HOLGER REINISCH (Universitét Jena)

Zu einigen curriculumtheoretischen Implikationen des L ernfeld-
ansatzes -
Uberlegungen anlésslich der Beitrage von CLEMENT, KREMER, SLOANE
und TRAMM in bwp@ Ausgabe 4

1 Vorbemerkungen

Die Diskussion um das Fiir und Wider einer , lernfeldorientierten* Strukturierung® der Curri-
cula fur den berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule hélt weiterhin an, obwohl seit der
Vorlage der ersten Fassung der Handreichungen der KMK sieben Jahre ins Land gegangen
sind, eine Vielzahl von BLK-Modellversuchen zum Thema durchgefihrt wird und mittler-
weile eine kaum noch zu tbersehende Flut an einschlégigen Veréffentlichungen zum Thema
vorliegt. Der Beleg fur die These, dass innerhalb der berufs- und wirtschaftspadagogischen
science community die diskursive Auseinandersetzung zwischen Protagonisten und Antago-
nisten einer ,lernfeldorientierten Didaktik* weiterhin um ,, grundsétzliche Fragen® kreist, fin-
det sich in der einschldgigen Literatur. So wird selbst in Sammelwerken, die von ihren Her-
ausgebern als praktisch-normative und somit didaktisch-konstruktive Beitrage zur Realisie-
rung der Lernfeld-Programmatik verstanden werden (vgl. BADER/ SLOANE (Hrsg.) 2000
und 2002) héufig — allerdings eher abwehrend und selektiv — auf kritische Argumente Bezug
genommen, wie sie etwa von GERDSMEIER, HUISINGA und REINISCH in HUISINGA/
LISOP/ SPEIER (Hrsg.) (1999) oder tendenziell moderater von DUBS, HANSIS und LIPS
MEIER in LIPSMEIER/ PATZOLD (Hrsg.) (2000) vertreten werden. Das jiingste Beispiel
hierfir ist die Ausgabe Nr. 4 der online-Zeitschrift bwp@ vom Mai 2003. Dort wird das Th-
ema ,Lernfeldansatz zwischen Feiertagsdidaktik und Alltagstauglichkeit® zunéchst in der
Form , theoretisch-konzeptioneller Beitrage" bearbeitet (vgl. z. B. TRAMM 2003, KREMER
2003, CLEMENT 2003), aber selbst in Beitragen dieser Ausgabe, die in der genannten Rub-
rik unter der Uberschrift ,Von der Konzeption zur Unterrichtspraxis — die Implementations-
perspektive* angeordnet sind, finden sich didaktische Reflexionen (vgl. z. B. SLOANE 2003,
4 f, KUZMANOVIC 2003), die als curriculumtheoretische eingestuft werden kdnnen.?

Diese Tendenz deute ich positiv, und zwar as Anzeichen dafir, dass auch die Protagonisten
des Lernfeldansatzes innerhalb unserer science community an einer konsistenten Konzeptu-

! Fir einen Uberblick zur Verwendung des Lernfeldbegriffs in der Erziehungswissenschaft siehe KUTSCHA

(1995, 531 ff).

Mithin scheinen die Beflrworter des Lernfeldansatzes nunmehr an dem Punkt angekommen zu sein, von
dem die Kritiker gestartet sind, ndmlich bei der didaktisch-curricularen Diskussion der 1960er und 1970er
Jahre, und dies obwohl beispielsweise SLOANE (2003, 1) wenig Sinn darin sieht, dort ,,zu landen®, dennin
seiner Kritik an GERDSMEIER (1999, 276 f), HUISINGA (1999, 65 ff), LISOP (2000, 206 f) und REI-
NISCH (1999, 116) macht er deutlich, dass fir ihn ,,eine Orientierung an Anforderungen, , die seit der Curri-
culumreform der 70er Jahre an eine Lehrplankonstruktion gestellt werden' (ebd., 1; Zitat im Zitat: HUI-
SINGA/ LISOP 2000, 43), geradewegs zu einem ,trivialen Curriculummodell* fuhrt. Hierauf wird noch ein-
zugehen sein (vgl. unten 5).
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alisierung der didaktisch-curricularen Fragestellung innerhalb der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik nachhaltig interessiert sind.

In meiner Wahrnehmung verfehlt der aktuelle Diskurs jedoch genau dieses Interesse, was
sich letztlich ganz wesentlich darauf zurlickfihren |&sst, dass etliche Beitrége zum Thema zu
einem nicht unbetrachtlichen Tell durch das Interesse motiviert sind, das eigene Tun as Wis-
senschaftler zu legitimieren. Mithin ist der Diskurs aber auch in einem besonderen Malie da-
durch gekennzeichnet, dass auf der Basis eines unterschiedlichen Versténdnisses von Wissen-
schaft und wissenschaftlichem Handeln argumentiert wird.® Dies fiihrt dann schnell dazu,
dass die Intentionen, Motive, Analyseschritte und Argumente der Teilnehmer am Diskurs
gegenseitig nur verkirzt wahrgenommen und entsprechend der eigenen Deutungsmuster
interpretiert werden, wodurch dann bel Dritten leicht der Eindruck der Unfruchtbarkeit und
Zirkularitét des Diskurses entstehen kann.

Hier soll der Versuch unternommen werden, einen Beitrag zur Uberwindung des aufgezeigten
Dilemmas zu leisten. Dazu gehe ich erstens von der Uberlegung aus, dass der iiberwiegende
Teil der an Universitéten lehrenden und forschenden Berufs- und Wirtschaftspédagogen
einen Typus von Forschung préferiert, der as , konstruktiv-entwickelnd* bzw. , handlungs-
anleitend (vgl. VAN BUER/ KELL 1999, 88) bezeichnet werden kann.* Die Basis dieser
Préferenz bildet die bekannte Auffassung, dass Erziehungswissenschaft und somit ihre Tell-
disziplin Berufs- und Wirtschaftspadagogik ,,von der Erziehungspraxis her zu bestimmen
(sel, H. R)" (OELKERS 1984, 19), dso eine Wissenschaft von der Praxis fur die Praxis zu
sein habe. Statt von diesem Postulat der untrennbaren Einheit von Erziehungspraxis und
Erziehungstheorie auszugehen, wird hier zweitens auf die Differenz zwischen Theorie und
Praxis der (Berufs-) Erziehung abgehoben. Dabei geht es mir hier weder darum, diese Diffe-
renz als reales Phdnomen zu beschreiben und zu erkléren noch betrachte ich die Existenz die-
ser Differenz a's Argernis, das es, wenn irgendwie moglich, auszumerzen gilt.” Im Gegensatz

®  Aus meiner Sicht handelt es sich dabei um eine spezifische Variante der ,zwel Kulturen“, die ROEDER

(1990) glaubt, in der Erziehungswissenschaft identifiziert zu haben. Die von ihm ausgemachten , kontréren
Orientierungen auf Forschung und Theorie einerseits, praktische Aufgaben bzw. Praxisrelevanz anderer-
seits* (ebd., 656) spiegeln sich in den aktuellen Kontroversen um die ,richtige Linie" in der Unterrichtsfor-
schung einerseits (vgl. z. B. MINNAMEIER 2001, KREMER 2001 und 2003) und der Modellversuchsfor-
schung andererseits (vgl. z. B. BECK 2003, EULER 2003 sowie as Uberblick TRAMM/ REINISCH 2003).
Wiéhrend sich in diesen Kontroversen Wissenschaftler gegentiberstehen, die entweder einem kritisch-ratio-
nalen oder einem praktisch-normativen Verstdndnis von wissenschaftlicher Arbeit verpflichtet sind (vgl.
auch REINISCH 1999a), geht es in der hier betrachteten Variante darum, dass die Kontrahenten die Bedeu-
tung theorieorientierter, kritischer Analysen fir die praktischen Arbeiten der Curriculumrevision unter-
schiedlich gewichten (vgl. dazu auch REINISCH/ STRUVE 2002).

* BAUMERT/ ROEDER (1990, 109 ff) sprechen in diesem Zusammenhang von einer , praktisch-klinischen
Orientierung”, die sie bei immerhin 82,8 % der von ihnen befragten Professoren der Erziehungswissenschaft
als vorherrschende wissenschaftliche Orientierung identifizieren konnten. Die Autoren folgern daraus, dass
»&ene die Padagogik tragende Grundiberzeugung die Idee einer praktischen Wissenschaft ist. Dem liegt die
Vorstellung zugrunde, dass eigene padagogische Erfahrungen die Forschung stimulieren und diese zu einer
unmittelbaren Verbesserung padagogischer Handlungsvollzuge fihren” (ebd., 112).

Fur beide Blickrichtungen finden sich auch in der neueren erziehungswissenschaftlichen Literatur eine Fille
von Beispielen. So beruht m.E. das in den 1990er Jahren gewachsene Interesse an der Untersuchung der
Verwendung erziehungswissenschaftlicher Theorien in der padagogischen Praxis (vgl. KONIG/ ZEDLER
(Hrsg.) 1989) letztlich auf der impliziten Pramisse, dass ein wahrscheinlich geringer Grad der Verwendung
des im Studium erlernten Theoriewissens durch praktizierende P4dagogen ein Argernis sei. Dass es dabei
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zu diesen beiden Blickrichtungen , stérke® ich die genannte Differenz, weil erst auf dieser
Basis die unterschiedlichen Handlungslogiken von ,, Theorie® und ,,Praxis® und damit die je
eigenstandige Dignitét beider erkennbar werden.® Zudem scheint es mir auf dem Wege der
Betonung der Differenz eher mdglich zu sein, die Bedingungen fir einen gelungenen Praxis-
kontakt der Wissenschaftler und fir einen gelungenen Wissenschaftskontakt der Praktiker zu
beschreiben als auf der Basis eines Einheitspostul ats.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen rekonstruiere ich im ersten Schritt die didaktisch-
curriculare Fragestellung, um auf dieser Basis die unterschiedlichen Akzentsetzungen der
Diskutanten auf einer systematischen Grundlage verdeutlichen und aufeinander beziehen zu
koénnen (vgl. 2). Im zweiten Schritt will ich dann nochmals meine Intentionen verdeutlichen,
die ich mit der Analyse des Lernfeldansatzes aus historisch-systematischer Sicht (vgl. REI-
NISCH 1999) sowie mit meinem Pladoyer fir eine Intensivierung curriculumhistorischer
Forschung (vgl. REINISCH/ STRUVE 2002, 117 ff) verfolge (vgl. 3).” Hieran anschlief}end
werde ich dann auf ausgewahlte Aspekte eingehen, die aus meiner Sicht die ,, Gegenwarts-
bedeutsamkeit” curriculumtheoretischer und curriculumhistorischer Befunde verdeutlichen,
und zwar in der Weise, dass Curriculumkonstrukteure daraus fir die eigene Arbeit lernen
konnten. Adressaten sind hier digenigen, die sich als Wissenschaftler an der ,, schulnahen®
Konkretisierung des Lernfeldansatzes etwa im Rahmen von Modellversuchen beteiligen.? Es

nur noch selten zu einseitigen Schuldzuweisungen an die praktizierenden Padagogen kommt, das verdanken
wir auf der einen Seite insbesondere Arbeiten zur Lehrerkognition (vgl. BROMME 1990, als Uberblick zum
Forschungsstand siehe EBNER/ TEUFFER 2002, zum Lehrerbild dieser Forschungsrichtung siehe SHUL -
MAN 1992) sowie auf der anderen Seite professionstheoretischen Analysen zur Logik des professionellen
Handelns in padagogischen Feldern (siehe insbesondere DEWE/ FERCHHOFF/ RADTKE 1992 a und b).
Fir den Bereich der Wirtschaftspadagogik sei hier auf die einschldgigen Arbeiten von EULER 1996 und
2000 verwiesen.

