e

BERUFS- UND

HANDBUCH ,
WIRTSCHAFTSPADAGOGIK

BAD HEILBRUNN ¢ 2010




[nhaltsverzeichnis
1 Einleitung
1 Berufs- und \\'ll'[u||.lh\|w\|_;gu;i|\ Grundlagen und Erkenntnisse der Disziplin

Einleitung und Uberblick zum vorliegenden Handbuch ................. P St AR R T

Reinhold Nickolaus, Giinter Patzold, Holger Reinisch und Tade Tramm

- 2 Entwicklung pidagogischer Professionalitit
0\\0”704_
N ‘ . | . .
40 Y 2 Dimensionen berufs- und \\II'l\\Il.lfl\|hid.l"_’\(l‘r“l\t,lL‘I' Professionalitit und Strategien
o %' threr | nldcrlmg in der Ausbildung und [drigkeit von Lehrkriiften und
f @ i Ausbildungspersonen ........................ ST ER TR R T e AR s e .19
@ o Wolfgang Lempert
@ \O /“ 3 Grundlagen und Dimensionen der I yhnrlmmpuuu LTPRER RN RG] s s .26
T/ O/ .
y / Georg Hans Neuweg
n 5.5- 4 Standards fiir die Aus- und Weiterbildung berufs- und wiresc hAI[xp.ul.n;ug'_in \er

- 1 1oy L e e S BRI o {50 31
4%/ \6‘80 ?— Kl‘lr| {‘ti;i‘::rs

5 Strukeur und Entwicklungsperspektiven der Ausbildung von Berufs- unc
\\'irl\x|1.|f1\|1£1d.1gngcn
Reinhard Bader

G 1 chr(rhihiun; als \sul.lllx_ummpm/ux ...............

Birgit Ziegler

Konfikte und Belastungen im Lehrerberuf

.................................. it
y . ‘ : ohannes Mayr
Die Deutsche Bibliothek — CIP-Einheitsaufnahme I N 1al 8 [J | }i Desid Problemfeld 0
3 X . . . = . -n National- ) —_— _ = ; % o ‘ % et Aty g
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen [Natic ¢ rgebnisse und Desic tr-j"t ‘('J“ rodIEmMICId ....ocvivaiinnnniininininn, tarrsssnsseaas . )
: . - A ek Wolfgang Lempert und Tade Tramm
bibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet iiber gang f
heep://dnb.d-nb.de abrufbar.
ISBN 978-3-7815-1756-1 (Klinkhardr) . ' : ' |
P oo S BALiES: 3 Lernen und Entwicklung, Motivation und Handeln, Lebenswelt
ISBN 978-3-8252-8442-8 (UTB)
: 9 Lernen als Zusammenspiel von Handeln, Information, Mortivation und Emotion .......... 53
2010.9.Lk. © by Julius Klinkhardt. Sl e f
£ Sl o : i sera . Straka
Das Werk ist einschlieflich aller seiner Teile urheberrechtlich geschiitzt. :
8 : . | 1  RTreE st 10 Aufbau von Wissen und O DStz s R M e, ey i hneB5
Jede Verwertung auflerhalb der engen Grenzen des Urheberrec ntsgeserzes Gerhard M; :
3 : RTry G Era : B serhard Minnameier
ohne Zustimmung des Verlages unzuliissig und strafbar. Das gilt insbesondere fiis : ‘ ‘
; : ) " e ey M sing I1 Gebrauch und Anwendung von Wissen und Kénnen ... .69
Vervielfiltigungen, Ubersetzungen, Mikroverfilmungen und die Einspeicherung % e :
3 e : ritz Klauser
und Verarbeitung in elektronischen Systemen. 5 A
! 12 Selbstgesteuertes Lernen .........ocoovevvvveroeeonns R ey T A R Fel iyt ;
: d ; Karsten D. Wolf und Jiirgen Seifried
Einbandgestaltung: Atelier Reichert, Stuttgart, 13 Soziales | el [
2o el R L R T ETEYY o5 5 a0 v win v e e b w0 s s S s i R 2. A 4 )
Druck und Bindung: Friedrich Puster, Regensburg. .
B Dieter Euler
£ e 14 Emotionen — Ausléser, Begleiter und Ziele individuellen und sozialen H arTeeIng . S 80
Printed in Germany 2010, \

Detlef Sembill
15 Lernvorausserzungen und Lernschwierigkeiten Jugendlicher in der beruflichen Bildune.. 84

UTB-Bestellnummer: 978-3-8252-8442.8 Arnulf Bojanowski und Giinter Ratschinski

Gedruckr auf chlorfrei gebleichrem allerungsbcstlndigcm Papier.




