierung sind zwei Indikatoren massgebend:

Erster Indikator ist das Mass an Verselbststindigung der Ausbildung
gegeniiber der betrieblichen Arbeit und die damit verbundene Form ihrer
Einbettung in das betriebliche Organisationsgefiige. Hauptmerkmale fiir
ein hohes Mass an Verselbststindigung sind

e der Anteil lehrwerkstattgebundener, produktionsunabhingiger Lern-
prozesse am Gesamt der Ausbildung,

e der Einsatz hauptberuflichen Ausbildungspersonals,

e definierte Zugangswege, Rekrutierungspraxen und Qualifikations-
voraussetzungen fiir das Ausbildungspersonal,

e Dbetrieblicher und tariflicher Status des Personals,

e definierte ausbildungsbezogene Titigkeitsprofile.

Das Mass, in dem die Ausbildung gegeniiber den betrieblichen Arbeits-
prozessen verselbststindigt ist, beeinflusst die Moglichkeiten, einer Praxis-
reflexion eigenstindigen Raum zu verschaffen. Mit dem Autonomiegrad
der Ausbildung wichst die Wahrscheinlichkeit, dass zumindest einzelne
hauptberufliche Ausbilder mit zumindest einem Grundmass an berufs-
pidagogischer Durchdringungstiefe beschiftigt sind, die Praxisreflexion
bewusst als Element des Ausbildungsprozesses implementieren oder kri-
teriengeleitet umsetzen konnen.
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Zweiter Indikator sind Grad und Form der Binnendifferenzierung der
Ausbildung. Merkmale dafiir sind im Wesentlichen

e die Prinzipien und Ausmasse der Arbeitsteilung und der internen Hie-
rarchisierung,

e das Mass und die Form der Partizipation der einzelnen Funktionstriger
an Entscheidungen {iber die Ablauforganisation,

e Masse und Formen der internen Organisation der Ausbildung, z. B. in
Lehrwerkstatt und /oder Werkschule sowie der Organisation und der
Systematisierung der Ausbildung in den Betriebsabteilungen.

Von den Formen der Binnendifferenzierung hingt es u. a. ab, welche
Moglichkeiten in welchem Masse den einzelnen mit Ausbildungsaufgaben
befassten Personen in einem Betrieb gegeben sind, berufspidagogische
Handlungsformen, wie z. B. Praxisreflexion als berufliche Aufgaben, zu
identifizieren und umzusetzen oder als personliche Initiative in die tig-
liche Ausbildungsarbeit einzubeziehen bzw. sie zu initiieren.

Mit dem Kriterium «berufspidagogische Vorgaben» wird erfasst, ob
und inwieweit der Ausbildung berufspidagogische Kategorien unterlegt
sind, in denen eine Reflexion der Praxiserfahrung in der Ausbildung tiber-
haupt als Notwendigkeit erkannt, thematisiert und als Aufgabe festge-
schrieben wird. Indikatoren sind, neben der ausdriicklichen Benennung
von Praxisreflexion als Element der Ausbildungsarbeit, das Mass, die
Qualitit und die inhaltliche berufspidagogische Orientierung solcher
Begriindungen und der darauf bezogenen didaktisch-methodischen Struk-
turierung des Ausbildungsgeschehens, wobei entscheidend ist, dass sich
solche Konzeptionen, Programme und Vorgaben in der betrieblichen Aus-
bildungspraxis substanziell wiederfinden. Solche Indikatoren sind

e die sachlich-zeitliche Gliederung und Kontinuisierung des Ausbil-
dungsverlaufs durch betriebsspezifische Ausbildungspline fiir die ein-
zelnen Ausbildungsberufe und -jahre und

e die Kontrolle ihrer Umsetzung sowie

e dic Abstimmung fachpraktischer, fachtheoretischer und betriebsprak-
tischer Lernphasen,

e die Systematisierung berufsbezogenen Lernens an betrieblichen
Einsatzorten durch didaktisch-methodische Formen, wie z. B. formelle
Gespriche, schriftliche Berichte, Beobachtungsleitfragen, Lehrginge,
Kurse oder Projekte,

e die inhaltliche und formale Abstimmung betrieblicher und berufsschu-
lischer Ausbildungsanteile,
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e die auf die Tidtigkeit des Ausbildungspersonals bezogenen Regelungen
tiber die didaktisch-methodische Dimension.

3.2 Strukturierungstypen betrieblicher Ausbildung

Wird betriebliche Ausbildung nach diesen Kriterien analysiert, so lassen
sich grob drei Typen der Strukturierung betrieblicher Ausbildung unter-
scheiden, mit denen ganz unterschiedliche Vorbedingungen fiir die Praxis-
reflexion anzutreffen sind.

3.2.1 Strukturierungstyp «A»

Strukturierungstyp «A» zeichnet sich im Wesentlichen aus durch die weit
reichende Verselbststindigung der Ausbildung gegeniiber den Pro-
duktionsbereichen als eigenstindige Abteilung mit eigenem Etat und die
Beschiftigung hauptberuflichen Ausbildungspersonals. Hauptberufliche
Ausbilder tibernehmen Planung, Organisation und Durchfiihrung des ge-
samten Ausbildungsganges in einer bestimmten Berufsgruppe, ein-
schliesslich der Ausarbeitung von betriebsspezifischen Ausbildungs-, Zeit-
und Einsatzplinen und von Ausbildungsunterlagen. In den Betriebsab-
teilungen werden Facharbeiter nebenberuflich und i. d. R. ohne formale
Ausbilderqualifikation mit dem Einsatz und der Anweisung der Auszu-
bildenden wihrend der betriebspraktischen Phasen betraut.

Die Ausbildung beginnt im typischen Fall mit einer fachpraktisch
orientierten Grundausbildung in einer Ausbildungswerkstatt, die durch
interne Unterweisungen einen betriebsbezogenen theoretischen Hinter-
grund erhilt. Je nach den fiir die einzelnen Ausbildungsberufe unter-
schiedlich gegebenen Moglichkeiten, die Jugendlichen in den Betriebs-
abteilungen einzusetzen, sind nach der Grundausbildung Phasen der
Mitarbeit vorgesehen, bei denen eine direkte betriebsspezifische Pra-
xiserfahrung vermittelt werden soll. Die letzte Phase der Ausbildungszeit
dient hiufig der gezielten Prifungsvorbereitung in der Ausbildungswerk-
statt.

Die Thematik «Praxisreflexion» ist bei diesem Strukturierungstyp also
im mittleren Ausbildungsabschnitt und im Kontext der Betriebseinsitze
anzusprechen. Hier ist nach Formen des informellen oder durch Vorgaben
strukturierten gezielten Aufgreifens der Erfahrungen mit der betrieblichen
Berufsrealitit zu fragen.
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Generelles Kennzeichen der dem Strukturierungstyp «A» zugeordneten
Ausbildung ist die Offenheit und Vielfalt ihrer Erscheinungsformen inner-
halb der skizzierten Institutionalisierung und Organisationsstruktur.
Grund dafiir ist, dass sich die Aktivititen auf der Ebene der den hauptbe-
ruflichen Ausbildern iibergeordneten betrieblichen Ausbildungsinstanzen
auf die verwaltungstechnischen und personalwirtschaftlichen Aspekte der
Ausbildungsorganisation beschrinken, die Bereitstellung der Riumlich-
keiten, der Einrichtungen und der Ausstattung sowie des Personals. Die
betriebsspezifische Gestaltung und Umsetzung der durch die Aus-
bildungsrahmenpline vorgegebenen Inhalte der Ausbildung liegt bei den
Ausbildern. Sie sind «Generalisten», die fiir das Gesamt der Planung und
Durchftihrung der Ausbildung in einem Beruf zustindig sind. In ihren
Positionen ist vollstindig reprisentiert, was Berufsausbildung im jeweiligen
Betrieb ausmacht. Das Ausbildungshandeln wird geleitet von den berufs-
padagogischen Vorstellungen, die die zustindigen Ausbilder als Synthese
biographisch erworbener Denkmuster und Handlungsorientierungen und
einer subjektiven Interpretation betrieblicher (Ausbildungs-)Ziele, bei
Berticksichtigung formalrechtlicher Vorgaben, ihrer Titigkeit selbst unterle-
gen.

Was in einem Ausbildungsgefiige dieses Typs im Hinblick auf Praxis-
reflexion praktisch unternommen wird — in Umsetzung von Vorgaben
oder auf eigene Veranlassung — hingt in besonderem Masse vom berufs-
pidagogischen Reflexionsgrad, von den Kriterien und von der Initiative
und vom Engagement der einzelnen Person ab. Die dem Ausbildungs-
personal durch das Titigkeits- und Anforderungsprofil zugestandenen
Freirdume und der breite Verantwortungsbereich, der ihm tibertragen ist,
schaffen Bedingungen, die dem Ausbildungspersonal erhebliche Gestal-
tungsmoglichkeiten fiir das berufspidagogische Handeln ertffnen, wie sie
es fiir notwendig erachten, und damit auch fiir die Initiierung von Praxis-
reflexion.

3.2.2 Strukturierungstyp «B»

Strukturierungstyp «B» bezeichnet generell Bedingungen von Ausbil-
dung, in denen — stets auf der Grundlage eines gegeniiber dem Struk-
turierungstyp «A» hoheren Grades der Organisation der Ausbildung und
einer aufgrund innerbetrieblicher Notwendigkeiten strafferen Organisa-
tion der Ausbildungsginge — differenzierte Ausbildungskonzepte vor-
gegeben und umgesetzt werden (miissen).
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Die Regelung der Zustindigkeiten in Unternehmen, in denen in diesem
Sinne hoch strukturierte Ausbildung zu finden ist, entspricht in den
meisten Fillen dem folgenden Muster: Die Ausbildung ist dem perso-
naldirektoriellen Bereich zugeordnet und eine zentrale Ausbildungs-
leitung eingerichtet. Hier werden rahmensetzende Entscheidungen u. a.
iiber die Verwendung des Etats, die tibergreifenden Organisationslinien
der Ausbildung und die Personalstruktur und die jihrlichen Auszubil-
dendenzahlen getroffen. Die Ausbildungsleitung erstellt in Zusammen-
arbeit mit den Abteilungen betriebliche Ausbildungspline und Ausbil-
dungsmaterialien. Teil des Ausbildungsgesamtkonzepts sind auch hier
betriebspraktische Ausbildungsphasen, die in den Rahmen eines exakt
geplanten betrieblichen Umlaufs gefasst sind.

Das Personalgefiige ist komplex: Fachgruppen- bzw. Ausbildungs-
gruppenleiter sind fiir Organisation und Durchfithrung der Ausbildung in
einer Gruppe inhaltlich verbundener Ausbildungsberufe, thematisch
benachbarter Lehrginge oder fir Sonderbereiche (wie Fremdausbildung
und Forderkurse) zustindig. Fiir die Unterweisung in den einzelnen
Abteilungen werden hauptberufliche Ausbilder eingesetzt, deren Zustin-
digkeiten sich mit wachsender Zahl der Auszubildenden und Ausbil-
dungsberufe zunehmend inhaltlich spezialisieren und hierarchisch
differenzieren. Sie sind zustindig fiir eng begrenzte Titigkeitsausschnitte.
Mit der Anleitung in den betriebspraktischen Ausbildungsphasen werden
nebenberufliche Ausbilder unter verschiedenen Bezeichnungen betraut,
die Auszubildende parallel zur Erledigung ihrer Arbeitsaufgaben in die be-
triebs- und arbeitsplatzspezifisch anfallenden beruflichen Arbeiten einfiih-
ren. Sie werden z. T. theoretisch auf ihre Ausbildungsaufgabe vorbereitet
bzw. entsprechend weitergebildet.

Von Bedeutung fiir die hier verhandelte Thematik ist die den Struk-
turierungstyp «B» kennzeichnende vertikale und horizontale Aufgaben-
differenzierung. Der Aufgabenkomplex beruflicher Ausbildung im Betrieb,
der sich im Strukturierungstyp «A» in den Positionen der hauptberuflichen
Ausbilder nahezu vollstindig vereinigt findet, ist hier in Einzelfunktionen
aufgespaltet, die je fiir sich hauptberuflich ibernommen werden. Es ent-
stehen bei unterschiedlichen Uberschneidungen dieser Ausbildertypiken
spezialisierte Zustindigkeiten und Verantwortlichkeiten.

Die Durchfiihrung berufstheoretischer Unterweisungen wird von z. T.
eigens zu diesem Zweck angestelltem Personal geleistet. Dessen Aufgabe
ist es, eine naturwissenschaftlich-technische Grundlage fiir die praktische
Ausbildung in Ausbildungswerkstitten und im betrieblichen Umlauf zu
schaffen und gegebenentfalls eine betriebsbezogene Erginzung oder Aufar-
beitung der Unterrichtsinhalte, die in der Berufsschule vermittelt werden.
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Das hohe Mass an Arbeitsteilung in der Ausbildung und die enge
Schneidung der Titigkeitsprofile bieten fiir den einzelnen Ausbilder nur
relativ kleine Moglichkeitsriume. Nur an zwei innerbetrieblichen Lern-
orten und praktiziert von den dort eingesetzten Ausbildern sind Formen
der Praxisreflexion und entsprechende Initiativen vorstellbar: Zum einen
bieten sich wihrend des betrieblichen Umlaufs den an den Stationen mit
der Betreuung der Auszubildenden befassten und oft zumindest ansatz-
weise berufspidagogisch vorbereiteten nebenberuflichen Ausbildern im
Rahmen der Moglichkeiten, die deren berufliche Hauptaufgabe ihnen
lisst, Ansatzpunkte. Zum anderen scheint fiir die Lernphasen in Lehr-
werkstitten oder im Werkschulunterricht, die den betrieblichen Umlauf
unterbrechen, die Auseinandersetzung mit den dort gewonnenen Eindrii-
cken und Erfahrungen geradezu angelegt. In der Ausbildungsleitung
besteht dartiber hinaus die Moglichkeit, bei der Ausbildungsplanung Zeit-
anteile fir die Praxisreflexion vorzusehen, sie verbindlich vorzugeben und
die Kompetenz der Ausbilder zur Durchfithrung systematisch zu férdern.

3.2.3 Strukturierungstyp «C»

Ausbildung des Strukturierungstyps «C» ist vor allem dort zu finden, wo
die (eigentlichen) Interessen gegeniiber der Ausbildung, die angestrebten
Qualifikationsprofile und quantitative Bewiltigungsnotwendigkeiten im
Betrieb Strukturierungsmassnahmen nicht erzwingen. Dies ist u. a. dann
der Fall, wenn

e diec Zahl der Auszubildenden gering ist und in wenigen oder in nur
einem Beruf ausgebildet wird,

e die Arbeitsverfahren und die eingesetzten technischen Aggregate wenig
komplex sind,

e der betriebsspezifische Qualifikationsbedart zum grossen Teil tiber
Praxiserfahrungen zu decken ist und den ordnungsrechtlichen Vorga-
ben ohne Strukturierungsmassnahmen zumindest formal entsprochen
werden kann.

Ausbildung des Strukturierungstyps «C» unterscheidet sich von den bisher
dargestellten Formen dadurch, dass sie nur in geringem Masse eine Syste-
matisierung durch Vorgaben tiber den Ausbildungsablauf erfihrt und
ferner selten, in der Regel gar nicht, Lernsituationen vorsicht, die auf-
grund formaler Regelung aus den betrieblichen Arbeitsprozessen heraus-
gehoben sind. Kennzeichnend ist hier die unmittelbare und zumeist voll-
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zeitliche Anbindung der Lernprozesse an die im Betrieb oder an wechseln-
den Einsatzorten ausserhalb des Betriebs anfallenden Arbeiten. Die Lern-
mittel der Auszubildenden sind in diesem Fall identisch mit den fiir die
Erledigung der Arbeitsauftrige im Betrieb vorhandenen Maschinen, Werk-
zeugen und Materialien.

Praxisreflexion wird unter diesen Bedingungen theoretisch moglich,
wenn die nebenberuflichen Ausbilder in ihrem Tagesgeschift Zeitriume
finden oder schaffen (konnen), in denen Gespriche mit den Auszubil-
denden stattfinden koénnen. In der Praxis ist dem nur im Ausnahmefall
berufspidagogisch vorbereiteten (nebenberuflichen) Ausbildungspersonal
aber die Funktion als Organisator von Lernprozessen meist nicht einmal
bewusst, im betrieblichen Alltagsgeschift wird sie nicht thematisiert.

3.3 Personale Bestimmungsmomente

Zielgerichtetes und kriteriengeleitetes Handeln zur Initiierung von Praxis-
reflexion ist ausschliesslich vor dem Hintergrund eines berufspidago-
gischen Bewusstseins von dessen Sinn und Zielen moglich. Der durch Aus-
und Weiterbildung begriindete Reflexionsstand der Ausbilder selbst ist
daher von grosser Bedeutung (vgl. Pitzold, 1997). Was diejenigen, die
gelernt haben, die damit verbundenen Moglichkeitsriume gezielt fiir
pidagogische Absichten zu nutzen, als ein erhebliches Mass an Hand-
lungsfreiheit aufgreifen konnen, stellt die anderen in ein Handlungsfeld,
in dem es aufgrund des Fehlens irgendwelcher Kausalrelationen und ziel-
sicherer Rezepte schwer fillt, das Handeln in Anwendung der gewohnten
Denkmuster zu regulieren. Wer gar nicht einmal um die pidagogische
Dimension seines beruflichen Handelns weiss, erzielt zwar pidagogische
Effekte, hat aber keinerlei willentlichen Einfluss darauf.

Sollen also personale Vorbedingungen benannt werden, aus denen sich
giinstige Voraussetzungen fiir die Initiierung von Praxisreflexion ergeben
konnen, so steht diese also allen voran:

e Die Ausbilder miissen zuerst iiberhaupt ein Bewusstsein davon haben,
dass sie berufspidagogische Aufgaben versehen und dass in deren Rah-
men eine Option «Praxisreflexion» — und mit welchen Absichten —
durch ihr Handeln realisiert werden kann und soll. Was selbstver-
stindlich klingt, ist alles andere als dies: In weiten Bereichen nebenbe-
ruflicher Ausbildertitigkeit, die nach wie vor den Normalfall betrieb-
licher Ausbildung darstellt, ist die Thematisierung der Arbeits- und
darin der Ausbildungsaufgaben nicht strukturell vorgesehen und miiss-
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te aufgrund individueller Initiative erfolgen. Dies ist fiir die Thematik
deshalb hochrelevant, weil die angesprochenen Ausbilder eben gerade
in den Praxisteilen der Ausbildung mit den Auszubildenden zusammen-
arbeiten.

e Wenn Ausbilder Praxisreflexion als bewusst verfolgtes Handeln tiber-
nehmen sollen, reicht es nicht, sie mit dieser Aufgabe bloss zu kon-
frontieren. Sie kann nur vor dem Hintergrund eines iibergeordneten
berufspidagogischen Verstindnisses erfolgen, aus dem heraus sich die
Notwendigkeit erschliesst. Dies wiederum setzt die Moglichkeit zu
einer Auseinandersetzung mit Sinn und Zielen des berufsbezogenen
Lernens und die kontinuierliche Fortfithrung der Kriterien- und Ziel-
bildung voraus.

® Wo Praxisreflexion intendiert, den Ausbildern als vorgegebener oder
eigener Handlungsanspruch prisent ist und motiviert umgesetzt wer-
den soll, ist im Weiteren Methodenwissen unabdingbar. Dariiber kann
in der Regel umso wahrscheinlicher verfiigt werden, je umfangreicher
die systematisch vermittelte berufspidagogische Kompetenz ist.

e Ob eine berufliche Aufgabe motiviert iibernommen wird, hingt von
mannigfachen Umstinden ab. Die im Rahmen von Forschungsprojek-
ten an der Universitit Dortmund im Zusammenhang mit vergleich-
baren beruflichen Handlungsanspriichen (Lernortkooperation, Hand-
lungsorientierung, Projektlernen und Umweltbildung) erbrachten
Aufschliisse deuten allerdings auf die besondere Bedeutung bestimmter
Aspekte hin: Die Aufgabe muss zumindest hinsichtlich ihrer Ziele und
ihres Sinns im Kontext des Ausbildungsprozesses durchschaubar bzw.
durchschaut sein. Es muss zudem deutlich sichtbar werden, dass eine
Aufgabe «wahrhaftig» ist, d. h. sie nicht nur als unbestimmter formaler
Anspruch kursiert, sondern auch wirklich erfiillt werden soll. Hinweise
darauf werden z. B. aus der Beobachtung der Bemiithungen um die
organisatorische und inventarische Voraussetzung fiir die Erfiillung der
Aufgabe gezogen. Es muss ein echtes Interesse an der Realisierung er-
kennbar werden, das sich mit einer personlichen Sinnzumessung trifft.

e Sowohl bei vorgegebenen als auch bei selbstinitiierten Aktivititen sind
der Riickhalt und die Forderung durch Vorgesetzte und Kollegen be-
deutend.

e Letztlich entscheidend ist, welche personliche Rangansetzung fiir die
Praxisreflexion als berufliches Handeln aufgrund der Gesamteinschit-
zung der Handlungssituation durch ihn selbst beim einzelnen Ausbilder
entsteht, wobei die vorgenannten Kriterien eine besondere Bewandtnis
haben.
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Erfahrungen verdichten sich zu reflektierten Handlungsmustern, wenn es
gelingt, Entstehung und Wirkung im jeweiligen Kontext und im Subjekt
zu deuten und zu erkliren. Dazu braucht es Distanz, Bewusstsein, Ver-
gleich, Alternativen und vor allem Interaktion mit anderen Menschen.
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4 Forschungsfragen

Praxisreflexion erscheint bei der Sondierung ihrer Realisierungsformen in
der Berufsbildungsdiskussion wie eine nicht mehr hinterfragte Selbstver-
stindlichkeit, wihrend sie in der betrieblichen Ausbildungspraxis als eigen-
stindiger Ausbildungsanteil nicht thematisiert wird.

Einer forschenden Auseinandersetzung mit dem Konzept «Praxis-
reflexion» ebenso wie der Gestaltung entsprechender Lernsituationen in
der Ausbildung muss aber die Klirung des Praxisbegrifts vorangehen. Fiir
jede berufspidagogische Reflexion und jede didaktisch-methodische Mo-
dellierung ist es bedeutsam, welches Konzept von Praxis unterlegt wird,
ob sie, um die wichtigsten zur Zeit diskutierten Varianten zu nennen, als
anzueignende objektive Realitit, als subjektives Konstrukt oder als
Bedeutungsanordnung gesehen wird.

Zugleich ist die Interpretation der Aufgaben und des Verhiltnisses der
Lernorte abhingig von einer in Verbindung damit zu fithrenden Dis-
kussion um das Verhiltnis von Theorie und Praxis in der Berufsausbildung.
Die iiberkommene willkiirliche und erst teilweise tiberholte Aufteilung,
nach der als Praxis gilt, was im Betrieb und als Theorie, was in der Berufs-
schule gelernt wird, muss hinterfragt werden. Zu thematisieren wire vor
dem Hintergrund der unauftrennbaren Verbindung von Theorie und
Praxis vor allem die Frage, wer definiert (definieren soll), was Praxis ist, in
welcher Form und in welcher Tiefe sie theoretisch durchdrungen und in-
wieweit das Reflexionsergebnis «Theorie» praktisch werden darf.

Praxisreflexion erhilt auch in der betrieblichen Ausbildung dann eine
neue Dimension, wenn sie, wie es fiir einzelne Berufe prognostiziert wird,
nicht mehr als Anpassung der Kompetenzausstattung an eine vorgegebene
betriebliche Praxis, sondern als Befihigung zu deren Mitgestaltung und
Weiterentwicklung verlangt ist. In diesem Zusammenhang besteht For-
schungsbedart zu der Frage, welche Ansitze und Anspriiche sich im
Berufsausbildungsalltag herausgebildet haben und wie die betriebliche
Ausbildung entsprechenden Anspriichen gerecht werden kann.

Praxisreflexion ist nicht nur ein didaktisches Mittel, um vorgegebene
Lernzielkataloge abzuarbeiten, sie ist vor allem und in erster Linie selbst
pidagogische Intention, die sich auf die Fihigkeit der Lernenden zur
Reflexion ihrer eigenen Praxis bezieht. Praxisreflexion in der Ausbildung
hat die wesentliche Perspektive, die Reflexion der Praxis als kontinu-
ierliches Handeln den Lernenden selbst verfiigbar zu machen und sie auf
dem Weg zur Unabhingigkeit von Fremdriickmeldungen zu unterstiitzen.
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Wie kann ein solcher Prozess in der Berufsausbildung sinnvoll initiiert und
unterstiitzt werden?

Grundsitzlich ist Praxisreflexion unter dem Gesichtspunkt der Kom-
petenz des Ausbildungspersonals zu betrachten: Uber welche Kom-
petenzen miissen Berufsausbilder verfiigen und wie kénnen sie diese ent-
wickeln? Wie miissen Aus- und Weiterbildung in dieser Perspektive
gestaltet sein?

Dies erfordert die theoriegeleitete, qualititsorientierte und evaluations-
gestiitzte Weiterentwicklung der institutionellen und organisatorischen
Strukturen auf der Mikro-, Meso- und Makroebene der betrieblichen Aus-
bildung, die durch berufspidagogische Forschung begriindet, begleitet
und dokumentiert werden muss. In diesem Zusammenhang entstehen
auch Forschungsfragen nach den Erstellungskriterien und den Wirkungen
von Ausbildungsplinen und Lehr- /Lernmaterialien.

Die Situation begriindet einen Bedarf daran zu erfahren, wie die Wirk-
lichkeit dieser erzichungswissenschaftlichen Standardanforderung an
pidagogische Prozesse ist, und also an der dezidierten Bestandsaufnahme
tatsichlich praktizierter Formen formeller und informeller Praxisreflexion.
Zu den Leistungen solcher Forschung hitte es zu gehoren festzustellen,
welche Aspekte betrieblicher Praxis, zu der ja nicht nur die unmittelbare
Ausfithrung der fachlichen, aufgabenbezogenen Handlungsprozesse
gehort, der Reflexion zugefiithrt werden.

Praxisreflexion ist unabhingig von ihrem speziell pidagogischen Bedeu-
tungsgehalt eine unaussetzbare Tatsache. Berufspidagogisch initiierte Pra-
xisreflexion kann immer nur in der Betonung bestimmter Aspekte und Fra-
gestellungen, der perspektivisch 6ftnenden Irritation ihrer Vorginge und
Ergebnisse, der Erschliessung zusitzlicher Reflexionsfelder bestehen. Es
geht um die Intensivierung und Vertiefung der jeder Praxis folgenden und
vorausgehenden Reflexion. Als Orientierungsrahmen fiir berufspidagogi-
sche Aktivititen ist es von daher von Interesse zu erarbeiten, nach welchen
Gesichtspunkten und Kriterien, auf welche Weise und mit welchen Ergeb-
nissen die Auszubildenden ihre Praxiserfahrungen im Alltag reflektieren.
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Regionale Berufsbildungsnetzwerke

1 Ubersicht

Der Beitrag zeigt die berufs- und wirtschaftspidagogische Bedeutung von
regionalen Berufsbildungsnetzwerken auf. Eine solche Aufarbeitung
konnte unter den verschiedensten Perspektiven erfolgen. So kénnten
Netzwerke in der Berufsbildung beispiclsweise als Reflex auf Megatrends
verstanden werden. Demnach spiegeln sich im Bildungsbereich umfas-
sende, gesamtgesellschaftliche Strukturwandlungen in Richtung auf eine
«Netzwerkgesellschaft» (Castells, 1996). Das folgende Legitimations- und
Einbettungsvorhaben wird jedoch auf solche Linien begrenzt, die un-
mittelbar von berufs- und wirtschaftspidagogischem Interesse sein sollten.
(1) Netzwerke haben eine lehr- /lerntheoretische Relevanz. (2) Netzwerke
sind in einer institutionell-systemischen Perspektive ein zentrales Element
bei der Gestaltung von berufsbildenden Schulen bzw. Bildungssystemen.
(3) Netzwerke haben — in einer 6konomischen Perspektive — einen
positiven Effekt auf die Wirtschaftlichkeit der Berufsbildung sowie auf die
Regionalentwicklung. (4) Netzwerke haben — in einer diszipliniren Per-
spektive — fiir den Diskurs um Berufsbildung in mehrfacher Hinsicht
Integrationspotenziale.
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2 Die lehr-/lerntheoretische Relevanz

Netzwerke sind in einer lehr-/lerntheoretischen Perspektive mehrfach
relevant. Berufsbildungsnetzwerke stellen (1) begiinstigende Kontexte fiir
die Verbindung von systematischem und kasuistischem Lernen dar, sie for-
dern (2) den Autbau handlungs- und transferorientierter Lehr- /Lernpro-
zesse. Dariliber hinaus konnen Berufsbildungsnetzwerke (3) einen Beitrag
zur Differenzierung in und durch Berufsbildung leisten. Sie sind (4) Teil
einer neuen Lehr-/Lernkultur und (5) eine Kontextbedingung fiir Schul-
leistung.

Ad 1) In der Berufsbildungsforschung herrscht Einigkeit, dass zur
Erlangung der Berufsreife die Verbindung von systematischem und kasuis-
tischem Lernen notwendig ist. Lempert (1995) bestimmt als «didaktischen
Kern einer erfolgversprechenden Berufsausbildung» das «Prinzip der Ro-
tation, d. h. des fortgesetzten periodischen Wechsels zwischen Prozessen
(auch inhaltlich) koordinierten systematischen und kasuistischen Lernens,
dessen Verbindung allein die Aneignung professioneller Kompetenzen
sichert» (S. 229). Mit dem Prinzip der Rotation wird nicht selten die Ro-
tation in Institutionen — meist Schule und Betrieb — verbunden, was sich
als ein institutioneller Fehlschluss erweist. Dies zeigt die Analyse von
Achtenhagen (1996) in Fortfiihrung anderer grundlegender Kritiken von
Kell und Kutscha (1983) sowie Beck (1984), die Wilbers (2000) zusam-
menfasst. Systematisches Lernen und kasuistisches Lernen miissen nicht
zwangsldufig an bestimmte Institutionen gebunden werden und verlangen
auch nicht grundsitzlich mehrere Institutionen. Dies wiirde auch alle
Anstrengungen zur Verbindung von kasuistischem und systematischem
Lernen in einer Institution — etwa im Bereich der didaktischen Gestaltung
von Lernbiiros — ad absurdum fithren. Die «Handlungslogik» (Formal-
ziele) der jeweiligen Institutionen scheint jedoch bestimmte Lernprozesse
niher zu legen bzw. einfacher zu machen als andere. So schliesst Lempert
(1995): «Lernorte und Ausbildungstriger hingegen konnen je nach den
gegebenen Verhiltnissen flexibel gewihlt werden und hiufig mehr als nur
zwei Partner umfassen. Zwar erscheinen in der Regel offentliche Schulen
fiir systematisches Lernen und private Betriebe fiir kasuistisches Lernen
besonders geeignet» (S. 229). Dabei kommen grundsitzlich beide Ein-
richtungen und Triger, aber auch weitere Institutionen, in Betracht.

