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GERALD A. STRAKA

sinformelles Lernen“ — Entschulung der Berufsbildung??

Einfiihrung

Seit es Lehranstalten gibt, weisen Padagogen darauf hin, dass auch auBerhalb dieser Ein-
richtungen gelernt wird. Beispielsweise unterscheidet Franz Huser (19441, 19721, S, 24)
in seiner ,Allgemeinen Unterrichtslehre” zwischen ,nattirlichem Lernen“ und ,schulischem
Lernen® unter Ruckgriff auf die ,GroBe Unterrichtslehre“ von Johann Amos Comenius aus
dem Jahr 1622.

Dieses Phanomen wird in jlingster Zeit in der Berufsbildung verstérkt unter Etiketten
wie ,informelles Lernen” und ,Lernen im Prozess der Arbeit” diskutiert. Befeuert wurde die
Debatte durch die Einflihrung der National Vocational Qualifications (NVQs) in England
und Wales im Jahr 1987, die ihren Niederschlag in dem in sich unstimmigen Européischen
Qualifikationsrahmen (EQR, 2008) gefunden haben. Dort heif3t es ,,competence’ means the
proven ability (...)“ und im nachfolgendem Satz ,,in the context of the European Qualification
Framework, competence is described in terms of responsibility and autonomy* (EQR 2008,
S. 4). Konsequent wird im EQF auf Level 12 ,competence* definiert mit ,work or study under
direct supervision in a structured context (EBenpa, S. 5). ,Competence” wird damit sowohl
als Personenmerkmal (ability) als auch als Umgebungsmerkmal (supervision, structured
context) beschrieben.

Des Weiteren haben sich bei der Ubersetzung des EQF ins Deutsche, Fehler eingeschli-
chen. Hier ist fir ,Kompetenz“ zusatzlich von der ,,Ubernahme von Verantwortung [etc.]* die
Rede und auf Niveau 1 wurde aus ,study“ unbegriindet Jernen (EQR 2008, S. 5, kursiv GS)3.

Der EQR wurde ,gehorsam® in das ,Eigengewéchs“ Deutscher Qualifikationsrahmen
(DQR, 2011) umgesetzt; ,Eigengewéachs”, weil fir ,competence” bzw. ,Kompetenz“ des
EQF bzw. EQR (2008, jeweils S. 5) als Umgebungsmerkmal ,personale Kompetenz* als
Personenmerkmal aus dem Hut gezaubert und diese nach ,Sozialkompetenz“ und ,Selbstan-
digkeit* unterschieden wird. Auf Niveau 1 heiBt es dazu auszugsweise ,Sozialkompetenz:
Mit anderen zusammen lernen oder arbeiten, (...)“ und fir ,Selbsténdigkeit: Unter Anleitung
lernen oder arbeiten (...)". So wie hier beschrieben, sind das Umgebungsmerkmale und
nicht Personenmerkmale (DQR 2011, S. 6).

1 Abschiedvortrag auf den 18. Hochschultagen Berufliche Bildung, 19.—20.3.2015 an der TU Dresden
im Rahmen der 25. BAG Fachtagung.

2 Wegen Vorgaben uber den Umfang des Manuskripts, kann hier nur exemplarisch gearbeitet und
argumentiert werden.

3 Nach LangenscHeipts GroBwdrterbuch Englisch (1999, S. 983) ist jedoch fir ,to study” die erste
Wahl ,studieren” und wie in diesem Betrag spéter ausgefuhrt wird, hat ,Studieren“ nicht zwangs-
laufig ,Lernen” bzw. ein Lernergebnis zur Folge. Zutreffender wére ,potentielles Lernen®.
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Die Frage dréngt sich hier auf, ob die bundesdeutschen Vertreter bei der Erstellung und
Beschlussfassung des EQF bzw. DQR eine Rolle spielten wie derzeit Jens Weidmann bei
der Europaischen Zentralbank oder ob sie hier und beim DQR sachlich schlicht tberfordert
waren.*

Der DQR (2011) wird bei uns derzeit vorwiegend fur die ,DQRisierung‘ formaler Bildungs-
angebote verwendet. Weniger scheint ein weiterer Zweck des EQR bzw. DQR beachtet
zu werden: auf der ,Universitét des Lebens” erworbene Kompetenzen zu zertifizieren. Als
Leiter der Forschungsgruppe LOS (Lernen organisiert und selbstgesteuert) freue ich mich
natlrlich Uber die Aufmerksamkeit, die das sog. informelle Lernen erféhrt, allerdings nicht
ohne ein Haar in der insgesamt wabernden und romantisierenden ,Formulierungssuppe®
zu finden: Der Kern des hier benutzten Konzepts ,Lernen” ist nicht definiert, wird aber fur
gut befunden — flr die sog. Berufswissenschaften freilich eine nicht ungewdhnliche Praxis.

