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Systemorientierte Evaluation des
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ZusavMENFASSUNG: Das Ziel des Beitrags! ist es, Forschungsdesiderate beziglich der curricularen und
didaktischen Umsetzung des Lernfeldkonzepts zu skizzieren und auf die Gestaltung von Ausbildungs-
programmen im beruflichen Ubergangssystem zu beziehen. Um der Komplexitét der Fragestellung
gerecht zu werden, sind auf der Makro-, Meso- und Mikroebene des Bildungssystems Forschungs-
fragen aufzuwerfen und in empirische Fragestellungen zu Uberflihren. Das Lernfeldkonzept ist hierbei
in besonderer Weise geeignet, Notwendigkeiten und Prinzipien einer systemorientierten Evaluation
herauszustellen; denn es ist unter der normativen Zielsetzung der beruflichen Handlungskompetenz
mit den Handreichungen der KMK ohne eine ausfihrliche Diskussion und Ruckkopplung mit den
Betroffenen als ein pragmatischer curricularer Ansatz zur Entwicklung von Rahmenlehrplanen einge-
fuhrt worden und hat erhebliche Auswirkungen auf die Gestaltung von schulischen und betrieblichen
Lehr-Lernprozessen, auf das Lernverhalten von Auszubildenden sowie auf die didaktischen Kom-
petenzen von Lehrenden. Es zeigt, wie Inhalte der Ordnungsmittel auf Fragen der Lehreraus- und
-weiterbildung ausstrahlen und wie sich im Zuge der veranderten Lehr-Lernprozesse auch berufliche
Weiterbildungsprogramme neu strukturieren. Aus diesen Befunden lassen sich Strategien fir die
Gestaltung des beruflichen Ubergangssystems ableiten, die unter einer Qualifizierungsthese andere
Formen aufweisen als unter einer Zertifizierungsthese. Mit Bezug auf die systemorientierte Evaluation
des Lernfeldkonzepts wird betont, dass theoretisch begriindete Vorschléage fir Bildungsreformen mit
einer Evaluation vor der Umsetzung eingeleitet werden mussten (statt eines ,tabula rasa-Ansatzes®;
Krumm, 1975, S. 287) und von kontinuierlichen systematischen Evaluationen auf allen Ebenen zu
begleiten wéaren.

0 Vorbemerkungen

Der Vortrag befasst sich unter Rickgriff auf formale Rahmenbedingungen zentral
mit Strategien fiir das berufliche Ubergangssystem. Ein Blick auf die Zahlen des
Landes Berlin legt ein Befassen mit dieser Thematik eindringlich nahe: Im Jahr
2009 ist die Anzahl der abgeschlossenen (vollqualifizierenden) Ausbildungsvertrage
um 7,3 Prozent auf 19.485 zurilickgegangen. Besonderes brisant ist die Zahl der
Schulabgénger ohne allgemeinbildenden Schulabschluss. Diese betragt in Berlin fur
2009 n=3.295 und entspricht damit einer Quote von 10,7 Prozent — der Anteil auf
Bundesebene im Vergleich betragt durchschnittlich 7,9 Prozent (NeTzwerk BILDUNG,
BeaLEITUNG, BERUF, 2010). Anhand dieser Zahlen ist es unschwer vorstellbar, dass

1 Vortrag gehalten am 14. April 2010 im Rahmen des Habilitationskolloquiums an der Humboldt-
Universitét zu Berlin, Philosophische Fakultat IV.
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fur diese Jugendlichen — sei es zum Erflllen der Schulpflicht oder zur Vorberei-
tung auf eine qualifizierende Ausbildung — Bildungsangebote geschaffen werden
mussen. Im GroBraum Berlin existieren vielfaltige Einzelangebote im Rahmen des
Ubergangssystems, die einerseits auf unterschiedlichen Ebenen organisiert sind
und die andererseits von unterschiedlich ausgebildetem péadagogischen Perso-
nal betreut werden. Beispiele fur Angebote auf Bundesebene sind XENOS oder
SOZIALE STADT, auf Landesebene die Projekte PEB (Férderprogramm ,Partner-
schaft — Entwicklung — Beschéftigung”) und TRIDEM (Qualifizierungsbausteine
der Berufsvorbereitung). Hinzukommen MaBnahmen auf der Bezirksebene wie
die Jugendberatungshauser oder VBO (vorbereitende Berufsorientierung) und die
Programme von ortsansassigen Kammern und Unternehmen. Eine Analyse der
Einzelangebote zeigt, dass Berlin — und dies gilt iberall in Deutschland — derzeit
Uiber kein landesweites, koharentes Ubergangsmanagement fir die Gruppe der
Jugendlichen mit Férderbedarf verfiigt. Damit sind zwei strukturelle Problemlagen
offenkundig: (1) Die fehlende Abstimmung im Hinblick auf die Zielsetzungen und
Inhalte der Programme und damit die Gefahren von Beliebigkeit anstelle arbeits-
marktrelevanter Qualifizierung sowie (2) das Vorliegen zahlloser beruflicher und
professioneller Selbstverstandnisse auf Seiten der Bildungsbetreuer und -berater
in diesen Programmen — zwei Argumente, die maBgeblich auf die Ineffizienz des
Ubergangssystems verweisen (u. a. Bosanowski, 2004; Bosanowski & NIEMEYER, 2009).

