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Facher systematik oder Situationsorientierung alscurriculare
Prinzipien fur die beruflich Bildung?

1 F&chersystematik und Situationsorientierung als curriculare Prinzipien

Mit der Einfuhrung des Lernfeldkonzeptes an beruflichen Schulen wird die Hoffnung ver-
knupft, das von vielen Diskutanten inzwischen als obsolet empfundene Fécherprinzip kénne
im Bereich der beruflichen Erstausbildung nun tberwunden werden. So lief3e sich die Auf-
splitterung ganzheitlicher, d.h. in seinen einzelnen Aspekten interdependent aufeinander
bezogener Themen- und Handlungskomplexe in Unterrichtsfacher durch eine handlungs-
logische Ausbildungsstruktur mit einem hohen Mal3 an innerer Kohérenz und Praxisbezug
ersetzen. Komplexe Zusammenhénge seien mit ihrer Hilfe auf kognitiver wie auch auf sozia-
ler, betriebsorganisatorischer oder motorischer Ebene leichter zueinander in Bezug zu setzen;
die Auszubildenden wirden in die Situation versetzt, bestehende Zusammenhange ganzheit-
lich zu erfahren, und nicht zuletzt werde der Inhalt schulischen Lernens durch die kontinuier-
liche Riuickbindung an Praxis relevanter und damit bedeutsamer fur die Lernenden. Fir Schul-
facher dagegen seien in der beruflichen Erstausbildung sinnvolle Bezugsdisziplinen ohnehin
nicht auszumachen. Daher musse vielmehr das Wissen von Facharbeiterinnen und Fach-
arbeitern in seiner besonderen Gestalt und Struktur selbst anerkannt und zum Bezugspunkt
beruflicher Erstaushildung gemacht werden.

Vergleichbare Argumente wurden im Laufe der Geschichte des beruflichen Schulwesens
schon haufiger vorgetragen und politisch zeitweise stark unterstitzt. Fachersystematik und
die Situationsorientierung als zwei wesentliche Prinzipien zur Curriculumkonstruktion sind im
Laufe der letzten zweihundert Jahre vielfach diskutiert, theoretisch begriindet und — allerdings
mit unterschiedlichen Nachhaltigkeitseffekten — in schulische Realitét umgesetzt worden. Und
auch wenn sich bislang die Fachersystematik regelmaiig als das dominante, allen Anfechtun-
gen gegeniber letztlich durchsetzungsféahigere Muster beweisen konnte, so sprechen doch
derzeit durchaus Argumente fir die These, dass dieses Ma der Trend zur Situationsorientie-
rung unumkehrbar sei.

Féacher systematisch gepragte Curriculumkonstruktion meint — so soll hier vorlaufig fest-
gehalten werden — ein curriculares Prinzip fur die berufliche Erstausbildung, bei dem sich die
Curriculumkonstrukteure vor allem an einer innerhalb der Berufsgruppe konsensfahigen Vor-
stellung davon orientieren, welche nach Schulféachern geordneten Lehrinhalte in einer umfas-
send angel egten beruflichen Ausbildung zu vermitteln seien.

Schon der Terminus ,Fach' besitzt im beruflichen Bildungswesen ein verwirrend breites Bedeutungsspek-
trum. Unterschieden werden hier ,Schulfacher’ wie Technisches Zeichnen oder Technische Mathematik,
deren Charakteristika weiter unten noch ausfihrlich erlautert werden, Sudienfécher, die Lehramtstudierende
an der Universitét belegen und studieren, sowie die berufliche Fachrichtung, die in Komposita wie
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Die Auswahl der Lehrinhalte orientiert sich an Wissenselementen, die a) Bestandtell des
Kanons eines bestimmten Schulfachs sind, b) konsensual a's relevant fir eine bestimmte
Berufsgruppe eingestuft werden und c) die in Abstraktions- und Schwierigkeitsgrad as
angemessen fur die betreffende Schilerklientel bzw. den zu erreichenden Abschluss emp-
funden werden.

Die Unterrichtsorganisation (Raumverteilung, Stundenplane etc.) und die Notengebung
folgen dem Facherprinzip. Und auch die Qualifikation, Lehrbeféahigung und Deputats-
verteilung der Lehrkréfte ist an der Vorstellung akademisch verankerter Fachdisziplinen
ausgerichtet.

