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6 Makrodidaktik

33| Makrodidaktik: Zur curricularen Entwicklung
von Bildungsgingen
Peter E E. Sloane

Ausgangsfrage: Was ist Makrodidaktik?

Wenn man allgemein die Frage stellt, was Lehrerinnen und Lehrer eigentlich genau machen', S0
ist sehr oft zu héren, auch zum Teil von den Lehrenden selbst: Lehrer unterrichten. Sie bereiten
Unterricht vor und tiberpriifen den Unterricht. Oft wird angemerkt: Sie kiimmern sicb um
Schitler usw. Diese Fragen kreisen um den Bereich der Mikrodidaktik, der in Kapitel 5 einge-
hend betrachtet wird und der auch in sich deutlich komplexer ist. .

Als relativ stabiles Merkmal findet man in der Literatur zur betrieblichen Bildung,. zur.beru‘ﬂl—
chen Didaktik, zur Erwachsenenbildung als Beschreibung fiir Makrodidaksik* die Hinweise,
dass es um institutionelle und organisatorische Rahmenbedingungen des Lehrens }md Lernens
(vgl. Brauckmann 1993), um Bildungsmanagement unter Beriicksichtigung curricularer Vor-
gaben (vgl. Siebert 2000), um Lernkontexte und -angebote (vgl. Faulstich 199@ 293) Ode:f
allgemein um organisatorische und administrative Voraussetzungen der pidagogischen Arbeit
(vgl. Holterhoff/Becker 1986, 66f.) ginge.

Zusammenfassend kann man daher festhalten: Wahrend Mikrodidakik sich auf Fragen d.cr Ge-
staltung von Lehr-/Lernprozessen bezieht, die i. d. R. in institutionellen und orgamsatonschen
Kontexten statcfinden, bezieht sich Makrodidaktik auf die Gestaltung eben dieser Kontexte. |
Damitistv. a. auch die Festlegung curricularer Vorgaben einbezogen. Auf diese Gestaltungsfrage ]
bezieht sich das vorliegende Kapitel.

1 Fallbeispiel: Lernfeld-Curricula

1.1 Curriculummodell

Das triviq), Curriculummodell .
+Curricula® sind Ve reinbarungen, Leitgedanken iiber die betricbliche oder schulische Bildungs-

arbeit, iiber Unterrichs- und Unterweisungsinhalte, Unterrichtsprinlipiﬁﬂ, Prﬁf}lngSVOZﬁZZ:f
etc. Es handelt sich um politisch gewollte Vorgaben fiir die padagogische Arbeit, um
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lungsleitende) Institutionen®, die v. a. auch in einem ordnungspolitischen Kontext der jeweili-
betrachtet werden miissen.! ) . ,

g:l I(ferrn:::reiculumtheoretischen Wende werden dabei insbesonc}ere Anspruch;t %n ;mgi:s?});
rische Fundierung der pidagogischen Arbeit formuliert.. Auﬁgelost durch Sauliﬁk. .Onen o
(1967, 45) ziclte die Curriculumforschung auf die Identlﬁkatlon' zentraler Qua }11 ztlo o
darauf aufbauend die Objektivierung solcher Bildungsinhalte, die den entsprec en enﬂd ot
zierungsprozess fordern kénnen. Es ging um eine genaue 1“\na.1)’se der Lebenssn;fitlg.n uﬁ dagogi-
Entwicklung sowie die Uberfiihrung dieser Befunde in curriculare Vorgaben fiir dle P? %/iel-
sche Praxis. Im 1975 von Karl Frey herausgegebenen Curriculum-Handbuch werden 65:1)n€ o
zah! von Beitrigen zur Qualifikationsermittlung (vgl. v.a. Santini 1975; Isenegger 1'97d‘d:lr<1tisch
deren didaktischer Auswertung (vgl. z.B. Achtenhagen 1975) zusamme‘ngestel'lt. Die \1/ o
akzentuierte Curriculumarbeit war dabei von der Vorstellung geprigt, die curricularen Vorgabe
niche als funkrionalistisch reduzierte Ubernahme von Qualiﬁkationsanforderungen ﬁu begrgi:
fen, sondern eine bildungstheoretische und didakrische Re—Interpretatl(.).n vorzune }rlrllen,(v y
sich in entsprechenden Struktur- und Konstruktionsprinzipien fiir Lehrpline niederschlug {vg
hierzu Lipsmeier 2000a). .y .
Eine so virstandene Curriculumentwicklung basiert auf der Annahme einer'IdefluﬁZIzb:iif
und curricular eindeutigen Abbildbarkeit von Bildungsinhalten und -ideen in elne{nk l“ oy
lum. Diesem Ansatz folgend, lassen sich durchaus objektivierbare Lchrpléin.e entwicke I;f o
gleich ist es méglich, eine wissenschafiliche Curriculumforschung zu begr%md'en, die abasien
Erfassung der Lebensweltanforderungen — durch wissenschaftliche Organisationen — .
und iiber entsprechende Verfahren zu ,guten’ Lehrplinen gelangt, die von den jeweiligen Ut
nisationen der Praxis schlieflich nur noch umgesetzt werden miissen.