Daher werde ich

+ Elemente eines allgemeinen-begrifflich-kategorialen Rahmens fiir Handeln und Lernen
vorstellen,

+ die ,amtlichen“ EU-Definitionen zum sogenannten ,informellen, nicht formalen und for-
malen Lernen” analysieren,
untersuchen, ob den hoch gehaltenen Ideen ,Handlungsorientierung“ und ,vollstandige
Handlung“ ,lerntheoretische (...) Erkenntnisse* (KMK 1996-2011) zugrunde liegen,
analysieren, ob Lernfelder als Folge dieser Ideen Lehrplane oder Konkretisierungen von
Berufsbildern sind,
untersuchen, ob mit Lernfeldern eine ,klammheimliche® Rickkehr zu operationaliserten
Lehrzielen erfolgt,
bewerten, ob handlungsorientierte Rahmenlehrpléane eine Steilvorlage fiir die Entschulung
der dualen Berufsbildung liefern und

+ abschlieBend curriculare und lern-lehr-theoretische Elemente eines eigenstandigen
Bildungsauftrags der Berufsschule skizzieren.

Wie lasst sich Lernen beschreiben?

Die Antwort darauf sei mit einem allgemeinen begrifflich-kategorialen Rahmen fir Handeln
und Lernen zu geben versucht: Handeln ist die aktuelle singulére individuelle Auseinan-
dersetzung einer Person mit perzipierten singularen Merkmalen ihrer historisch-kulturell
geformten Umgebung. Grundlage dafir bilden die zu diesem Zeitpunkt gegebenen internen
psychischen Bedingungen der Person. Ihr Handeln kann sowohl hier und jetzt Auswirkungen
auf die singulare vorgefundene Umgebung als auch internale Folgen fur den Handelnden
selbst haben. Insofern sind spatestens seit GagNE (1970) bei Modellierung des Individuum-
Umgebungs-Bezugs drei Ebenen zu unterscheiden:

(1) Die Ebene der aktuellen Vollziige, auf der das Handeln der Person stattfindet. Beispiels-
weise wird ein Werkstuck von ihr bearbeitet (umgebungsbezogen) und/oder die Person
erkennt einen flr sie neuen Zusammenhang (subjektbezogen). Diese Aktivitaten und
Einsichten waren allerdings mit ihnrem Vollzug vergangen, wenn es nicht eine zusatzliche
Instanz gébe.

(2) Sie muss als eine weitere Ebene eingezogen werden, auf der mittels Lernen diese
aktuellen Vollzliige ,dauerhaft gemacht wurden“. Die einerseits nachhaltigen und
anderseits mittels Lernen verénderbaren internen nachhaltigen individuellen Folgen
(z.B. Wissen und Handlungsdispositionen (= friher ,Fahigkeiten“ — heute ,Kom-
petenzen“) werden der Ebene der internen Bedingungen der Person zugeordnet.

4 Nicht ohne Grund wird bei uns kolportiert: ,Hast Du einen Opa, schick ihn nach Europa“!
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Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen hat Lernen dann und nur dann stattgefun-
den, wenn Handeln zu relativ dauerhaften Veranderung interner Bedingungen gefihrt
hat. Ist das nicht der Fall, dann wurde in dieser Hinsicht personenbezogen folgenlos
gehandelt (z.B. Studierverhalten® ohne Lernergebnis). Insofern gibt es per se kein
Lernverhalten, sondern allenfalls potentielles Lernverhalten sowie vom Verhaltenden
intendierte Lernziele.

Merkmale der Umgebung werden auf der Ebene der Umgebungsbedingungen (z.B.
Kollegen/innen, Arbeitsplatz- oder Unterrichtsmerkmale) verortet. Sie kdnnen durch
Handeln modifiziert werden und/oder Handeln sowie potentielles Lernen férdern bzw.
beeintrachtigen; insofern sind sie allenfalls potentielle Lernumgebungen (Straka &
Macke 2002, 2009).
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Abb. 1: Allgemeiner, begrifflich-kategorialer Rahmen flir Handeln und Lernen

Analyse der ,amtlichen® EU-Definitionen ,informelles, nicht formales und
formales Lernen“

Im Entwurf des deutschen Glossars der Arbeitsunterlagen fiir den EQR (EurorAiscHe Kowm-
mission 2005, S. 55ff) werden diese ,Lernformen® wie folgt ,amtlich” definiert:

LInformelles Lernen [ist] Lernen, das im Alltag, am Arbeitsplatz, im Familienkreis oder in
der Freizeit stattfindet. Es ist (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit und Lernférderung) nicht

Um anschlussfahig zu bleiben, werden hier ,Handeln“ und ,Verhalten* synonym verwendet; ich
befinde mich damit in ,guter Gesellschaft®, da selbst nach dem Verstandnis der KMK (2011, S.
15) Handlungskompetenz Verhalten ermdglicht (kritisch Straka & Macke 2010)! Wie an anderer
Stelle ausflhrlicher abgehandelt, ist fiir uns ,Handeln" ein mindestens zehn Facetten umfassendes
Interpretationskonstrukt, das hier zu entfalten aus Platzgriinden nicht méglich ist (STraka & Macke
2002, S. 161-166; STrRAKA & Macke 2009).
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organisiert oder strukturiert. Informelles Lernen ist in den meisten Féllen nichtintentional
und fuhrt normalerweise nicht zur Zertifizierung“ (EBenpA, S. 56).