Schliefdlich folgt auch die Sequenzierung und Vermittlung der Lehr-/Lerninhalte der
Féchersystematik, wenn die Inhalte nach in der Regel abstrakten, lernpsychologisch
begriindeten Prinzipien (vom Einfachen zum Schwierigen, vom Einzelnen zum Komple-
xen, vom Spezifischen zum Allgemeinen o. A.) angeordnet werden.

Situationsorientierte Curricula nehmen dagegen auf Handlungssituationen Bezug, mit denen
die Absolventinnen und Absolventen des Ausbildungsganges in ihrer beruflichen Praxis vor-
aussichtlich konfrontiert sein werden und wahlen diese zum Relevanz- und Ordnungsprinzip
des Lehrplans.

Die Qualifizierungsinhalte werden dann aus Analysen des zukinftigen Tétigkeitsbereiches
abgeleitet und nach handlungslogischen Gesichtspunkten geordnet. Auswahlkriterium fir
einen Lehr-/Lerninhalt ist die unterstellte Nutzlichkeit des Gelernten fur das berufliche
Handeln innerhalb eines vorgangig definierten Qualifikationsprofils.

Situationsorientierte Lehrplane sind dann nicht nach Schulfachern, sondern nach Hand-
lungssituationen gegliedert. Durch diese Loslésung von der gefacherten Struktur des
Unterrichts werden auch modularisierte Formen der Ausbildung denkbar, bei denen ein-
zelne Handlungssituationen isoliert voneinander behandelt und zertifiziert werden. Die
Lehrkréfte beziehen die Legitimation fir ihr Tun nicht mehr ausschliefdlich aus ihrer aka-
demischen Ausbildung in einer bestimmten Fachdisziplin, so dass hier potenziell nun auch
nicht akademisch und nicht p&dagogisch ausgebildete Lehrkréfte einsatzfahig werden.
Auch die Zertifizierung der erworbenen Qualifikation veréndert sich mit der Einfuhrung
situationsorientierter Curricula und bestétigt nun nicht mehr Lernleistungen in bestimmten
Schulfachern, sondern die Tatsache, dass der Proband oder die Probandin zur Durchfiih-
rung einer bestimmten Handlung in der Lage ist. Und schlieffdlich hat der Paradigmen-
wechsel von der Fachersystematik zur Situationsorientierung Konsequenzen fur die innere
Gestaltung der Schule von der Organisation interner Arbeitsabléufe bis in die Architektur
der Schulen hinein.

Im Lehr-/Lernprozess selbst steht der kompetente Vollzug der jeweils in Frage stehenden
Handlung im Brennpunkt des Geschehens. Statt den Anspruch zu erheben, Wissen syste-

,Fachwissen' oder ,fachliche Kompetenz' auf die berufliche Handlungskompetenz einer Person verweist (zu
dieser Bedeutung vgl. auch MEY ER 2003).
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matisch und schrittweise zu vermitteln, wird hier die Auseinandersetzung mit berufs-
typischen, komplex angelegten Situationen beftrdert. Erfahrungswissen, personale und
soziale Kompetenzen werden als ebenso bedeutsam erachtet wie der Erwerb fachlicher
Kenntnisse und Fertigkeiten. Daraus ergeben sich auch methodische Uberlegungen, die
handlungsorientierte, schileraktive Lernformen zwar nicht erzwingen, aber doch nahe

legen.

2 Besonderheiten berufsschulischer ,, Facher”

Die curriculumtheoretische Auseinandersetzung mit Schulfachern fand urspringlich vor allem
im algemeinbildenden Bereich statt. Themen wie féacherUbergreifender Unterricht,
exemplarisches Lernen, ganzheitliche Lehrinhalte und Auflosung allzu rigider Fachgrenzen
werden seit vielen Jahrzehnten schwerpunktméfdig im Sekundarschulbereich | diskutiert.
Innerhalb dieser (haufig reformpadagogisch motivierten) Debatte werden drel Bezugspunkte
angefuhrt, mit deren Hilfe Schulfacher konstruiert werden und sich ihrer selbst vergewissern:

e Schulfacher definieren sich inhaltlich Gber besondere Gegenstandsbereiche, Zugangswei-
sen, Verfahren, Begrifflichkeiten und Methoden ihrer Arbeit. Wie auch akademische Dis-
ziplinen je unterschiedliche, untereinander haufig kaum mehr kompatible Formen von
Welterschlief3ung entwickelt haben, so erhellen auch Schulfécher nur bestimmte Tellaus-
schnitte der Realitdt und vermitteln unter Zuhilfenahme spezifischer Methoden auch nur
besondere Zugangsweisen zur Erfahrung und zum Umgang mit dieser.

