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1 Einleitung

Kompetenz- und Arbeitsorientierungen gelten mittlgite weltweit als Leitprinzipien fur die
Gestaltung von beruflichen Bildungsprogrammen, f(€ula und Lernprozessen. Der
Kompetenzbegriff hat in den letzten Jahren — tedier Unscharfe —einen beachtlichen Einfluss in
der Berufs-, Erwachsenenbildung und Personalenlwigkerzielt. Fir manche Autoren ist es ein
Oberbegriff fur (berufliche) Kenntnisse, Fertiglkegitund Fahigkeiten, die fur die selbststéandige und
verantwortungsvolle Bearbeitung von betrieblichderdoeruflichen Aufgaben notwendig sind (vgl.
Bunk 1994; Miunch 1995). Sehr verbreitet ist auclke @uffassung, dass Kompetenz eine
menschliche Fahigkeit und Bereitschaft ist, in Herwen (und aufRerberuflichen) Situationen
sachgerecht und verantwortungsvoll zu handeln @gtler 2000). Andere Experten meinen damit
die Fahigkeit zur Selbstorganisation von Lern- tahdlungssituationen (vgl. Erpenbeck 1997).
Kompetenz wird somit in Deutschland als ein wesemtls Personlichkeitsmerkmal aufgefasst und
damit grundsatzlich subjektiv verstanden (vgl. Bach 1997). Im englischsprachigen Raum wird
Kompetenz dagegen primar als eine objektive Dinmengiebraucht, namlich zur Definition von
Standards oder abgeschlossenen Lerneinheiten zussk&wder Zertifizierung, was vergleichbar
mit dem deutschen Verstandnis von formalen Qualiftaen ist (vgl. Frommberger 2004).

Bildungspolitisch ist der Kompetenzbegriff in Dethitand vor allem mit den Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrates verbunden, der in seinetadBten mit dem Konstrukt ,Kompetenz*“ eine
Uberwindung der klassischen Trennung zwischen mlégeer und beruflicher Bildung anstrebte
(vgl. Weil3 1999). Angestof3en durch die als Antwadf den Wandel der Qualifikation-
sanforderungen gefiihrte Debatte zu den Schltisddikatzonen (vgl. Mertens 1974) wurde bereits
in jener Zeit die Verbreitung von handlungsorieriéie Lernkonzepten sowie eine Orientierung der
beruflichen Lernprozesse am Konzept der vollsté&migrbeitshandlung eingefordert, welche die
Entwicklung beruflicher Handlungskompetenz befondewllen. Es sollte jedoch bis zur Einfiihrung
des Lernfeldkonzeptes (KMK 1996) dauern bis eindassende curricular-didaktische Reform fir
den berufsbezogenen Unterricht auf den Weg gebvaatie. Die KMK-Handreichung definiert als
konstitutives Zentrum fur Lernfelder die Orientiegu an den betrieblichen Arbeits- und
Geschaftsprozessen. Des Weiteren sollen die Zmelfberungen der Lernfelder in Form von
Kompetenzen ausformuliert werden und nicht nach tdetierten Programmatik, Lernziele aus
ihren Zusammenhangen zu l6ésen und zu atomisiereeinfeldern werden die am Ende der
Lernprozesse erwarteten Kenntnisse, Fertigkeited &mstellungen im Sinne umfassender
Handlungskompetenz in einem Kontext beschriebemiDinlgt das Lernfeldkonzept einem sich
durchsetzenden internationalen Trend despetence-based Education and Training (CBET).

Das Lernfeldkonzept fuhrte zu einer Renaissanceegetemologischen und methodologischen
Diskussion einer berufswissenschaftlichen Qualiid@sforschung (vgl. Pahl/Rauner 1998).
Stratmann kritisiert bereits in den 1970er Jahienvtethoden der Tatigkeitsanalysen und pladierte
fur sehr viel differenziertere berufswissenscheltii Untersuchungen zur Curriculumentwicklung
(vgl. Stratmann 1975). Rauner hat spater auf didsbienden Zusammenhang zwischen der
Qualifikationsforschung und Curriculumentwicklungf@merksam gemacht sowie die Entwicklung
und Anwendung berufswissenschaftlicher Forschuntsmden fir die Berufs- und Curriculum-
entwicklung eingefordert (vgl. Rauner 2000).