®  Siehe dazu auch die beiden Analysen von KRUMM (1987) und KORING (1990), die auf der Basis kontrérer
wissenschaftstheoretischer Optionen letztlich ebenfalls fir eine , Stérkung der Differenz” pladieren.

Die Begriindung fir diesen Zwischenschritt ergibt sich daraus, dass meine angefiihrten Beitrdge aus meiner
Sicht von SLOANE und TRAMM in bwp@, Ausgabe 4, verkirzt rezipiert worden sind. Dies mag daran lie-
gen, dass ich mich unverstandlich ausgedriickt habe, aber auch Sperren der Rezipienten, die wiederum auf
verschiedenen Ebenen angesiedelt sein kdnnen, kénnten ebenso wie eine Gemengelage aus beiden Faktoren
denkbare Ursachen hierfir sein. Da nun allerdings — und in diesem Punkt stimme ich SLOANE (2003, 1 f)
ausdrticklich zu — der Rezipient darliber entscheidet, ,,was ,gut' und was ,schlecht’ ist*, bleibt dem ,, Produ-
zenten" in der geschilderten Situation nichts anderes Ubrig, als sein von ihm urspriinglich als , selbsterkl&
rend“ eingeschétztes Produkt partiell nochmalsin der Hoffnung zu erlautern, dass der Rezipient es auf dieser
neuen Basis, wenn schon nicht als,,gut* einschétzt, so doch zumindest unverkirzt wahrnimmt.

Es soll an dieser Stelle weder diskutiert werden, ob ,, Wissenschaftler* dies Uberhaupt ,,tun* dirfen bzw. soll-
ten noch ob sie, falls sie esdoch , tun®, a's , Wissenschaftler* bezeichnet werden kdnnen (vgl. hierzu z.B. die
in Anmerkung 3 angegebene Literatur). Fur die hier verfolgten Zwecke ist diese Diskussion wenig hilfreich.
Esist namlich von dem Fakt auszugehen, dass Personen, die in einem soziologischen Sinne — etwa in ihrer
Funktion as Universitétsprofessoren fur Wirtschaftspadagogik — als Wissenschaftler zu bezeichnen sind,
genau das ,, tun“, was sie aus der Sicht anderer Wissenschaftler gerade nicht ,,tun* sollten, ndmlich sich aus
der Rolle des nach Erkenntnis strebenden ,,unbeteiligten Beobachters® in die Rolle des auf die verfolgten
Ziele verpflichteten ,Mitmachers’ zu begeben. Da — aufRerhalb des kritisch-rationalen Paradigmas — eine
Vielzahl von innerwissenschaftlichen Positionen existieren, welche die Interpretation der Wissenschaftler-
rolle im Sinne des Involviertseins als zuldssig, ja sogar a's geboten ansehen und eine entsprechende auf3er-
wissenschaftliche Erwartungshaltung an die Wissenschaftler herangetragen wird, gibt es weder wirkungs-
méchtige Grinde noch gar reale Anzeichen dafur, dass diese Wissenschaftler von ihrem inkriminierten
» Tun* ablassen werden. Demzufolge sollte die Betrachtung einerseits auf die Frage nach der Relevanz der
Curriculumtheorie fur die praktische didaktisch-konstruktive Arbeit zentriert werden bzw. umgekehrt auf die
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handelt sich dabel um das zentrale Problem der Curriculumentwicklung, namlich die Ldsung
der Fragen der Auswahl, Ordnung und Reihung der Lehrziele und -inhalte (vgl. TENORTH
2000, 27), das hier in Verbindung mit den Aspekten des nebuldsen Verhdtnisses von ,, Fach-
und Handlungssystematik” und der intendierten Ersetzung der Unterrichtsfécher durch Lern-
felder diskutiert werden soll (vgl. 4). Den Abschluss werden einige Uberlegungen zum Ver-
haltnis von Curriculumproduktion und Curriculumimplementation bilden, wobei vor dem
Hintergrund der in der Erziehungswissenschaft intensiv gefihrten Diskussion um das bereits
angefiihrte sogenannte , Theorie-Praxis-Verhdtnis® insbesondere die Uberlegungen von
SLOANE zu einer , nicht-trivialen Curriculumarbeit thematisiert werden (vgl. 5).

2 Zur Rekonstruktion der didaktisch-curricularen Fragestellung

Die Auffassung von Erich WENIGER (%1965), dass Lehrplane das Ergebnis der Auseinan-
dersetzung der ,gesdllschaftlichen Méachte” seien, gilt bis heute als ein herausragendes
Ergebnis der Lehrplantheorie der geisteswissenschaftlichen Padagogik. Mit der allerdings
kritisch gewendeten Akzeptanz dieser Annahme, die zu der Deutung fuhrte, dass Lehrpléne
schlicht Ausdruck kultureller Willkir und Beliebigkeit seien, beginnt eigentlich in der zwei-
ten Halfte der 1960er Jahre der , Siegeszug” der ,, Curriculum-Bewegung” in der westdeut-
schen Erziehungswissenschaft. An die Stelle des politischen Dezisionismus staatlicher Lehr-
planarbeit sollte ein nach wissenschaftlichen Kriterien entwickelter Lehrplan, eben ein Curri-
culum treten (siehe dazu auch den knappen Uberblick von KUZMANOVIC 2003, 2).

Allerdings waren mit dieser Programmatik auch Verkirzungen des seitens der Erziehungs-
wissenschaft in den Blick genommenen Problemhorizonts verbunden. Wahrend WENIGER
noch erklaren — oder besser vor dem Hintergrund seines gei steswissenschaftlichen Grundver-
sténdnisses — verstehen wollte, warum Lehrplane so gestaltet sind, wie sie sind und auf der
Basis dieser Tradition noch davon ausging, dass auch immanente didaktische Kategorien und
Kriterien dabei eine Rolle spielen, konzentriert sich die ,, Curriculum-Bewegung” auf die
Frage, wie Curricula gestaltet sein sollen. Die Entwicklung von Curriculumtheorien im enge-
ren Sinne (vgl. Abb. 1), die zu empirisch gehaltvollen Erklarungen oder zu einem aus der
historisch-systematischen Arbeit zu gewinnenden Verstandnis tber die Funktion und Gestal-
tung von Curricula gelangen wollen, galt somit nicht mehr oder zumindest nicht mehr als
vordringliche Forschungsaufgabe der Didaktik und wurde dementsprechend anderen Diszi-
plinen, etwa der Bildungssoziologie und Bildungsidkonomie sowie der ,, Politischen Okono-
mie des Ausbildungssektors® (iberlassen (vgl. den Uberblick beéi TENORTH 1983). Dies
hatte zur Folge, dass padagogische und didaktische Kategorien in den dkonomischen und
soziologischen Deutungsmustern weitgehend unbeachtet geblieben sind. Woraus TENORTH
(2000, 23) zu Recht schliefdt, dass mit der Verabsolutierung dieser Position ,,das Ende einer

Frage, welche Erkenntnisse aus der praktischen didaktisch-konstruktiven Arbeit fir die Weiterentwicklung
der Curriculumtheorie gewonnen werden kénnten. Der vorliegende Beitrag ist auf die zuerst genannte Frage-
richtung fokussiert (zur zweiten Fragerichtung siehe die bereits in Anmerkung 3 angegebenen Beitrége von
BECK und EULER).
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theoretisch ausgewiesenen Didaktik und einer pé&dagogischen Theorie des Lehrplans einher
geht".

BESTANDSEVALUATION:
Wie sind die Curricula gegenwiirtig
gestaltet? Wer entwickelt sie? Welche
Prozesse finden dabei statt? Wer nirmimt
Einfluss auf die Entwicklung?

Deskription der ISTSITUATION

Curriculumtheorie ; ;

ie..: Warum sind de CURRICULUM- || Clriculumtheorte als

Curricula so gestaltet, wie 8

sie egenwﬁr%ig gestaltet THEORIE Wie sollten Curricula

ggtlz:nfliftfg ggfr‘lﬁig%ﬁat gestaltet sein? Wer sollte sie

durch? entwickeln? ...
Curriculum i.e.S. = nach ——

Analyse/Erklirung wissenschaftlichen Kriterien Praskrl"ptlon. st

der ISTSITUATION ) Grundsétze emer

entwnckelter Lehrplan SOLL SITU ATION

] Curriculumrevision, -entwick- .—‘

: lung & -konstruktion:

Curriculum- i i iali Curriculum-
implementation Entwicklung ncuer curricularer Matcrialicn _
und -erprobung evaluation

Praktisch-konstruktiver Entwurf .

emer SOLLSITUATION

Abb. 1: Curriculumtheoretische Fragestellungen
Quelle: Eigene Darstellung auf der Basis von Kutscha (o. J.)9

Diese Aussage von TENORTH gilt allerdings auch fur den Fall, dass die Curriculumtheorie
innerhalb der Didaktik als ausschliefdlich praskriptive und konstruktive Aufgabe gedeutet
wird.