Ad 2) Berufsbildungsnetzwerke begiinstigen den Autbau handlungs-
und transferorvientievter Lebr-/Lernprozesse. Diese Argumentation wird
von Euler (2003f.) bei der Reflexion der Lernortkooperation aufgebaut.
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«Im Rahmen einer didaktischen Zielanbindung wird Lernortkooperation
als ein Mittel zur effektiven Gestaltung von handlungs- und transfer-
orientierten Lehr-/Lern-Prozessen in Schule und Betrieb verstanden.
Ausgehend von der Primisse, dass im Rahmen einer handlungsorientierten
Didaktik sowohl in der schulischen als auch in der betrieblichen Aus-
bildung Theorie- und Praxisanteile miteinander zu verzahnen sind, ergibt
sich ein Koordinationsbedarfim Hinblick auf die Frage, auf welche inhalt-
lichen Aufgaben- und Problemstellungen die Ausbildungsschwerpunkte
innerhalb und zwischen den Lernorten bezogen werden sollen. Und unter
der Zielsetzung, dass die Ausbildungsinhalte an authentischen Praxisprob-
lemen ausgerichtet sein sollen, begriindet sich insbesondere fiir die Berufs-
schule ein erhohter Koordinationsbedarf, um den Praxisbezug iiber die
Betriebe zu erschliessen und zu sichern» (S. 20). Sloane (2003a) zeigt,
dass «die eigentlich nahe liegende Uberlegung, nimlich die alternierende
Ausbildung didaktisch zu reflektieren, ... bisher nur rudimentir behandelt
worden» (S. 273) ist. Als Beispiele fiithrt er Erkundungsprojekte und das
Swinging-learning-arrangement an. In dhnlicher Weise begriindet Esser
(2002, 2003) einen «dualen Lerneffekt» (S. 231ff.) auf der Folie einer
Berufsbildungskonzeption im Handwerk.

Ad 3) Berufsbildungsnetzwerke scheinen einen deutlichen Beitrag zur
diffevenzierten Forderung von leistungsstarken und -schwiicheren Lernern
leisten zu konnen. In der deutschen Diskussion um die Forderung leis-
tungsstarker Jugendlicher wird die Bedeutung von Zusatzqualifikationen
herausgestellt. Erfahrungen aus dem Modellversuch ANUBA in Nieder-
sachsen zeigen, dass Jugendliche Zusatzqualifikationen dann vornehmlich
attraktiv finden, wenn sie von einem bekannten ausserschulischen Partner,
wie der Kammer oder einem bedeutenden Hersteller, wie z. B. CISCO,
durchgefiihrt bzw. zertifiziert werden und in diesem Sinne zumindest eine
Teilvorwegnahme eines Weiterbildungsangebotes des ausserschulischen
Partners zeigen. Gleichzeitig wird deutlich, dass dies fiir die Lehrkrifte der
Schule zum Teil erhebliche Kooperationsanstrengungen und neue Koope-
rationsbeziige verlangt. Fiir den Bereich der Forderung benachteiligter
bzw. leistungsschwicherer Jugendlicher wird im weiteren Verlauf der
Arbeit eine lange Tradition der Kooperationsdiskussion in Deutschland
nachgewiesen. Fiir die Schweiz kann hier auf die Erfahrungen mit dem
Pilotprojekt KGL (Kaufminnische Gesamtlehre) verwiesen werden. Die
kaufminnische Lehre in der Schweiz dauert im Regelfall drei Jahre und
richtet sich an Jugendliche aus der Sekundarschule. Die Berufsschule KV
Ziirich Business School, nach eigenen Angaben die grosste Berufsschule
in der Schweiz, bietet in Zusammenarbeit mit Lehrfirmen Jugendlichen
aus der Realschule im Rahmen des Pilotversuchs KGL (Kaufminnische
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Gesamtlehre), die Moglichkeit, diesen Lehrabschluss zu erreichen. Die
wissenschaftliche Evaluierung weist fiir das Projekt durchweg positive
Daten aus, nimlich hinsichtlich Akzeptanz, der Ergebnisse der Lehr-
abschlusspriifungen sowie der Ubernahmequoten. Dabei haben die tiber-
wiegend positiv bewerteten Kooperationsbeziehungen eine grosse Bedeu-
tung flir das Pilotprojekt — etwa zur Realisierung der intendierten
handlungsorientierten Konzeption. Inwieweit die Kooperationsbeziehun-
gen «ursichlich» fiir die positive Datenlage sind, kann mit Hilfe der
Evaluationsbefunde nicht geklirt werden (vgl. Arnold & Miethig, 1998).

Ad 4) Berufsbildungsnetzwerke sind Teil einer neuen Lebr-Lernkultur.
Achtenhagen (2003) gibt einen Uberblick iiber die «Strukturfelder fach-
didaktischer Forschung und Lehre» (S. 63ft.). Darin betont er die Bedeu-
tung einer «Neuen Lehr-Lernkultur» (S. 64), bei der es um die «Koope-
ration aller Involvierten» (S. 64) gehe. Die Arbeiten zum Konzept der
Communities of practice zeigten, welche Bedeutung neue Lehr- und
Lernkulturen besitzen (S. 67). «Fragen kommunikativen und koope-
rativen Handelns, vor allem im Austausch von Theorie und Praxis, er-
fahren hier einen neuen Stellenwert; zugleich ero6ffnen sich neue Maoglich-
keiten ihrer Beantwortung. Wichtigstes Merkmal ist, dass man bereit ist,
sein spezifisches Wissen fiir die Partner verfiigbar zu machen, d. h. es nicht
als Herrschaftswissen> zuriickzuhalten» (S. 68). In eine dhnliche Richtung
zielt auch der «How Pecople Learn»-Bericht (Bransford, Brown &
Cocking, 2000). Demnach impliziert der Stand der Forschung, ins-
besondere im lerntheoretischen Bereich, dass Lernumgebungen (learning
environments) vier zentrale Merkmale haben (sollten), nimlich «learner-
centered», «knowledge-centered», «assessment-centered» und «commu-
nity-centered» (S. 131ft.). «We use the term community centered to refer
to several aspects of community, including the classroom as a community,
the school as a community, and the degree to which students, teachers,
and administers feel connected to the larger community of homes,
businesses, states, the nation and even the world» (S. 145f.).

Ad 5) Bildungsnetzwerke sind eine Kontextbedinguny fiir Schulleistunyg.
Dies wird an der Rolle von Sozialkapital deutlich (Wilbers, 2004; Wilbers,
20044a). Sozialkapital wird in PISA als Element des Bedingungsbereiches
von Schulleistungen erfasst. Primires Ziel des OECD-Projektes PISA
(Programme for International Student Assessment) ist es, die Kom-
petenzen von Jugendlichen, d. h. der 15-Jihrigen sowie in Deutschland
und der Schweiz der 9. Jahrgangsstufe, in bestimmten Bereichen, nimlich
Lesen (Reading Literacy, Schwerpunkt PISA, 2000), Mathematik (Ma-
thematical Literacy, Schwerpunkt PISA; 2003) und Naturwissenschaften
(Scientific Literacy, Schwerpunkt PISA, 2006) zu bestimmen. Dabei
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werden auch Kontextbedingungen der Schulleistung, wie z. B. schulische
Bedingungen fiir das Lehren und Lernen oder der familiire und soziale
Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler, erhoben. Das Sozialkapital der
Familie ist in PISA Element eines umfassenderen Modells der Bedin-
gungen schulischer Leistungen (Baumert, Stanat & Demmrich, 2001,
S. 32ft.). Beim sozialen Kapital der Familie wird insbesondere auf die
Struktur und Grosse der Familie, wie z. B. Familientypus oder Zahl der
Geschwister sowie die Qualitit, eingegangen. In PISA 2000 fand in
Deutschland eine international einmalige Erweiterung des Bedingungs-
rahmens von Schulleistungen statt. «Im internationalen Bericht erschopft
sich die Kontextualisierung der dargestellten bivariaten Zusammenhinge
von Schulmerkmalen und Schiilerleistungen auf den Hinweis einer
moglichen Konfundierung mit differenten Bildungsgingen und einer
damit einhergehenden Selektion der Schiilerschaft nach Leistung und
Sozialschicht» (Weiss & Steinert, 2001, S. 428f.). Es werden zwei Fak-
toren zum Sozialkapital der Schule gezihlt, nimlich die «Kooperation und
Netzwerke der Schule» sowie die «Ressourcenmobilisierung». Detaillierte
Auswertungsergebnisse liegen nicht vor.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Berufsbildungsnetz-
werke in einer lehr-lerntheoretischen Perspektive nicht nur relevant,
sondern attraktiv erscheinen.
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3 Die institutionell-systemische Relevanz

In einer institutionell-systemischen Perspektive sind Netzwerke ein zent-
rales Element bei der Gestaltung von berufsbildenden Schulen bzw. Bil-
dungssystemen. Abgehoben wird hier darauf, dass (1) Netzwerke ein Ent-
wicklungspfad fiir das duale System sind sowie (2) cin zentrales Element
in aktuellen Schulentwicklungsansitzen. Schliesslich wird (3) begriindet,
dass Netzwerke konstitutiv fiir die Legitimitit und den Erfolgsausweis des
Handelns von und in berufsbildenden Schule sind.

Ad 1) Netzwerke konnen vor dem Hintergrund einer Pluralisieruny des
Berufsbildungssystems gewtirdigt werden. Lange Zeit galt das duale System
als Paradestiick. «Das duale System ist gleichsam das Zentrum der
deutschen Berufsbildung und somit auch Fokus der deutschen Berufs- und
Wirtschaftspidagogik. Andere Formen der beruflichen Erstausbildung in
den Blick zu nehmen, erscheint dabei fiir T4tige in Wissenschaft und Praxis
gleichermassen abwegig zu sein. Auch mahnende Hinweise aus dem (in
der Regel deutschsprachigen) Ausland [...] werden nicht ausfiihrlich ge-
wirdigt. Eher ist man in Deutschland genecigt festzustellen, das duale
System sei ein Markenzeichen [...], ein positiver Standortfaktor [...] oder
gar ein Exportschlager [...], um den man Deutschland allenthalben
beneide [...]. Eine wirkliche Rekonstruktion des dualen Systems hat es
dann auch eigentlich nicht gegeben. Schliesslich hat in den letzten Jahren
auch eine innerdeutsche Kritik eingesetzt, die zuweilen wieder sehr
missionarisch geftihrt wird» (Sloane, 2003a, S. 266).

Schon 1995 entwirft Geissler fiir das duale System der Berufsbildung
Perspektiven einer Weiterentwicklung. «Kommunale /regionale Netzwer-
ke zwischen Berufsschulen, Betrieben und iiberbetrieblichen Bildungsan-
bietern (Innungen, Vereine, Volkshochschulen usw.)» (S. 23) seien aufzu-
bauen. «In solchen Netzwerken konnen und sollten klassische Grenz-
zichungen zwischen Beruf und Berufsschule, zwischen Schul- und Er-
wachsenenbildung, und nicht zuletzt auch die zwischen den Zustindig-
keitsdominen (z. B. Bund und Lindern, offentlichen und privaten Tri-
gern usw.), aufgelost werden [...]. Solche Netzwerke lassen sich in die
bereits bestehenden Strukturen einfligen: Sie konnten von den bereits
bisher <zustindigen Stellen>, den Berufsbildungsausschiissen der
Kammern, getragen werden» (Geissler, 1995, S. 23).

Der Diskurs um eine Pluralisierung des dualen Systems wird hiufig in
den Kontext eines Zweifels an der Funktionalitit gestellt. In der Literatur
werden spitestens mit Beginn der neunziger Jahre Vorbehalte gegen das
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duale System der Berufsausbildung vorgebracht und eine Modernisierung
des dualen Systems der Berufsbildung angemahnt, die Euler (1998) bilan-
ziert. Kutscha (1998Db) zeigt, dass es nicht um die spekulative Frage gehe,
ob das duale System der Berufsausbildung seine Zukunft hinter oder vor
sich habe, sondern um die Frage nach dem Entwicklungspfad des dualen
Systems. «Dieser Entwicklungspfad ist gekennzeichnet durch mehr Flexi-
bilitit innerhalb des Ausbildungssystems, durch Dezentralisierung und
Pluralisierung der Ausbildungsformen, durch den Bedeutungszuwachs der
Weiterbildung im Verhiltnis zur beruflichen Erstausbildung, kurz: durch
enorm gesteigerte Komplexitit der Binnenstruktur bei dynamischer Ver-
dnderung der Systemumwelt» (S. 16). Das System der beruflichen Aus-
bildung scheint sich so auf dem Pfad zunehmender Binnenkomplexitit zu
befinden. Bildhaft gesprochen interagieren das wirtschaftlich-gesellschaft-
liche System und das Bildungssystem entsprechend dem Prinzip der kom-
munizierenden Rohren mit der Wirkung eines Komplexititsausgleichs bzw.
zunchmender Entropie. Andere Formen der Alternanz gewinnen neben
dem dualen System an Bedeutung.

Dobischat, Diisseldorft und Ross (2003) zeigen die Modernisierungs-
anspriiche an die Berufsbildung in ihren Implikationen fiir die Weiter-
bildung auf. Sie sehen dabei zwei Losungsrichtungen: Vernetzung und
Regionalisierung. «Fasst man diesen Teil der Reformiiberlegungen kur-
sorisch zusammen, kann davon gesprochen werden, dass eine Prob-
lemlosung des defizitir beurteilten dualen Systems der Berufsausbildung
in einer nur kooperativ zu bewiltigenden Verzahnung und Modu-
larisierung der Aus- und Weiterbildung und einer damit korrespondie-
renden Kooperation der Akteure gesehen wird. Eine zweite Losung liegt
in einem entsprechenden regionalen Ansatz: Nur wenn die Berufsbildung
insgesamt [...] und das System der Ausbildung speziell durch die Regio-
nalisierung ihrer Aktivititen [...] regionalbezogene Anpassungsleistungen
erbringen konnen, wird es moglich sein, die dargestellte Misere des Aus-
und Weiterbildungssystems konstruktiv aufzufangen. Man wire dann in
der Lage, <berufliche Bildung fiir den Strukturwandel in Industrie und
Handel> (Rauner, 1999, S. 195) den Erfordernissen wettbewerbsgerecht
und somit adiquat anzupassen» (Dobischat, Diisseldorff & Ross, 2003,
S. 490).

Euler (2003c¢) fithrt in einem Interview aus: «Wir erleben immer stirker,
wie begrenzt die betrieblichen Ausbildungsressourcen sind, wie viele
Jugendliche in staatlich finanzierten Warteschleifen landen. Dennoch ist
Wirtschaft und Politik einseitig auf das duale System fixiert. Dabei ist die
duale Ausbildung in Betrieb und Berufsschule nur eine mogliche Orga-
nisationsform, um das Ziel — eine qualitativ hochwertige Berufsausbildung
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— zu erreichen [...]. Es gibt ja attraktive Losungen — etwa Ausbildungen
im Firmenverbund, in schulischer Trigerschaft oder tiberbetriebliche For-
men» (S. 24). Auf die Frage nach dem Aufwand von «Lernortkom-
binationen» antwortet er: «Alles Neue erscheint zunichst aufwindig und
mithsam — wird es aber doch zugelassen, bilden sich neue, praktikable
Modelle und Wege heraus: Schulen bringen sich beispielsweise in regionale
Bildungsnetzwerke ein oder organisieren Praxisphasen» (S. 24).

Abgehoben wird in diesem Kontext auch, aber nicht ausschliesslich, auf
die Abfederung quantitativer Probleme des Berufsbildungssystems, d. h.
etwa die Erschliessung neuer Ausbildungsplitze bzw. die Forderung wei-
terer Ausbildungsmoglichkeiten. Sie stehen vor allem bei Ausbildungsver-
bunden und vollzeitschulischen Bildungsangeboten im Vordergrund, wie
noch gezeigt werden wird.

Ad 2) Netzwerke sind konstitutives Element aktueller Entwicklungs-
ansitze fiir berufsbildende Schulen. Schulentwicklungsansitze, die die
Besonderheiten berufsbildender Schulen aufnehmen, diirften immer noch
rar sein. Huisinga und Lisop (1999, S. 286ft.) weisen auf lediglich zwei
Konzepte hin, nimlich den St. Galler Ansatz sowie den Frankfurter
Ansatz. In einem dieser Ansitze, nimlich dem Frankfurter Ansatz von
Lisop (1998), sind Netzwerke grundlegend. So kritisiert Lisop (1998) an
der Prizisierung von OE durch Rolff: «Diese Auffassung ist weit ver-
breitet. Sie stellt jedoch lediglich auf die Innenprozesse ab. Dadurch
riicken sowohl der offentliche Auftrag als auch gesellschaftliche Quali-
fikationserfordernisse in den Schatten» (S. 26). Sie entwirft ein magisches
Dreieck der Schulentwicklung, das nach drei Aktionsfeldern rufe: «Eine
erweiterte und verbesserte Professionalitit, Trigerverbundsysteme bzw.
-netzwerke und kollegiale Kompetenzaufteilung durch Organisationsent-
wicklung» (S. 30). Wilbers (2001b) begriindet, dass gingige Schulent-
wicklungsansitze mit Blick auf Netzwerke «blinde Flecken» haben.

Betrachtet man die Entwicklungen der letzten Jahre, lassen sich meines
Erachtens mehrere Strategien der Schulentwicklung unterscheiden. Neben
einer zentralen Strategie, d. h. einer Gestaltung durch Gesetze usw., die
unmodern geworden ist, aber immer noch Praxis zu sein scheint, sind fiir
berufsbildende Schulen in meinen Augen mehrere, sich zum Teil tiber-
lappende Schulentwicklungsstrategien gewichtig: (a) Die Entwicklung von
berufsbildenden Schulen durch (Teil-)Autonomisierung in der Tradition
des New Public Managements, wie es beispielsweise durch lernfeldstruk-
turierte Curricula intendiert ist, (b) die Entwicklung von Schulen zu
Kompetenzzentren, (c) die systematische Entwicklung der Einzelschule in
der Region, in der Tradition der Denkschrift der nordrhein-westfilischen
Bildungskommission und des Ansatzes im Projekt «Schule & Co.». In
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diesen drei Ansitzen ist, wie nun gezeigt wird, das Netzwerkkonzept bzw.
die Gestaltung von Bildungsnetzwerken zentral.

Ad a) In Deutschland sind klare Tendenzen zu erkennen, die Teilauto-
nomie von Schulen zu erhohen. Nach dem Konzept von Dubs (2002) be-
deutet Schul(teil-)autonomie die Lehrplan(teil-)autonomie, die Finanz
(teil-)autonomie sowie die Organisations(teil-)autonomie. Dabei hat in
den letzten Jahren in Deutschland, nach einer politischen Inkraftsetzung,
vor allem ein Aspekt der Schulautonomie beschiftigt, nimlich die Lehr-
planautonomie. In Deutschland wurden mit den seit 1996 in mehreren
Fassungen erschienenen «Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rah-
menlehrplinen der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir den berufsbe-
zogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit
Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte Ausbildungsberufe»
politisch neue Rahmenbedingungen gesetzt, die in der Berufs- und
Wirtschaftspidagogik zur Diskussion um Lernfeldorientierung gefiihrt
haben (Lipsmeier & Pitzold, 2000; Bader & Sloane, 2000 sowie Huisin-
ga, Lisop & Speier, 1999 u. a.). Bei lernfeldstrukturierten Curricula
handelt es sich um offenere Curricula. «Der immer schon gegebene
Spielraum durch Rahmenlehrpline wird durch offene Curricula ver-
grossert. Fiir die beruflichen Schulen bedeutet das eine Erweiterung in
zweitacher Hinsicht. Die pidagogische Professionalitit muss (und kann
endlich!) breiter werden. Und: Schulen erhalten die Chance, das zu ver-
wirklichen, was bereits im vorigen Jahrhundert angedacht war, namlich als
Qualifizierungszentren bzw. Fordereinrichtungen der umliegenden Wirt-
schaftsregionen zu arbeiten» (Lisop, 1998, S. 17). D. h. es ergeben sich
durch die Lernfeldorientierung bzw. eine erhohte Lehrplanautonomie
neue Chancen und Notwendigkeiten fiir eine Kooperation der Lernorte,
wie beispielsweise Euler und Knippel (2000), Pitzold (2000, S. 82; 1999),
Fischer und Gerds (2000, S. 96) sowie Klauser (2000, S. 193) darlegen.

Die erhohte Teilautonomie in Lehrplanfragen ist nur ein Aspekt einer
umfassenderen Vorstellung einer neuen Steuerung von Schule. In der
Schweiz liegen eine Fiille von Erfahrungen mit der regionalen Steuerung
der Berufsbildung sowie der Anwendung von neuen Steuerungsmodellen
in Schulen vor. In Deutschland ist hingegen die Diskussion um neue
Steuerungsmodelle relativ neu und hat zur Zeit ein starkes Gewicht.
Naschold (2000a) bescheinigt Deutschland im Vergleich zu anderen Lin-
dern generell, d. h. nicht «nur» in Bezug auf das offentliche Bildungs-
wesen, einen «deutlichen Modernisierungsriickstand» (S. 76). Es verwun-
dert so gesehen kaum, dass zur Zeit politische Initiativen unternommen
werden. Gerade im deutschen Diskurs dient das Berufsbildungssystem
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Dinemarks und der Niederlande als hiufiger Referenzpunkt. Bemerkens-
wert am neuen Modell der Berufsbildung in Dinemark ist vor allem der
starke Einfluss der Sozialparteien auf das Bildungssystem in Kombination
mit Schulen, die tber eine vergleichsweise hohe Lehrplan- und Budget-
autonomie verfiigen (UVM, 2000; Bertelsmann Stiftung, 1999). Eine
Analyse der Lernortkooperation in der dinischen Berufsbildung findet
sich bei Grollmann, Gottlieb und Kurz (2003). Als Referenzpunkt in der
Diskussion dient auch hiufig, wie etwa bei Baethge u. a. (1999, S. 43),
das Beispiel der Niederlande. In den Niederlanden wurden mit dem
Gesetz tiber Erwachsenenbildung und berufsbildenden Unterricht (Wet
Educatie en Beroepsonderwijs WEB; vgl. OcenW, 1996) neben einer
nationalen Qualifikationsstruktur die regionalen Ausbildungszentren
(ROC) eingefiihrt. Die relativ autonomen ROC bieten Ausbildungs-
angebote auf allen Sektoren an, konnen «Kontraktaktivititen» mit Betrie-
ben und anderen Kunden, vor allem Arbeitsimtern, entfalten und sollen
die Entwicklung von Netzwerken in der Region unterstiitzen (Hovels &
Kutscha, 2001; Frommberger, 1998; Frietman & Hovels, 1997).

Die «neuen» Konzepte zur Steuerung im offentlichen Sektor werden
mit «New Public Management» (NPM) angesprochen. Die Modernisie-
rung der Verwaltungen in den achtziger Jahren ging, so Haldemann
(1998, S. 10), als New Public Management von Australien und Neusee-
land aus. Die Ubertragung von NPM auf die Bildungsverwaltung bzw. auf
die Schule ist jedoch nicht unproblematisch. Dubs entwirft vor dem Hin-
tergrund praktischer Erfahrungen in der Schweiz auf der Grundlage des
New Public Managements ein Gesamtkonzept einer teilautonomen Schule
(Dubs, 2001b; Dubs, 2002; Dubs, 1998. Siche auch Dubs, 1996; Dubs,
1994, Thom, Ritz & Steiner, 2002). Aktuell hebt die deutsche Diskussion
stark auf Fragen der Budgetierung ab (Dubs, 2002; Wilbers, 2002j). Auch
dem Personalmanagement an Schulen kommt dabei in jlingster Zeit
besondere Aufmerksamkeit zu (Wilbers, 2002h). Das schulische Per-
sonalmanagement unterscheidet sich — beispielsweise unter dem Aspekt
der Verbeamtung — deutlich vom Personalmanagement in Unternehmen.
Es unterscheidet sich auch — beispielsweise mit Blick auf die hohe Selbst-
stindigkeit iiberwiegend allein arbeitender Hochqualifizierter — vom Per-
sonalmanagement in anderen Offentlichen Betrieben. Bei der Verwaltung
von Schulen zeigen sich grosse internationale Unterschiede. In PISA 2000
wurde auch das Lernumfeld und die Schulorganisation erhoben (OECD,
2001, S. 187ft.). Zur Erfassung der Autonomie von Schulen wurde
erhoben, wer in welchen Bereichen «in der Schule» (z. B. Lehrkrifte,
Schulleitung) die Hauptverantwortung trigt. Die Daten aus der Schul-
leitungsbefragung in PISA zeigen, dass deutsche Schulleitungen im
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internationalen Vergleich geringere Handlungsspielriume im Bereich des
Personalmanagements haben. Hinzu kommt ein «Generationenwechsel
bisher unbekannten Ausmasses [ ...]: Rund ein Drittel aller Leitungsstellen
miissen in den nichsten fiinf Jahren neu besetzt werden und fast ein Drittel
aller Lehrkrifte» (Daschner & Rolff, 2001, S. 4). In diesem Kontext
spielen auch neue Formen der Ressourcenallokation, wie z. B. regionale
Bildungsfonds (Bildungskommission NRW, 1995, S. 214; IK Bildung,
1999, S. 58) eine Rolle. In der Berufsbildungsforschung wurden mehrere
neue Formen der Produktion regionaler Bildungspolitik, wie die Etab-
lierung regionaler Bildungsdialoge (Heidegger & Rauner, 1997, S. 24;
Rauner, 1999; Rauner & Riedel, 2000, S. 521t.), diec Fortentwicklung von
Berufsbildungsausschiissen und die Verankerung von Berufsbildungs-
bzw. Schulbeiriten (Wilbers, 2000h, S. 72ff.) vorgeschlagen. Diese
Formen «kompensieren» die zuriickgenommene etaistische Regulierung
durch eine stirkere Korporatisierung. Exemplarisch kann hier das Konzept
der regionalen Bildungsdialoge angefiihrt werden, das sich allerdings nicht
vollstindig auf den Aspekt der Politikproduktion reduzieren lisst. U. a.
aus dem Konzept der offenen, dynamischen Beruflichkeit leitet die For-
schungsgruppe um Rauner (vgl. Heidegger & Rauner, 1997; Rauner,
1999) die Notwendigkeit einer Institutionalisierung regionalisierter
Berufsbildungsdialoge vor. «An ihm sollten Reprisentanten moglichst aller
in der Berufsbildung Engagierten beteiligt werden: So vor allem Sozial-
parteien, Kammern, Berufsschulen, Weiterbildungstriger, Kommunen,
Arbeitsamt und kommunal aktive Verbinde etwa der Wohlfahrtspflege»
(Heidegger & Rauner, 1997, S. 24). Zusammenfassend kann man sagen,
dass eine erhohte Teilautonomie die stirkere Einbindung der Schule in
Netzwerke, z. B. durch eine Kontraktfihigkeit der Schule, erhoht, dass
gleichzeitig aber auch die Notwendigkeiten, z. B. mit Blick auf den
zuriickgenommenen Staat, steigen.

Ad b) Netzwerke sind konstitutiv fiir die Entwicklung von Schulen oder
tiberbetrieblichen Bildungsstitten zu Kompetenzzentren. Von Seiten der
Bildungsgewerkschaften bzw. der Verbinde fiir Lehrkrifte wurde an-
geregt, berufsbildende Schulen als regionale Kompetenzzentren zu ent-
wickeln. In einer ganzen Reihe von Bundeslindern sind, wie die Analysen
von Kurz (2002, 2002a) sowie Riitzel und Bendig (2002) zeigen, aus-
serdem Projekte gestartet, die neue rechtliche Rahmenbedingungen von
Schulen entwickeln und erproben wollen. Hinzuweisen ist auf die Projekte
«Selbststindige Schule NRW» (Nordrhein-Westfalen), «Stebs — Stirkung
der Eigenstindigkeit beruflicher Schulen» (Baden-Wiirttemberg), «Pro-
ReKo» (Niedersachsen), «rbz — regionale Berufsbildungszentren» (Schles-
wig-Holstein) und «rebiz» (Bremen). Dabei sind nicht immer nur berufs-
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bildende Schulen angesprochen. Im Gegensatz dazu konzentriert sich die
Diskussion in der Bund-Linder-Kommission (BLK) um Kompetenzzent-
ren in regionalen Berufsbildungsnetzwerken auf berufsbildende Schulen
und ihre traditionellen Partner (vgl. BLK, 2001; BLK, 2002). Schlegel,
Generalsekretir der BLK, betont im Vorwort zu BLK 2002: «Dabei geht
es um die Weiterentwicklung und den Ausbau der jeweils vorhandenen
Profile und Stirken, um die effiziente und effektive optimale Nutzung
regionaler Bildungsressourcen in einem Netzwerk der Berufsbildung.
Wenn berufliche Schulen ihren Beitrag als ein Partner in regionalen
Berufsbildungsnetzwerken leisten sollen, dann stellt das auch neue orga-
nisatorische, Kooperations- und personelle Anforderungen an sie» (S. 3).
Auch fiir Marwede (2003) ist die Einbettung in Kooperations- und Kon-
kurrenzbeziige konstitutiv. Der Begriff des Kompetenzzentrums wird
nicht einheitlich gebraucht. «Insgesamt ist die Begrifflichkeit sehr unscharf
und unprizise in der Verwendung. Auch wenn Begriffsverwirrungen» fiir
neue Entwicklungen typisch sind, verbergen sich dahinter auch unter-
schiedliche Zielsetzungen, Entwicklungsvorstellungen, Interessen, Sicht-
weisen, Hoffnungen und Beflirchtungen» (Riitzel & Bendig, 2002, S. 5).
«Im Vergleich zu den berufsbildenden Schulen heutiger Prigung werden
fiir regionale Berufsbildungszentren drei wesentliche Charakteristika von
Weiterentwicklung thematisiert. Diese sind: grossere Autonomie, die Er-
weiterung des Aufgabenspektrums und die Kooperation» (Riitzel &
Bendig, 2002, S. 5). Eine ausfiihrlichere Analyse auf der Folie des Berufs-
bildungsnetzwerkes bietet der Beitrag «Berufsbildende Schulen als Kom-
petenzzentren in regionalen Netzwerken?» von Wilbers (2003e), dessen
Argumentation hier nicht wiederholt werden soll. Festzuhalten bleibt an
dieser Stelle, dass die Einbettung in Netzwerke fiir das Konzept der Kom-
petenzzentren bei Schulen konstitutiv ist.

Ad ¢) Regionale Vernetzung kann als Schulentwicklungsstrategie verstan-
den werden. Bastian und Rolff (2002) weisen darauf hin, dass seit Beginn
der 90er Jahre die einzelne Schule als «Motor der Schulentwicklung»
(S.51) gelte. Dabei liessen sich vor allem zwei Entwicklungsstrategien aus-
machen: Erstens eine Strategie «der zentralen Entwicklungssteuerung
durch Gesetze, Verordnungen, Erlasse, usw.; dabei stehen die Interessen
der Zentrale im Vordergrund» (S. 51). Zweitens eine Strategic der dezent-
ralen Steuerung durch die Entwicklung von Einzelschulen; dabei stehen
die Interessen der jeweiligen Schulen im Vordergrund» (S. 51). Allerdings:
«Auf die Begrenztheit beider Strategien reagiert eine dritte Entwick-
lungsstrategie» (S. 51). In dieser Strategie, der systematischen Einzel-
schulentwicklung in der Region, werde der Versuch unternommen, «den
Kontext von Schule dabei so einzubeziehen, dass die jeweiligen Entwick-
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lungen der Schule verstirkt bzw. mit dem Umfeld in Beziehung gebracht
werden» (S. 51).