Die Einfuhrung des Lernfeldkonzeptes und die Bemgean zur Etablierung einer
berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschungibussten in der Folge die Aktivitaten in
Modellversuchen. Beispielsweise haben sieben Meelsiiche im ersten BLK-Modellversuchs-
programm ,Neue Lernkonzepte...“ sich mit dem Thema Qealifikationsforschung und der
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Curriculumentwicklung beschétftigt. Dabei wurden fayteilweise neue) Verfahren zur Analyse
beruflicher Arbeit und Kompetenz entwickelt undretpt (vgl. Bauer/Przygodda 2003).

Diese Entwicklung erfolgte in Deutschland — trotizes hoch entwickelten Berufsbildungssystems
— viel spater als in anderen Landern. Bereits im X@80er Jahren wurde in Kanada bzw. den USA
das DACUM-Verfahren zur Analyse und Beschreibungh \Wrbeitsaktivitdt und der darauf
bezogenen Entwicklung von Curricula erfunden (Wgrton 1997). Mittlerweile ist es das weltweit
am meisten eingesetzte Verfahren (vgl. Tippelt 2603as 1999).

Aus der kurzen Erorterung zum Analyseproblem deali@kationsforschung und einer darauf
bezogenen Curriculumentwicklung leitet sich das iWidiir diesen Beitrag ab: Es werden
ausgewahlte nationale und internationale Konzepée Arbeits- und Kompetenzanalysen
vorgestellt, die auf die Entwicklung von Berufsieitd, beruflichen Curricula oder
Qualifizierungsprogrammen ausgerichtet sind.

2 Vergleichskriterien

Eine auf die Entwicklung beruflicher Curricula aesghtete Qualifikationsforschung ist
grundsatzlich mit mindestens zwei Problemfeldermfiantiert: Zum einen stellt sich das
Analyseproblem, d. h., aus der Zielsetzung der Arbeits- und Kaeqeorientierung entsteht die
Notwendigkeit, Arbeit und die zu deren Bewaltiguadorderlichen Kompetenzen empirisch zu
untersuchen. Dazu bedarf es theoretisch fundidtetersuchungskategorien und geeigneter
Forschungsmethoden. Zum anderen ergibt sich aus\afgabe der Curriculumentwicklung das
Transformationsproblem:  Empirisch  ermittelte  berufliche, betriebliche odepraktische
Handlungsfelder, Aufgaben oder Arbeitsprozesse &dnnicht direkt in Bildungsprogramme,
Curricula oder Lerninhalte Ubertragen werden. Vaim ist die Transformation von
Analyseergebnissen in curriculare Inhalte und Zielach (berufs-)padagogischen, lern-,
entwicklungs-, curriculumtheoretischen oder sozjdohen Kriterien zu konzipieren. Aus dem
Leitziel der Entwicklung einer beruflichen Handlsf@higkeit ergibt sich insofern die Frage,
welche Theorien und Modelle fir Kompetenzen zugeundjelegt werden, wie
Kompetenzentwicklung curricular konstruiert und wie in Lerninhalte umgesetzt und strukturiert
wird. Damit ist gleichzeitig das Systematisierurmggem von Lerninhalten angesprochen.

Folgende Kriterien und Untersuchungsfragen sindléir Vergleich der Konzepte relevant:

Kategorie Vergleichskriterien Untersuchungsfragen
Theoriemodell e Arbeit und Auf welcher Theorie/welchem
« Kompetenz Modell basiert das Konstrukt

YArbeit* und ,Kompetenz“?

Untersuchungs- | « Arbeit und Welche Methoden werden zur

methode «  Kompetenz Analyse von Arbeit und
Kompetenz angewandt?

Transformations- | « berufspadagogische Auf Basis welcher Theorien,

modell « curriculumtheoretische Modelle oder Konzepte werden

empirische Ergebnisse in

« lerntheoretische/-psychologische curriculare Ziele und Inhalte

* entwicklungstheoretische Uberfihrt?
e andere
Systematisierung | « Lernziele/-inhalte Wie werden Kompetenzen und
« Kompetenz Lerninhalte curricular beschrieben

und strukturiert?