v_—

220

stehen mit Bildunesstandards und DQR neue Institutionen, die nicht immer politisch in glej
f glei-

cher Form legitimiert sind wie Lehrpline, jedoch durchaus i. S. solcher Pline Wirkung zeigen
So wurden die konzeptionellen Grundlagen der Bildungsstandards von einer hl‘“”““llgn;ppc
entwickelt (vgl. Klieme et al. 2003). Dieses Modell wurde von den Bundeslindern ihlw:‘rnnm-
men und teilweise modifiziert. Hier findet ein Prozess der \npmung von wissenschaftlichen
Konzepten durch die Administration statt, was zugleich auch eine \L'l'].l;crung von politisch
relevanten Prozessen in die Bildungsbiirokratie bedeutet. Der DQR wurde hingegen stirker
von den politischen Akreuren gestalret, hier zeigt sich aber ein deutliches L"flmrgc\\iklu von
betrieblichen und Bundesvertretern im Entwicklungsprozess zu Lasten von schulischen und

Lindervertretern

35| Berufliche Curriculumentwicklung
zwischen Personlichkeits-, Situations- und

Wissenschaftsbezug

I Systematische Rekonstruktion der Lernfeldinnovation vor dem
Hintergrund curriculumtheoretischer Kategorien

Mit der Ei o e :
der Einfiihrung des Lernfeldkonzepts werden tradierte Muster des Berufsschulunterrichts

radikal ir ge o -
1 Fr.{\,\ ‘L‘\\ILHI. /|L|L. |Ilh.l‘[\' L]II(I \IL'I%]U('(H LIL\ 1‘L'HIHI(]IL‘H [ernens \UHL'IW 'L_:HH]t“(“

‘_"-!'ILIH'LI USCIErT w - o ‘
cu | €I .LrLI\II. \\\ILIT].IT]\t |] s\l](i d‘lIIH[ d4us klll'l'lLUIlH]]lht‘(‘l'L'l\\LllL'[' .\ILlll LITL'| ;((1'\&

) al
Problemfelde; ingesprochen (vgl. dazu Kiinzli 1975: Riilcker 1976):

(1) Legitimations- und Ap

" zeptanzprobleme stellen sich umso starker, je mehr eine Innovation
mit der bisherigen P

raxis bricht, je radikaler und umfassender sich diese verindernd auf die Pra-

xis der Betroffe .
P enen auswirke und eine Verinderung ihrer Orientierungs- und Handlungsmuster
emntorderr. D L g : : | 2 = t
: er Begriff der Legitimation spricht an, ob eine Maflnahme von den davon Betrot

fenen als recl X :
‘ \tinalio ; ; yelir e
chtmdlig und damit als fiir sie ve rbindlich akzeptiert wird. Legitimation entsteht

dabei entwede § i
€r naturwu }l 1 < & - I |
chsig” oder sie muss sozialtechnologisch® erzeugt werden. Letzteres

IL’I&' \ir:]-[ |]1)l\\&_'ll\!i:_:. wWo i,l\L' g l““-
chig wird oder wo ;

Ist insbesonc

ewachsene Legitimation bestehender Strukturen
= K¢ 8 i i : . |

e i : T c 1“””\.'“”““! einen E'\L'\UIHILT[“ [CLn‘”||]]_]l|(ll"|\[\('tift|'r [)L".:I-[llliitil. ]«.
dIKEr die Ver ilwd&l'lllig d A. |

esto hiher ist der Le 975 97f). Hierbe
egItim: ‘dar dle )75, 971.). FlIEl
sind drei Grunc RO art (Zarler ) :

Iformen d ) 76)
€r Erzeugung von [egi . i S A g R .r 19/0):
Erstens die T gung cgitimation zu unterscheiden (vgl Riilcke

.,';“-‘m‘i.','mf Il[h‘il/’ lr'!',’](/'l'r n
legitim“, das heif
li_’(_lJlIIIIIICFI i\l_ /\‘.

bei der eine Entscheidung dann als legitimiert gilt,

St nach einem vorher vereinbarten Verfahren regelgerecht zustande
gelf

eitens die diskursive Lee {er

er Entscheiduy
den kann. Moderne

Wenn spe

Betroffenen 2 ttimation, bei der idealtypisch die Zustimmung ¢
€in i - ihrt wer-
1g {iber einen Austausch von Argumenten |ur|mgc|uhst wer

Ik"'” .
gttimationsverfahren kombinieren diese beiden Ansitze, indem sie VoI

einer verfahrensmiflig legitimierten | ntscheidung fordern, dass diese mit den Grundrechren
vereinbar sein muss. Ein dritter Legitimationsmodus besteht schlieflich in der Legitimation
durch Beteiligung der Betroffenen, bei der die Entscheidungen selbst soweit wic moglich an die
Betrottenen \|v|cglul werden.