1 Daten zum Ubergangssystem

Obwohl seit Jahrzehnten in der Berufsbildung etabliert, wird das Ubergangssystem
als Strukturdeterminante der Berufsbildung erst im Nationalen Bildungsbericht des
Jahres 2006 aufgenommen. Unterhalb der Hochschulebene wird demnach das
System der beruflichen Ausbildung nicht mehr in zwei, sondern in drei Sektoren un-
terteilt: (1) Das duale System der Berufsausbildung erfasst Ausbildungen fir einen
anerkannten Ausbildungsberuf nach dem Berufsbildungsgesetz (BBiG) oder der
Handwerksordnung (HandwO). (2) Das Schulberufssystem steht fir Ausbildungen in
einem gesetzlich anerkannten Beruf in vollzeitschulischer Form (im kaufmannischen
Bereich insbesondere Assistentenberufe). (3) Mit dem beruflichen Ubergangssystem
werden Bildungsangebote definiert, die zu keinem anerkannten Ausbildungsabschluss
fuhren und insbesondere der Berufsvorbereitung dienen. Diese Neuorganisation des
Ausbildungssystems entspricht dem Sachverhalt, dass sich die Arbeitsplatz- und Aus-
bildungsstrukturen in den letzten zwei Jahrzehnten grundlegend gewandelt haben: Die
Ausbildungszahlen fiir das duale System der Berufsausbildung gehen auf ca. 43 %
zuruck, das Vollzeitschulsystem stagniert bei ca. 17 %, wahrend die Zahl der Jugend-
lichen, die weder eine qualifizierte Schulbildung noch eine qualifizierte Berufsbildung
erhalten, mittlerweile 40 % betragt (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG, 2006;
BaetHgE & WIECK, 2006; BAETHGE, SoLca & WiEck, 2007).

Obwohl das duale System der Berufsausbildung und das Ubergangssystem
quantitativ ein vergleichbares Gewicht im Berufsbildungssystem aufweisen, gilt das
duale System nach wie vor als das alleinige Referenzmodell fir den Berufseinstieg.
Das Ubergangssystem hingegen wird faktisch als Ausdehnungsraum fiir den Nach-
fragelberhang bei betrieblichen Ausbildungspléatzen definiert. Diese Perspektive
ist vor dem Hintergrund der Erosion des dualen Systems kritisch zu reflektieren,
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geht es doch angesichts eines qualitativ wie quantitativ nicht hinreichend aus-
differenzierten Ausbildungsplatzangebots darum sicherzustellen, dass aufgrund
der knappen Ausbildungsgelegenheiten im dualen System fir die Programme im
Ubergangssystem Konzepte entwickelt werden, die tragfahig genug sind, berufliche
Beschéftigungschancen zu eréffnen. Bislang handelt es sich beim Ubergangssystem
jedoch ,weniger um eine ,Vorbereitung‘ auf eine voll qualifizierende Ausbildung,
sondern Uberwiegend um den Einstieg in eine Phase der Unsicherheit, die oft von
,MaBnahmekarrieren‘ gepragt ist“— 32 Prozent der nichtstudienberechtigten Schul-
absolventen nehmen an mindestens einer teilqualifizierenden BildungsmaBnahme
teil; im Durchschnitt werden 1,3 MaBnahmen im Ubergangssystem absolviert
(BAETHGE, SoLea & Wiek, 2007, S. 51).

1.1 Institutionelle und politische Reformstrategien flr das berufliche
Ubergangssystem

Unter Riickgriff auf einzelne Daten und Analysen des Ubergangssystems ist der
Einschatzung beizupflichten, dass das Ubergangssystem die ,méglicherweise
folgenreichste und auch problematischste Strukturverschiebung“im deutschen Bil-
dungswesen darstellt (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG, 2006, S. 80).
Um dieser Strukturverschiebung zu begegnen, werden beispielsweise in einem von
der Sektion Berufs- und Wirtschaftspadagogik verabschiedeten Memorandum zum
Ubergangssystem verschiedene institutionelle und politische Reformperspektiven
aufgezeigt (SexTION BERUFS- UND WIRTSCHAFTSPADAGOGIK, 2009):

So fordert der Hauptausschuss des Bundesinstituts flir Berufsbildung eine
umfassende Dualisierung. Gemeint ist damit eine Verstarkung vertikaler und hori-
zontaler Kooperationen — mit dem Uberraschendem Moment, die Betriebe starker
fur die padagogische Arbeit im Ubergangssystem heranzuziehen. In Berlin gibt es
mit dem Projekt TRIDEM erste, aus meiner Perspektive, Uberzeugende Ansétze,
die anders als im Ubergangssystem normalerweise iiblich nicht auf das Nachholen
eines allgemeinen Schulabschlusses abstellen, sondern Uber Qualifikationsbau-
steine den Jugendlichen Mdglichkeiten eréffnen, sich selbst bei den Betrieben fur
eine Ausbildung zu empfehlen.

Neben der Ausweitung regionaler Netzwerke von Betrieben und berufsbildenden
Schulen wird in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik insbesondere die Weiterent-
wicklung des Ubergangssystems zu einem Lern-Arbeits-System diskutiert. Hierunter
fallen insbesondere Schlagworte und Konzepte wie Arbeitslehre oder Produktions-
schulen, in deren Mittelpunkt eine sehr hohe Praxis- bzw. Handlungsorientierung
aller Lernprozesse steht. Kernelemente dieser Uberlegungen sind (1) der bewusste
Marktbezug der Produktion, (2) die Simulation von Produktionsprozessen und (3)
die Einbettung der Arbeit in allgemeinbildende Bezlge (BoJanowski, 2004). Fir den
kaufmannischen Bereich gehdért dazu, dass die hauptséchlichen Mangel der Ausbil-
dung, wie die Abstraktheit, die Linearisierung, die Zerstiickelung und Parzellierung
der Ziele und Inhalte der Lehrgdnge und Richtlinien — und damit des Unterrichts
und der Ausbildung — Gberwunden werden (u. a. ACHTENHAGEN, 2003).

Poltisch wird eine Institutionalisierung von Ubergangsmarkten gefordert. Hiermit
ist letztlich eine Neujustierung der Arbeitsmarktpolitik gemeint, die Wege in sozial
abgesicherte Arbeitsverhaltnisse aus dem Ubergangssystem heraus eréffnen soll.
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1.2 Nachfrage- und Angebotsperspektiven im Reformprozess

Eine Umsetzung mdglicher Reformperspektiven ist sowohl nachfrage- als auch
angebotsseitig zu betrachten. Auf der Nachfrageseite des Ubergangsmarktes ist
festzustellen, dass Jugendliche im Ubergangssystem eine &uBerst heterogene
Zielgruppe darstellen: von Jugendlichen mit Lernbeeintrdchtigungen, uber Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund bis zu Jugendlichen mit zum Teil sehr guten
mittleren Schulabschllssen, die noch keinen Ausbildungsplatz erhalten haben (u.
a. BoHLINGER, 2004). Insgesamt werden mit Bezug auf die Bildungsteilnehmer im
Ubergangssystem drei zentrale Problemlagen genannt:

(1) Eine mangelnde Ausbildungsreife, die die Ausbildungs- oder Arbeitsmarktchan-
cen der Jugendlichen behindern. Hier setzen berufsvorbereitende MaBnahmen
an, mit deren Hilfe die beruflichen Handlungsfahigkeit erhdht werden sollen (u.
a. ULricH & KRekEL, 2007).

