2 | Berufspddagogische Leitbegriffe:
Kompetenzorientierung,
Handlungsorientierung,

Lernfeldorientierung

Uberblick

2.1 Kompetenzorientierung - 4
2.1.1 Der Kompetenzbegriff = 4

Drei Konzeptkomplexe konnen in der deutschspra-
chigen Berufspddagogik derzeit als wesentlich iden-
tifiziert werden (vgl. Arnold/Lipsmeier, 1995; Bader,
2002 und 2003; Sloane/Twardy/Buschfeld, 1998; Slo-
ane, 1999 und 2003):

= Kompetenzorientierung,

= Handlungsorientierung,

= Lernfeldorientierung.

Die grundlegenden Intentionen, die mit diesen Kon-
zepten verfolgt werden sollen, sind zum einen die
Forderung der Personlichkeitsentwicklung des Aus-
zubildenden, und zwar im Kontext der gesellschaftli-
chen Verantwortung des Einzelnen und zum anderen
die Qualifizierung zur Ausiibung eines Berufes.

Alle drei Leitbegriffe zusammengenommen zeich-
nen einen neuen Weg in der Anbahnung beruflicher
Fdhigkeiten, der in seiner curricular wohl wesent-
lichsten Ausprdgung gekennzeichnet ist durch das
Verschwinden der klassischen Schulfdcher. An deren
Stelle tritt das Lernfeld als zentrales Strukturelement
der Ausbildung. Fiir die nach dem Berufsbildungsge-
setz geregelten Ausbildungsberufe (die Pflegeberufe
gehoren rechtlich nicht dazu) findet diese Entwick-
lung ihre prdagnanteste und folgenreichste Ausprd-
gung in den verbindlichen ,Handreichungen fiir die
Erarbeitung von Rahmenlehrpldnen der Kultusminis-
terkonferenz (KMK) fiir den berufsbezogenen Unter-
richt in der Berufsschule und ihre Abstimmung mit
Ausbildungsordnungen des Bundes fiir anerkannte
Ausbildungsberufe” aus dem Jahr 1996, aktuelle Fas-
sung 2000.

Diese, quantitativ gar nicht so umfassenden, Hand-
reichungen markieren, die historische Entwicklung
der deutschen Berufsbildung in den Blick nehmend,

2.2 Handlungsorientierung = 6

2.3 Lernfeldorientierung = 7

einen zentralen und in gewisser Weise beinahe ,re-
volutiondren“ Meilenstein der curricularen Organi-
sation von Ausbildungsgdngen, indem die Fachersys-
tematik zugunsten einer Lernfeldstruktur verlassen
wird. In den didaktischen Begriindungen der Hand-
reichung finden sich die benannten zentralen Leit-
begriffe, die nun zu Referenzen des ,neuen“ Ansat-
zes werden.

Im Rahmen der gesetzlichen Neuordnung der Pfle-
geberufe fanden die ,Handreichungen“ der KMK in-
sofern deutliche Resonanz, als auch hier der klassi-
sche Ficherbezug aufgehoben wird. Die Ausbildungs-
inhalte sind nach Themenbereichen geordnet, die
sehr klare Beziige zum Lernfeldkonzept aufweisen.
Damit wird eine klare Verbindlichkeit fiir die Schu-
len formuliert, die es nun heif3t, je nach den Vorgaben
der einzelnen Bundesldnder (Rahmenlehrpldne etc.),
umzusetzen.

Wenngleich Kompetenz-, Handlungs- und Lern-
feldorientierung also eigentlich nicht zu trennende
Komponenten ein und desselben Konzepts sind, so
setzen sie doch jeweils perspektivische Schwerpunk-
te, die im folgenden genauer beleuchtet werden, um
so den Blick fiir ,,das Ganze“ zu schdrfen. Dabei ldsst
es sich nicht vermeiden, in gewisser Weise linear vor-
zugehen (Buchseiten haben immer eine numerische
Reihenfolge), wenngleich es sich eigentlich um zirku-
ldr ineinander greifende Themenkomplexe handelt.
Auch die Reihenfolge der Abhandlung der Leitbegrif-
fe ist insofern austauschbar, allerdings spricht doch
auch einiges dafiir, den Ausgangspunkt bei den Inten-
tionen zu nehmen, um dann iiber Prinzipien des Er-
reichens und die curricularen Konsequenzen nachzu-
denken.
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2.1 | Kompetenzorientierung