Mit dem Begrift der Akzeptanz wird demgegeniiber dic psychologische Seite dieses Prozesses
betont. Akzepranz ist dann gegeben, wenn eine | mn}unlnng nicht nur als rechtmiflig hinge

nommen wird, sondern auch als verbindlich fiir das eigene Tun angenommen und umgeserzt
wird. Mit dem Lernfeldkonzepr werden die drei Legitimationsmodi kombiniert. Die Rahmen

vorgaben der Kultusministerkonferenz (1996, zuletzt modifiziert 2007) sind durch die Legi

timitit der Kultusministerentscheidungen gedeckt, sie bezichen sich auf den normativen Bil

dungsauftrag der Berufsschule und spiegeln weithin Prinzipien wider, die im Fachdiskurs auf
breite Zustimmung stofien. Die konkrete Umsetzung dieser Prinzipien — und damirt auch da
Ausmal}, in dem diese das Handeln der Betroffenen tatsichlich verindern — wird den Lehrern
und den Kollegien vor Ort tiberlassen. Das konkrete Ausmal® der Innovation hingt somit von
der Fihigkeit der einzelnen Schule ab, hierfiir Legitimation — oder subjektiv gewender: 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 Diskus
sion tiber curriculare Entscheidungen muss zwei zentrale argumentarive \spekte kliren, die im

wf der einen Seite und das

Folgenden diskutiert werden: Das Norm- und Rechtfertigungspro

; 77 .
l‘lle'Q'J .'u!/ﬂ'.‘/h"\*\/'tn!.'/h m aul du JI](]&lLH Seite.

(2) Curriculare Entscheidungen betreffen Festlegungen von Lernzielen, Lerninhalten und M
thoden des Unterrichts. Diese werden sich immer an einem Bildungsziel oder einem Quali
fizierungsauftrag zu orientieren haben und sie werden dabei einer Idee von gesellschaftliches

Niitzlichkeit oder individueller Verwirklichung des Subjekts folgen. Wir gehen davon aus, dass

iber solche grundlegenden Zielentscheidungen rational zu verhandeln ist, dass sie also wed

willkiirlich pesetzt werden diirfen. noch aus ‘\|n|..\\.|)|.|\\|un(.|m|||.|[m.|||l1|\l| logisch abgeleiter

werden kénnen. Allerdings wissen wir zugleich, dass solche Entscheidungen iiber Bildungsziele

nicht k\!ll‘lll\th.l‘\ wahr” oder . falsch® zu erweisen sind, was zu der Frage fiihrt, wie Bildungs

riele als |LM|-!:_'”:_'I\]I\ ‘\‘,Imk.”.,\,‘;,”*,,f,,,,-lfk‘,- werden konnen i\;:\, Konig 1975b)

y » 1 B
(3) SchlieRlich stelle sich die curriculumtheoretisch zentrale Frage nach dem curricularen B

griindungszusammenhaneg, also \lmu\l wile ¢in \‘||||=\|1|u /|l\‘||\ll\l|llh.lll'_ zwischen solchen

normativen Grundannahmen und den konkreten unterrichtlichen Entscheidungen hergestellt

werden kann? Konkrete Entscheidungen lassen sich niche logisch aus llgemeinen pidagog

schen Normen ableiten, weil letztere notwendig abstrakr sind und weil (logisch) aus abstrakten

( . 077) o 5
Aussagen keine konkreten Aussagen deduziert werden kénnen (Meyer 1972). Umgekehrt ist

es _’“L“lmg\ In«.l"‘h,h 7U Zelgen d‘u\ |\\L|m|n|\ Ix'unll‘llllx I]n|1| xnlu wenlger :,;ul"ln| -.|m{

“\.'I\III\II\ Ziele, also etwa die berufliche ||.tll‘|‘lil‘;“- und [ |\\Ih1.t|||w‘|\u| u fordern

2 Ziele und Inhalte des Unterrichts als zentraler Entscheidungsbereich:
Die curriculare i’mgr.lmm.nik Robinsohns

Die Diskussion um den Lernfeldansatz oder ,.Ii‘\_‘\ma iner gesage, um die Gesraltung beruflicher

Curricula ist nur vor dem Hintererund der Curriculumdiskussion der
chrift von Saul B. Robin

1970er und 80er Jahre

einzuordnen und zu verstehen. Thr Ausgangspunke war eine schmale

. unter
\llllil(li'(\ ) zur l‘llll\\ll'_‘_\l\'”””-'I*IQ‘\M‘”“‘LN" ||\|MHIIIHI Llltlllgl Pl\\lll‘l\lh \|I\\ (§

]
]



den zahlreichen Entscheidungen, die im Erzichungsprozess zu treffen sind, ... keine w mh[igcr
seil als die iiber das Was, iiber die Inhalte, durch die gebildet wird™ (44).
Robinsohn forderte, . Entscheidungen iiber die Inhalte des Bildungsprogramms aus Beliebigkeit
und diffuser Tradition hinaus in Formen rationaler Analyse und — soweit moglich — objekeiver
\lternativen zu heben™ (1)
Die zentralen Impulse Robinsohns lagen darin, dass er die Inhalte des Unterrichts als fragwiirdig
und begriindungsbediirftig auswies, dass er inhaltliche Lehrplanentscheidungen durch Wissen-
schaft \nllkl‘le\‘H und dann in demokratisch legitimierter Weise treffen lassen wollte. Bis heute
fiir die Lehrplanarbeit prigend sind vor allem die von ihm benannten l’sunr[mlung\kritwrlcn fiir
inhaltliche Entscheidungen, die so genannte Robinsohnsche Trias:
Wir gehen also von der Annahme aus, dass in der | |/iL'|‘mn:_' Ausstattung zur Ilfr'.'('nfl,!.'g{:"‘rl.':;’
von Lebenssituationen geleister wird; dass diese Ausstattung geschieht, indem gewisse Quali-
kationen und eine gewisse ,Disponibilicic’ durch die Aneignung von Kenntnissen, Einsich-
ten, Haltungen und Fertigkeiten erworben werden; und dass eben die Curricula und - im
engeren Sinne — ausgewihlre Bildungsinhalte zur Vermittlung derartiger Qualifikationen

bestimme sind.” (45)