Tabelle 1: Vergleichskriterien der Analyse



3 Vergleich der Konzepte

Alle vorgestellten Konzepte verfolgen das Ziel, 8afsis empirischer Beschéftigungs-, Tatigkeits-
oder Arbeitsanalysen Daten fur die Entwicklung v@&erufsbildern, Curricula, Bildungs-
programmen oder die Gestaltung von Lernprozessegithestellen (vgl. Tabelle 2). Trotz einiger
prinzipieller Gemeinsamkeiten unterscheiden sicke dferfahren aufgrund verschiedener
struktureller Gegebenheiten in den Landern und auetschiedener Wissenschaftstraditionen.
Erstens sind die Konstrukte bzw. Gegenstande zutersichung und Erfassung von
Arbeitsaktivitat und Kompetenz verschieden. Diedig Gestaltung von Lernen wichtige Frage der
Kompetenzentwicklung ist nicht in allen Konzeptémexpliziter Bestandteil. Au3erdem wird diese
Dimension nicht immer aus einer Theorie oder eirMadell abgeleitet. Zweitens unterscheiden
sich die Methoden zur Analyse von Arbeit und Kormepet Sie reichen von sehr umfassenden und
aufwandigen Untersuchungen mit Methodentriangufatlms hin zu vereinzelten Methoden.
Drittens besitzen nicht alle Konzepte ein Modetl die Transformation von Analyseergebnissen in
Curricula. Somit fehlen berufspédagogische, culuitd oder entwicklungs-/lerntheoretische
Kriterien zur Curriculumentwicklung und damit aunlr Legitimation von Lerninhalten.

Die vorliegenden Konzepte zur Analyse von Arbeit durKompetenzen beruhen auf
unterschiedlichen Theorien und Modellen, die salgdndermalien einteilen lassen:

» Behavioristische Ansatze, die davon ausgehen, idasgpetenzen sich in einer guten Arbeits-
ausfuihrung zeigen und deshalb direkt beobachthdr(zi B. DACUM, Norton 1997);

» Strukturfunktionalistische Ansatze, die Kompetenzem Zusammenhang mit Funktionen
gesellschaftlicher (Sub-)Systeme betrachten undallesFunktionen und keine Aufgaben
analysieren (z. B. Funktionsanalysen, NVQ 1991);

» Konstruktivistische Ansétze, die davon ausgehess #@mpetenzentwicklung durch das Ldsen
von Dysfunktionen und Problemen stattfindet undnpenzesse so gestaltet werden muissen
(z. B. Bertrand Schwartz 1995);

» Entwicklungslogische Ansatze, die davon ausgehass dompetenzentwicklung durch das
Bewaltigen bedeutsamer, paradigmatischer Falle Bavigaben stattfindet und Kompetenzen
mit dem Novizen-Experten-Modell strukturiert werdgimnen (Rauner 1999);

» Streng kognitionspsychologische Ansatze, die dawawsgehen, dass Kompetenzen ein
Ausdruck von Wissensmobiliserung ist (vgl. Roja89)®

» Dynamische Mesolevel-Anséatze, die Kompetenzen alsdAick ontologischer individueller
Leistung in einem organisationalem Kontext betrachtind die Dynamik von Arbeit unter
beiden Perspektiven untersuchen (ETED, Mandon 1991)

Funktionsanalysen versuchen gemafll dem strukturbunalistischen Ansatz nicht eine
betriebsspezifische Arbeit zu beschreiben, sondeiibergeordnete Funktionen von
gesellschaftlichen Subsystemen (z. B. eine Besghafy oder Beruf). Die Analyse ist fokussiert
auf die Leistungen eines Arbeiters durch die Béiang der Ergebnisse, aber nicht durch die
Analyse der Leistung selbst oder der Prozesse dmitdbewaltigung. Das ist der Hauptunterschied
zum Konzept der Aufgabenanalyse nach dem DACUM afedn, welches die Arbeitsaktivitat
durch Betrachtung der erbrachten bzw. zu erbringehdistung lpest performance) eines Experten
untersucht. Beide Ansétze gehen jedoch davon ass durch Verhalten bzw. durch Verhalten
erzielte Ergebnisse auf subjektive Kompetenzenhdessen werden kann. Insofern kénnen beide
Verfahren prinzipiell als behavioristische Ansdtezeichnet werden.