Nach den o. g. ,Handreichungen“ der KMK (2000) hat

die berufliche Ausbildung zum Ziel:

= eine Berufsfihigkeit zu vermitteln, die Fachkom-
petenz mit allgemeinen Féhigkeiten humaner und
sozialer Art verbindet,

= berufliche Flexibilitiit zur Bewdiltigung der sich
wandelnden Anforderungen in Arbeitswelt und
Gesellschaft auch im Hinblick auf das Zusammen-
wachsen Europas zu entwickeln,

= die Bereitschaft zur beruflichen Fort- und Weiterbil-
dung zu wecken,

= die Fihigkeit und Bereitschaft zu fordern, bei der
individuellen Lebensgestaltung und im 6ffentlichen
Leben verantwortungsbewusst zu handeln*“ (S. 8).
Zur Zielerreichung muss die Ausbildung (Schule):

= den Unterricht an einer fiir ihre Aufgaben spezifi-
schen Pddagogik ausrichten, die Handlungsorientie-
rung betont,

= unter Beriicksichtigung notwendiger beruflicher
Spezialisierung berufs- und berufsfeldiibergreifende
Qualifikationen vermitteln,

= ein differenziertes und flexibles Bildungsangebot
gewidhrleisten, um unterschiedliche Fihigkeiten und
Begabungen sowie den jeweiligen Erfordernissen der
Arbeitswelt und Gesellschaft gerecht zu werden,

= im Rahmen ihrer Méglichkeiten Behinderte und
Benachteiligte umfassend stiitzen und fordern,

= auf die mit der Berufsausiibung und privater
Lebensfiihrung verbundenen Umweltbedrohungen
und Unfallgefahren hinweisen und Moglichkeiten
zu ihrer Vermeidung bzw. Verminderung aufzeigen*“
(S.8).

Dieses ausfiihrliche Zitat aus den ,Handreichungen“
verdeutlicht die grof3e intentionale Spannbreite be-
ruflicher Bildung. Zusammenfassend wird die , Ent-
wicklung von Handlungskompetenz*“ angestrebt, die
verstanden wird ,,als die Bereitschaft und Fihigkeit des
einzelnen, sich in beruflichen, gesellschaftlichen und
privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie in-
dividuell und sozial verantwortlich zu verhalten“(S. 9).
Eine solche Handlungskompetenz wird differenziert
in die Dimensionen:

= Fachkompetenz,

= Personalkompetenz,

= Sozialkompetenz.

Erst durch das Ineinandergreifen dieser drei Kompe-
tenzbereiche wird eine umfassende Handlungskom-
petenz, wie oben beschrieben, erreicht. Diese und
deren Komponenten ist, so die ,Handreichungen®,

zugleich Voraussetzung fiir einen weiteren Kompe-
tenzbereich, ndmlich die:
= [Methoden- und Lernkompetenz.

Richten wir den Blick auf die Ausbildungsziele der
Pflegeberufe, so konnen wir beachtliche Analogien
feststellen. Im § 3 des Gesetzes iiber die Berufe in der
Krankenpflege vom 16. Juli 2003 heif3t es u. a.: ,Die
Ausbildung...soll entsprechend dem allgemein aner-
kannten Stand pflegewissenschaftlicher, medizinischer
und weiterer bezugswissenschaftlicher Erkenntnisse
fachliche, personale, soziale und methodische Kompe-
tenzen zur verantwortlichen Mitwirkung insbesondere
bei der Heilung, Erkennung und Verhiitung von Krank-
heiten vermitteln.“

Der Begriff der Kompetenz in seinen verschiede-
nen Dimensionen dominiert, wie das Ausbildungs-
ziel zeigt, die formal-intentionale Ausrichtung der
Ausbildung. Was aber ist nun Kompetenz genau, und
wie ldsst sich der Begriff abgrenzen bspw. gegeniiber
dem Qualifikations- oder dem (Lern-)Zielbegriff? In
der, auch pflegepddagogischen, Literatur werden die-
se Abgrenzungen so oft nicht deutlich, und auch z. B.
in Leitbildern erscheinen sie vielfach in zuweilen be-
liebig anmutender Wahl bzw. Kombination.