Diese pragmatisch akzentuierte Frage nach der Bildungswirkung von Curricula entspricht dem,

was in Bezug auf den Lernfeldansarz als Kompetenzorientierung” herausgehoben wird. Bei

genauerer Betr |L|Hm|:; differenziert Robinsohn drei sich zum Teil |||‘u_'|'l_ipl‘|‘_'|‘|dt‘ Kriteriensitze'

fiir die Auswahl von Bildungsinhalten. Diese betreffen

i die Bedeutung eines Gegenstandes im Gefiige der Wissenschaft, damit auch als Vorausset-
zung fir wetteres Studium und weitere \minhlun:_"

2. die Leistung eines Gegenstandes fiir Weltverstehen, d.h. fiir die Orientierung innerhalb
einer Kultur und fiir die Interpretation ihrer Phinomene;

) die Funkrion e ines ¢ ;ul\l.unim n \Pi'Mh\\_'llTI ‘\\I'\\LI‘n|I_Hli_'\\\illl.lﬂflllk'll des privaten und

oftentlichen Lebens” (47).

I spezifische
Lebenssituationen
Funktionalitat

ifi ; Orientie g
Qualifikationen rientierung und
Weltverstehen

Hll"”"l'&\\l\'!.lllc Bedeutung in

Wissenschaft

\rgumentation nach Robinsohn

D r ‘ : g
iese drei Kriterien wurden in der berufs und \.,”“L|,_,||\l,.i‘|m.”._,‘,\\!m, Diskussion mit un

terschiedlichen 084;

) Schwerpunkes tzungen und Verkiirzungen aufgegriffen und von Reetz (1
2003 TRy ) B¢ Ay
8. auch Reetz/Seyd 20006) in Form von drei , Relevanzkriterien bei der Auswahl und Leg!

tmartion curricular
rer Entsche idungen"” systemarisiert

Berufliche ( urricilument i

* das W |\wnu|1_1Il\|wnn/|p
* das Situationsprinzip

e das |'u‘m|1|iLhl\rll\pnn/ip
3 Das Wissenschaftsprinzip und disziplinorientierte Curriculumansitze

Eine Orientierung der Auswahl- und .\I](lllllllll]:_[\(l\[\\|1LI\ill!l_‘.: von Inhalten an der Strukrur
korrespondierender Wissenschaften ist das zentrale Charakteristikum wisse nschafts- oder diszi
plinorientierter Curricula in der beruflichen Bildung. In den lulllnn;xl|h_-uu-|m|w verankerten

Konzepren der klassischen Berufsbildungstheorie ging es noch wesentlich darum, den Bildungs

wert des Berufes oder llLIlI‘\I‘&'/Hj_‘\L'[lLI [nhalte, erwa aus Wirtschaft oder Technik, in hermeneu

tischer Argumentation nachzuweisen. Dafiir war es zentral. sie als Kulturbereiche mit persin
lichkeitsbildender Wirkung zu interpretieren (Spranger 1918; Kerschensteiner 1923: Fischer

1930a; im Uberblick Zabeck 2009).

Curriculare Argumentationen in der Folge Robinsohns argumentieren hier deutlich anders

nimlich in der Systemartik de; Abbildung 1,

* dass es gelte, (nllim“ugr‘lih. Strukturen und Verfahren der relevanten Wissenschaften zu ver
mitteln, weil diese Vorausserzung fiir wissenschaftsbestimmtes Lernen in der Aus- und Wei
terbildung seien

* dass es gelte, wissenschaftliche Kategorien zur intellektuellen Ersc hliefung der Welt und zur
kritischen Auseinanderserzung mit der Gegenwart zu erwerben,

* dass berufliche Lebenssituationen wie auch alle anderen Lebensbereiche zunehmend durch
die Wissenschaft geprigt und nur iiber diese zu durchdringen und mirt deren Hilfe zu bewil
II:_!'L‘II s€ien.

Prakeisch gelingt es Ansitzen wissenschaftsorientierter Curriculumentwicklung in sehr untes

schiedlichem Mafe, diese komplexe Perspektive im Auge zu behalten und Verkiirzungen in der

\recumentation zu vermeiden. Diesbeziiglich unterscheiden Reetz und Seyd (1983) unter dem

Aspekt der Beriic L\idm:_wn; der |'L-['~|m|\r|\\' des Subjekts zwischen objektiv-disziplinorientierter

Ansitzen und subjektiv-dis: iplinkritischen Konzepren.