e Zugleich bilden Facher jedoch auch institutionelle Gebilde. Analog zu wissenschaftlichen
Disziplinen, bei denen (wie LENOIR 1992 nachweist) strukturelle und interessengebun-
dene EinflUsse eine maligebliche Rolle spielten, konstituieren sich auch Schulfacher mit
Uber formale und institutionelle Faktoren. Schon die universitéare, disziplinorientierte Leh-
rerausbildung der Sekundarstufe 11 und das mit dieser Ausbildung verbundene Selbstver-
sténdnis der Lehrenden reproduzieren den Fortbestand und die Entwicklung des Schul-
faches selbst. Als weitere Strukturmerkmale eines Schulfachs kénnen fachbezogene L ehr-
blcher, Unterrichtstexte und -materialien gelten, die fachspezifische Wissensbestande tra-
dieren und ausdifferenzieren, auf diesem Wege aber zugleich Standards bezlglich erwart-
baren Wissens innerhab eines Faches transportieren.

e Und schliefflich zahlt auch das Vorhandensein einer fachspezifischen Metadiskussion (z.B.
im Rahmen einer eigenen Fachdidaktik mit entsprechendem universitaren Uberbau, in ent-
sprechenden  Publikationsorganen und Fachzeitschriften, in Fachgremien und
-kommissionen bis hin zu elner gemeinsamen Interessensvertretung) zu den wichtigen
Konstitutionsfaktoren eines Schulfachs.

Nun wird bei genauerer Betrachtung deutlich, dass die Mehrzahl dieser als konstitutiv ange-
nommenen Determinanten fur die Schulfacher an beruflichen Schulen gar nicht zutreffen.
Lasst man die allgemeinbildenden Facher einmal aul3er acht, deren Systemreferenz tendenziell
im allgemeinen Schulwesen zu verorten ist, dann falt auf, dass die theoretischen Fécher der
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Berufsschule inhaltlich unscharfe, haufig bewusst und kinstlich gesetzte Grenzen zu ihren
Nachbarfachern aufweisen und dass ihnen weder eine spezifische akademische Bezugsdis-
ziplin, noch eine besondere L ehrerausbildung und auch keine Fachdidaktik zugeordnet ist.

Die relative Labilitét der Facherkonstruktion an beruflichen Schulen und die Durchlassigkeit
der Fachgrenzen spiegelt sich seit jeher auch in mehr oder minder unterschwelligen Abstim-
mungsproblemen des Schulalltags wider. Der facherlbergreifende Einsatz von Gewerbelehre-
rinnen und Gewerbelehrern ist in diesem Zusammenhang ebenso zu nennen wie die inhalt-
lichen Abgrenzungsprobleme zwischen einzelnen Féchern. Die Trennungslinie zwischen
fachpraktischem und fachtheoretischem Unterricht ist nur schwer zu ziehen und auch zwi-
schen allgemeinbildenden (etwa naturwissenschaftlichen) und fachtheoretischen Unterrichts-
stunden gestaltet sich die Grenzziehung mitunter schwierig (vgl. GRUNER 1981, 73).

Warum die Berufsschule Unterricht tiberhaupt in Form von Fachern ordnet, erklarte BLATT-
NER schon 1947 vor alem mit drei historischen Strukturbedingungen schulischer Berufs-
bildung:

e Tradition: Die Form bzw. die Gestalt der Schule suggeriere das VVorkommen von Fachern.
Eine Schule ohne Facher sei nicht vorstellbar und da die beruflichen Schulen um ihre
Position im Bildungswesen lange kdmpfen mussten, seien sie um eine Facheraufteilung
der Inhalte geradezu aktiv bemiht gewesen.

e Selbstverstandnis der Lehrer: Die ersten Lehrer an Berufsschulen waren Volksschullehrer,
die sich von ihrer Ausbildung und ihrem Selbstverstandnis her an Fachern orientierten.

e Fehlen einer paddagogischen Theorie: Selbst denjenigen Praktikern, die spater den berufs-
schulischen Unterricht Gbernommen haben, sei es nicht mdglich gewesen, von Unter-
richtsféachern zu abstrahieren, da ihnen eine Theorie fehlte, ,,um das von ihnen allen dun-
kel Gefiinlte fordern, begriinden und gestalten zu kénnen.” (BLATTNER/KRECHBER-
GER 1947, 71)

