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Stephan Stomporowski  

Die Bedeutung ‚Praktischen Wissens‘ für die 
Entwicklung gestaltungsorientierter Curricula  

Gesichertes Wissen über die Relevanz beruflicher Arbeitsaufgaben, aus denen sich Prakti-
sches Wissen generiert und über das sich gestaltungsorientierte Curricula entwickeln lassen, 
existiert kaum. Dabei fehlt es nicht an der Konzeption geeigneter Forschungsmethodik. Um 
diese nutzen zu können, muss die Bedeutung der gestaltungsorientierten Berufsbildung mit 
der Orientierung an dem Begriff des ‚Praktischen Wissens‘ in Erinnerung gerufen werden.  

Schlüsselwörter: Arbeitsprozessorientierung, berufswissenschaftliche Forschung, berufliche 
Gestaltungskompetenz, praktisches Wissen 

______________________________________________________________ 

1  Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung 

Seit dem Paradigmenwechsel in der beruflichen Bildung und der Einführung des 
Lernfeldprinzips gilt für sämtliche Rahmenlehrpläne der verpflichtende Bezugspunkt 
zur Arbeits- und Geschäftsprozessorientierung:  

Arbeitsprozessorientierung im Rahmenlehrplan hat die Funktion, das Lernen an 
fachsystematisch strukturierten Inhalten zu überwinden zugunsten eines Lernens, 
dessen Inhalte auf Arbeitsprozesse bezogen sind. Hierbei sollen Arbeitsprozesse wis-
senschaftlich fundiert verstanden werden. Dementsprechend sollen die Lernfelder 
sich nicht an Teilgebieten wissenschaftlicher Fächer orientieren, sondern von Ar-
beitsprozessen in beruflichen Handlungsfeldern ausgehen und entsprechend struktu-
riert werden. (Kultusministerkonferenz (KMK), 2011, S. 29) 

Grundlage jeder curricularen Arbeit stellen insofern in der beruflichen Bildung die 
realen Arbeitsprozesse der betrieblichen Berufspraxis dar. Aus ihnen werden die 
Inhalte der schulischen Berufsausbildung für den konkreten Schulunterricht gene-
riert, die Ziele der Stoffverteilungspläne ausformuliert und das Berufsbild der Aus-
bildungsverordnungen praxisnah entworfen. Gleiches gilt für den Deutschen Qualifi-
zierungsrahmen der hauswirtschaftlichen Berufe, der Lernergebnisse beschreibt, die 
sich explizit an der konkreten Praxis orientieren und der das erwünschte personale 
und  fachliche Kompetenzprofil ausweist (Deutsche Gesellschaft für Hauswirtschaft 
e.V. (dgh), 2012, S. 11). 

Damit zeichnet sich das klare Bild der Rückbindung an reale Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse als Grundlage der beruflichen Bildungsarbeit. Offen bleibt hingegen 
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die Frage, was denn konkret die tatsächlich relevanten Arbeits- und Geschäftspro-
zesse sind, wie sich diese bestimmen lassen und inwieweit sich hierüber Kompeten-
zen ausbilden. 

2  Berufswissenschaftliche Forschung 

Teil der Berufsbildungsforschung ist die Berufsforschung bzw. berufswissenschaftli-
chen Forschung. Ihre Aufgabe besteht u.a. in der „Analyse und Systematisierung von 
Aufgaben, Tätigkeiten, Arbeitsmitteln“ und wird auf durch Analyse berufskundlicher 
Literatur und über empirische Erhebungsverfahren vollzogen (Dostal, 2006, S. 107). 
Für den Bereich der Ernährungsberufe sowie für das Gebiet der haushaltsnahen 
Dienstleistungsberufe befindet sich diese Forschung jedoch „noch am Anfang ihrer 
Entwicklung“ (Fegebank, 2006, S. 175). Dieses Desiderat ist jedoch in den letzten 
Jahren in vielfacher Weise angegangen worden – zahlreiche Forschungsleistungen 
sind erbracht und beleuchten das Feld in eindrucksvoller Weise (z.B. im Rahmen des 
vom BIBB geförderten Projektes „Nachhaltigkeitsorientiertes Rahmencurriculum für 
die Ernährungs- und Hauswirtschaftsberufe“; vgl. Kettschau & Mattausch 2013). 
Entscheidend ist, dass auf Grundlage berufswissenschaftlicher Untersuchungen de-
tailliertes und gesichertes Wissen über die realen und relevanten Arbeits- und Ge-
schäftsprozesse ausbuchstabiert werden kann. Ansonsten verblasst die Gestaltung 
von beruflichen Bildungsprozessen entweder als eine bloße Bezugnahme auf formale 
Richtlinien (Ausbildungsordnung, Rahmenlehrpläne) und/oder in Richtung individu-
eller Auslegung subjektiv gewonnener eigener Erfahrungswerte. Grundlage sollte 
aber vielmehr das Anknüpfen an Ergebnissen der berufswissenschaftlichen For-
schung in Bezug auf folgende drei Kernfragen sein (Rauner, 2005, S. 7): 