Das Leitbild einer regionalen verankerten Schule wurde in der viel
beachteten Denkschrift «Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft» der
gleichnamigen Bildungskommission beim Ministerprisidenten von NRW
(vgl. Bildungskommission NRW, 1995) angeregt. In der Denkschrift wird
die «stirkere Vernetzung» explizit als Folgerung fiir das Bildungswesen
aufgrund der Forderung «Lebenslanges Lernen» ausgewiesen. Ein zent-
rales Instrument sind dabei die regionalen Bildungskommissionen (vgl.
S. 181ft.). Die Kommission mochte mit dem Vorschlag «regional gestal-
tete Bildungslandschaften» dazu anregen, in den Regionen eine Infra-
struktur miteinander vernetzter Bildungsangebote zu entwickeln und zu
sichern, die fiir die Nutzer transparent und als System 6konomisch ist. Als
zentrale Elemente des Konzepts der regional gestalteten Bildungsland-
schaften werden ausgemacht: «Die Erweiterung der Entscheidungskom-
petenzen und der schulorganisatorischen Optionen der kommunalen
Schultriger, im Bedarfsfalle eine interkommunale, das heisst regionale
Rahmenplanung fiir die Schulentwicklung, die Erginzung der Entwick-
lungsplanungen der kommunalen Schultriger um qualitative Elemente
und der Verkniipfung mit anderen kommunalen Gestaltungsbereichen, ein
Arbeitsverbund der 6ffentlichen Triger mit der Wirtschaft als Triger von
betrieblicher Ausbildung und beruflicher Weiterbildung und den offent-
lichen und privaten Trigern der Weiterbildung» (Bildungskommission
NRW, 1995, S. 289). Dabei gelten als «Bildungsregionen ... in der Regel
die Kreise und kreisfreien Stidte» (Bildungskommission NRW, 1995,
S. 288).

Das gemeinsame Projekt «Stirkung von Schulen im kommunalen und
regionalen Umfeld», kurz «Schule & Co.», des Ministeriums fiir Schule,
Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen und der
Bertelsmann Stiftung steht in der Tradition der Denkschrift. Das Projekt
wurde von 1997 bis 2002 durchgefiihrt. Im Projekt waren ca. 90 Schulen
aller Schulformen vertreten. Es verfolgte anfinglich zwei Zielsetzungen:
Qualititsorientierte Selbststeuerung in Schulen und Entwicklung regio-
naler Bildungslandschaften. Als Bausteine regionaler Bildungslandschaften
werden anfinglich genannt: Enge Beteiligung der Triger privater und
offentlicher Bildungseinrichtungen am Schulleben, Kooperation zwischen
Schulen und offentlichen Einrichtungen aus den Bereichen Jugendhilfe,
Soziales, Kultur und Sport, Kooperation mit ausserschulischen Partnern,
wie Wirtschaft, Handel, Handwerk, Arbeitnehmervertretungen, Arbeits-
imter und Kirchen (vgl. Bertelsmann Stiftung, 1997, S. 12f.). Die Ab-
schlussevaluation des Projektes von Bastian und Rolff (2002, S. 11f.) cha-
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rakterisiert zunichst die Kooperation auf der Grundlage der Berichte der
Schulen, wobei diese jedoch nicht verlisslich erscheinen. Im Vordergrund
von Schullandschaften kénnen gemeinsame Fortbildungen, die Gestaltung
von Ubergingen zwischen Schulstufen und -formen, eine erhohte Trans-
parenz sowie der Austausch iiber Methoden und Lernstrategien stehen.
Derartige Entwicklungen kénnen Schulen nach den Erfahrungen in
Schule & Co. nicht alleine tragen, sondern bediirfen einer ausgetiiftelten
regionalen Unterstiitzung und Steuerung. Die Entwicklung einer regio-
nalen Schul- und Bildungslandschaft sei einer Evaluation nicht leicht
zuginglich. Schon in der Vorab-Evaluation vermerken Bastian und Rolff
(2001): «Die Entwicklung regionaler Bildungslandschaften ist besonders
schwer zu evaluieren, weil es davon keinen etablierten Begriff und deshalb
auch keine klaren Evaluationskriterien gibt» (S. 44). Die Projektschulen
hitten «(noch) kein ausgeprigtes Bewusstsein von der Bedeutung einer
regionalen Schul- bzw. Entwicklungslandschaft, obwohl zahlreiche regio-
nal initiierte und koordinierte Kooperationen aufgebaut wurden» (Bastian
& Rolff; 2002, S. 52). Ausserdem betonten die regionalen Steuergruppen,
«dass ein Verstindnis der Schulen fiir die Idee einer regionalen Bildungs-
landschaft noch gar nicht zu erwarten sei, da Schulen zunichst mit eigenen
Entwicklungen beschiftigt seien» (Bastian & Rolff, 2002).

Bastian und Rolff (2002) bilanzieren: «Die Idee einer <regional
gestalteten Bildungslandschaft> ist in der Tat ebenso iiberzeugend wie
vage [...]. Uberzeugend ist die Idee, weil Schulentwicklung ohne Unter-
stiitzungsleistungen nicht moglich ist und diese wiederum regional
organisiert und koordiniert werden miissen, da nur so die notwendige
Nihe zu den Schulen und unbiirokratisch prompte Erledigung gewihr-
leistet werden konnen. Vage ist die Idee, weil sie bisher nirgendwo voll-
stindig realisiert und in der <Denkschrift> lediglich in den Konturen
beschrieben ist» (S. 52f.). Allerdings kann auch nicht verkannt werden,
dass erste Schritte in Schule & Co. unternommen und wertvolle Erfah-
rungen gesammelt wurden. In Schule & Co. sind «Vernetzungen von
Schulen untereinander (<Schullandschaft>) zu unterscheiden von Vernet-
zungen von Schulen mit nichtschulischen Einrichtungen und Institu-
tionen in der Region (<Bildungslandschaft>)» (Bastian & Rolff, 2001,
S. 44). Bastian und Rolff (2002) zeigen auf, welche Elemente aufge-
nommen und welche Ideen der Bildungskommission (noch) vernachlis-
sigt wurden.

Zusammenfassend sind Netzwerke konstitutiv in aktuellen Ansitzen zur
Entwicklung berufsbildender Schulen, nimlich der Entwicklung von
Schulen durch (Teil-)Autonomisierung, der Entwicklung von Schulen zu
Kompetenzzentren sowie der regionalen Einzelentwicklung von Schule.
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Ad 3) Daneben sind Netzwerke nach dem hier vertretenen Verstindnis
konstitutiv fiir die Legitimitit und den Erfolgs(ausweis) des Handelns von
und in dev bevufsbildender Schule. Insbesondere im Kontext der bildungs-
politischen Rezeption der PISA-Ergebnisse liesse sich eine reduktio-
nistische Konzeption von Erfolg und Legitimitit des Handelns in Schule
nachweisen. Ich werde hier gegenteilig folgern, dass eine Beseitigung eines
solchen Missstandes eine radikale Neuorientierung erfordert, fiir die Netz-
werke konstitutiv sind.

Dominierend bei der Frage nach der Legitimitit des Handelns in Schule
diirfte ein biirokratischer Ansatz sein. Handeln in der Schule ist deswegen
legitim, weil es die Regulierung biirokratisch vorgeordneter Akteure im
jeweiligen Systembildungskonzept reflektiert. Kennzeichnend fiir das
berufsbildende Schulsystem in Deutschland ist eine zweifache Rationalitit,
d. h. zwei «Systembildungskonzepte» (Harney & Zymek, 1994; vgl. auch
Hovels & Kutscha, 2001), nimlich «auf der einen Seite das staatlich
(etaistisch) regulierte und beaufsichtigte System der allgemeinen und
beruflichen Schulen (zu denen auch die Teilzeit-Berufsschulen des dualen
Systems gehoren) und auf der anderen Seite das korporative System der
ausserschulischen Aus- und Weiterbildung» (S. 23). Das korporative
System ist nicht, zum Beispiel durch Wahlen, demokratisch legitimiert. Im
etaistischen System ist nur die Schulaufsicht im weiteren Sinne (Avenarius
& Heckel, 2000, S. 234f.) demokratisch legitimiert. Es fillt auf, dass unter
dem Stichwort «Teilautonomie von Schule» Tendenzen zu beobachten
sind, sowohl die etaistische Regulierung, z. B. durch Neubewertung der
Schulaufsicht, als auch die iiberregionale korporative Regulierung, z. B.
bei den lernfeldorientierten Rahmenlehrplinen und der damit ver-
bundenen Lehrplanautonomie, zuriickzufahren.

Der Erfolg bzw. die Qualitit von Schule sind Gegenstand lingerer For-
schungsdebatten. Eine Ubersicht geben Dubs (2003), Scheerens und
Bosker (1997). Ohne hier verkennen zu wollen, dass dies den PISA-For-
schenden selbst nicht geheuer ist und ohne die bemerkenswerten For-
schungsleistungen im PISA-Ansatz {ibersehen zu wollen, ist die Eng-
fihrung des Erfolgskriteriums von Schule auf Lernleistungen in
bestimmten Bereichen, wie sie hier auch ohne detaillierten Nachweis fiir
die politische Diskussion behauptet werden muss, befremdlich. Diese
Reduktion des Erfolgsausweises begiinstigt eine entsprechende Engfiih-
rung des Managements. So ist beispielsweise in der betriebswirtschaft-
lichen Strategieforschung seit lingerem nicht mehr die Orientierung an
einfachen Kriterien wie dem Gewinn relevant. Die Evaluation der Leistung
einer Schule durch die Testleistungen von Schiilerinnen und Schiilern ist
in mehrfacher Hinsicht problematisch, selbst wenn man unterstellt, dass
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die Tests den {tiblichen testtheoretischen Kriterien entsprechen. Baum-
gartner (2004) systematisiert die Evaluationsansitze in management-,
konsumenten-, offentlichkeits-, experten- sowie beteiligtenorientierte
Ansitze.

Abbildung 3
Evaluationsansitze nach Baumgartner (2004)
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Im Vergleich zu umfassenderen Evaluationsansitzen, wie z. B. dem CIPP-
Modell von Stufflebeam, beschrinkt sich die Evaluation von Schulleistung
durch Tests auf eine einzige Grosse, nimlich einen Aspekt des Produktes.
Selbst hier wird, nach einer Unterscheidung von Kirchbach und Wottwa
(2002), «nur» der Output, d. h. die Erreichung der Lernziele, und nicht
der Outcome, d. h. die «eigentliche Wirkung», also der erfolgte Transfer
in die Berufs- oder Lebenspraxis, erfasst. Eine Neuorientierung der Legi-
timitit und des Erfolges und damit letztlich auch des Managements von
Schulen, muss dem Konzept der Offentlichkeit Aufmerksamkeit schenken.
Die hier in Rede stehenden berufsbildenden Schulen sind im Regelfall
offentliche Institutionen. Dabei ist jedoch der Begriff der Offentlichkeit
polyvalent und hat in diesem Kontext mindestens vier Bedeutungs-
varianten:

— Rechtliche Offentlichkeit: Schulen sind 6ffentlich im rechtlichen Sinne,
d. h. sie sind Korperschaften des offentlichen Rechtes.
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— Dolitische Offentlichkeit: In demokratischen Gesellschaften iibernimmt
die politische Offentlichkeit eine intermediire Funktion zwischen
Politik und Biirgern. Sie wird von Massenmedien, Parteien und Ver-
binden wahrgenommen.

— Offentliche Meinung: Damit ist ein weites Bedeutungsspektrum ange-
sprochen, das von der Aggregation demoskopisch gewonnener Aus-
sagen Uber Einzelmeinungen bis hin zur «verotffentlichten Meinung»
reicht.

— Kritische Offentlichkeit: Offentlichkeit ist hier der ideelle Ort ethischer
Legitimation und geht auf die Kantsche Idee der Publizitit, d. h. der
Vertretbarkeit vor und gegeniiber jedermann, gegeniiber dem auf-
geklirten und vernunftgeleiteten Publikum, zuriick (vgl. Ulrich, 2001,
S. 305tt).

Bei der Rekonstruktion von Legitimitit und Erfolg von Schulen ist die
letztgenannte Vorstellung zentral. Zur Vermeidung eines moglichen Miss-
verstindnisses muss dabei betont werden, dass die Beurteilung der Legi-
timitit iiber den Diskurs eine regulative Idee ist. Schule ist in diesem Kon-
zept nicht einseitig dem Educanden, nicht einseitig der Wirtschaft oder
einem regulierenden Staatssystem, sondern den Anspruchsgruppen
(Stakeholdern) verpflichtet. Ein solcher Stakeholder-Ansatz ist fiir die
Berufsbildung noch vergleichsweise neu.

Das Konzept der Anspruchsgruppen (Stakeholder) spielt im Mana-
gement, insbesondere im Bereich der Wirtschaftsethik (Ulrich, 2001,
S. 438ftt.; Wilbers, 2004b), eine zentrale Rolle. Zwei unterschiedliche
Ansitze, das strategische Anspruchsgruppenkonzept und das normativ-
kritische Anspruchsgruppenkonzept, gehen dabei von unterschiedlichen
Voraussetzungen aus und fithren zu unterschiedlichen Abgrenzungen der
Anspruchsgruppen. Nach dem strategischen Konzept sind Anspruchs-
gruppen (stakeholder) alle Gruppen, die unmittelbar oder mittelbar von
der Titigkeit der Institution bzw. ihrer Mitglieder betroffen sind: «A
stakeholder in an organization is [...] any group or individual who can
affect or is affected by the achievement of the organization’s objectives»
(Freeman, 1984, S. 46). Die gegebene, heute schon als «klassisch» zu be-
zeichnende Definition stammt aus dem bahnbrechenden Werk «Strategic
management: The stakeholder approach» von Freemann (1984). Stake-
holder sind im strategischen Anspruchsgruppen-Konzept solche Gruppen,
die ein Einflusspotenzial auf die Institution haben («who can affect»), aber
auch solche, die «nur» betroffen sind («who [...] is affected»), die aber
vielleicht ein aktuelles Einflusspotenzial entwickeln konnten.
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Der normativ-kritische Anspruchsgruppenansatz (vgl. Ulrich, 2001)
radikalisiert die Vorstellung der offentlichen Exponiertheit von Insti-
tutionen und steht auf einer diskursethischen Grundlage: Stakeholder sind
demnach alle Gruppen, «die gegeniiber der Unternchmung legitime
Anspriiche haben [...]. In einer engeren Variante des normativ-kritischen
Konzepts gelten als Stakeholder nur die Vertragspartner und die unmittel-
bar vom unternehmerischen Handeln Betroffenen. In einer umfassen-
deren Variante wird dartiber hinaus prinzipiell jeder miindigen Person das
Recht zuerkannt, die Unternehmung hinsichtlich der moralischen
Berechtigung ihres Tuns kritisch <anzusprechen>, Einwinde gegen dieses
zu erheben und eine offentliche Begriindung fraglicher unternehmerischer
Handlungsweisen, die die Offentlichkeit interessiert, zu verlangen»
(Ulrich, 2001, S. 442f.). Wihrend Offentlichkeit im strategischen An-
spruchsgruppenkonzept ein Stakeholder unter anderen ist, ist Offentlich-
keit (Publizitit) im normativ-kritischen Konzept eine philosophische Me-
thode, die in der Tradition der Aufklirung (Kant) steht. Offentlichkeit
wird «der (oberste) systematische Ort der unternehmensethischen Legi-
timation» (Ulrich, 2001, S. 449).

Dieser Sachverhalt fithrt zu einem Accounting bzw. der Accountability
offentlicher Schulen. Die Kommunikation bzw. Aushandlung von Erfolg
und Legitimitit wiirde begiinstigt durch eine Rechnungslegung von
Schule bzw. Standards fiir die Rechnungslegung. Hier scheint ein Blick in
die Wirtschaftswelt erhellend. In der Wirtschaftswelt beauftragt nach dem
Prinzipal-Agent-Modell der Principal (Kapitalgeber) den Agent (Manage-
ment). Dadurch wird eine Rechenschaftspflicht des Agents gegeniiber
dem Principal begriindet. Fiir diese Rechnungslegung haben sich im Laufe
der Zeit in der Wirtschaft bestimmte Regeln entwickelt (Generally Ac-
cepted Accounting Principles) und werden als Accounting Standards
normiert. Die Einhaltung der Regeln wird dann durch Revisoren (audi-
tors) «iberpriift». Fiir 6ffentliche Schulen findet sich ein solches Re-
chenschaftslegungssystem (noch) nicht, wobei jedoch auch Schule «agent»
ist.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Netzwerke auch fiir
die Legitimitit und den Erfolgsausweis des Handelns von und in berufs-
bildender Schule zentral sind.
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4 Die 6konomische Relevanz

Die 6konomische Potenzialitit von Berufsbildungsnetzwerken hat zwei
Aspekte: die Erhohung der Wirtschaftlichkeit (siche auch Marwede, 2003,
S. 45f.) und den Beitrag zur Regionalentwicklung.
Berufsbildungsnetzwerke scheinen erstens ein Mittel zur Erhohung der
Wirtschaftlichkeit im Berufsbildungssystem zu sein. Aus Sicht der be-
teiligten Institutionen sind hier Motivlagen festzustellen, wie sie in der
Betriebswirtschaftslehre, insbesondere mit Unternehmensnetzwerken, wie
z. B. strategischen Allianzen bzw. Unternehmensnetzwerken und Unter-
nechmensverbindungen, verbunden werden. Zu nennen ist hier das Res-
sourcen-Sharing, wie z. B. die gemeinsame Nutzung von Riumlichkeiten
oder Anlagen durch Schulen, tiberbetriebliche Bildungsstitten, Betriebe
und Weiterbildungstriger. Zu erginzen ist das Burden-Sharing oder das
Volumenmotiv, d. h. die Partner teilen sich, z. B. bei Entwicklungspro-
jekten im Bereich des E-Learnings Risiken und Kosten oder erreichen erst
zusammen eine kritische Masse, beispielsweise von Content oder Lernern.
Der zweite Aspekt betriftt die Regionalentwicklung. Sowohl Marx als
auch Schumpeter haben die Bedeutung von Innovationen fiir Marktwirt-
schaften erkannt. Allerdings hat schon Schumpeter betont, dass Inno-
vationen als Treibkraft der 6konomischen Entwicklung nicht allein dem
Einzelerfinder iiberlassen werden konnen, sondern — etwa in Form von
Forschungs- und Entwicklungsabteilungen — routinisiert werden miissen.
Frithe Modelle des Innovationsprozesses wurden linear angelegt:
Invention in der Grundlagen- und angewandten Forschung — Produkt-/
Verfahrensentwicklung — Produktion — Diffusion/Vermarktung. Ent-
sprechend setzte Innovationsférderung einseitig am Ausbau von For-
schungskapazititen an. Innovationen nehmen jedoch vielfach nicht von
der Wissenschaft und Forschung ihren Ausgang, sondern von den
Kunden, Technologie-Anwendern, Lieferanten oder Kooperationspart-
nern. Ausser F&E-Finrichtungen, Kunden und Lieferanten spielen auch
die Beschiftigten selbst eine wichtige Rolle. Dies ist insbesondere bei
kleinen (inkrementalen) Neuerungen der Fall (vgl. Maier & To6dtling,
1996, S. 121f.). Neue Ansitze der Regionalentwicklung setzen nicht
mehr wie vormals etwa beim Ausbau von Verkehrsinfrastrukturen usw. an,
sondern betonen die Stirkung der endogenen Potenziale einer Region,
den Auf- bzw. Ausbau von Innovationsnetzwerken bzw. innovativen Mi-
lieus (Maier & Todtling, 1996, S. 121f.). Die Feststellung von Regionen
mit einer sehr hohen Dichte innovativer Aktivititen war Ansatzpunkt der
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Theorie des innovativen Milieus der GREMI (Groupe de Recherche
Européen sur les Milieux Innovateurs; vgl. Camagni, 1991; Crevoisier,
1990). «Das innovative Unternechmen wird gleichsam als Produkt seiner
lokalen Umgebung (des <Milieus>) betrachtet, und letzteres als der
eigentliche Innovator gesehen» (Maier & Todtling, 1996, S. 97). «An
innovative «miliew> may be defined as the set, or the complex network of
mainly informal social relationships on a limited geographical area, often
determining a specific external «dmage> and a specific internal <represen-
tation> and sense of belonging, which enhance the local capability through
synergetic and collective learning processes» (Camagni, 1991a, S. 3). In
den letzten Jahren ist es zu einer strategischen Neuorientierung der
Regionalpolitik gekommen. Mobilititsorientierte Strategien, die vor-
nehmlich auf externe Entwicklungsimpulse setzen, werden zunehmend
zugunsten endogener Strategien, wie die eigenstindige Regionalentwick-
lung, endogene Regionalentwicklung oder Entwicklung von unten, ver-
dringt. Der Innovationsansatz muss dabei als endogene Strategie der Re-
gionalpolitik gelten.
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5 Die disziplinire Relevanz

Das Konzept des Netzwerkes hat in der Berufsbildungsforschung bzw. in
der Berufs- und Wirtschaftspidagogik Integrationspotenziale in dreifacher
Hinsicht. Es kann (a) innerhalb des pidagogischen Diskurses — etwa die
Diskussion um Lernortkooperation und Weiterbildungsnetzwerke — integ-
rieren. Es eroffnet (b) Anschliisse an andere Disziplinen. Zu nennen sind
insbesondere die Soziologie und die Sozialpsychologie, die Politologie
sowie die Wirtschaftswissenschaften. Schliesslich integriert es (c¢) mit der
Netzwerkanalyse eine eigene Forschungsperspektive. Dennoch sind auch
Netzwerke keine Allheilmittel, sondern es sind auch klare Grenzen der
Leistungsfihigkeit von Netzwerken auszumachen (Schubert u. a., 2001,
S. 21ft.; Faulstich, 2002; Miller, 2002).

Ad a) Das Konzept des Netzwerkes kann eine Integration von Dis-
kursen in der Berufsbildungsforschung begiinstigen. Der Begriff des Netz-
werkes weist — rein formal — Parallelen zum so genannten strukturalen
Systemkonzept auf. In der Tat wird die Vorstellung von Bildungsinstitu-
tionen als Systeme, die im Austausch mit ihrer Umwelt stehen, seit
lingerem tradiert. Durch den Riickbezug auf den Netzwerkbegrift ge-
winnt man jedoch neue Zuginge. Auf den Hochschultagen 2002 habe ich
zusammen mit Peter Faulstich versucht, diese Potenziale etwas aus-
zuleuchten. Wir kamen zum Fazit: «Immer wieder stosst man darauf, dass
ihnliche Probleme, z. B. unter dem Etikett <Kooperation> [...] schon
lange diskutiert werden. Insofern ist deutlich zu fragen, was eigentlich neu
ist an der gegenwirtigen Debatte oder ob nicht alter Wein in neuen
Schliuchen verkauft wird. Bei genauerem Hinsehen ist klar, dass die bear-
beiteten Probleme nicht neuerdings erst entstanden sind, sondern dass
dhnliche Themen schon linger die Debatte bewegen» (2002a, S. 2f.). Mit
Riickgrift auf das Konstrukt des Netzwerkes scheint es notwendig und
moglich, einzelne Diskurslinien, z. B. die Diskussion um Lernortkoope-
ration, zu Netzwerken in der Weiterbildung oder lernenden Regionen,
auf eine gemeinsame konzeptionelle Grundlage zu stellen. Jiitte (2002a,
S. 10) betont beispielsweise die «explanative Leistung der Netzwerkana-
lyse fiir die Weiterbildung», indem er die «Netzwerkanalyse als sensibili-
sierendes Konzept fiir lebensweltliche Institutionalisierungsprozesse»
sowie die «Vermittlung von Handlungs- und Strukturperspektive» her-
vorhebt.

Ad b) In einer Reihe von Disziplinen, insbesondere der Soziologie, der
Sozialpsychologie, der Politologie und der Okonomik, gibt es eine trag-
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fihige Diskussion um Netzwerke, die auch die Auseinandersetzung in der
Berufsbildungsforschung befruchten diirfte. Mit dem Netzwerkkonzept
wird, so Faulstich und Wilbers (2002a), ein «Anschlusspotenzial geoftnet,
bezogen auf andere Disziplinen, z. B. Soziologie und Okonomie, die
schon linger an solchen Fragestellungen arbeiten» (S. 2f.).

Ad ¢) «Die» Netzwerkperspektive bietet eine eigenstindige «Theorie-
perspektive» (Jansen, 1999, S. 11), die mit der Netzwerkanalyse auch den
methodisch-technischen Apparat der Berufsbildungsforschung verbreitern
konnte. Ob diese Verbreitung tragfihig erscheint, wire dann auf der
Grundlage gesammelter Forschungspraxis zu reflektieren.
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6 Ausblick

Berufsbildungsnetzwerken kommt in mehrfacher Hinsicht eine Relevanz
zu, die eine Auseinandersetzung legitim und fruchtbar erscheinen lisst.
Netzwerke haben eine lehr-lerntheoretische Relevanz, sie konnten einen
Entwicklungspfad des Berufsbildungssystems darstellen, sie sind kon-
stitutiv fiir aktuelle Ansitze zur Entwicklung berufsbildender Schulen und
fir die Legitimitit und den Erfolgsausweis des Handelns von und in
berufsbildender Schule. Schliesslich haben Berufsbildungsnetzwerke auch
eine okonomische sowie eine disziplinire Relevanz. Damit stellt sich die
Frage, wie der aktuelle Status von Berufsbildungsnetzwerken diagnos-
tiziert werden kann und welche gestalterischen Implikationen sich daraus
ergeben. Dies wird an anderer Stelle erldutert (Wilbers, 2004).
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1 Forschungsergebnisse zur
Lehrerweiterbildung

1.1 Forschungsstand zur Lehrerweiterbildung
gemiss einem Projekt im Rahmen des
Nationalen Forschungsprogramms 33
«Wirksamkeit unserer Bildungssysteme»

Eine systematische Untersuchung tiber die Weiterbildung der Lehrkrifte
wurde im Rahmen des Nationalen Forschungsprogramms 33 von Landert,
Farago und Partner (1999) durchgefiihrt. In einer Kurzbeschreibung des
Projektes wird Folgendes ausgefiihrt (Schweizerische Koordinationsstelle fiir
Bildungsforschung [SKBF], 2004, Projektnummer 93:069): «Im Zusam-
menhang mit der Wirksamkeitsdiskussion ist der Vergleich verschiedener
Organisationsformen von Fortbildung von zentralem Interesse. Es interes-
siert, welche Arten und Formen von Weiterbildung nachhaltig sind, d. h.
sich in einer verdnderten beruflichen Praxis niederschlagen. Dass derartige
Verinderungen — trotz der Tatsache, dass die Lehrerinnen und Lehrer im
Ganzen grosse Zufriedenheit mit dem Angebot an institutioneller Weiter-
bildung dussern — nicht allzu hiufig sind, ergibt sich schon aus der starken
Fachorientierung der benutzten Angebote: ein Update der fachlichen
Kenntnisse wird in der Regel kaum zu Verhaltensinderungen fithren. Auch
scheint in den Fortbildungsangeboten die Umsetzungsperspektive kaum
eine Rolle zu spielen. Soll die Nachhaltigkeit erh6ht werden, so muss sich
dies dndern; Umsetzung miisste zum Bestandteil der Weiterbildungsmass-
nahme werden. Mit den Organisationsformen hingt dies insofern zu-
sammen, dass die Ergebnisse eine Faustregel nahelegen, gemiss welcher mit
der Zunahme einer Dauer der Weiterbildungsveranstaltung eine Erhohung
der Wirksamkeit einhergeht. Einzelne Kurshalbtage oder -abende kénnen
bloss ausnahmsweise als sinnvoll erachtet werden. Im Interesse der Wirk-
samkeit zu fordern wiren insbesondere mehrtigige Weiterbildungsblocke,
modulare Formen, Langzeitweiterbildung, Beratung und Supervision usw.»

Landert (1999, S. 18-19) versteht unter Lehrerweiterbildung allge-
mein alle Aktivititen von Lehrpersonen zum Erhalt oder Ausbau ihrer
beruflichen Kompetenzen. Dabei ist unerheblich, ob diese Aktivititen mit
einer Zertifizierung verbunden sind oder nicht. Weiter ergibt sich aus der
Mittel-Ziel-Relation «Weiterbildung fiihrt zu beruflicher Kompetenz» die
Notwendigkeit, vor einer weiteren Differenzierung der Lehrerweiter-
bildung den Begritt der beruflichen Kompetenz zu kliren.

420



Weiterbildung von Lehrpersonen in der Schweiz

Unter beruflicher Kompetenz versteht Landert ein Set von Qualifika-
tionen (Wissen, Kenntnisse, Fertigkeiten und Haltungen), mit dessen Hil-
fe eine Lehrperson die verschiedenen Funktionen ihres Berufes so ausfiillt,
dass die Bildungszicle der Schule erreicht werden. Berufliche Kompetenz
bedingt also zunichst die Aneignung von Qualifikationen. Diese allein
stellen aber nur eine notwendige und keine hinreichende Bedingung fiir
die Kompetenzbildung dar. Berufliche Kompetenz erwichst erst aus der
erfolgreichen Kombination der erlangten Qualifikationen (Anwendung)
am Arbeitsplatz.

Lehrerweiterbildung setzt somit bei der Ausbildung von Qualifika-
tionen ein. Die Lehrperson bringt daraus am Arbeitsplatz die Kompetenz
hervor, wobei die organisatorischen, infrastrukturellen und sozialen Rah-
menbedingungen die Erlangung von beruflicher Kompetenz begiinstigen
oder behindern kénnen.

Zur Erfassung des Weiterbildungserfolgs geht Landert (1999, S. 19—
21) von folgendem Modell aus:

Abbildung 1
Veranstaltungserfolg und Transfererfolg in der Weiterbildung
(Landert 1999, S. 19)

Ebene Arbeitsplatz
Kompetenzen
fachlich
methodisch, didaktisch
& sozial
Ebene Person &@“%
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Qualifikationen NACHHALTIGKEIT
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’iz%o Ebene Organisation
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Systemmonitoring, Evaluation

Organisationserfolg
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Die zu untersuchenden Erfolgsvariablen definiert Landert (1999, S. 20)
dabei wie folgt:

«Der Erfolg einer Weiterbildungsveranstaltung kann auf verschiedenen
Ebenen angesiedelt und dementsprechend auch auf mehreren Ebenen
beobachtet werden:

1. Veranstaltungserfolg: Haben die Teilnehmenden die postulierten
Ziele bei Abschluss der Veranstaltung erreicht? Sind sie zu den Leistun-
gen in der Lage, die von ihnen (vermittels der erworbenen Qualifika-
tionen) am Ende der Veranstaltung erwartet werden?

Die Ubertragung der in der Weiterbildung erworbenen Qualifikationen
ins Arbeitsfeld wickelt sich innerhalb des Transfer- oder Umsetzungspro-
zesses ab, der sich in der Regel auf den Arbeitsplatz beschrinkt, aber auch
die Organisation miteinbezichen kann:

2. Transfer- oder Umsetzungserfolg: Sind dic Teilnechmenden in der
Lage, in ihrem Arbeitsfeld auf ihre bisherigen und neu erworbenen
Qualifikationen so zuriickzugreifen, dass neues (verindertes, taug-
licheres usw.) Verhalten, also kompetentes Verhalten resultiert?

3. Organisationserfolg: Lassen sich aufgrund der Weiterbildungsmass-
nahme Erfolge auf der Ebene der Organisation Schule beobachten?

Es ist evident, dass die Anforderungen an die Lehrerweiterbildung an eine
einzelne Weiterbildungsveranstaltung wachsen, je hoher die Zielsetzung
der Weiterbildung in der oben dargestellten Hierarchie angesiedelt ist.
Unabhingig davon ist nach unserem Dafiirhalten letztlich die Frage rele-
vant, ob mittels einer Veranstaltung innerhalb eines realistisch definierten
Zeitraumes eine Verhaltensweise generiert werden kann, die von den
Lernenden, der Lehrperson, der Schule usw. als Verbesserung wahrgenom-
men wird.»