(2) Institutionen und Curricula im Bildungswesen, die einen zunehmenden Anteil der
Jugendlichen weder sozial noch kognitiv erreichen und damit zur Institutions- und
Schulmudigkeit beitragen. Eng damit verbunden sind nicht gelingende Berufs-
wahlprozesse (u. a. Gaurp & REissig, 2006).

(8)Jugendliche, die in spezifischen Sozialrdumen leben und eine ausgepragte
Orientierung an individuellen und Peer-Group-Normen aufweisen. Diese hat
entweder eine unrealistisch hohe oder eine zu niedrige Einschatzung der eigenen
Fahigkeiten zur Folge (u. a. Munk, RUTzEL & ScHmipT, 2008).

Mit Blick auf die mangelnde Ausbildungsreife der Jugendlichen liefern die Ergebnisse
der DIHK-Ausbildungsumfrage 2010 einige Trends, die (1) Anséatze von Reformen im
Berufsbildungssystem aufzeigen — etwa im Hinblick auf die ,,Selbsthilfe“-Programme
einzelner Unternehmen — und die (2) exemplarisch verdeutlichen, dass auf der Nach-
frageseite des Ubergangsmarktes soziale und kognitive Defizite in der subjektiven
Einschatzung der ausbildenden Unternehmen zunehmen. Die Studie richtete sich
an 15.333 Unternehmen, die zur Ausbildungsentwicklung und deren Bestimmungs-
grunden befragt wurden. Als zentraler Befund kann festgehalten werden, dass nicht
Lehrstellen, sondern Bewerber knapp sind (WansLesen, 2010). MaBgeblich dafiir
verantwortlich sind zwei Entwicklungen:

Zum einen bewerben sich immer weniger Jugendliche um eine duale Ausbildung.
Dieser Trend wird insbesondere unter Rickgriff auf den demographischen Effekt
begrindet.

Zum anderen behindert eine mangelnde Ausbildungsreife der Jugendlichen die
Ausbildungs- und Arbeitsplatzchancen. 71 Prozent der befragten Unternehmen
benennen dieses Ausbildungshemmnis. In der Konsequenz kann jedes fiinfte
Unternehmen (21 Prozent) vorhandene Ausbildungsplétze nicht besetzen. Diese
Quote erhoéht sich auf 31 Prozent bei jenen Unternehmen, die in der mangelnden
Ausbildungsreife das zentrale Ausbildungshemmnis sehen. Der Trend ist signifikant;
so betrug der Anteil der Unternehmen mit Besetzungsproblemen im Erhebungsjahr
2006 lediglich 12 Prozent.

Abbildung 1 stellt die Mé&ngel bezuglich der Ausbildungsreife im Vergleich der bei-
den letzten IHK-Unternehmensbefragungen dar (DIHK 2006; 2010). Es wird deutlich,
dass sowohl die kognitiven als auch die sozial-affektiven Defizite auf einem hohen
Niveau verbleiben, wobei in der Tendenz eine Verbesserung im kognitiven Bereich
bei gleichzeitig negativer Entwicklung im Bereich der soft skills zu verzeichnen ist.
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Abb. 1: Mangel bezuglich der Ausbildungsreife

Mangel Ausbildungsreife Jahr 2006 in Prozent Jahr 2010 in Prozent

1 Ausdrucksvermdégen 65 54
(mUndlich und schriftlich)

2 Elementare 53 50
Rechenfertigkeiten

3 Leistungsbereitschaft und 50 48
Motivation

4 Disziplin 38 46

5 Belastbarkeit 39 44

Wahrend nachfrageseitig der Ubergangsmarkt mit einer heterogenen und zum Teil
in grundlegenden Fahigkeitsstrukturen unzureichend ausgebildeten Zielgruppe
konfrontiert ist, wird angebotsseitig die Problemlage Uber heterogene Ausbildungs-
programme definiert, die ,auf den Zusammenhang der Wissensvoraussetzungen
von Ausbildungsberufen und den kognitiven Kompetenzen der Ausbildungsbewerber
gerichtet” sind (AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTERSTATTUNG, 2008, S. 115). In diesem
Zusammenhang ist die Rolle der berufsbildenden Schulen besonders herauszustel-
len: Die berufsbildenden Schulen erbringen Leistungen in allen drei Strukturblécken
des beruflichen Systems. Hierbei wird von den beteiligten Akteuren in hohem MaBe
Adaptationsfahigkeit vorausgesetzt, die so nicht eingehalten werden kann, da im
Professionsverstéandnis der Lehrenden die dominanten Ziele und Handlungslogiken
auf die berufliche Vollqualifikation bezogen sind (SekTion BERUFS- UND WIRTSCHAFT-
SPADAGOGIK, 2009, S. 14).

Die Angebotsseite des Ubergangsmarktes stellt sich im Detail wie folgt dar (Ab-
bildung 2):

Abb. 2: Bereiche des Ubergangssystems (vgl. AUTORENGRUPPE BILDUNGSBERICHTER-
STATTUNG, 2008, S. 97)

in Tsd.

' EQJ (Bestand 31.12)

B Jugendsofortprogramm
(Bestand 31.12.)

W Berufsvorbereitende MaRnahmen
der BA (Bestand 31.12.)"