(1) Welches sind die Kompetenzen, die „Fach“-Arbeiter befähigen, ihre Arbeitsauf-
gaben adäquat auszuführen? 

(2) Über welche Fähigkeiten müssen sie darüber hinaus verfügen, um am Prozess 
der betrieblichen Organisationsentwicklung – im eigenen sowie über den eige-
nen Aufgabenbereich hinaus – mitzuwirken? 

(3) Welche Fähigkeiten werden im Arbeitsprozess selbst entwickelt oder: Wie müs-
sen lernhaltige und qualifizierende Arbeitsprozesse und Arbeitssysteme gestaltet 
werden? 

Die formalen Ordnungsmittel repräsentieren und beantworten diese Fragen jedoch 
nur im Hinblick auf die betriebliche Organisationsentwicklung – nicht aber im Sinne 
eines sich fortlaufenden verändernden sozio-kulturellen Berufsbegriffes. Dieser in-
terpretiert die Arbeitswirklichkeit entsprechend nicht bloß als eine empirisch gege-
bene und qualifikationsbezogen abzubildende, „sondern auch als eine zu entwickeln-
de“ sowie kritisch zu reflektierende (Rauner, 2005, S. 7). Zudem befindet sich die 
Arbeitswirklichkeit im stetigen Prozess ihrer Veränderung, weshalb es notwendig ist, 
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Berufsbilder und die darauf zugeschnittenen Ordnungsmittel auf ihre Aktualität und 
Prospektivität hin zu untersuchen. Des Weiteren kolportiert Berufsarbeit ja nie aus-
schließlich fachliches Wissen und Können im Sinne von Qualifikation, sondern be-
gründet zugleich auch Reflexionsprozesse, die einen Kompetenzgedanken markie-
ren, der schon bei Roth mit dem Ziel der Entwicklung beruflich-moralischer 
Handlungsfähigkeit beschrieben wird (Roth, 1976, S. 180). 

Der Begriff der Berufsform ist dabei vielfältig in der berufspädagogischen Fach-
literatur entfaltet worden (z.B. Lange, 1999), wobei insbesondere Lempert seit vielen 
Jahren auf den elementaren Zusammenhang zwischen Qualifikation, Sozialisation 
und Lernen verweist (Lempert, 2006, S. 413). Berufswissenschaftliche Studien ste-
hen daher stets im Verhältnis qualifikationsbezogener und bildungs- sowie sozial-
wissenschaftlich begründeter Forschung. Insofern ist die Berufsbildungsforschung 
Aufgabe der Berufs- und Wirtschaftspädagogik, in deren Schnittfeld die Bereiche 
Bildung, Sozialisation und Qualifikation stehen. Fragt man hingegen nach der institu-
tionellen Verankerung der berufswissenschaftlichen Forschung, so kann dies nur 
Anliegen der domänenspezifischen Berufsfelddidaktik mit ihrem Aufgabenbereich 
im Schnittfeld zwischen pädagogischer und fachkundlicher Verortung sein (Fege-
bank, 2006, S. 174)  

3  Arbeitsprozesswissen 

Um ein Verständnis über die berufspädagogische Bedeutung des Arbeitsprozesswis-
sens zu erhalten, muss eine grundsätzliche Annäherung an den Begriff der Hand-
lungsregulierung erzielt werden (vgl. Pahl, Rauner & Spöttl 2000; Rauner, 2004). 
Dies ist jedoch angesichts der Fülle an Literatur zum Thema Handlungsforschung 
und Kompetenzentwicklung durchaus kompliziert – ja sogar mit Unsicherheit ver-
bunden, weil sich innerhalb der verschiedenen Ansätze auch erhebliche qualitative 
Unterschiede zeigen (dazu Jung, 2010, S. 49ff.). Vor diesem Hintergrund wird hier 
Position bezogen und auf den Ansatz der ‚Gestaltungsorientierten Didaktik‘ nach 
Felix Rauner verwiesen.  