2.1.1 : Der Kompetenzbegriff

Nehmen wir die benannten ,Handreichungen“ als
Referenz, so wird dort ,,Kompetenz* definiert als der
~Lernerfolg in Bezug auf den einzelnen Lernenden und
seine Befdhigung zu eigenverantwortlichem Handeln
in beruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situa-
tionen“ (S. 9). ,,Qualifikation* ist demgegeniiber ,der
Lernerfolg in Bezug auf die Verwertbarkeit, d.h. aus
der Sicht der Nachfrage in beruflichen, gesellschaftli-
chen und privaten Situationen* (ebd.). Mit Blick auf
die Zielrichtung beruflicher Bildung erscheint erst
die Kombination beider Aspekte hinreichend. Zuge-
spitzt konnte man auch sagen, dass Kompetenz eine
Voraussetzung fiir Qualifikation ist und dass die Qua-
lifikationsanforderungen die Entscheidung fiir anzu-
strebende Einzelkompetenzen grundlegend mit be-
einflussen, sofern die Erfordernisse der Berufspraxis
Ernst genommen werden.

Die Definition von , Kompetenz*“ als Lernerfolg des
Lernenden hinsichtlich seiner Befdhigung zur Bewadl-
tigung von Handlungssituationen nimmt zundchst
einmal das Ergebnis von Lernen in den Blick, bertick-
sichtigt allerdings nicht die mdglichen Einflussfakto-
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ren hinsichtlich der Entwicklung von Kompetenzen
und ldsst zudem die Frage der Umsetzung, also die
der Performanz, ganzlich aufer acht.

Hier hilft ein Rekurs auf die Forschungsbeitrage der
Lernpsychologie weiter. Insbesondere im Zuge der
aktuellen Diskussion um die Entwicklung so genann-
ter Bildungsstandards in der Folge des ,,Pisa-Schocks*
spielen die lernpsychologischen Erkenntnisse tiber
Kompetenzentwicklung als Voraussetzung zum Er-
reichen bestimmter Bildungsziele eine hervorgeho-
bene Rolle. So wird bspw. in der vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung in Auftrag gegebenen
Expertise ,Zur Entwicklung nationaler Bildungsstan-
dards* (2003) explizit auf die Kompetenzdefinition
von Franz Weinert (2001) Bezug genommen, die ge-
genwartig selbst als ,Definitionsstandard“ des Kom-
petenzbegriffs gilt.

Weinert definiert Kompetenzen als ,die bei Individuen

verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
kénnen* (2001, S. 27 f.).

Dabei beziehen sich Kompetenzen stets auf so ge-
nannte ,Domdnen*, das sind Lernbereiche oder auch
Ficher. Durch die kontinuierliche Entwicklung und
Vernetzung von Einzelkompetenzen konnen sich
zunehmend auch so genannte Schliisselkompeten-
zen herausbilden, ihr Erwerb - das ist inzwischen
vielfach belegt — muss aber immer zundchst Domad-
nen-bezogen beginnen. (vgl. Weinert, 2001; BMBF,
2003).

Franz Weinert sieht seine Kompetenzdefinition
klar in der Tradition der Expertiseforschung, also der
Frage, wie man zum leistungsfahigen Experten in ei-
nem bestimmten Bereich, einer Domdne wird. Fiir die
Pflege hat Patricia Benner in ihrer weit verbreiteten
Arbeit ,From Novice to Expert* (in deutscher Uber-
setzung erstmals 1994) sich dieser Frage gewidmet.
Kompetenz, in dieser Lesart, ist also zundchst ein-
mal eine Disposition, um bestimmte Anforderungen
und Probleme erfolgreich zu bewadltigen. Damit ist sie
auch vom Grundsatz her kognitiv bestimmt, kommt
aber, so beschreibt es die Definition, nicht ohne per-
sonale und soziale Fihigkeiten aus. Kompetenz, als
Disposition, hat verschiedene Facetten, die von Wei-
nert beschrieben werden mit:
= Fahigkeit,
= Wissen,
= Verstehen,
= Konnen,
= Handeln,

= Erfahrung,
= Motivation.