1.2 Forschungsstand gemiss Dokumentation
der Schweizerischen Koordinationsstelle
fiir Bildungsforschung

Eine Analyse der Dokumentation der Schweizerischen Koordinationsstelle

fiir Bildungsforschung iiber Forschungsprojekte im Bereich der Lehrer-
weiterbildung soll die dargestellte Untersuchung erweitern. Dazu haben
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wir nur Projekte ausgewihlt, die im Jahre 2000 oder spiter abgeschlossen
wurden und die personliche, inhaltliche und strukturelle Aspekte der Wei-
terbildung von Lehrpersonen vertiefen sowie — im Sinne eines Ausblicks —
cinen Vergleich zur betrieblichen Weiterbildung herstellen.

Haari (2000) umschreibt das Projekt « Weiterbilduny der Lebrkrifte an
Berufs- und Mittelschulen des Kantons Ziivich» (SKBF, 2004, Projektnum-
mer 01:060) wie folgt:

«Die Untersuchung Landerts brachte das ziircherische Institut fiir Lehrer-
bildung und Berufspidagogik auf die Idee, ein Instrument zu entwickeln,
das periodisch eingesetzt werden kann, um Verinderungen des Verhaltens
der Lehrerschaft auf der Sekundarstufe im Bereich der beruflichen Fort-
bildung zu verfolgen. Dies geschieht in der Absicht, sich die Datengrund-
lagen zu erarbeiten, aufgrund deren das eigene Fortbildungsangebot wei-
terentwickelt und dem jeweiligen Bedarf angepasst werden kann.

Die erste Untersuchung mit dem Erhebungsinstrument hat im Winter
1999 /2000 stattgefunden; von den 1’321 an Lehrkrifte der verschiedenen
Schultypen der Sekundarstufe II (gewerblich-industrielle Berufsschulen,
kaufminnische Berufsschulen, Gymnasien) gesandten Fragebogen kamen
935 ausgefiillt zuriick (70 Prozent). Von den Antwortenden erkliren 55 Pro-
zent, eine grundsitzlich weiterbildungsfreundliche Einstellung zu haben; zu
ciner der Weiterbildung prinzipiell feindlichen Gesinnung bekennen sich nur
12 Prozent.

Im Durchschnitt scheinen die Lehrkrifte zweimal im Jahr an Fortbildung
teilzunehmen. 75 Prozent der Antwortenden haben in den achtzehn der
Erhebung vorausgehenden Monaten mindestens eine Weiterbildung absol-
viert. Die Weiterbildungsveranstaltungen betrafen in der Hilfte der Fille
spezifisch das eigene Unterrichtsfach, bei einem Fiinftel der Veranstaltungen
geht es um allgemeinere didaktische und methodologische Fihigkeiten und
bei einem Sechstel um Schulentwicklung. Merkmale von Lehrpersonen, die
sich nicht an Weiterbildung beteiligen: seit weniger als fiinf Jahren im Dienst
der Schule; neben dem Unterricht keine Aufgaben an der Schule; ein Unter-
richtspensum von weniger als 40 Prozent.

Wie es aussicht, werden Weiterbildungsaktivititen kaum mit der Losung
beruflicher Probleme in Verbindung gebracht, noch dienen sie der
Hoherqualifikation hinsichtlich verbesserter Karrierechancen. Zentral schei-
nen cher die zwischenmenschlichen Begegnungen zu sein; im Bereich des
sozialen Zusammenhangs ist das Weiterbildungssystem zentral. In der Wei-
terbildung will man Abstand zum schulischen Alltag gewinnen und dabei
gleichzeitig auch psychische und emotionale Bediirfnisse befriedigen.»

Riiegg (2000) umschreibt das Projekt «Weisterbildung und Schulentwick-

lunyg — ethnographische Studie zur schulinternen Fortbildunyg bernischer
Lehrerinnen und Lebrer» (SKBF, 2004, Projektnummer 01:00) wie folgt:
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«Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung hat in den letzten Jahren eine wich-
tige Bedeutung fiir die Weiterentwicklung der Schulen und Lehrpersonen
erhalten. Einerseits wird Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung zu einem
entscheidenden Mittel bei der Verwirklichung von bildungs-, erziehungs-
und schulpolitischen Zielen und Massnahmen. Andererseits soll mit LWB die
Professionalitit der Lehrpersonen erhoht und die Entwicklungs- und Verin-
derungsprozesse der Schule als System angeregt werden. Folge davon ist,
dass die Organisationsformen der Weiterbildung zunehmend in die Schulen
integriert werden, um damit die Professionalisierung des einzelnen Lehrers,
der einzelnen Lehrerin und die Entwicklung der ganzen Schule zu fordern.
Obwohl Weiterbildung von Lehrpersonen seit den 70er Jahren institu-
tionalisiert ist, gibt es kaum wissenschaftliche Untersuchungen, die Entwick-
lungen in diesem Bereich verfolgen und unterstiitzen konnten. Das For-
schungsprojekt «Weiterbildung und Schulentwicklung» untersuchte im
Kanton Bern die Auswirkungen von schulinterner Weiterbildung und Kolle-
gienberatung auf die Zusammenarbeit von Lehrpersonen, ein Ziel, das im
Rahmen des Lehrplans eingefordert wird. Mit Hilfe ethnographischer Ver-
fahren, halbstandardisierter Interviews und schriftlicher Befragungen wur-
den die Daten wihrend zweier Jahre an zwei Schulen im Kanton Bern
erhoben. Die Ergebnisse belegen, dass staatlich verordnete Umsetzungspro-
gramme und Instrumente nicht einfach linear zum Erfolg fithren. Das Ziel,
die Zusammenarbeit an Schulen zu fordern, konnte nur teilweise erreicht
werden. Einer der Haupthinderungsgriinde fiir Zusammenarbeit in den
Kollegien ist in der Kommunikations- und Konfliktkultur der Schulen zu
finden. Zudem becinflussen Faktoren wie Geschlecht, Anstellungsverhiltnis
und Dienstalter den Prozess zusitzlich. Zusammenarbeit wird zwar erledigt,
sie bleibt aber fiir die meisten Lehrpersonen ein diffuser Begriff, wie Aus-
sagen zu Erwartungen, Funktionen und Idealvorstellungen belegen. ...
«Gegenseitige Sympathie» wird als Grundvoraussetzung jeglicher Zusam-
menarbeit angesehen. Hinzu kommt, dass die laufenden Reformen und
Innovationen im Bildungswesen eine neue Professionalitit der Lehrpersonen
erfordern, die noch kaum im Berufsverstindnis der Lehrpersonen verankert
ist. So wird u. a. Weiterbildung als Aufgabe des Lehrberufs wahrgenommen;
wie sie aber geplant und in den professionellen Berufsalltag eingebaut
werden konnte, ist den meisten Lehrpersonen fremd. Dadurch bleibt die
Weiterbildung einem tradierten Verstindnis der Befriedigung personlicher
Interessen verhaftet und dient kaum als Entwicklungsinstrument fiir die
Lehrpersonen und die Schule. Die Ergebnisse der Arbeit zeigen, dass schul-
interne Weiterbildung und Kollegienberatung strukturellen und schul-
internen Bedingungsfaktoren unterworfen sind, die bei einer Férderung von
Zusammenarbeitsprozessen an Schulen mitberticksichtigt werden sollten.»

Landert, Farago, Davatz und Partner (2000a) fassen ihre Projekte «Semes-
terkurse» (SKBF, 2004, Projektnummer 00:085) folgendermassen zusam-
men:

«Die bernischen Semesterkurse waren das erste Angebot einer Langzeitfort-
bildung, das in der Schweiz eingefiihrt worden ist; es richtet sich gemiss den
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heutigen Regelungen an Lehrerinnen und Lehrer, die seit mindestens acht
Jahren im bernischen Schuldienst gestanden haben und nicht dlter als 55
Jahre sind. Seit 1979 werden in der Regel jedes Jahr zwei dieser 20 Wochen
dauernden Kurse angeboten. Nach gut zwanzig Jahren und vierzig Kursen
ist allen 950 bisherigen Teilnehmern ein Fragebogen zugestellt worden, um
eine Evaluation des gesamten Vorhabens vorzunehmen. (Daneben gibt es
die regelmissigen Evaluationen jeweils zu Kursende, welche der laufenden
Weiterentwicklung des Angebots selbst dienen; vgl. dazu die Information
Bildungsforschung Nr. 88:005.) 515 ausgefiillte Fragebogen konnten letzt-
lich ausgewertet werden. 408 der Antwortenden, das sind 80 Prozent, unter-
richten nach wie vor, wihrend die tbrigen 20 Prozent den Schuldienst ver-
lassen haben. Von den 101, die sich zum Grund fiir den Austritt gedussert
haben, sind die Mehrzahl, nimlich 68, in den Ruhestand getreten; 20 Per-
sonen haben eine andere Anstellung im pidagogischen Bereich gefunden.
Elf Personen suchten eine zusitzliche berufliche Weiterqualifikation. Das
Evaluationsteam ist zum Schluss gekommen, die Institution des Semester-
kurses erreichte die wesentlichen Ziele. Die Moglichkeit, einmal wihrend
einer lingeren Dauer einen etwas distanzierteren Blick auf den Unterrichts-
bereich zu werfen, wird allgemein geschiitzt. 58 Prozent der noch unterrich-
tenden Ehemaligen geben an, der Kurs habe sie in hohem Mass motiviert;
39 Prozent bezeichneten sich als durch den Kurs «hinreichend» motiviert.
Der Motivationseffekt nimmt natiirlich mit wachsender zeitlicher Distanz
zum Kursbesuch ab; immerhin gaben aber 39 Prozent der Personen, die
einen der ersten 14 Semesterkurse besucht hatten, bei dieser Frage nach dem
motivierenden Effekt immer noch den hochsten Wert an. 52 Prozent dieser
Gruppe gaben an, die Motivation, die sie damals erhalten hitten, wirke noch
heute nach. Der Kurs scheint neue Perspektiven und Horizonte zu erodffhen,
und sie sehen nach der Fortbildung nicht nur das Klassenzimmer neu,
sondern auch das Verhiltnis zwischen Schule und Gesellschaft oder gar sich
selber. Die Kurse haben sich im Lauf der Zeit stindig der sich verindernden
Umwelt angepasst, was eine Evaluation natiirlich nicht erleichtert. Zwar
lassen sich bestimmte Dinge tiber die Langzeitwirkungen aussagen; neuere
Entwicklungen lassen sich aber noch nicht beurteilen. So wire es spannend
zu wissen, wie sich eine interessante Neuerung bewihrt: neu kommen die
Semesterkursbesucher mit einer Art Leistungsauftrag des Kollegiums, dem
sie angehoren. Auf diese Art sollen individuelle Fortbildung und lokale
Schulentwicklung besser verzahnt werden. Dafiir ist es aber noch zu frith.»

Herzog, Riiegg, Herzog und Schonbichler (2001) kommen in ihrer Unter-
suchung «Rolle der Lebrevinnen- und Lebverweiterbildung» (SKBE, 2004,
Projektnummer 01:007) zu folgenden abschliessenden Aussagen: «Die
Lehrerinnen- und Lehrerweiterbildung (LLWB) spielt eine zentrale Rolle,
sowohl bei der Aneignung bzw. Aktualisierung von Fachwissen und der
Arbeit an den professionellen Kompetenzen der einzelnen Lehrperson wie
auch bei pidagogischen Innovationen. Angesichts der Forderung nach
einem effizienten Einsatz offentlicher Mittel stellt sich die Frage der Wirk-
samkeit von LLWB. Die Intensivweiterbildung als kostenaufwindige Wei-
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terbildungsform ist davon besonders betroffen. Das Pestalozzianum Ziirich
bietet eine Intensivweiterbildung an, die beansprucht, personorientiert und
personlichkeitsfordernd ausgerichtet zu sein. Die vorliegende Evaluation
untersucht dieses Angebot hinsichtlich (a) Zielwahrnehmung (Motivation,
Erwartungen), (b) Zielerreichung (Kursevaluation, Praxistransfer/Nach-
haltigkeit) und (c¢) Wirkungskontrolle (auf der Ebene der Lehrperson:
Selbstbild, Professionsverstindnis, Berufszufriedenheit; auf der Ebene der
Klasse: Unterrichtsklima, Wahrnehmung der Lehrperson). Aufgrund der
Evaluationsergebnisse ist es gerechtfertigt, die Intensivweiterbildung als
personorientierte Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern zu bezeich-
nen. Die Verbesserung der Handlungskompetenz bzw. der Selbstwirksam-
keit> gelingt vor allem im Arbeitsfeld <Eigene Person> sowie beziiglich der
Zusammenarbeit. Nach der Intensivweiterbildung verfiigen die Teilneh-
menden im Bereich Selbstmanagement {iber eine bessere pidagogische
Selbstpositionierung, was ihnen beim Auswihlen, Entscheiden und
Abgrenzen hilft. Die Erkenntnisse zu den eher geringen Verinderungen auf
der Unterrichtsebene weisen allerdings darauf hin, dass eine Umsetzung auf
der Handlungsebene nicht tiberall gleich gut gelingt. Die Einzelfallanalysen
sowie auch die hochgradig klassenspezifischen Ergebnisse der Schiiler- und
Schiilerinnen-Befragung belegen aber, dass die Wirksamkeit der Intensiv-
weiterbildung in individuellen Wirkungsgeschichten sichtbar wird. Die
Unterschiede des Transfererfolgs weisen auf die Bedeutsamkeit von situa-
tiven Bedingungen am Arbeitsplatz hin. Besonderen Einfluss auf die Um-
setzung hat die Vikariatsbesetzung. Auch die unverinderte (sehr geringe)
Zufriedenheit der Teilnehmenden mit dem Innovationstempo und dem
Image des Lehrberufs in der Offentlichkeit zeigen klare Grenzen der Wir-
kungsmoglichkeit von Weiterbildung auf. Derartige Aspekte scheinen stark
von gesellschaftlichen und schulpolitischen Gegebenheiten geprigt zu sein,
und obwohl Intensivweiterbildung verschiedene kognitive und emotionale
Impulse hinsichtlich dieser Gegebenheiten vermitteln kann, bewirkt sie
kaum einen verinderten Umgang mit ihnen.»

Bei der Studie von Bachmann (2001) ging es um einen Vergleich
zwischen dev betrieblichen beruflichen Weiterbildung und der Lehvevinnen-
und Lebrerweiterbildung und um die Herausarbeitung der Unterschiede
und Gemeinsamkeiten. Dabei diente die betriebliche Weiterbildung als
Ausgangspunkt. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse sollten zu Schluss-
folgerungen fiir die Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrer-
weiterbildung fithren (SKBF, 2004, Projektnummer 02:015). «Unter
anderem lenkt der Autor die Aufmerksamkeit auf einen zentralen
Unterschied zwischen dem System der betrieblichen Weiterbildung und
der Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern: bei den Unterrichts-
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berufen sei der Weiterbildungsbedarf ungleich schwieriger festzulegen. Im
Betrieb, einer wesentlich deutlicher als die Schule hierarchischen Struktur,
die sich primir an wirtschaftlichen Notwendigkeiten auszurichten habe,
ergibe sich der Weiterbildungsbedarf viel direkter aus direkt mit dem
Arbeitsplatz zusammenhingenden Faktoren oder Neuerungen (etwa der
Einfiihrung neuer Technologien oder der Requalifizierung von Personen
fiir neue Aufgaben); hiufig seien es somit auch Vorgesetzte der betrof-
fenen Personen, die tiber den Weiterbildungsbedarf bestimmen. Im schu-
lischen Bereich hingegen spielt sich die Arbeit grosstenteils hinter ver-
schlossenen Tiren ab. Meistens sind es die Lehrpersonen selber, die tiber
ihre Weiterbildungsbediirfnisse oder auch nur -geliiste bestimmten. Der
Autor plidiert fiir eine Objektivierung und Systematisierung des Systems
Lehrpersonenfortbildung und eine klarere Anbindung der Inhalte von
Weiterbildung an die berufliche Praxis. Blosse Regeneration von der
Berufsarbeit, zwischenmenschlicher Austausch oder Gegenstinde, die im
Unterricht mit Gewissheit nie thematisiert wiirden, hitten in der eigent-
lichen beruflichen Fortbildung ebenso wenig zu schaffen wie Themen aus
esoterischen oder alternativpidagogischen Modebereichen. Er unter-
streicht deshalb die Notwendigkeit, klare Standards fiir das berufliche
Handeln von Lehrerinnen und Lehrern festzulegen; nur auf der Grund-
lage allgemein akzeptierter Werte und fachlicher, methodologischer und
didaktischer Minimalanforderungen an professionelles Handeln lasse sich
ein Weiterbildungssystem entwickeln, das jenseits von Unverbindlichkeit
und Beliebigkeit angesiedelt sei.»
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2 Praxis der Weiterbildung
(Weiterbildungsanbieter)

2.1 Einleitende Bemerkungen

Die Weiterbildung der Lehrpersonen ist in der Schweiz durch die fode-
ralistische Struktur geprigt. Es finden sich die verschiedensten Institu-
tionen, Anbieter und Angebote. Hier sollen im Sinne einer Zusammen-
fassung nur die wichtigsten Institutionen erwihnt werden, die auch
anderen Anbietern Moglichkeiten bieten, Weiterbildungsveranstaltungen
inhaltlich zu bestreiten.

2.2 Behorden und Weiterbildungsinstitutionen

2.2.1 Schwerpunkt Volksschule
(Primar- und Sekundarstufe I)

Die Lehrerbildung und die Lehrerweiterbildung auf dieser Schulstufe liegt
in der Schweiz in der Kompetenz der Kantone. In den letzten Jahren fand
cine starke Umstrukturierung der seminaristischen Lehrerbildung durch
die Einrichtung von Pidagogischen Hochschulen mit Leistungsauftrigen
in der Lehreraus- und Weiterbildung statt, d. h. die Institutionen, Ange-
bote und Zustindigkeiten haben sich im Zuge der Reformen ebenfalls
stark verdndert.

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) hat in ihren Leitlinien und im Titigkeitsprogramm die Stirkung
des Berufsstandes der Lehrenden als eines der wichtigen Ziele gesetzt,
wobei die Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen eine zentrale Rolle
spielt. In diesem Sinne hat sie (EDK, 2004) Empfehlungen zur Weiter-
bildung von Lehrpersonen verabschiedet, die hier auszugsweise aufgefiihrt
werden.

Empfehlung 1

Die Kantone gestalten die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als konti-
nuierliches Zusammenwirken von Grundausbildung, Berufseinfiihrung,
Zusatzausbildung und Weiterbildung.
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Empfehlung 2
Die Akteure und Partner der Weiterbildung von Lehrpersonen sollen sein:

— die Lehrpersonen,

— die Schulen, deren Schulleitungen und Kollegien,

— die Schulbehorden,

— die kantonalen Bildungsdirektionen und deren Amtsstellen,

— die fachlichen und gewerkschaftlichen Zusammenschliisse der Lehrper-
sonen,

— die Hochschulen und andere tertidre Bildungseinrichtungen fiir Lehr-
personen

sowie

— weitere Offentliche oder private und qualifizierte Bildungsanbieter in
und ausserhalb des Unterrichtsbereichs.

Empfehlung 3

Die Kantone anerkennen, dass die Weiterbildung ein Recht und eine
Pflicht der Lehrpersonen darstellt. Die Weiterbildung soll in verschiedenen
Formen angeboten werden. Damit die Lehrerinnen und Lehrer die unter-
schiedlichen Aspekte ihres Berufsauftrages optimal erfiillen konnen, sor-
gen die Kantone dafiir, dass die Weiterbildung im Wesentlichen folgenden
Anspriichen gerecht wird:

— der personalen und fachlich-beruflichen Entwicklung der Lehrperson,
um auf die wechselnden Anspriiche des Arbeitsplatzes zu antworten,
und als Teil einer bewussten Gestaltung der Berufslautbahn,

— der Entwicklung der Einzel-Schule (pidagogisch und organisatorisch),

— der Entwicklung der Organisation, der Strukturen und der Instrumente
des Schulsystems sowie

— den inhaltlichen, methodisch-didaktischen Innovationen des Unter-
richts und

— der Vorbereitung auf neue Aufgaben, die den Lehrpersonen und den
Schulen iibertragen werden.

Empfehlung 8

Um die Zuginglichkeit und Wirksamkeit der Weiterbildung zu fordern
und das Engagement der Lehrpersonen fiir ihre Weiterbildung zu stirken,
sorgen die Kantone fiir geeignete Rahmenbedingungen.
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a. Der Weiterbildung wird im Berufsauftrag der Lehrpersonen aller Schul-
stufen geniigend Platz eingerdumt.

b. Im Auftrag der Schulen bzw. Schulleitungen ist die Weiterbildung als
Teil der Schul- und Personalentwicklung verankert; das bedeutet vor al-
lem die regelmissige Durchfithrung von Gesprichen zur Planung und
Evaluation der personlichen und beruflichen Entwicklung und die Zur-
verfiigungstellung von Finanzmitteln fiir entsprechende Weiterbildun-
gen, die diese spezifischen Bediirfnisse erfiillen.

2.2.2 Schwerpunkt Sekundarstufe II
(Gymnasium, Berufsbildung)

In der Schweiz wird die Weiterbildung von Lehrpersonen auf der Sekun-
darstufe II vor allem von zwei Institutionen koordiniert. Die Lehrkrifte
der Berufsschulen besuchen in der Regel die Weiterbildungsveranstaltun-
gen des Schweizerischen Institutes fiir Berufspidagogik (SIBP) und die
Gymnasiallehrpersonen die Angebote der Schweizerischen Zentralstelle
fiir die Weiterbildung der Mittelschullehrpersonen (WBZ). Es bestehen
neuerdings auch Kooperationsformen zwischen diesen Institutionen. Die
Angebote sind grundsitzlich fiir alle genannten Adressatenkategorien der
Sekundarstufe II offen.

2.2.2.1 Das Schweizerische Institut fiiv Berufspiadagogik (SIBP)

Das Schweizerische Institut fiir Berufspidagogik SIBP ist ein Kom-
petenzzentrum des Bundesamtes fiir Berufsbildung und Technologie.
«Das SIBP bietet Lehrkriften an gewerblich-industriellen, kaufminni-
schen und hauswirtschaftlichen Berufsschulen sowie an biuerlich-haus-
wirtschaftlichen Fachschulen und Handelsmittelschulen eine Vielzahl von
Weiterbildungsmoglichkeiten an. Die Verbindung und das Zusammenspiel
von Aus- und Weiterbildung unter ein und demselben Dach verleiht den
Berufsschullehrkriften die stirkende Gewissheit, eine Institution im
Riicken zu haben, die iiber das breite Berufsfeld der Lehrpersonen Be-
scheid weiss und deren Berufsbiografie kennt und so im Stande ist, die
Ausbildungskonzepte auf den Bedarf einer zeitgemissen Berufsbildung
abzustimmen und das Bildungsangebot den Bediirfnissen entsprechend zu
aktualisieren (SIBP, 2004).» Das SIBP soll 2005,/2006 zu einem Eidge-
ndssischen Hochschulinstitut fiir Berufsbildung ausgebaut werden und
einen umfassenderen Leistungsauftrag bekommen.
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2.2.2.2 Schwerpunkt Gymnasium: Schweizerische Zentralstelle
fiir die Weiterbildung dev Mittelschullehrpersonen (WBZ)

Die WBZ ist seit tiber 30 Jahren die wichtigste Weiterbildungsinstitution
fiir Mittelschullehrpersonen in der Schweiz. Im Leistungsauftrag finden
sich folgende zentrale Aussagen (WBZ, 2004 ):

Die WBZ ist eine Institution der Schweizerischen Konferenz der kan-
tonalen Erzichungsdirektoren (EDK). Sie ist die einzige iiberkantonal,
sprachregional iibergreifend und gesamtschweizerisch titige Lehrerweiter-
bildungsinstitution auf der Sekundarstufe II.

Die EDK und der Bund, vertreten durch das Bundesamt fiir Bildung
und Wissenschaft (BBW), stellen mit direkten Beitrigen die Grundtitig-
keit der WBZ sicher.

Die WBZ hat seitens ihrer Trigerin, der EDK, folgenden Grundauftrag
zu erfiillen:

— Die WBZ organisiert, fordert und koordiniert die Weiterbildung der
Lehrpersonen sowie der Personen mit besonderen Funktionen auf der
Sekundarstufe II, insbesondere der allgemeinbildenden Schulen (Gym-
nasien).

— Die WBZ fordert und unterstiitzt Schulen der Sekundarstufe II in ihrer
Qualititsentwicklung.

Zusitzlich engagiert sich die WBZ bei der Entwicklung und beim Aufbau
eines kiinftigen schweizerischen Kompetenzzentrums Weiterbildung Se-
kundarstufe II fiir Lehrpersonen und Schulen allgemeinbildender und be-
rufsbildender Richtung, das gemeinsam von Bund und den Kantonen ge-
tragen wird.

Im Leistungsauftrag wird auch auf neue Kooperationsformen hingewie-
sen: Die Zusammenarbeit mit den Stellen, welche fiir die Weiterbildung
der Berufsschullehrkrifte kaufminnischer und gewerblich-industrieller
Richtung zustindig sind (BBT bzw. SIBP) soll weiter intensiviert werden.
Dabei kommt insbesondere der Zusammenarbeit mit der Weiterbildung
der Lehrpersonen an den Berufsmittelschulen, die teilweise auch an
Gymnasien unterrichten, grosse Bedeutung zu.
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3 Fragestellungen

3.1 Welche lernorganisatorischen und methodischen
Ansitze existieren in der Weiterbildung von
Lehrpersonen?

3.1.1 Ansitze

Eine Grobanalyse der Weiterbildungsangebote fiihrt zu folgenden Fest-
stellungen.

Es wird eine Vielfalt von mehrtigigen Kursen (2-3 Tage) mit fachspe-
zifischen und fachdidaktischen Inhalten angeboten, die auf die Bewilti-
gung des laufenden Unterrichts oder zunehmend auch auf Themen der
jeweils anstehenden Reformen ausgerichtet sind. Dabei handelt es sich pri-
mir um Prisenzveranstaltungen mit 10-20 Personen. Die Teilnehmenden
setzen sich tblicherweise aus verschiedenen Schulen zusammen und
pflegen dabei den schuliibergreifenden Informationsaustausch. Es geht bei
diesen Weiterbildungsveranstaltungen somit primir um die Entwicklung
der eigenen Kompetenz, den Austausch von Erfahrungen und die person-
liche Begegnung.

Zunechmend treten einzelne Schulen als Nachfrager bzw. Anbieter von
Weiterbildung auf, meist in Form von schulinterner Weiterbildung, welche
oft mit Schulentwicklungsprojekten verkniipft wird. Den Schulen stehen
im Rahmen der vergrosserten Teilautonomie Weiterbildungsbudgets zur
Verfligung, tiber welche die Schule selbst verfiigen kann.

Es werden aber auch Langzeit- oder Intensivweiterbildungen angebo-
ten, die teilweise an die Gewihrung von Bildungsurlauben gekoppelt sind.
Weiter bestehen spezifische Lehrginge fiir Personen, die zusitzliche Funk-
tionen oder Verantwortung im Rahmen der Schulentwicklung tiberneh-
men, wie beispielsweise Qualititsverantwortliche, Mentoren, Klassenlehr-
krifte, Schulleitungspersonen usw.

Bei diesen linger dauernden Weiterbildungsformen sind vielfiltigere
Formen und methodische Variationen moglich, d. h. neben Prisenzveran-
staltungen findet Lernen an eigenen Projekten und durch Selbststudium
statt. Dadurch wird ein gezielter Theorie-Praxisbezug moglich, der die
Verbindlichkeit und Wirksamkeit des Lernens fordert. Diese Angebote
dienen nicht nur der Entwicklung der personlichen Kompetenz sondern
auch der Schulentwicklung.
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Zusammenfassend kommen folgende Weiterbildungsformen vor:

— Kursabende, Kurstage

— Kurse von 2-3 Tagen (cher selten mit Folgetagen bzw. Praxisbeglei-
tung)

— Langzeit- oder Intensivweiterbildung (Lehrginge, Module im Baukas-
tensystem)

— Mentoring, Beratung, Supervision (auch fiir Schulleitungen)

— Schulinterne Weiterbildung

— Bildungsurlaub, Sabbatical (bezahlt oder unbezahlt)

3.1.2 Problemkreise

Drei Problemkreise spielen bei der Beurteilung der bestehenden Ansitze
cine wesentliche Rolle, nimlich die Breitenwirkung, die Nachhaltigkeit
und die strategische Ausrichtung (Systematik).

Breitenwirkung

Die Erfahrung zeigt, dass die Breitenwirkung der Lehrerweiterbildung re-
lativ klein ist, da nur ein kleiner Teil der Lehrpersonen regelmissig Wei-
terbildungsveranstaltungen besucht. In einzelnen Fillen wird seit wenigen
Jahren versucht, die Breitenwirkung zu erhohen, indem der Besuch von
Kursen obligatorisch erklirt wird. Dabei ist aber zu berticksichtigen, dass
die Qualitit des Angebotes und das Eigeninteresse der Teilnehmenden si-
chergestellt sein muss, um einen nachhaltigen Weiterbildungserfolg zu
erzielen.

Nachhaltigkeit

Landert (1999, S. 20) kommt aufgrund seiner Evaluationsarbeiten beziig-
lich der Nachhaltigkeit zu folgenden Schlussfolgerungen: «Das in vielen
Weiterbildungsausschreibungen manifestierte Verstindnis von Weiter-
bildung enthilt keine begleitete Transferphase, sondern tiberlisst diese den
aus der Weiterbildung entlassenen Lehrpersonen. Die hiufig beobachtbare
Fixierung der Akteure auf die Weiterbildungsveranstaltung im engeren
Sinne und damit die fehlende oder mangelhafte Unterscheidung von Ver-
anstaltung einerseits und Transfer andererseits ist ein wesentlicher Grund,
dass Weiterbildung auch dann positiv erinnert werden kann, wenn sie in
der Praxis keine erkennbaren Wirkungen hinterlidsst. So banal das Ganze
aussieht und auch ist, so folgenschwer ist es, wenn die Weiterbildungs- und
Bildungssysteme diesen einfachen Sachverhalt in der Konzeption der
einzelnen Veranstaltungsformen nicht gebiihrend berticksichtigen.»
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Dazu ist erginzend zu bemerken, dass Schulen diese Nachteile zu tiber-
winden suchen, indem sie — abgestimmt auf ihre Schulentwicklungs-
bediirfnisse — eine erginzende schulinterne Weiterbildung («SchilF»)
durchfiihren.

Systematik (Strategische Ausrichtung)

In der Regel sind die bestehenden Kurse eine Vielfalt von Einzelange-
boten, die zwar die verschiedensten, aktuellen Ausbildungsbediirfnisse
kurzfristig und punktuell abdecken, aber nicht auf die strategische Weiter-
entwicklung einer Schulstufe oder einzelner Schulen ausgerichtet sind.

3.2 Welche Schwierigkeiten im personellen,
kulturellen und strukturellen Bereich
beeinflussen die didaktische Kompetenz-
erweiterung dieser Zielgruppe?

Die Erfahrungen der Weiterbildungsakteure und die Wirksamkeitsstudien
der Forschungsinstitutionen zeigen zahlreiche Mingel auf verschiedenen
Ebenen des Weiterbildungssystems auf sowie Schwierigkeiten bei der Er-
zielung von nachhaltigen Wirkungen zur Kompetenzerweiterung der
Lehrpersonen. Daraus lassen sich folgende Empfehlungen ableiten, die auf
der Synopse des Forschungsstandes, unter anderem Landert (1999,
S. 202-207) sowie eigenen Erkenntnissen und Erfahrungen beruhen.