Den Begriff der ‚Gestaltungsorientierten Didaktik‘ verwendet Rauner erst seit 
einigen Jahren (z.B. Rauner, 2004; Rauner, Grollmann & Martens, 2007). Es stellt 
jedoch kein konzeptionell ausformuliertes Didaktik-Modell dar, sondern ist vielmehr 
das Ergebnis seiner Forschung zu den Bereichen der gestaltungsorientierten Berufs-
bildung, des Arbeitsprozesswissens und der berufliche Kompetenzentwicklung. Inso-
fern befindet sich der didaktische Ansatz der Gestaltungsorientierung quasi im Pro-
zess seiner Konstituierung, besitzt aber angesichts der zahlreichen Studien, die 
Rauner während seiner Arbeit am Institut für Technik und Bildung (ITB) der Univer-
sität Bremen durchgeführt hat und die nun insbesondere von Seiten der Technik-
Didaktik fortgeführt wird (z.B. Becker, 2013), eine fundierte und vor allem eine be-
rufspädagogisch begründete Basis (vgl. Jung, 2010, S. 69).  
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Das Besondere ist dabei der von Rauner zugrunde gelegte Begriff des Arbeits-
prozesswissens und seine Ausführungen zur Theorie praktischen Wissens. Hauptan-
liegen der von Rauner vertretenen gestaltungsorientierten Berufsbildung ist die Be-
deutung empirisch gesicherten Wissens über die zentralen beruflichen 
Handlungssituationen, in denen sich die Auszubildenden befinden und über die sich 
eine Kompetenzentwicklung begründen lässt. Rauner plädiert deshalb nachhaltig für 
die Ausweitung berufswissenschaftlicher Studien, um empirische Gewissheit über 
das eigene Handlungsfeld zu erhalten. Dieser Blickwinkel begründet sich entlang 
folgender Überlegungen: 

(1) In der empirischen Curriculumforschung zur Arbeitsprozessorientierung erhebt 
sich die Forderung nach einer Identifikation paradigmatischer beruflicher Hand-
lungssituationen (Rauner, 2004, S. 4). Ziel muss es sein, das in ihnen enthaltene 
berufspraktische Können auf die darin enthaltenen Wissensformen auszudiffe-
renzieren und zu explizieren, um überhaupt erst einen fundierten Anhaltspunkt 
für den Entwurf eines domänenspezifischen Curriculum im Kontext der berufli-
chen Bildung zu erhalten.  

(2) Aussagen zur beruflichen Kompetenzentwicklung sind überhaupt nur dann im 
Sinne lerntheoretischer Begründungen als gehaltvoll anzusehen, sofern ihnen 
praktische Handlungssituationen zugrunde liegen, über die sich Entwicklungs-
zuwächse im Sinne veränderter Perspektivbildung beschreiben lassen.  

3.1 Paradigmatische Arbeitsaufgaben 

Sofern die berufliche Praxis als Ausgangspunkt der Konstruktion beruflicher Bil-
dungsprozesse anzusehen ist, stellt sich die Frage nach der Auswahl der Inhalte. In 
der bildungstheoretischen Didaktik besitzt die Frage nach den Auswahlkriterien den 
Stellenwert der grundsätzlichen Legitimation jeglichen didaktischen Handelns, zu-
mal sich hierüber die unterrichtlichen Bildungsgehalte ausweisen lassen (Klafki, 
1963, S. 126ff.; Klafki, 1996, S. 250ff.). Rauner greift in seiner gestaltungsorientier-
ten Berufsbildung dieses prinzipielle Verständnis auf, indem er die konkrete Berufs-
praxis nach Merkmalen einer beruflichen Kompetenzentwicklung untersucht. Damit 
stellt sich die Frage nach der Bewertung der Arbeitsprozesse, also nach der Identifi-
kation von Arbeitshandlungen, die als geeignet erscheinen, eine Kompetenzentwick-
lung zu befördern und damit einen curricularen Zugang zu ermöglichen. Demgegen-
über greifen Ansätze der reinen Outcome-Orientierung zu kurz, weil sich hierüber 
kein Kriterium erschließt, das auf die Entwicklungsfähigkeit von Kompetenzen ge-
richtet ist. So geht es in der Berufsbildung nicht bloß um die Darstellung erwünschter 
Qualifikationen, sondern um die mit ihnen verbundenen Gestaltungsfähigkeiten – 
oder anderes, um die in ihnen enthaltenen Qualitäten. Vor diesem Hintergrund ver-
weist Rauner auf die Bedeutung der Identifizierung paradigmatischer Arbeitsaufga-
ben, die er wie folgt skizziert: 
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Von charakteristischen, für die Berufsarbeit ‚paradigmatischen‘ Arbeitsaufgaben 
sprechen wir immer dann, wenn den für einen Beruf charakteristischen Arbeitszu-
sammenhängen zugleich eine die berufliche Kompetenzentwicklung fördernde Qua-
lität zugemessen wird. (Rauner, 2004, S. 4) 