»Nicht formales Lernen bezeichnet Lernen, das in planvolle Tatigkeiten eingebettet ist,
die nicht explizit als Lernen bezeichnet werden (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder
Lernférderung), jedoch ein ausgepragtes ,Lernelement’ beinhalten. Nicht formales Lernen
istim Allgemeinen intentional aus Sicht der Lernenden und fuhrt tblicherweise nicht zur
Zertifizierung” (EBENDA, S. 57).

~Formales Lernen [ist] Lernen, das in einem organisierten und strukturierten Kontext
(Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung, am Arbeitsplatz) stattfindet, explizit als Lernen
bezeichnet wird und (in Bezug auf Lernziele, Lernzeit oder Lernférderung) strukturiert ist.
Formales Lernen ist aus der Sicht des Lernenden zielgerichtet und fiihrt im Aligemeinen
zur Zertifizierung“ (EBENDA, S. 56).

Analysieren wir diese ,amtlichen Beschreibungen“ mit dem vorgestellten allgemeinen
begrifflich-kategorialen Rahmen fiir Handeln und Lernen: ,Formales Lernen* findet demnach
LN einem organisierten und strukturierten Kontext® statt. Das sind eindeutig Umgebungsbe-
dingungen. Beim ,informellen Lernen” sind das Umgebungsbedingungen, wie Arbeitsplatz,
Familienkreis und Freizeit. ,Nicht-formales Lernen” ist demgegentber in planvolle Tatigkeiten
eingebettet. Das sind aktuelle Handlungsvollzlige. Die Abgrenzung sollte aber nicht tiber
Vollziige” (etwa ,Apfeln) und Umgebungsbedingungen® (sprich ,Birnen) erfolgen, weil sie
so ihren Zweck nicht zu erfiillen vermag: Das ist so, als ob man sagen wirde, Autos und
Flugzeuge unterschieden sich dadurch, dass die ersteren vier Rader und die letzteren
starke Motoren haben.

Fazit: Es gibt weder informelles, nicht-formales noch formales Lernen, sondern allenfalls
(potentielles) Lernen unter informellen, nicht-formalen und formalen Umgebungsbedingungen?

»Handlungsorientierung“, ,,volistdndige Handlung®, ,lerntheoretische
Erkenntnisse*

In der 1996 von der KMK beschlossenen ,Handreichung zur Erarbeitung von Rahmenlehr-
planen etc.” in der Fassung von 2011 sind in den ,didaktischen Grundsétzen“ (EBenDaA, S.
17) Formulierungen zu finden, wie

» befahigen zum ,selbstandigem Planen, Durchfiihren und Beurteilen (...)" als den Phasen
der sog. vollstandigen Handlung (kursiv GS),

+ ,umfassende Handlungskompetenz®,

- didaktisch begriindete (...) Umsetzung®,

6 Letzter ist oder sollte immer organisiert sein — ob dabei didaktische Kriterien zum Tragen kom-
men, steht auf der anderen Seite der Medaille. Des Weiteren ist hier zu fragen, ob die Kriterien
fur ,organisiert” sowie ,strukturiert” in ,Bildungseinrichtungen® einerseits und ,am Arbeitsplatz*
andererseits unter didaktischen Aspekten deckungsgleich sind.

7 Nichtintentional®, ,nicht explizit®, ,explizit* und ,zielgerichtet” sind Vollzugsarten die unter allen
Arten von Umgebungsbedingungen auftreten kénnen; sie sind somit als Abgrenzungskriterien
kaum brauchbar.

8 Das Kriterium ,Zertifizieren* ist — wenn von einer Selbstzertifizierung abgesehen wird — den Um-
gebungsbedingungen zuzuordnen.

9 Zuerwahnen ist, dass aus padagogischer Sicht bei der ,Hilfswissenschaft‘ Psychologie ,informel-
les Lernen®in einschlagigen Nachschlagewerken nicht aufgenommen ist. Des Weiteren gilt, dass
potentielles Lernen im Gegensatz zur psychischen Entwicklung raum-zeitlich universell ist (STrAkA
2010). Zu beriicksichtigen ist auch, dass die uns bislang bekannten ,Gesetze des Lernens® je
nach angestrebter Kategorie von Lernergebnissen — z. B. Fakten oder Begriffe — unter den obigen
Umgebungsbedingungen die gleichen sind.
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Llerntheoretische und didaktische Erkenntnisse®, (kursiv GS)
sLernen [vollzieht] sich in ,vollstdndigen Handlungen“ (KMK 2011, S. 17).

Im Lichte des eingeflihrten allgemeinen begrifflich-kategorialen Rahmens fir Handeln
und Lernen werden alle drei Ebenen angesprochen: ,didaktisch begriindete Umsetzung*
(Umgebungsbedingungen), ,vollstandige Handlungen* (aktuelle Vollziige) und ,Handlungs-
kompetenz“ (als aufzubauende interne Bedingung).