3.2.1 Personelle und kulturelle Aspekte

Lehrpersonen, Nutzer

— Vermehrt Bereitschaft und Offenheit fiir lebenslanges Lernen zeigen

— Selbstverantwortung wahrnehmen durch geplante Weiterbildung mit
Abklirung der Bediirfnisse (Anliegen, Interessen, Betroffenheit)

— Individuelle Weiterbildung und Weiterbildung im Rahmen der Schul-
entwicklung (Weiterbildung im Team, organisationales Lernen, Uber-
winden des «Einzelkimpfertums») verkntipfen

— Weiterbildungsbiografien bzw. Weiterbildungszyklen im Rahmen der
Personalentwicklung vorsehen

— Weiterbildung als Praxisforschung im Rahmen von Schulprojekten
(schuleigene oder schuliibergreifende) konzipieren
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Weiterbildungsfachleute

Kursleiter(innen) verstirkt in professionelle Systeme einbetten
Lehrpersonen als Kursleiter(innen) mit geniigend Zeitressourcen aus-
statten («kritische Masse»)

Konkurrenzsituation mit einer Kooperationskultur erginzen (Synergien
nutzen)

3.2.2 Strukturelle Aspekte

Organisation und Koordination

Integration der Aus- und Weiterbildung in der gleichen Organisation
anstreben

Kooperation zwischen oder Zusammenschluss von Weiterbildungsor-
ganisationen fordern

Durchlissigkeit bzw. Zuginglichkeit fiir verschiedene Adressatenkate-
gorien der entsprechenden Schulstufe sicherstellen

Weniger kurze, mehr linger dauernde Angebote konzipieren

Steuerung

Strategische Steuerung der Weiterbildungsangebote in Zusammen-
arbeit mit den Stufenkonferenzen und den Schulleitungen anstreben
Individuelle und institutionelle Weiterbildung als Recht und Pflicht ver-
ankern

Abstimmen von Arbeit bzw. Unterricht, unterrichtsfreier Zeit, Weiter-
bildungszeit und Ferien

Anreize schaffen fiir kontinuierliche Weiterbildung (individuell, im
Team, in der Schule im Dienste der Schulentwicklung), nicht durch
zeitlichen bzw. finanziellen Zusatzaufwand bestrafen (z. B. Lektionen
vor- und nachholen, Stellvertretung organisieren, Kurskosten selber
bezahlen)

Alle Lehrpersonen der entsprechenden Stufe beriicksichtigen: Voll- und
Teilzeit, Wiedereinsteiger(innen) usw.

Weiterbildung als zentrale Personalentwicklungsaufgabe der Schullei-
tung vorsehen (u. a. Problem der zu grossen Kontrollspanne)
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3.2.3 Inhalte, Ziele, Wirkungen

— Strategische Schwerpunkte und Priorititen setzen (z. B. Weiterbil-
dungszyklen)

— Verkniipfen von individueller Kompetenzentwicklung fiir Lehrpersonen
mit Schulentwicklung

— Qualititsmanagement bzw. Evaluation von Schulqualitit mit Weiter-
bildungsmassnahmen verkniipfen

— Verzahnen von Unterricht und individueller Weiterbildung (Nutzen fiir
den Unterricht)

— Fachwissen und didaktisch-methodische Umsetzung verkniipfen

— Wirksamkeit sicherstellen, Transfer mehr betonen sowohl bei individu-
eller Kompetenzentwicklung sowie bei der Qualitidtsverbesserung der
Schule

— Aufbau von Weiterbildungsnetzwerken zwischen Anbietern und Nut-
zern (e-learning)

3.3 Welche Handlungsfelder konnen aus
diesen Erkenntnissen fiir das schulische
Bildungsmanagement bestimmt werden?

3.3.1 Handlungsfelder auf der Ebene des
Weiterbildungssystems (Behorde, Aufsicht)

Gemiss Landert (1999, S. 189) sind zuerst auf der Systemebene strate-
gische Entscheide zu fillen, um nicht konzeptionslos Weiterbildungs-
angebote zu entwickeln. «Wohin Schulentwicklung steuern soll, wer die
Akteure sind, welche professionellen Kompetenzen ausgebildet werden
miissen und in welchem Mass und vor allem welche Ressourcen zur Verfii-
gung gestellt werden — das sind Fragen, die nicht von den Lehrerweiter-
bildungsinstitutionen beantwortet werden miissen, sondern von den
politischen Instanzen. Erst wenn der Lehrerweiterbildung die Antworten
auf diese Fragen vorliegen, kann — und soll — sie auf diesem Gebiet aktiv
werden und fiir die Gewilhrleistung angemessener Angebote fiir Schulen,
Weiterbildungskader, Behorden und Fachaufsicht sorgen. [...] Die «Ver-
fithrung>, ohne iibergeordnetes Konzept in der Schulentwicklung aktiv zu
werden, erwichst schliesslich nicht allein aus der ausgewiesenen, relativ
hohen Wirksamkeit schulinterner Weiterbildung und Beratung, sondern
auch aus dem Dringen der Schulen und von Lehrpersonen, bediirfnis-
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gerechte Angebote bereitzustellen. Unseres Erachtens bedeutete es aber
ein Zuriickfallen in ungute Muster der Lehrerweiterbildungssysteme,
wollte man — heute unter dem Etikett der Kundenorientierung — ent-
sprechenden Wiinschen der Schulen vorschnell nachgeben und konzeptlos
aktiv werden.»

Criblez (2002) hat die Entwicklungen im Bereich Weiterbildung auf
Sekundarstufe II analysiert und die Problembereiche prignant heraus-
geschilt:

«Welches sind die wichtigsten Entwicklungen der letzten Jahre im Bereich der
Weiterbildung? Zu erwihnen ist einerseits die Pluralisierung der Anbieter durch
das Aufkommen vermehrter schulinterner Weiterbildung und dadurch, dass die
Institutionen der Grundausbildung auch einen Weiterbildungsauftrag erhalten
haben. Zweitens sind im Rahmen von Sparmassnahmen und der Einfithrung
wirkungsorientierter Verwaltungsfiihrung Weiterbildungsmittel gekiirzt, aber
auch vermehrt an die Schulen verlagert worden. Drittens ist die Weiterbildung
in verschiedenen Kantonen als Teil des Amtsauftrages der Lehrkrifte formuliert
worden, so dass ein Recht, aber auch eine Pflicht zur Weiterbildung besteht.
Viertens haben die Schulentwicklungsaufgaben bei der Lehrerschaft zugenom-
men, so dass auch ein vermehrter Weiterbildungsbedarf in diesem Bereich fest-
zustellen ist. Zudem hat sicher bei den Lehrkriften das Bewusstsein, dass die
eigene Qualifikation durch Weiterbildung erhalten und erweitert werden muss,
durch die Globalisierung der Wirtschaft zugenommen.

Wo liegen die grossten Probleme im Weiterbildungsbereich fiir die Lehr-
krifte der Sekundarstufe II? Zumindest auf fiinf Problembereiche ist hin-
zuweisen:

1. Eine gemeinsame Steuerung des Weiterbildungsbereiches durch Bund und
Kantone ist anzustreben, insbesondere sollten Bund und Kantone die Rah-
menbedingungen harmonisieren: Kostenpflichtigkeit der Kurse, Kursbesuch
wihrend der Schulferien oder wihrend des Unterrichts, Lohnfortzahlung,
Stellvertretungskosten sowie Kursspesen.

2. Die bisherige Weiterbildung war nicht systematisch an Forschung und Ent-
wicklung orientiert. Die Weiterbildung sollte, ebenso wie die Grundaus-
bildung, in Zukunft stirker an den Erkenntnissen von Forschung und Ent-
wicklung orientiert werden.

3. Mit der Zunahme von schulinterner Weiterbildung nimmt die Notwendig-
keit einer Qualitdtssicherung im Bereich der Weiterbildungsangebote zu, ins-
besondere derjenigen Angebote, die auf dem Weiterbildungsmarkt einge-
kauft werden.

4. Die Ressourcen in der Weiterbildung waren traditionell fast ausschliesslich
auf der Angebotsseite alloziert. Im Verlaufe der 1990er-Jahre ist ein Teil der
Ressourcen an die Schulen verschoben bzw. den Schulen neu zubudgetiert
worden (z. T. im Rahmen der Einfithrung von Leistungsauftrigen und Glo-
balbudgets). Das System der Angebotsorientierung wurde jedoch nicht
grundsitzlich verlassen. Insbesondere die Ressourcen im Weiterbildungs-
bereich des Bundes sind nach wie vor fast ausschliesslich angebotsseitig
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zugeteilt. Dies mag fiir die Berufsschullehrkrifte zunichst attraktiv sein, weil

die Kursangebote nicht kostenpflichtig sind. Da die Weiterbildungsbediirf-

nisse von Lehrkriften als Einzelpersonen, der Schulen und der Kantone als

Hauptarbeitgebende jedoch hoch different sind, wire eine vermehrte

Ressourcenallokation bei den Nutzenden der Weiterbildung sinnvoll. Das

Interesse an der Weiterbildung im Sinne von Qualifikationserhalt und

Qualifikationserweiterung der Lehrkrifte der Sekundarstufe II liegt auf drei

unterschiedlichen Ebenen (vgl. Criblez, 2000):
bei den Lebrkriften als Individuen, die ihre je individuellen Bediirfnisse
nach Weiterbildung realisieren wollen,

— Dbei den Schulen, die ihren Qualifikationsbedarf schulfachbezogen und auf
der Ebene der Gesamtschule in den Bereichen Schulentwicklung,
Schulmanagement, Evaluation und Qualititssicherung sowie hinsichtlich
spezieller Funktionen in den Schulen realisieren wollen, sowie

— bei den Kantonen als Anstellungsbehorden, die einen hohen Qualitits-
standard ihrer Schulen garantieren wollen und ihr Personal als kostbare
Ressource im Sinne von Personalplanung und Personalentwicklung wei-
terbilden wollen, Lehrkrifte der kantonalen Schulen jedoch auch zu
bestimmten Weiterbildungskursen verpflichten konnen sollten (obliga-
torische Weiterbildung, zum Beispiel zur Einfithrung neuer Lehrpline).
Diesem Bereich ist zudem das Interesse von Bund und Kantonen als
Steuerungsinstanzen am Qualifikationserhalt und an der Qualifikations-
erweiterung der Lehrkrifte in den Schulen der Sekundarstufe II
zuzuordnen. Sinnvollerweise sind mittelfristig die Ressourcen (Finanz-
mittel fir Kurskosten, Spesen, Stellvertretungen und,/oder Lohnfortzah-
lungen sowie Lektionenpools fiir Entlastungen) einheitlich — d. h. fiir alle
Schulen der Sekundarstufe II und in allen Kantonen — vermehrt diesen
drei Gruppen von Nutzenden zuzuordnen.

5. Die Riickliufigkeit der Nutzung der Angebote der WBZ (Bonati, 1999)
zeigt, dass sich das Weiterbildungsverhalten der Gymnasiallehrkrifte
offensichtlich veridndert (fiir die Berufsschullehrkrifte liegen leider keine ver-
gleichbaren Daten vor). Uber die Griinde kann im Moment nur spekuliert
werden. Sicher sind folgende Faktoren an dieser Entwicklung beteiligt:
Erhohung der Kostenpflichtigkeit der Kurse, Zunahme der schulinternen
Weiterbildung, Zeitmangel aufgrund vermehrten Einsatzes der Lehrkrifte
im Bereich Schulentwicklung und Maturititsreform, Verunsicherung der
Lehrkrifte im Hinblick auf die zukiinftige Stellung und Funktion der Mittel-
schulen im Reformprozess der Sekundarstufe II sowie in einzelnen Kan-
tonen: Verschlechterung der Anstellungsbedingungen. Zumindest im
Bereich der allgemein bildenden Schulen der Sekundarstufe II ist eine Neu-
ausrichtung der Weiterbildung deshalb notwendig.»

Insgesamt ergibt sich aus dieser Analyse im Bereich der Weiterbildung der
Lehrkrifte fir die Sekundarstufe II ein grosser Handlungs- und Steue-
rungsbedarf. Zu Gunsten der Qualitit konnten verschiedene Synergien
genutzt werden. Allerdings darf eine allfillige Koordination nicht zu biiro-
kratischen und unflexiblen Strukturen fithren. Die Weiterbildungsange-
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bote sollten auch aktuelle und neue Fragestellungen rasch abdecken kon-
nen.

3.3.2 Handlungsfelder auf der Schulleitungsebene

Gemiss Landert (2000b, S. 377) sollten die Lehrpersonen in den Schul-
leitungen zunehmend eine Ansprechinstanz finden, um Aspekte der Per-
sonalentwicklung und Weiterbildung zu thematisieren. Der Zusammen-
hang zwischen Schul- und Unterrichtsqualitit, Schulaufsicht, Umsetzung
und Wirksamkeit von Weiterbildung gewinne so Kontur.

Im Zusammenhang mit der Bildung von selbststindigeren, teil-
autonomen Schulen haben die Schulleitungen vermehrt Schulentwick-
lungsaufgaben wahrzunehmen. Dabei haben sie die Personalentwicklung
auf die langfristigen Schulziele (Leitbild) auszurichten (Dubs, 2001b).
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung diirfen konzeptionell nicht
getrennt werden. Wesentliche Handlungsfelder auf Schulleitungsebene
sind etwa die folgenden:

Entwickeln einer Forderungskonzeption fiir die Schulangehorigen
«In der Forderungs-Konzeption (Fortbildungs-Konzeption, Schulungs-
programm, Professional-Development) einer Schule werden die Ziele der
Forderung der Lehrkrifte und des Schulpersonals sowie die Wege zu deren
Erreichung systematisch dargestellt. Sie ist ein wesentlicher Bestandteil der
Schulentwicklungsmassnahmen und muss deshalb auf die Visionen der
Schulleitung und das Leitbild oder Schulprogramm der Schule abge-
stimmt sein. Damit diese Abstimmung systematisch erfolgt und die For-
derungsmassnahmen nicht mehr zufillig und punktuell erfolgen, sollte es
auf einen Zeitraum von etwa drei bis vier Jahren festgelegt werden.

Konkreter ausgedriickt beantwortet die Forderungs-Konzeption einer
Schule die Frage: Welche Forderungsmassnahmen zu welchem Zeitpunkt
mit welchem Ziel welchen Lehrkriften und Mitarbeitenden in der Schul-
administration angeboten werden» (Dubs, 2001a, S. 115-116)?

Bei der Gestaltung von Forderungsmassnahmen fiir Lehrkrifte an Schu-
len sollte deshalb Folgendes beachtet werden:

— Forderungsmassnahmen fiir Lehrkrifte sind variantenreich auszuge-
stalten und an einer langfristigen Konzeption zu orientieren. Dabei ist
individuellen, kollektiven und organisatorischen Bediirtnissen der
Lehrerschaft und der Schule Rechnung zu tragen.
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— Je stirker die Massnahmen auf die unmittelbaren Bediirfnisse der Lehr-
krifte aufgrund ihrer Unterrichtserfahrungen und aut die Erfordernis-
se, wie sie sich aus dem Leitbild der Schule oder dem Schulprogramm
ergeben, ausgerichtet werden, desto wirksamer scheint die Forderung
zu sein.

— Forderungsmassnahmen sollten organisatorischen oder strukturellen
Verinderungen in der Schule vorausgehen (Dubs, 2001a, S. 104).

Externe Fortbildung auf die Forderungskonzeption der Schule
ausrichten
«An sehr vielen Schulen nehmen immer wieder die gleichen Lehrpersonen
an externen Fortbildungsveranstaltungen teil. Die Auswahl treffen sie
meistens aufgrund ihrer personlichen Bediirfnisse und ohne Riicksicht auf
Notwendigkeiten, wie sie sich aus dem Leitbild und den Entwicklungs-
arbeiten an der Schule ergeben wiirden. Hiufig nimmt die Schulleitung
im Rahmen des Schulbudgets auch wenig Einfluss auf das Wahlverhalten.
Als Folge davon findet meistens auch keine systematische Auswertung der
Erkenntnisse aus den einzelnen Fortbildungsmassnahmen statt, so dass der
Transfer auf die ganze Schule gering bleibt.

Deshalb sollten die Schulleitungen die folgenden Gesichtspunkte be-
achten:

— Der Besuch von externen Fortbildungsmassnahmen durch einzelne
Lehrkrifte sollte im Rahmen einer Forderungs-Konzeption der ganzen
Schule zielstrebig koordiniert werden.

— Die an externen Fortbildungsveranstaltungen teilnehmenden Lehr-
krifte sollten den fiir die Forderungsmassnahmen in der Schule Ver-
antwortlichen nach der Veranstaltung einen Bericht tiber die Erkennt-
nisse abliefern, damit neue Einsichten der Schulentwicklung dienstbar
gemacht und diese Lehrpersonen allenfalls in der internen Fortbildung
oder bei bestimmten Schulentwicklungsaufgaben eingesetzt werden
konnen (Dubs, 2001a, S. 110-111).»

Interne Fortbildung auf die Férderungskonzeption der Schule
ausrichten

Interne Weiterbildungsveranstaltungen kénnen der Wissenserweiterung,
der Reflexion des eigenen Tuns, als Impuls fiir Innovationsvorhaben
dienen oder in Form von Workshops auch direkt der Schulentwicklungs-
arbeit dienen.
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Frither wurde der externen Fortbildung grosses Gewicht beigemessen,
weil Innovationsanstdsse von Aussen erwartet wurden. Nachdem die
Erfolge damit vor allem fiir die Entwicklung der Schule nicht so gross wie
erwartet waren, verlagerten viele Schulen die Forderung auf interne Mass-
nahmen, was da und dort zu einer gewissen Abkoppelung vom Geschehen
im gesamten Schulwesen fithrte. Wahrscheinlich ist eine zielgerichtete
Kombination am Wirksamsten. Dort, wo die Schulentwicklung als Ge-
meinschaftsaufgabe im Vordergrund steht, ist internen, in allen anderen
Fillen tendenziell externen Massnahmen der Vorzug zu geben (Dubs,
2001a, S. 119).

Kultur der Selbstentwicklung gemiss Forderungskonzeption
gestalten

Schulleitungen sollten den Lehrkriften immer wieder Anstdsse zu deren
Selbstentwicklung geben, beispielsweise durch Anregungen aufgrund von
Schulbesuchen, Anreizen mittels Veranstaltungen, Workshops, Literatur-
hinweisen usw. (Dubs, 2001a, S. 105-1006).

3.4 Handlungsfelder auf der Ebene der Lehrperson

Die Lehrpersonen sollten angesichts der Bedeutung des lebenslangen
Lernens offener sein fiir kontinuierliche Weiterbildung, ein personliches
Interesse an der fortdauernden Selbstentwicklung haben, d. h. auch mehr
Selbstverantwortung bei der Bedarfsabklirung und Planung tibernehmen.
Nach Landert (1999, S. 19-20) ist ein aktives und zielgerichtetes Weiter-
bildungsverstindnis zu fordern. «Geplante Weiterbildung schliesst mehr
ein, als wir heute in den am meisten verbreiteten Weiterbildungsmustern
erkennen:

— Sie umfasst zunichst die Wahrnehmung von Mingeln oder Dysfunktio-
nalititen beruflicher Kompetenz (im Unterricht, in der Schule allge-
mein und an sich selbst).

— Es folgt deren Dokumentation und Analyse. Aufgrund der Vorarbeiten
werden Massnahmen zur Verbesserung des bemingelten Zustands eva-
luiert. Weiterbildung wird nicht zwingend, aber in den meisten Fillen
zu solchen Massnahmen gehoren.

— Die realisierte Weiterbildung verfiigt tiber ein klares, an der Schulpraxis
ausgerichtetes Ziel und stimmt in Bezug auf Inhalt und Form méglichst
weitgehend mit den Bediirfnissen der Teilnehmenden iiberein.
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Weiterbildungsverhalten wire in diesem Verstindnis also zielgerichtet-
aktiv und nicht bloss ein Reaktionsmuster auf veroffentlichte Veranstal-
tungsprogramme.»
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4 Welche Forschungsakteure sind
aktuell in diesem Feld titig?

In Bezug auf die Forschung zur Weiterbildung von Lehrpersonen in der
Schweiz hat die Synopse gezeigt, dass relativ wenige Forschungsarbeiten
vorliegen und sich in der Schweiz hauptsichlich Landert wihrend meh-
rerer Jahre intensiv mit Fragen der Lehrerweiterbildung auseinander-
gesetzt hat. Angesichts der Mittel, welche in die Weiterbildung investiert
werden und der Relevanz, welche die Weiterbildung fiir die Qualitit der
Lehrpersonen und fiir die Schulentwicklung generell hat, ist diese Situa-
tion unbefriedigend.
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5 Welche teilweise offenen Forschungsfragen
wiren (prioritir) zu bearbeiten?

Folgende Forschungsfragen konnten im Rahmen einer anwendungsorien-
tierten Forschungsstrategie bearbeitet werden:

5.1 Personelle, kulturelle Aspekte

— Unter welchen Rahmenbedingungen soll Weiterbildung stattfinden: In-
dividuell oder kollektiv, freiwillig oder obligatorisch, als Teil der Arbeits-
zeit oder als Eigenleistung, bezahlt oder unbezahlt? Unter welchen
Umstinden nehmen Lehrkrifte und Schulleitungen vermehrt an Wei-
terbildungen teil?

— Wie kann in einer Einzelschule eine Weiterbildungskultur gepflegt wer-
den? Welche Massnahmen konnen ergriffen werden, um die Selbstver-
antwortung (Lebenslanges Lernen) fiir die Weiterbildung zu erhdhen?

5.2 Strukturelle Aspekte

— Kann eine strategische Steuerung der Weiterbildung in Bezug auf die
Setzung von inhaltlichen Schwerpunkten und die Evaluation der Wirk-
samkeit geleistet werden?

— Wie kann Schulentwicklung durch Weiterbildung und einer darauf aus-
gerichteten Organisation und Fithrung gefordert werden? Wie soll in
Schulen das Verhiltnis von interner und externer Fortbildung gestaltet
werden?

— Was missen Schulleitungen vorkehren, damit die individuelle Weiter-
bildung der Lehrkrifte im Sinne des organisationalen Lernens zur
Schulentwicklung beitrigt? Welche Ausbildungsformen sind fiir eine
optimale Schulentwicklung am wirksamsten?

— Welche Handreichungen helfen der Schulleitung, die Personalentwick-
lungsaufgabe im Sinne einer systematischen, kontinuierlichen Weiter-
bildung optimal wahrzunehmen?
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5.3 Aspekte bezogen auf Inhalte, Ziele und Wirkung

— Wie wirksam und wie nachhaltig ist Lehrerweiterbildung? Welche For-
men der Lehrerweiterbildung eignen sich diesbeziiglich besser als an-
dere? Wie kann die Wirksamkeit (Transfer) erhoht werden?

— Inwieweit erfiillt die Lehrerweiterbildung die Funktion als Motor der
Innovation und Schulentwicklung? Inwiefern kénnen gezielte Weiter-
bildungen den Verlauf eines Innovationsprozesses unterstiitzen und
beschleunigen?

— Wie sind Forderungsmassnahmen fiir Lehrkrifte zu gestalten, damit sie
wirksam sind bzw. zur Qualititsverbesserung und Schulinnovation
beitragen?
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Lesehilfe — Zusammenfassung und
Aufbau des Dossiers

In diesem Dossier geht es um die Aus- und Weiterbildung des betriebli-
chen Ausbildungspersonals. Der Begrift des Ausbildungspersonals ist miss-
verstindlich. Ausbildung verweist in einer sehr engen Auslegung auf die
betriebliche Unterweisung. Ausserdem zeigt sich in der heutigen Berufs-
bildung ein Zusammenwachsen von Aus- und Weiterbildung.

Daher wird im ersten Kapitel eine Zielgruppenbestimmung vorgenom-
men. Eine wichtige Unterscheidung ist die in Ausbildungsbeauftragter —
Ausbilder — Bildungsmanagement. Daneben werden unterschiedliche Ein-
satzgebiete herausgearbeitet, die sich v. a. aufgrund des Unterschieds zwi-
schen grossbetrieblichen Losungen einerseits und kleinbetrieblichen ande-
rerseits ergeben.

Im zweiten Kapitel wird eine Bestandesaufnahme der Aus- und Weiter-
bildung des betrieblichen Ausbildungspersonals vorgenommen. Es werden
AEVO-Massnahmen (= Massnahmen zum Erwerb der Ausbildereig-
nung), arbeitsplatznahe Qualifizierungskonzepte, integrative und sonstige
Konzepte analysiert. Dabei werden auch Erfahrungen, die in Modellversu-
chen gewonnen wurden, beriicksichtigt. Anschliessend werden die metho-
dischen Erfahrungen, die bei der Qualifizierung von Ausbildern gewon-
nen wurden, zusammengestellt und das neue handlungssystematische
Konzept der Ausbilderqualifizierung, welches zum 1. Mirz 1999 in
Deutschland eingefiihrt wurde, kurz analysiert. In einem Gesamtresiimee
werden die immer noch vorhandene Ausrichtung der Qualifizierung der
Ausbilder auf das traditionelle Leitbild der Unterweisung herausgearbeitet
und verschiedene sich daraus ergebende Probleme erortert. Zentral ist da-
bei die Kritik, dass es keine modularen Aus- und Weiterbildungsmodelle
fiir Ausbilder gibt, die gezielt auf die tatsichlichen Titigkeiten der Perso-
nengruppe bezogen sind.

Diese kritische Sicht auf die institutionalisierte Aus- und Weiterbildung
der Ausbilder macht es erforderlich, im dritten Kapitel die betriebliche
Handlungssituation der Zielgruppe zu analysieren. Pidagogische Arbeit
im Betrieb soll die betriebliche Arbeit verbessern. Daher wurde die Ent-
wicklung der Betriebsarbeit niher skizziert und herausgearbeitet, welche
Anforderungen sich zukiinftig stellen, wie Ausbilder hier unterstiitzend
wirken konnen und wie sie durch Aus- und Weiterbildung zu unterstiitzen
wiren.
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Eine Grundiiberlegung aus den vorhergehenden Kapiteln besagt, dass
das pidagogische und organisatorische Wissen von Ausbildern, welches
ggt. durch eine Aus- und Weiterbildung gefordert wird, betrieblich situ-
iert, d. h. im Betrieb zur Anwendung gelangen muss. Aus diesem Grund
wird im vierten Kapitel eine strukturelle Betrachtung betrieblicher Bil-
dung vorgenommen. Als eine zentrale Aufgabe des Bildungsmanagements
wird dabei die Implementation von pidagogisch-didaktischem und orga-
nisationalem Wissen der Ausbilder ins Unternehmen herausgearbeitet. In
diesem Zusammenhang wird die Qualifizierung der Ausbilder zu einem
Personalentwicklungsprojekt, welches zum einen die gegebene Betriebs-
und Arbeitsorganisation in ihrer aktuellen Ausgestaltung berticksichtigen
muss und das zum anderen mittel- und langfristig dazu dienen soll, genau
diese Organisation zielgerichtet zu verindern (verbessern).

Im fiinften Kapitel werden die Uberlegungen im Hinblick auf For-
schungs- und Entwicklungsfragen in einem Perspektivenmodell bilanziert
und Hinweise auf mogliche Forschungsakteure gegeben.
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1 Betriebliches Lehr- und Ausbildungspersonal
— eine Zielgruppenbestimmung

1.1 Haupt- und nebenberufliche Ausbilder

In dem zugrunde liegenden Konzeptpapier des Auftraggebers wird zum
einen von Ausbildungspersonal und zum anderen von Lehr- und Ausbil-
dungspersonal gesprochen. Geht man vom Begriff der Ausbildung aus, so
kann unterschieden werden zwischen

— hawptberuflichen Ausbilderinnen”# einerseits und
— nebenberuflichen Ausbildern bzw. Ausbildungsbeanftragen andererseits.

In der deutschen Diskussion ist damit vor allem die Unterscheidung zwi-
schen einer formalen Ausbildungsberechtigung, die durch eine AEVO-
Massnahme erworben wird (Ausbilder), und einer Beauftragung fiir die
Ubernahme von Teilaufgaben in der Ausbildung unter der Aufsicht eines
Ausbilders durch einen Ausbildungsbeauftragten zu beachten. Sehr hiufig
wird in der Literatur davon ausgegangen, dass Ausbilder die Ausbildungs-
konzeption des Betriebes planen, die Unternehmensleitung beraten oder
die Kooperation mit anderen Bildungstrigern vornehmen, wihrend die
Unterweisung am Arbeitsplatz, die Uberwachung der Arbeitsausfiihrung
u. A. von den nebenberuflichen Ausbildern vorgenommen wird.”> Diese
vorfindbare Arbeitsteilung findet aber nicht ihre Entsprechung in der Aus-
und Weiterbildung von Ausbildern. So ist der Ausbilder formal tiber Aus-
bildereignungsmassnahmen (AEVO-Massnahmen) pidagogisch und or-
ganisatorisch vorbereitet, wihrend der nebenberufliche Ausbilder allenfalls
eine kurze Einweisung in die pidagogische Titigkeit erhilt.”76

Ein grosser Teil der Ausbildungstitigkeit wird daher von so genannten
«heimlichen» Ausbildern vorgenommen,”” teilweise werden sie mit sehr

74 Im Folgenden wird entweder die minnliche oder die weibliche Schreibweise
verwandt. Das jeweils andere Geschlecht ist immer mitzudenken. Damit sollen
sprachlich komplizierte Ausdriicke wie «AusbilderInnen» oder Kompositionen
wie «Ausbildungsverantwortlicher bzw. Ausbildungsverantwortliche» ver-
mieden werden.

75 Vgl. zur Unterteilung u. a. Wittwer, 1995, 336; Schwetz, 1997, 186ff.

76 Vgl. zu dieser Problematik Braukmann & Sloane, 1994a.

77 Vgl. Jansen, 1990; Diinnhoff, 1994.
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anspruchsvollen Programmen, so wie z. B. der Umsetzung einer hand-
lungsorientierten Ausbildung, betraut.”8

1.2 Unterweisung/Lehre und Bildungsmanagement

Diese personale Teilung verweist auf zwei Funktionen, die in der betrieb-
lichen Ausbildung wahrgenommen werden:7?

— zum einen auf die piadagogische und
— zum anderen auf die organisatorische Planung.

Demnach lassen sich neben den pidagogischen Aufgaben auch Manage-
mentaufgaben lokalisieren. In den Betrieben werden diese beiden Aufga-
benbereiche institutionell durchaus unterschiedlich gelost und es muss die
jeweilige Losung lokalisiert werden:

Abbildung 1
Ausbildungsbeauftragter — Ausbilder — Bildungsmanagement

Ausbildungs-
beauftragte

Bildungs-
management

Ausbilder

Pidagogisch- Organisatorisch-
didaktische < » institutionelle
Umsetzuny Einbinduny

78

. so bereits 1989 von Steinborn formuliert: «Nebenberufliche Ausbilder —
Triger handlungsorientierter Qualifizierung» (Steinborn, 1989, 27).
79 Vgl. Sloane, 1993a, 60ff, insbesondere 61.
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Prinzipiell sind drei Grundvarianten vorstellbar:

— Trennung zwischen Bildungsmanagement und pidagogischer Gestal-
tung, wobei ein Ausbilder die Ausbildung vor Ort verantwortet (Ausbil-
der = Ausbildungsbeauftragter);30

— Ausbilder als «Scharnier» zwischen Bildungsmanagement und Ausbil-
dungsbeauftragtem;8!