J rstere \IHtl kl.lll”llh :_[L'LLI]”/&iLIIHL'l\ lI.I\\ Si¢ von dun .\U\xl:_‘,&\\\lxrlull HII\\MWL'I}.'H }-l\ll

wissenschafren .mx:_mlun, Auswahl- und Redukrionsentscheidungen aus der Relevanzscrukeus

dieser Disziplinen heraus treffen und in der Sequenzierung der Lernprozesse weitgehend der
diszipliniren ( )rdnung folgen. Das Programm der Didakrischen Reduktion, der Vereinfachung
fachwissenschaftlicher Aussagensysteme zur | rhéhung ihrer ,Fasslichkeit™ (Hering 1959; Grii
ner 1967), T()[‘y\u dieser | tl{_‘\Ll\ und wurde aus dieser heraus auch in die Phase der Curriculumdis

kussion mit hineingetragen (Hauptmeier/Kell/Lipsmeier 1975; Kell/Kutscha 1977)

Mit dem disziplinkritischen Strukrurgitteransatz (Blankertz 1975) wurde die Argumentations

perspekrive deutlich in Richtung auf die Qualifikation des Subjekes und die | rschliefung ge

re erweitert, Wissenschaftsorientierung bedeutete hier vor

[
o

sellschaftlicher Sy stemzusammenhin
allem eine wissenschaftliche Durchdringung der Hintergriinde beruflicher Titigkeit sowie cine
Uberwindung einzelwissenschaftlicher Verengung

[rotz dieses Anspruchs erwies sich die didaktisch reduzierte Abbildung universitirer Inhalts
strukturen im Bereich der beruflichen Schulen iiber lange Zeir als priagend. Diese steht zudem
ungebrochen in der Tradition der Fachsozialisation, welche die Lehrkrifte der beruflichen Schu
len wihrend ihres Studiums durchlaufen haben und aus der sie ihre gesellschattdliche Reputation
und hiufig auch ihr berufliches Selbstverstindnis ziehen (vgl. Reetz 1984; Zabeck 20006; vgl

auch Lempert in diesem Band). Mit dem Lernfeldkonzept wird die Dominanz dieser fachwis

()
(3]




n ).‘ ”1“\}1 n Orientierung I\‘H|f||\|1u L} lllflull.l n .l”\_ll }\'H]”I\'IL‘I'{ |'.E\ll[|\|1|1|l‘|:_"u1 [,|L||L_]|
hlw S0 © L -

in Frage geste [t
4 Das Situationsprinzip und anforderungsbezogene Curriculumansitze

Die Verbindung der Ziele und Inhalte der beruflichen Ausbildung mit den beruflichen Ar-

f\11\.mhw'dkmn‘uul war fiir das Denken in der beruflichen Bildung seit jeher naheliegend und

pragend. ( \mml‘l.gk solcher an der Arbeitsmarkt- und Berufsforschung bzw. der Qualifikations-

forschung orientierten Modelle ist der Versuch, Aun;dund von vorhandenen Berufen deren Ti-

H}_‘Lﬂlul!\l\[l'lml und die damit verbundenen Anforderungen zu bestimmen und direkt darauf

bezogen berufliche Curricula zu konzipieren

\\\[L‘m itisch verbinden sich damir drei grofde |’n|l1|un|\nmp|c\u

1. Das Normproblem: Das Ziel der ,Bewiltigung von Lebenssituationen™ suggeriert, dass diese
\munnm‘n und die damit verbundenen Anforderungen objektiv gegeben seien und dem
Subiekr als von auflen definierte, unverinderliche Anforderungen entgegentreten. Hierin
kommt ein funktionalistisches Curriculumverstindnis zum Ausdruck, das den Einzelnen
frithzeitig auf seinen Beruf und seinen Status festlegr und die Maglichkeit einer paruzipati-
ven Mitgestaltung der Arbeitswelt ignoriert.

2. Das Ant

lung der Berufswelt und der beruflichen Anforderungen niche verlisslich vorhergesagt

ipationsproblem: Eng damit verbunden stellt sich das Problem, dass die Enewick

werden kann. Der Einfluss unterschiedlichster 1m||||n|ngtw|1ur. dkonomischer und gesell
schaftlicher Entwicklungen wirkt zum Teil dramatisch und vor allem in unvorhersehbarer
Weise. Selbst die Berufsformigkeit von Arbeit wird zunehmend in Frage gestellt (vgl. z.B.
Baethge/Baethee-Kinksy 1995: Dostal 2000: Rauner 2005; Kutscha 2008). Vor diesem

Hintergrund wird die Méglichkeit einer ,antizipativen Berufsausbildung”, wie sie Zabeck
(1973) konzipiert hat, weithin kritisch gesehen. Eine andere denkbare Antwort aut die-
se Problematik besteht darin, sich auf ,Schliisselqualifikationen® zu konzentrieren, die in
einer Vielzahl von Anforderungssicuationen zum Tragen kommen (Mertens 1974; Reetz
1990; Dérig 1994; Dubs 20006).

