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die didaktische und bildungstheoretische Verankerung des Lehrplans auf der Ebene der Lehrpla-
nentwicklung ausgeblendet'? und auf die hier lokalisierte mesodidaktische Ebene verlagert.
Betrachtet man die aktuelle Entwicklung der letzten Jahre, so setzt sich dieser Prozess fort. Ak-
tuell findet sich dies in Diskussionen um Bildungsstandards und Qualifikationsrahmen auf der
einen sowie um Fragen so genannter kompetenzbasierter Lehrpline auf der anderen Seite. Dabei
werden dann weiterfiihrende Fragestellungen sichtbar, die in Abbildung 3 zusammengefithrt
sind. In dieser Abbildung werden der makrodidaktische, der mesodidaktische und der mikeo-
didakeische Arbeitszusammenhang zusammengefiihre und damit verbundenene Problem- bzw.
Fragestellungen lokalisiert.

Auf der Makroebene geht es weiterhin ganz allgemein um die Frage der Entwicklung von Lehr-

plinen. Hier kommen jedoch ergiinzend neue curricular wirkende Instrumente wie Bildungs-
standards ui. hinzu.'?
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34| Entwicklung beruflicher Curricula als
institutionentheoretisches Phinomen:

der Ordnungsrahmen pidagogischen Handelns
Peter E E. Sloane

Vorbemerkung

Der Begriff des Curriculums ist vielschichtig: Curricula i. e. S. umfassen alle Texte, die auf
intendierte Lernprozesse zielen (vgl. Hameyer/Frey/Haft 1983b, 29; Beauchamp 1968, 77). In
cinem weiteren Verstindnis des Begriffes (Curriculum i. w. S.) wird einbezogen, wie und unter
welchen Bedingungen solche Texte erstellt werden (vgl. Hameyer/Frey/Haft 1983b, 21), so dass
éine Curriculumtheorie sich letztlich damit beschiftigt, welche curricularen Texte, auf v\telche
Art und Weise entwickelt werden (vgl. Konig 1978, 165; Hameyer 1983) und wer an diesem
Prozess beteiligt ist (vgl. Hameyer 1983). |
Bezieht man dies nun auf die konkrete padagogische Arbeit von Lehrkriften und Ausblldf*rn,
Weiterbildnern, Dozenten, Priifern etc., so wire zu fragen, welche konkreten curricularen Texte
deren Arbeit anleiten und wie diese zustande kommen. .
Dabei muss man diesen hier eher aus der Curriculumtheorie formulierten Anspruch an cine
bestimmte Textsorte, eben den Lehrplan, im praktischen Arsbeitszusammenhang von'Péida'gogen
sehr viel genauer erfassen und dabei v. a. den politischen Arbeitszusammenhang embezle'hen.
Dies soll in diesem Beitrag erfolgen. Dabei sollen zum einen die Besonderheiten der vcrfchlede—
nen Lernorte als besonderes Merkmal beruflicher Bildung und die damit zusammenha.ngende
Organisation aufgegriffen werden und die Frage der Curriculumprodukte und‘ —er}twncsdl.mg
in einem institutionentheoretischen Zusammenhang interpretiert werden. ,Instlt}xtlonen sin
dabei Normen resp. gesellschaftliche Erwartungen, die in Vorgaben wie Lehrplan'e.n etc. f.'m_
muliert werden.'> Durch diese Kodifizierung entsteht die Textsorte Lehrplan. Dabei tntcrfSSler[
dann auch, wie diese Institutionen zustande kommen. In dem Beitrag vs'lird aus Pl:llrzgr.undcn
exemplarisch von der dualen Berufsausbildung ausgegangen und der Berel'ch der V-Vexterbx’;dung
ausgespart. Zugleich miissen Fokussierungen im Hinblick auf einige wenige curncu{are Lyﬂpcrj
gemacht werden, insbesondere werden hier Ausbildungsordnungen, Rah"fenlehrplane’ drn
ldeurricula angesprochen, andere wie Bildungsstandards und Qualiﬁkanonsra}‘l.men werden
s vorgestellt, einige wie zentrale Priifungen, Zentralabitur u.d. werden nur erwihnt.