Entsprechend wird hier davon ausgegangen, dass sich in der Bewältigung beruflicher 
Arbeitsaufgaben zwei unterschiedliche Handlungsdimensionen widerspiegeln: quali-
fikationsbezogene und kompetenzbezogene Handlungsmuster. Während für die 
sachgerechte Ausübung von Arbeitstätigkeiten, wie das Herstellen von Speisen, die 
Einrichtung eines Hotelzimmers, den Empfang von Gästen usw., Qualifikationen im 
Sinne von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnissen notwendig sind, führt der 
Kompetenzgedanke zur Bewältigung der hierin enthaltenen Problemsituationen. 
Diese Bewältigungshandlung setzt nun aber weniger die qualifikationsbezogene 
Fähigkeiten als vielmehr Aspekte des Verstehens, Reflektierens und Bewertens vo-
raus – Eigenschaften, die im Kontext lernpsychologischer Überlegungen die Ent-
wicklung der Persönlichkeit betreffen und insoweit den Begriff der Bildung unter-
streichen (Rauner, 2008, S. 85). Vor diesem Hintergrund konturiert sich das Bild der 
paradigmatischen Arbeitsaufgaben als eines, das nicht nur typische berufliche Hand-
lungssituationen abbildet, sondern zugleich auch den Aspekt der darin  enthaltenen 
Persönlichkeitsentwicklung skizziert. Für die Bildungsarbeit erschließt sich hierüber 
die prinzipielle Möglichkeit zum Entwurf kontextspezifischer Fallbeschreibungen, 
über die eine Herleitung beruflicher Kompetenzanforderungen auf Grundlage eines 
entwicklungslogischen Curriculum gelingt. Dieses Curriculum basiert nun auf dem 
Verständnis kompetenten Handelns, welches Rauner im Modell vom ‚Novizen zum 
Experten‘ entfaltet (z.B. Rauner, 2004, S. 6). Um aber dieses Bild der Generierung 
von entwicklungslogischen Kompetenzstufen auszudifferenzieren, ist es zunächst 
notwendig, den Begriff der paradigmatischen Arbeitsaufgaben an ein Verständnis 
der Theorie ‚Praktischen Wissens‘ zu binden.  

3.2 Praktisches Wissen 

Ziel beruflicher Bildung ist in Anlehnung an den Kompetenzbegriff von Roth kom-
petentes Handeln im Sinne beruflich-moralischer Handlungsfähigkeit. In der berufs-
wissenschaftlichen Forschung hat sich bereits in den 1980er Jahren hierfür die Be-
deutung so genannten praktischen Wissens herauskristallisiert, das sich im 
Unterschied zum abstrakt-theoretischen Wissen für die Bewältigung beruflicher 
Handlungssituationen als dominant nachzeichnen und empirisch überprüfen lässt. 
Rauner verweist hier exemplarisch auf die Studien von Schön, der über die Erfor-
schung von Bewältigungshandlungen in beruflichen Alltagssituationen auf die insge-
samt eher rudimentäre Bedeutung abstrakt-theoretischen Wissen aufmerksam macht. 
Im gleichen Kontext stehen die Untersuchungen von Polany zum impliziten Wissen, 
welche vom österreichischen Wirtschaftspädagogen Neuweg für den deutschsprachi-
gen Raum erschlossen wurden und eine intensive Debatte in der Berufsbildung her-
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vorgerufen haben (Neuweg, 1999; Hackl, 2004). Im Kern geht es um ein Verstehen 
praktischen Könnens, das eben nicht primär als Ergebnis einer gezielten theoreti-
schen Reflexionsleistung zu bewerten ist, sondern sich vor allem über Wissen gene-
riert, das einen impliziten Charakter besitzt. So werden z.B. Probleme der ärztlichen 
Berufspraxis zu mehr als 80 Prozent entlang des erfahrungsbezogenen praktischen 
Wissens bewältigt (Rauner, 2008, S. 98). Implizites Wissen zeichnet sich danach für 
die Regulierung einer Bewältigungshandlung verantwortlich, kann aber selbst nicht 
kausallogisch expliziert und generalisiert werden. Der Grund liegt in der subjektiven 
Gebundenheit des impliziten Wissens, das letztlich als ein Konglomerat subjektiver 
Erfahrungsvorräte und subjektiver Empfindungen im Kontext der Situativität einer 
Handlungssituation auszuweisen ist.  

Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt auch die Lehr-Lernforschung zum 
Thema träges Wissen. Danach erweist sich das bei Lehrerinnen und Lehrern durch-
aus vorhandene objektive Theoriewissen als für das Unterrichtshandeln wenig bis gar 
nicht handlungsregulierend. Objektiv mein hier das wissenschaftliche Wissen, das 
sich nicht über subjektive Erfahrungen generiert, sondern auf wissenschaftlicher 
Forschung beruht (Wahl, 2006, S. 29ff.). Anders die eigenen subjektiven Theorien, 
die sich über Jahre individuell ausgeprägt und als stabile und sichere Erkenntnisse 
zur Bewältigung von Handlungsproblemen ausgewiesen haben: „Das neue Wissen 
‚perlt‘ an den stabilen, handlungssteuernden subjektiven Theorien geringer Reich-
weite ab, vermag sie also nicht zu modifizieren“ (Wahl, 2006, S. 28). 

Der Begriff des ‚Praktischen Wissens‘ schließt hier prinzipiell an das implizite 
Wissen und an den Begriff des trägen Wissens insoweit an, als dass Rauner nach 
einer eindeutigen Kategorie für das Arbeitsprozesswissen fragt, deren Form sich also 
über die konkrete berufliche Arbeitshandlung erschließt. Allerdings zeigt sich in 
seiner Beschreibung des ‚Praktischen Wissens‘ ein genereller Unterschied zum Ge-
danken des impliziten Wissens. Denn dieses erweist sich als „grundsätzlich nicht 
explizierbar, bestenfalls können Aspekte, Dimensionen, Ausrichtungen, Schwer-
punkt o.ä. sprachlich re-modelliert werden ohne damit jedoch das Eigentliche des 
‚schweigenden Wissens‘ zum Sprechen bringen zu können“ (Hackl, 2004, S. 109). 
Anders das ‚Praktische Wissen‘, das zwar auf implizites Wissen verweist, aber „sich 
zu einem großen Teil explizieren ließe, wenn die Qualifikations- und Wissensfor-
schung ihre Forschungsmethoden verbessern würde“ (Rauner, 2004, S. 23). Ent-
scheidend, so Rauner, ist die Identifizierung und Analyse paradigmatischer Arbeits-
prozesse, in denen sich berufliche Kompetenzentwicklung im Prozess reflektierter 
Praxiserfahrung vollzieht. Dies wiederum fordert die berufswissenschaftliche und 
eben im besonderen Maße die domänenspezifische Forschung heraus, die ergründe-
ten paradigmatischen Arbeitssituationen dahingehend zu untersuchen, welches ‚Prak-
tische Wissen‘ in der Bewältigungshandlung zum Ausdruck kommt und wie sich 
dieses Kriterien geleitet auch beschreiben bzw. ausdrücken lässt. Dazu folgendes  
Beispiel: 
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Ein typischer und in den Rahmenlehrplänen z.B. der Bäcker, Konditoren, Köche so-
wie in der Hauswirtschaft mehrfach ausgewiesener Arbeitsprozess ist die Herstellung 
von Teigen und Massen bzw. feiner Backwaren. Hierbei spielt Wissen über die Gä-
rung eine zentrale Rolle, zumal sich hierüber eine Vielzahl an Erklärungen für das 
Gelingen und Misslingen der Backwaren, Teige usw. erschließen lässt. Wie nun ge-
nau eine Gärung in der Praxis herbeigeführt wird, das wiederum hängt von einer 
Reihe an Einflussfaktoren ab, deren Berücksichtigung in der Bewältigungshandlung 
sich im Verlauf des handwerklichen Könnens über praktische Erfahrungen ausdiffe-
renziert und professionalisiert. Es entsteht ‚Praktisches Wissen‘. Insofern verweist 
zwar die berufliche Handlungssituation (Arbeitsprozess) auf die Herstellung von 
Teigen und Massen, doch die Handlungsproblematik (Bewältigungshandlung) drückt 
sich in der kompetenten Herbeiführung einer Gärung aus, über welche die gewünsch-
te Eigenschaft des Produktes erzielt wird. Darin zeigt sich die Verknüpfung zwischen 
Qualifikation und notweniger Kompetenz, diesen Vorgang verstehen, bewerten und 
reflektieren zu müssen. 