Wenn man — bezogen auf die Wirtschaftspadagogik — einmal von der insgesamt doch gerin-
gen Anzahl von Studien zur Bestandseval uation des Wirtschaftslehrecurriculums absieht (vgl.
insbesondere KRUMM 1973 sowie REETZ/ WITT 1973), dann hat sich der didaktisch-curri-
culare Diskursin der Tat auf die Frage ,Was st ein gutes Curriculum?‘, mithin auf die ,,Pro-
duktionsperspektive" im Sinne von SLOANE (2003, 1) konzentriert. Dies galt fur die Hoch-
zeit des didaktisch-curricularen Diskurses in der Wirtschaftspadagogik in den 1970er Jahren,

° Die Abbildung 1 basiert wesentlich auf einem unveréffentlichten Manuskript von Giinter KUTSCHA (o. J.),
welches er in seinen einschlégigen Lehrveranstaltungen an der Universitét Oldenburg Ende der 1970er bzw.
zu Beginn der 1980er Jahre eingesetzt hat. Ich habe die entsprechende Abbildung fir meine Zwecke Uberar-
beitet und erweitert.
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der sich bekanntermal3en mehr oder weniger deutlich auf den Verfahrensvorschlag von
ROBINSOHN (1967) stutzte, zu den ,grofRen Wirfen“ von ZABECK (vgl. z. B. 1974),
REETZ (vgl. z. B. 1976 und 1984) und KUTSCHA (vgl. z. B. 1976 sowie KELL/ KUT-
SCHA 1977) fuhrte und seine Erganzung in LISOP/ HUISINGA (vgl. z. B. 1984) sowie in
dem im Anspruch deutlich bescheideneren Ansatz einer , praxisorientierten Fachdidaktik
von ACHTENHAGEN (1978) fand (vgl. dazu insgesamt die Beitrdge in FISCHER (Hrsg.)
(2003). Aber auch heute steht die Frage nach dem ,,guten® Curriculum im Mittelpunkt des
Diskurses Uber Lernfeldorientierung, wobel nicht selten die damals entwickelten Konzepte
die Folie bilden, auf deren Basis die Kritik an der Lernfeldorientierung formuliert wird. Dies
wird von den Protagonisten einer Lernfelddidaktik allenfalls als Storfaktor wahrgenommen,
der geeignet erscheint, die moglichst friktionslose ,, Produktion® und , Rezeption® der neuen
Curricula zu beeintréchtigen und in dieser Form wird dann auch auf curriculumtheoretische
Beitrége im engeren Sinne reagiert, die sich letztlich mit der Frage der Erfolgsaussichten der
intendierten Reform befassen.’®

3 Intentionen einer Analyse des L ernfeldansatzes aus historisch-systema-
tischer Sicht

Wer sich — sal es als interessierter Laie, as professioneller Padagoge oder al's Wissenschaft-
ler —mit padagogischen und didaktischen Fragen befasst, dem duirfte sich bereits nach relativ
kurzer Zeit die Erkenntnis aufdréangen, dass padagogische und didaktische Interventionen,
Mal3nahmen, Reformversuche etc. nicht nur scheitern kénnen, sondern vielleicht ebenso hau-
fig oder gar haufiger scheitern als das sie gelingen. ,, Gelungen*” ist eine entsprechende Inter-
vention aus meiner Sicht, wenn ein Zustand erreicht wird, der sich dadurch auszeichnet, dass
eine Intervention erstens tatsachlich in digjenige Erziehungspraxis diffundiert ist, auf die sie
sich gerichtet hat. Zweitens muss diese Diffusion begriindet als Umsetzung derjenigen Inten-
tionen eingestuft werden kdnnen, die fir die Intervention mal3geblich und handlungsanleitend
waren und drittens muss sich die Diffusion as in zeitlicher Hinsicht stabil erweisen. Ein
»cheitern® |&ge dementsprechend einerseits dann vor, wenn die Diffusion nicht bzw. nur
kurzfristig oder nur in einem Segment der angezielten Erziehungspraxis gelingt, aber ande-
rerseits auch dann, wenn die Diffusion nur auf dem Wege einer Reduktion bzw. Verénderung
der verfolgten padagogischen bzw. didaktischen Zielsetzungen erreicht wird. Demgegentiber
fasse ich die Frage, ob eine geplante Intervention aufgrund der damit verfolgten Ziele tber-
haupt in die Erziehungspraxis diffundieren sollte, nicht unter diese Idee des Gelingens und

19 so richtet beispielsweise TRAMM (2003, 2) an HUISINGA (1999) und REINISCH (1999) die Gegenkritik,
dass diese mit ihrer Kritik an der mangelnden konzeptuellen Stringenz, begrifflichen Klarheit und theore-
tischen Orientierung des Lernfeldkonzepts der KMK ,jins Leere” gehen, weil die entsprechende Hand-
reichung der KMK (1996) eben eine ,, praktische Handreichung fur Curriculumkonstrukteure® sei und keine
LLernfeldtheorie’. TRAMM (2003, 2 ff) bemiht sich dann alerdings auf gleich vier eng beschriebenen
Seiten, die ,, Wissenschaftlichkeit* der Handreichungen herauszuarbeiten, womit dann vielleicht eher seine
Kritik an HUISINGA und REINISCH ins Leere geht. Zudem negiert TRAMM, dass nicht die Handreichun-
gen as solches, sondern das darin zum Ausdruck kommende curriculare Konzept im Hinblick auf die
L 6sung des Auswahl- und Ordnungs- sowie des Zuordnungsproblems der L ehrinhalte zu den Lehrkréften im
Mittel punkt des Beitrags von REINISCH stehen.
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Scheiterns. Schliefdlich stellt sich die normative Frage nach dem zukinftig gewlnschten Zu-
stand vor und unabhangig von der Frage danach, ob der gewlinschte Zustand erreicht wurde.

Wie zu Beginn dieses Abschnitts bereits erwahnt wurde, herrscht an Beispielen fr das Schei-
tern p&dagogischer und didaktischer Interventionen kein Mangel (siehe dazu auch KUZMA.-
NOVIC 2003, 1). Man denke fiir den Bereich des Pflichtschulwesens der Primarstufe und der
beiden Sekundarstufen etwa an das umfassende Projekt zur Reform des elementaren Mathe-
matikunterrichts im Zeichen der ,, Neuen Mathematik” und die konfliktdidaktisch inspirierten
Revisionen der Curriculafir den Politikunterricht, die vor nunmehr gut 20 Jahren mit grof3em
Einsatz betrieben worden sind. Fur die Berufsausbildung zeigt sich das Scheitern von umfas-
senden Reformvorhaben im Vergleich der urspriinglichen Intentionen, die beispielsweise mit
dem Berufsgrundbildungsahr und den Konzepten zur Stufenausbildung verfolgt werden
sollten und der tatséchlichen Realisierung dieser Vorhaben. Selbstverstandlich finden sich
entsprechende Beispiele auch in Bereich des Hochschulstudiums, erinnert sei nur an die
ambitionierten hochschuldidaktischen Konzepte des Projektstudiums und des ,, forschenden
Lernens*.™ Das Scheitern dieser didaktischen Vorhaben l4sst sich mit Sicherheit nicht allein
auf eine gemeinsame Ursache zurtckfuhren. Gerade deshalb wére es ausgesprochen wichtig,
die Forschungen zu den Griinden des Scheiterns didaktischer Interventionen zu verstéarken
und diese kontinuierlich und systematisch durchzufiihren. Ein entsprechendes Forschungs-
programm konnte dazu fuhren, dass wir besser als bisher verstehen, warum didaktische
Interventionen scheitern. Dies wurde nicht nur der Befriedigung unserer wissenschaftlichen
Neugier dienen, sondern wir kénnten auf diesem Wege zu Erkenntnissen gelangen, die es
ermdglichen wirden, bel der Planung der Intentionen, Anlage und Implementation zukinf-
tiger curricularer Reformvorhaben wahrscheinlich auftretende Probleme bereits zu berlick-
sichtigen, um so das Risiko des Scheiterns zwar nicht auszuschlief3en, aber doch deutlich zu
mindern. Damit soll jedoch nicht behauptet werden, dass die historisch-systematische Ana-
lyse in der Vergangenheit gescheiterter didaktischer Interventionen der einzige Weg sei, um
Zu entsprechenden Hypothesen zu gelangen (vgl. z.B. KUZMANOVIC 2003, 1 ff, die vor-
schlégt, die hier verfolgte Fragestellung unter Nutzung des betriebswirtschaftlichen und
organisationstheoretischen Konzepts der Mikropolitik zu bearbeiten).

Insgesamt habe ich mich bel der Abfassung meines Essays zur ,lernfeldorientierten® Reform
der Curricula fir den berufsbezogenen Unterricht an der Berufsschule von den hier skizzier-
ten Uberlegungen leiten lassen (vgl. REINISCH 1999); allerdings ohne damit den Anspruch
zu erheben, eine systematische Untersuchung gescheiterter didaktisch-curricularer Reformen
im Bereich der Berufsschule geleistet zu haben. Schliefdich sind insbesondere die mit einem
derartigen Forschungsansatz verbundenen methodol ogischen Probleme noch weitgehend un-
geklart. Gleichwohl denke ich, starke Belege daf ir gefunden zu haben, dass in der Geschichte

' Die angefiihrten Beispiele stellen eine subjektive Auswahl dar, die unter dem Gesichtspunkt getroffen

wurde, dass es sich um solche Beispiele handeln soll, bei denen wahrscheinlich die Gberwiegende Zahl der
Leser meinem Urteil, dass diese Reformvorhaben gescheitert seien, zustimmen kann. Es lassen sich jedoch
auch etliche Beispiele dafir finden, dass die Antwort auf die Frage, ob ein Reformvorhaben gelungen oder
gescheitert ist, durchaus unterschiedlich ausféllt; man denke an die anhaltende Diskussion Uber die Integ-
rierte Gesamtschule oder die Reform der Gymnasiaen Oberstufe.

© REINISCH (2003) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 4; ISSN 1618-8543 7



des didaktischen Denkens Uber kaufmannischen Unterricht erstens immer wieder Argumente
auftauchen, die sich zwar auf der semantischen Ebene von denjenigen unterscheiden, die zur
Begrindung des Lernfeldansatzes vorgebracht werden, aber inhaltlich mit diesen nahezu
identisch sind (vgl. ebd., 92 ff sowie speziell fur die Didaktik des Rechnungswesenunterrichts
REINISCH 1996). Zweitens konnte in diesem Zusammenhang gezeigt werden, dass didakti-
sche Interventionen, die auf der Basis dieser Argumente ergriffen worden sind, sich nicht
dauerhaft in der entsprechenden Unterrichtspraxis etablieren konnten; mithin im Sinne der
oben skizzierten Uberlegungen gescheitert sind. Aus diesem Befund der historisch-systemati-
schen Analyse folgt nun allerdings keineswegs ein Automatismus des Scheiterns, schlief3dich
unterliegt auch der Bedingungsrahmen didaktisch-curricularer Interventionen Veranderungs-
prozessen im Zeitablauf, die sich auf die Erfolgsaussichten didaktischer Interventionen posi-
tiv oder negativ auswirken konnen. Weiterhin wird die Existenz eines prinzipiell positiven
Zusammenhangs zwischen der Gilte des Konzepts und der Art der gewahlten Implementa
tionsstrategie einerseits und den Erfolgsaussichten der Intervention andererseits unterstellt.
Letztlich kommt es fir die Erfolgsaussichten der Intervention — darin stimme ich SLOANE
(2003) ausdriicklich zu — entscheidend darauf an, wie die potentiellen Nutzer und Adressaten
des Reformvorhabens, also die Lehrkréfte fir den berufsbezogenen Unterricht an Berufs-
schulen, diese Gute einschétzen.