Ein Problem von Funktionsanalysen ist der Ansprdeh Verallgemeinerbarkeit und damit die
Abstrahierung von einem spezifischen Kontext. Belspreise kann sich die Funktion ,Transport
von Material, Personen oder Guter auf eine Vielzaim Arbeitsaktivitaten beziehen. Damit wird
unterstellt, dass die zur Erflllung der Funktionwendige Kompetenz in den unterschiedlichen
Arbeitsbereichen identisch bzw. domanenunspezifisthBei solchen Kompetenzen kann es sich
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somit nur um Meta-/Schlisselkompetenzen handelg, rdeist sehr allgemein und deshalb
dekontextualisiert formuliert sind. Hinzu kommt,sdadas Herunterbrechen komplexer Funktionen
in kleine Einheiten die Komplexitat von Arbeit niadiebihrend bericksichtigt.

Das DACUM-Verfahren geht davon aus, dass Arbeitgitdt in grof3e Verantwortungsbereiche
unterteilt werden kann, die wiederum aus mehrerefig@dben bestehen. Einerseits ist hierbei
kritisch anzumerken, dass dieBeties aufgrund des Bezugs zu grofReren Aufgabenfeldederin
Gefahr stehen, zu abstrakt und/oder dekontextagliseschrieben zu werden. Andererseits ist das
DACUM-Aufgabenkonzept wiederum zu eng gefasst uribt |vermutlich den Arbeits-
zusammenhang in Teilaufgaben auf. Beispielsweiseine Teilaufgabe des Standardservice des
Kfz-Mechanikers das Waschen und Pflegen eines Eages. In DACUM ware das Waschen eines
Autos eine konkrete Aufgabe, was nach einem deetstierufspadagogischen Verstandnis einer
isolierten Téatigkeit entspricht. Diesbeziglich ustdheidet sich der Aufgabenbegriff im ITB-
Analysekonzept von ddbuties und Tasks bei DACUM. Bereits ein nominaler Vergleich mdgkeh
Arbeitsaufgaben im ITB-Konzept (12-20 pro Beruf ndeeschaftigung) und DACUM (36-240
Tasks proJob) zeigt, dass die Aufgaben in DACUM eher kleinesfldufgaben reprasentieren.

Bedingt durch das Aufgabenverstandnis versucht DKClgegenstandliche Tatigkeiten bzw.

Verrichtungen zu bindeln. Tatigkeiten werden in Adseit aufgrund der Zielvorgabe durch eine

Aufgabe initiilert und auf das Ziel dieser Aufgalz B. Aufrechterhalten des Betriebszustandes
eines Autos) hin ausgerichtet. Sie sind das siitestle Moment der Arbeit bzw. eines

Arbeitsprozesses. Werden Aufgabe und Téatigkeit BzZerrichtung ohne Arbeitszusammenhang
betrachtet, kann es zu einer Konfusion der versleimen Regulationsebenen (Ziel und Mittel) der
Arbeit kommen. Nach diesem Verstandnis von Aufgabé Téatigkeit macht es nur wenig Sinn,

Tatigkeiten ohne Zusammenhang nebeneinanderzustalled anschlieRend aufgrund von

Ahnlichkeiten zusammenzufassen, wie es im DACUMfafanen geschieht (vgl. Roben 2002).

Wahrend die DACUM-Methode in der Tradition des Bebarismus dekontextuierte Tatigkeiten
zum Ausgangspunkt der Curriculumentwicklung macwherfolgt der ITB-Ansatz mit der
Identifizierung paradigmatischer Arbeitsaufgaben einen anderen Ansatz. Es gehti dabedas
kontextbezogene Herausdestillieren von beruflickbeitsaufgaben, die bedeutsam fur die
Kompetenzentwicklung sind. Solche Aufgaben missesi Bedingungen gentigen: Sie haben sich
erstens als charakteristisch fur den jeweiligen uBerzu erweisen und zweitens sich
entwicklungslogisch in ein Curriculum einzufigemsddem Konzept der Kompetenzentwicklung
vom Novizen zum Experten folgt (Dreyfus/Dreyfus TR8Arbeitsaufgaben haben nach diesem
Konzept dann eine paradigmatische Qualitdt, weren eshen deutlichen Einschnitt in der
Kompetenzentwicklung im Sinne einer neuen und desen Sichtweise von Arbeits-
zusammenhangen provozieren (vgl. Rauner 2002).