Neben einer solchen, cher zentral organisierten Curriculumentwicklung i:?t abe .
ge der Rezeption dieser Vorgabe von Bedeutung. Denn die Implementation von cur}:l
Vorgaben ist zugleich immer auch mit deren Verinderung im Anwendungszusammennan

bunden (vgl. Kremer 2003; Sloane 1992). Es stellen sich daher Fragen beziiglich der Cu

lumrezeprion.?

r auch die Fra-
cularen
g ver-
rricu-

Die nicht-triviale Curriculumarbeir: produktive Lebhrplanrezeption Schulent-
Bereits in den 1970er Jahren thematisiert Wolfgang Klafki (1975) im Rahmen von 3¢ ch sol-
wicklungsprojekten den Gesichtspunk einer schulnahen Lehrplanentwicklung. Deﬁlma i
len auf Landesebene lediglich Rahmenvorgaben gemacht werden, die es dann schu Sp]ft einer
zu prézisieren gilt. In einem solchen Fall werden curriculare Vorgaben als AusgangSP;ln ¢ Stan-
evaluativ-konstruktiven Arbeic (vgl. Tramm 1992) angesehen. Zur Sicherung curricul flrcmessen
dards wird den Lehrenden und deren Qualifikation eine entscheidende Bedeutung bege h den
(vgl. Tramm 1996; vgl. zusammenfassend Steinemann/Gramlinger 2003). So muss e
Rezepti?nsmustern in Schulen gefragt werden.

»Rezeption® wird nicht als re-produktiver, sondern als produktiver Vorgang

(vgl. Sloane 1992
definiert, bei dem der Rezipient eine Vorgabe im Kontext seiner Erfahrung interp rf:

fert. D¢

. . 3 m eﬂ
zogen alff die Lehrplanarbeit spreche ich daher von ,produktiver Lehrplanrezep.tlon/s:nllassung
gesalterischen Anteil bei der Interpretation herauszustellen. Dieser ist durch €€ pep ie
des Lehrplans an die s et

chulische Arbeit gekennzeichnet. Es gibt zwei Gestaltungsparame

Situation, fiir die dag Curriculum gedacht ist, und das Curriculum selbst.

b owasi 7
)y as in dem Beitrag von Sloane thematisiert wird.

'gl. den Beitrag von Buschfeld und Kremer in diesem Kapitel.

Zar curricularen Entwicklung von Bildungsgingen

Somit ist die produktive Lehrplanrezeption ein curricularer Ansatz, ,bei dem in einem Rahmen-
curriculum allgemeine Vorgaben gemacht werden, die dann in der jeweiligen Bildungsorganisa-
tion (Berufsschule, Berufskolleg, Fachschule etc.) prizisiert werden miissen“ (Sloane 2001, 194;
Klafki 1975).