All diese Facetten sind Bestandteil einer konkreten
Kompetenz.

Zusammengefasst kann zum Kompetenzbegriff al-
so festgestellt werden, dass eine, wie in den ,Handrei-
chungen” beschriebene umfassende Handlungskom-
petenz sich zwar quasi abstrakt in die Dimensionen
von Fach-, Sozial- und Personalkompetenz sowie Me-
thoden- und Lernkompetenz unterteilen ldsst, dass
der konkrete Bezug einer solchen Handlungskomp-
etenz aber immer zundchst domdnen-, also lernbe-
reichs- oder fachorientiert (hiermit ist die Disziplin,
nicht unbedingt das Schulfach gemeint!) sein muss,
sonst kann eine gezielte und systematische Kompe-
tenzentwicklung, wie sie in der Allgemein- und Be-
rufsbildung angestrebt wird, nicht gelingen. Das hat
zwangsldufig curriculare Konsequenzen mit Blick auf
den Weg der Kompetenzentwicklung im Sinne der
Beschreibung von Kompetenzstufen. Dies wird spd-
ter in diesem Buch (Kap. 3.2, S. 16) noch ein wichti-
ges Thema sein.

Die bereits zitierte, vom BMBF in Auftrag gegebe-
ne Expertise fasst als Ergebnis folgendermafien zu-
sammen: , Diese starke Ausrichtung des hier vertrete-
nen Kompetenzbegriffs auf Lernbereiche, Fdcher bzw.
,Domdinen‘ mag Leser, die mit pddagogischen Debat-
ten iiber Kompetenzférderung vertraut sind, iiberra-
schen, weil dort der Begriff der Kompetenz hdufig fiir
allgemeinere, ficheriibergreifende Fihigkeiten verwen-
det wird. Die pddagogisch-psychologische Forschung
zeigt jedoch, dass es nicht ausreicht, fdcheriibergrei-
fende ,Schliisselqualifikationen’ als Allheilmittel bzw.
als eigenstdndige Zieldimensionen schulischer Bildung
auszuweisen. Auch wenn Komponenten wie Metho-
den-, Personal- und Sozialkompetenz bedeutsam sind,
ersetzen sie doch nicht die starke fachliche Bindung von
Kompetenz. Die Forschung legt sogar nahe, dass die
Entwicklung ficheriibergreifender Kompetenzen das
Vorhandensein gut ausgeprdgter fachbezogener Kom-
petenzen voraussetzt“ (2003, S. 75).

Ziel kann also nicht sein, einen Gegensatz aufzu-
bauen etwa in dem Sinne: entweder fach- oder hand-
lungsbezogene Kompetenz. Qualifizierte! Handlun-
gen bediirfen immer eines Kompetenzspektrums, in
dem die Sach- und damit die Fachlogik eine wesent-
liche Rolle spielt. Erst dann wird aus Handlungskom-
petenzen qualifiziertes Handeln. An dieser Stelle wird
dann auch fast ,,automatisch” deutlich, dass die weit-
reichende Verbreitung des Kompetenzbegriffs nicht
gleich zu setzen ist mit einer Ablésung des Lehr-Lern-
zielbegriffs. Lehr-Lernziele vermoégen den konkreten
Weg der Kompetenzanbahnung auf verschiedenen
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Kompetenzstufen aufzuzeigen. Dabei sind deren Ta-
xonomien insofern hilfreich, als sie konkrete Opera-
tionalisierungen auch mit Blick auf die Uberpriifbar-
keit ermdglichen.

Lehr-Lern-Ziele markieren also die einzelnen Lern-
schritte der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf
verschiedene Zielbereiche (kognitiv, affektiv, psycho-
motorisch). Diese Lernschritte miissen gut be- und
durchdacht sein, damit sie in ihrer Ausgestaltung, Ab-
folge und Zusammenschau groBtmogliche Garanten

2.2 : Handlungsorientierung

In den bereits mehrfach zitierten ,Handreichungen®
der KMK findet sich folgende Festlegung: ,Lernen ...
vollzieht sich grundsdtzlich in Beziehung auf konkretes,
berufliches Handeln sowie in vielfiltigen gedanklichen
Operationen, auch gedanklichem Nachvollziehen von
Handlungen anderer. Dieses Lernen ist vor allem an die
Reflexion der Vollziige des Handelns (des Handlungs-
plans, des Ablaufs, der Ergebnisse) gebunden* (2000,
S.10). Entsprechende Handlungskompetenzen sollen
entwickelt werden.