Angesichts des festgestellten Scheiterns der historischen Vorlaufer des Lernfeldansatzes habe
ich mich daher mit der Frage beschéaftigt, warum diese Vorlaufer gescheitert sind. Im Ergeb-
nis bin ich zu der Auffassung gelangt, dass einerseits konzeptionelle Mangel des didaktischen
Konzepts und andererseits die mangelnde Akzeptanz des Konzepts auf Seiten der Fachlehr-
krafte die entscheidenden Faktoren hierfir gewesen sind. Daran anschlief3end habe ich ge-
pruft, ob der Lernfeldansatz diese Méngel ebenfalls aufweist. Dabei habe ich im ersten Schritt
die konzeptionelle Gite und Konsistenz des Lernfeldansatzes an den praktisch-normativen
curricularen Konzepten gemessen, die in den 1970er Jahren in der Wirtschaftspadagogik
entwickelt worden sind und habe die im Lichte dieser Anséize vorhandenen Schwéchen des
Lernfeldansatzes herausgearbeitet (vgl. REINISCH 1999, 99 ff). Im zweiten Schritt habe ich
mich mit dem Akzeptanzproblem befasst, und zwar im Hinblick auf die mit dem Lernfeldan-
satz intendierte Auflésung der herkdmmlichen Unterrichtsfacher (vgl. ebd., 104 ff). Dazu
habe ich zunédchst darauf verwiesen, dass Unterrichtsfacher im Rahmen schulischer Lehr- und
Lernprozesse eine doppelte Funktion aufweisen. Sie dienen einerseits als zentrales Ordnungs-
und Organisationsmittel fur die Zuordnung von Lehrstoffen zu Lehrkraften, und andererseits
handelt es sich um im historischen Prozess entstandene und inhaltlich ausgeformte ,, Ord-
nungsschemata fir die sozial geregelte Aneignung von Wissen* (BRACHT 1995, 419). Beide
Funktionen sind sowohl fur die einzelne Lehrkraft a's auch fir das System Schule als Ganzes
im Hinblick auf die sachgerechte Gestaltung des Schulalltags von entscheidender Bedeutung.
Didaktische Interventionen, die auf eine , Entfacherung” der Schule (und der Lehrerbildung)
zielen, sind bisher regelmaRig daran gescheitert, dass sie kein funktionales Aquivalent
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anbieten konnten, das von den Betroffenen als zumindest ebenso leistungsféhig wie die
Schulfécher hétte eingeschétzt werden kénnen. '

Auf der Basis dieser Uberlegungen bin ich zu der Einschéatzung gelangt, dass das Risiko des
Scheiterns der didaktisch-curricularen Reformen, die mit dem Lernfeldansatz intendiert sind,
nicht geringer als bel dessen Vorlaufern ist. Meine Trauer Uber dieses Ergebnis hielt und halt
sich, dies gebe ich gerne zu, in ausgesprochen engen Grenzen, weil ich aus den bereits 1999
angefuhrten Grinden der Auffassung bin, dass der Lernfeldansatz konzeptionell mit deutli-
chen Méangeln behaftet ist,*® und von den Protagonisten dieses Ansatzes nicht hinreichend
beachtet wird, dass es zwischen Schule und Leben aus systematischen Griinden eine Diffe-
renz gibt, die nicht aufzulésen ist. Da ich aber gleichwohl von der Notwendigkeit didakti-
scher Reformen des Berufsschulunterrichts Uberzeugt bin, kann meine damalige Kritik auch
positiv gedeutet werden: Die Chance des Gelingens der hier betrachteten didaktisch-curricu-
laren Initiative wirde sich sicherlich erhdhen, wenn die konzeptionellen Mangel ,, ausgebi-
gelt* und eine Implementationsstrategie entwickelt wirde, die als ernsthafter Beitrag zur
Minderung der Akzeptanzprobleme auf der Seite der betroffenen Lehrkréfte eingeschatzt
werden kann. In diesem Sinne soll in den folgenden Abschnitten an Hand der genannten in
bwp@ Nr. 4 veroffentlichten Beitrage gepruft werden, ob die entsprechenden konzeptionellen
Beitrége zur inhaltlichen Ausgestaltung der Curricula und zur Implementation in diese Rich-
tung weisen.

4 Auswahl, Ordnung und Reihung desWissensin Curricula

4.1 Curriculare Konstruktionsprinzipien als Beziehungsprobleme: Die ungeklérten
Verhaltnisse von Wissenschafts- und Situationsorientierung sowie Handlungs-
und Fachsystematik

Lehrplane sind im Verstandnis der Didaktik des deutschsprachigen Raums V orgaben fir den
Unterrichtsprozess, die insbesondere auf Lehrkréfte, aber auch beispielsweise auf Schulbuch-
autoren eine bindende Wirkung ausiiben sollen.* Diese Sichtweise ist von der , Curriculum-

2 Im Gegensatz zur Allgemeinen Didaktik im deutschsprachigen Raum und zur Curriculumforschung im
angel séchsischen Raum und in Skandinavien werden die Funktionen und die Geschichte der Facher und der
Didaktiken fir den berufsbezogenen Unterricht an der Berufsschule aktuell in der Berufs- und Wirtschafts-
padagogik kaum systematisch untersucht. Ich verweise daher fiir einen Uberblick zum Stand der Forschung
auf GOODSON/ HOPMANN/ RIQUARTS (Hrsg.) 1999 (siehe darin insbesondere den einleitenden Aufsatz
von HOPMANN/ RIQUARTS und den Beitrag von TENORTH ); siehe auch GOODSON (ed.) 1985.

3 Zu entsprechenden Einschétzungen siehe auch die Beitrage von HUISINGA, KLAUSER und FISCHER in
HUISINGA/ BUCHMANN (Hrsg.) 2003.

" Bezogen auf die fiir Deutschland typische Form der Berufsbildung merkt KUTSCHA (1999, 59) zu diesem
Aspekt an, dass das duale System auf dem ,,Prinzip der praskriptiven Berufsbildlehre” beruhe, wéhrend im
angelséchsischen Raum alein eine Festlegung der zu erreichenden Lernergebnisse erfolge. Dieser Aspekt,
der auf national staatliche Differenzen in den Auffassungen dartiber, was ein Curriculum ist, was es zu regeln
habe, nach welchen Prinzipien es zu gestalten sei etc., abhebt, wird nach meiner Wahrnehmung in der Lern-
felddebatte bisher nur am Rande behandelt (siehe aber DUBS 2000 und andeutungsweise SL OANE 2003),
daher soll er hier auch nicht weiter verfolgt werden. Gleichwohl bin ich der Auffassung, dass es dringend
geboten ist, in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik verstérkt auf dem Gebiet der historischen und interna-
tional-vergleichenden Curriculumforschung zu arbeiten, nicht zuletzt um den Anschluss an den internatio-

© REINISCH (2003) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 4; ISSN 1618-8543 9




Bewegung“ der 1970er Jahre Gbernommen worden und auch die aktuellen Arbeiten zur Ent-
wicklung von lernfeldstrukturierten Curricula deuten darauf, dass diese Sichtweise weiterhin
vorherrschen wird.®> Dementsprechend steht auch der gegenwartige didaktisch-curriculare
K onstruktionsprozess im Rahmen der Berufs- und Wirtschaftspadagogik vor der Aufgabe das
as ,vermittlungs- bzw. aneignungswuirdig” einzustufende Wissen auszuwahlen, diese Selek-
tion zu begrinden und Hinweise fur die sachliche und zeitliche Ordnung dieses Wissens zu
geben. Insofern missen auch lernfeldstrukturierten Curricula Antworten auf die drei curricu-
laren Bezugsprobleme der Auswahl, Ordnung und Reihung des Wissens geben (vgl. TE-
NORTH 2000, 27).

Wie hinléanglich bekannt ist, hat in der Curriculum-Bewegung der 1960er und 1970er Jahre
das,,Modell zur Curriculumrevision* von ROBINSOHN (1967, 1981, 47 ff) als Lésungsweg
fUr diese curricularen Bezugsprobleme breite Akzeptanz gefunden. Trotz der umfangreichen
Kritik, die dieses Modell in den letzten gut 30 Jahren erfahren hat, wird dessen zentralen Ele-
menten im wissenschaftlichen Diskurs weiterhin ein hoher Stellenwert beigemessen. Dies gilt
sowohl fur die Vorstellung, dass sich die Ermittlung, Begrindung und Auswahl von Qualifi-
kationen und Lerninhalten an den antizipativ zu erfassenden Lebenssituationen der Adressa-
ten des Unterrichts ausrichten misse, als auch fir die Idee, dass bei der , Auswahl von Bil-
dungsinhalten ... drei z. T. Uberlappende Satze von Kriterien® (ebd.) zum Tragen kommen
koénnen. Im didaktisch-curricularen Diskurs der Berufs- und Wirtschaftspadagogik werden
diese Kriterien in der Regel im Sinne der REETZschen Interpretation (1984, 77) des ROBIN-
SOHNschen Modells verwendet. REETZ unterscheidet ,,bei der Ermittlung, Auswahl und
Begriindung von Lernzielen/Inhalten

- das Wissenschaftsprinzip als Teilaspekt des umfassenderen Kulturbereichsprinzips, denen-
zufolge die Ziel-/Inhalts-Wahl bestimmt wird von vorliegenden wissenschaftlichen oder
anderen kulturellen Objektivationen (z. B. Kunst, Literatur usw.).

nalen Stand der Forschung zu finden. Auch wenn die berufliche Bildung (was immer dies auch in den ein-
zelnen Staaten auf der Systemebene bedeutet) in den entsprechenden Forschungen allenfalls am Rande be-
handelt wird (siehe aber die einschlégigen Passagen in ACHTENHAGEN/ GRUBB 2001), so lassen sich aus
den einschlagigen Studien Informationen gewinnen, die fir entsprechende Forschungsarbeiten wichtige Im-
pulse liefern wiirden; siehe bspw. die Beitrége in HOPMANN/ RIQUARTS (Hrsg.) 1995 sowie die Beitrage
in den beiden Themenheften der Zeitschrift ,, Bildung und Erziehung* zur Lehrplangeschichte (HOPMANN/
HAFT 1990) und zur Didaktik-Renaissance (HOPMANN/ KUNZLI 1992). Einen guten Uberblick zur Ent-
wicklung der Forschung in den USA liefern weiterhin die Beitrage von JACKSON (1992) und DARLING-
HAMMOND/ SNYDER (1992). Von Interesse ist in diesem Zusammenhang, dass mit diesen Traditions-
linien auch unterschiedliche Auffassungen Uber die Relationierung von Curriculumtheorie einerseits und Di-
daktik bzw. Unterrichtdehre andererseits verbunden sind (siehe dazu z. B. DOYLE 1992, DOYLE/
WESTBURY 1992, GUDMUNDSDOTTIR/ GRANKVIST 1992 und FROMMBERGER 2000).