Lehrpline sind in diesem Modell als Kommunikationsmedium anzusehen. Uber Curricula kom-
munizieren Lehrplanentwickler und -verwender miteinander. Es gibt einen Produktions- und
einen Rezeptionshorizont. Die Kommunikation wird durch den Empfinger gesteuert (vgl. Mol-
lenhauer / Rittelmeyer 1977; Sloane 1992); er hat eine Interpretationsiibermacht! Dies bedeutet,
dass zum einen der Rezipient iiber die Deutung des Lehrplans entscheidet. Auf der anderen
Seite impliziert dieser Zugang, dass die Produzenten von Lehrplanen die zu erstellenden Cur-
ricula immer auch unter dem Gesichspunkt sehen miissen, wie diese von Rezpienten gedeutet
werden konnen und sollen. Somit kommt es nicht mehr vorrangig darauf an, objektivierende
Lehrpline zu generieren. Der Fokus liegt vielmehr auf deren Implementation. Diese ist ein noch

wenig elaborierter komplexer Prozess der Genese von Lehrplinen in Schulen, und zwar auf der
Grundlage von Rezeptionsmustern.

1.2 Produktive Lehrplanrezeption im Rahmen des Lernfeldkonzepts

Strukturmerkmale der Lernfeldcurricula
Lernfelder beziehen sich auf Titigkeitsfelder. In der so genannten KMK-Handreichung zur Ent-
wicklung von Lernfeldcurricula werden sie als didakeisch aufgearbeitete Handlungs- bzw. Tirig-
keitsfelder (vgl. KMK 1996; Sloane 2001, 198) bezeichnet, wobei offen gelassen wird, was unter
einer solchen didaktischen Aufbereitung zu verstehen ist. Genau genommen werden beruﬂicbc
Auﬁgabenstellungen beschrieben. Sie sollen kompetenzbasiert sein und verweisen darauf, was ein
Lerner nach Absolvieren des Lernfeldes im beruflichen Handlungsraum tatsichlich kénnen soll.
Dies wird durch eine Zielformulierung ausgedriicke. Daneben werden inhaltsbezogene Angabe'n
(=inhaltliche Unterfiitterung der Ziele) gemacht, die eine Interpretationshilfe darstellen, sowie
Zeitrichtwerte vorgegeben (vgl. auch Embacher/Gravert 2000; Herrmann/Illerhaus 2000).
Im Lernfeldkonzept werden dabei zwei Kompetenzbegriffe verwandt:
Es gibt zum einen die oben erwihnte kompetenzbasierte Zielformulierung. o
Zum anderen wird in den jeweiligen Vorbemerkungen zu Lernfeld-Lehrplanen a‘ls Leitziel die
berufliche Handlungskompetenz ausgewiesen, die sich als Fach-, Human- und Sozialkompetenz
entfalten sol] (vgl. Bader 2000)3. ‘
Der erste KOmpetenzbegriff entspricht dem angelsichsischen Konzept der c.ompeten“cy und lie-
Be sich i. §. einer outcome-Perspektive als spezielle Fihigkeiten interpretieren, wa}?re.nd de(;
zweite dem angelsichsischen Modell der competence nahe kommt. Diese wire ganzhexthch un‘
generisch 7y interpretieren, und zwar i. S. einer grundlegenden Disposition, die es dem Einzel-
Jen erméglicht, in Situationen sachgerecht und ethisch richtig (=adiquat) zu handeln.
Michael Erauc (1994, 174) schreibt zu den beiden Kompertenzbegriffen:
»+ We should note a useful distinction in the American literature betwe’en the term ,cor}:\-
Petence’, which is given a generic and holistic meaning refers to a persons capacity, and the
t€rm ,cometency’, which refers to specific capabilities”.

m m i i blem
’ :aufge},m Tramm/Reetz im Zusa menhang mit der Rechtfertigungsthematik und dem Deduktionspro
Niher ein,

——
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Entwicklung von Lernsituationen o . —
Laut KMK-Konzept sollen auf der Grundlage von Lernfeldern Lernsituationen entwickelt wer

den, die als (a) Lerngegenstinde und als (b) Rekonstruktionen beruflicher Titigkeiten angese-

hen werden konnen:

Ad (a) — Lernsituationen sind Lerngegenstiinde - . - e
Geht man vom Implikationszusammenhang von Entscheldungsberelchc?n wie .emafl N
thodik und Medien in traditionellen Didaktikmodellen aus, so wire eine L‘emsxtuauon eine
spezifische Form, die Thematik zu strukturieren. Es handelt s'ic}T also um eine durcha.us tirj;
ditionelle Idee der Aufarbeitung eines Lerngegenstands, wobei d1es.er dan"n wiederum in ¢ "
Prozessplanung eingebracht werden muss und mithin auch methodische Uberlegungen einz
bezichen wiren. _ _

Geht man von komplexen Lehr-/Lernarrangements aus, so kann man diese nicht m(lit Lemi-t
situationen gleichsetzen. Vielmehr miissen immer Interventionsstrateglen.der 'Lehren en Elot
cinbezogen werden (vgl. Sloane 2003). Demgegeniiber stellt eine Lernsituation ein Lern:inge .
dar. Lehrkrifte entwickeln solche Angebote. Es handelt sich um Reprisentationen des Lerng
genstandes.

Ad (b) - Lernsituationen als Rekonstruktionen einer beruflichen Titigkeit 3

Die Besonderheit der ,Lernsituationen® besteht darin, dass es sich um von Lehr.lf r-afl.ze'n E::
schaffene Reprisentationen eines Lerngegenstandes handelt, der sich auf cinen Tatlg;{)ts_cht
reich bezieht. Ziel ist es, diese berufliche Titigkeit dem Lerner mit einer didrjlktlschen si "
niherzubringen, die es diesem ermdglicht, sich mit der beruflichen Tartigkeit als Gegcin.St.ien
auseinanderzusetzen. , Lernsituationen® sind daher Settings, um problembezogene Akm;_l{tand-
von Lernenden zu ermoglichen (Handlungsrahmen). Sie kénnen iiber die Mf:r.kmale 1 ;EV |
lungsraum, (2) Handlungsprozess und (3) Handlungsergebnis ausdifferenziert werden (Vg
Buschfeld 2003; Sloane 2003, 2005, 52ft).

Der Handlungsraum stellt den Lernkontext dar, in dem es um die zu bearbeitel.l.de . ickeln
stellung sowie materiale und personale Vorgaben fiir die Lernsituation geht. Hierfiir meclic' .
Lehrende Materialien (Unterlagen, Folien, Merkblitter, Aufgabenbeschreibungen et..c')’ lehier
gezielt cinsetzen. Zugleich sind sie als Person Bestandeil des Lernerkontextes. Sie konnlfIl e
mit Lehrerinputs, Rollenspielen u.4. wirken. Lehrer als Rollenspieler kénnen im Lernion
Kunden, Vorgesetzte usw. ,spielen’. .
Der Handlungsprozess bezicht sich auf Lern- bzw. Arbeitsphasen des Unterrichts.. Hier -
man sich auf das Konzept der vollstandigen Handlung oder auf Problembearbeitungspro?
bezichen, i
Das Handlungsergebnis finalisiert die Akdivititen der Lerner. Unterrichtsvofgaber.1 e
m.entz.uionen erstellen, Ergebnisse einem Gremium oder Vorgesetzten zu prasentiereth
wichtige ,Endpunkte’ und ;Meilensteine’ in den Arbeits- und Lernprozessen dar.

oblem-

bei kanp

Doku-

stellen

Bildungsgangarbeir
Die Offenheit der Lernfelder fiihre dazu,
tion der beruflichen und fachlichen Hint
sequenzielle Zusammenﬁihrung in eine
Sloane 2000, Sloane 2003) in schulische

. k-
dass eine Vielzahl von Aufgaben, wie. die .Rek?lns(;;‘en
ergriinde, die Erarbeitung von Ler nmuano?eK’remer/
m abgestimmten Schulcurriculum usw- .(vg 'ird sicht-
bar, d . ) Arbeitsgruppen verlagert werden. Zuglelchdwn -

a5, dass es nicht um die Enewicklung einzelner Unterrichtsstunden, sondern um Bildung
arbeit als makrodidaktische Fragestellung geht (vgl. Buschfeld 2003).