So |&sst sich also die grundsétzliche Tatsache der Facherstruktur beruflicher Schulbildung vor
allem historisch erkléren. Paradoxerweise trifft dies aber auch fir die Tatsache der relativen
Labilitét dieser Facherstruktur zu. Auch die Sonderstellung der beruflichen Schulen in Bezug
auf die Facherstruktur und die damit verbundener Systembeziige erkléart sich durch den Zeit-
punkt ihres Entstehens: In der Zeit, in der sich die ,hoheren’ Formen der allgemeinen Schul-
bildung namlich verwaltungstechnisch, curricular und institutionell von der akademischen
Bildung trennten und sich Schulfacher als eigenstandige, selbstreflexive Institutionen aus den
akademischen Disziplinen herauslGsten, orientierte sich die Stundentafel der Fortbildungs-
schule noch in hohem Mal3e an derjenigen der Volksschule. An dem Prozess der Ausdifferen-
zierung und Trennung der Schulfacher von den Disziplinen zu Beginn des 19. Jahrhunderts
waren die berufsschultypischen Facher also noch gar nicht beteiligt. Die Notwendigkeit aus
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der gemeinsamen Herkunft heraus formale und inhaltliche Systemdifferenzen zwischen hoch-
schulischen und schulischen Fachern aktiv zu konstruieren, ergab sich fiir sie daher nicht.

Auch die Anfang des 20. Jahrhunderts dominante, durch die Berufsbildungstheorie im Sinne
KERSCHENSTEINERS gestitzte Schwerpunktsetzung berufsbildender Curricula bei der
Berufs- und Staatsbiirgerkunde einerseits und der Fachkunde andererseits stellte einen Bezug
zu akademischen Disziplinen allenfalls implizit her. Die Staatsbiirgerkunde mit ihrer konser-
vativ-restaurativen politischen Intention hatte ohnehin vor allem die moralische und standes-
bezogene Charakterformung der angehenden Handwerker zum Ziel und verfolgte dement-
sprechend auch keine weitergehenden akademischen Ambitionen. Die Fachkunde dagegen
nahm schon aus schulorganisatorischen Griinden sehr lange keinen direkten Bezug auf spezi-
fische Ingenieurdisziplinen. Die Absicht der ,Berufsschulmanner’ im frihen 20. Jahrhundert
und bis in die Sechziger Jahre hinein lag vielmehr darin, die Eigensténdigkeit der Berufs-
schule durch den Bezug auf den spéteren Tatigkeitsbereich herzustellen.

Ein von algemeinbildenden Schulen differentes Curriculum und eine relative Autonomie
konnte die Berufsschule nicht dartiber herstellen, dass sie sich wie die Fachschulen oder die
technischen Gymnasien als propadeutische Einrichtungen fir die Ingenieurausbildung profi-
lierten, sondern — auch wegen der spezifischen Konstellation der Berufsschule as Tell des
dualen Systems — nur dadurch, dass sie auf die (freilich ungefacherten) Anforderungen der
Arbeitswelt rekurrierten. So bildet dann auch die Technikeraushbildung an Fachschulen die
Anschlussstelle zur Aufstiegsgqualifizierung fir Absolventinnen und Absolventen der Berufs-
schule und nicht etwa die ,héhere' akademische Bildung.

Die Koppelung der dualen Ausbildung an das Schulsystem ist in vielfacher Hinsicht gebro-
chen, bleiben doch nicht nur der Zugang der Jugendlichen zum Ausbildungssystem, deren
rechtlich-organisatorische Einbindung sowie die Prifungsmodalitéten, sondern auch die Defi-
nition der Ausbildungsinhalte wesentlich durch die betriebliche Sphére beeinflusst. Und so
wurden Systemanspriiche bzw. V ereinnahmungsversuche der betrieblichen Sphare gegeniiber
den beruflichen Schulen innerhalb des dualen Systems immer wieder spurbar, am eindeutigs-
ten sicherlich im Versuch der Reichslehrplankonstrukteure, alle Facher der beruflichen Schu-
len der Fertigungslehre und damit der Rationalité& und dem zeitlichen Ablauf der betrieb-
lichen Ausbildung unterzuordnen.