= Sonstige schulische Bildungsgange

0 Berufsschulen — Schiiler ohne
Ausbildungsvertrag

= Schulisches Berufsvorbereitungs-
jahr (BVJ)

W Berufsfachschulen, die keinen
beruflichen Abschluss vermitteln

43.161 37.751 Schulisches Berufsgrundbildungs-

jahr (BGJ), Vollzeit

1995 ' 2000 ' 2004 2005 2006
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Den Hauptanteil der Angebote der berufsbildenden Schulen stellten 2006 mit
188.230 Teilnehmern oder 37 Prozent die ein- und zweijahrigen Berufsfachschulen,
die keinen beruflichen Abschluss vermitteln, aber neben dem Erwerb beruflicher
Grundkenntnisse die Chance zum Nachholen eines allgemeinbildenden Abschlusses
eroffnen. Weitere 33,5 Prozent verteilen sich auf Berufschulen fiir Schiler ohne
Ausbildungsvertrag (16,5 Prozent), das berufliche Vorbereitungsjahr (10 Prozent)
und das berufliche Grundbildungsjahr (7 Prozent). Damit tragen die berufsbildenden
Schulen Uber zwei Drittel des Ubergangssystems.

Die Bedeutung der Berufsfachschulen begriindet sich jedoch nicht allein aus
der Anzahl der Absolventinnen und Absolventen, sondern insbesondere auch
inhaltlich qualitativ. Die Entwicklung der Berufsfachschulen kann beispielhaft fur
eine augenscheinliche Entwertung von Bildung im beruflichen Ubergangssystem
stehen: Vor drei Jahrzehnten wurden beispielsweise die Absolventen der Handels-
schule gegeniiber den dual ausgebildeten Bankkaufleuten bei der Ubernahme in
ein Beschéftigungsverhéltnis noch bevorzugt. Aktuell verdient ein Befund des IAB-
Forschungsberichts ,Soziodemografische Muster der Qualifikationsstruktur von Er-
werbstétigkeit und Unterbeschaftigung” Aufmerksamkeit, demzufolge Absolvierende
einer Berufsfachschule eine etwas bessere Performance am Arbeitsmarkt zeigen
als Personen mit vollberuflicher Ausbildung (LotT, 2010). Dieser Befund ist vor allem
deshalb bemerkenswert, weil eine Studie des BIBB diesem Ausbildungssystem
im Vergleich mit der dualen Berufsausbildung nicht unbedingt die bessere Note
ausstellt: Jugendliche in Schulberufen brechen die Ausbildung haufiger vorzeitig ab
und haben gréBere Schwierigkeiten beim Ubergang von der Berufsausbildung in
die Beschaftigung (BeicHT & ULricH ,2008, 19ff.). Der positive Befund fiir die Berufs-
fachschule der IAB-Studie mag Verfechter des Dualen Systems auf den ersten Blick
Uberraschen; er ist jedoch zumindest auf den zweiten Blick zwangslaufig, wenn man
die zusatzlichen Bildungsinvestitionen berlcksichtigt, die Absolventen der Berufs-
fachschulen in der Regel aufbringen. Gerade Absolventen der Berufsfachschulen
verbleiben nach der Ausbildung vergleichsweise h&aufig im Bildungssystem. Sie sind
ein typisches Beispiel fur den in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik gefiihrten
Diskurs zwischen Qualifikations- und Zertifizierungsthese (u. a. DeISSINGER, 2006).
So ist beispielsweise zentral fur die Abqualifizierung der Berufsfachschulen auch
die Tatsache, dass die Arbeitgeber an sich die dort verbrachte Zeit auf eine sich
anschlie3ende vollqualifizierende Ausbildung anrechnen miissten. Da sich berufliche
Vollzeitschulen im ,Mittelraum* zwischen allgemeinbildendem Schulwesen und du-
aler Berufsausbildung befinden, geschieht dies jedoch nicht. Das Vollzeitschulsystem
ist nach wie vor priméar ein Berechtigungssystem, mit dem eine nachfolgende duale
Berufsausbildung angestrebt wird. Es kénnten diese erhéhten Bildungsinvestitionen
sein, mit denen sich die gunstigeren Makrodaten der Berufsfachschulabsolventen
am Arbeitsmarkt erklaren lieBen.

Eine Analyse der Lehr-Lernprozesse hingegen zeigt, dass die Qualifikationsori-
entierung zu Gunsten der Zertifizierungen — und hier insbesondere zu Gunsten des
Nachholens mittlerer Bildungsabschlisse — Tendenzen der Auflésung zeigt: Mehr
als 500.000 Jugendliche sind im Ubergangssystem in einer Vielzahl von MaBnah-
men der Berufsausbildungsvorbereitung untergebracht, die keinen systematischen
Anschluss an eine Berufsausbildung in anerkannten Ausbildungsberufen haben. Als
Konsequenz ist der Grad der Integration von vorgelagerten und parallelen Ausbil-
dungsgéangen sehr gering und damit ineffizient fir Lehr-Lernprozesse; zugleich fehlen
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im Hinblick auf Forderungen des lebenslangen Lernens Anschlussméglichkeiten fiir
die Weiterbildung. In summa mangelt es an einer konsequenten Ausrichtung auf
konkrete Ausbildungsaufgaben im Sinne einer Berufsvorbereitung in einem spezi-
fischen Berufsfeld und damit verbunden an einer curricular fachlich eng angelegten
Vorbereitung auf inhaltlich konkrete Anforderungen des Beschaftigungssystems. Aus
der Gegenuberstellung von Qualifikations- und Zertifizierungsthese ergeben sich
inhaltlich zumindest zwei zentrale Férderstrategien fiir das berufliche Ubergangs-
system — wobei sich die lbergeordnete Zielsetzung mit Schaffung authentischer
Lehr- und Lernangebote umschreiben lasst:

Zum einen gilt es, die Anforderungen des Arbeitsmarktes in Lehr-Lernprozesse
zu implementieren. Hierflr werden berufliche Handlungsfelder als Metamodelle des
Lerngegenstands bendtigt (AcHTENHAGEN, 2003; WINTHER, 2006; 2009).

Zum anderen kann das Potential des Lernumfelds durch den Einsatz komple-
xer Lehr-Lern-Arrangements erhéht werden. In diesem Zusammenhang werden
insbesondere Fragen der sequentiellen Gestaltung von Unterricht relevant, die
unter Ruckgriff auf die aktuelle Kompetenzdiskussion in der beruflichen Bildung
Aspekte der Komplexitétsvariation von beruflichen Anforderungssituationen sowie
die Integration doménenspezifischer und doménenuibergreifender Kompetenzen
Uber berufliche Inhalte mit einschlieBen (Seeser, 2008; NickoLAus, GSCHWENDTNER &
GelsseL, 2008; WINTHER & ACHTENHAGEN, 2008; 2009).