,Handlungsorientierung“ hat insofern zwei Bezugs-
punkte bzw. Dimensionen: zum einen das berufliche
Handeln selbst als Zielpunkt und Inhalt, zum anderen
die Art der Vermittlung, die ebenfalls das Handeln der
Schiilerinnen und Schiiler in den Mittelpunkt stellt.

,Handlungsorientierung” nimmt seinen semanti-
schen Ausgangspunkt vom Begriff des Handelns. ,Han-
deln”ist mehr als unreflektiertes ,,Tun“, es schliet den
Aspekt der Bewusstheit, der Planbarkeit, der Begriind-
barkeit und damit der Verantwortlichkeit ein. Professi-
onelles berufliches Handeln ist damit immer auch the-
oriegeleitet, aber es ist auch erfahrungsgeleitet.

Handlungsorientierung ist ein didaktisches Kon-
zept, das Fach- und Handlungssystematik miteinan-
der verbindet. Im Sinne dieses Konzeptes gilt es:
= Planungs-, Durchfithrungs- und Evaluationspro-

zesse zu integrieren,
= sich an typischen Handlungsfeldern und Arbeits-

aufgaben zu orientieren,
= sich an den leistungs-, sach-, sozial- und per-
sonlichkeitsbezogenen Lernvoraussetzungen der

Lernenden zu orientieren und zur berufs- und

personlichkeitsrelevanten Weiterentwicklung

derselben beizutragen,

= berufliches Handeln als theorie- und erfahrungs-
geleitet und damit als (verantwortungs-)bewusst
und begriindbar zu verstehen,

= einem aktuellen (fach-)wissenschaftlichen Giite-
maRstab verpflichtet zu sein,

fiir den Erwerb einer bestimmten (Teil) Handlungs-
kompetenz werden. Dies gilt, wie in diesem Kapi-
tel beschrieben, fiir alle Dimensionen und Facetten
von Handlungskompetenz. Aber auch hierzu spater
mehr! (Kap. 6.1.2, S. 52)

In einem ndchsten Schritt der genaueren Analy-
se der drei berufspadagogischen Leitbegriffe Kompe-
tenz-, Handlungs- und Lernfeldorientierung soll nun
die Handlungsorientierung einer ndheren Betrach-
tung unterzogen werden.

= esden Lernenden zu ermoglichen, Handeln reflek-
tiert handelnd zu erlernen. (vgl. Schewior-Popp,
1998; Schewior-Popp/Lauber, 2003).

Ein so verstandenes handlungsorientiertes Konzept

der beruflichen Bildung kniipft unmittelbar an den

Forschungen und Erkenntnissen zum so genannten

Arbeitsprozesswissen an. Arbeitsprozesswissen ist

mebhr als die schlichte Kenntnis von Arbeitsvollziigen.

In Anlehnung an Felix Rauner (1999) und Martin Fi-

scher (2000) ldsst sich Arbeitsprozesswissen charak-

terisieren durch:

1. eine systematische Verkniipfung theoretischen
Wissens und praktischer Erfahrung,

2. den Bezug der aktuellen Lern- und Erfahrungs-
inhalte zum Gesamtkontext von Ausbildung und
Betrieb,

3. die Anbahnung und Festigung situationsange-
messener Entscheidungen bzgl. Zielsetzung,
Planung, Durchfithrung und Bewertung der
eigenen Arbeit,

4. eine sich verstetigende Wirksamkeit in kritischen
Situationen und bei Innovationsbedarf.