3. Das Theorieproblem: Das dritte Problem schliefilich ergibr sich aus der Frage, wie zwischen
(a) situativen Anforderungen, (b) Kompetenzen (,Qualifikationen® sensu Robinsohn) als
wissensbasierten psychischen Leistungsdispositionen und (c) Bildungsinhalten ein begriin-
deter und nichrt-trivialer Zus immenhang hergestellt werden kann. Triviale Losungen laufen
darauf hinaus, dass z.B. Leistungs- und Lernsituation schliche gleich geserzt werden und
als Kompetenz pauschal die Fihigkeit zu dieser I eistung postuliert wird (Pudding kochen

Puddingkoch-Vermigen — Pudding kochen) oder dass ohne nihere Priifung und Spezi-
fikation ein gegebener Inhalr als situationsrelevant behaupter wird und die Kenntnis dieses
Inhalts als Kompetenz ausgegeben wird (Tramm 1996).

Ansdrze, dieses Theorieproblem durch die Analyse der individuellen Regulationsleistungen im

/ng des Arbeitshandels zu losen fiithren zu |\”l1/LplCl]. die von Reetz und Sevd (1983) als

subjektorientierte Ansitze situationsbezogener ( mmtrf.'mffnr.g/if.'u': bezeichner werden. Zu fragen

: h

den hierbei geforderten psychischen Regulationsleistungen und (c) nach den dabei aktivierten

Wissensbestinden. (b) und (c) definieren die funktionale und strukturelle Zielebene beruflichen

Lernens. Diese Ziele sollen durch I ernprozesse erreicht werden, die (d) iiber die (kognitiven und

motivationalen) }{L-gul.nunnxlu“““!j,cn im Lernhandeln zu beschreiben sind, die wiederum (€)

durch die Gestaltung der Lernumwelt unc ¢ Kon

ist demzufolge etwa (a) nach der beobachtbaren Prozessstrukeur des Arbeitshandelns, (b) nac

| der Lernaufgaben induziert werden. Derartig

epte der Curriculumentwicklung haben ihren Ausgangspunkr in den arbeitspsychologischen

Ansitzen von Volpert (1983) und Hacker (1978) und sind unter verschiedenen Akzentsetzun
gen im kaufminnischen Bereich ( \Jmnh.l;un etal. 1992; Tramm 1996) und im gewerblichen

Bereich (Rauner 2005) entwickelt worden
5 Das Personlichkeitsprinzip und subjektbezogene Curriculumansiitze

Mit dem Personlichkeitsprinzip verbinden sich in curricularen Argumentationszusammenhin
gen zwel \'\'nlul\ll\ul. Einerseits wird damirt die grundlegende normative Orientierung thema
tisiert, die fiir jede curriculare Argumentation, auch wenn sie sich zentral auf zukiinfrige 1
benssituationen oder auf das Be zugssystem Wissenschaft bezieht, erforderlich ist. Reerz (1984
127) hat in Anlehnung an die Pidagogische Anthropologie Heinrich Roths einen , normativen
Qualifikationsbegriff* postuliert, mit dem drei ,Ausprigungsmerkmale der Persinlichkeit ins
Zentrum f_{(\l\HE werden:

* Die als Sachkompetenz zu umschreibende Fihigkeit, aus einem Verstindnis der Zusammen
)'T.IH;_'_L heraus, also theoric :_‘\.‘LHKL und .ltllj.;lnmi von |’ln|\hrn\‘nu||;_‘\1,||n‘_-h11 wechselnden
Anforderungen sacheinsichtig zu entsprechen;

* die als Sozialkompetenz zu umschreibende Fihigkeit, aus beruflichem Selbstbewusstsein une

solidarischem Einverstindnis heraus sozialeinsichtie zu handeln

\IW ‘II\ /um;.m. ‘\g/ﬂ”nll‘f'w/u enz Zu lIHIw'H'nIfk'InL I.ljll‘:ﬂ\\ I II\ H|1Hh|l";|| Mensc iw \\Hnwﬁu\

wusst, selbstverantwortlich und werteinsichtie zu handeln

Dieses von Roth (1971) als Enewicklungskontinuum modelliertes Kompetenzgefiige hat auch

Eingang in die Handreichungen der KMK (1996/2007) gefunden und liege allen neueren

KMK-Rahmenlehrplinen fiir die Berufsschule zugrunde

Daneben kann ein zweites Verstindnis des Personlichkeitsprinzips identifiziert werden, mit dem

bei der Ermittlung, Auswahl und Begriindung von Bildungszielen und -inhalten in besonderes

Weise auf die Bediirfnisse und Anspriiche der Lernenden und aut Aspekre der Persénlichkeirs
entwicklung Bezug genommen wird. Bezogen auf Abbildung 1 stehen dabei Gesichtspunkre im
Vordergrund, die sich auf ,Orientierung und Weltverstehen™ im Sinne Robinsohns beziehen
lassen. Relevante Ausprigungen sind hierbei