1 Organisationen und Institutionen in der beruflichen Erstausbildung

ist im Rahmen von formellen Bil-

Die Arbeit von Pidagogen (Lehrer, Ausbilder, Berater etc.)  hmen sind der

dungsmanahmen durch bestimmte Regeln gepragt. ,,Institutionalisierte“ Maf

\_
! - X , R le
5 Institutionen sind explizit nicht Organisationen wie ,Universitaten oder ”Sch};l
. T ) i en
nung an die neue Institutionentheorie bewusst anders benutzt. Es wird zwisc

un : . .
terschieden, worauf unten eingegangen wird.

n*. Der Begriffwird in Anleh-
Institucion und Organisation
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,geregelte’ Unterricht resp. die ,geregelte’ Unterweisung. So entstehen letztlich Organisationen
wie die Berufsschule oder der Betrieb. Diese Organisationen haben bestimmte Aufgaben im
Rahmen des Bildungssystems zu erfiillen. Diese Aufgaben werden in Form von Lehrplinen,
Priifungsordnungen u.a. festgelegt. Diese Festlegungen wiederum bezeichnet man als Instituti-
on. — Also ist nétig, zwischen (1) ,Organisation und (2) ,Institution” zu unterscheiden:

Ad 1) - Organisation

»Organisationen” sind strukturierte soziale Systeme, die bestimmte dauerhafte Aufgaben iiber-
nehmen (vgl. u.a. Kieser/Kubicek 1992), wobei zwischen dem Aufbau der Organisation und
d.em Ablauf in der Organisation unterschieden wird (vgl. Grochla 1982). Innerhalb der beruf-
lichen Bildung iibernehmen solche Organisationen wie Schulen oder Betriebe PﬁdagogiSChc
A‘ufg:abcn. Genau genommen etabliert die pidagogische Aufgabe daher die padagogische Org
nisation, wobei in der beruflichen Bildung gegeniiber der allgemeinen Bildung der Sonderfll
hm?ukommt, dass Betriebe als Organisationen mit anderer Zwecksetzung zusitzlich eine pida-
gogische Funktion iibernehmen.

.DlCS. mache es erforderlich die besonderen Funktionalititen der einzelnen Lernorte genauer
in die Uberlegungen einzubeziehen, dabei muss zugleich beachtet werden, dass diese Lernorte
in untersc.:hiedliche sozialskonomische und politische Umsysteme cingebunden sind. Daraus
i;iten sich letztlich ganz unterschiedliche Handlungsebenen. Allgemein Lisst sich zwischen
o ;;::;e,zlgléczoebene und Mikroe.bene unterscheiden (vgl. Kell 1995, 375ff; Sloa‘ne/.BuSCh‘
von Pida Z ¥4, 200£f). Abb. 1 zeigt diesen Aufbau und die damit verbundene Ein bu‘uiuﬂg

isch Ar{t;) gen in eine komple’fe Gesamtorganisation. Es wird erstens deutlich, dass die P?dagt?'
fich eB delt dur.ch 1.hre. organisatorische Einbindung bestimmten Regeln unterwor fen it di
Bcdezl;n;ngurj:s:i Zf mbllr-l(,i“?lg in_ Schule oder Betrieb ergeben. Dabei ist zweitens von Zentf?le:r
administratives System (Bieldormu creun d n Ges'e e Verordnungen u.4. fixierc Wlfd(’iu erans—
portiert werden soll. Dies ve ung‘Séldmln{strano.n) in die padagogischen Handlungsfelder

. rweist auf die bereits erwihnten Regulative.

I e
Politische Ebene Politische Mitwirkung
Makroebene —_— ] auf Landesebene ... auf Bundesebene
Administrative
— Ebene Schulaufsiche Zustindige Stelle
Mesoebene Organisatorische
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Mikroebe i
ne Didakrische Ebene Klassenraum Arbeitsplarz

Abb. 1.
b. 1: Handlungsebenen beruflicher Bildung

Ad2) - Institutionen,

In einer insjrye; .

oder spon?::: tll{:ne?d}eorm“heﬂ Sichtweise sind ,Institutionen® bewusst geschaffene uni/

307). Solche Norrilel: Uv; des _Ham.ielns (vgl. North 1990, 4; Sloane/Twardy/ Buschfeld 200
stellen die prelregeln einer Gesellschaft dar, die den dufleren Handlurg®

rahmen fiir die _ 3 i |
S g: Padagogisch gewendet — bandelnden Subjekte resp. — inStitutionemhcorcnsc
erenden Akteyre festlegen (vgl. North 1990, 3).
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Picot, Dietl und Frank (1999, 11) sprechen von Institutionen als ,,sanktionierbare Erwartungen,
die sich auf Verhaltensweisen eines oder mehrerer Individuen beziehen [...]. Sie dienen jedem
einzelnen als Wegweiser bei der Aufstellung und Realisierung seiner Handlungspline. Instituti-
onen informieren iiber die eigenen Handlungsméglichkeiten und -grenzen ebenso wie {iber die
an andere zu stellenden Erwartungen. Institutionen sind jedoch nicht nur erwartungsbildend,
sie haben auch einen konfliktmindernden Charakter und zielen auf eine Senkung von Organisa-

tions- und Koordinationskosten (vgl. Picot 1991, 144).