Arbeitsprozesswissen setzt also letztendlich auf die
Entwicklung der verschiedenen Dimensionen von
Kompetenz, wie sie bereits beschrieben wurden. Ar-
beitsprozesswissen zielt auf strukturiert-systemi-
sches Handeln, das mit verschiedenen Handlungsfel-
dern im Rahmen eines Berufsbildes beschrieben wer-
den kann. Diese Handlungsfelder werden dann zum
Ausgangspunkt des Lernens. lhre erfolgreiche ,Be-
waltigung” ldsst sich mit {ibergeordneten Kompeten-
zen beschreiben, aus denen schlief3lich konkrete Zie-
le und Inhalte fiir die Gestaltung entsprechender Ler-
narrangements abgeleitet werden konnen

Die ,Handreichungen“ der KMK schlagen die Be-
achtung folgender Grundsdtze bei der Konzeption
handlungsorientierten Unterrichts vor:
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= ,Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die
fiir die Berufsausiibung bedeutsam sind (Lernen fiir
Handeln).

= Den Ausgangspunkt des Lernens bilden Handlungen,
maglichst selbst ausgefiihrt oder aber gedanklich
nachvollzogen (Lernen durch Handeln).

= Handlungen miissen von den Lernenden maglichst
selbstindig geplant, durchgefiihrt, iiberpriift, ggf.
korrigiert und schliefSlich bewertet werden.

= Handlungen sollten ein ganzheitliches Erfassen der
beruflichen Wirklichkeit fordern, z. B. technische,
sicherheitstechnische, 6konomische, rechtliche,
okologische, soziale Aspekte einbeziehen.

= Handlungen miissen in die Erfahrungen der Lernen-
den integriert und in Bezug auf ihre gesellschaftli-
chen Auswirkungen reflektiert werden.

2.3 : Lernfeldorientierung

Kernstiick der beschriebenen berufspadagogischen
~Wende* ist das Lernfeldkonzept: Aus zuvor identifi-
zierten Handlungsfeldern eines zu erlernenden Beru-
fes werden relevante Lernfelder extrahiert, diese wer-
den mit Zielen im Sinne von Handlungskompetenzen
sowie Inhalten beschrieben, um dann als schulische

= Handlungen sollen auch soziale Prozesse, z. B. der

Interessenerkldrung oder der Konfliktbewiiltigung,

einbeziehen* (2000, S. 10).

Diese Leitlinien der Konzeption eines handlungsori-
entierten Unterrichts beriicksichtigen in sehr eingdn-
giger Weise die zweiseitige Bezogenheit des hand-
lungsorientierten Konzepts (Lernen fiir Handeln und
Lernen durch Handeln). Sie bilden damit sowohl die
Grundlage fiir die Umsetzung des Lernfeldkonzepts,
das seinen Ausgangspunkt in der Identifikation von
Handlungsfeldern nimmt, als auch fiir konkrete Uber-
legungen zur methodischen Gestaltung des Unter-
richt (Kap. 7, S. 113).

Alle bisherigen Uberlegungen hinsichtlich der Leit-
begriffe Kompetenz- und Handlungsorientierung
miinden im Folgenden nun unmittelbar ein in das
Konzept der Lernfeldorientierung.

und betriebliche Lernarrangements in Form von Lern-
situationen konkret ,aufbereitet“ zu werden (vgl. Ba-
der, 2003; Kremer/Sloane, 1999; Sloane, 2003).

Die folgende Ubersicht definiert Handlungsfelder,
Lernfelder und Lernsituationen und zeigt deren ge-
genseitige Beziige auf:

Lernfelder gestalten

Handlungsfelder

sind zusammengehdrige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie lebens-
und gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewadl-

tigung befahigt werden soll.

Handlungsfelder sind mehrdimensional, indem sie stets berufliche, ge-
sellschaftliche und individuelle Problemstellungen miteinander verkniipfen.
Die Gewichtung der einzelnen Dimensionen kann dabei variieren.

Eine Trennung der drei Dimensionmen hat nur analytischen Charakter.

4 £

Lernfelder

sind didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete
Handlungsfelder. Sie fassen komplexe Aufgaben-
stellungen zusammen, deren unterrichtliche Bear-
beitung in handlungsorientierten Lernsituationen
erfolgt.

Lernfelder sind durch Zielformulierungen im Sinne
von Kompetenzbeschreibungen und durch Inhalts-

angaben ausgelegt.

Lernsituationen

konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in
Bildungskonferenzen durch eine didaktische Reflektion
der beruflichen sowie lebens- und gesellschaftsbe-

deutsamen Handlungssituationen.