. ‘\l!dlm;;\lIu-uu‘ux\l]. Konzepre die in systematischer Weise bemiiht sind, die Anspriiche des
\llhhlxl'\ ‘t|\ ullu'hldxlh](\ I‘\Illull\m .HILII In siruatons xnhl WISSENSC h |FI\‘\L zogenen currl
cularen Kontexten zur Geltung zu i»nn_n_u n. Hierbei stehen wiederum Varianten des Scrukrur
gitteransatzes im Blickfeld (z.B. Kutscha 1976, 2009; Greb 2009)

Varianten des \Lh]n»w|(|L|_|H|||\‘1|]u||\|\nn/:-|ll\ die in besonderem Mafie die Bedeutung ex
trafunktionaler Qualifikationen betonen (vgl. dazu Darig 1994; Reerz 1999; Reerz/ [ramm
2000);

Varianten .offener Curricula®. bei denen die Prozessmerkmale von Lehr-Lern-Prozessen bzw
unterrichtsmethodische Prinzipien im Zentrum curricularer Planung stehen (z.B. Herold
Landherr 2003);

Varianten selbsteesteuerten bzw 'w'”\\.lnn‘z_"\ll\\l\H\Il [ ernens, die die funktionale Norwendig
keit der \L”)\ML('I\L'IILII:L fiir gelingendes Lernen postulieren und intentional stark auf den
\”P‘ kt der | Ill\\\«|-|l||lj;_ von | .\n\\nm‘nltil im Kontext lebenslangen Lernens abheben (3 ol
die Beitrige in Euler/Laneg/Pitzold 2006; Biichter/Tramm 2007)

Konzepte, mit denen versucht wird, in situations- oder wissenschaftsbezogenen ( urricula die
individuelle Entwicklungsperspekrive der Lernenden als Relevanzkriterium zur Geltung zu

.
bringen. Zu derarticen Kriterien zihlen die subjektive Relevanz von Bildungszielen (Reetz
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1984. 223ff: Achtenhagen et al. 1992) sowie Kompetenzentwicklungsmodelle (Roth 1971;

Rauner 1999; Tramm 2009).
6 Perspektiven lernfeldorientierter Curriculumentwicklung

Curriculumentwicklung steht sei jeher in der Gefahr, die Komplexitit der von Robinsohn ge-
nannten Begriindungskontexte zugunsten reduktionistischer Konzepte zu verfehlen. Dies galt
iiber lange Zeit insbesondere fiir disziplinorientierte Konzepte, die seit den 80er Jahren ihre
urspriinglich von Blankertz postulierte kritische Funktion zugunsten einer weithin unkritischen
Wissenschaftspropideutik verloren haben. Es gilt heute in besonderer Weise fir eine verbreitere
Praxis der unkritischen Orientierung des Unterrichts an den Anforderungen der Kammerprii-
fungen (Reerz/Hewlett 2008, 63t.).

\uch der Lernfeldansatz steht seinerseits in der Gefahr, eine situativ-funktionalistische Veren-

cung des curricularen Entscheidungszusammenhanges zu begiinstigen (vgl. dazu z.B. die Bei-

trige in Huisinga/Lisop/Speier 1999; Lipsmeier/Pirzold 2000; Gramlinger/ Tramm 2003). Um
dies zu vermeiden, ist daran zu erinnern, dass

* mit der curricularen Orientierung an Arbeits- und Geschiftsprozessen diese zwar als Medien
und Gegenstand beruflichen Lernens bestimmt werden (Lernen anhand und in Bezug auf die-
se Prozesse), dass damit aber weder die Inhalte noch die Ziele beruflichen Lernens festgelegt
sind. Allerdings verbinder sich mit der Prozessorientierung eine normative Orientierung an
eher ganzheitlicher Vorgangsbearbeitung in Abgrenzung von lllﬂl\lillH\\}\Lfih\Ll]'l.l\|UF‘I\II\(I1
organisierter Arbeirt;

» das inhaltliche Niveau der Ausbildung dadurch bestimmt wird, wie tief aus den Prozessen
heraus auch ein theoretisc h f\llnlh,'ﬂk\ I ‘IHILI:_‘J'IIEM' oder |M‘IL'I)\L‘F\LIHJHI\ LT'\U'}‘(HL| \\L'I'LiLTI
soll, das zu deren Hexibler Gestaltung, aber auch zu ihrer Weiterentwicklung und Verinderung
befihigt. Dies verdeutlicht, dass Theorie hier nichr alternativ zur Praxis steht, sondern die Per-

pektive der gedanklichen und systematischen Durchdringung dieser Praxis thematisiert;