Institutionen sind mithin kodifizierte (in Worte gefasste) gesellschaftliche Regeln, die das Han-

deln in Organisationen steuern sollen. Sie legen in Bezug auf pidagogische Arbeit fest, was Pd-

dagogen machen sollen bzw. was sie zu unterlassen haben. Somit kann man von padagogischer

Arbeit auch als einer institutionalisierten Praxis sprechen, um so zum Ausdruck zu bringen, dass

Lehrende und Organisationen sich nach bestimmten Regeln bzw. Vorgaben richten miissen.

Damit stellen sich aber auch zwei neue Fragenkomplexe:

1. Art und Funktion von Institutionen: Welche Institutionen gibt es und welche Funktion
haben diese Institutionen konkret fiir die padagogische Arbeit? Was wird genau reguliert?
Welchen Grad an Bindung hat die jeweilige Regel? Welchen Entscheidungsspielraum iiber-
lisst die Regel den Verantwortlichen in Schulen, Betrieben etc.?

2. Legitimation von Institutionen: Von wem und auf welche Weise werden Institutionen ge-
bildet? Wer setzt die Institution und wie wird die Durchsetzung kontrolliere?

Wiirde man den institutionellen Rahmen beruflicher Bildung umfassend beschreiben, so wiire'es
notwendig, alle rechtlichen und organisatorischen Aspekte aufzulisten und in ihrer \X/echselwn'r-
kung darzustellen. So wiirde man auf das Grundgesetz eingehen milssen, auf Landesgesetze, die
im Rahmen der Kulturhoheit der Linder die Arbeit in der Berufsschule regulieren, man miisste
einzelne Rechtsordnungen, etwa die Ausbildereignungsverordnung, Ausbildungsordnungen u.
v. m. thematisieren. Dies wiirde den thematischen Rahmen bei weitem sprengen, fiC‘UKCt abfr
zumindest an, was gemeint ist, wenn man von einer institutionalisierten und form.allsxe.rten pa-
dagogischen Arbeit, oft i. S. einer sehr stark, zuweilen {ibermiflig regulierten Praxis spricht.

Im Folgenden wird daher eine Fokussierung auf curriculare Vorgaben vorgenommen.

2 Curricula als Institutionen: Art und Funktion
Diese Fokussierung auf curriculare Vorgaben begriindet sich in der unmitt(.?lbalren I}Cdeuflzi“g
die sie fiir die piadagogische Arbeit haben. Solche Institutionen zielen auf dxe.R?gul‘fYU‘.‘g er
Pidagogischen Arbeit und des Ortes, an dem diese Arbeit stactfindet. Ein Beispiel fu'r die Re-
gulierung der Arbeit sind Lehrpline. Es handele sich um Vorgaben fiir den Unterricht bzx}:'
ﬁir die Ausbildung. Daneben gibt es aber auch Vorgaben, die eher indirekf auf den Unt.e.rfrlc t
cinwirken, 7.B, Priifungsordnungen. Deren Sinn ist eigentlich die RegUIlerung de‘r Prii fung.
Lehrer und Ausbilder rezipieren allerdings solche Prﬂfungsvorgaben und beriicksichrigen sie 'n:
UnFerricht. Daher wird auch oft davon gesprochen, dass solche Vorgaben den Charakter eine
»heimlichen Curriculums* haben. ! ‘. Ao
Andere Vorgaben wiederum sollen den Ausbildungsort normieren. Hierzu gehoren :;fi’f er Auf
nungen, die die Eignung eines Betriebes betreffen, ausbilden zu konnen resp. ZUGuf Cr;ium
ystemebene wiederum sollen Bildungsstandards festlegen, was ..B. im beruflichen Gymn
erreicht werden soll.
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Phasen Input: Vorgaben Prozess: Output: Outcome: Nutzung
Unterricht Lernergebnisse des Gelernten
Ressourcen Unterrichts- .
Rahmenbe— formen Lernerfolge Berufliche
Merkmale dingungen Didakeische Lernziele Leistungen
Ficher Konzepte Priifungen Praxiserfolge
usw. dsw, Usw. usw.
Kompetenz-
orientierte bzw.
qualifikations-
Mogliche L el orientierte
Steuerungs- Inhaltsorientierce or?err[::il:rte (Rahmenlehr-
instrum fachliche Lehrpline Methoden- . plantyp B)
ente vorgab Lehrpline
(idealtypisch) (Rahmenlehr- orgaben Ausbildungs-
plantyp A) ordnungen
EQR/DQR
Standards
\ﬂg Lernfeldcurricula
Referenz- .
Konzepte Dfdaktlk Arbeitsmarkt
Blldung Employabiliry
A
— Kompetenz
Ausbildungsordnungen
o Lernfeldcurricula
Beigide | Fachlehpline o b indircke EQR/DQR
{realtypisch) rGi’a;iZlilﬂlche von ;th?:;n Bildungsstandards
um -
lehrpla
pianen Zentrale berufliche Abschlusspriifungen
\\J Zentralabitur
Steuerungs. |
MJ Kontextsteuerung Wirkungs—
steuerung