Zur curricularen Entwicklung von Bildungsgingen
£

Diskursive MafSnabhmenplanung

Lernsituationen werden nicht aus Lernfeldern abgeleitet, sondern vielmehr von einer Lehrkrif-
tegruppe im Diskurs entwickelt. Von dieser Warte aus betrachet, gibt es keine objektiv richtige
oder allgemein ,die’ vorbildliche Umsetzung eines Lernfeldes in eine Folge von Lernsituationen.
Vielmehr wird ein Biindel von Mafinahmen auf der Grundlage der im Diskurs angefihrten
Argumente von der Gruppe beschlossen. Lernsituationen oder Mafnahmenbiindel sind daher
dialogdefinit plausibel und damit giiltig, sinnvoll etc. Dieser Prozess wird hier als diskursive MaR-
nahmenplanung bezeichnet: Die Gruppe muss festlegen, was sie wann, wie und warum macht.
Dies ist nicht gleichzusetzen mit Gruppenwillkiir. Vielmehr liegt es an der Professionalitit der
Gruppe, Verfahren zu finden, um ihre Arbeit demokratisch und transparent sowie wissenschaft-
lich abgesichert durchzufiihren. Die Voraussetzung hierftir ist, dass die Gruppe ihr Vorgehen als
eine experimentell-wissenschaftliche Arbeit begreift, sie aus rationalen Kriterien heraus begriin-
det und ihre cigene Arbeit als Forschungsgegenstand ansieht (vgl. Altrichter/Posch 1998).

1.3 Zwischenergebnis

Lernfeldcurricula als leitendes Beispiel verweisen auf einige zentrale makrodidaktische, ein-
schlieflich curriculumrheoretische Fragestellungen:

1. Lernfeldcurricula geben normativ (a) ein Leitziel und (b) eine Auswahl als relevant erachte-
ter Titigkeiten (Lernfelder) vor. Es stellt sich die Legitimationsfrage und die Frage, welche
Titigkeiten in welcher (aufgearbeiteten) Form in den Lehrplan Eingang finden sollen. Dies
sind curriculumtheoretische Fragen der Lehrplanschneidung’. Es geht aber auch darpm,
wie man die Jsrichtigen’ zukunftsweisenden Titigkeiten fiir einen Lehrplan herausarbeiten
kann, ohne zugleich in eine naive Rezeption von Arbeitsplatzanforderungen zu verfallen”.
Lehrpline sind Mittler zwischen politischen Setzungen und konkreter pidagogischer Ar-
beit’. Hier muss dabei durchaus niher untersucht werden, wie der institutionelle Aufbau bf:'—
ruflicher Bildung sich in der Entwicklung und Umsetzung von Lehrplinen niederschlagt .
Die Orientierung an Lernfeldern ist zugleich die Umsetzung eines curricularen' Gestal-
tungsprinzips, nimlich der Situationsorientierung. Dies ist eine Setzung. Es hat cine Ent-
scheidung fiir cinen bestimmten Lehrplantypus stattgefunden. Dabei gehr es k.(')nzepilone“
immer um die Frage, nach welchen Kriterien Lehrpline strukturiert werden kom?cn .

Es wird deutlich, dass es um die Rezeption vorhandener Lehrpline geht und snch. dahier
immer die Frage der Implementation von Lehrplinen und ihrer Konkredisierung in Bil-
dungsorganisationen stellt®,

Schlieflich zielen Lehrpline auf Bildung respektive auf die Forderung von Kompetenzen.
Damir seelle sich die Frage nach der Konkretisierung der Zieldimension und d.er Eva'luanf)n
vothandener Curricula®®. Zugleich kennzeichnet dies eine Schnittstelle zur Mlkrodldak.tlk,
Uber die Diagnose von Kompetenzen respektive der Messung von KOI‘nPetenZCmWIC‘k'.
lungen kénnen indireke immer auch Aussagen getroffen werden, ob und in .welcher Weise
Curricula erfolgreich im allgemeinen und ~ auf mikrodidaktischer Ebene — in der konkre-

|

-+ Was Gerdsmeier in seinem Beitrag in diesem Kapitel niher analysiert.