Allerdings verbindet sich mit dem Lernfeldansatz die Erwartung, dass eine Lockerung der bisherigen , top-
down"-Strategie im Bereich der Lehrplanpolitik in Deutschland eintreten und somit ein grof3erer Raum far
eine ,, schulnahe Curriculumentwicklung” eréffnet wird (vgl. z.B. SLOANE 2003). Ich teile diese Einschét-
zung und die damit verbundene positive Bewertung dieser Entwicklung ausdrticklich. Der These SLOANES
(vgdl. ebd., 1 ff), dass man sich aus diesem Grunde weniger um die Frage, wie ein ,,gutes* Curriculum auszu-
sehen habe, kimmern solle, sondern sich statt dessen stérker um die Curriculumimplementation bemthen
misse, kann ich hingegen nicht folgen. Schlief3lich wird auch SLOANE kaum ein ,, schlechtes® Curriculum
implementieren wollen.

15
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- das Stuationsprinzip, demzufolge die Wahl der Ziele/Inhate sich danach richtet, was in
jetzigen und kinftigen Lebenssituationen der betreffenden Schiler bedeutsam ist oder
werden kann.

- das Bildungs- oder allgemeiner das Personlichkeitsprinzip, demzufolge sich die Ziel-/ In-
haltsauswahl nach dem richtet, was im Hinblick auf die Entwicklung der Schilerperson-
lichkeit und deren ,, Bildung* fiur méglich und bedeutsam gehalten wird.” (ebd., Hervor. im
Orig.)

REETZ (vgl. 1984, 108-128) nutzt diese drei Kriterien zur Klassifikation und Bewertung
didaktisch-curricularer Konzepte, die vornehmlich im disziplindaren Kontext der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik entwickelt worden sind. Dabel geht er von der Interdependenz der drei
genannten Prinzipien aus (vgl. ebd., 77) und kritisiert dementsprechend an den von ihm ge-
priften Konzepten insbesondere die einseitige Betonung eines Prinzips und somit die Ver-
nachlassigung der beiden anderen. Insofern geht Reetz davon aus, dass ,, Wissenschaft* und
»Stuation (hier in der Variante , berufliche Lebenssituationen®) in der Uberwiegenden Zahl
didaktisch-curricularer Konzepte als Gegensatz gedeutet werden, wéahrend er eine koopera-
tive Konstellation beider Prinzipien anstrebt (vgl. REETZ 1976 sowie 2000 und CZY -
CHOLL/ REINISCH 1996). Auf diese normative Position stiitzt sich auch ein Tell der Kritik
am Lernfeldansatz der KMK, well anhand des Begrindungsmusters, das diesem didaktischen
Konzept unterlegt ist, auf eine einseitige Betonung des Situationsprinzips geschl ossen werden
kann (vgl. REINISCH 1999, 99 ff).

Es liegt nahe, dass die Protagonisten des Lernfeldansatzes — jedenfalls wenn sie sich den
normativen Vorstellungen von REETZ verpflichtet fihlen — den Nachwels zu erbringen
suchen, dass diese Kritik des Lernfeldansatzes nicht zutrifft. So betont etwa TRAMM (2003,
8), dass ,,(w)ie alle Curricula .. auch lernfeldorientierte in einem Spannungsfeld von Situa-
tions- und Wissenschaftsorientierung (operieren), (sie, H. R.) setzen darin allerdings deutlich
andere Akzente, als die wissenschafts- oder besser disziplinorientierten traditionellen Lehr-
plane.“ Genau dies war in der oben angefihrten Kritik, die TRAMM einige Seiten vorher in
diesem Text als,,ins Leere gehend* zurlickgewiesen hatte, ausgesagt worden, allerdings mit
einem wichtigen Zusatz: Die Behauptung, dass die traditionellen Lehrplane fur den wirt-
schaftsberuflichen Unterricht als ,, wissenschaftsorientiert” im Sinne der REETZschen Auf-
fassung gekennzeichnet werden konnten, ist auf der Basis einer Rekonstruktion der Ge-
schichte didaktisch-curricularen Denkens Uber wirtschaftsberuflichen Unterricht zuriick-
gewiesen worden (vgl. REINISCH 1999, 92 ff). Im Lichte der bel einer solchen Analyse zu
erzielenden Befunde zeigt sich, dass die didaktischen Konzepte, die Schulbiicher und letztlich
auch die Lehrplaninhalte weder ausschlief3dlich noch Gberwiegend durch ,, Prozesse der didak-
tischen Transformation wissenschaftlicher Aussagensysteme® (TRAMM 2003, 7) gewonnen
worden sind, sondern die jeweiligen, sich im Laufe der Geschichte mehr oder minder schnell
ablésenden ,, Produkte” beruhen auf unterschiedlichen Einflissen und prinzipiell ebenso un-
terschiedlichen didaktischen Deutungen dieser Einfliisse (vgl. dazu auch REINISCH 1996,
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REINISCH/ STRUVE 2002).° Wie etliche der hier herangezogenen historischen Analysen
zeigen, taugt eine ,abbilddidaktische” Deutung des curricularen Entwicklungsprozesses
weder in der szientifischen noch in der situationsorientierten Variante zur Erfassung der real
ablaufenden Prozesse. Schulische Curricula im Sinne von Lehrplanen, also auch solche fir
den berufsbezogenen Unterricht der Berufsschule, enthalten ,Wissen eigener Art* (TE-
NORTH 2000, 28), fur dessen Produktion die internen Standards der jeweiligen Fachgemein-
schaften von entscheidender Bedeutung sind, ohne damit jedoch bereits sicherstellen zu kon-
nen, dass das intendierte Curriculum zum implementierten oder gar zum in den Klassenzim-
mern erreichten Curriculum wird (vgl. dazu unten Abschnitt 5).

Der Ausgangspunkt der ,, Produktion” dieses Wissens eigener Art ist dabei eine bildungstheo-
retische Fragestellung, die als Reflexionshintergrund auch fir den gesamten , Produktions-
prozess* didaktischer Konzepte von zentraler Bedeutung ist. Im Falle der Entwicklung curri-
cularer Materialien fur die kaufmannische Berufsausbildung im Rahmen des deutschen Ver-
sténdnisses, dass Berufsaushildung Berufshildung zu sein habe, geht es dabel um die Suche
nach einer Antwort auf die beispielsweise wie folgt formulierbare Frage: Was muss eine
junge Kauffrau, was muss ein junger Kaufmann wissen und konnen, um im kinftigen Beruf
und Leben , bestehen” und beides im Sinne des eigenen Lebensentwurfes gestalten zu kon-
nen?

In der REETZschen Terminologie verweist diese Frage auf das ,, Personlichkeitsprinzip®, das
aus der hier vertretenen Sicht nicht in einem Verhdtnis der Interdependenz zu den beiden
anderen Prinzipien zu stehen scheint, sondern diesen Ubergeordnet ist (vgl. dazu auch REI-
NISCH 1988, 86 ff). Dies ndhrt zumindest Zweifel an dem auf dem ersten Blick plausiblen
Modell der drei interdependenten Prinzipien von REETZ, und zwar weniger im Hinblick auf
dessen Eignung as Heuristik zur Typologisierung von didaktisch-curricularen Konzepten,
sondern vornehmlich im Hinblick auf den Aspekt der Leistungsfahigkeit des Modells als
Steuerungselement fur die curriculare Entwicklungsarbeit.

TRAMM (2003, 7) geht davon aus, dass im Zentrum der konkreten Curriculumarbeit in Ab-
hangigkeit vom jeweils dominanten Prinzip , Situationsanalysen, Prozesse der didaktischen
Transformation wissenschaftlicher Aussagensysteme oder bildungstheoretische Analysen®
stehen. Dementsprechend sieht er einen der zentralen Vorteile lernfeldorientierter Curricula
darin, dass diese ,die Struktur des beruflichen Handlungs- und Erfahrungsfeldes als Aus-
gangs- und Bezugspunkt fur die Strukturierung des Curriculums® (ebd., 12) nehmen, wobel er
unter Strukturierung nicht allein Ordnung und Reithung der Lerninhalte, sondern auch deren
Auswahl versteht. Die Struktur des beruflichen Handlungs- und Erfahrungsfeldes ist aller-
dings — hierauf verweist TRAMM (ebd.) ausdrticklich — , keinesfalls naturgegeben, sondern
selbst Ergebnis menschlicher Analyse- und Strukturierungstétigkeit. Dies bedeutet aber

1 CLEMENT (2003) kommt in ihrem Beitrag firr die Ausgabe Nr. 4 der bwp@ fiir den berufsbezogenen
Unterricht im gewerblich-technischen Bereich zu einem nahezu gleichlautenden Ergebnis (vgl. ebd., 3 ff).
Rétselhaft ist allerdings, wieso sie im Lichte ihrer Darstellung zu der Einschétzung gelangt, dass , derzeit
durchaus Argumente fir die These (sprechen, H. R.), dass dieses Ma der Trend zur Situationsorientierung
unumkehrbar sei* (ebd., 1). Leider habe ich diese Argumente in ihrem Beitrag nicht auffinden kdnnen.
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auch, dass die Struktur des jeweils betrachteten beruflichen Handlungs- und Erfahrungsfeldes
im Prozess der Curriculumentwicklung zu erschlief3en ist.