Abb. 2: E.H\() ng vo; Curri enti
rdnu n -C are m
g ul en Stcuerungsinstru
cn
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m : . ot .
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Typische Curricula 1:{T'Cen, allgemein welche Rahmenbedingungen vorhanden sein misse™
8?baut sind. Die pyg T diesen Bereich sind 5o genannte Fachlehrpline, die fachsystematisch auf-
diese Fachinhalte fi;, by or Ort miissen dann beispielsweise entscheiden, welche Bedeutuﬂf
) haben, Be; dies mfr‘n . .Handlungsskuatimlcn in der beruflichen Praxis (OutcomCPc .
en fachlichen Lehrplanen kann es sich beispielsweise um Rahmen'®

" diber Inputvorgapen

hierbej ist, d

agogen v
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pline fiir die Berufsschule (Rahmenlehrplantyp A) oder um fachsystematische Lehrpline fiir das
berufliche Gymnasium handeln.

Ad 2) — Stenerung iiber Progessvorgaben

Dieser Fall ist eher ,theoretisch denkbar’. So kénnte man durchaus die Steuerungsidee vertreten,
dass man Lehrkriften bestimmte didaktische Methoden vorschreibt. Dies wird traditionell eher
nicht getan, vielmehr weist man die unterrichts- und unterweisungsmethodischen Entscheidun-
gen in den Verantwortungsbereich der Padagogen vor Ort. Tatsichlich finden sich aber durch-
aus indirekte methodische Regulative. So wird in Arbeitspapieren der KMK zur Umsetzung von
s0 genannten Lernfeldcurricula (siehe unten) festgehalten, dass Lernsituationen, gemeint sind
in dem Fall komplexe situationsbezogene Lernaufgaben und Unterrichtsarrangements, mit Hil-
fe von handlungsorientierten Konzepten resp. Methoden umgesetzt werden sollen (vgl. KMK
2000; Sloane 2005, 2009).

Ad 3) - Steuerung iiber Outputvorgaben ,
Mit Output sind hier konkrete Lernergebnisse gemeint. Lernzielorientierte Lehrpline sind ein
typisches Beispiel fiir eine solche Orientierung. Dabei handelt es sich um Curricula, in denen
die zu erreichenden Lernergebnisse sehr hiufig in Form von konkreten Lernzielbeschreibungcn
(Lernzieloperationalisierungen), aufgelistet sind. Manchmal werden diese Lehrpline auch hier-
archisch in Form von lang-, mittel- und kurzfristig zu erreichenden Zielen aufgeschliisselt, und
zwar als Richt-, Grob- und Feinziele (vgl. Moller 1971; Schmiel 1978).