Das Hamburger Modell benutzt als Analyse- und Besbhngskategorie das Konstrukt

LArbeitsprozess®. In diesem Ansatz wird die Kundenlkhung als konstituierendes Moment des
beruflichen Handlungssystems (vgl. Berben/Hagel@0P@ugrunde gelegt. Die Strukturierung der
Arbeitsprozesse erfolgt nach herzustellenden Predukder zu erbringenden Dienstleistungen.
Zum ITB-Aufgabenbegriff existieren definitorisch@di semantische Unterschiede. Allerdings ist
der Unterschied zwischen Arbeitsprozess und Ardeigabe in den ausformulierten

Analyseergebnissen kaum ersichtlich. Einen Untéesichum ITB-Konzept existiert beim Aspekt

der Kompetenzentwicklung, der bei der Analyse ddseftsprozesse zunéchst keine Rolle spielt.
Auf ein Modell der Kompetenzentwicklung wird erstilder Frage der Curriculumentwicklung

bzw. Entfaltung des beruflichen Handlungssystemsheénufspadagogischer Perspektive Bezug
genommen. Der Arbeitsprozess sind insofern nueaes objektiven Dimension beschrieben.

Das ETED-Modell hat den Anspruch Arbeitssituatiorsars individueller und organisatorischer
Perspektive zu untersuchen und dabei die Dynamik Aabeitsaktivitat zu bericksichtigen. Im
Prinzip ist dies kein besonderer Unterschied zuateteren Konzepten, die dies — mit bestimmten
Einschrankungen — ebenfalls leisten kdnnen. ETE&lyarert die Arbeitsaktivitaten in gro3eren

4



Bereichen, die von mehreren Personen durchgeflbrtem konnen. Dabei werden Aktivitaten
nach ihrer Komplexitat in Bezug auf unterschieddicBimension von Arbeit geordnet. Durch
ETED konnen vollstdndige Arbeitsbereiche und -zusamhange beschrieben werden sowie
Uberlappungen und Unterschiede in der Arbeitsakiivizwischen verschiedenen Personen
herausgearbeitet werden. Allerdings fehlt es aereBeschreibung der Tiefenstruktur der Arbeit,
was die Untersuchung der zur Arbeitsausfiihrung eotiigen Kompetenz begrenzt. Es ist somit
ein typisches soziologisches Instrument der Arbaddyse, welches Arbeit aus der Perspektive der
Aufgabenstellung und nicht der Aufgabenausfuhruegaechtet. AuRerdem wird eine subjektive
und padagogisch-psychologische Perspektive explidgeblendet.

Zur Analyse von Arbeit und Kompetenz, die auf eiBerufs- und Curriculumentwicklung
ausgerichtet ist, werden zahlreiche qualitative godntitative Methoden eingesetzt. Sie reichen
von sehr umfassenden, triangulativen Untersuchurdgerhin zu vereinzelten Instrumenten zur
Analyse spezifischer Fragestellungen. Insgesamtdewverqualitative Verfahren in der Form
halbstandardisierter, meist Leitfaden gestutzterimews oder strukturierte Gruppendiskussion mit
Moderationsmethode praferiert. Einerseits sind glialitativen Methoden mit dem Problem der
Gutekriterien (insbesondere Validitat) konfrontidtin weiterer moglicher Nachteil ist das Problem
der Auswahl der zu Befragenden oder der ExpertemlitiWorkshops. Die Ergebnisse hangen —
trotz vorhandener Auswahlkriterien und einer Stukt stark vom Verlauf der Workshops ab. Sie
werden beeinflusst von der Teilnehmergruppe, ihMotivation, ihrer Erfahrung, ihrer
Artikulations- und Kommunikationsfahigkeit sowierderuppendynamik. Inwieweit diese Experten
(Werker, Facharbeiter etc.) Kenntnisse Uber Entwigystrends von Arbeit und Technik haben, ist
ebenfalls fragwuirdig. Andererseits sind qualitativiethoden besser geeignet, Arbeit in ihrer
Tiefenstruktur zu verstehen wund zu beschreiben. [HEaschlieRende Berufs- oder
Curriculumentwicklung ist auf eine profunde Analysed Beschreibung von Arbeit angewiesen,
weil damit u. a. Lernziele und -inhalte abgeleitegitimiert und strukturiert werden.