Hier stellt sich die Frage: Handelt es sich bei den Vorgaben ,vollstandige Handlung® und
s,Handlungskompetenz® um eine, wie die KMK behauptet, ,verédnderte Perspektive” (KMK
2011, S. 17) oder anders formuliert: Ist die sog. vollstdndige Handlung substanziell eine
Neuentdeckung fur berufliche Bildung in der Schule?

Sie soll am Beispiel der Erstellung von Faustkeilen beantwortet werden, die im heutigen
Tansania vor 1,2 bis 1,4 Millionen Jahren hergestellt wurden. Der Faustkeil war, wie NEeiL
MacGReGor (2011, S. 45) ausfuhrt,

,S0 etwas wie das Schweizer Messer der Steinzeit, ein essentielles Stiick Technik mit
vielfaltigen Verwendungsmaglichkeiten. (...) [Er] lieB sich als Bohrer einsetzen, wahrend
man mit den scharfen Seiten Pflanzen oder Fleisch zerschneiden und Rinden oder Haute
abschaben konnte®, ,(...) er verschaffte [so den Zugang zu] bessere[m] Essen, ermdg-
lichte [es] Hutten zu bauen®, ,er konnte [seinen Besitzer] auf langen Reisen begleiten”
und es ihm ermdglichen, ,die heiBen Savannen Afrikas hinter [sich] zu lassen und in
kalteren Gefilden [zu ]uberleben (...)* — [kurzum], der Faustkeil war ,iber eine Million
Jahre lang eine Spitzentechnologie* (EBENDA, kursiv GS),

mit der die Grundlage daflr gelegt wurde, dass wir heute an der Schwelle zur ,Industrie
4.0“ stehen.

Bei der massenhaften Produktion von Faustkeilen mussten ihre Produzenten den
Zielzustand vor ihrem inneren Auge haben, sie mussten uberlegen, wo entsprechendes
Rohmaterial zu finden ist, wie die verschiedenen psycho-motorischen Verhaltensakte auf
die Reihe zu bringen sind; sie mussten zumindest rudimentar planen und last but not least
wurden all diese Aktivitaten explizit und/oder implizit metakognitiv reguliert. Da wir hier an
der TU Dresden sind, der wissenschaftlichen Wirkungsstétte des national und international
bekannten WinFrieD Hacker (1978ff., S. 921f.), kbnnen wir auch sagen: Es haben Vergleichs-
Veranderungs-Ruckkoppelungsprozesse stattgefunden.

Fazit: Sogenannte vollstdndige Handlungen sind von unseren Vorfahren vor gut (iber
einer Million Jahren realisiert worden — und das ohne Berufsschulen!'0

Unter der Perspektive des Taylorismus scheint menschliches Handeln'! auf die Phase
des ,Durchflihrens® bzw. zutreffender des ,Ausflihrens” reduziert worden zu sein. Aber selbst
das Verhalten des von Charly Chaplin wunderbar karikierten FlieBbandarbeiters in seinem
Film ,Moderne Zeiten“ dirfte explizit oder implizit nach den Prinzipien des VVR-Modells
(Hacker 1978, 1998) reguliert worden sein. Und wenn Sie morgen — diese Tagung nachver-
arbeitend und gedankenversunken — von ihrem Weg zum Dresdener Bahnhof abkommen
sollten, wird irgendwann ihre Sie implizit begleitende Metakognition Sie hoffentlich auf den
richtigen Weg regulieren'2,

Fassen wir zusammen: Verhalten und Handeln werden immer explizit und/oder implizit
metakognitiv tiberwacht und zwar unter informellen ebenso wie unter nicht-formalen oder
formalen Umgebungsbedingungen.

10 Hinweis: Auch wenn unsere Vorfahren in diesem Zusammenhange ,vollstandig handelten®, dirften
sie sich dieser Handlungsstruktur vermutlich kaum bewusst gewesen sein.

11 Zutreffender ,Verhalten; vgl. FuBnote 5.

12 Dabei ist anzunehmen, dass nach der implizit ausgelésten Meldung ihrer. ,VVR-Funktions-Einheit”
explizite Uberlegungen stattfinden kénnen.



300 Forum

Damit stellt sich die Frage: Was kénnte dazu beigetragen haben, dass ,,Planen” (KMK
2011, S. 17) in den Blick von Bildungspolitikern kam? Dazu kdnnten unter anderem zwei
Entwicklungen in den 1980er Jahren beitragen haben: Die Diskussion im Rahmen der Huma-
nisierung der Arbeit, die eine Reduktion der industriellen Produktion auf das reine Ausfiihren
Uberwinden wollte; die Einflihrung teilautonomer Arbeitsgruppen bei Volvo — ein viel zitiertes
Beispiel mit Schrittmacherfunktion. Vielleicht hat aber diese Veranderung der Fertigung dazu
beigetragen, dass Volvo inzwischen verkauft werden musste und ,fortschrittliche” Kollegen
und Kolleginnen unserer Zunft damit ein Statussymbol verloren!