Die historische Pendelbewegung zwischen Situationsorientierung und Féchersystematik in
den gewerblichen Schulen ist also aus systemtheoretischer Sicht als Ausdruck des Pendelns
dieser Schulform zwischen Bildungssystem und Wirtschaftssystem interpretierbar. Attacken

Ein gewisser Zwang zur curricularen Differenzierung entstand mit dem Aufkommen der Polytechnischen
Schulen und Technischen Hochschulen dagegen im Bereich der Fachschulen. Wie LIPSMEIER (1971, 94ff.)
Uberzeugend ausfihrt, war die Verquickung zwischen handwerklicher Ausbildung und héherer technischer
Bildung seit Mitte des 19. Jahrhunderts stark von der neuhumanistisch begriindeten Abwehrhaltung gegen-
Uber den Ingenieurwissenschaften geprégt, die sich in der Folge stérker an den Praxisproblemen der techni-
schen und wirtschaftlichen Entwicklung als ,am Bild der reinen Wissenschaft® (LIPSMEIER 1971,109)
orientierten.
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gegen das Facherprinzip stellen zugleich die Zugehorigkeit der Berufsschule zur padago-
gischen Sphére und zum Schulwesen mindestens teilweise in Frage.

3 Entstehungsbedingungen situationsorientierter vs. facher systematischer
Curricula

Neben den historisch-institutionellen Griinden ist die Labilitét der berufsschulischen Féacher-
konstrukte auch inhaltlich bedingt: Anders a's an algemeinbildenden Schulen, an denen das
Argument, ein bestimmter Bildungsinhalt ,gehtre nun einmal dazu' an Uberzeugungskraft erst
in den letzten Jahrzehnten eingeblfdt hat, existiert in der beruflichen Bildung ein solcher
Grundbestand an unabdingbaren Kenntnissen eher nicht. Ein Lehrinhalt erhélt seine Legitima-
tion — jedenfalls in den technischen Fachern — im Wesentlichen dadurch, dass er fur das
spatere Berufsleben Relevanz besitzt. In Abhangigkeit vom technischen Wandel missen im
Laufe der Zeit mehr Inhalte revidiert werden, als dies bei der allgemeinen Padagogik der Fall
ist. Nur wenige Themenbereiche (wie etwa die Werkstoffkunde) kénnen universell und lang-
fristig as unverzichtbar gelten.

In der Konsequenz fur die alltagliche Lehrplanarbeit bedeutet dies, dass die Arbeit der Lehr-
plankommissionen im beruflichen Schulwesen nur unvollstandig durch fachspezifische Prin-
zipien und Traditionen gepragt ist. Die Lehrplanentwicklung ,aus dem Fach’ heraus folgt ten-
denziell unsystematischen, eher impliziten Gesetzlichkeiten. Formalisierte Verfahrensweisen
konnten sich bislang nicht etablieren. Auch eine Dokumentation und wissenschaftliche Auf-
arbeitung des curricularen Prozesses ist bislang kaum geleistet worden. Allerdings sind die
Ergebnisse dieser Form der Lehrplanentwicklung héaufig als unbefriedigend kritisiert worden.
GRUNER schrieb dazu schon 1981 (80):

»Die so genannte Berufstheorie wére [...] die Aneinanderreihung von Theorie-
fragmenten, die eklektisch aus htheren Qualifikationsebenen entlehnt wurden,
wobei das Auswahlkriterium die Feststellung gewesen sein mag, ob der Inhalt in
der Unterrichtseinheit leidlich ,geht* (will heil3en: von der Zielgruppe auf der
Basis der vorhandenen Vorkenntnisse verstanden werden kann, U.C.) [...] Die
hochgradige Inkohdrenz der Inhalte der Fachblcher — die Lernziele sind kaum
hierarchisch geordnet und bauen nur teilweise aufeinander auf — spricht auch for
die Vermutung, dass die Fachtheorien eklektisch-additiv entstanden sind und nicht
zielbezogen auf die Verwendungssituation des Facharbeiters hin konstruiert
wurden.”

Der Zustand der fachdidaktischen Theoriebildung scheint also durchaus desolat. Die Lehr-
plankonstrukteure lassen sich in aller Regel von ihrer Intuition, ihrem Erfahrungswissen und
ihrer personlichen Einschétzung zur Relevanz von Lehrinhalten leiten. Ein methodisch gesi-
chertes und dokumentiertes Verfahren ist eher die Ausnahme. Der ausgesprochen interessan-
ten Frage, inwiewelt existierende Unterrichtsmaterialien (Schulblcher, Lehrgange etc.) die
Curriculumentwicklung beeinflussen und wie weit sich auf diesem Wege die Lehrplankon-
struktion in die Schulbuchverlage hinein verlagert, kann ich hier nicht weiter nachgehen. Zu
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vermuten ist allerdings, dass Lehrplankommissionen in erheblichem Umfang auf die bereits
gesammelten Erfahrungen mit Lehrbiichern rekurrieren.