Das Bremer und das Hamburger Konzept unterschesidn von den Ubrigen methodischen
Zugangen, da fur die Analyse zunachst ein Paradigmleein Modell der berufswissenschaftlichen
Qualifikationsforschung entfaltet wurden. Die Arsdy ist somit theoriegeleitet und nicht
ausschlieB3lich pragmatisch konzipiert. Darliber tsn&st anzumerken, dass im Bremer Ansatz
bereits in der Analysephase ein Kompetenzentwigdarodell integriert ist.

Das Ziel der berufswissenschaftlichen Qualifikasfmnschung ist es, mithilfe empirischer Studien
Arbeitsprozesse, -aufgaben und -inhalte zu anabysjedie daftir notwendigen Kompetenzen zu
beschreiben und anschlie3end die gewonnenen Erkssatflr die Curriculumentwicklung zur
Verfigung zu stellen. Aus diesem Grunde stellt siehFrage, nach welchen Modellen und/oder
Kriterien die Transformation von AnalyseergebnisserCurricula erfolgt. Hier ist festzuhalten,
dass die Transformation von Analyseergebnisseremmdeisten Konzepten nicht auf Basis einer
Theorie, Konzeptes oder Modellen erfolgt. In deg&ewverden Ergebnisse am Ende analytisch
ausgewertet und in Kompetenzstandards, Module, dimneiten o0.4&a. (subjektiv und
erfahrungsgebunden) von den Forschern oder Enw@vitKibertragen. In der DACUM-Erganzung
AMOD ist zumindest ein Konzept zur Bindelung vonnifaetenzen bzw. Lerninhalten integriert.
Dabei werden diese nach zunehmender Komplexitatdget Allerdings basiert dieses Konzept
nicht auf einer Entwicklungstheorie oder einem Mbzer Ausdifferenzierung von Komplexitat.

Im Bremer Modell ist ein explizites Transformationsdell integriert, womit Kriterien zur
Systematisierung von Lerninhalten vorliegen. Digvickler dieses Modells gehen davon aus, dass
damit berufliche Arbeitsaufgaben in eine die Komepeentwicklung férdernde Abfolge geordnet
werden, der spater die Entwicklung der Curriculav.bizernfelder folgen kann. Allerdings steht eine
empirische Validierung der Angemessenheit diesesddii® zur Transformation und
Systematisierung von Lerninhalten noch aus.

Im Hamburger Modell werden die Arbeitsprozesse ehsfi nach durchzufihrenden
Kundenauftrdgen geordnet. Die Reflexion und Besbbng der Arbeitsprozesse erfolgt mittels
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bildungstheoretischer Kriterien nach Klafki (1996)d ist somit padagogisch-didaktisch geleitet.
Die mittels des Hamburger Modells entwickelten Ifelsler orientieren sich ebenfalls am

entwicklungslogischen Modell von Rauner (1999). eAdings folgt es eher einer

Komplexitatsorientierung, da die Inhalte vom Eirfag zum Komplexen bzw. vom Uberblick zum
Detail geordnet wurden. Die Ordnung der Arbeitspgse nach Kundenauftragen bzw.
Dienstleistungen und die Strukturierung der Lewtgelnach Entwicklungslogik sind zwar einzeln
betrachtet einsichtig, der Zusammenhang bleibtgedmklar.

Insgesamt lassen sich mindestens zwei Arten eimealtlichen Strukturierung von Curricula
erkennen: zum einen Ansatze, die sich an der Kagnpehtwicklung des Subjekts orientieren. Zum
anderen Konzepte, die sich starker an den objekti@egenstdnden und Inhalten der Arbeit
orientieren. Erstere systematisieren Lerninhaltevieklungslogisch, die Letzteren technologisch.