Eine Folge dieser theoretischen Uberlegungen und praktischen MaBnahmen war, dass
im Vergleich zur FlieBbandfertigung Arbeitsplatze mit umfangreicheren Aufgaben geschnitten
wurden, die — wie die KMK (2011, S. 19) formuliert — eine ,Beféhigung zu selbstéandigem
Planen, Durchfiihren und Beurteilen von Arbeitsaufgaben” (kursiv GS) erforderten.

Vor dem Hintergrund dieser knappen Ausfuihrungen lautet meine These: Ausschlaggebend
fir den skizzierten Wandel kénnen zumindest nicht ,lerntheoretische” — zutreffender hand-
lungstheoretische — Erkenntnisse, sondern optimierungsgetriebene arbeitsorganisatorische
Veranderungen vornehmlich in der industriellen Fertigung gewesen sein. Bundesdeutsche
Beispiele sind die entsprechenden MaBnahmen bei der Salzgitter AG, bei Mercedes in Gag-
genau oder bei der Siemens AG, die sich am Modell der sog. vollstédndigen Handlung und der
darauf aufbauenden ,Leittextmethode” orientierten — zwei Strategien (Straka & Macke 2002,
S. 49ff.), die um die 1980er Jahre die bundesdeutsche Berufsbildungsdiskussion begltickten.

Hinter diesen Konzepten verbargen sich handfeste Arbeitgeber- und Arbeitnehmerin-
teressen, wie die Steigerung der Arbeitszufriedenheit, der Produktivitat sowie die hohere
tarifliche Eingruppierung der Werktéatigen. Auch hier gilt, dass fiir diesen Perspektivwechsel
keineswegs ,lerntheoretische Erkenntnisse” (KMK 2011, S. 17, kursiv GS), verdnderungs-
auslésend waren, sondern der Konsens der ,Bénke* und ihre Norm setzende Kraft.

Fir einen Erziehungswissenschaftler, der in Géttingen mit dem Thema ,Probleme der
empirischen Kontrolle und Begleitung von Modellschulen® (Straka 1973) promovierte, was
ca. 30 Jahre spater mit TIMMS, PISA etc. in der BRD in weit groBerem Umfang realisiert
wurde'3, der am letzten Oberseminar im Wintersemester 1970/71 Heinrich Roths teilneh-
men durfte (dem bundesdeutschen Vater des Kompetenzkonzepts, das nicht selten in der
aktuellen Diskussion auBerst frei ausgelegt wird), ist diese Feststellung nichts Ungewdhn-
liches. Durch die Rdume der vom Hausschwamm befallenen Villa des Padagogischen
Seminars wehte noch der Geist EricH WENIGERS (1956); er vertrat den Standpunkt, dass
Bildungsinhalte und Lehrpléne das Ergebnis des Kampfes der ,gesellschaftlicher Machte“
seien. Insofern Uberrascht es nicht, dass die Berufsschule der ,Blittel der Bénke* wurde,
die es zum Bestandteil ihres Bildungsauftrags machten, Auszubildende auf die sogenannte
vollstédndige Handlung ,abzurichten“(sensu WITTGENSTEIN (2001)).

Lernfelder: Lehrpléne oder Konkretisierungen von Berufsbildern?

Stellen wir uns nun die Frage, wie kultusministerielle Vorgaben im Lichte der sog. vollstén-
digen Handlung formuliert sind. In der ,Handreichung“ der KMK sind dazu ,Beispiele” (KMK
2011, S. 27f) zu finden; nach der KMK sollen sie die Funktion von ,Lesehinweisen® haben
(KMK 2011, S. 21). Daher kann angenommen werden, dass diese Passagen von ihr als
elaborierte Exempla erachtet werden.

Es fallt auf, dass die in den ,didaktischen Grundsatzen“ vorgenommene Differenzierung
der sog. vollstdndigen Handlung in die Phasen ,Planen, Durchfiihren und Beurteilen® (EBENDA,
S. 17) in den Beispielen der Handreichung ohne erkennbare Begriindungen mit Verhal-

13 Zu jener Zeit waren jedoch die Messmodelle und die statistischen Analyseverfahren und —pro-
gramme aus heutiger Sicht unterentwickelt.
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tensakten, wie ,analysieren®, reflektieren, ,uberwachen®, ,lberprifen (EBenDA, S. 27f.).
~angereichert“ werden. Ob derartig ,schlampige“ Vorgaben flr eine Schulform, die hundert-
tausende Schiler/innen besuchen und an der tausende Lehrkrafte arbeiten, angemessen
sind, soll hier nicht erdrtert werden. Lassen wir uns stattdessen einige Formulierungen in
jenen Beispielen ,auf der Zunge zergehen*.