Ad 4) — Steuerung iiber Outcomevorgaben
Wihrend Outputs sich auf zu erreichende Lernziele, die sich aus den jeweiligen Lern-/ Lehrpfo—
zessen von Unterricht und/oder Unterweisung ergeben sollen, beziehen, meint Outcor.nc cine
Oriendierung an den Wirkungen solcher Lernprozesse und Lernergebnisse, und zwar in d.em
Sinn, dass danach gefragt wird, was auf diese Weise an Handlungskompetenz 3Ufget.’3“t 'Wm’j'
Dies kann man verstehen als Fihigkeit, in beruflichen Anwendungssituationen sachlich richtig
und sicelich begriindet zu handeln. Ein Beispiel fiir diese Art von Lehrplan sin.d Lernfeldcur-
ticula. Hierbei handelt es sich um einen kompetenzorientierten Lehrplan fiir die Berufsschule
(Rahmenlehr plantyp B), bei dem zwei Kompetenzvorstellungen ;usammengefithrt werden (vgl.
Sloane 2009). Zum einen wird von einem Leicziel der beruflichen Handlungskor.n.pete.nz ausgjsl—
gangen, die sich in Fach-, Personal- und Sozialkompetenz unterteilen léisst,.wobel in diesen Teil-
kompetenzen sich zugleich auch methodische, sprachliche und andere Fahigk
anderen werden berufliche Kompetenzen im Lernfeldcurriculum in Bezug auf konkrete Prozesse
und Prozessbezogene Titigkeiten gebiindelt und in Form von Lernfeldern f‘estgehalten. .
Die Trennung zwischen Output- und Outcome-Steuerung ist zwar analY“SCh genau definicrt
(vgl. weiterfithrend Sloane/Dilger 2005), jedoch ist diese genaue Trennung bf:l kor?krét]eygs:e—
renden curricularen Vorgaben nicht immer gegeben. In Abbildung 2 sind einige Beispicle ha erf
(r;altypiSCh) ;zwischen’ die Phasen positioniert worden. Diese Beispiele verweisen zugleich au
senr relevante Steuerun sinstrumente, hierzu gehoren: ) .
' AusbildungSOrdnunggn. Diese regulieren (%en betrieblichen Teil der Berufsausbllduni. é:
werden vom zustindigen Fachminister erlassen und umfassen u.a. r}ebﬁn c'lelisgen?‘ll)eildung
zeichnung des jeweiligen Ausbildungsberufs das Berufsbild (dies sind fi‘e fiir die Beru Slan (dies
notwendigen Kenntnisse, Fertigkeiten und Einstellungen), den AUSblldu“gsf;’:m_e;pR “hmen
St ein Vorschlag fiir die zeitliche Anordnung des zu vermittelnden Berufsbecs k:'[dungsrah-
der A“Sbild“ng) und die Priifungsanforderungen. Auf der Grundlage des Ausbt

eiten zeigen. Zum
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menplans soll unter Beriicksichtigung betrieblicher, regionaler, saisonaler u.d. Anforderungen
der Ausbildungsbetrieb einen betrieblichen Ausbildungsplan erstellen.
Bildungsstandards. Bei Bildungsstandards wird mit Hilfe von Kompetenzmodellen ein Zu-
sammenhang zwischen Fihigkeiten und Aufgabenstellungen hergestellt. Mit Hilfe dieser
Aufgabenstellungen soll empirisch iiberpriift werden, ob in einer Schiilergruppe, z.B. den
Schiilern der Klasse 12 des beruflichen Gymnasiums, bestimmte Kompetenzen vorhanden
sind. Die so erzielten Ergebnisse konnen jedoch niche fiir individualdiagnostische Aussa-
gen herangezogen werden (vgl. Klieme et al. 2003; Klieme 2004), sondern dienen dazu, die
Leistungsfihigkeit des Systems, also im vorliegenden Fall des beruflichen Gymnasiums, 2
iiberpriifen. — Trotzdem haben Standards eine regulierende Funktion im Hinblick auf Schule
und Unterricht. Dies geschieht faktisch durch die politische Diskussion solcher large-skale-
Untersuchungen wie das Beispiel der PISA-Studie zeigt, aufSerdem gibt es Bemiihungen in
den Bundeslindern, neue Lehrpline zu entwickeln, die auch auf Bildungsstandards Bezug
nehmen (vgl. auch den Beitrag von Seeber und Nickolaus in diesem Teilband).
Lernfeldcurricula: Wie bereits erwihnt, sind Lernfelder Teileinheiten eines Lehrplans, die sicb
auf berufliche Titigkeiten (Outcomes) bezichen. Diese curricularen Finheiten werden s d-
daktisch aufbereitete Handlungsfelder angesehen. Lehrende sollen auf der Grundlage dieser
Titigkeitsbeschreibungen jeweils Lernsituationen entwickeln. '
Qualifikationstahmen (EQR/ DQR): Der Europiische Qualifikationsrahmen ist eine Verein-
barung innerhalb der Europiiischen Union. Er ist in Form einer Matrix aufgebaut, bei d‘ff
erwerbbare Fihigkeiten nach Bereichen (Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenzen) in acht N-
.veaustuferT unterschieden werden. Hierauf bezogen werden nationale Qualiﬁkationsrah'men
in den Mitgliedslindern entwickelt, so auch in Deutschland der Deutsche Qualiﬁkatlf)ﬂs‘
rahmen (DQR). Dieser wird auch acht Stufen umfassen und wahrscheinlich in die Bereiche
Flampa Vs o o el o o 5
o I-:ﬁe " Blﬁldtertellt"sem. Politisches Ziel ist, dass ab 2011 alle Kompetenzen/Qua fle 0.
Stuc)iicngiin " (l;}lgfganggp der beruflichen und allgemeinen Bildun.g (Sekun('iarztur Weiter
bildung r\fmbe mve(risnaten, Fach.hochschulen und Berufsakademien) Odef. in de
formell erworb ! werden genauso in diesen Rahmen eingeordnet werden' wie mog len
| erworbene Fahigkeiten. Auch dieses Instrument wird curriculare Wirkungen ¢
5 (vgl. hierzu Sloane 2008).
Pr?inffll:]egtnglzbl: ZSC:SZE VYeltl'):re durchaus regulierend wirkende Vorgaben. Hier Iv)vargln
das Zentrababine. D. > ins esondefre zentrale Berufsabschlusspriifungen (?der riifu i
s . LIesen st gemeinsam, dass sie oleich wie ein heimliches Curric®'e -
die pi dagngsche Atbeit hi g “insam, dass sie gleichsam : . dern das Be
ineinwirken. Auflerdem gibt es in einzelnen Bundesiinde o
streben, Zentralpriifungen bej - Au m gibt es ds) 20 verbin
gen beim beruflichen Abitur mit Lehrplinen (und Standaras