4 Fazit

Fur die Weiterentwicklung der Qualifikationsforscig) die auf die Gestaltung von Berufen,
Curricula und Lernprozessen ausgerichtet ist, engelich einige Herausforderungen: Erstens stellt
sich die Frage des Zuschnittes dieser Forschumgys@ite vor allem das Ziel verfolgen, die flr
einen Beruf oder Beschéftigung charakteristischder aypischen Arbeitsaufgaben/-prozesse/-
situationen und die in diesen inkorporierten Korepegen zu identifizieren, zu beschreiben und zu
verstehen. Zweitens stellt sich die Methodenfragdear berufswissenschaftlichen, Qualifikations-
forschung. In der deutschen Diskussion wird hietimi Frage der Implikationen der Forschungs-
und Gestaltungsziele der Curriculumentwicklung @ef Auswahl der Methoden diskutiert (vgl.
Pahl/Rauner/Spottl 2000). Sie geht von der Annahose dass bei der empirischen Grundlegung
eines Curriculums padagogisch-didaktische Konzepta methodischen Design der
Qualifikationsforschung ihren Niederschlag findetissen. Bereits in der Aufgabenanalyse sollte
insofern der didaktische Stellenwert dieser Aufgalm Hinblick auf die Kompetenzentwicklung
geklart werden. Hierzu muss das Analysekonzept de@m zu gestaltenden Prozess der
Curriculumentwicklung konzeptionell verzahnt seine Moglichkeit hierzu bietet nach Rauner
(1999) das Konzept zur Ermittlung paradigmatisch®mbeitsaufgaben, die zugleich die
Markierungspunkte in einem entwicklungslogischemriCulum bilden. Das verknipfende Element
hierzu bildet das Kompetenzentwicklungsmodell voavilien zum Experten.

Die Auswertung der vorgestellten Konzepte verwastf einen weiteren Forschungsbedarf
hinsichtlich ihrer Eignung und Wirksamkeit und um@uern die Notwendigkeit und

Weitentwicklung einer arbeits- und kompetenzorieméin Qualifikationsforschung, die folgenden
Anforderungen geniigen sollte:

* Eine auf die Curriculumentwicklung ausgerichtetebdits-/Beschéftigungsanalyse kann nur
doméanenspezifisch erfolgen, da sie eine Einsichtdim Tiefenstruktur des Wissens und
Handelns der Experten bendétigt. Dies bedeutet uateterem auch, dass — neben einer
geeigneten Methode — Forscher eine Doméanenkomptiede Analyse bendtigen.

 Eine auf die Curriculumentwicklung ausgerichtetebdits-/Beschaftigungsanalyse benotigt
einen integrativen Ansatz. Dies bedeutet, dass chargjsmethoden und Lern- bzw.
Kompetenztheorien bzw. Analyse von Arbeit und Kotepeen sowie deren Transformation in
Lerninhalte in einen konzeptionellen Zusammenhagtgarht werden mussen.

» Forschungsergebnisse dieser Provenienz zielen eBtbh auf die Gestaltung von
Bildungsprozessen. Dies bedeutet, dass der Belddisigispraxis geeignete Instrumente flr eine
arbeitsorientierte didaktische Umsetzung zur Varfigg gestellt werden missen, da es sonst
keinen Verwertungszusammenhang fur diese Art desdhongsbemihungen gibt.