In diesem Beispiel zeigt sich die strukturelle Tiefe des praktischen Wissens im Zu-
sammenhang mit Gärprozessen. So lassen sich nicht nur unterschiedliche Kompe-
tenzniveaus entfalten, sondern es kann vor allem ein spezifischer Lernbegriff ausge-
wiesen werden („Gärung“), über den sich das gesamte Curriculum dimensioniert.  

Es stellt sich jedoch die Frage nach der Validität des praktischen Wissensbegrif-
fes, wie er hier mit der Bezeichnung Gärung ausgewiesen wird. Grundsätzlich ist 
dies Aufgabe der berufswissenschaftlichen Forschung, für die Rauner auch ein me-
thodisches Verfahren über die Initiierung von Experten-Facharbeiter-Workshops 
vorschlägt (Rauner, 2005). Zu erbringen ist eine Identifizierung und Systematisie-
rung paradigmatischer Arbeitsaufgaben, über die sich praktische Wissensbegriffe 
ausbuchstabieren lassen. Des Weiteren schließt Rauner an die Studien von Benner 
an, die über eine Vielzahl an Untersuchungen im Segment der personenbezogenen 
Dienstleistungsberufe den Nachweis erbracht hat, dass sich praktisches Wissen in der 
konkreten Berufserfahrung in sechs unterschiedlichen Dimensionen mit fortlaufender 
Professionalisierung immer weiter ausdifferenziert und damit auch für berufswissen-
schaftliche Analysen nachzeichnen lässt: Sensibilität, Kontextualität, Situativität, 
Paradigmatizität, Kommunikativität und Perspektivität (Rauner, 2004, S. 15ff.). Die 
Dimension Sensibilität meint z.B. die sich im Verlauf der Berufserfahrung herausbil-
dende „Fähigkeit zur Wahrnehmung und Bewertung immer feinerer und feinster 
Unterschiede in den berufstypischen Arbeitssituationen“ (Rauner, 2004, S. 19):  

Über eine fortschreitende berufliche Kompetenz im Umgang mit Gärprozessen (Er-
fahrung mit unterschiedlichen Außentemperaturen und Lagerstätten, Verwendung 
verschiedener Mehltypen usw.) entfaltet sich entsprechend ein Mehr an praktischem 
Wissen, das selbst minimale Zustandsveränderungen infolge der Produkterstellung 
erkennen und ggf. korrigieren lässt.  

Der Begriff des ‚Praktischen Wissens‘ bietet damit einen gehaltvollen Anknüpfungs-
punkt für die berufliche Bildungsarbeit auf Grundlage paradigmatischer Arbeitspro-
zesse. In ihm drückt sich die Relevanz beruflicher Bewältigungshandlungen aus, die 
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über bloßes Routinewissen und reiner fachkundiger Qualifikation hinausgeht und auf 
den Aspekt kompetenten Handelns aufmerksam macht. An dieser Stelle gelingt denn 
auch die Anbindung an ein Kompetenzmodell, das nach dem Niveau der Bewälti-
gungshandlung fragt.  

3.3 Gestaltungskomptenz  

Kompetentes Handeln vollzieht sich nach Rauner in Entwicklungsstufen, die eine 
curriculare Konzeptualisierung nach dem Novizen-Experten-Modell erlaubt (siehe 
Abbildung 1; dazu Rauner, 1999, 2008; auch Becker, 2013).  
 

 
Abb. 1: Novizen-Experten-Modell (Quelle: eigene Darstellung nach Rauner) 

Dieses Modell ist in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik breit entfaltet und disku-
tiert worden und weist sich vor allem durch den arbeitsprozessbezogenen Bezugs-
punkt für didaktisches Planen aus (vgl. z.B. Pätzhold & Rauner, 2006; Jung, 2010; 
Stomporowski, 2011). Jede Kompetenzstufe wird dabei auf einen spezifischen Wis-
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sensbereich bezogen, wodurch eine Ausdifferenzierung nach Niveaus i.S. der Lite-
racy-Modelle gelingt. 