— Ausbilder ist zugleich sowohl verantwortlich fiir die Lehr-Lernaufgaben
am Arbeitsplatz als auch fiir die Organisation der Ausbildung (Aus-
bildungsbeauftragter = Ausbilder = Bildungsmanager).82

Welche Grundvariante realisiert wird, hingt nicht zuletzt von den betrieb-
lichen Gegebenheiten ab. Eine Betrachtung der betriebs- und einsatzspe-
zifischen Gegebenheiten der Ausbildertitigkeit ist daher notwendig.

1.3 Betriebsspezifische Variationen

Bisher wurde nur relativ allgemein von betrieblichem Ausbildungspersonal
gesprochen. Es wird durch den Begriff eine Festlegung auf die Erstausbil-
dung vorgenommen. Genau genommen stellt sich aber zusehends die
Frage der Abstimmung zwischen Aus- und Weiterbildung, die auch fiir die
Titigkeit des betrieblichen Lehrpersonals — also des Einsatzes von Ausbil-
dern und Weiterbildnern83 — von Bedeutung ist. Die Integration von Aus-
und Weiterbildung ist dabei eine strukturelle Verinderung, die sich in den
Betrieben ergibt.84

80 In grosseren Handwerksbetrieben findet sich hier auch die Funktion des Aus-
bildungsmeisters (vgl. Schwetz, 1997, 195). Diese Variante ist aber cher zu ver-
nachlissigen.

81 Dies wird in Industriebetrieben insbesondere dort vorgenommen, wo eine Aus-
bildungsabteilung {iber Lehrwerkstitte u. A. verfiigt. Seyd (1994, 12) spricht
hier auch von der Funktion des Ausbildungsleiters. Dem Ausbildungsleiter
nachgeordnet sind dann nebenberufliche Ausbilder. Der Ausbilder tibernimmt
die rechtlichen Pflichten des Auszubildenden (vgl. Bender, 1994, 23).

82 Diese Variante ist typisch fiir kleine und mittlere Unternehmen, insbesondere
fiir Handwerksbetriebe. Vgl. Pitzold, 1991, 205¢f.; Seyd, 1994.

83 .. so wird vielfach in den letzten Jahren auch von Aus- und Weiterbildnern
(z. B. in Wittwer, 1995) gesprochen.

84 Vgl. hierzu die Ausfiihrungen unten zu den strukturellen Anderungen in den
Betricben.
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Es ist daneben auch sinnvoll, zwischen grossen und kleineren resp. mitt-
leren Betrieben (KMU) zu unterscheiden. Viele der oben beschriebenen
Besonderheiten ergeben sich aus der Bildungsarbeit in grosseren Indust-
riebetrieben, in Banken und Versicherungen, Handelsketten usw.

Grossbetriebliche Strukturen sind durch eine Institutionalisierung und
zum Teil durch eine Professionalisierung der Bildungsarbeit gekennzeich-
net. Diese fithrt zur Herausbildung von verschiedenen Organisationslo-
sungen, die genau durch das Zusammenspiel der drei oben skizzierten
Personengruppen, Ausbildungsbeauftragter — Ausbilder — Bildungsmanage-
ment, gekennzeichnet werden kénnen.

In kleinbetrieblichen Strukturen hingegen entwickeln sich andere Or-
ganisationsmuster und andere Organisationsvorgaben. In diesem Kontext
wire zu beriicksichtigen:85

— die oben erwihnte personale Einheit von pidagogischer Gestaltung und
Bildungsmanagement;

— die Auslagerung von Bildungsarbeit an iiberbetriebliche Lernorte;

— die Auslagerung von Bildungsarbeit in Bildungsnetzwerke.

1.4 Netzwerkbildung und Auslagerung

Gerade in kleinbetrieblichen Strukturen ist die Verzahnung mit ausser-
betrieblichen Institutionen bzw. die Einbindung des Unternehmens in
eine ausserbetriebliche Organisation von Bedeutung. Hierzu gehort die
Kooperation mit tiberbetrieblichen Ausbildungsorten, die genau genom-
men als ein spezieller Fall einer regionalen Netzwerkbildung verstanden
werden kann und die ihre Fortfiihrung in spezifischen Netzwerken findet.
Hiermit sind auch Anforderungen an die Weiterbildung von Ausbildern
verbunden.

Sowohl im kleinbetrieblichen als auch im grossbetrieblichen Bereich
wire dann noch das Phinomen der Auslagerung zu erwihnen. Dies zeigt
sich traditionell in den Akademien bzw. den Bildungsstitten der Banken
und Versicherungen, daneben aber in den letzten Jahren auch in der Aus-
lagerung von Aus- und Weiterbildungsabteilungen in der Automobil-
industrie. In solchen Fillen wird die Ausbildungstitigkeit aus dem Kern-
bereich des Unternehmens ausgelagert, wobei die mogliche Bandbreite
von dezentralen Ausbildungsstitten bis zur rechtlichen Unabhingigkeit
einer ausgelagerten Bildungsgesellschaft reicht.

85 Vgl. hierzu Diettrich, 2000, 198ff.
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1.5 Zusammenfassende und weiterfiithrende
Uberlegungen

Fasst man nunmehr die Uberlegungen zur Zielgruppe zusammen, so
ergibt sich ein differenziertes Bild (Abbildung 2). Das Personal wird einer-
seits betrieblich und ausserbetrieblich zugeordnet, andererseits wird
zwischen grossbetrieblichen und kleinbetrieblichen Strukturen unterschie-
den. Auf diese Weise ergeben sich m. E. drei zentrale Ausgangsbedin-
gungen fiir das Titigkeitsfeld des Ausbildungspersonals:

— Die Arbeit ist durch eine innerbetriebliche Differenzierung gekenn-
zeichnet. Hierbei ergeben sich Organisationslosungen, die durch Insti-
tutionalisierung von Managementfunktionen einerseits und pidago-
gischen Umsetzungsagenten andererseits gekennzeichnet sind. Es stellt
sich die Frage nach der Abstimmung zwischen innerbetrieblicher Aus-
bildung und Weiterbildung.

— Die Arbeit ist durch Netzwerkbildung mit anderen Institutionen ge-
kennzeichnet. Prigend fiir die Bildungsarbeit sind Kooperationen mit
anderen Trigern, z. B. im Rahmen von Bildungsnetzwerken.

— Die Arbeit ist durch Awuslagerung von betrieblicher Bildung, z. B. an
Bildungsgesellschaften gekennzeichnet.

Abbildung 2
Betriebliches Lehr- und Ausbildungspersonal

Lehr- und Ausbildungspersonal

betrieblich ausserbetrieblich
grossbetriebliche kleinbetriebliche UBL Akademien
Strukturen Strukturen

Weiterbildung  Ausbildung
innerbetriebliche Netzwerkbilduny Auslagerung betriebliche
Differenzieruny Bilduny
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Im weiteren Verlauf der Arbeit soll als ndchstes eine Analyse der bisherigen
Qualifizierungsmassnahmen fiir Ausbilder und Ausbildungsbeauftragte
vorgenommen werden, synonym wird auch zwischen haupt- und neben-
beruflichen Ausbildern unterschieden.
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2 Aus- und Weiterbildung des betrieblichen
Ausbildungspersonals — eine
Bestandesaufnahme

2.1 Uberblick

Die Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zur Aus- und Weiterbildung8¢
des Ausbildungspersonals zeigen historisch betrachtet in den letzten 30
Jahren unterschiedliche Akzentsetzungen.

Ging es in den 70er Jahren vorrangig um die Ausarbeitung so genannter
AdA-Kurse (Ausbildung-der-Ausbilder-Kurse), so finden sich anschlies-
send in den 80er Jahren zahlreiche Modellversuche zur methodischen
Gestaltung der Ausbilderqualifizierung. Seit Ende der 80er Jahre wurde
dann versucht, einerseits durch verinderte Qualifizierungsstrategien,
andererseits durch zusitzliche Massnahmen fiir Ausbilder, auf die tech-
nologischen, kulturellen und 6konomischen Herausforderungen ein-
zugehen. In den letzten Jahren riickt nun die Verbindung organisato-
rischer und didaktischer Arbeiten und deren Abstimmung — z. B. im
Konzept der lernenden Organisation — in den Mittelpunkt der Uberle-
gungen.

Aus Griinden einer komprimierten Darstellung kann diese gesamte Ent-
wicklungslinie nicht erfasst werden. Daher werden folgende Schwerpunkte
gesetzt:

— ein Uberblick iiber ausgewihlte Aus- und Weiterbildungsmassnahmen
(vgl. 2.2),

— ein Uberblick tiber seminardidaktische Ansitze der Ausbilder- und Wei-
terbildnerqualifizierung (vgl. 2.3),

— cine Darstellung der neuen handlungsfeldsystematischen Ausbilderqua-
lifizierung in Deutschland (vgl. 2.4),

— eine Darstellung von Implementationsproblemen, welche letztlich auf
die Schwierigkeiten verweisen, die im personellen, kulturellen und
strukturellen Bereich liegen (vgl. 2.5),

86 Es wird im Folgenden von Aus- und Weiterbildung des Ausbildungspersonals
bzw. des Lehr- und Ausbildungspersonals gesprochen, und zwar weil sich der
Begrift «Ausbildung der Ausbilder» eingebiirgert hat, obwohl es sich hierbei
um eine Aufstiegsweiterbildung handelt.
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— eine zusammenfassende Wiirdigung der jeweiligen Analysen und die
Prizisierung weiterfiihrender Aufgaben (vgl. 2.6).

Zwischenzeitlich ist in Deutschland die Ausbildereignungsverordnung
ausser Kraft gesetzt worden. Dies ist Ausdruck einer Politik, die Mass-
nahmen zur Steigerung von Ausbildungsqualitit und zur Sicherung von
Standards als hemmend fiir das betriebliche Angebot von Ausbildungs-
plitzen lokalisiert. In der Tat kann man eine Abhingigkeit des Ausbil-
dungsplatzangebots von der 6konomischen Entwicklung resp. deren Ein-
schitzung ausmachen. Verschiedene Untersuchungen weisen zudem
darauf hin, dass diese Marktabhingigkeit der deutschen Berufsausbildung
eigentlich differenzierter zu erfassen wire. So sind insbesondere unter-
schiedliche nachfrage- und angebotsorientierte Grossen wie die Kosten der
Ausbildung, die Einschitzung der technologischen Entwicklungen usw.
durch die Ausbildungsplatzanbieter auf der einen und die Verinderung
von Entscheidungspriferenzen auf der Seite der Ausbildungsplatznach-
frager zu unterscheiden. Berufspidagogische Massnahmen haben daher
m. E. als kostentreibende Grosse von Ausbildung allenfalls eine indirekte
Bedeutung. Die zentrale Frage fiir die deutsche Berufsausbildung ist dabei
wohl eher die der Verlagerungsbewegungen zwischen betrieblicher und
schulischer Berufsausbildung. In diesem Zusammenhang wiirden sich
durchaus wieder Qualititsfragen an nicht-betriebliches Ausbildungsper-
sonal stellen. — Fiir den weiteren Verlauf der Uberlegungen heisst dies, dass
die Erfahrungen zu Ausbildereignungskursen weiterhin von Bedeutung
sind.

2.2 Ausgewihlte Aus- und Weiterbildungsmass-
nahmen fiir Ausbilderinnen

Die Aus- und Weiterbildung von Ausbildern wird i. d. R. unterteilt87 in

1. AEVO-orientierte Konzepte,

2. arbeitsplatzbezogene Konzepte,

3. integrative Konzepte sowie

4. andere didaktisch-methodische Konzepte.

87 ... und zwar nach dem Berufsbildungsbericht 1991. Vgl. zu den weiteren Aus-
fithrungen die Analysen von Kremer und Theis (1994) sowie (1995), auf die
ich im Folgenden zuriickgreife.
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Zu diesen Massnahmen lidsst sich im Einzelnen sagen:

Ad (1): AEVO-orientierte Konzepte — Diese Massnahmen werden von
Kammern und freien Trigern angeboten. Sie schliessen mit einer Priifung
ab. Triger der Prifung ist i. d. R. ein Priifungsausschuss bei einer zustin-
digen Stelle. Im Handwerk entspricht dies dem Teil IV der Meistervor-
bereitung. Bis zum Ende der 90er Jahre umfassten die Lehrginge und
Prifungen die Teile (i) Grundfragen der Berufsausbildung, (ii) Planung
und Durchfithrung der Ausbildung, (iii) der Jugendliche in der Aus-
bildung und (iv) Rechtsgrundlagen.

Seit dem 1. Mirz 1999 wird der AEVO-Lehrgang in Form eines hand-
lungssystematischen Curriculums geregelt, auf das unten gesondert einge-
gangen wird (vgl. 2.5). Besonders hervorheben méchte ich daher an dieser
Stelle nur organisatorische Besonderheiten der Kurse. Diese Massnahmen
werden von ausserbetrieblichen Anbietern (Kammern, Innungen, Fach-
verbinde, freie Bildungstriger usw.) angeboten. In der Folge sind sehr
hiufig heterogene Teilnehmerstrukturen zu erwarten. Somit findet eine
betriebsspezifische Ausbildung eher nicht statt. Zugleich ist eine AEVO-
Priifung Voraussetzung fiir den Erwerb der Ausbilderberechtigung. Di-
daktisch ergeben sich folgende Probleme:88

— die innere didaktische Organisation der Lehrginge richtet sich nicht
nach den betrieblichen Anwendungsfeldern, sondern wird sehr stark
extern durch die Prifungsmodalititen und Traditionen bestimmt;

— die pidagogisch-didaktische Arbeit wird sehr hiufig inhaltlich in Form
einer pidagogisch-didaktischen Fachtheorie thematisiert. Dies er-
schwert die Situierung des pidagogischen Wissens und fithrt zu Anwen-
dungs- und Tansferproblemen.

Erschwerend kommt m. E. hinzu, dass die AEVO-Massnahmen auf eine
Titigkeit vorbereiten, die in dieser Form von den spiteren Ausbildern
i. d. R. nicht mehr wahrgenommen werden. So sind diejenigen, die an
einer solchen Massnahme teilnehmen, sehr hiufig bereits in den Betrieben
als Ausbildungsbeauftragte resp. als nebenberufliche Ausbilder titig. Sie
erhalten gleichsam nachtriglich eine pidagogisch-didaktische Qualifi-
zierung. Im Extremfall widerspricht dieses «neue» didaktische Wissen den
verinnerlichten Routinen. So kann es zu Dissonanzen und Widerstinden

88 Vgl. Euler, Kremer und Theis (1993), die auf diese Problematik des Zusammen-
hangs von pidagogisch-didaktischer Qualifizierung einerseits und externer
Priifungsstruktur andererseits verweisen.
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gegen angestrebte pidagogische Handlungsmuster kommen. Gleichzeitig
stellt die Ausbilderqualifizierung moglicherweise eine Aufstiegsoption dar,
d. h. die Absolventen von AEVO-Kursen werden wahrscheinlich nach
ihrer Ausbildung gar nicht mehr pidagogisch als Ausbildungsbeauftragte
arbeiten, sondern streben ggf. eine Position im Bereich des Bildungs-
managements an.8? Diese Aspekte sind jedoch im Rahmen der AEVO
nicht zentral, sondern allenfalls ein aufbauender und durch weitere Mass-
nahmen zu vertiefender Bereich.

In einem Modellversuch der Daimler-Benz AG wurde bereits in den 80er
Jahren versucht,?0 Fachausbilder iiber verkiirzte AEVO-Kurse zu qua-
lifizieren, indem Betriebseinsitze, Selbststeuerungsprozesse und neue (ini-
tiative) Ausbilderfunktionen in die Qualifizierung eingebaut wurden. Es
wurden drei Projektfelder mit jeweils drei Bausteinen entwickelt:91

— Projekt 1: Optimieren der betrieblichen Ausbildung
— Projekt 2: Der sich selbst optimierende Ausbilder
— Projekt 3: Die Initiativfunktion des Ausbildungsleiters

Ad (2): Arbeitsplatzbezogene Konzepte — Diese Konzepte zielen auf eine
Verbesserung der Lern- und Handlungsfihigkeit der Ausbilder: Vielfach
wurden sie entwickelt, um die Fihigkeiten der nebenberuflichen Ausbilder
in Kooperation mit den hauptberuflichen Ausbildern zu entwickeln. Je
nach Differenzierungsgrad ist hiermit immer auch ein Multiplikatoren-
konzept verbunden, und zwar dann, wenn die Ausbilder auf eine Qua-
lifizierung von Ausbildungsbeauftragten vorbereitet werden und so dazu
beitragen sollen, innerbetriebliche Netzwerke aufzubauen.

Ein Modellversuch in dieser Richtung war AQUA, Ausbilderquali-
fizierung am Arbeitsplatz.92 Dieser wurde als eine berufspidagogische
Qualifizierungsmassnahme konzipiert, die das Lernen am Arbeitsplatz
unterstiitzen sollte und sich dabei vorrangig auf nebenberufliche Ausbilder
bezog.?3 Vorrangig ging es darum, im Rahmen der Ausbilderquali-
fizierung nebenberuflichen Ausbildern in einem ersten Schritt ficheriiber-
greifende Qualifikationen zu vermitteln. Dies geschah tiber konkretes Ler-
nen am Arbeitsplatz, Beschiftigung mit realen Arbeitsaufgaben und tiber

89 Vgl. Braukmann & Sloane, 1994.

90 Vgl. Paulini, 1991, 64ff.

91 Entnommen aus Kremer & Theis, 1994, 165.
92 Vgl. Paulini, 1991, 39.

93 Vgl. Bauer, Herz & Herzer, 1993, 7.
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selbststindigkeitsfordernde Ausbildungsformen. In einem zweiten Schritt
sollte dann die Kooperation zwischen Lehrwerkstatt und Betrieb verbes-
sert werden. Es wurden drei Seminarblocke entwickelt:

— Seminarblock I: Ich als Ausbilder
— Seminarblock II: Der Arbeitsplatz als Lernort
— Seminarblock III: Selbststindigkeitsférdernde Ausbildungsmethoden

Ad (3): Integrative Konzepte — Diese Konzepte sind durch eine Ver-
bindung von fachlichen Massnahmen mit pidagogisch-didaktischen ge-
kennzeichnet. Im Rahmen der Meistervorbereitung wire hier die Verbin-
dung von Teil IIT und Teil IV zu nennen, die insbesondere auf eine
personalwirtschaftliche Ausrichtung verweist und den engen fachdidak-
tischen Konnex, der sich durch die Verbindung der Fachtheorie und -pra-
xis mit dem Teil IV ergibt, erweitert. Andere Beispiele betreffen die
Anreicherung von Massnahmen zu neuen Technologien, insbesondere der
Informations- und Kommunikationstechnologien (IuK-Technologien),
mit didaktischen und kommunikationstheoretischen Anteilen.

Im Modellversuch «Zur Qualifizierung von nebenberuflichen Ausbil-
dern zur Einarbeitung betrieblicher Mitarbeiter in die CNC-Technik» des
Technischen Aus- und Weiterbildungszentrums des Landkreises Osna-
briick (TAW) wurde ein solches integratives Konzept entwickelt.94 Das
Konzept zielte auf gewerblich-technische Fachkrifte, Meister und Tech-
niker und betont die Verbindung fachlicher und pidagogisch-didaktischer
Weiterbildungsanteile. Die konzeptionelle Idee besteht darin, die fachliche
Kompetenz (das Erstellen anspruchsvoller CNC-Programme) in ein all-
gemeines Modell der Handlungskompetenz zu integrieren, bei dem es
nicht nur um die Erarbeitung von fachlichen Qualifikationen geht, son-
dern auch darum, die Fihigkeiten zu erwerben, die notwendig sind, um
das Fachkonnen als Multiplikator (Unterweiser, Berater, Lehrender usw.)
in Betrieben umsetzen zu konnen.

Ad (4): Andere didaktisch-methodische Konzepte — Generell subsumiert
man unter dieser Rubrik jene Massnahmen, die allgemein zur Férderung
von Schliisselqualifikationen angelegt sind.

Im Modellversuch «Weiterbildung der Ausbilder im Einzelhandel»95
ging es um die Entwicklung von fachbezogenen pidagogischen Qualifi-
zierungsmassnahmen fiir nebenberufliche Ausbilder. In drei Projekt-

94 Vgl. Paulini, 1991.
95 Vgl. Paulini, 1991.
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gruppen wurden Seminare durchgefiihrt, die thematisch sowohl direkte
ausbildungsrelevante Fragen (z. B. praktische Unterweisung, Unter-
weisungshilfen) als auch fachbezogene kommunikative Fragen (z. B. Ein-
fithrung in die personenbezogene Verkaufsfiihrung, Zusammenspiel von
Warenkunde und Verkaufspsychologie) zusammenfiihrten.

Betrachtet man diese Erfahrungen zur Ausbilderqualifizierung im
Zusammenhang, so lassen sich m. E. folgende Gesichtspunkte heraus-
stellen:

— Es wird versucht, einen Anwendungszusammenhang fiir das pidago-
gisch-didaktische Wissen herzustellen. Dabei lassen sich unterschied-
liche Formen der Situierung des Wissens nachzeichnen. Auffillig
erscheint mir, dass dies in den arbeitsplatznahen, integrativen und
anderen didaktisch-methodischen Konzepten z. T. deutlicher zu Tage
tritt als in den (allerdings traditionellen) AEVO-Konzepten. Hierauf
wird einerseits in 2.3 unter seminardidaktischen Gesichtspunkten sowie
in 2.4 bei der Vorstellung des neuen handlungssystematischen AEVO-
Konzepts eingegangen.

— Die Massnahmen greifen den Unterschied zwischen pidagogisch-di-
daktischer Titigkeit einerseits und Managementtitigkeit andererseits
konstruktiv auf. Dies zeigt sich vordergriindig darin, dass eine For-
derung der nebenberuflichen Ausbilder angestrebt wird. Weitgehend
vernachlissigt wurde m. E. aber der Versuch, zwischen diesen Bereichen
einen systematischen Zusammenhang herzustellen und diesen Zusam-
menhang auch in einer biographisch ausgerichteten modularisierten
Ausbilderqualifizierung konstruktiv aufzunehmen.?¢ Hierauf wird in
Kapitel 3 verstirkt eingegangen.

Die Erfahrungen lassen sich schliesslich in drei Massnahmeklassen zusam-
menfiihren, die in Kapitel 3 aufgegriffen werden konnen:

— Gesamtkonzepte zur AEVO. Diese sollten m. E. die pidagogischen und
management-bezogenen Aufgaben insgesamt aufgreifen. Dabei wire
herauszuarbeiten, ob modulare Ansitze denkbar sind, die vor allem auf

96 Diese Uberlegungen wurden insbesondere im Zusammenhang mit dem
Modellversuch «Didaktisch-methodische Revision der Teile III und IV der
Meisterausbildung» diskutiert (vgl. Euler, Kremer, Stickling, Theis & Twardy,
1995) und waren u. a. Gegenstand auf verschiedenen Fachtagungen (vgl.
Braukmann & Sloane, 1994b). Ein Modell zur biographisch-modularen
Strukturierung stellte auch Kiefer (1990, 102) vor.
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biographischen Merkmalen von Ausbildungsbeauftragten und spiteren
Ausbildern aufbauen. Die nachfolgenden Massnahmeklassen konnen als
(modulare) Teile eines Gesamtkonzepts angesehen werden.

— Fach- bzw. berufsdidaktische Konzepte. Integrative Konzepte und arbeits-
platznahe Konzepte sind m. E. weitgehend fach- bzw. berufsdidaktisch
aufgebaut. Sie verbinden die konkrete fachbezogene Anwendungs-
titigkeit mit pidagogisch-didaktischen Fragen der Vermittlung dieser
fachlichen Zusammenhinge. Dabei soll nicht von einem wissenschafts-
propideutischen Fachverstindnis ausgegangen werden. Genau genom-
men geht es um die berufsbezogenen Titigkeiten, die einerseits Ge-
genstand beruflicher Handlungen und andererseits Gegenstand
pidagogischer Vermittlung sein kénnen. Dies verweist auf die unmittel-
bare kommunikative Vermittlungssituation und auf den Arbeitszusam-
menhang, der traditionell von nebenberuflichen Ausbildern bewiltigt
wird.

Die so genannten anderen methodisch-didaktischen Konzepte, die
oben unterschieden wurden, lassen sich m. E. hier auch subsumieren.
Diese allgemein formulierten Kompetenzen sind in dem Mass, wie die
Berufstitigkeit kommunikativer und wissensbasierter wird fach- bzw.
berufsspezifisch, weil sie berufs- und aufgabenbezogen entfaltet werden.

— Managementorientierte Konzepte. Diese beziehen sich auf die organi-
satorische Planung von Ausbildung. Hierzu gehoren die responsive
Ausbildungsplanung, die Entwicklung, der Einsatz und die Evaluation
neuer Ausbildungsmethoden, die Kooperation mit anderen Trigern
usw.

2.3 Seminardidaktische Ansitze der Ausbilder-
und Weiterbildnerqualifizierung

Gerade bezogen auf die Seminarmethodik wurde in Modellversuchen zur
Qualifizierung von Ausbildern und Weiterbildnern eine Vielzahl von Leit-
prinzipien entwickelt. Diese sollen hier ergebnisorientiert zusammenge-
fasst werden,?” und zwar tber folgende Prinzipien: Simulation und reale
Bewiltigung, Erlebnisorientierung, Metaview, Kasuistik:

97 Eine ausfiihrliche Analyse hat Hahn (1994, 300ff.) vorgenommen. Vgl. auch
Sloane, 1993a.
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— Simulation und reale Bewiltigung. Diese Uberlegungen gehen auf
Wittwer?8 zuriick, der Simulation vorschligt, damit sich Teilnehmer an
Seminaren gemeinsame Erfahrungshintergriinde schaffen, spezifische
Probleme erarbeiten und Problemlosungen ausprobieren konnen. Da-
bei sind Simulationen als Rekonstruktionen betrieblicher Wirklichkeit
immer nur der erste Schritt. In einem zweiten Schritt muss eine in einer
Simulation erprobte Handlung in die Betriebswirklichkeit umgesetzt
werden. Daher muss sich an eine theoretisch-simulierende Seminar-
phase immer eine Aufgabenstellung anschliessen, die zu einer realen
Bewiltigung pidagogischer Arbeit fithrt. Simulation bedeutet daher
ausdriicklich nicht Realititsferne, sondern Wirklichkeitsrekonstruktion.

— Erilebnisovientierung. Wittwers Konzept basiert weitgehend auf erleb-
nisorientierten Methoden, die vorher von Czycholl und Geissler?® im
Rahmen der Entwicklung und Erprobung von Schulungskonzepten fiir
nebenberufliche Weiterbildner aufgearbeitet wurden. Das Prinzip der
Erlebnisorientierung hat hierbei grosse Bedeutung fiir die Gestaltung
von Simulationssituationen. Im Einzelnen werden gefordert: das Erle-
ben des Hier-und-Jetzt und die reflexive Aufarbeitung erlebter Prozesse
sowie das handelnde Einiiben theoretisch durchdrungener Prozesse.

— Metaview. Ein Verfahren der Aufarbeitung des Hier-und-Jetzt einer Si-
mulation ist das Metaview-Verfahren.100 Dabei geht es darum, dass die
Seminarsituation reflektiert und mit Hilfe eines Didaktikmodells ver-
stehend bewiltigt wird. Das Anliegen besteht darin, didaktisches Wissen
als handlungsleitend zu erkennen und anzuerkennen, indem die
theoretischen und erfahrungsbedingten Grundlagen eigenen Handelns
und des Handelns anderer thematisiert werden. Dozenten, Trainer,
Lehrende usw. sind dabei Modelle im Hier-und-Jetzt der Simulation.
Neben diesem Lernen am Modell sind der Rollentausch und die Rollen-
analyse wichtige Bestandteile eines Verfahrens, bei dem es insbesondere
darum geht, die eigene Rolle zu erkennen und zu gestalten.

— Kasuistik. Die Fallorientierung ist zum einen in der Simulation gege-
ben. Hier wird unter Fallorientierung vor allem auch ein Prinzip verstan-
den, welches zur Gestaltung von Unterweisungs-, Unterrichts- und Se-
minarmedien verwendet wird. Im Rahmen des Modellversuchs
«Methodisch-didaktische Revision der Teile III und IV der Meisteraus-

98 Vgl. Wittwer, 1985.
99 Vgl. Czycholl & Geissler, 1979 sowie Geissler, 1979.
100 Vgl. Jongebloed & Sloane, 1986 sowie Sloane, 1993b.
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bildung» wurden solche Materialien erarbeitet, um die Qualifizierung
von Ausbildern zu steuern.10!

2.4 Die handlungssystematische
Ausbilderqualifizierung

Am 1. Mirz 1999 sind fiir die Ausbildung der Ausbilder handlungs-
systematisch gegliederte Curricula festgelegt worden, die in Form von
sieben Handlungsfeldern strukturiert sind:102

Tabelle 1
Handlungssystematisches Curriculum des AEVO-Kurses

1. Allgemeine Grundlagen legen 4. Am Arbeitsplatz ausbilden
(12 Stunden) (32 Stunden)
e QGriinde fiir betriebliche Ausbildung | ® Arbeitsplitze auswihlen und
kennen aufbereiten
¢ Einflussgrossen auf die Ausbildung | ® Auf Verinderungen der Arbeits-
kennen organisation vorbereiten
e Rechtliche Rahmenbedingungen e Praktisch anleiten
der Ausbildung kennen e Aktives Lernen anleiten
e Beteiligte und Mitwirkende an der | ® Handlungskompetenz fordern
Ausbildung kennen e Lernerfolgskontrollen durchfithren
¢ Anforderungen an die Eignung der | ® Beurteilungsgespriiche fithren
Ausbilderinnen und Ausbilder
5. Lernen fordern (18 Stunden)
2. Ausbildung planen (16 Stunden) | ® Lern- und Arbeitstechniken anleiten
¢ Ausbildungsberufe auswihlen e Lernerfolge sicherstellen
e Eignung des Ausbildungsbetriebes | ® Zwischenpriifungen auswerten
iberprifen e Auf Lernschwierigkeiten und Ver-
e Organisation der Ausbildung fest- haltensauffilligkeiten reagieren
legen e Kulturelle Unterschiede bertick-
e Organisation und Inhalt mit der sichtigen
Berufsschule abstimmen e Mit externen Stellen kooperieren
¢ Ausbildungsplan erstellen
¢ Beurteilungssystem festlegen 6. Gruppen anleiten (16 Stunden)
e Kurzvortrige halten
3. Auszubildende einstellen e Lehrgespriche durchfithren
(14 Stunden) e Moderierend ausbilden
e Auswahlkriterien aufstellen ® Medien auswihlen und einsetzen

101 Vgl. Euler, D., Kremer, H.-H., Stickling, E., Theis, M. & Twardy, M. 1995.

102 Entnommen aus Hensge, 2001.
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Tabelle 1 (Fortsetzunyg)
Handlungssystematisches Curriculum des AEVO-Kurses

An Einstellungen mitwirken e Aktives Lernen in Gruppen fordern
Einstellungsgesprich fiihren * In Teams ausbilden

Am Vertragsabschluss mitwirken
Eintragungen und Anmeldungen
vornchmen

Einfithrung planen

e Probezeit planen

. Ausbildung beenden (12 Stunden)
Auf Priifungen vorbereiten
Zur Priifung anmelden
Zeugnisse ausstellen
Ausbildung beenden/verlingern
Auf Fortbildungsmoglichkeiten
hinweisen

e An Prifungen mitwirken

o o o o o

In einem von Hensgel93 betreuten Pilotprojekt wurde herausgestellt, dass

die

«sieben Handlungsfelder des Lehrgangs ... nach Meinung der Teilnehmer
die Berufswirklichkeit von Ausbildern optimal ab[bilden]. Durch die in den
einzelnen Handlungsfeldern einbezogenen Aufgabenstellungen und durch
den grossen Anteil praktischer Ubungsmoglichkeiten fiihlten sich die Teil-
nehmer ausgesprochen gut auf ihre zukiinftige Ausbildungstitigkeit vor-
bereitet.