Festzuhalten ist: Die fachersystematische Auswahl der Lehrinhalte bedient sich weitgehend
intuitiver Vorgehensweisen. Innovationen haben einen weithin ergdnzenden und modifizie-
renden Charakter. Vor alem in den Siebziger Jahren wurden zwar verschiedentlich Ansétze
entwickelt, die der Auswahl von Lehrinhalten eine hthere gesellschaftliche Legitimitét ver-
schaffen und systematischere Zugriffswege auf Lehrgegenstdnde etablieren wollten, diese
Versuche mussen jedoch inzwischen als weithin gescheitert gelten (CLEMENT 2003, 87ff.)

Im Gegensatz dazu scheint die Auswahl von Lehrinhalten entlang beruflich relevanten Situa-
tionen mindestens auf den ersten Blick von grof3erer methodischer Systematik gepragt zu sein.
Der Rekurs auf einschlagige tétigkeitsanaytische Verfahren der Arbeitspsychologie und -
soziologie lasst vermuten, dass hier ein hohes Mal3 an empirisch gesicherter Objektivitat
waltet, welches die eher pragmatisch-intuitiven Vorgehensweisen der fachersystematisch
angelegten Curriculumkonstruktion schon unter den Gesichtspunkten von Wissenschaftlich-
keit und methodischer Systematik in den Schatten stellt.

Nun l&sst sich in Bezug auf tétigkeitsanalytische Verfahren in den letzten Jahren allerdings
ebenfalls ein algemeiner Trend fort von quantitativ-empirischen Methoden und hin zu eher
qualitativ angelegten Erhebungen feststellen. In den Sechziger und Siebziger Jahren hatte man
sich vielfach darum bemiht, Bedarfserhebungen an Arbeitspldtizen mdoglichst detailliert und
mit hoher empirischer Prézision durchzuftihren. Doch diese Verfahren erweisen sich — im
grofReren Mal3stab praktiziert — als aufwandig und damit kostspielig, gleichzeitig aber mittel-
und langfristig wenig valide.

Auch stellte man fest, dass sich Arbeitsprozesse wie auch die zu ihrem Vollzug notwendigen
Kompetenzen einer externen Beobachtung und Beschreibung tendenziell entziehen. Sie ver-
andern sich zu rasch, sind zu komplex angelegt und enthalten Bestandteile, die sich — wie
etwa flexible Anpassung an wechselnde Situationen oder soziale Sensibilitét — empirisch
kaum erfassen lassen. Konzepte, die ,Arbeitsanforderungen’ als feststehende, objektivierbare
Grofe behandeln, werden — so stellte sich heraus — der Realitét nicht gerecht, formieren sich
doch sozial konstruierte Erwartungen und Anforderungen an berufliche Arbeit. Seit Ende der
Siebziger Jahre werden solche subjektivierenden Auffassungen von Arbeit starker wahr-
genommen und auch im Instrumentarium der Tétigkeitsanalysen stérker berticksichtigt.

Dariiber hinaus sind Tétigkeitsanalysen als Basis fur curriculare Entscheidungen in Deutsch-
land mit einer weiteren Schwierigkeit behaftet. Wir besitzen (trotz vielfaltiger Verénderungen
der Arbeitsorganisation der letzten Jahrzehnte) nach wie vor ein Verstandnis von Facharbei-
terqualifikationen, das sich nicht auf die Erfillung vorgegebener Verhaltensanforderungen
beschrénkt. Der berufliche Charakter der Facharbeiterqualifikation konstituiert sich nicht nur
in den fur die Ausfuhrung typischer Arbeitsanforderungen notwendigen praktischen Kennt-
nisse und Fertigkeiten. Dem Selbstversténdnis von Facharbeiterinnen und Facharbeitern ent-
spricht es vielmehr auch, Uber ein eher breit angelegtes Fachwissen Uber berufstypische
Frage- und Problemstellungen zu verfigen, um einen flexiblen Personaleinsatz unter sich
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haufig andernden Arbeitsbedingungen zu ermdglichen. Aus dieser Perspektive wird die
jewells aktuelle Anforderung eher als zufélig und situativ gegeben betrachtet, wahrend die
eigene Qualifikation sich subjektiv auf ein sehr viel umfassenderes Feld bezieht (FISCHER
2000, 128). Viele Facharbeiterinnen und Facharbeiter betrachten es als ihre Aufgabe, diesen
Wissensiiberhang tber Weiterbildung, das Studium von Fachzeitschriften oder @hnlichem
aufrecht zu erhalten und womaoglich auszubauen.