Nach dem Motto ,,Schuster bleib bei deinem Leisten“ — ich bin ausgebildet als Handels-
lehrer —wende ich mich dem Rahmenlehrplan fir den Ausbildungsberuf ,Kaufmann/Kauffrau
far audiovisuelle Medien® zu. Die KMK hat das sog. Lernfeld 5: Bei PersonalmaBnahmen
mitwirken etc.“ als Exemplum ausgewahlt. In ihm sind Formulierungen zu finden wie:

Die Schiler/innen ,wirken bei Entgeltzahlungen und —abrechnungen mit und buchen
diese Vorgénge. Kenntnisse Uber Lohn- und Einkommensteuer wenden sie sowohl im
Geschéftsverkehr mit dem Finanzamt als auch bei eigenen Steuerklarungen an“ (KMK
2000, S. 20, kursiv GS).

Hier stellt sich die Frage: Wird mit diesen Formulierungen nicht ein Berufsbild konkretisiert?
Dieses zu beschreiben ist aber die Aufgabe der Ausbildungsordnungen und nicht von Rah-
menlehrplénen. Mit Letzteren sollten vornehmlich zumindest Rahmenlehrziele festgelegt
werden, die mit der Ausbildungsordnung abgestimmt sind (KMK 2000, S. 7, sowie die
L,Listen der Entsprechungen* in neueren Ordnungsmitteln). So wie hier formuliert, sind das
Tétigkeitsbeschreibungen in der Arbeits- und Lebenswelt. Unter Bezug auf die ,amtlichen
EU-Definitionen* lassen sich diese nicht nur nicht formalen, sondern auch informellen Um-
gebungsbedingungen zuordnen.

Lernfelder — eine klammheimliche Riickkehr zu operationalisierten Lehrzielen?

Sofern die Wende von der ,Input* zur ,Outputorientierung” der Schule ernst genommen
wird, missten diese Formulierungen irgendwie als Lehrziele ausgelegt werden. Allerdings
sollte unter dem Gesichtspunkt ,Outputorientierung” dann nachweisbar sein, ob die Schule
der Zielrealisierung nachgekommen ist'4.

Zur Ermittlung ihrer Realisation bieten sich beispielsweise folgende Verfahren an: Sofern
die Adressaten mit ,Elster online” arbeiteten, kénnte zur Priifung der Zielerreichung die NSA
um Amtshilfe gebeten werden. Will man jedoch sicher sein, dass die Schler ihre steuer-
lichen Eingaben selbst erarbeitetet haben, kommt eigentlich nur die empirische Methode
der teilnehmenden Beobachtung in Frage, und zwar naturlich bei mehr als einem Schiiler
und ggf. erst nach Abschluss der beruflichen Erstausbildung®.

Die anwesenden Zuhorer und Zuhdrerinnen aus dem gewerblich-technischen Bereich
durften sich entspannt mit dem Gedanken zurlicklehnen: , Typisch fir kaufmannische Berufe!”
Als Mitglied des ITBs und methodologischer Berater bei KFZ-Projekten wage ich — um fur
Sie anschlussfahig zu werden — eine Passage aus dem Rahmenlehrplan (RLP) fir KFZ-
Mechatroniker (KFZM) vom 25.4.2013 zu zitieren. Dort heiBt es:

,Die Schulerinnen und Schiler identifizieren mit Hilfe von Fahrzeugdaten und -unterlagen,
Diagnosegeraten, Bordcomputern, fahrzeugeigenen Diagnosesystemen, Werkstattinfor-
mationssystemen oder Webportalen erforderliche Inspektions- und Wartungsarbeiten an

14 ,Beifange" aus der gegenwértigen berufsbezogenen empirischen Kompetenzforschung lassen hier
wenig Erfreuliches erwarten. Verwiesen sei vor allem auf die Befunde der Gruppe um Nickolaus
(Petsch et al (per Erscheinen), die aus meiner Sicht Rahmenlehrpléane als ,Hochglanzbroschiiren”
des dualen Systems ,entlarven®. Letztere halten oft weniger, als sie versprechen. Das kénnte m. E.
ein Grund dafir sein, dass vehement gegen ein Berufsbildungs-PISA gemauert wird.

15 Nur Einkommenssteuerpflichtige missen eine Jahressteuerklarung abgeben.
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verschleiBbehafteten Systemen des gesamten Fahrzeugs (Motormechanik, Motorsteu-
erung, Kihlmittel- und Schmiermittelsysteme). (...)“(RLP KFZM 2013, S. 14).

Im Kontext formaler Umgebungsbedingungen der Schule wird hier beschrieben, was ein
Auszubildender ,tun muss, um zu zeigen, dass er das Lehrziel erreicht hat* (MaGer, 1965,
S. 24)'6, Im Einklang mit Mager (1965, S. 53) werden mit der Nennung von ,Fahrzeugda-
ten“ etc. Bedingungen angegeben, unter denen das Verhalten realisiert werden soll. Diese
Vorgabe steht des Weiteren im Einklang mit der 1950 verdéffentlichten TvLer-Matrix (30.
Auflage 1970) in den USA, verbreitet u.a. 1974 durch KarL Joser KLauer in der BRD. Nach
diesem Ansatz besteht ein Lehrziel immer aus einer Inhaltsangabe — hier ,Inspektions- und
Wartungsarbeiten (...)“ — und einer Verhaltensangabe — hier ,identifizieren®. Erforderlich
ware nach Mager noch die Angabe eines BeurteilungsmaBstabs fiir die Zielrealisierung — wir
vernachléssigen das, es kdnnte sich ja um Rahmenlehrziele handeln.