Der Anwendungsbezug der Handlungstelder «Am Arbeitsplatz aus-
bilden», »Lernen férdern» und «Gruppen anleiten» war im Meinungsbild
der Teilnehmer besonders intensiv, weil sie den beruflichen Anspriichen der
meisten Teilnehmer entsprach. Diese Einschitzung zeigt, dass die im Lehr-
gangsangebot gewihlte Schwerpunktsetzung der Handlungsfelder: Am
Arbeitsplatz ausbilden, Lernen fordern und Gruppen anleiten tatsichlich den
Teilnehmererwartungen entspricht und ihre Berufswirklichkeit reflektiert.»

103

Hensge, 2001. Es handelt sich um Forschungsprojekt Nr. 2.4003 — Hand-
lungsorientierung in der Ausbilderqualifizierung. Entwicklung aufgaben- und
problemorientierter Lehrgangskonzepte in der Ausbildung der Ausbilder und
Ausbilderinnen. Der Abschlussbericht ist im Internet einsehbar (http://
www.bibb.de /aufgaben /arbprogr/fprojekt/2—4003.doc [Die Rechtschrei-
bung im Zitat wurde angepasst, . SL.].
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Abbildung 3
Mogliche Makrosequenz handlungssystematisch
aufgebauter AEVO-Lehrginge
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Grundlagen beginnen
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HEF 2 HE 7
Vertiefung

Handlungssystematische Lehrplinel%4 sind durch folgende Merkmale
gepragt:

Sie bilden nicht Ficher, sondern komplexe Aufgabenstellungen ab.
Diese Aufgabenstellungen sind didaktisch zu begriinden; sie stellen Ge-
nerierungen allgemeiner (betrieblicher) Handlungsfelder dar. Die sieben
Hauptkapitel des AdA-Lehrgangs stellen solche allgemeinen Handlungs-
telder dar.

Auf der Grundlage solcher generierten Handlungsbeschreibungen
(man spricht im schulischen Bereich von Lernfeldern) miissen Lernsitu-
ationen als konkrete Unterrichtseinheiten entwickelt werden. Diese
sollen den Arbeitsablauf des Titigkeitsfeldes in einer didaktisch model-
lierten Form reprisentieren und dem Lernenden ein deduktives,
handlungsorientiertes Lernen ermoglichen.

104 Tch orientiere mich hier an den Erfahrungen zur Implementation von Lern-

feldern (vgl. Kremer & Sloane, 2001) sowie an Erfahrungen von Kremer und
mir zur Implementation des neuen AdA-Lehrgangs in Oberbayern, den wir
durch gemeinsame Seminare fiir Dozenten, Priifer und Disponenten unter-
stiitzt hatten.
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Der «neue» AEVO-Lehrgang weist m. E. eine vertikale und eine horizon-
tale Struktur auf. Vertikal ergibt sich ein Kernbereich der pidagogischen
Arbeit durch die Handlungsfelder: «Ausbildung beginnen», «Ausbilden
am Arbeitsplatz» und «Ausbildung beenden». Solche und dhnliche Struk-
turen sind aus den verschiedenen Projekten zur Methodik der Ausbil-
derqualifizierung, die in 2.3 dargestellt wurden, durchaus bekannt. Hier
lassen sich typische Lernsituationen lokalisieren, die auf die pidagogisch-
didaktische Arbeit mit dem Auszubildenden verweisen. Auch kann man
sagen, dass diese Lernsituationen den Titigkeitsbereich des Ausbildungs-
beauftragten widerspiegeln.

Demgegentiber verweisen die Handlungsfelder «Lernen fordern» und
«Gruppen anleiten» auf eine pidagogisch-didaktische Vertiefung, wihrend
die Handlungsfelder «Allgemeine Grundlagen» und «Ausbildung planen»
auf organisatorische Aufgaben zielen. Das Handlungsfeld «Allgemeine
Grundlagen» mutet dabei als eine Art Sammelbecken fiir Inhalte an, die
«nicht direkt zugeordnet» werden konnten. Es wire 1. d. S. eine Restka-
tegorie von Inhalten, die man durchaus ofter in solchen handlungssyste-
matischen Curricula findet. Die inhaltlichen Unterfiitterungen zu diesem
Handlungsfeld verstirken dieses Urteil. Es wire m. E. angebracht, hier
intensiver die konzeptionell-programmatische Frage der Ausbildung zu
thematisieren, etwa im Fokus der betrieblichen und sozialen Bedeutung
von Ausbildung.

Schliesslich geht der Aspekt der Selbstfindung von zukiinftigen Ausbil-
derinnen und Ausbildern in diesem «Sammel»-Handlungsfeld verloren.
Gerade in den Modellversuchen, die analysiert wurden (vgl. 2.2), wurde
sehr viel Wert auf den Aspekt der Rollenfindung gelegt. Dies konnte aber
auch durch methodische Hinweise aufgefangen werden.

2.5 Implementationsprobleme

Unter «Implementationsprobleme» werden all die Schwierigkeiten sub-
sumiert, die sich bei der Umsetzung des in der Ausbilderqualifizierung
gewonnenen Wissens in die betriebliche Praxis ergeben konnen. Skiz-
zenhaft konnen hier folgende Probleme genannt werden:

— Lernprobleme. Gegebenenfalls bleibt das in den Ausbildungsmassnah-
men angebotene Wissen latent, d. h. es wird nicht handlungsleitend.
Dies kann begriindet sein in einer betriebsfernen Vermittlung. Dem
Lerner gelingt die Situierung des Wissens auf fiir ihn relevante Prob-
lemstellungen nicht. Organisatorische Rahmendaten, gerade im Bereich
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der AEVO-Kurse, erhohen die Wahrscheinlichkeit, dass dies passieren
kann.

— Inbaltsprobleme. Die Themen der Ausbilderqualifizierung decken nicht
die Probleme ab, die in der betrieblichen Ausbildung tatsichlich
anfallen. So kann durchaus festgehalten werden, dass die Massnahmen
sehr stark auf «traditionelle» Ausbildungsaufgaben fixiert sind; moderne
pidagogische Konzepte werden hiufig nicht angeboten.

— Asynchronitit zwischen Lernangebot und Arbeitsanforderuny. Dies zielt
auf das schon mehrfach erwihnte Dilemma in der Ausbilderquali-
fizierung. Gerade die AEVO geht davon aus, dass im Mittelpunkt der
Vorbereitung die Unterweisung steht; erginzend werden dann manage-
mentbezogene Arbeiten thematisiert. In Realitit sind die Teilnehmer an
solchen Massnahmen aber sehr hiufig schon als Ausbildungsbeauftragte
titig gewesen. Die Bildungsmassnahme wird dann sehr oft als Mittel an-
geschen, eine andere cher dispositiv ausgelegte Tiatigkeit im Unter-
nehmen zu iibernechmen. Mit anderen Worten: Das, was ich fiir die
Unterweisung lerne, wird nicht mehr direkt in Unterweisungstitig-
keiten umgesetzt, sondern «befordert» mich in einen oftmals anderen
Arbeitszusammenhang.

2.6 Zusammenfassende und weiterfiithrende
Uberlegungen

Geht man nun von den im ersten Kapitel herausgearbeiteten Differenzie-
rungen der Ausbildertitigkeit aus, so kann kritisch-pointiert festgehalten
werden:

— Die Ausbildung orientiert sich in den AEVO-Konzepten am Modell des
Ausbilders. Die curriculare Erneuerung des AdA-Kurses hat dabei zwar
durchaus die didaktisch-methodischen Erfahrungen aufgegriffen. Mit
der Orientierung an Handlungsfeldern wird eine direkte Bezugnahme
auf den betrieblichen Lebensraum moglich. Jedoch wird die Fiktion
aufrechterhalten, ein Ausbilder wiirde sowohl am Arbeitsplatz unter-
weisen als auch organisatorische Aufgaben tibernehmen. In Abbildung
4 zeigt sich diese omnipotente Ausrichtung im Kreis (1).

— Die Erfahrungen in den Modellversuchen zeigen, dass eine Férderung
nebenberuflicher Ausbilder (der Ausbildungsbeauftragten) durchaus
erkannt wird. Hierbei wird eine Orientierung an den mikrodidaktischen
Aufgaben vorgenommen. Dies driickt sich in Abbildung 4 in Kreis (2)
aus. Dies konnte ein Ausgangspunkt fiir eine modularisierte Konzeption
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der AEVO sein, die von einer mikrodidaktischen Vorbereitung ausgeht
und sich zu einem spiteren Zeitpunkt iiber zusitzliche Module erwei-
tert und somit zur Entwicklung von Managementkonzepten beitrigt.
Diese Modularisierung ist m. E. im neuen Konzept der Ausbilder-
qualifizierung angelegt. Diese Basisqualifikation in didaktisch-metho-
discher Hinsicht konnte m. E. fach- bzw. berufsdidaktisch angelegt sein.
Ausgangspunkt wiren die konkreten Arbeitssituationen von Aus-
bildungsbeauftragten. Bei der seminardidaktischen Gestaltung konnte
auf die methodischen Erfahrungen zur Ausbilder- und Weiterbildner-
qualifizierung zuriickgegriffen werden.

Was bisher nur rudimentir vorliegt, sind Konzepte, die in Abbildung 4
mit den Kreisen (3), (4) und (5) gekennzeichnet sind und die zugleich
in ein Gesamtkonzept zur AEVO eingebunden wiren. Auf diesen As-
pekt werde ich in Kapitel 4 eingehen.

Abbildung 4
Konzepte zur Ausbilderqualifizierung im Uberblick

Mikrodidaktische Makrodidaktische
Aufgaben Aufgaben

Bildungsmangement

Ausbildungs-
beauftragter

Ausbilder 1
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Insbesondere die Orientierung an der Ausbildungssituation im Rahmen
einer traditionellen — und im deutschen Raum damit immer auch vor-
rangig dualen — Ausbildung ist m. E. nicht weiterfiihrend. Auch wenn pro-
grammatisch immer wieder auf die notwendige organisatorisch-insti-
tutionelle Verzahnung von Aus- und Weiterbildung verwiesen wird,105 so
erscheinen mir die mit einer solchen curricularen Verstetigung zwischen
diesen Bereichen verbundenen organisatorischen, curricularen, aber auch
didaktisch-kommunikativen Prozesse und deren Implementation im
betrieblichen Bildungsalltag nicht ausreichend durchdacht zu sein. Die
cinzelnen bisher lokalisierbaren Arbeiten hierzu sind sehr vereinzelt und
punktuell.

Hier wire insbesondere zu untersuchen, wie sich solche doch sehr
grundlegenden Verinderungen zum einen auf das Titigkeitsfeld von
haupt- und nebenberuflichen Ausbildern auswirken werden, und zum
anderen wire zu analysieren, welche Konsequenzen sich hieraus fiir die
Aus- und Weiterbildung dieser Zielgruppe ergeben. Daher soll im nichs-
ten Kapitel die Entwicklung des betrieblichen Titigkeitsfeldes der Ziel-
gruppe in den Blick genommen werden.

105 Eine Zusammenfassung dieser Diskussion findet sich in Euler, 1998. Vgl. als
konkretes Forschungsbeispiel u. a. Frommbergers (2000) Vergleich deutscher
und niederlindischer Ausbildungsmodelle und die dabei herausgearbeiteten
Moglichkeiten einer curricularen Verstetigung zwischen Ausbildung und Wei-
terbildung.
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3 Entwicklungstendenzen in der
betrieblichen Ausbildung

3.1 Uberblick

Um genauere Vorstellungen tiber die zukiinftige Ausrichtung der Weiter-
bildung fiir das betriebliche Lehr- und Ausbildungspersonal zu erhalten,
bedarf es einiger struktureller Voriiberlegungen. Nach meiner Einschit-
zung sind die in Kapitel 2 referierten Massnahmen cher reaktiv und sehr
stark durch eine allgemeine berufspidagogische Tradition gekennzeichnet.
Im Folgenden sollen daher

— als Erstes die Entwicklungsperspektiven der betrieblichen Bildungsarbeit
kurz skizziert und Hypothesen fiir die Entwicklung des Ausbildungs-
personals formuliert werden (3.2);

— diese Hypothesen werden dann als Zweites mit den Ergebnissen zur
Bestandesaufnahme aus Kapitel 2 verglichen, um so zu neuen Anfor-
derungen an die Ausbilderqualifizierung zu gelangen (3.3);

— drittens und abschliessend werden die Uberlegungen kurz bilanziert
(3.4).

3.2 Entwicklungsperspektiven der
betrieblichen Bildungsarbeit

3.2.1 Megatrends

Betriebe als sozialokonomische Systeme unterliegen grundlegenden Ver-
inderungen, so genannten Megatrends:106

Globalisierung und Internationalisierung und das Entstehen intevkultu-
reller Lebensrdume — Die Globalisierung der Wirtschaft fithrt zur Interna-
tionalisierung der individuellen Lebensriume. Durch die internationale
Vernetzung von Betrieben, sowohl bedingt durch Kooperation als auch
durch Expansion, ist der einzelne Mensch nicht mehr «nur» eingebunden
in einen nationalen und kulturell eher homogenen sozialokonomischen

106 Vgl. Bleicher, 1991, 39ff; Sloane, 1998.
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Lebensraum. So entstehen neue Formen der Begegnung von Menschen
mit ganz unterschiedlichen sozialen Hintergriinden, und zwar auf allen
betrieblichen Hierarchie- resp. Handlungsebenen. Gleichsam als Folge
von Globalisierung und Internationalisierung wird ein interkulturelles Ma-
nagement gefordert.

Postmoderne Dienstleistungsgesellschaft und die Individualisierunyg der
Gesellschaft — Gerade im Kontext soziologischer und 6konomischer Mo-
delle wird eine Verinderung marktorientierter Wirtschaftssysteme gefor-
dert. Im Paradigma der postmodernen Dienstleistungsgesellschaft107 wird
die Individualisierung sowohl zu einem neuen Gut 6konomischer Trans-
aktion als auch zur neuen sozialokonomischen Basis der Arbeits- und Frei-
zeitgestaltung. Die Situation ist jedoch zweigeteilt: So haben wir zum
einen den Trend zu «qualitativ» anspruchsvollen Dienstleistungen, die sich
wiederum in hoheren Anforderungen an die Dienstleistungstitigkeit und
der damit verbundenen Qualifikation der Dienstleister niederschligt. Zum
anderen driickt sich die Entwicklung hin zu ciner Dienstleistungsgesell-
schaft aber auch in Phinomenen aus, die man als McDonaldisierung
bezeichnet. Deren Kennzeichen sind eben nicht hochwertige Qualifika-
tionsanforderungen, sondern vielmehr eine Dequalifizierung des Produk-
tionstaktors Arbeit.

In der (zum Teil programmatisch geforderten) postmodernen Dienst-
leistungsgesellschaft 16sen sich die kulturellen Muster von Arbeit und
Beruf als Identifikationsmuster fiir den einzelnen Menschen auf. Zuse-
hends geht es um die Frage der Lebenszeitgestaltung; hiufig ausgedriickt
im 6konomischen Kalkiil des Konsums von Lebenszeit und im Verhiltnis
von Arbeit zu Freizeit.

Wandel als Regelfall und das Entsteben einer Wissens- und Informations-
gesellschaft — Der Wandel wird zum Regelfall. Auch dies steht im Gegen-
satz zu den Lebensmustern von Beruf und Arbeit, die auf einer Stabilitit
der gesellschaftlichen Verhiltnisse basieren. Gerade in Deutschland zeigt
sich dies in sehr genau definierten und stabil zueinander positionierten
Lebensabschnitten, so in der Trennung einer Lernphase im Jugend- und
frithen Erwachsenenalter von einer darauf aufsetzenden Arbeitsphase. Nun
ist die Forderung nach lebenslangem Lernen nicht neu. Sie wird von einer
nun seit fast 40 Jahren gefiihrten Diskussion begleitet, doch haben wir
dieses Modell des lebenslangen Lernens in einem sehr stabilen ordnungs-
politischen Korsett gefiihrt, welches genau den Unterschied von Aus- und

107 Vgl. u. a. Buttler, 1992, 165ff.; Tessaring, 1993; Braukmann, 1997; Brauk-
mann & Sloane, 1997; Cost, 1995.
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Weiterbildung beibehalten hat und die Authebung der Grenzen zwischen
diesen Bereichen verhindert.

So wird auch der Umgang mit Wissen als zentrale 6konomische Heraus-
forderung wahrgenommen. Die konstruktive Auseinandersetzung hiermit
wird aber weitgehend immer noch in den alten Organisationsstrukturen
beruflicher Bildung betrieben. Erst in jiingster Zeit 6ffnen wir uns in der
Diskussion fiir Fragen wie Modularisierung der Aus- und Weiterbildung,
multiple Lernortkombinationen statt dualer Lernortarithmetik, flexible
und individualisierte Zusatzqualifikationen usw.

Wissen und Informationen sind dabei neue und immer wichtiger wer-
dende Produkte und Produktionsfaktoren im sozialokonomischen System.
Fiir die betroffenen Menschen wird daher die Verfiigbarkeit tiber Wissen,
was gleichbedeutend ist mit seinem Erwerb und seiner systematischen
Anwendung resp. Umsetzung im 6konomischen Feld immer wichtiger.
Dies verstirkt sich insofern, als sich die Halbwertzeiten des Wissens enorm
verkiirzt haben. Konnte man frither annehmen, dass ein Berufswissen in
der Ausbildung erworben und im Rahmen einer fachlichen Weiterbildung
stabilisiert werden konnte, muss man heute davon ausgehen, dass gerade
funktionales und aufgabenbezogenes Berufswissen in wenigen Jahren ver-
altet ist. Fiir das Subjekt bedeutet dies wiederum, dass das Um- und Neu-
lernen zum Regelfall wird.

3.2.2 Verinderung der Betriebs- und Arbeitsorganisation

Aus beruflicher Sicht sind die Megatrends in dem Modus von Ver-
inderungen der Arbeits- und Betriebsorganisation von Bedeutung. Vier
Gesichtspunkte erscheinen mir bedeutsam:108

Die Verdnderung in der hovizontalen und vertikalen Organisation — Ver-
tikale Verinderungen entlang der Wertschopfungskette zeigen sich

— in der Ablosung tayloristischer und auf den anonymen Markt aus-
gerichteter Serienfertigung durch modularisierte Einzelfertigungs-
systeme,

— im Versuch von Unternehmen, die going-to-market Zeiten durch Ver-
fahren wie das simultanous re-engeneering zu verkiirzen,

— durch Rickfithren von Unternehmensstrukturen auf Kernkompetenzen
usw.,

108 Vgl. Sloane, 2000a, 95ff.; 2000b.
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wihrend sich die horizontale Verinderung entlang der Geschiftsfelder
eines Unternehmens,

— in notwendigen Innovationsprozessen,

— in dem Erschliessen neuer Mirkte, z. T. in kritischer Auseinanderset-
zung mit der Offentlichkeit (Stichwort: Gen-Technologie),

— in der virtuellen Integration als risikomindernde projektbezogene Ko-
operation zwischen Wettbewerbern

niederschligt.

Die Entstehung einer wissensstrukturierten Praxis — Arbeitsaufgaben
werden heute vielfach nicht mehr praktisch, d. h. durch konkrete Hand-
lungsvollziige gelost. Vielmehr zeigt sich 6konomisches und technisches
Handeln zusehends in der Beberrschung komplexer Datensysteme. Didak-
tisch gesehen haben wir es in den heutigen Betricben mit einer neuen
Codierungsform von Realitit zu tun. So zeigt sich die betriebliche Wirk-
lichkeit immer weniger in konkreten psychomotorisch zu bewiltigenden
Anforderungen, sondern verstirkt als virtueller Raum, der ikonisch und
symbolisch vermittelt ist. Will man dieser Entwicklung Rechnung tragen,
so ist es erforderlich, von einer wissensstrukturierten Praxis zu sprechen.
Diese «neue» Praxis ist durch verinderte Anforderungen an das berufliche
Handeln sowie durch notwendigerweise verinderte Formen der Aneig-
nung von Handlungskompetenz gekennzeichnet. Didaktisch gesehen
geht es immer weniger darum, sich konkrete Handlungsvollziige anzu-
eignen. Vielmehr wird der Aneignungsprozess selbst zum zentralen Ge-
genstand des Arbeitens. Das Berufswissen — welches in Deutschland immer
noch in Form von Berufsbildern resp. Ausbildungsordnungen kodifiziert
ist — kann nicht mehr als Liste abzihlbarer Kenntnisse und Fihigkeiten
definiert werden. Vielmehr muss das Berufswissen Ausdruck einer Prozess-
kompetenz sein, sich relevantes Wissen erschliessen, aktualisieren und auf
Situationen applizieren zu kénnen. Das statische Modell des Berufswissens
ist eigentlich durch eine prozessuale Vorstellung der Aneignung und An-
wendung von Wissen zu ersetzen. Dies hat eine interessante bildungsthe-
oretische Implikation: berufliche Bildung, u. a. im und fiir den Lebens-
raum Betrieb erworben, muss die Funktionen erfiillen, die man traditionell
der Allgemeinbildung zuschreibt. In diesem Sinn muss Bildung — all-
gemeine wie berufliche — generell wieder zurtickgefiihrt werden auf den
Anspruch, den Menschen zu befihigen, seinen Lebensraum in einer ge-
wollten Art und Weise gestalten zu konnen. Der Betrieb und das sozial-
okonomische System, in welches er eingebunden ist, sind ein solcher
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Lebensraum, wobei sich hier genau — gemessen an unseren alten Wirk-
lichkeitsmodellen — virtuelle Riume entwickeln.

Gleichzeitig nun erhohen sich die Zugritffsmoglichkeiten zu Wissen
sowie die Moglichkeiten, Wissen anderen zuginglich zu machen. Das
zentrale Merkmal dieser Art der Wissensorientierung der Praxis ist somit
die Kommunikation zwischen — z. T. riumlich — getrennten Akteuren, die
zum Aufbau und Ausbau von Wissen beitrigt. Neues Wissen ist daher oft
die verdichtete Verbindung von altem Wissen, entstanden aus der besseren
Verfugbarkeit von Wissen. Die wissensstrukturierte Praxis ist deshalb eine
durch Kommunikation ermoglichte virtuelle Praxis. Das Handeln der
Menschen verlagert sich in eine virtuelle Realitit. So entstehen im Bereich
des Wissenserwerbs knowledge building communities, bei denen es um den
gemeinsamen Aufbau von Wissen in Netzwerken geht.

Veranderte betriebsinterne und -externe Kommunikation — Die Koordi-
nation innerhalb einer Organisation ist abhingig von der Art der Kom-
munikation. Dabei ist v. a. zu fragen, wie Informations- und Entschei-
dungsprozesse im Unternehmen gestaltet werden. Generell ist eine
Abflachung von Hierarchien zu erkennen, was v. a. einer Verlagerung von
Entscheidungskompetenz «von oben nach unten» einschliesst. Kenn-
zeichnend ist dabei ein diskursives Fiibhrungsverbalten. Dieses ist durch
Ziel- und Arbeitsvereinbarungen zwischen den Hierarchieebenen gekenn-
zeichnet, welches an die Stelle einer direktiven Anweisungsstruktur tritt.
Unternehmen vollziehen hierbei einen Wandel von einer Anleitungs- zu
einer Beratungskultur, was v. a. Implikationen im Hinblick auf das
Fithrungsleitbild des Unternehmens hat, worauf weiter unten noch einge-
gangen wird.

Die Verschlankung des Unternechmens und die damit verbundene Ver-
lagerung «nach unten» geht einher mit einer gruppenformigen Arbeits-
organisation. Dies findet seinen Niederschlag in Ansitzen zum total
quality management (TQM) oder zu kontinuierlichen Verbesserungs-
prozessen (KVP). Schliesslich wird der Abbau von (z. T. tradierten) Abtei-
lungsgrenzen gesucht, um wiederum betriebsinterne Wissensbarrieren
aufzulGsen.

Diese Uberlegungen zeigen Aspekte einer verinderten internen Kom-
munikation bzw. einer angestrebten Kommunikationskultur. Mit einem
realistischen Blick auf die Entwicklungen muss die Uberlegung einher-
gehen, ob die Voraussetzungen fiir diese Art der Kommunikation gegeben
sind bzw. welche Lernprozesse sich bei den einzelnen Mitarbeitern voll-
ziehen miissen, was wiederum unmittelbar die Frage nach den Formen
und Moglichkeiten betrieblicher Bildungsarbeit impliziert. Die Ver-
inderungen betreffen aber nicht nur die interne Kommunikation, sondern
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sie beziehen sich auch auf neue Formen der externen Kommunikation.
Hier ist v. a. der systematische Erfahrungsaustausch zwischen Unterneh-
men angesprochen, der oben in Uberlegungen zur virtuellen Kooperation
seinen Niederschlag fand. Aus Sicht des Unternehmens gesehen geht es
darum, fiir das Unternehmen Wissen zu akquirieren, es zu dokumentieren
und fiir das Unternehmen verfiigbar zu machen. Es stellt sich systematisch
die Frage nach der Wissensdissemination.

Das verdanderte Leithild betvieblicher Fithrung — Die Verinderungen in
der Kommunikationskultur fordern zu einem neuen Leitbild betrieblicher
Fihrung auf. Genau genommen ist diese Art neuer Unternehmensfiih-
rung schon in dem Gedanken der diskursiven Zielvereinbarung zwischen
den Hierarchieebenen angedeutet. An die Stelle einer Hierarchie als Wei-
sungs- und Befehlsstruktur tritt die Hierarchie als Beratungsstruktur. Der
Vorgesetzte wird zum Moderator bzw. zum Berater. Dies stosst als Kon-
zept genau dann an Grenzen, wenn die hiermit verbundenen Rollener-
wartungen an die Fithrungskraft mit dessen Selbstverstindnis bzw. tradier-
tem Leitbild von Fithrung in Konflikt gerit.

Gefordert wird letztlich eine Didaktisierung von Fithrung. Vorgesetzte
leiten Untergebene an, indem sie einerseits Freiraum ermdoglichen und
andererseits Hilfen anbieten, wenn der einzelne Mitarbeiter bzw. die
Arbeitsgruppe auf Probleme und Schwierigkeiten stosst. Problemlosungs-
hilfe durch den Vorgesetzten bedeutet dabei vom Grundsatz her Hilfe zur
Selbsthilfe und darf nicht gleichgesetzt werden mit einem «Wegnehmen»
von Problemen.

Die angestrebte Dezentralisierung von Kompetenzen zum einen und
zum anderen der Anspruch Abteilungsbarrieren tiberwinden zu wollen,
fithren zur Forderung einer vermittelnden und koordinierenden Fiih-
rungsebene, die Gruppenprozesse initiiert und Wissenstransfer unter-
stiitzt.

3.2.3 Konsequenzen fiir die betriebliche Ausbildung
und fiir das Ausbildungspersonal

Auf der Ebene der betrieblichen Ausbildung lassen sich folgende Kon-
sequenzen bestimmen:

— Lernen und Arbeiten stehen in einem verinderten Verhiltnis zueinan-

der: Lernen ist nicht mehr nur Vorbereitung auf Arbeit, vielmehr ist die
Arbeit selbst lernhaltig. Dies notigt zu neuen Formen des Arbeitens und
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intendiert v. a., dass eine Forderung von Lernkompetenz als Arbeits-
kompetenz erfolgen muss.109

Diese partiell hohe Identitit von Lernen und Arbeiten hat weitere Kon-
sequenzen. Es wird notwendig, neue Formen des Lernens zu initiieren,
die wiederum zu neuen Formen des Arbeitens fiihren.110

Insgesamt wird es erforderlich, Konzepte zur Organisationsentwicklung
sowie zur Personalentwicklung mit denjenigen zur betrieblichen Bil-
dung zu verbinden,!!! was sich u. a. in Modellversuchen zur selbstge-
steuerten Weiterbildung von Ausbildern dokumentiert.112

Gerade die oben genannten Konzepte wiederum fithren zu verinderten
Arbeitsanforderungen an das Lehr- und Ausbildungspersonal; exemp-
larisch seien genannt:

Die Anforderungen an die Selbstorganisation der pidagogischen Arbeit
wachsen.113

Selbstgesteuerte Formen der Entwicklung, Implementation und Evalu-
ation von Ausbildungsmassnahmen miissen etabliert werden.114
Gegebenenfalls sind technologische Servicesysteme wie Lernplatt-
formen u. A. einzurichten, diese miissen von Ausbildern/Ausbildungs-
verantwortlichen (mit-)aufgebaut und gepflegt werden.115

Die Abstimmung zwischen der Ausbildungsarbeit und den jeweiligen
Fachabteilungen muss intensiver werden.116

Die Beratungstitigkeit der Ausbildungsabteilung gegeniiber den Fach-
abteilungen sowie gegeniiber den Auszubildenden nimmt zu.

109
110

112
113

114
115

116

Vgl. Sloane, 1998.

Vgl. die Fallstudien Dehnbostel und Dybowksi (1998) zum arbeitsplatzbezo-
genen Lernen sowie die Darstellung integrativer Lernkonzepte in Dybowski
(1998).

Vgl. Selka, 1998 sowie Miinch, 1995.

Vgl. Schneider & Sabel, 1998.

So arbeitet Sonntag (2001) in einem Modellversuch mit der Volkswagen
Coaching AG heraus, dass fiir einen solchen Fall Mentorensysteme aufgebaut
werden miissen. Es werden neue innerbetriebliche Kommunikationsforen
erforderlich. Sonntag spricht davon, dass «Qualifizierungsstiitzpunkte» einge-
fithrt werden miissen.

Vgl. hierzu Schwetz, 1997 sowie Schneider & Sabel, 1998.

Vgl. z. B. die Ausfiihrungen im Forschungskorridor 4 des BiBB (2001), wo
eine Forderung der informations- und kommunikationstechnischen Kom-
petenz der Ausbilder als zentrale Forschungsaufgabe herausgestellt wird.
Vgl. Sloane, Dittmar & Ostendorf, 2000.
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— Die klare Grenzziehung zwischen Ausbildung und Weiterbildung 16st
sich organisatorisch und curricular auf.

3.3 Neue Anforderungen an die
Ausbilderqualifizierung

Bezieht man nun diese Uberlegungen auf den Stand der Ausbilder-
qualifizierung, wie er in Kapitel 2 bilanziert wurde, so werden neue
Anforderungen sichtbar, die schon im Vorgrift auf Kapitel 5 auf mogliche
Entwicklungs- und Forschungsaufgaben verweisen:

— Ausbilder sind nicht nur Menschen, die andere Menschen auf gesell-
schaftliche und organisatorische Verinderungen vorbereiten; sie sind
von diesen Verinderungen auch selbst betroffen. Dies muss sich in einer
biographischen Betrachtung von Ausbilderrollen und -funktionen nie-
derschlagen. Es muss auch die individuelle Entwicklungsmoglichkeit
von Ausbildungsbeauftragten und Ausbildern thematisiert werden. Dies
muss sich zum einen in den Ausbildungsmdglichkeiten dieser Gruppe,
zum anderen aber auch in den innerbetrieblichen Karrierewegen nieder-
schlagen. Dies sollte sich m. E. so dokumentieren, dass verstirkt die Be-
rufsbiographic des Lehr- und Ausbildungspersonals aufgearbeitet und im
Rahmen der Ausbilderqualifizierung thematisiert wird.