2 Systemorientierte Evaluation als Grundlage fiir Reformprozesse
2.1 Rahmenbedingungen und Forschungsdesiderate

Die formalen Vorgaben zur Umsetzung von an Qualifikationsorientierung aus-
gerichteten Férderstrategien fiir das berufliche Ubergangssystem liegen in der
beruflichen Bildung durch das Lernfeldkonzept vor (Baber, 1998; 2003; BAbeEr &
Stoang, 2000; KMK, 1999). Das Lernfeldkonzept ist einerseits ein pragmatisch-
curricularer Ansatz zur Entwicklung von Rahmenlehrplanen; andererseits ist es zur
Zeit das zentrale didaktische Konzept der Berufs- und Wirtschaftspadagogik. Das
Lernfeldkonzept subsumiert dabei vier zentrale didaktische Prinzipien: (1) So folgt
es einer fachubergreifenden Orientierung. Der Unterschied zu den Lernbereichen
der allgemeinbildenden Curricula liegt vor allem darin, dass sich die thematischen
Einheiten an konkreten beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsabléufen
orientieren. (2) Die Ableitung der Lernfelder aus beruflichen Handlungsfeldern folgt
dem didaktischen Prinzip des Tétigkeitsbezugs. (3) Die didaktische Aufbereitung
der Handlungsfelder im Hinblick auf Lernsituationen, mit deren Hilfe sich die Unter-
richtsarbeit prazisieren lasst, erfolgt mittels Rekonstruktion beruflicher Téatigkeit. (4)
Fir die Zusammenfassung komplexer berufsbezogener Aufgaben und fachwissen-
schaftlicher Theorie ist die Balance von Kasuistik und Systematik als didaktisches
Prinzip tragend (vgl. Reetz & Tramm, 2000). Anhand dieser didaktischen Prinzipien
wird deutlich, dass das Lernfeldkonzept letztlich eine Reaktion auf das Transferpro-
blem ist: Wie lasst sich fachsystematisch Gelerntes auf Probleme bzw. Aufgaben
anwenden, wie sie in der Praxis vorkommen? In diesem Zusammenhang schreibt
SLoaNE (2000) dem Lernfeldkonzept zwei zentrale Vorteile zu: (1) Wechsel von einer
naiven Rezeption curricularer Vorgaben hin zu einer elaborierten Rezeption und
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damit Untermauerung des Lernfeldkonzepts als pragmatischer curricularer Ansatz
und (2) Wechsel von einer Verbindlichkeit der Facher hin zu einer Verbindlichkeit
der Handlungsfelder, bei gleichzeitig notwendiger Erhaltung des Fachwissens (hier
ist vorrangig die didaktische Dimension des Lernfeldkonzepts angesprochen). Die
zentralen Fragen der Umsetzung des Lernfeldkonzepts sind jedoch bei weitem nicht
abschlieBend geklart. Das Konstruieren von Lernfeldern ist eine zentrale curriculare

Aufgabe. Lernfelder lassen sich aus Handlungsfeldern nicht einfach ,ableiten®; sie

mussen didaktisch reflektiert und gestaltet werden. Hier ist eine empirische Valdie-

rung des Lernfeldkonzepts notwendig und Uberféllig. Dies gilt umso mehr, da das

Lernfeldkonzept auf sdmtliche Ebenen der beruflichen Bildungsarbeit ausstrahlt. Die

Forschungsdesiderate lassen sich aus einer Systemperspektive wie folgt skizzieren:
Fur die Makroebene (Ebene der Ordnungsmittel) Iasst sich festhalten, dass die

beruflichen Handlungsfelder sowie die flr eine erfolgreiche berufliche Handlung

notwendigen/wiinschenswerten Fahigkeiten bzw. Fahigkeitsstrukturen als Voraus-
setzung auch im Sinne beruflicher Handlungskompetenzen nicht systematisch
erforscht sind.

Fir die Mesoebene (Ebene der Schulen) ist insbesondere die sequenzielle Gestal-
tung komplexer, auf das systemische Verstehen hin ausgerichteter Lernumgebungen
als Forschungsdesiderat zu benennen. Konkret geht es in diesem Zusammenhang
um die Entwicklung von komplexen, an Arbeits- und Geschéftsprozessen orientierten
Lernsituationen als didaktisch erarbeitete Rekonstruktionen beruflicher Tétigkeit.

Fir die Mikroebene (Ebene des Unterrichts) sind sowohl Fragen der Lernkom-
petenz als auch Fragen der Lehrkompetenzen unter den Bedingungen curricularer
Reformen neu zu formulieren.

Die einzelnen Forschungsdesiderate greifen Uber die Systemebenen hinweg
ineinander und sind daher, wird eine empirische Validierung angestrebt, in den
Systemstrukturen zu evaluieren (systemorientierte Evaluation). Fur eine solche
systemorientierte Evaluation des Lernfeldkonzepts sind drei zentrale Prinzipien
herauszustellen:

(1)Das Prinzip der Systembetrachtung folgt der Idee eines umfassenden Prozesses
der Wissensgenerierung, um Entscheidungen vorbereiten und bewerten zu
kénnen: ,Educational evaluation is the process of delineating, obtaining, and
providing useful information for judging decision alternatives” (STUFFLEBEAM ET
AL., 1971, p. 40).