Zusammenfassend stellt sich mir die Frage: Fand und findet mit Lernfeldern nicht ,.klamm-
heimlich” eine Riickkehr zu operationalsierten Lehrzielen statt? Burrhus F. Skinner, Robert
Mager, Christine Méller oder Hilbert Meyer —falls die beiden Letzteren noch zu ihrer Position
aus den 1970er Jahren stehen — hétten diese Entwicklung goutiert oder dirften sie goutieren!

Lernfelder — eine Steilvorlage fiir die Entschulung der Berufsbildung?

Mit den hier wiedergegebenen Vorgaben in den Rahmenlehrplanen wird das beschrieben,
was in der Arbeitswelt gekonnt werden soll. Auf den ersten Blick ist das in Ordnung, denn
Aufgabe von Schule ist, auf das Leben vorbereiten. Des Weiteren sind diese Ziele eigentlich
nur in der Arbeitswelt authentisch realisierbar. Das ist nicht ungeféahrlich: Kénnte mit derarti-
gen Lernfeldvorgaben und angesichts immer zu knapper Bildungsetats nicht die Steilvorlage
daflr geliefert werden, unsere duale Berufsausbildung in ein fir die 6ffentliche Hand kos-
tenglinstiges und geordnetes ,training on the job“ umzuwandeln und damit zu entschulen?
Waére das nicht eine Weichenstellung fiir einen einheitlichen Européischen Bildungsraum
(Bsp. ET 2020 des BMBF, WWW, Zugriff 17.3.2015), in dem mittels des ,Européischen
Qualifikationsrahmens flr lebenslanges Lernen“ (EQR 2008) die unter informellen und
nicht-formalen Umgebungsbedingungen erworbenen Lernergebnisse zertifiziert werden?

Curriculare und lern-lehr-theoretische Aspekte eines eigenstandigen
Bildungsauftrags des Dualpartners Schule

Ich will den Teufel nicht an die Wand malen. Noch gilt, dass ,die Berufsschule und die
Ausbildungsbetriebe (...) einen gemeinsamen Bildungsauftrag” (KMK 2011, S. 14) [erfil-
len sollen, GS] sowie, dass ,die Berufsschule (...) dabei ein eigenstandiger Lernort* (KMK
2011, S. 14) ist'”.

Wie wird der Bildungsauftrag der grundstédndigen Berufsschule fiir potentielles Lernen
unter ,formalen Umgebungsbedingungen® didaktisch konkretisiert? Dazu sind kryptische
Antworten in der ,Handreichung“ (KMK 2011) und beispielsweise im Rahmenlehrplan fur
KFZ-Mechatroniker (RLP KFZM 2013) zu finden, wie:

16 Beilaufig sei erwahnt, dass Mager (1962) im Original von ,instructional objective und nicht ,lear-
ning objective” spricht, da AuBenstehende — wie eingangs erwahnt —nur ,Lehrziele” oder allenfalls
Lpotenzielle Lernziele” angeben kénnen.

17 Dazu kritisch Beck (1984).
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sMit der didaktisch begriindeten praktischen Umsetzung — zumindest aber der gedank-
lichen Durchdringung — aller Phasen einer beruflichen Handlung (...) wird dabei Lernen
(...) aus der Arbeit vollzogen“ (KMK 2011, S. 17, kursiv G.S.);
(...) vollstandige Handlungen, (...) zumindest gedanklich vollzogen® (EBENDA);
+ ,ganzheitliches Erfassen der beruflichen Wirklichkeit” unter spezifizierten Gesichtspunkten
(EBENDA);
~Erfahrungen reflektieren” (EBENDA);
Die Schiller/innen ,verschaffen sich (...) einen Uberblick Giber Wirkungsprinzipien und
Funktionszusammenhéange (...).“ (RLP KFZM 2013, S. 40; im Anschluss an das zuvor
wiedergegebenen Verhaltensbeschreibungen).
+ ,Mindestinhalte“, wie von ,Motormechanik bis Schmiermittelsysteme” (EBENDA).
Diese, teilweise alltagssprachlichen Beschreibungen menschlichen Verhaltens (Straka &
Macke 2010) lassen sich vor dem Hintergrund des vorgestellten begrifflich-kategorialen Rah-
mens dahin auslegen, dass mit ihnen in der Berufsschule zumindest Kenntnis und Wissen
uber Zustédnde und Prozesse in der Arbeitswelt aufgebaut werden sollen — eine Auslegung,
die ermdglicht, Aspekte eines eigenstandigen Bildungsauftrags des Dualpartners Schule
zu skizzieren.