Ein besonderes Merkmal dieses Modells ist das integrale Bildungsverständnis, 
das berufliche Handlungsfähigkeit mit dem Ziel verknüpft, die Arbeitswelt nicht nur 
zu internalisieren, um eigene Qualifikationen auszubilden, sondern an dieser über die 
Erweiterung der eigenen Kompetenzen aktiv teilzuhaben zum Zwecke der Gestal-
tung und Veränderung der Berufswirklichkeit. 

In diesem Zusammenhang bricht denn auch Rauner mit dem Begriff der berufli-
chen Handlungskompetenz, da dieser im Unterschied zur Gestaltungskompetenz 
kaum die „schöpferische Qualität des selbstverantworteten Tuns sowie auf die Inhalt-
lichkeit der Gestaltungsspielräume verweist, die es im Prozess gesellschaftlicher 
Arbeit zu nutzen gilt“ (Rauner, 2008, S. 93). An dieser Stelle lässt sich auf Roth 
verweisen, der bereits im Begriff der Kreativität ein besonderes und auszuweisendes 
Merkmal kompetenten Handelns (also jeglicher Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz) 
sieht: „Die Geschichte der Entstehung dieser kritischen Reflexion ist die Geschichte 
der Entwicklung und Erziehung der menschlichen Handlungsfähigkeit zu ihrer 
Höchstform, wobei ‚kritisch‘ nur die eine Seite der Reflexion betrifft. Die andere ist 
ihre kreative Funktion, d.h. die Hoffnung auf die Chance, dass sich in dieser Pause 
Phantasie, Intuition, Imagination zu entwickeln vermögen, die zu neuen produktiven 
und kreativen Lösungen von Konflikten befähigen“ (Roth, 1976, S. 383).  

Bezogen auf die Aspekte der paradigmatischen Arbeitsprozesse und des darin 
inkorporierten ‚Praktischen Wissens‘ zeigt sich folgende Besonderheit: Jeder der von 
Rauner skizzierten Kompetenzstufen verweist nicht nur auf die darin enthaltenen 
Wissensbereiche, sondern markiert damit zugleich auch eine Wahrnehmungsper-
spektive. Eine Person, die z.B. komplexere Zusammenhänge beruflicher Arbeitsauf-
gaben versteht und Verknüpfungen zwischen den eigenen Faktenwissen und der 
konkreten Arbeitssituation herleiten kann (Stichwort: Zusammenhangswissen), die 
bewältig ihre Arbeitsaufgabe nicht nur in dieser bestimmten und kompetenten Art 
und Weise, sondern sie expliziert zugleich diese bestimmte berufliche Situation aus 
eben in jener spezifischen Kompetenz- bzw. Wahrnehmungsperspektive. Diese spe-
zifische Wahrnehmungsperspektive beruflicher Arbeitsaufgaben wird durch den 
Umstand des sich allmählich herausbildenden routinemäßigen Handelns quasi fort-
laufend bestätigt (die Bewältigung der Arbeitsaufgabe gelingt in immer sicherem 
Maße durch die wiederholende Anwendung der bewährten Lösungsstrategie). Vor 
diesem Hintergrund kristallisiert sich ‚Praktisches Wissen‘ heraus, das sich aber als 
eine bestimmte Form der jeweiligen Kompetenzstufe manifestiert. 

Eine Veränderung dieser routinierten Handlungspraxis erfolgt dann wiederum 
durch neue Handlungsproblematiken, die aber von ihrer Form an ebene keine der 
bewährten Routinehandlungen anknüpft, quasi eine andere Perspektivwahrnehmung 
beinhaltet und daher zu einer Reflexion und Transformation des bisherigen Handelns 
auffordert. An dieser Stelle wird deutlich, dass mit der Auswahl paradigmatischer 
Arbeitsprozesse, die sich ebene über jene Entwicklungsmöglichkeiten auszeichnen, 



Praktisches Wissen  
 

 31 

überhaupt erst die Chance auf eine Konstruktion eines gehaltvolles Curriculum für 
die beruflichen Bildungsarbeit ergibt. Gehaltvoll aus dem Grunde, weil es mit der 
Auswahl der im Unterricht zu behandelnden Problemstellung immer um eine Ver-
knüpfung von Qualifikations- und Kompetenzentwicklung gehen muss – sofern mit 
dem Anspruch nach kompetenten Handeln zugleich auch ein Bildungsverständnis der 
beruflich moralischen Handlungsfähigkeit i.S. des von Roth formulierten Kompe-
tenzansatzes ausgedrückt ist.  