Abb. 2.1 - Elemente des Lernfeldkon-
zepts in Anlehnung an KMK (2000) und
Bader (2003).

A
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In seinem sehr instruktiven Beitrag ,Lernfelder
konstruieren - Lernsituationen entwickeln“ zeigt
Reinhard Bader auf, wie deutlich sich der grund-
sdtzliche Auftrag der Berufsbildung im Lernfeldkon-
zept widerspiegelt, indem das Fordern der Person-
lichkeitsentwicklung des Lernenden mit der Qualifi-
zierung zur Ausiibung eines Berufes verbunden wird
(Bader, 2003). Er akzentuiert dies im Wesentlichen
anhand zweier Kriterien (das Wort ,Berufsschule* im
folgenden Zitat kann im Hinblick auf die Zielgruppe
dieses Buches getrost durch ,berufsbildende Schule*
oder auch konkret ,Schule fiir Pflegeberufe* ersetzt
werden!):
= ,Der Bildungsauftrag der Berufsschule ist bindend.

Er ist das leitende Kriterium fiir die Beantwortung

der Frage, ob, in welchem Umfang und in wel-

cher Form ein Handlungsfeld als Grundlage fiir

ein Lernfeld in Betracht kommt. Anders und sehr

vereinfacht ausgedriickt: Zwischen Handlungsfeld

und Lernfeld steht der Bildungsauftrag der Berufs-
schule...

= Lernfelder diirfen sich nicht grundsdtzlich auf beruf-
liche Handlungsfelder in engeren Sinne begrenzen,
sondern sie miissen individuelle und gesellschaftli-

che Lebensumwelt mit einbeziehen...“ (Bader, 2003,

S.211).

Das heif3t auch, dass Lernfelder nicht ausschlieBlich
auf ,am Markt gefragten“ Qualifikationserwerb (aber
auch! auf ihn) abzielen, sondern immer auch die Per-
sonlichkeitsentwicklung mit im Blick haben in dem
Sinne, Berufsgegenwart auch zukunftsfihig verdn-
dern zu kdénnen. Dies spiegelt sich auch im bereits

aufgezeigten Verstdndnis von ,Arbeitsprozesswis-
sen“ und ,Handlungsorientierung* wider.

Ziel ist es, die Lernenden auf den Weg zu bringen,
Expertise zu entwickeln. Dies wird kaum in der Aus-
bildung selbst gelingen, muss anders gesehen aber
unbedingt dort angelegt werden durch die stufen-
weise Ausbildung von Kompetenz in ihren verschie-
denen Dimensionen und Facetten entsprechend der
schon benannten Definition von Weinert (2001).

Bader (2003) hat unter Einbezug der Erkenntnis-

se von Peter F. E. Sloane (2000) eine , Ablaufstruktur
zum Konstruieren von Lernfeldern und zum Entwi-
ckeln von Lernsituationen“ formuliert, die er in acht
Schritte unterteilt. Die folgende Beschreibung des
Weges vom Handlungsfeld zur Lernsituation bezieht
diese Schritte wesentlich mit ein, ordnet sie drei Leit-
fragen zu und erldutert ggf. durch pflegebezogene As-
pekte.
Die folgende ,,Checkliste* ist eine Zusammenstellung
wesentlicher, aber durchaus ergianzungsfahiger und
auch ggf. variabler Fragestellungen. Vieles, was hier
noch als Stichwort erscheint, findet seine Ausfiillung
in den weiteren Kapiteln dieses Buches. Dies gilt v. a.
fiir die Problematik des stufenweisen Kompetenzer-
werbs, fiir Ziel- und Inhaltsbestimmungen, fiir Rah-
menbedingungen und Lernvoraussetzungen sowie
natiirlich fiir den gesamten Bereich der Lernarrange-
ments/Methoden.

Die beiden ndchsten Kapitel werden gleich die erst-
benannte wichtige Fragestellung aufgreifen, ndmlich
die nach den curricularen bzw. didaktischen Konse-
quenzen des Lernfeldansatzes generell und spezifisch
auf die Situation der Pflegeberufe bezogen.
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Vom Handlungsfeld zur Lernsituation (in Anlehnung an Bader, 2003)

1. Wie werden Handlungsfelder identifiziert
und formuliert?

Um Handlungsfelder genau identifizieren, erfas-
sen und formulieren zu kénnen, sind folgende As-

pekte wichtig:

Beruf im Kontext eines Gesamtprozesses sehen:
z. B. beim Pflegeberuf die Patientenversorgung
insgesamt als gesellschaftlichen Auftrag wahr-
nehmen.