- worauf y.4. Huisinga und in Teilen Tramm/Reetz in ihren Beitrigen eingehen.

.- Wie auch die Beitrige von Huisinga und Gerdsmeier illustrieren.

- Was im Beitrag von Sloane erértert werden wird.

. wobei im Beitrag von Tramm/Reetz sehr genau aufgearbeiret wird, welche cu

ungsﬁberlegungen hier zur Anwendung kommen. Im Beitrag von Gerdsmeier wer
Informationen gegeben.

10,,_ was in den Ausﬁihrungen von Buschfeld/Kremer niher beleuchtet wird.

woraufEuler/MetZng cingehen.

4N w»n

o

rriculumeheoretischen Gestalt-
den hierzu noch weitergehende
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ten Umsetzung waren. Dies macht es erforderlich, empirische Verfahren zur Evaluation
. . . . 0
lernfeldorientierter Curricula und ihrer Effekte zu entwickeln''.

2 Bildungsgangarbeit als Curriculumrezeption

Uber die Notwendigkeit cines Managements von Bildungsgangarbeit wird bereits seit eim.gen
Jahten diskutiert (siche exemplarisch Sloane 2003; als Erwiderung auch Reinisch 2003; siche
auch Sloane/Dilger/Krakau 2008c, 361f.). Die Férderung von Kompetenzentwicklungsprozes-
sen von Schiilerinnen und Schiilern muss auf der Grundlage einer makrodidaktischen Planung
stehen, die einen Struktur- und einen Prozessaspekt aufweist.

Bildungsgangarbeit auf der Grundlage eines Strukturmodells .
Ohne hier eine neue tiefgehende Analyse der Organisation Schule vorzunehmen (vgl. hierzu
exemplarisch Buschfeld 1994; Hasenbank 2001; Hertle 2007), ist es sinnvoll, ein Management
von Bildungsgingen und deren Struktur zu betrachten. _
Eine erste Anniherung soll iiber das in Abbildung 1 dargestellte und nachstehend b.eschrle.-
bene Strukturmodell erfolgen (vgl. Sloane 2004a, 47ff)). Das Strukturmodell umschliefit mit
den vier Merkmalen (1) Leitbild, (2) Ressourceneinsatz, (3) Didaktisches Modell und (4) ei-

nem Evaluationskonzept die planerischen Titigkeiten auf Makro- und Mikroebene des Bil-
dungsgangmanagements.

Leitbild
Bildungsanspruch  Menschenbild Praxismodell "

v

g Makroplanung g
E Lehrplananalyse Analyse von Lernfeldern g o
g 2 Makr ; ¢ &

8 0Ose !
Pss quenzierung A e
T = £ z
c g & s
s M a Z
3,2 X
3 . ‘L
] Entwicklung und Abstimmung von —l 2=

A Lernsituation 2

Mikroplanung &

Evaluationskonzept

Selbstevaluation Zielabsprachen Dokumentation

Abb. 1: Bild“"g"ga“gmaﬂagemem als Strukturmodelt (in Anlehung an Sloane 2004, 49)

Ohne dieses Strukeurmodell an dieser Stelle differenziert erdreern zu kénnen (vgl welterge”

l;;lnd Sloane 2001?) kann doch zusammenfassend festgehalten werden, dass Lehrkrifte in d.elr
dl d“"gsgangarbext spezielle Strukturaspekte wie das didaktische Modell, das Leitbild des Bil
ungsganges, das Evaluationskonzept unter Beriicksichtigung von Ressourcenvorgaben Ut

-anfo e y . . o
: rderungcn prazisieren miissen. Hierbei greifen sie auf Ordnungsmodelle wie Lebepl
zuriick und interpretieren diese,

—_—
i .., i i i
Was in dem Beitrag von Nickolaus/ Seeber aufgezeigt wird.