den. Dies i . -onelle
und cll)xi:cllj;ui::lezgrrz?t }elm cher Programmatisches Anliegen. Es miissen noch konzep©”
Schlielich kang zusaemlf:l: ermersuChu“geﬂ durchgefiihrt werden. o
Prozess und Oy ut eh o assend dafanhiﬂgGWiesen werden, dass die Orientier ;
Put eher in einem didakrischen und bildungstheoretischen Argum

Jiche in-

v, a. die
gen wie

ung an Inpu{Y
£at100s”

werden

\ Umentationskontext verweist. Diese Spannung ZYVk jon imm¥
fent. Institutionench, 'chaus der berufs- ynd wirtschaftspﬁdagogischen Dis UZ St e
coretisch geht es hjer auch nicht um ein entweder-oder Sond'edraktischeﬂ

. ektive: Dj S ¥ tisch-dl
8umentation beton, den Die O“emlerung an der bildungstheore d

. shred
. ist, wil
Kompetenzerwerb als etwas, was curricular zu steuer? =7

Entwicklung der beruflichen Curricula

die Frage, was dadurch bewirke wird (Outcome), an den Pidagogen vor Ort verwiesen wird.
Umgekehrt fithrt die Orientierung an beabsichtigten Verwendungsmaglichkeiten von Bildung
dazu, dass die Fragen, wie und unter welchen Bedingungen unter Einbeziehung welcher Inter-
ventionen eine Kompetenzentwicklung stattfinden kann, in die Entscheidung der Pidagogen
verlagert wird.

So kann man in der Tat feststellen, dass zurzeit ein Wechsel von einer eher inputorienterten
Steuerung und Orientierung an Kontextbedingungen hin zu einer outcomeorientierten Steue-
rung und Orientierung an beabsichtigten Wirkungen stattfindet (vgl. van Ackeren 2003).

3 Legitimation und Entwicklung von Curricula als Institutionen

Einleitend wurde gezeigt, dass iiber Institutionen immer auch politische Setzungen in die pida-
gogische Arbeit transportiert werden. Dies ist curriculumtheoretisch eine zentrale Fragestellung,
denn es geht um die Legitimation dessen, was in Unterricht und Unterweisung gemacht werden
soll und darf (vgl. hierzu auch den Beitrag von Huisinga in diesem Halbband). Dabei gibt es
zwei prinzipielle Betrachtungsweisen, wie diese Legitimation stattfindet: Sie kann als inhaltliche
Legitimation angesehen werden. In diesem Fall wird iiber einen bestimmten Gegenstand, z.B.
iiber die Zielsetzung eines Lehrplans cine Entscheidung getroffen. Auf diese Weise konnten
beispielsweise Bildungszicle legitimiert werden. Dies fithrt in praxi zu sehr allgemeinen Form'u-
lierungen, die in Gesetzen w.. Eingang finden. Daneben kann aber auch eine Verfahrensweise
legitimiere werden. Dies fiihrt zur Etablierung von politischen Prozessen, Abstimmungsverfah-
ren wd. die genutzt werden, um Lehrpline, Priffungen usw. zu entwickeln. In moderncn‘Gc-
sellschaften wird eine solche Verfahrenslegitimation umgesetzt, so auch in Deutschland. DICS?S
Prinzip kann man an der Entwicklung von Ausbildungsordnungen (AO) und Rahmenlehrpli-
nen (RLP) zeigen: )