In diesem Zusammenhang finden sich dann bei den Protagonisten des L ernfeldansatzes schon
fast reflexartig zwei Begriffe, namlich Handlungs- und Fachsystematik. Der Bedeutungsge-
halt beider Begriffe ist fur sich allein genommen ebenso nebul s wie die Beziehungen, die
zwischen beiden angeblich bestehen oder nicht bestehen, aber mdglichst bestehen sollten etc.
Deutlich ist aber zumindest, dass Handlungssystematik mit einer positiven Konnotation ver-
bunden und diese der Situationsorientierung zugeordnet wird, wahrend im Hinblick auf Fach-
systematik eine negative Konnotation tberwiegt und eine Zuordnung zur Wissenschaftsori-
entierung vorgenommen wird. Damit scheint jedoch die Ubereinstimmung bereits an ein
Ende gelangt zu sein. So heifdt es bei CLEMENT (2003) ,, Fachersystematik” und diese
grenzt sie von Situationsorientierung ab, wobei das Konstrukt ,Féchersystematik® auf
Schulfacher verweist. Demgegeniiber kann man wohl aus den Uberlegungen von KREMER
(2003) zu ,Handlungs- und Fachsystematik im Lernfeldkonzept” schlief3en, dass , Fachsys-
tematik”, well auf ,systematisches Wissen* (ebd., 4), eben , Fachwissen" (ebd.), bezogen,
auf die grundlegenden Strukturen verweist, in denen wissenschaftliche Disziplinen ihr Wis-
sen Uber ihren Objektbereich ordnen. In diesem Sinne argumentiert auch TRAMM (2003, 8
ff), wenn er auf zwei unterschiedliche Modi der Wissensorganisation und der Strukturierung
von Lern- und Erkenntnisprozessen hinweist. Dabei unterscheidet er , abstraktionshierar-
chisch organisiertes Wissen®* (ebd.) und ,, komplexionshierarchisch strukturiertes Handlungs-
und Sachwissen® (ebd., 10). Ersteres bezeichnet er dann “als dominierende Inhaltsstruktur
schulischen und akademischen Wissens® (ebd., 8) und fordert, weil Menschen beide Arten
des Wissens bendtigen (vgl. ebd., 10), eine verstérkte Orientierung der didaktisch-curricula
ren Arbeit, aber auch der unmittelbar auf den Unterricht bezogenen didaktischen Handlungen
auf das komplexionshierarchisch strukturierte Handlungs- und Sachwissen. Dies ist durchaus
vertretbar, 16st jedoch weder das Problem, wie denn nun Fach- und Handlungssystematik
wieder aufeinander bezogen werden sollen (siehe dazu unten Abschnitt 4.2) noch findet sich
eine hinreichende Begriindung fur die Behauptung von KREMER (2003, 10), dass sich Fach-
und Handlungssystematik wechselseitig bedingen und nicht als Gegensatzpaar zu interpretie-
ren sind. Angesichts dieser These fragt man sich dann allerdings, warum der ganze Aufwand
betrieben worden ist, wenn nach der sieben Jahre anhaltenden Predigt des unbedingten Pri-
mats der Situationsorientierung als Kernelement lernfeldorientierter Curriculumentwicklung
nunmehr ein liebevoll-kooperatives Fazit wechselseitiger Bedingtheit gezogen wird — dort
war die Curriculumdiskussion in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik schliefdlich bereits
vor einem Vierteljahrhundert. Immerhin bestétigt mich dies in meiner Annahme, dass wir es
bei den Grundannahmen des Lernfeldansatzes mit einer Schimére zu tun haben, die letztlich
auf einem Kategorienfehler beruht, der mit dem gewéhlten Begriffspaar Fach- und Hand-
lungssystematik verbunden ist.

Aus erkenntnistheoretischer Sicht sind ,, Erfahrung” vor jeder ,, Theorie® und Unabhangigkeit
der , Erkenntnis* vom , Erkennenden” nicht méglich. Somit erschlief3en sich Situationen bzw.
Handlungsfelder nicht voraussetzungslos, daher bendtigt der Curriculumkonstrukteur hierzu
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Kategorien, Begriffssysteme und (gegebenenfalls subjektive) Theorien. Genauso gehen dann
auch die KMK und TRAMM (vgl. 2003, 12 ff) vor, in dem sie auf das Konstrukt (!) ,, Arbeits-
und Geschéaftsprozessorientierung” zurlickgreifen. Dabel kommen dann allerdings keines-
wegs ,,authentische” Situationsbeschreibungen, sondern entweder eine ,,neue Wissenschaft”
(vgl. FISCHER 2000 und 2003) oder eine andere a's die bisher vorherrschende Wissenschaft
heraus. Dies zeigt sich deutlich am Beispiel des Vorschlags von TRAMM (vgl. 2003, 18 ff)
fur den Prozess der Curriculumentwicklung im wirtschaftsberuflichen Bereich. Er will das
bisher in der Betriebswirtschaftslehre (!) vorherrschende , funktionsorientierte” Beschrei-
bungsmodell des Unternehmens durch ein , prozessorientiertes* Modell ersetzen, um so das
»Denken in Stellen und Abteilungen durch ein Denken in Vorgangsketten abzul 6sen* (ebd.,
18)."" Als Gewdahrsleute fur diese Forderung dienen ihm selbstverstéandlich Wissenschaftler,
ndmlich solche Vertreter der Betriebswirtschaftslehre, die eben dieses auch fordern. Hieran
ist auch gar nichts auszusetzen. Im Gegenteil: Die Vorgehensweise ist aus meiner Sicht
durchaus verninftig, wenn nicht gar zwingend. Problematisch ist aber, dass diese ,,wissen-
schaftsorientierte” Vorgehensweise als , situationsorientiert” ausgegeben wird und positiv mit
dem Grundanliegen des Lernfeldansatzes verknipft wird. Fir sein Vorhaben und sein auf
eine ,neue Fachsystematik” rekurrierendes Denken benétigt TRAMM den Lernfeldansatz
jedoch keineswegs.

4.2 Uberlegungen zur ,L6sung” des|nterdependenzproblems mit Hilfe didaktischer
Matrizen

TRAMM koénnte dieser Kritik entgegen halten, dass es ihm ja gerade im Sinne der REETZ-
schen Option darauf ankommt, die Interdependenz von Situations- und Wissenschaftsprinzip
im Prozess der Curriculumentwicklung tatséchlich einzulésen. Dementsprechend hat er eine
didaktische Matrix entwickelt, in der eine situations- und eine wissenschaftsorientierte Per-
spektive verknipft werden, um so ,zwei parallel laufende Suchprozesse aufeinander (zu
beziehen, H. R.)* (TRAMM 2003, 22). Diese Matrix ist hier als Abbildung 2 wiedergegeben.

" Es soll hier nicht diskutiert werden, ob diese Kennzeichnung der Betriebswirtschaftslehre zutreffend ist;
alerdings begrinden u. a. die , prozessorientierte” Gliederung bereits der traditionellen Kosten-L eistungs-
Rechnung und des Industriekonten-Rahmens jedoch gewisse Zweifel, dass diese in der von TRAMM
behaupteten Pauschalitédt gerechtfertigt ist.

© REINISCH (2003) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 4; ISSN 1618-8543 14



P  wissenschaftsorientierte Analyse
kategoriale Begriffe, Konstrukte und Probleme

Leistungs- Kunden- Entscheidung Wert- Rechtsver-

Systemeigen-
z.B. L 4 Beruf prozels orientierung unter Unsicherheit schdpfung  bindlichkeit

schaften

| A 6|> O )
g s O O O O O j
I e & ® |
14 o 3 O
FEE 5 O )
: (o & O

G: O O O

Abb. 2: Matrix zur Verknipfung situations- und wissenschaftsbezogener As-
pekte bei der curricularen Umsetzung des L ernfel dansatzes nach
Tramm;
Quelle: TRAMM (2003, 22)

Didaktische Matrizen spielen seit der Vertffentlichung des Buches von TYLER (1950) in der
Curriculumentwicklung als heuristische Instrumente eine erhebliche Rolle. Wahrend TYLER
in seiner Matrix Inhalts- und Verhaltensaspekte fir ein Fachgebiet bzw. Themenbereich zum
Zwecke der Ermittlung, Auswahl und Begrindung von Lehrzielen aufeinander bezieht, bleibt
die Funktion, die TRAMM seiner Matrix im didaktisch-curricularen Entwicklungsprozess
zuweist, aus meiner Sicht vage. Dies hangt primér damit zusammen, dass sich die Unter-
scheidung in Wissenschafts- und Situationsprinzip fur die konkrete curriculare Arbeit der
Ermittlung und Auswahl von Lehrinhalten nicht as geeignet erweist, denn letztlich bezieht
TRAMM nicht , Situation” auf , Wissenschaft*, sondern , Wissenschaft auf , Wissenschaft®.
Dabel verknlpft er allerdings am Beispiel der Betriebswirtschaftslehre unterschiedliche
Abstraktions- und Aggregationsstufen miteinander. Wahrend er unter der Bezeichnung ,,wis-
senschaftsorientierte Analyse® — ganz im Sinne des BRUNERschen (1970) Konzepts der
»Structure of the discipline” — auf die Grundstrukturen der Betriebswirtschaftslehre, wodurch
deren Denken Uber einzelwirtschaftliches Handeln besonders gekennzeichnet ist, Bezug
nehmen will, orientiert sich die , Situationsorientierte Analyse” an einer betriebswirtschaft-
lichen Deutung einzelner Geschéftsprozesse. Welche Informationen dann im Ergebnis die
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einzelnen Zellen dieser Matrix enthalten sollen bzw. werden, erschlief3t sich mir allerdings
zumindest gegenwaértig nicht.

Weiterhin ist zu bedenken, dass TRAMM dieser Matrix auch eine Funktion im Rahmen der
Lehrzielplanung zuweisen will. Die ,Situationsorientierte” Sicht ist fir ihn ndmlich gleich-
zeitig eine ,kompetenzorientierte” (vgl. ebd., 22), so dass im Rahmen der situationsorientier-
ten Analyse danach gefragt werden soll, ,, fir welche Geschéaftsprozesse der Lernende qualifi-
ziert werden ... soll* (ebd.). Insofern wird hier also das Personlichkeitsprinzip unter das Situ-
ationsprinzip subsumiert — eine Vermutung, die u.a. in den oben angefuihrten Kritiken des
Lernfeldansatzes vorgetragen, von TRAMM aber zurlickgewiesen worden ist. Allerdings
sieht er durchaus die damit verbundene Gefahr der intentionalen und inhaltlichen Verengung
nicht nur der curricularen Arbeit selbst, sondern auch der Produkte dieser Arbeit. Er will da-
her dieser Gefahr durch die Verpflichtung der Entwicklungsarbeit auf einen curricularen
Reflexions- und Gestaltungsprozess entgehen, indem er eine dritte ,, Suchrichtung® einfordert,
»die auf kategoriale Begriffe und Schltuissel probleme im Sinne KLAFKIS (1996) hinauslauft”
(TRAMM 2003, 23) und somit dem Anliegen des Personlichkeitsprinzips Rechnung tragt.