ne . . o ) y
m eher sachlogischen und inputorientierten zu einem anwendungs

Zur curricularen Entwicklung von Bildungsgingen

Bildungsgangarbeit als prozessbezogenes Bildungsgangmanagement

Ich gehe davon aus, dass es erforderlich ist, von innerschulischen Arbeitsprozessen auszugehen,

die von Lehrkrifte- bzw. Bildungsgangteams bewiltigt werden miissen. Dabei wird im Fokus

der Bildungsgang als organisatorische Einheit in den Blick genommen. ,Bildungsgangarbeit*

bezieht sich so auf die didaktisch-organisatorische Gestaltung von Bildungsgingen. Es soll da-

mit zum Ausdruck gebracht werden, dass sich die pidagogische Arbeit keinesfalls in der Pla-

nung, Durchfithrung und Evaluation von einzelnen Unterrichtsstunden erschdpft. Vielmehr ist

es erforderlich, Lehr-/Lernsequenzen in einem lingeren Zeitzusammenhang konzeptionell zu

entwickeln, umzusetzen und zu evaluieren (vgl. Sloane 2007¢).

Es geht darum, dass — wie in Abbildung 2 gezeigt — Lehrkriifte auf der Grundlage eines erstellten

Bildungsgangkonzeptes (vgl. Sloane 2010)

* eine Analyse des Lehrplans vornehmen miissen (curriculare Analyse),

* eine didaktische Jahresplanung erarbeiten,

* den Lerngegenstand modellieren und sequenzieren,

* komplexe Lehr-/ Lernarrangements entwickeln und

* Evaluadonsverfahren einsetzen, um sowohl die individuelle Kompetenzentwicklung der Ler-
nenden als auch den Erfolg der durchgefiihrten Mafinahmen festzustellen.

Zwiscbenerge[mis

Die Abbildung 2 zeigr auch, dass es sich bei der Bildungsgangarbeit um ein Prozessmodell h.an—
delt, in dem einzelne Arbeitsphasen festgelegt werden. In diesen Phasen geht es darum, curricu-
lare Vorgaben zu einem Bildungsgang zu verdichten; hierbei zeigt sich, wie sich die in Abschnftt
1 dieses Beitrages aufgezeigten Verlagerungen auf schulischer Ebene umsetzen. So gesc.hen ist
es notwendig, zwischen den Lehrplan-Vorgaben und den mikrodidaktischen Prozessen eine Ar-
beitsebene vorzusehen, die als Bildungsgangarbeit bezeichnet werden kann.

I; BildungSgaHgM

1 1 d— 1

Curricul Didaktische \ |Modellierung\ | Lehr-/Lern- .
Ana(iu o Jahres- des Lern- arrange- Evaluation
vee planung gegenstands ment
Sequen-
zierung

Abb. 2. B”dungsgangarbeit als Prozessmodell (Sloane 2007a, 482)

3 Z“kﬁnftige Fragestellungen und zukiinftiger Entwicklungsbedarf

. " h
Das Ler nfeldcurriculum ist als einleitendes Beispiel gewahlt worden. Es hat eine exemplarische

. st i istori i andel von el-
unktion und ist insofern von besonderer Bedeutung, als man historisch einen W& el v
bzw. outcomeorientierten

o h
Currlculumt}’Pus beobachten kann (vgl. hierzu Clement 2003). Hierbei wird zuschends auc
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die didakrische 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
well findet sich dies in Diskussionen um Bildungsstandards und Qualifikationsrahmen auf der
einen sowie um Fragen so genannter kompetenzbasierter Leh rplane auf der anderen Seite. Dabei
werden dann weiterfithrende Fragestellungen sichtbar, die in Abbildung 3 zusammengefiihrt
sind. In dieser Abbildung werden der makrodidaktische, der mesodidaktische und der mikro-
didakrische Arbeitszusammenhang zusammengefithrt und damit verbundenene Problem- bzw.
Fragestellungen lokalisiert.