Tatigkeitsanalysen scheinen also nur bedingt dazu geeignet zu sein, curriculare Konstruktio-
nen inhaltlich zu fundieren. Auch aus diesem Grund haben sich bei uns standardisierte Ver-
fahren zur ldentifizierung von Lehrinhalten in den letzten zwanzig Jahren kaum mehr fl&
chendeckend durchsetzen kénnen. Lediglich fur die betriebliche Ausbildung greift das Bun-
desinstitut flr Berufsbildung gelegentlich noch auf tétigkeitsanalytische Verfahren zuriick, die
in den Siebziger Jahren entwickelt worden waren. Die Kritik an der mangelhaften Flexibilitét
dieser aufwandigen Verfahren, an ihrer Gegenwartsgebundenheit und dem hohen zeitlichen
wie finanziellen Aufwand wirkt hier offenbar noch nach. Eine weitergehende curriculare
Diskussion, die auch internationale Beitrage mit aufgreift, hat sich im Kontext der Forderung
nach situationsorientierten Curricula vor alem am Bremer Institut fir Bildung und Technik
ergeben. Die dort beheimateten Autorinnen und Autoren bemtihen sich darum, offene Verfah-
ren zur Inhaltsauswahl mit dem Anspruch komplexer Beruflichkeit von Ausbildung so zu
verquicken, dass mit Hilfe situationsorientierter Ausbildung sowohl unmittelbar verwertbare
Handlungskompetenz a's auch profundes Zusammenhangswissen gezielt ausgebildet werden
kann. Ob ein solcher Spagat sich langfristig als tragféhig und praktikabel erweist und ob
quantitativ und qualitativ gesehen fir alle Berufsbereiche hinreichende Forschungsressourcen
dazu zur Verfligung stehen, scheint mir nicht selbstverstandlich zu sein.

4 Der Wechsal hin zu situationsorientierten Curricula entspricht einer
ver anderten Anordnung, nicht aber veranderten Inhalten

Betrachtet man die Differenz zwischen den beiden Prinzipien der Curriculumkonstruktion
Fachersystematik versus Situationsorientierung vor dem Hintergrund der hier entfalteten
Uberlegungen, so scheinen die Unterschiede sowohl in Bezug auf deren inhaltliche Bezugs-
punkte als auch die ihnen inhérente inhaltliche Breite und selbst die mit ihnen je verbundenen
Konstruktionsmethoden zu verschwimmen. Fécherorientiert oder nicht — die Didaktik der
beruflichen Bildung hat seit der Umwandlung der Fortbildungsschulen in Berufsschulen stets
solche Inhalte zum Thema schulischer L ehrplane gemacht, die sich zu den Anforderungen der
Arbeitswelt in Bezug setzen lief3en. Und situationsorientiert oder nicht — die Notwendigkeit,
vom Einzelfall in angemessener Weise zu abstrahieren, um auf diese Weise transferfahiges
Zusammenhangswissen zu erzeugen, wurde nie in Frage gestellt. Ob Inhalte situationsorien-
tiert erarbeitet werden oder lehrerzentriert und abstrakt, ist — so |&sst sich restimieren - weit
mehr eine Frage der Anordnung als eine der Auswahl von Unterrichtsinhalten.®

® Dass Wissenschafts- und Situationsbezug bei der Konstruktion von Curricula keineswegs in Widerspruch

zueinander stehen missen, belegt schon die Tatsache, dass selbst die Diskussion um Wissenschafts-
orientierung der Lehrplane aler Bildungsgéange in den Siebziger und Achtziger Jahren keineswegs einer
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Die Differenz zwischen beiden Verfahren liegt vielmehr (mit Bezug auf die Ausbildungs-
inhalte) in der unterschiedlichen Auffassung von der Anordnung und dem mentalen Aufbau
von Wissen: Im gefécherten Unterricht représentieren Situationen Ubergeordnete, fachsys-
tematisch zu begrindende Zusammenhénge. Sie stehen als konkrete Anwendung fir eine
abstrakte Norm oder eine Regel. Situationsorientierte Ausbildung hingegen ordnet systemati-
sches Wissen der Beherrschung definierter Anforderungssituationen insofern unter, als dieses
Wissen nur Relevanz fur eine bestimmte Situation besitzt, nicht aber fur sich selbst steht. Die
Bewaltigung einer bestimmten Anforderungssituation bildet hier den eigentlichen Fluchtpunkt
curricularer Auswahlentscheidungen.