Zum eigensténdigen Bildungsauftrag der Berufsschule

Lassen sie mich Aspekte des Bildungsauftrags der Berufsschule am Beispiel der Ausfih-
rungen des von mir geschatzten Gustav GRUNER (1984) veranschaulichen. Er schreibt:

Jemand ,md&chte die Stadt Marburg a. L. so gut kennen lernen, dass er sich, ohne jemand
zu fragen, stets zurecht findet [potentielles Lernziel]. (...) Er kann sich

[1.] auf den in der Mitte der Stadt gelegenen Schlossberg begeben und die Stadt ,von
oben® betrachten. Dabei wird er nur die groben Umrisse und die Zusammenhénge der
StraBen und Platze erkennen. (...).

Er kann sich [2.] als Brieftrager verdingen, um die Stadt ,von unten“ ganz lebendig und
nah zu erfahren.” (GRUNER 1984, S. 591.).

Mit diesen Bildern kennzeichnet Griner die Bildungsauftrage der Berufsschule und des
Ausbildungsbetriebs: ,In der Berufsschule geht es wie auf dem Berg um Uberblicke, um
Zusammenhange, um Begriindungen, um Wesentliches, Fundamentales, letztlich um Sys-
tematisches®. Im Betrieb geht es um das Lernen von Feinheiten, Einzelheiten, um Umgang,
um das Gewinnen von fest haftenden Erfahrungen” (Esenpa, S. 40).

Daraus lassen sich

Curriculare Aspekte

des Bildungsauftrags der Berufsschule skizzieren. Wird unter einem Curriculum die ,struk-
turierte Reihe intendierter Lernergebnisse (intended learning outcomes)* (Johnson 1967)
verstanden, kénnten auf der Grundlage der Verhaltensbeschreibungen in den Ausbildungs-
planen die dort genannten, aber nicht spezifizierten ,zu vermittelnden Fertigkeiten, Kennt-
nisse und Fahigkeiten“ (z. B. AO KFZM 2013) bestimmt werden. Das wére eine Alternative
zu derzeitigen Berufsbildbeschreibungen der sog. Lernfelder, garniert durch die kursiv
sbeigemischten“ Mindestinhalte.

18 ,Systematisches“ muss keine Fachsystematik sein; es kénnte auch eine noch zu entwickelnde
Handlungssystematik oder Sachsystematik sein die fir die KMK ,prioritar ist (2011, S. 17).
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Lern-lehr-theoretische Aspekte

Wenden wir uns lern-lehr-theoretischen Aspekten eines eigenstandigen Bildungsauftrags
des Dualpartners Schule zu. Dazu kdnnte auf die zeitlose padagogische Weisheit zurtickge-
griffen werden; den Schiiler dort abholen, wo er gerade steht. Im Vergleich zur Schule sind
die Auszubildenden zeitlich weit l&nger in sog. Arbeits- und Geschéftsprozesse im Betrieb
integriert oder sie sollten es sein. An dieser in nicht formalen und informellen Umgebungs-
bedingungen aufgebauten, meist kontextverhafteten sowie subjektiv geprégten Erfahrung
kénnte der Dualpartner Berufsschule andocken und diese in klares, stabiles, verstandenes,
wohl geordnetes, bereichsspezifisches, bedeutungsvolles, begriffliches Wissen der Auszu-
bildenden lber Zustande und Prozesse ihrer jeweiligen beruflichen Arbeitswelt berfiihren.
Dazu kdénnte auf ,alte” Ansétze, wie das ,bedeutungsvolle verbale Lernen mit darbietendem
Lehren® (AususeL 1968) rekurriert werden. Fur ein dergestalt verbales Vorgehen sprechen
jungste, experimentell ermittelte Befunde. lhnen zufolge ist eine verbale Begleitung der
Faustkeilerstellung dem rein nachahmenden Erlernen — unter informellen Umgebungs-
bedingungen nicht uniblich — Gberlegen (SZ 2014). Dieser ,echte” lern-lehr-theoretische
Ansatz (Straka & Macke 2009) schlieBt tbrigens nicht aus, dass in der in ihn integrierten
,Ubungsphase“ (practice phase) in der Lehrwerkstatt der Schule das verbal, wohl strukturiert
Dargebotene annéhernd authentisch praktiziert wird. Herangezogen werden kénnte auch
das ,Lernen mittels angeleitetem Entdecken® (guided discovery learning, BRUNER 1974).
Auch neuere Konzepte, wie der ,hoch gehandelte* Ansatz der ,kognitiven Meisterlehre*
(CotLuins ET AL (1989)19 oder das ,Arbeiten mit Losungsbeispielen (Renkt 1997) lieBen sich
heranziehen, erganzt durch HatTiES (2009) meta-analytisch ermittelte Befunde zu Effekten
von Lehrbedingungen auf Lernergebnisse. Die beim Dualpartner Betrieb unter informellen
und vor allem nicht formalen Umgebungsbedingungen aufgebauten Lernergebnisse sind
eine geradezu ideale Voraussetzung fur den Aufbau betriebstibergreifender berufsbildbe-
zogener Kompetenzen sensu GRUNER (1984) unter den formalen Umgebungsbedingungen
von Schule und damit fir berufliche Expertise. Eine ,Entschulung” der Berufsbildung ist fur
mich somit keine Alternative!
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