(2)Das Prinzip der Domédnencharateristik ist als zentraler Anspruch der Gestaltung
von Ausbildungsprogrammen der Berufsbildung zu definieren und erfasst eine
Analyse der Lern- und Arbeitsbereiche im Hinblick auf die Art der kognitiven
Prozesse und Verarbeitungen, die eingesetzten Arbeitsmittel etc. Diese Analysen
kdnnen zeigen, dass sich Doménen hinsichtlich ihrer beruflichen Arbeits- und
Lernprozesse und hinsichtlich der Fahigkeiten, die Lernende in Domé&nen erwer-
ben, unterscheiden. Im Rahmen des Projekts VET-LSA wurde z. B. sehr deutlich,
dass Ergebnisse, die fir eine Doméne als gesichert gelten, sich nicht automatisch
auf andere Doméanen Ubertragen lassen (ABELE, ACHTENHAGEN, GSCHWENDTNER,
Nickoraus & WINTHER, 2009). Dies bedeutet, dass fur eine an den Unterschie-
den von Doménen ausgerichtete Evaluation gilt: it leads us to understand the
knowledge people use in a domain, the representational forms, characteristics
of good work, and features of situations that evoke the use of valued knowledge,
procedures and strategies” (MisLevy & HAERTEL, 2006, p. 7).
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(3)Das Prinzip der Vermeidung von tabula rasa-Effekten beinhaltet eine Forderung,
die gerade bei der Verordnung der Lernfelder nicht beriicksichtigt wurde: Bildungs-
reformen sollen vor ihrer Umsetzung mit einer Evaluation eingeleitet werden und
samtliche Prozesse begleiten (Krumm, 1975, S. 287). Die Versdumnisse gerade
hinsichtlich dieses Evaluationsprinzips kénnen die lange abwehrende Haltung des
Bundesverbandes der Lehrerinnen und Lehrer an Wirtschaftsschulen gegeniiber
der EinfUhrung der Lernfelder erklaren.

Arbeitsleitende Fragen einer systemorientierten Evaluation des Lernfeldkonzepts
lassen sich wie folgt formulieren:

Die zentrale Frage auf der Makroebene ist, wie sich Lernfelder aus beruflichen
Handlungsfeldern ableiten lassen. Empirisch interessant ist in diesem Zusammen-
hang, wie man zu gesicherten Daten dariiber kommen kann, welche beruflichen
Tétigkeiten eine Doméne beschreiben und welche beruflichen Féhigkeiten in der
Doméne besonders bendtigt werden. Insbesondere hier liegen mit der Feasibility
Study VET-LSA erste Befunde fir vier verschiedene berufliche Bereiche vor, die es
zu nutzen und auszubauen gilt (BAETHGE & ARENDS, 2009).

Auf der Mesoebene Iasst sich weiter fragen, wie berufliche Tatigkeiten fur den
Unterricht rekonstruiert und didaktisch ausgestaltet kénnen (vom Lernfeld zur
Lernsituation). Im Fokus stehen hier insbesondere Empfehlungen zur Konstruktion
komplexer Lehr-Lern-Arrangements (u. a. ACHTENHAGEN, 2003).

Auf der Mikroebene (instruktionale Umsetzung der Lernsituation) sind bei-
spielweise empirische Daten relevant, mit deren Hilfe einerseits Hinweise zu in
Lernprozessen angeregten Kompetenzen sowie zu motivationalen und volitionalen
Kognitionen gewonnen werden kénnen und andererseits sich Rickschlisse auf die
Kompetenzen von Lehrpersonen (z. B.im Sinne epistemologischer Uberzeugungen,
fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Expertise) ziehen lassen.

Nachfolgend wird kurz skizziert, an welchen Schnittstellen Probleme der Umset-
zung des Lernfeldkonzepts bestehen. Hierbei liegt der Fokus auf der Makroebene
der Bildungsarbeit und damit zentral auf der Frage, wie sich Lernfelder aus Hand-
lungsfeldern ableiten lassen.

2.2 Ansatze einer systemorientierten Evaluation auf der Makroebene
der Bildungsarbeit

Im Hinblick auf die curriculare Umsetzung des Lernfeldkonzepts lassen sich auf
der Makroebene der Bildungsarbeit mindestens zwei voneinander abzugrenzende
Bereiche identifizieren: (1) Welche beruflichen Tatigkeiten beschreiben eine Doma-
ne und (2) welche beruflichen Fahigkeiten werden in einer spezifischen Doméne
besonders benétigt? Die curricularen Ordnungsmittel geben hierzu Hinweise. So
heiBt es beispielsweise im Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf Industriekauf-
mann/Industriekauffrau: ,Lernen in der Berufsschule vollzieht sich grundséatzlich in
Beziehung auf konkretes berufliches Handeln sowie in vielféltigen gedanklichen
Operationen, auch gedanklichem Nachvollziehen von Handlungen anderer” (KMK,
2002, S. 5).

Die Schwierigkeit einer solchen Formulierung liegt darin, dass weder berufliche
Handlungen noch betriebliche Handlungsfelder als Voraussetzungen und MaBstabe
beruflicher Lehr- und Lernprozesse systematisch erforscht sind.
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An anderer Stelle des Rahmenlehrplans heif3t es: ,Umfassende Handlungskom-
petenz zu férdern, ist Anliegen aller Lernfelder. Zur Betonung sind Personal-, Sozial-,
Methoden- und Lernkompetenz in einigen Lernfeldern ausdriicklich verankert. Sie
sind in den anderen Lernfeldern weiter aufzugreifen und zu festigen” (KMK, 2002,
S.7).

Im Hinblick auf diese Formulierung besteht das Problem, dass die fiir eine erfolg-
reiche Ausiibung beruflicher Tatigkeiten notwendigen Kompetenzen unzureichend
erforscht sind und dass fur eine Erfassung beruflicher Handlungskompetenz im
Sinne einer komplexen, mehrdimensionalen, personalen Genese die forschungs-
methodischen Voraussetzungen erst geschaffen werden miissen (WINTHER, 2009).

Die Beschreibung einer beruflichen Doméne bzw. eines beruflichen Handlungs-
feldes, die fur die Doméne charakteristischen Téatigkeiten sowie die Féhigkeiten im
Sinne eines kompetenten Agierens in einer Doméne sind nicht isoliert voneinander
zu betrachten. Dies gilt insbesondere vor dem Hintergrund der Gultigkeit der Do-
ménenspezifitdt von Wissenserwerb und Kompetenzentwicklung. Die Frage, welche
spezifischen Fahigkeiten bzw. Fahigkeitsbiindel in beruflichen Handlungsfeldern
von besonderer Relevanz sind, wurde beispielweise im Rahmen eine BIBB-Studie
(1992) untersucht. Das Ergebnis ist in Abbildung 3 dargestellt.