Tabelle 2: Vergleich der Konzepte

Konzept Ziel Arbeitsaktivitat Kompetenz Methode fiséormation Ursprung
Funktions- Beschreibung von Beschreibung mittels abstrahierter,| Definition von Keine explizite Kein explizites Modell; | NVQ-
analyse (verallgemeinerbaren) verallgemeinerbarer Funktionen Kompetenzstandard mittels | Empfehlung; oft pragmatisches System in
Funktionen in gesellschaftlicher Subsysteme. der Kategorien Wissen, Leitfaden gestiitzte Ubertragen von U.K.
Produktion/Service. Fahigkeiten und Qualitat der | Interviews Funktionen und deren
Definition von Kompetenz- Arbeitsausfiihrung. Ausdifferenzierung in
standards und Modulen. Kompetenzstandards/
-elemente.
DACUM Entwicklung von Beschreibung durch beobachtbare | Beschreibung von Kompetenz Experten-Workshop mit Kein explizites Modell | R. E. Norton
Beschaftigungsprofilen oder Duties andTasks; Dimensionen: als Summe von Wissen, strukturierter Gruppen-| in DACUM integriert. | Kanada/
Curricula mittels Experten-| Arbeitsschritte; Industriestandards, | Fertigkeiten und arbeit/-diskussion; Gelegentlich Ordnung | USA, Ohio,
Workshops, in dem Werkzeuge, Gerate, Material, Einstellungen, die zur Evaluationsfragebogen| nach zunehmender CETE
Verantwortungsbereiche | Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen| Ausfihrung von Aufgaben Komplexitat der
und Aufgaben analysiert | Sicherheitsstandards und vom notwendig ist. Aufgaben ohne lern-
werden. Arbeiter zu treffende oder entwicklungs-
Entscheidungen. theoretischen Kriterien
ETED Methode zur Analyse von | Beschreibung durch ein Bindel vor] Beschreibung der Kompetenz Leitfaden gestiitzte Zur Transformation von CEREQ,
Arbeitssituationen, die aus | Arbeitssituationen in organ. und als Summe von Wissen, Interviews mit Analyseergebnissen in| Frankreich
einer systemischen- indiv. Perspektive (z. B. Produktions+ertigkeiten und (personliche) Vorgesetzten und Berufsbilder, Curricula
organisationalen (Makro) | prozess, Arbeitsbedingungen, Qualitat (der Handlung) Arbeitern 0. &. liegen keine
und einer individuellen fachlich-technische Kompetenz, Informationen vor.
(Mikro) Perspektive Organisation und Management,
betrachtet werden. interpersonale Beziehungen)
Aufgaben- Entwicklung von Beschreibung paradigmatischer Arbeitsprozesswissen (in Experten-Workshop mit Entwicklungsaufgaben| F. Rauner
analyse Berufsbildern und Curriculg (kompetenzentwicklungsforderlicher)Arbeit inkorporierte strukturierter Gruppen-| (Havighurst) und u. a. ITB,
mittels Analyse beruflicher | Arbeitsaufgaben; Dimensionen: theoretische und praktische | arbeit/-diskussion; Systematisierung der | Universitat
Arbeitsaufgaben mit Gegenstand der Arbeit, Werkzeuge, Wissen); vier aufeinander vertiefende Aufgaben- | Aufgaben nach Bremen
paradigmatischer Qualitat. | Methoden und Organisation sowie | aufbauenden Wissenstypen/ | analyse an betrieblichenNovizen-Experten-
Anforderungen an Arbeit und Kompetenzniveaus. Arbeitsplatzen; Modell
Technik. Validierungsfragebogen (Dreyfus/Dreyfus).
Arbeits- Identifizierung und Beschreibung mittels typisierter Kompetenz wird nach KMK- | Dokumentanalysen, Arbeitsprozesse werdenT. Hagele
prozess- Typisierung von Arbeitsprozesse; Dimensionen: Definition in Fach-, Personal-| teilinehmende nach den u.aTu
analyse Arbeitsprozessen und Auftragsannahme, -planung, Sozial- und den Beobachtung bei der | bildungstheoretischen | Hamburg-

Entwicklung eines
beruflichen Handlungs-
systems auf Basis einer
berufswissenschaftlichen

Qualifikationsforschung.

-durchfihrung und —abnahme, je
ausdifferenziert in Handlungsschritt
Arbeitsmittel und Methoden,
berufliche Handlungsfahigkeit und

eMethoden-, Lern- und

Rahmenbedingungen.

Querschnittskompetenzen

kommunikative Kompetenz
eingeteilt.

Arbeitsausfiihrung und
narrative Interviews mit
Arbeitern, Experten-
Workshops, Szenario

Schlisselproblemen
(Klafki) reflektiert.

Methode

Kriterien und epochalen Harburg