Formale Aspekte von Berufsausiibung/-zulas-
sung/-ausbildung: z. B. Eingangsqualifikation;
Berufsstatistik allgemein und ausbildungsspe-
zifisch, z. B. Abbrecherquote, Ubernahme vom
eigenen Ausbildungstrager, spaterer Tatigkeits-
bereich (z. B. stationdr, teilstationdr, ambulant),
Verbleib im eigenen Beruf oder Wechsel in
Nachbarberuf (z. B. von Kinderkrankenpflege zu
Altenpflege), geschlechtsspezifische Besonder-
heiten, Anzahl von Migranten...

Identifizieren und Erfassen von Handlungsfel-
dern: Was ist das ,Kerngeschaft“, was sind
eher Randbereiche? Welche Handlungsfelder
gehoren unbedingt in die Ausbildung, sollte es
moglicherweise Wahl(-pflicht)bereiche geben?
Formulieren der Handlungsfelder: Funktion des
einzelnen Handlungsfeldes im Gesamt des
Berufs-/Arbeitsprozesses? Welche Qualifikati-
onen, welche Kompetenzen sind erforderlich?
Was gilt reprasentativ, was exemplarisch?

2. Vom Handlungsfeld zum Lernfeld

Auf dem Weg vom Handlungsfeld zum Lernfeld

sind folgende Punkte zu beachten:

= Beurteilung der , Eignung* der Handlungsfel-
der: Welche Handlungsfelder eignen sich als
Lernfelder und bilden die Arbeitsprozess-
struktur ab? Welche Handlungsfelder erfiillen
nicht nur gegenwartsbezogen, sondern auch
zukunftsbezogen eine wesentliche Funktion?
Welche zeichnen sich durch eine exemplarische
Bedeutung aus, welche sind - auch wenn keine

exemplarische Bedeutung — dennoch unver-
zichtbar?

Umsetzung der ausgewdhlten Handlungsfel-

der zu einem Lernfeldarrangement: Welche
Erweiterungen sind notig, um die Entwicklung
von Fach- und Personal- und Sozialkompetenz
anzubahnen? Realistische Einschdtzung von
Lernvoraussetzungen? Besondere Gewich-
tung einzelner Lernfelder? Zukunftsfihigkeit
beriicksichtigt? Ist eine bestimmte Anordnung
sinnvoll? Verteilung auf Ausbildungsjahre?
Formulieren der einzelnen Lernfelder: Entspre-
chend KMK-Vorgaben mit Zielen im Sinne von
Kompetenzbeschreibungen, Inhalten, Zeitricht-
werten sowie Zuordnung zu Ausbildungsjahren
(hierbei die Notwendigkeit des stufenweisen
Kompetenzerwerbs berticksichtigen). Ar-
beitsprozessorientierung (Handlungs- und
Fachsystematik)beachten, also ggf. Teillernfel-
der formulieren und einander entsprechend
zuordnen.

3. Vom Lernfeld zur Lernsituation

Der Weg vom Lernfeld zur Lernsituation ist ge-
kennzeichnet durch:

Konkretisieren der Lernfelder zu einzelnen Lernsi-

tuationen: z. B. durch folgende Fragen:

- Welche Kompetenzen/Inhalte ,,passen* in
eine Lernsituation?

- Welche Methoden/Abldufe/Techniken (v. a.
auch mit Blick auf Lernortkooperation Schu-
le/Betrieb)?

- Welches , Anspruchsniveau“, Grad an theore-
tischer Fundierung?

- Exemplaritdt?

- Spezifische Lernarrangements/Methoden fiir
spezifische Kompetenzen?

- Lernvoraussetzungen/Rahmenbedingungen?

- Lernortkooperation?

- Ergebnissicherung?

- uva.l

aus: Schewior-Popp, Lernsituationen planen und gestalten (ISBN 3131407514) © 2005 Georg Thieme Verlag KG