AO werden auf Bundescbene entwickelt, demgegeniiber sind RLP Lindersache. Bei der Ent-
wicklung von AO und RLP gibt es ein vierphasiges Vorgehen (vgl. Sloanc/Twzfrdy/ Buschfeld
2004, 221£), wobei die Entwicklung der AO in der Praxis eine Art Federfithrung in dem I.’rozcss
hat: In einer Forschungs- und Entwicklungsphase werden von den Sozialparmerl'l (Arbeitgeber
und Arbeitnehmer) Vorschlige fiir eine neue AO bzw. fiir die Uberarbeitung ciner alten.AQ
entwickelt. Es schlieft sich dann ein Vorverfahren an, in der Beauftragte verschiedener Minis-
terien, Vertreter des BiBB, die Spitzen und Fachorganisationen der Sozialpartner und Vertrfj’ter
der KMK gemeinsam Eckdaten fiir die AQ festlegen. Es folgt eine Erarbeitungs- und.Abstlm'
mungsphase, in der die AO fiir den betrieblichen Bereich unter Federfﬁhrur.lg des“BlBB u(;ld
unter Beteiligung der Arbeitgeber- und Arbeitnehmervertreter entwickelt w1rdj wihrend ir
schulische RLP durch das Stindige Sekretariat der KMK ausgearbeitet wird. Bei den R].J) gt
fiabei zwar idealiter das Konsensprinzip, demnach miissen alle Linder zustimmen, rea!ncr LISI:
ledoch ein Bundesland bei der Entwicklung der RLP federfithrend. Seit 1996 we.rden die l; ’
‘?uf der Basis des Lernfeldkonzepts entwickelt. In der Erlassphase werden dann die neuen bzw.
Uberarbeiteten Ordnungsunterlagen vom Bundesminister (AO) resp. von den Landesministern

(RLP) erlassen,
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sichen mit Bildungsstandards und DQR neue Institutionen, die nicht immer politisch in glei-
cher Form legitimiert sind wie Lehrpline, jedoch durchaus i. S. solcher Pline Wirkung zeigen.
So wurden die konzeptionellen Grundlagen der Bildungsstandards von einer Expertengruppe
entwickelt (vgl. Klieme et al. 2003). Dieses Modell wurde von den Bundeslindern iibernom-
men und teilweise modifiziert. Hier findet ein Prozess der Anpassung von wissenschaftlichen
Konzepten durch die Administration statt, was zugleich auch eine Verlagerung von politisch
relevanten Prozessen in die Bildungsbiirokratie bedeuter. Der DQR wurde hingegen stirker
von den politischen Akteuren gestaltet, hier zeigt sich aber ein deutliches Ubergewiche von

betrieblichen und Bundesvertretern im Entwicklungsprozess zu Lasten von schulischen und
Lindervertretern.

35| Berufliche Curriculumentwicklung
zwischen Personlichkeits-, Situations- und

Wissenschaftsbezug
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1 S}i’.stematlsche Rekonstruktion der Lernfeldinnovation vor dem
intergrund curriculumtheoretischer Kategorien

X(;t-k(:r~ Einfithrung des Lemfeldkonzepts werden tradierte Muster des BerufsschulunterrichtS
enld m.Ffa‘ge gestellt. Ziele, Inhalte und Methoden des beruflichen Lernens sollen gr.undle‘
gend neu justiert werden. Systematisch sind damit aus curriculumtheoretischer Sicht dret g0°¢

Problemfelder angesprochen (vgl. dazu Kiinzlj 1975; Riilcker 1976):

(M Legitimatiom-
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fenen als rechum
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sind drei Grogty & daesto hoher igt der Legitimationsbedarf (Zedler 1975, 97” 76):
rmen der Efleugung von Legitimation zu unterscheiden (vgl. Rilcker 19 ;

Erstens di i
te Legitimari L ilt,
wenn sie ,,legifim« “;zonha{lzgr ch Verfabren, bei der cine Entscheidung dann als legitimier® i de
» @as heilSt nach e . ht zusta
gekommen gt Zweitens einem vorher vereinbarten Verfahren regelgerec

1 ; M . . M cr

Betroffenen 5, N die ‘dzskurszve Legitimation, bei der idealtypisch die Zusnmr.r'lungwer_

den kann, Moderne [gnt.s?he“%u“g iiber einen Austausch von Argumenten hc’.rbeiz‘éeﬁlhr.t von
Bltimationsverfahren kombinieren diese beiden Ansitze, indem $1€
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einer verfahrensmifig legitimierten Entscheidung fordern, dass diese mit den Grundrechten
vereinbar sein muss. Ein dritter Legitimationsmodus besteht schlieflich in der Legitimation
durch Beteiligung der Betroffenen, bei der die Entscheidungen selbst soweit wie méglich an die
Betroffenen delegiert werden.