Abb. 3: Expertenbefragung zu wiinschenswerten Fahigkeiten kaufménnischer An-
gestellter

Wenn Sie neue Mitarbeiter fur eine Tatigkeit in diesem Beruf auswahlen, wie wichtig sind
folgende Eigenschaften bzw. Fahigkeiten?
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Im Ergebnis sind in Abbildung 3 allgemeine Fahigkeiten aufgelistet, die als ,ge-
neric skills“ interpretiert werden kénnen. Das Konzept der generic skills zeichnet
sich dadurch aus, dass berufliche Kompetenz sich aus einer Vielzahl allgemeiner
Fahigkeiten zusammensetzt, von denen angenommen wird, dass ihre Verflgbarkeit
die Bewaltigung von vornehmlich komplexen und arbeitsweltorientierten Situationen
begunstigt. In der englischsprachigen Literatur werden Uber generic skills umfas-
sende Konzepte und zusammenhangende Systeme von Kenntnissen, Fertigkeiten,
Fahigkeiten und Einstellungen beschrieben, Uber die eine Person bei der Austbung
beruflicher Tatigkeiten verfigen sollte (NORRIS, 1991).

Eine vergleichbare Fragestellung wurde im Zusammenhang mit der Konstruktion
geeigneter Testumgebungen zur Messung beruflicher Kompetenzen im Rahmen des
VET-LSA-Projekts aufgeworfen. In der Machbarkeitsstudie zum Berufsbildungs-PISA
(vgl. BAETHGE, ACHTENHAGEN, ARENDS, BaBic, BAETHGE-KINSkY & WEBER, 2006) wurde
herausgestellt, dass es notwendig sei, fur die Erfassung von berufsfachlicher Kom-
petenz tatigkeitsbezogene komplexe Aufgaben einzusetzen. Vor diesem Hintergrund
galt es sicherzustellen, dass die Testformate, mit denen die Aufgaben prasentiert
werden, als ,authentisch® im Hinblick auf eine Modellierung von Ausbildungsrea-
litdt gelten kénnen (vgl. hierzu AcHTENHAGEN, 2001; ACHTENHAGEN & WEBER, 2003).
Fiur Durchfihrung eines international vergleichenden Large Scale-Assessments
in der beruflichen Bildung kann es nicht das Ziel sein, curriculare Validitat herzu-
stellen. Gerade im internationalen Vergleich der Bildungssysteme wird deutlich,
dass die inhaltlichen und organisatorischen Strukturen der Ausbildungsgéange,
die auf eine vergleichbare Berufsgruppe zielen, sich voneinander unterscheiden.
Als Folge ergeben sich verschiedene Zuschnitte fir Berufe, fir die allerdings im
internationalen Vergleich Tatigkeitscluster identifiziert werden kénnen, die als
tatigkeitsbezogenes Validitatskriterium nutzbar sind (BAETHGE & ARENDS, 2009; flr
den kaufméannischen Bereich vgl. BREUER, HiLLEN & WINTHER, 2009). Von zentralem
Interesse war in diesem Zusammenhang, Uber welche allgemeinen Fahigkeiten
(generic skills) Auszubildende zusatzlich zur fachlichen Expertise verfligen sollten,
um spezifische kaufmannische Tatigkeitscluster — die sich im kaufménnischen Be-
reich insbesondere Uber Wertschépfungsprozesse des Einkaufs und des Vertriebs
klassifizieren lassen — bewéltigen zu kénnen. Hierzu wurde in Anlehnung an die
Empfehlungen des Occupational Information Network (O*Net; McCroy, WaugH &
Mepsker, 1996; PeTERsoN, MumForD, BormAN, JEANNERET & FLEIsHMAN, 1998; U.S.
DEePARTMENT OF LABOR EMPLOYMENT AND TRAINING ADMINISTRATION, 2006) ein Fragebogen
konstruiert, mit dem allgemeine berufliche Fahigkeiten (,abilities”) bewertet werden
sollten. Unter beruflichen Féhigkeiten werden in diesem Zusammenhang bestandige
Eigenschaften von Arbeitnehmern verstanden: ,Abilities are [...] relatively enduring
attributes of an individual’s capability for performing a particular range of different
tasks” (FLeisHMAN, CosTanza & MaRsHALL-MIEs, 1999, p. 175). Jede dieser Fahigkeiten
wird im Hinblick auf das notwendige Fahigkeitsniveau (level), auf die Wichtigkeit der
Fahigkeit (importance) innerhalb eines Berufes und auf die Haufigkeit (frequency),
mit der die Fahigkeit zur Berufsauslibung eingesetzt wird, bewertet. Hinzukommt
die Einschatzung, ob die Fahigkeit als Einstellungsvoraussetzung angesehen wird
oder ob sich die Fahigkeit bei der Berufsausibung erwerben lasst.

Insgesamt wurden in einer Vorstudie zur Messung kaufmannischer Kompetenz
elf Industriekaufleute befragt. Der Fragebogen erfasst folgende allgemeine Fahig-
keitskategorien: Leseverstandnis, Aktives Zuhéren, Schreiben, Sprechen, Mathe-
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matik, Kritisches Denken, Aktives Lernen, Uberprijfen, Soziales Wahrnehmungs-
vermdégen, Organisationsfahigkeit, Beeinflussen, Gesprachsfiihrung, Instruieren,
Dienstleistungsorientierung, Komplexe Problemldseféhigkeit, Analyseféhigkeit,
Auswahl der Arbeitsgerate, Systemanalyseféhigkeit, Beurteilen und Entscheiden
sowie Zeitmanagement. In Abbildung 4 ist fir die Fahigkeitskategorie ,Beurteilen
und Entscheiden” die Struktur des Fragebogens exemplarisch dargestellt.