An diesem Punkt der Argumentation eines Protagonisten des L ernfeldansatzes scheint es mir
nun allerdings angebracht zu sein, auf weitere didaktische Matrizen zu verweisen, die seit
1976 verdffentlicht vorliegen und als Planungsinstrumente — zumindest aus meiner Sicht —
genau die Anspruche erfllen, die TRAMM fir den curricularen Entwicklungsprozess von
Lernfeldern formuliert. Es handelt sich dabei bekanntermal3en um die didaktischen Struktur-
gitter, die von der Minsteraner Arbeitsgruppe um BLANKERTZ fir das Modell einer integ-
rierten Sekundarstufe 11 (Kollegstufe Nordrhein-Westfalen; vgl. PLANUNGSKOMMISSION
KOLLEGSTUFE NW 1972) entwickelt worden sind. Das inzwischen in verschiedenen Fas-
sungen vorliegende Strukturgitter fir die Planung der wirtschaftswissenschaftlich-kauf manni-
schen Grundbildung im integrierten Sekundarbereich Il hat Giinter KUTSCHA (siehe bei-
spielsweise 1976, 128, fur eine aktuelle Version siehe Abb. 3) entwickelt. Es handelt sich bei
den Strukturgittern letztlich um ein Produkt einer curricularen Entwicklungsstrategie, wel-
ches fir sich weder in Anspruch nimmt, bereits ein Curriculum oder gar ein Plan fir konkre-
ten Unterricht zu sein, sondern den Versuch darstellt, dem weiteren Diskurs Uber die Curri-
culumentwicklung im jeweiligen fachlichen Kontext eine rationale Basis zu verschaffen. Um
in der REETZschen Terminologie zu bleiben, basiert das Strukturgitter auf Bedingungsanaly-
sen, die sich auf das Wissenschafts-, Situations- und Personlichkeitsprinzip beziehen und
letztlich diese drei Prinzipien miteinander verschranken. Das Situationsprinzip wird dabei
Uber eine Metatheorie der kaufmannischen Systemleistungen in der Form der Medien
~Ware", ,Geld* und , Information” eingebracht, wahrend das Personlichkeitsprinzip tber die
Frage berlicksichtigt wird, Uber welche Kompetenzen Kaufleute im Umgang mit diesen
Transaktionsmedien verfligen mussen.

© REINISCH (2003) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 4; ISSN 1618-8543 16




Systembeaug:
Transaktions-

medien Giiter Geld Information
Erkenntnis-
leitende
Interessen
Technisches \ersorgung mit Austausch von Reduktion von
Interesse: Giitern Leistungen Ungewissheit

Handlungseffizienz

Praktisches S . .
Interesse: Wohlfahrt Austauschgerechtigksit Sicherheit
Handlungs-

orientierungen

Emanzipatorisches Kritische Beurteilung gltenwirtschaftlicher, monetédrer undinformationallar
Interesse: Transaktionen unter Aspekten der Verursachung und Vermeidung von
Handlungskritik Armut, Ausbeutung und Entiremdung

Abb. 3: Strukturgitter fur das politisch-6konomische Curriculum — Referenz-

punkte der Lernzielfindung und Begrindung
Quelle: KUTSCHA/ FISCHER (2003)

Die Berticksichtigung des Wissenschaftsprinzips erfolgt ebenfalls Giber eine Metatheorie, die
es erlaubt, wissenschaftliche Aussagen nach dem jeweils verfolgten Erkenntnisinteresse zu
ordnen (vgl. HABERMAS °1973) und somit auf die Ebenen der Funktionen, Probleme und
Konflikte des 6konomischen Systems zu beziehen. Auf diese Weise ermdglicht das ,, Struktur-
gitter* — so KUTSCHA (1976, 126) — ,,ein auf den Diskussionsstand der Wirtschaftswissen-
schaften und die Problemlagen der Wirtschaftswirklichkeit beziehbares Fragen in folgendem
Sinne (hier: Bezugskategorie , Ware'):

— Welche Kompetenzen zu 6konomischer Planung und Planrealisierung sind erforderlich,
um die materiellen Bedurfnisse innerhalb eines Wirtschaftssystems (bzw. einer Wirt-
schaftseinheit) mit einem optimalen Einsatz guterwirtschaftlicher Transaktionen befriedi-
gen zu kdnnen?

— Welche Kompetenzen des Sinnverstehens und der Analyse miissen vorausgesetzt werden,
damit im arbeitsteiligen Wirtschaftssystem Handeln nach gemeinsamen Wohlfahrtskrite-
rien moglich wird?

— Welche Kompetenzen der Kontrolle und Kritik sind notwendig, um Missstande bei der
Verteilung von Gultern identifizieren und Widerstand gegen dadurch verursachte Formen
der Verelendung von Bevolkerungsgruppen und Volkswirtschaften leisten zu kbénnen?

Diese Fragen gehen sicherlich weit tUber den mit dem Lernfeldansatz auf die Geschéftpro-
zessorientierung festgeschriebenen Horizont hinaus; es handelt sich allerdings zweifellos um
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Fragen, die inhaltlich fur eine Didaktik des wirtschaftsberuflichen Unterrichts von weiterhin
zentraler Bedeutung sind. Zudem sind diese Fragen in ihrer Struktur identisch mit denjenigen,
die TRAMM zu beantworten sucht. Insofern stellt sich die Frage, warum er nicht selbst auf
den Strukturgitteransatz zurtickgreift und statt dessen eine eigene Matrix entwirft. Liegt es an
den vielen missverstandlichen Deutungen, die dieser Ansatz in der Vergangenheit erfahren
hat? (vgl. dazu KUTSCHA/ FISCHER 2003) Liegt es am REETZschen (vgl. 1984, 111 ff.)
Verdikt, der Strukturgitteransatz betone einseitig die Wissenschaftsorientierung? Gilt ein
Ansatz, der Kritikfahigkeit und Sinnverstehen als unverzichtbare Kompetenzen junger Kauf-
leute betrachtet, als nicht mehr zeitgemal3? Oder handelt es sich gar um eine besonders aus-
geklugelte Strategie durch die Konstruktion einer eigenen Matrix die verordnete Enge des
L ernfeldansatzes zu unterlaufen?

Antworten auf diese (zugegeben rein rhetorischen) Fragen werden allein TRAMM und die
weiteren Protagonisten des Lernfeldansatzes geben kénnen, und sie werden weiterhin damit
zu rechnen haben, mit kritischen Ruckfragen behelligt zu werden. Wobel sie diese aus meiner
Sicht alerdings nicht als ,Behelligung®, sondern als ,,Beglickung” auffassen sollten. Falls
namlich mein eingangs formulierter Gedanke zutrifft, dass ein gemeinsames und anhaltendes
Interesse an einer konsistenten Konzeptualisierung der didaktisch-curricularen Fragestellung
innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadagogik existiert, dann misste es auch gelingen, der-
artige kritische Fragen as Chance zu begreifen, den didaktisch-curricularen Diskurs voran-
zubringen. Neben diesem gemeinsamen sSystematischen Interesse dirfte es aber auch eine
durchaus tragfahige normative Position geben, auf die sich Protagonisten und Antagonisten
des Lernfeldansatzes verstandigen kénnten. Ginter KUTSCHA hat diese wie folgt umschrie-
ben:

»Bildungsprozesse sind ... ,handlungsorientiert’. Sie zielen ab auf die Befahigung
zum selbsténdigen und verantwortlichen Handeln, auf die Forderung des mindigen
Handlungssubjektes. Das Konzept der handlungsorientierten Didaktik steht, wenn
man sie nicht auf einen vordergriindigen Praxisbezug reduziert, in der Tradition bil-
dungstheoretischen Denkens, nicht auf dem Boden lernpsychologischer Verhaltens-
theorien oder 6konomisch orientierter Qualifikationstheorien® (Kutscha 1995a, 270).

5 Von der Produktion zur |mplementation oder: Uber den Spagat des
involvierten Berufs- und Wirtschaftspadagogen

Zum Abschluss meiner Uberlegungen soll die Fiktion eingefuihrt werden, dass esim Zuge der
laufenden, durch Modellversuche und deren wissenschaftliche Begleitung gestitzte Curricu-
lumkonstruktion gelingt, die Vereinseitigungen des Lernfeldansatzes zu Uberwinden. In die-
sem Falle konnten wir in der Tat zu dem Urtell gelangen, dass wir nunmehr ,,gute” Curricula
haben. , Ein ,gutes’ Curriculum — ,ja und'“ wére die Reaktion von SLOANE (2003, 1) auf
dieses Urteil, denn — wie bereits angefiihrt — kritisiert er, dass sich ein solches Urteil alein
auf die Curriculumentwicklung bezieht, wahrend fir den Erfolg oder Misserfolg eines Curri-
culums die Curriculumverwendung entscheidend sei. Gleichzeitig behauptet er, dass sowohl
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in der deutschen Didaktik und Curriculumforschung seit WENIGER (21965) als auch in der
staatlichen Lehrplanarbeit diese Perspektive der Curriculumverwendung weitgehend ausge-
blendet worden sei und implizit von der Annahme ausgegangen wurde, dass die Umsetzung
der ,,guten” Lehrplane durch die Organisationen der Praxis als unproblematisch eingeschétzt
und daher als zu vernachl&ssigendes Handlungsfeld angesehen wurde (vgl. ebd., 3). Dement-
sprechend kennzeichnet er die bisherige Praxis und Theorie der Lehrplanentwicklung als
»triviales Curriculummodell* (ebd.).

Wahrend diese Einschétzung fiur die staatliche Lehrplanarbeit mit Sicherheit zutrifft, nimmt
SLOANE aus meiner Sicht hier eine Verkirzung des Diskussionsstandes der Didaktik vor.
Bereits in der bildungstheoretischen Didaktik nimmt die Rezeptionsfrage eine zentrale Stel-
lung ein, wie man etwa an KLAFKIs Didaktischer Analyse (1958) unschwer nachvollziehen
kann. Allerdings ging KLAFKI noch davon aus, dass die Auslegung des Lehrplans durch die
praktizierenden Lehrkréfte im Zuge ihrer Unterrichtsvorbereitung zu einem Ergebnis fihren
werde, dass den Intentionen der Lehrplanautoren entspricht, weil das Denken beider Gruppen
durch den gleichen kulturellen Hintergrund angeleitet werde. Von dieser Harmonievorstel-
lung hat sich KLAFKI und mit ihm die Didaktik bereits in den 1960er Jahren verabschiedet.
Damit rickte die Frage danach, wie die Lehrkrafte tatsichlich im Rahmen ihrer altéaglichen
Unterrichtsvorbereitung mit den Lehrplanen ,,umgehen”, in das Blickfeld der didaktischen
Forschung, und zwar nicht zuletzt im Rahmen der bereits angefihrten , Wissensverwen-
dungsforschung® (vgl. oben Anmerkung 5). Damit soll weder behauptet werden, dass diese
Frage bereits hinreichend empirisch untersucht worden ist, noch dass sie einen Schwerpunkt
der Forschung in den Didaktiken beruflichen Lehrens und Lernens eingenommen hat. Es gibt
jedoch zumindest Hinweise darauf (vgl. TENORTH 2000, REINISCH 1999, 112f., REI-
NISCH/ STRUVE 2002, 117f.), dass Lehrkréfte neue Lehrplane und didaktische Modelle
dann akzeptieren und in der Unterrichtspraxis einsetzen werden, wenn sie diese Innovationen
erstens grundsitzlich als “lehrbar* einschétzen und dann zweitens zu der Uberzeugung ge-
langen, dass die neuen Curricula das Problem der Lehrbarkeit ,,nicht nur anders, sondern
,besser 16sen* (TENORTH 2000, 27).*® In diesem Sinne wére Curriculumimplementation
vornehmlich , Uberzeugungsarbeit* .