Mit dem Begriff der Akzepranz wird demgegeniiber die psychologische Seite dieses Prozesses
betont. Akzeptanz ist dann gegeben, wenn eine Entscheidung nicht nur als rechrmiBig hinge-
nommen wird, sondern auch als verbindlich fiir das eigene Tun angenommen und umgesetzt
wird. Mit dem Lernfeldkonzept werden die drei Legitimationsmodi kombiniert. Die Rahmen-
vorgaben der Kultusministerkonferenz (1996, zuletzt modifiziert 2007) sind durch die Legi-
timitdt der Kultusministerentscheidungen gedeck, sie bezichen sich auf den normativen Bil-
dungsauftrag der Berufsschule und spiegeln weithin Prinzipien wider, die im Fachdiskurs auf
breite Zustimmung stoen. Die konkrete Umsetzung dieser Prinzipien — und damit auch das
Ausmaf, in dem diese das Handeln der Betroffenen tatsichlich verindern — wird den Lehrern
und den Kollegien vor Ort iiberlassen. Das konkrete AusmaR der [nnovation hingt somit von
der Fihigkeit der einzelnen Schule ab, hierfiir Legitimation — oder subjektiv gewendet: Akzep-
tanz —vor Ort zu gewinnen. Hierfiir wiederum ist die Qualitit der konkret-situationsbezogenen
Diskussionen iiber das Lernfeldkonzept in den Kollegien von zentraler Bedeutung. Jede DiSkI'JS—
sion {iber curriculare Entscheidungen muss zwei zentrale argumentative Aspekte kliren, die im
Folgenden diskutiert werden: Das Norm- und Rechtfertigungsproblem auf der einen Seite und das
Begriindungsproblem auf der anderen Seite.

(2) Curriculare Entscheidungen betreffen Festlegungen von Lernzielen, Lerninhalten und Mc.—
thoden des Unterrichts. Diese werden sich immer an cinem Bildungsziel oder einem Quah-
ﬁZiefungsauftrag zu orienticren haben und sie werden dabei einer Idee von gesellschaftlicher
Niitzlichkeit oder individueller Verwirklichung des Subjeks folgen. Wir gehen da.von aus, dass
liber solche grundlegenden Zielentscheidungen rational zu verhandeln ist, dass sie also we.der
willkiirlich gesetzt werden diirfen, noch aus philosophischen Grundannahmen logxsc'h abge]eftet
werden kénnen. Allerdings wissen wir zugleich, dass solche Entscheidungen iiber B.lldu.ngsz‘e]C
n'ich[ empirisch als ,wahr* oder ,falsch® zu erweisen sind, was zu der Frage fiihre, wie Bildungs-
ziele als padagogische Normen gerechtfertigt werden konnen (vgl. Konig 1975b).

(3) SchlieBlich stellt sich die curriculumtheoretisch zentrale Frage nach dem c%lmcularen Be-
gﬁ”dungszummmenhang, also danach, wie ein rationaler Zusammenhang zwischen solchen
normativen Grundannahmen und den konkreten unterrichtlichen Entscheidun'gen hirgesteﬂt
werden kann? Konkrete Entscheidungen lassen sich nicht logisch aus allgememfn pidagogt-
schen Normen ableiten, weil letztere notwendig abstrakt sind und weil (logisch) aus abstrakt'en
Aussagen keine konkreten Aussagen deduziert werden konnen (Meyer 197?‘) : Umgekehff ‘;[
¢ allerdings méglich zu zeigen, dass bestimmte Lerninhalte mehr oder weniger geeignet sinc.
definierte Ziele, also etwa die berufliche Handlungs- und Urteilsfihigkeit, zu fordern.

2 Zi_ele und Inhalte des Unterrichts als zentraler Entscheidungsbereich:
te curriculare Programmatik Robinsohns

Die Diskussion um den Lernfeldansatz oder allgemeiner gesagt, um die Gestaltung t;eoruﬂ;;::;
C.u”iCUla ist nur vor dem Hintergrund der Curriculumdiskussion der 1?70er undl i CII{Obm—
“Mzuordnen und zu verstehen. Ihr Ausgangspunkr war eine schmale Schrift von Sau d. o
sohn (1967) zur ,Bildungsreform als Revision des Curriculum®, in der er postulierte, dass
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