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

planen. Hier kommen jedoch erginzend neue curricular wirkende Instrumente wie Bildungs
standards u.3. hinzu."?
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8 & a g
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. - 3 :o qc)n
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5 Unterricht .S
8 =
g Lern- und Lehrprozesse . g
§ Kompetenzentwicklung 2
S
4
Fragestellung: Entwicklung von Unterriche
—— ]
Abb. 3: Curricular-

makrodidakrische Arbeitszusammenh‘a’nge und Fragestellungen

Auf mesodidakeisch, 4 4oc Schul
Organisaion, o cslcsz1 Elbene geht es um die Entwicklung von Bildungsgingen als Teil der ¢

nach der Sequenzier elecklu[?g. Hier stellen sich Fragen der Bildunf,’sgémgdldaktlk .
Dies stz sich f 8 von Lernsituationen (vgl. Sloane 2010). . en
wiire d au mlkmd,ldaktisdlef Ebene fort. Aus Sicht makrodidaktischer Uberlcgunﬁei_
die Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir den Unterricht dazé
men die Kompetenzentwicklung, zu fordern.

¢ Frage der Diagnose von Kompetenzen als notwen
akrodidakeischen Prozessen und Strukturen.'
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Fniwicklung der beruflichen Curricula

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, dic auf
intendierte Lernprozesse zielen (vgl. Hameyer/Frey/Haft 1983b, 29; Beauchamp 1?68, 77). In
einem weiteren Verstindnis des Begriffes (Curriculum i. w. S.) wird einbezogen, wie und ur(;ter
welchen Bedingungen solche Texte erstellt werden (vgl. Hameyer/ Frey/ Haft 1983b, 21), so dass
eine Curriculumtheorie sich letztlich damit beschiftigt, welche curricularen Texte, auf w‘elche
Art und Weise entwickelt werden (vgl. Konig 1978, 165; Hameyer 1983) und wer an diesem
Prozess beteiligt ist (vgl. Hameyer 1983). ‘
Bezicht man c%ies nfmg auf die i,(onkrete pidagogische Arbeit von Lehrkriften un.d 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 Ansprud-\. an einc
bestimmte Texesorte, eben den Lehrplan, im praktischen Arbeitszusammenhang von.Padag(;gen
sehr viel genauer erfassen und dabei v. a. den politischen Arbeitszusammentlhang embez;]e' 3::
Dies soll in diesem Beitrag erfolgen. Dabei sollen zum einen die B.esonde'rhelten der vehrfc ie -
nen Lernorte als besonderes Merkmal beruflicher Bildung und die damit zusammen a.ni::n
Organisation aufgegriffen werden und die Frage der Curriculumprodukte unc! -entwick mg
in ¢inem institutionentheoretischen Zusammenhang interpretiert werd?n. ,Insnlt“uuonetrl Sfor_
dabei Normen resp. gesellschaftliche Erwartungen, die in Vorgaben wie Lehrp l:)m’c‘n eC rc.ssien
muliert werden.' Durch diese Kodifizierung entsteht die Textsorte .Lehrplz.m. Da ell int “r;den
dann auch, wie diese Institutionen zustande kommen. In dem Beitrag lerd aus\; flrzg}:i\;dun
exemplarisch von der dualen Berufsausbildung ausgegangen und.dftr Berel'ch der . el;:e Typei
ausgespart, Zugleich miissen Fokussierungen im Hinblick auf einige wenige C‘;r:a;-he e
gemacht werden, insbesondere werden hier Ausbildungsordnungen, ‘Rahn.\en e hfP 3n ;verden
feldeurricula angesprochen, andere wie Bildungsstandards und Quahﬁkatlonsray"r;l;t

kurz vorgestellt, einige wie zentrale Priifungen, Zentralabitur u.d. werden nur erwannt.

1 Organisationen und Institutionen in der beruflichen Erstausbildung

en von formellen Bil-

Die Arbeit von Pidagogen (Lehrer, Ausbilder, Berater ctc) istim Rahry MafRnahmen sind der

. . “
.. P erte
du“gsmaﬁnahmen durch bestimmte Regeln gepragt. ,.IﬂSt“U[lonahS’

—_—
> Institutionen sind explizit nicht Organisationen wie ,Universitate
nung an die neue Institutionentheorie bewusst anders benuczt. Es

griffwird in Anleh-

“ hulen®. Der Be AT
n* oder ,5¢ isation

ituti n
wird zwischen Institutiont und Orga

unterschieden, worauf unten eingegangen wird.
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