Welche Vorschldge unterbreitet nun SLOANE im Sinne seines Konzepts der produktiven
L ehrplanimplementation im Hinblick auf die Gestaltung dieser , Uberzeugungsarbeit* und
welche Rolle weist er dabei den Wissenschaftlern zu, die im Rahmen eines Modellversuchs
in der Funktion der wissenschaftlichen Begleitung in den Implementationsprozess involviert
sind? Zur Beantwortung dieser Fragen auf dem Wege der Rekonstruktion der Ideen von

8 Unter diesem Blickwinkel lassen sich m. E. die Befunde der Untersuchungen von BUSCHFELD (1999,
2000) zu den Einstellungen von Lehrkréften zum Lernfeldansatz rekonstruieren. Demgegentber vernachlés-
sigen KREMER/ SLOANE (2001) bei ihren aus dem L ehrerverhalten und den Einstellungen zu Lernfeldern
gewonnenen Typen die spezifischen didaktischen Aufgaben von Lehrkréften. Problematisch scheint mir
auch die Anlehnung an Kategorien, die in der betriebswirtschaftlichen Konsumentenforschung entwickelt
worden sind, schliefdlich legt dies doch die Vermutung nahe, dass SLOANE heimlich die Lehrkréfte als
Konsumenten der neuen Curricula (oder der Ideen der wissenschaftlichen Begleitung) denkt. Dies wére aus
meiner Sicht jedoch mit einer Strategie ,, produktiver Lehrplanrezeption” (SLOANE 2003, 3) kaum verein-
bar.

© REINISCH (2003) http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 4; ISSN 1618-8543 19



SLOANE und zur nachfolgenden Diskussion erscheint es mir nitzlich, zunéchst vier curri-
culare Ebenen zu unterscheiden (vgl. Abb. 4), wobei die letzte und aus padagogischer Sicht
entscheidende Ebene, das , erreichte Curriculum®, in der gesamten Lernfelddebatte allenfalls
selten in den Blick genommen wird.

Schiiler

Abb. 4: Ebenen des Curriculums
Quelle: Gekiirzte Ubernahme aus ARNOLD (2001)

Am Ende des von SLOANE a's Produktion bezeichneten Prozesses steht ein intendiertes Cur-
riculum. Das implementierte Curriculum bezeichnet hingegen dasjenige, was tatséchlich
durch Lehrkréfte in den Schulen und Klassenzimmern gelehrt wird und somit mehr oder
weniger mit dem intendierten Curriculum dbereinstimmt. Mit Curriculumimplementation
kann demnach nur ein Prozess gemeint sein, der dazu fihrt, dass das intendierte Curriculum
auch zum implementierten wird. Mit ARNOLD (2001) bezeichne ich das Produkt dieses Pro-
zesses als potenzielles Curriculum, auf dessen Basis eine Lehrkraft ihre Implementati onsent-
scheidung trifft. Das potenzielle Curriculum kann aus einer Reihe didaktischer Materialien
(Lehrplanerlauterungen, didaktisch-methodische Handreichungen, Schulbtichern etc.) beste-
hen, die das intendierte Curriculum im Hinblick auf das Kriterium der Lehrbarkeit konkreti-
sieren, jedoch ebenso wie das implementierte Curriculum in einem prinzipiell ungeklarten,
aber empirisch aufklérbaren Verhdtnis zum intendierten Curriculum stehen. Das potenzielle
Curriculum kann aber auch ,, schulnah®* in einem diskursiven Prozess der betroffenen Lehr-
krafte entwickelt werden. Auf diese Variante , setzt® SLOANE (2003), weil diese Vorge-
hensweise nach seiner Ansicht der traditionellen VVorgehensweise der Entwicklung didakti-
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scher Materialien durch Mitarbeiter staatlicher Lehrplaninstitute und Schulbuchautoren
Uberlegen ist. Als Begrindung dafir bietet er die (triviale) These an, dass Menschen dazu
neigen, sich dann am starksten mit einem Produkt zu identifizieren, wenn sie es selbst
gemacht haben (vgl. ebd., 19). Allerdings stellt sich nun auch bei diesem derart schulnah
entwickelten potenziellen Curriculum das Problem des ungeklarten Entsprechungsverhdtnis-
ses zum intendierten Curriculum.

Offensichtlich setzen SLOANEs Uberlegungen zur Rolle der wissenschaftlichen Begleitung
von Modellversuchen, ja der Wirtschaftspadagogik insgesamt, im Prozess der Curriculum-
implementation genau an diesem Problem an. Nach seiner Auffassung muss sich die Wirt-
schaftspadagogik die Frage nach den Anknupfungspunkten in der Praxis stellen, ,d.h. sie
muss Argumentationshilfen fir die Interpretation von Curricula liefern und kann sich nicht
darin erschopfen, nach objektivierbaren Lehrplénen zu suchen* (vgl. ebd., 4). In diesem
Sinne ist der Wissenschaftler also ein , Uberbriickungsgehilfe®, der vor der Aufgabe steht,
einen wahrlich denkwirdigen Spagat zu vollziehen. Einerseits soll er Argumentationshilfen
fUr die Interpretation von Curricula liefern, aber eben nicht irgendeines Curriculums, sondern
des intendierten Curriculums. Dies kann er — eingedenk des oben angefiihrten Hinweises von
SLOANE zur Bedeutung der Identifikation mit dem Produkt — allerdings nur dann mit vollem
Engagement tun, wenn er von der Gute des intendierten Curriculums Uberzeugt ist, was
einem Berufs- und Wirtschaftspadagogen im Lichte der auch in der Ausgabe 4 der bwp@
nachzulesenden Kritik am Lernfeldansatz schwer fallen durfte. Andererseits soll er die Lehr-
krafte, denen er Argumentationshilfen geben soll, as ,, schulische Expertengruppe” ansehen,
die ,ihr Vorgehen as eine experimentell-wissenschaftliche Arbeit begreift und i. S. der
Handlungsforschung ihre eigene Arbeit a's Forschungsgegenstand auffasst” (ebd., 10). Wenn
es nun aber um schulische Experten geht, dann darf davon ausgegangen werden, dass sich
dieser Expertenstatus auf ein Expertentum fur didaktisches Handeln bezieht. Dies wiirde aber
auch bedeuten, dass diese gar keine Argumentationshilfen fir die Interpretation von Curricula
bendtigen. Sollte dies aber doch der Fall sein, dann dirfte ihnen der Expertenstatus nicht zu-
gebilligt werden. Mdglicherweise sieht SLOANE jedoch ein Fehlen von Expertenkompetenz
seitens der Lehrkrafte an Berufsschulen gar nicht auf didaktischem Gebiet, sondern auf dem
Gebiet des Managements der Curriculumimplementation. Diese Interpretation kann sich dar-
auf stiitzen, dass SLOANE (2003, 9) die Bildungsgangsarbeit, als nordrhein-westfalische
Variante der Curriculumimplementation, as ,, Managementtétigkeit* und nicht primér als bil-
dungstheoretisch angeleitete didaktische Arbeit interpretiert, und sie wirde auch erkléren,
warum SLOANE in dem hier herangezogenen Beitrag seinen Blick primér auf organisatio-
nale, denn auf didaktische Fragen richtet (vgl. ebd., 8 ff.). Gleichwohl vermag diese Inter-
pretation nicht ganzlich zu tberzeugen, denn sie ,beif3t* sich mit der priméren Aufgaben-
zuschreibung an die Berufs- und Wirtschaftspadagogen, Argumentationshilfen fir die Inter-
pretation von Curricula zu liefern. Insofern bleibt dann doch nur die Vermutung, dass in den
SLOANEschen Uberlegungen ein Rest von Misstrauen gegeniiber der padagogischen und
didaktischen Praxis an Berufsschulen mitschwingt.
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»Denn sie tun nicht, was sie wissen®, lautet der Titel eines bereits angefiihrten Beitrags von
EULER (1996) und in dieser Metapher kommt das hier gemeinte Misstrauen exakt zum Aus-
druck. EULER warnt zwar vor einer einseitigen Schuldzuweisung an die Praxis und plé&diert
flr gegenseitige Lernprozesse, aber letztlich bleibt das Bild einer der wissenschaftlicher Hilfe
bedurftigen paddagogischen Praxis. Dies ist ein Grundmotiv eines praktisch-normativen Wis-
senschaftsversténdnisses, und zwar ganz unabhangig davon, wie das , Theorie-Praxis-Ver-
haltnis* jeweils modelliert wird.*® Dieses Wissenschaftsverstandnis selbst und die damit
verbundene Infragestellung der Dignitdt der padagogischen Praxis soll hier nicht diskutiert
werden (siehe oben Anmerkung 8). Zu fragen ist jedoch, ob es ,, Sinn macht”, diesem Kkaritati-
ven Impetus ausgerechnet auf dem Felde der Curriculumimplementation Raum zu geben.
Schliefdich sind Personen, die Didaktik as Wissenschaft betreiben, gerade keine Experten fir
das, was im Mittelpunkt des Interesses der Lehrkréfte vor Ort steht, ndmlich in eéinem kon-
kreten situativen Rahmen unter alltéglichem Handlungsdruck nach dem Kriterium der Lehr-
barkeit konkrete Auswahlentscheidungen zu treffen. Der Beitrag des einem Wahrheitskrite-
rium verpflichteten Wissenschaftlers kann doch keinesfalls darin bestehen, Praskriptionen fir
die am Kriterium der Angemessenheit orientierten Entscheidungen der padagogischen Praxis
zu liefern, sondern allenfalls darin, den Bedingungsrahmen des Entschei dungsprozesses auf-
zukléren. Dies bedingt aber, dass der Wissenschaftler die Beobachterperspektive und nicht
die des Involvierten einnimmt, womit letztlich wiederum auf Differenz und nicht auf Einheit
von Theorie und Praxis verwiesen ist.
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