— Durch die notwendige stirkere Verbindung von Arbeitsorganisation
und Ausbildungstitigkeit wird es auch erforderlich, komplexe bzw.
integrative und zugleich arbeitsplatznahe Ausbildungskonzepte zu
implementieren. Somit erhoht sich der konzeptionelle Anteil in der
betrieblichen Ausbildung. Ausbilder miissen verstirkt selbst Ausbil-
dungsprogramme entwickeln, erproben und evaluieren. Dies verweist
auf eine viel hohere didaktische Planungs-, Umsetzungs- und Evalun-
tionskompetenz der Ausbilder.

— Wissensbasierte Unternehmen resp. Unternehmen, die Wissen und Lern-
fihigkeit als Erfolgsfaktor lokalisieren, stellen andere Anforderungen an
dic Ausbildung. Eine von Sloane, Dittmar und Ostendorf!17 durchge-
fithrte Fallstudie ergab, dass ein zentrales Problem bisheriger Ausbil-
dungskonzepte darin besteht, dass die Ausbilder bzw. die Ausbildungsbe-
auftragten sich vorrangig nach den Ausbildungsordnungen und
Berufsbildern richten. Gleichzeitig lisst sich eine gewisse Isolierung der

117 Vgl. Sloane, Dittmar & Ostendorf, 2000.
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betriebsinternen Ausbildung gegeniiber den Fachabteilungen nach-
weisen. Um eine bessere Abstimmung herbeizufiihren, bedarf es 7ol-
lievender Abstimmungsverfabren zwischen Ausbildungsabteilung und
Fachabteilung. Solche Planungsmodelle sowie die innerbetriebliche Ab-
stimmung i. S. einer responsiven Planung miissen verstirkt Bestandteil
der Ausbilderqualifizierung sein.

Diese Abstimmungsnotwendigkeit verstirkt sich insbesondere dann,
wenn die Ausbildung in die Fachabteilungen (zuriick-)verlagert wird.
In diesem Fall stellen sich Beratungsaufgaben fir die Ausbildungsab-
teilung. Diese Organisationsberatung muss in der Ausbilderqualifizie-
rung verankert werden.

Generell wird es wohl notwendig sein, die Ausbilderqualifizierung gegen-
tiber den bisherigen AEVO-Konzepten zu modifizieren. Dies sollte sich
v. a. in folgenden Teilaspekten niederschlagen:

Umsetzung didaktischer Theorien (Handlungsorientierung, situations-
orientierte Ansitze) in betriebliche Ausbildungsmassnahmen;

neue bzw. in der Ausbildungspraxis bislang eher weniger tradierte
Formen des Lernens und Lehrens (Projektmethode, Leittextmethode,
Junioren- und Ubungsfirma, quality-circle, Lernstatt, Werkstattzirkel );
Rand- und Problemgruppen in der beruflichen Ausbildung und Mog-
lichkeiten der sozial-pidagogischen Forderung bzw. Betreuung;
Bildungspolitische Rahmenbedingungen und Entwicklungen in der Be-
rufsbildung;

Verzahnung beruflicher Aus- und Weiterbildung (didaktisch und bil-
dungsorganisatorisch);

Rechtsfiguren in der Berufsbildung und ihre Anwendung;
Qualititssicherung und Umweltschutz in der Ausbildung;

ausser- und tiberbetriebliche Ausbildung (Ausbildungsverbiinde, Netz-
werke, Lernortkooperation usw.).

3.4 Zusammenfassende und weiterfiihrende

Uberlegungen

In diesem Kapitel ging es um die Entwicklungsperspektiven in der betrieb-
lichen Ausbildung. Ausgehend von so genannten Megatrends sowie
basierend auf der Entwicklung der berufsformigen Arbeit in Betrieben
wurden die zukiinftigen Anforderungen an Ausbildung deutlich.
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Vereinfachend kann gesagt werden, dass das Verhiltnis zwischen Lernen
und Arbeiten sich in der postmodernen Wissens- und Dienstleistungsge-
sellschaft verschiebt. Lernen ist nicht mehr ausschliesslich Vorbereitung
auf Arbeit, Lernen ist vielmehr auch eine Form von Arbeit. Dies zeigt sich
in lern- bzw. wissensbasierten Arbeitsplitzen. Damit ist auch die traditio-
nelle organisatorische Beziehung zwischen Fachabteilungen auf der einen
und Ausbildungsabteilungen auf der anderen Seite neu zu betrachten. Es
wird notwendig, Ausbildungsmassnahmen in die Fachabteilungen zurtick-
zuverlagern. Konzeptionell heisst dies, dass sich Organisationsentwick-
lung, Personalentwicklung und betriebliche Bildungsarbeit incinander ver-
zahnen.

Dies wurde anhand zukiinftiger Anforderungen an die betriebliche
Bildung sowie darauf aufbauend an den Anforderungen an das betrieb-
liche Bildungspersonal festgemacht. Hieraus ergeben sich dann wiederum
indirekte Hinweise an die notwendige Aus- und Weiterbildung der Aus-
bilder.

Die Problematik dieses Kapitels ist seine eher programmatische Funk-
tion innerhalb der gesamten Untersuchung. In diesem Sinne stellen die
Ausfithrungen einen bewusst gewihlten Kontrapunkt zu der Bestandes-
aufnahme in Kapitel 2 dar. Wihrend diese Bestandesaufnahme der Bil-
dungsmassnahmen fiir Ausbilder eher riickblickend die bisherigen Er-
fahrungen zur Aus- und Weiterbildung des betrieblichen Lehr- und
Ausbildungspersonals bilanziert und Implementationsprobleme des
Status-Quo bestimmit, I6sen die vorliegenden prospektiven Uberlegungen
diese vordergriindig starren Vorstellungen ein Stiick weit ab.

Im anschliessenden Kapitel soll auf die betriebliche Bildungsarbeit als
Aktions- und Gestaltungsfeld eingegangen werden.
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4 Betriebliche Bildungsarbeit zwischen
Bildungsmanagement und pidagogischer
Prozesssteuerung

4.1 Betriebliche Bildungsarbeit

Die betriebliche Bildungsarbeit vollzieht sich einersests in einem komplexen
institutionell-organisatorischen Netz. Merkmale dieses Netzes sind

— organisatorische Vorgaben des Betriebes, festgemacht an Arbeitsplatz-
beschreibungen u. A.;

— die Institutionalisierung der pidagogischen Arbeit in Form von Abtei-
lungen und Funktionsstellen;

— externe Vorgaben an die Bildungsarbeit, die z. B. iiber Ausbildungs-
ordnungen die Ziele und Inhalte der Ausbildung normieren, die
Prifungsregularien und (externe) Priifungsinstanzen sowie deren Zu-
stindigkeit festlegen, oder die etwa in Form eciner Ausbildereig-
nungsverordnung definieren, wer fiir die Ausbildung befihigt ist und
wie diese Befihigung erworben werden kann;

— Kooperationen mit anderen Bildungstrigern, die zum Teil gesetzlich
festgelegt sind, so in der dualen Ausbildung und die zum Teil
korporationsrechtlich zwischen den Akteuren eines Wirtschaftsbereichs
vereinbart werden (z. B. die tiberbetriebliche Ausbildung);

— interne Vorgaben an die Bildungsarbeit, die sich in der Rekrutierungs-
strategie des Unternehmens niederschlagen.

Andererseits zielt die betriebliche Bildungsarbeit auf eine Forderung
cinzelner Mitarbeiter des Unternehmens. Hiermit wird eine Erziehungs-
aufgabell8 {ibernommen, die sich in Qualifizierungs- und Bildungspro-
zessen niederschligt.11?

118 Hiermit sind wesentlich auch theoretisch-konzeptionelle Uberlegungen ver-
bunden, mit denen sich die betriebspidagogische Forschung seit jeher be-
schiftigt, die aber im Rahmen dieses Dossiers ausgeklammert werden miissen.
Sie sind pragmatisch jedoch an der Stelle relevant, wenn es darum geht, zu
kliren, welche Funktion betriebliche Bildung fiir die Personalrekrutierung hat,
ob etwa Qualifikationen vermittelt oder Kompetenzen gefordert werden
sollen. Dies schligt dann unmittelbar auf die Frage der Weiterbildung des
Lehr- und Ausbildungspersonals durch und wird somit zu einem Anliegen
zukiinftiger Forschungs- und Entwicklungsarbeiten.
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Diese kurze Skizze der betriebsinternen wie auch -externen Verflech-
tung betrieblicher Bildungsarbeit einerseits und die Akzentuierung der
piadagogischen Funktion andererseits sind nicht vollstindig. Sie soll dazu
dienen, die Komplexitit des Aufgabenspektrums betrieblicher (Aus-)
Bildung zu umreissen, auf die durch eine Weiterbildung vorbereitet
werden soll.

Es deuten sich unmittelbar zwei zentrale Arbeitszusammenhinge an,
die noch weiter zu differenzieren sind:

— zum einen die genuin pidagogisch-didaktischen Aufgaben des betrieb-
lichen Ausbildungspersonals, die auch mit dem Begrift «mikrodidak-
tische Aufgaben» umrissen werden;

— zum anderen Bildungsmanagementaufgaben, fiir die der Begriff
«makrodidaktische Aufgaben» Verwendung findet.

Mikro- und makrodidaktische Aufgaben verweisen zuriick auf die bereits
vorgenommene differenzierte Betrachtung der Zielgruppe in den vorher-
gehenden Kapiteln. Sie zeigen sich v. a. in der Unterscheidung von Aus-
bildungsbeauftragten und Ausbildern, wobei die hauptberuflichen Aus-
bilder eher auf makrodidaktischer und die nebenberuflichen auf
mikrodidaktischer Ebene arbeiten. An dieser Stelle soll diese Aufgabentei-
lung strukturell aus der betrieblichen Perspektive aufgegriffen werden.

4.2 Die Implementation pidagogisch-didaktischer
Aufgaben im Unternehmen

Die kommunikativen Aufgaben im Betrieb nehmen zu. Dies heisst wieder-
um, dass pidagogisch-didaktische Fihigkeiten an Bedeutung gewinnen.
So kommt es eigentlich zu einer Ausdehnung pidagogischer Funktionen
im Betrieb, ohne dass dies jedoch so kommuniziert wird. Diese Entwick-

119 Tch gehe vom Oberbegriff der (beruflichen) Erzichung aus, die sich un-
terscheiden lisst in «Qualifizierung» und «Bildung». Wihrend «Qualifi-
zierung» auf die Bewiltigung von (betrieblichen) Anforderungssituationen
bezogen wird, orientiert sich «Bildung» auf die gewollte Entfaltung der Per-
sonlichkeit. Beides dokumentiert sich in Erziehungsprozessen und in Er-
zichungsergebnissen. Vgl. zur Grundlegung Sloane, Twardy & Buschfeld,
1998.
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lung wird sehr oft mit Begriffen wie Sozialkompetenz, Kommunikations-
fihigkeit usw. umschrieben. In Kapitel 3 wurde dies auch mit dem Begrift
der Didaktisierung von Fithrung gekennzeichnet.

Der Gestaltungsraum fiir pidagogische Arbeit hingt dabei von der
Lernkultur in einem Unternehmen ab. Ohne hier auf die zurzeit immer
noch sehr modernen Konzepte zur lernenden Organisation einzugehen,
kann doch festgehalten werden, dass die Arbeits- und Betriebsorganisation
und das Fithrungsverstindnis in einem Unternehmen nachhaltig die Mog-
lichkeiten und Grenzen all der Mitarbeiter festlegen, die pidagogisch titig
werden sollen. Die in Kapitel 3 beschriebenen strukturellen Verinde-
rungen des betrieblichen Arbeitsablaufs verwiesen in einer tendenziell
positiven Auslegung von Entwicklungsmoglichkeiten auf Unternehmen,
die eine Selbstorganisation von Arbeit fordern. In einem solchen Umfeld
lassen sich in der Tat Formen des entdeckenden Lernens implementieren
und es kann die Lernhaltigkeit von Arbeitsplitzen tiber die Arbeitsplatz-
gestaltung und tiber die Aufgabenstellung gefordert werden.

Die Anforderungen an die pidagogisch-didaktische Arbeit werden in
einem solchen Kontext anders normiert sein als in einem traditionellen
Unternehmen, welches tendenziell eher hierarchisch gegliedert und durch
klare Arbeitsplatzvorgaben gekennzeichnet ist. Die pidagogische Arbeit
wird dann eher instruktions- und anweisungsorientiert und in Form von
Informationsabgabe und Informationsaufnahme gekennzeichnet sein.

Hinter dieser Struktur verbirgt sich pidagogisch gesehen der Zusam-
menhang zwischen dem Arbeitsplatz als Lernumgebung und den daraus
erwachsenden didaktischen Moglichkeiten. Wenn nun Ausbildungsbeauf-
tragte pidagogische Konzepte angeboten bekommen und sich diese z. B.
in Seminaren oder anderen Bildungsmassnahmen erarbeiten, so ist der
Erfolg einer solchen Qualifizierung davon abhingig, ob das Gelernte
tatsichlich in die Arbeitswelt eines Betriebes «hineinpasst». Fiir den Erfolg
von Ausbilderqualifizierungen wire es daher wichtig, die Implementation
des pidagogisch-didaktischen Wissens in die jeweilige Anwendungs-
situation zu beriicksichtigen.

Insgesamt geht es darum, den Zusammenhang zwischen den pidago-
gischen Konzepten der Ausbilder resp. nebenberuflichen Ausbilder und
der Arbeitsorganisation herzustellen. Es muss nach der Umsetzbarkeit der
Konzeption gefragt werden. Dies verweist auf die Managementebene. Die
mikrodidaktische Qualifizierung muss — einfach gesprochen — aus betrieb-
licher Sicht mit den tatsichlichen Anforderungsstrukturen der Betriebs-
und Arbeitsorganisation korrespondieren.
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Dies scheint mir auch im Rahmen einer externen Ausbilderschulung ein
Grundproblem zu sein. Sowohl eine AEVO-Konzeption, die mikro- und
makrodidaktische Aufgaben verbindet, als auch ein fachdidaktisches Kon-
zept, das sich auf konkrete berufsbezogene Vermittlungssituationen
bezieht, haben die Tendenz, von einer allgemeinen und eher betriebsun-
spezifischen Perspektive auszugehen. Die makrodidaktischen Gestaltungs-
parameter sind i. d. R. sehr allgemein und beziehen sich auf Fragen der
allgemeinen Ausbildungsplanung, der Kooperation mit anderen Lern-
orten usw. Was aus dem Blick verloren wird, ist die betriebliche Situierung
des pidagogisch-didaktischen Wissens, ein Herunterbrechen auf den
Arbeitsalltag in einem Unternehmen. Dies wird allenfalls durch Erkun-
dungsprojekte und durch einen Erfahrungsaustausch ein Stiick weit be-
riicksichtigt.

Hier muss selbstredend eine Unterscheidung zwischen kleinbetrieb-
lichen und grossbetrieblichen Strukturen vorgenommen werden:

— Grosse Betriebe haben die Méglichkeit, ein innerbetriebliches Multipli-
katorenkonzept zu entwickeln und konnen dabei auch abgestimmt
Organisationsentwicklungsmassnahmen initiieren, um so eine Korres-
pondenz von Betriebs- und Arbeitsorganisation und piddagogisch-
didaktischer Arbeit herzustellen. Dies kann tiber ein betriebsinternes
Bildungsmanagement gesteuert werden, welches letztlich auch sicher-
stellen muss, dass die Ausbildungskompetenz, die aufgebaut wird,
tatsichlich im Betrieb seinen Niederschlag findet.

— Kleinere und mittlere Betriebe miissen aut Massnabmen fiir KMU zu-
riickgreifen, die hiufig von Kammern und Verbinden oder freien Tri-
gern angeboten werden. Sie miissen sich einer externen Beratungskom-
petenz bedienen. Wenn es auch hier zur Umsetzung der entwickelten
Kompetenzen kommen soll, so muss ein externes Angebot eigentlich
mehr leisten als eine Schulung von Ausbildern oder Ausbildungsbeauf-
tragten. Es muss vielmehr auch die Organisationsentwicklungsprozesse
in den Zielunternehmen einbezichen. Aus Sicht des Betriebes heisst
dies, dass man den Autbau von Ausbildungskompetenz immer verbin-
den muss mit der prinzipiellen Bereitschaft, ggf. auch die Organisations-
strukturen zu veridndern.

Diese kleine Fallunterscheidung verweist auf die in Kapitel 1 vorgenom-
mene Zielgruppenstruktur, bei der zwischen grossbetrieblichen und klein-
betrieblichen Anforderungen unterschieden wurde. Wihrend der erste Fall
auf die dort beschriebene betriebliche Differenzieruny verweist, werden
anhand des zweiten Falls die Aspekte der Netzwerkbildung und der Aus-
lagerunyg von Bildungsarbeit sichtbar.
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4.3 Ausbilderqualifizierung als Entwicklungsprojekt

Aus den obigen Uberlegungen ergibt sich abschliessend, dass die Quali-
fizierung von Lehr- und Ausbildungspersonal nicht nur eine auf Unter-
weisung und allgemeine Unterweisungsplanung gerichtete Vorbereitung
auf eine letztlich allgemein gehaltene pidagogische Arbeit ist.

Vielmehr wird der Zusammenhang zwischen Arbeits- und Betriebs-
organisation und pidagogischer Arbeit sichtbar. Ausbilderqualifizierung
kann zugleich immer eine Moglichkeit der Organisations- und Personal-
entwicklung sein. In dieser Hinsicht geschieht diese Qualifizierung immer
im Hinblick auf eine spezifische Organisationsstruktur und zugleich (ggf.)
mit der Absicht, diese mittel- und langfristig zu verindern. Als strategi-
sches Instrument sollte eine Ausbilderqualifizierung daher auch nicht uni-
form mit der allgemeinen Zielsetzung eingesetzt werden. Auf diese Weise
ergiben sich Kompetenzen, die in irgendeiner Weise fiir das Unternehmen
sinnvoll sein konnten. Vielmehr muss eine genaue Analyse vorgenommen
werden:

— Diese muss sich einerseits auf die bestehende Betriebs- und Arbeits-
organisation sowie andererseits auf die zu entwickelnden Organisations-
strukturen beziehen.

— Zugleich sollte vor dem Hintergrund der vorhandenen und ange-
strebten Organisationsmerkmale herausgearbeitet werden, welche pi-
dagogisch-didaktische Arbeit von wem geleistet werden soll. Dies
bezieht sich zum einen auf die gegebene und zum anderen auf die zu
entwickelnde Lern- und Arbeitskultur in einem Unternehmen und
darauf aufbauend darauf, was beispielsweise nebenberufliche Ausbilder
vor Ort leisten sollen und kénnen.

— Ein weiterer Aspekt wiire die Festlegung von Rahmenbedingungen und
Unterstiitzungsfunktionen fiir diese pidagogisch-didaktische Arbeit. Es
geht um die makrodidaktischen Aufgaben, und zwar als Durchfiib-
rungshilfen. Mittel hierbei wiren: Erfahrungsgruppenarbeit, pidago-
gische Konferenzen, pidagogische Hilfen in Form von Informations-
systemen usw.

Neben den Durchfiihrungshilfen bedarf es noch Entwicklungshilfen von
Seiten des Bildungsmanagements. Diese beziehen sich auf die Implemen-
tation eines neuen Ausbildungskonzepts, wihrend die Durchfithrungs-
hilfen routinisierte Unterstiitzungsfunktionen beinhalten.

Auch hier wire es wiederum wichtig, zwischen Grossbetrieben und
KMU als Anwendungstille zu unterscheiden und herauszuarbeiten, wer in
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den jeweiligen Fillen Hilfsstrukturen entwickelt, wer die Analysen durch-
fithrt usw. Es gilt auf jeden Fall, neue Aus- und Weiterbildungsmodelle zu
entwickeln, die — wie dies schon in anderen Kapiteln angedeutet wurde —
z. B. biographisch ausgelegt sind und in Form von Modulen angeboten
werden.

4.4 Zusammet_l_fasscnde und weiter-
fithrende Uberlegungen

In diesem Kapitel ging es darum, die Gestaltungsoptionen des Bildungs-
managements anzureissen. Im Mittelpunkt stand dabei die Uberlegung,
dass es um die Implementation von Bildungsarbeit geht: Ausbilderfunk-
tionen sind in einem Unternehmen zu installieren. Hierbei fallen Routine-
arbeiten an, die sowohl im pidagogisch-didaktischen Bereich als auch im
organisationalen Bereich verankert sind. Daneben geht es aber immer auch
darum, Entwicklungshilfen zu leisten, um diese Ausbildungsfunktionen
implementieren zu kénnen. Dabei wurde auf den Unterschied zwischen
Grossbetrieben und KMU abgezielt.

Auf diese Weise kam es auch zu einem Riickgriff auf die Uberlegungen
zur Zielgruppe, die in Kapitel 1 vorgenommen wurden. Zusammenfas-
send ergeben sich nunmehr im Gesamtzusammenhang drei Dimensionen
einer Ausbilderqualifizierung:

— eine personale Dimension beziiglich der innerbetrieblichen Instanzen:
Ausbildungsbeauftragter — Ausbilder — Bildungsmanagement;

— eine aufgabenbezogene Dimension iber die Unterscheidung in makro-
didaktische und mikrodidaktische Aufgaben;

— eine organisatorische Dimension, die sich in den jeweiligen ideal-
typischen Ausgestaltungen betrieblicher Bildungsarbeit in den Aus-
prigungen innerbetriebliche Differenzierung, Netzwerkbildung und
Auslagerung niederschligt.

Hiermit sind auch Forschungs- und Entwicklungsaufgaben verbunden,
auf die im abschliessenden Kapitel eingegangen werden soll.
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5 Konsequenzen fiir die zukiinftige
Forschungsarbeit

5.1 Mogliche Entwicklungs- und
Forschungsschwerpunkte

Die Dimensionen der Gestaltung der Weiterbildung des Lehr- und Aus-
bildungspersonals, die in Kapitel 4 resimierend zusammengestellt
wurden, konnen zugleich fiir die Herausarbeitung relevanter Entwick-
lungs- und Forschungsschwerpunkte herangezogen werden. Diese Di-
mensionen stehen in einem Implikationszusammenhang; sie sind daher in
Abbildung 5 in einem Perspektivenmodell zusammengefiihrt.

Abbildung 5
Perspektivenmodell zukiinftiger Forschungs- und Entwicklungsarbeiten
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Es ist m. E. nicht zielfithrend, abgeschottete Forschungs- und Entwick-
lungsaufgaben zu formulieren. Der Vorteil des Perspektivenmodells be-
steht darin, dass acht Schwerpunkte formuliert werden, die aufeinander
bezogen sind. Zu diesen Schwerpunkten lassen sich wiederum For-
schungs- und Entwicklungsfragen zusammenstellen:

Tabelle 2
Forschungs- und Entwicklungsfragen

(1) Personale Dimension: Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zur
Ounalifizieruny dev personalen Triger betrieblicher Ausbilduny

— Ausbildungsbeauftragte
— Ausbilder
— Bildungsmanagement

Auswabl miglicher Forschungs- und Entwicklungsarbeiten:
Erfassung des organisationalen Zusammenhangs zwischen Ausbildungs-
beauftragtem — Ausbilder — Bildungsmanagement, z. B. in Fallstudien;

Lingsschnittuntersuchungen zu den Entwicklungs- und Karrierewegen
des Ausbildungspersonals;

Rekonstruktionen von Biographien des Ausbildungspersonals und Le-
bensweltanalysen, inklusive subjektiver Orientierungsmuster des Aus-
bildungspersonals;

Verifikation des Zusammenhangs zwischen Betriebs- und Arbeits-
organisation auf der einen Seite und pidagogisch-didaktischer Arbeit auf
der anderen Seite;

Verinderung von Lehrfunktionen in wissensbasierten Unternehmen
und daraus erwachsende Konsequenzen fiir das Ausbildungspersonal;

Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Qualifizierungsmodulen
fiir das Ausbildungspersonal,

Bildungsbedarf des Ausbildungspersonals.

(I1) Aufgabenbezogene Dimension: Forschungs- und Entwicklungs-
arbeiten zur Forderuny der didaktischen und organisatorischen Auf-
gaben des betrieblichen Ausbildungspersonals durch Aus- und Weiter-
bildung

— Mikrodidaktische Aufgaben
— Makrodidaktische Aufgaben
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Auswabl maglicher Forschungs- und Entwicklungsarbeiten:

Zusammenhang zwischen Lehr-/Lernfunktionen (mikrodidaktische
Aufgaben) und Bildungsmanagement (makrodidaktische Aufgaben) (A) in
organisationaler Hinsicht und/oder (B) in Bezug auf die subjektive Le-
benswelt des Ausbildungspersonals;

Bestandesaufnahmen mikro- und makrodidaktischer Aufgaben mit ziel-
gruppenspezifischen Differenzen (siche oben Problemkreis 1) mit (A)
qualitativen und/oder (B) quantitativen Verfahren;

(A) organisationale und/oder (B) pidagogische Erfahrungen des Aus-
bildungspersonals und Konsequenzen fiir deren Qualifizierung;

Rezeption (A) organisationstheoretischer und (B) pidagogisch-didak-
tischer Konzepte durch das Ausbildungspersonal und Konsequenzen fiir
deren Qualifizierung;

Ausdifferenzierung (A) mikrodidaktischer und/oder (B) makrodidak-
tischer Aufgaben vor dem Hintergrund der Verinderung der Betriebs- und
Arbeitsorganisation und Umsetzung der Erfahrungen in Qualifizierungs-
konzepte fiir das Ausbildungspersonal (A) in grossbetrieblichen und /oder
(B) in kleinbetrieblichen Strukturen;

Betriebsnahe Entwicklung, Implementation und Evaluation von Aus-
bildungskonzepten fiir Ausbilder fiir einen reaktiven und/oder pro-
aktiven Umgang mit Reformansitzen der Berufsbildung (Integration von
Aus- und Weiterbildung, Modularisierung, neue Ausbildungskonzepte,
Zusatzqualifizierung usw.).

(111) Organisatorische Dimension: Forschungs- und Entwicklungsarbei-
ten zur Implementation (A) spezifischer Formen pidagogischer Arbeit
Aurch (B) die Aus- und Weiterbilduny der betvieblichen Ausbilder

— Innerbetriebliche Differenzierung
— Netzwerkbildung
— Auslagerungen

Auswabl miglicher Forschungs- und Entwicklungsarbeiten:

Abstimmung zwischen Ausbildungsabteilungen und Fachabteilungen
in Grossbetrieben;

Betriebliche Implementation piddagogisch-didaktischen Wissens fiir
Ausbildungspersonal mit Hilfe des Bildungsmanagements;

Entwicklung, Erprobung und Evaluation von Qualifizierungsstrategien
fir nebenberufliche Ausbilder in (A) grossbetrieblichen Strukturen
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und/oder (B) kleinbetrieblichen Strukturen durch Multiplikatoren-
modelle, selbstgesteuerte Weiterbildung usw.

Vorbereitung des Ausbildungspersonals auf die Titigkeit in Bildungs-
netzwerken (vgl. auch Dimension I);

Konzeptionelle Grundlagen und betriebliche Erfahrungen zur Exter-
nalisierung des Bildungsmanagements;

Situierung des in externen Bildungsmassnahmen erworbenen (A)
pidagogisch-didaktischen und/oder (B) organisationstheoretischen
Wissens durch geeignete Strategien des Bildungsmanagements;

Entwicklung, Implementation und Evaluation von Qualifizierungs-
strategien fiir KM U durch eine abgestimmte Bildungs- und Organisations-
beratung.

Diese aufgelisteten Schwerpunkte sind nicht sequenziell abzuarbeiten.
Vielmehr kommt es auf die Wechselwirkung zwischen den Dimensionen
an. Ein Forschungsgewinn in Form ecines Wissens- und Erfahrungs-
zuwachses ergibt sich im Bereich der Aus- und Weiterbildung des Aus-
bildungspersonals in erster Linie dann, wenn es gelingt, verschiedene Per-
spektiven miteinander zu verbinden. Pragmatisch bedeutet dies, dass
zukiinftige Forschungs- und Entwicklungsarbeiten sich innerhalb des
Kubus’ (Abbildung 5) durch die Verbindung von zwei oder drei Dimen-
sionen verankern lassen sollten.

5.2 Forschungsakteure und Netzwerke

Will man weitere Arbeiten im Feld der Aus- und Weiterbildung der Aus-
bilder initiieren, so sollten verschiedene Akteure eingebunden werden.
Dabei sollte man eine Unterscheidung zwischen eher entwicklungs-
orientierter Forschung und eher theorieorientierter Forschung vor-
nehmen. Unter entwicklungsorientierter Forschung verstehe ich Arbeiten,
die sich in erster Linie auf die Entwicklung, Implementation und Eva-
luation von Bildungsmassnahmen beziehen, wihrend mit cher theorie-
orientierten Arbeiten solche Vorgehensweisen angesprochen sind, die sich
stirker auf die Herausarbeitung allgemeiner Erfahrungen und Systema-
tiken beziehen. Mit dieser Gegeniiberstellung soll im Ubrigen kein Gegen-
satz formuliert werden, sondern auf zwei Akzentsetzungen verwiesen
werden:

494



Weiterbildung des betrieblichen Ausbildungspersonals

Eher entwicklungsorientierte Forschung auf diesem Gebiet kénnen
leisten:

— Betriebe, die tber cine professionelle Bildungsarbeit verfugen. Ein Bei-
spiel wire die Volkswagen Coaching GmbH, eine ausgelagerte Bil-
dungsorganisation. Sie entspricht selbst einem Grundmodell des
Bildungsmanagements und verfiigt iiber zahlreiche Erfahrungen in der
Entwicklung, Implementation und Evaluation von Bildungsmass-
nahmen. Es sind aber auch andere Akteure hier denkbar; das Beispiel
hat paradigmatische Funktion.

Ein weiterer strukturell interessanter Ansprechpartner sind Banken
und Versicherungen, die traditionell iiber ein sehr ausdifferenziertes,
z. T. iiberbetriebliches Bildungswesen (z. B. die Sparkassenakademien)
verfiigen. Auch sie bieten spezifische Organisationslosungen an.

— Handwerkshammern und Fachverbinde. Im Bereich kleinbetrieblicher
Strukturen hat insbesondere das Handwerk sehr ausgeprigte Service-
stellen in den jeweiligen Handwerkskammern und in den Fachverbin-
den eingerichtet.

— Forschungsinstitut fiiy Berufsbildung im Handwerk an der Universitit
zu Koln. Dieses Institut tibernimmt eine Leitstellenfunktion fiir Fragen
der Ausbildung im Handwerk. Das Institut selbst hat tiber viele Jahre
Weiterbildungsmassnahmen fiir Ausbilder und angehende Meister ent-
wickelt, implementiert und evaluiert.

— Bundesinstitut fiir Berufsbildunyg. Eine koordinierende Funktion im
gesamten Bereich der Berufsbildung iibernimmt in Deutschland
schliesslich das Bundesinstitut fiir Berufsbildung, Bonn. Es hat in
zahlreichen Wirtschaftsmodellversuchen sowohl Erfahrungen zur Aus-
bilderqualifizierung als auch — in den letzten Jahren — zur Integration
von Organisationsentwicklung und Ausbildung gesammelt.

— Universititsinstitute. Erfahrungsbecken fiir Themen stellen dariiber
hinaus auch Universititsinstitute dar. Hier wiren insbesondere die zu
nennen, die im Rahmen von Wirtschafsmodellversuchen konkrete Er-
fahrungen gewonnen haben.

Das besondere an den oben genannten Akteuren ist, dass sie einerseits —
entweder direkt oder iiber Modellversuche — Erfahrungsfelder anbieten
und dass sie andererseits auch selbstreferentiell diese Felder thematisieren
konnen.
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