Die Unterschiede zwischen Situations- und Facherorientierung scheinen — so lasst sich nun-
mehr begriindet formulieren — nicht ausschlief3lich und nicht einmal hauptséchlich inhaltlicher
oder curriculummethodischer Natur zu sein. Sie betreffen vielmehr vor alem die Anordnung
des Wissens sowie die Ordnung seiner Vermittiung.

Folgerichtig entstehen dem Lernfeldkonzept die meisten Probleme auch gar nicht auf inhalt-
licher Ebene, sondern vielmehr auf schul- und unterrichtsorganisatorischer. Die durch den
Lernfeldunterricht notwendig werdenden Veranderungen betreffen sowohl den Einsatz und
die Kooperationsformen der Lehrkréfte als auch die zeitliche Struktur des Unterrichts, die
Verteilung von Raumen oder die Anschaffung von Lehrmaterialien; ein weiteres gewichtiges
Problem besteht in der inhatlichen und organisatorischen Ausgestaltung der Prifungen.
Offensichtlich kollidieren in all diesen Punkten herkémmliche, tradierte und systemisch
gebundene Organisationsprinzipien von Schule mit denen eines alternativen Konzeptes von
beruflichem Lernen. Die (relative) Unbeweglichkeit der Schulen in diesen Punkten einseitig
der mangelnden Flexibilitét und dem fehlenden Engagement der Lehrkrafte anzulasten, ware
m.E. der falsche Weg. Stattdessen erweisen sich Implementationskonzepte als hilfreich, wel-
che die Umsetzung curricularer Neuerungen als eigenstandige Phase des Reformprozesses
konzeptualisieren und auftretende Konflikte zum Anlass nehmen, entweder die Modalitaten
der Praxis oder aber die Mal3gaben des Konzeptes zu revidieren (vgl. CLEMENT 2002). Erst
durch die explizite Thematisierung auftretender Schwierigkeiten eines Innovationsprojektes
werden Widerspriiche erkennbar und damit auch potenziell 16sbar. Eine Missachtung der
Konflikte als untergeordnete, lediglich ,technische’ Probleme kann — im Sinne der Norma-
tivitét der geltenden Praxis — leicht zum Scheitern des Reformprojektes fuhren.

Insgesamt muss daher zum Ende dieses Artikels — und dies entbehrt nicht einer gewissen
Ironie — konstatiert werden, dass die Diskussion um Fachersystematik versus Situationsorien-
tierung im Bereich der beruflichen Schulen etwas Aufgesetztes hat: Im steten Versuch, sich
eine unabhangige, aber gesicherte Position im Bildungssystem zu erobern, hat sich die
Berufsschule in didaktische Debatten verwickeln lassen, die ihren Spezifika letztlich nicht
gerecht wird. Dies soll nun keineswegs bedeuten, dass die Frage nach der Ordnung des im

bildungstheoretischen Ableitung oder einer autonomen didaktischen Setzung entsprang (vgl. HENTKE 1986,
109), sondern vielmehr unmittelbar auf der Curriculumdiskussion in Anschluss an ROBINSOHN aufbaute.
Situationsorientierte Curriculumkonstruktion schien in dieser Zeit geradezu der Garant fur wissenschaftlich
legitimiertes VVorgehen, aber eben auch flr wissenschaftsgebundene L ehrplaninhalte zu sein.
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berufsschulischen Unterricht vermittelten Wissens eine beliebige ware. Tatséchlich findet in
ihr — das sollte in der obigen Diskussion dieser Fragen deutlich geworden sein — sowohl die
systemische Einbindung der Berufsschule in die schulische bzw. betriebliche Sphére als auch
methodische und schulorganisatorische Orientierungen ihren Ausdruck. Zu diskutieren sind
allerdings weniger Fragen der inhaltlichen Bezugnahme auf akademische Facher versus , die
Arbeitswelt“, noch Fragen des methodischen Vorgehens bei der Curriculumkonstruktion,
sondern vielmehr bildungspolitische, unterrichtsorganisatorische und methodische Aspekte.
Eine tatséchliche Autonomie wére unter Umsténden erst dadurch herstellbar, dass sich die
beruflichen Schulen schulformbezogen und unter Berilicksichtigung |ehr-/lernpraktischer und
schulorganisatorischer Gegebenheiten auf eigene, kreative und intelligente Ansétze zur curri-
cularen Gestaltung besinnen wirde, die jenseits des Konfliktes zwischen Wissenschafts-
versus Situationsorientierung liegen — ein Konflikt, der ohnehin der ihre nie gewesen ist.
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