An dieser Stelle deckt sich das Modell des Arbeitsprozesswissens von Rauner 
durchaus mit der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von Holzkamp, der von 
qualitativen Lernsprüngen stets dann spricht, sofern damit ein Gewinn an subjektiver 
Handlungsfreiheit (Autonomie und Mündigkeit) verbunden ist (Holzkamp, 1995, 
245ff.). Anders formuliert bedeutet es für berufliche Bildungsprozesse, sofern mit 
der gewählten Thematik keine Möglichkeit der Erweiterung beruflicher Handlungs-
freiheit subjektiv verbunden werden kann, dass Lernblockaden entstehen, welche die 
Kompetenzentwicklung behindern.  

Zurück zum Beispiel der Gärung. Sofern zu Beginn einer Ausbildung die Auszu-
bildenden mit der Herstellung von Teigwaren beschäftigt sind und eine Teiglocke-
rung durch Gärung herbeiführen sollen, erfolgt i.d.R. der Einsatz z.B. von Hefe ent-
lang einer festen Vorgabe einer Rezeptur bei Beachtung gleicher Rahmen-
bedingungen. Vertiefendes Detailwissen über Temperaturen, mikrobiologische 
Vorgänge, Standzeiten, Standorte usw. ist zu diesem Zeitpunkt der Ausbildung noch 
nicht vorgesehen. Es wird ein grobes Orientierungswissen vermittelt, dass am Erfolg 
der Bewältigungshandlung orientiert ist und den Zweck der Einübung erster Routi-
nehandlungen der Produktherstellung unter Bedingungen beruflicher Arbeitssituatio-
nen verfolgt. Das kompetente Handeln ist auf dieser (Ausbildungs-)Stufe am Erler-
nen von Orientierungswissen gebunden und begründet ein erstes berufliches 
Selbstverständnis. Durch die Situiertheit der Arbeitsaufgabe entsteht neues prakti-
sches Wissen und berufliche Handlungsfähigkeit. Sobald aber neue, grundsätzlich 
anders begründete Handlungsweisen zur Erstellung von Teigwaren im Zusammen-
hang mit der Gärung notwendig sind, die z.B. ein Mehr an Detailwissen notwendig 
machen, weil eine andere Lockerung des Produktes erwünscht ist, dann verändert 
sich das Wissen und formt ein neues berufliches Können. In Anlehnung an Koller 
kann hier von einer Transformation beruflichen Selbstverständnisses gesprochen 
werden (Koller, 2012, S. 144). In seiner bildungstheoretisch orientierten Biographie-
forschung spricht Koller von Bildung, wenn Menschen mit „Problemen konfrontiert 
werden, für deren Bewältigung die bisherige Figuren ihres Welt- und Selbstverhält-
nisses nicht mehr ausreichen“ (Koller, 2012, S. 144). 
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4  Fazit 

Berufliche Bildung orientiert sich an Arbeits- und Geschäftsprozessen der realen 
beruflichen Praxis und generiert hierüber ihren pädagogischen Gegenstand. Ziel ist 
die Entwicklung beruflich-moralischer Handlungsfähigkeit, die auf das Mitgestalten 
der Arbeitswelt hinauswirkt. Für die Planung von Bildungsprozessen kommt es da-
her darauf an, berufliche Handlungssituationen zu identifizieren, über die eine tat-
sächliche Kompetenzentwicklung und nicht bloß Qualifikationsschulung gelingt. 
Dies setzt berufswissenschaftliche Forschung über paradigmatische Arbeitsaufgaben 
voraus – eine Aufgabe, die vor allem als kooperatives Feld zwischen Berufsfelddi-
daktik und Fachwissenschaft zu betrachten ist. Hier besteht die Aufforderung, die 
berufswissenschaftliche Forschung innerhalb der Domäne Ernährung und Hauswirt-
schaft auch weiterhin zu unterstützen und fortzuführen. Umso erfreulicher ist die 
Tatsache, dass sich inzwischen eine Bundesarbeitsgemeinschaft für Berufsbildung in 
der Fachrichtung Ernährung und Hauswirtschaft gegründet hat, um dem Entwick-
lungsprozess Impulse zu geben. Letztlich wird es aber Aufgabe der Vertreterinnen 
und Vertreter der Berufsfelddidaktik sein, hier Forschungsaktivitäten voranzutreiben.  
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