* die Zielsetzung von Ausbildung und Berufsschulunterrichr in Bezug aut Kompetenzen und
das angestrebte Kompetenzniveau zu formulieren ist und dass erst hieraus bestimmt werden
kann, welche Wissensbasis als Grundlage dieser Kompetenzen erworben werden soll;

e d l"‘kl Zu beac ’”L'H 151 tfl\\ |\“I\|I‘L\\.|1/kﬂ emnerselts aut dw\ Niveau (l&'l' ( ut\l.li[klll_\_‘ |\UI]|\T'L‘IL‘T

Prozesse bezogen werden kénnen (proze \\/Jf,u.g( ne A;t,‘”/’lt',‘('”_f[j,‘f_ Andererseits wird es um die
Dehnition von Kompetenzen gehen, die prozess- bzw. lernf: ldiibergreifend entwic kelt werden
mussen (vel. Tramm 2009
Die besondere Herausforderung des Lernfeldansarzes liegt darin, dass seine Wirksamkeit und da-
mit das Ausmall der Innovation iiber die \kzeptanz auf Seiten der Betroffenen entschieden wer-
den. Akzepranz aber wird nur zu erreichen sein, wenn die Lehrenden die Ziele dieser Innovation
verstehen und mittragen und die darauf bezogenen curricularen HL..__.,l,m|m,g\,l.\‘.|mmn}l-ln:_-g

|nwwnm Il durchdringen und aktiv ausgestalten.
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Richard Huisinga

1 Der wissenschaftliche Problemraum

Gut zehn Jahre ist es her, dass die +Handreichungen fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplinen
der Kultusministerkonferenz (KMK) fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule
und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fir anerkannte Ausbildungsbe
rufe” erschienen sind. Viele Fragen blieben jedoch ungeklirt. Die wissenschaftlich begriindere
Kritik an der Lernfeldkonzeption ist keineswegs ausgeriumt und die , Lehrplankommissionen
SOWIE HllllLI!I:_L\'SiH}“LUH!&I'k\l.’tI] arbeiten kaum auf der Basis wissenschaftsriickbezogener Kri
teriensitze. Muddling-Through, Mismartches und rime-lags kennzeichnen die Siruation. Lern
felder werden weitestgehend aus einem |u';u'n/h‘n Erfahrungswissen oder als Ableitung aus als
relevant angenommenen Wissensbasen generiert Schon 1999 hatte Ingrid Lisop exemplarisch
wesentliche Defizite solcher Lernfeldkonstruktionen offengelegr: unzureichende Kompetenzen
in der Konstrukrtion von 1 L‘|1||\E‘im'n sowie fehlende bildungstheoretische und fachwissenschatt
liche Kenntnisse (vgl. Lisop 1999).

Mir diesem Beitrag wird dariiber hinaus auf ein weiteres uniibersehbares Dehzit der prakrischen

Lernfeldkonstruktion aufmerksam gemacht: Die Lernfelder in den Rahmenlehrplinen werden

zumeist ohne einen niheren Ausweis zu einer bildungswissenschaftlichen Qualihkationstor

schung generiert (vgl. auch Raumer 2004). Das muss umso mehr verwundern, nehmen doch

die Handreichungen schon im | inleitungsteil ausdriicklich Bezug auf das, was in den Sozialwis

senschaften unter , Transformartion von Gesellschaft® und , Strukturwandel von Arbeit” eréreert

wird. Nur unter Bezugnahme auf diese gravierenden gesellschaftlichen Verschiebungen machen

die | landreichungen schliefflich Sinn geht es doch darum, mit der Berufsausbildung einen ge

sellschaftlichen Beitrag zur Losung des Passungsproblems zu liefern (vgl. Buchmann/Huisinga

Kell 2006). Dabei gilt es i den (ju.z||l||\.|||n||\}\u|.nI ein entsprec hendes Angebort zu g stalten

Berufsausbildung, die ihre gesellschaftliche | unkrionalitit erfiillen kénnen soll, muss empirisch

an die bildungswissenschaftliche Qualifikationsforschung riic kgebunden werden. So betrachrer

ist noch einmal das generelle Frageprogramm curricularer Forschung in den Blick zu nehmen

* Wie konnen gesellschaftliche Arbeitskomplexe so identihziert werden, dass sie unter Beriick
sichtigung sowohl der individualisierten Verhaltensdispositionen als auch der Qu ifikationen
(Anforderungen) zu Lernkomplexen werden, die zu deren Be wiltigung taugen

* Wie lisst sich dabei das Verhilenis von Arbeit, Bildung und Qualifikation unter subjekrorien
tierten und konomischen Gesichtspunkten justieren

* Wie kann Berufsbildung dem \|\|»|LLHNHIM:(\[Hui1|¢|n moderner, d.h. demokratischer Ge
sellschaften gerecht werden?

* Welche institutionellen Strukturen benorige das berufliche Bildungswesen damit die nach

wachsende Generation zukunfts- und ::\\|_|||u||;;\l ihig werden kann

In welcher Weise kommen Kriteriensitze, die auf eine Zukunfts- und Gestaltungsfihigkeir

ziclen, bei der Identifizierung von Bildungsinhalten zur Geltung