Die Bewertung allgemeiner beruflicher Féhigkeiten basiert jeweils auf einer
Definition der zu bewertenden Fahigkeit. Die Einschatzung des Féhigkeitslevels
erfolgt Uber eine siebenstufige Skala, bei der eine geringe Auspragung, die mitt-
lere Auspragung und eine héhere Auspragung zur Veranschaulichung der Skala
berufsbezogen charakterisiert sind. Die Wichtigkeit der Fahigkeit wird Gber eine
fnfstufige Skala und die Haufigkeit Gber eine siebenstufige Skala eingeschéatzt. Die
Einschatzung der Haufigkeit ist insbesondere vor dem Hindergrund eines umfas-
senden Tatigkeits- und Fahigkeitsprofils von Bedeutung. Sie gibt Auskunft dariber,
ob die zu bewertende Fahigkeit alltaglich fur routinemaBig anfallende Aufgaben
benbtigt wird oder aber fir besondere, in der Regel periodisch oder betriebsbedingt
auftretende, Arbeitsauftrage Verwendung findet. Die Auswertung der Fragebogen
orientiert sich an dem Verfahren, das auch fir die Ratings des O*NET-Katalogs
eingesetzt wird. Bei der Auswertung ist zu berlcksichtigen, dass die Anzahl der
Befragten sehr klein ist (N = 11). Das Ziel der Erhebung war es, solche Fahigkeiten
zu identifizieren, die allgemein fir die Beschéftigung von Industriekaufleuten von
Bedeutung sind. Um die Ubereinstimmung zwischen den Befragten zu klassifizie-
ren, wurde fUr jede Fahigkeit und fur jede Skala die Standardabweichung (SD)
der Ratings Uber die Personen und der Standardfehler fur die einzelnen Ratings
(SEM) berechnet. Fur beide Werte gilt, dass je niedriger ihr Wert, desto hoher die
Ubereinstimmung ist und vice versa. Zusatzlich ist der Median (MD) als Wert der
zentralen Tendenz angefiuhrt. Die Interrater-Reliabilitdt wird durch den Intraclass-
Korrelationskoeffizienten angegeben (two-way random; ICC [2,1]; SHRouT & FLEISS,
1979). Ein Wert gréBer .80 spricht fiir eine starke Ubereinstimmung zwischen den
Ratern. Folgende allgemeine berufliche Fahigkeiten lassen sich lbereinstimmend
als bedeutsam flr verschiedene Tétigkeitsprofile von Industriekaufleuten identifi-
zieren: Sprechen, L"JberprUfen, Dienstleistungsorientierung, Problemldsefahigkeit,
Beurteilen und Entscheiden. Dieses Féhigkeiten weisen einen Median von 5, eine
relativ geringe Standardabweichung im Bereich von 0,488 bis 0,951 sowie einen
niedrigen Standardfehler der Messung im Bereich von 0,184 bis 0,360 auf. Fur diese
als bedeutsam identifizierten Fahigkeiten ergibt sich ein ICC [2,1] von = 0,898. Die
bedeutsamen allgemeinen Fahigkeiten setzen durchgéngig ein hohes Fahigkeitslevel
voraus. Der Median variiert zwischen 5 und 6 auf einer siebenstufigen Likert-Skala.
Die Ubereinstimmung zwischen den Ratern ist auch hinsichtlich des Fahigkeitslevels
sehr hoch. Der ICC [2,1] betragt = 0,853; die Standardabweichung liegt im Bereich
von 0,756 bis 0,951 und der Standardfehler ist nicht gréBer als 0,360.

Diese Ergebnisse konnten explizit dazu genutzt werden, die Authentizitat der Test-
situationen zu erhéhen. In einzelnen Videosequenzen, mit denen die Testsituationen
eingeleitet wurden, lag der Fokus beispielsweise auf einer Dienstleistungsorientie-
rung im Hinblick auf Kunden- und Lieferantenbeziehungen. Andere Videosequenzen
enthielten hingegen Aufgabenstellungen mit denen Prozesse des Beurteilens und
Entscheidens vorbereitet wurden.
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Abb. 4: Aligemeine berufliche Fahigkeiten (WINTHER, 2009, S. 198)
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3 Schlussbemerkungen

Die Befunde auf der Makroebene der Bildungsarbeit, die sich insbesondere auf
eine authentische Beschreibung relevanter beruflicher Handlungsfelder in einer
spezifischen Doméne sowie auf diese abgestimmte berufliche Fahigkeiten bezie-
hen lassen, kdnnen inhaltlich dafiir genutzt werden, tragfahige Konzepte fir das
berufliche Ubergangssystem zu entwickeln, die sich vorrangig der Qualifizierung
von Jugendlichen verpflichten. Hierbei kann die Auffassung vertreten werden, dass
eine Inhaltlichkeit, die Gber doméanenspezifische Arbeitsabldufe und -methoden hi-
nausgeht, aus mehreren Perspektiven sinnvoll ist: Es kdnnen Identifizierungs- und
Berufswahlprozesse angeregt werden; lber spezifische berufliche Aufgabenstel-
lungen lassen sich allgemeine Féhigkeiten (wie mathematische und sprachliche
Kompetenzen) férdern; MaBnahmen zur Identifikation informeller Lernprozesse
sind ableitbar etc. All dies setzt jedoch eine Anpassung des Berechtigungssy-
stems voraus — in dem Sinne, dass MaBnahmen im beruflichen Ubergangssystem
Uber eine grundsatzliche Anschlussféhigkeit und Anrechenbarkeit fur vollqualifi-
zierende Ausbildungsprogramme verfiigen. Die Modularisierung der beruflichen
Erstausbildung ware ein méglicher Weg, Ubergéange effizienter (vor allem auch
zeiteffizienter) zu gestalten. Als didaktische Arrangements bieten sich unter dieser
Perspektive multimediale Lehr-Lernumgebungen an, die sich durch (1) eine hohe
Adaptationsfahigkeit der Lehr-Lernprozesse, (2) eine Variabilitdt im Hinblick auf
das Anspruchsniveau der beruflichen Anforderungssituation, (3) eine Vielfalt in den
Arbeitsmethoden und Lernstrategien sowie (4) die authentische Rekonstruktion
beruflicher Realitéat zur Gestaltung von Anforderungssituationen auszeichnen. Es
sind diese Vorteile, die — verbunden mit der Forderung nach fachwissenschaftlich
und fachdidaktisch exzellent ausgebildeten Lehrkraften — ein Lernen und Lehren
auch in sehr heterogenen Lerngruppen beglnstigen und die dazu beitragen kén-
nen, dass Programme im Ubergangssystem sich starker an den Bedingungen des
Arbeits- bzw. Ausbildungsmarktes orientieren.
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