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Die Umsetzung des L er nfeldkonzepts — (k)ein L er nprozess?

0 Abstract

Seit dem 09.05.1996, dem Zeitpunkt, zu dem das L ernfeldkonzept in den Handreichungen der
KMK erstmalig Erwahnung fand, halten die Diskussionen um dieses Konzept an - wie auch
der Themenschwerpunkt der aktuellen bwp@-Ausgabe zeigt.

Dieser Beitrag schaut zuriick auf die Umsetzung des Lernfeldkonzepts im Bankenbereich in
Hamburg und skizziert Probleme und Schwierigkeiten, die sich aus der curriculum-strate-
gischen Entscheidung fir ein offenes Curriculum, das es schulnah zu konkretisieren galt, aus
Sicht der betroffenen Lehrer ergeben haben. Zurtickgegriffen wird dabel auf ausgewahlte
Ergebnisse einer Lehrerbefragung im Jahr 2000 zu diesem Thema. Anschlief3end wird unter
Ruckgriff auf den Modellversuch CULIK betrachtet, ob diese Probleme noch heute eine
Rolle spielen oder inwieweit fir einzelne Probleme bereits L 6sungskonzepte entwickelt wur-
den. In diesem Zusammenhang wird auch die Rolle und die Bedeutung der Geschaftsprozess-
perspektive in Bezug auf die Ausgestaltung der Lernfelder thematisiert.

Die Gegenuberstellung der Erfahrungen, die den Anfangs- und Endpunkt einer 4-jahrigen
Umsetzungsphase markieren, soll eine Antwort auf die im Titel aufgeworfene Frage liefern.

1 DasLernfeldkonzept alsInnovation

1995 haben REETZ und SEYD herausgestellt, dass sich auf der Mikroebene, also dem Ort
des unterrichtlichen Handelns, seit etwa 15 Jahren Veranderungsbestrebungen in Richtung
Situations- und Handlungsorientierung verzeichnen lassen, wahrend auf der Makroebene
(zum Begriff: KREMER/SLOANE 1999, 11), der Ebene der Lehrplanentwicklung und -ge-
staltung, an der Wissenschaftsorientierung festgehalten wird (REETZ/SEY D 1995, 204). Nur
ein Jahr spater findet das Lernfeldkonzept erstmalig Erwahnung. Die Bemuhungen, eine
engere Verbindung von Lernen und Arbeiten auf der mikrodidaktischen Ebene herzustellen,
wurden von der KMK durch die Aufnahme der Lernfeldkonzeption in die neuen Rahmen-
lehrplane, die sich dem Bildungsziel der Handlungskompetenz verschrieben haben, auf
makrodidaktischer Ebene unterstiitzt. Der Dualismus auf Makro- und Mikroebene wurde auf-
gehoben, wodurch eine nicht unwesentliche Voraussetzung fur Veranderungen von Schule
und Unterricht geschaffen worden ist. Tatsachlich kann dem Lernfeldkonzept innovatives
Potenzial zugesprochen werden, wobei darauf hinzuweisen ist, dass das Lernfeldkonzept
nicht per se as fest definierte Innovation interpretiert werden kann, sondern das Ergebnis des
Veranderungsprozesses liegt im jeweiligen schulischen/didaktischen Feld. Die Implementa-
tion an den Schulen entscheidet, ob mit der Lernfeldkonzeption Innovationen in Schule und
Unterricht verbunden sind oder ob weiterhin die alten Konzepte den Schulalltag bestimmen
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werden. In diesem Zusammenhang drangt sich die Frage nach der Alltagstauglichkeit dieses
Konzepts auf. Wovon hangt aber ab, ob die Innovationen wirksam werden, und welche
Probleme oder Schwierigkeiten sind im Rahmen der Umsetzung zu erwarten? Hinweise
hierzu lassen sich u. a. der seit mittlerweile 30 Jahre wahrenden Curriculumdiskussion ent-
nehmen. Aus diesem Grunde wird in das Feld der Curriculumtheorie eingefihrt, um das Kon-
zept curriculumstrategisch einzuordnen zu kénnen und darauf aufbauend Konsequenzen fir
die schul praktische Umsetzung abzuleiten.

2 Curriculumstrategische Einordnung des L er nfeldkonzepts

HAMEYER et a. haben versucht die Curriculumtheorie zu systematisieren und die auf3er-
ordentliche Weite dieses Forschungsfeldes aufgezeigt. Die sog. Strategiekonzeptionen, die
sich mit den Verfahren zur Entwicklung von Curricula beschéftigen, nehmen dabel eine be-
deutende Stellung ein. In Erweiterung zu traditionellen didaktischen Fragestellungen werden
dabel die Prozesse der Hervorbringung und Umsetzung curricularer Innovationen themati-
sert. (HAMEYER/FREY/HAFT 1983, 21 f.). Die Strategiekonzeptionen haben im Verlauf
der Curriculumdiskussion eine bedeutende Rolle eingenommen, weil die Curriculument-
wicklung nicht nur auf die Erstellung des Produkts ,, Curriculum” abzielt, sondern dartber
hinaus die entscheidende Aufgabe hat, das Produkt zu legitimieren. ,,Mit der Produktion von
Curricula soll zugleich ihre Legitimitat begriindet werden.”(RULCKER 1976, 175). Die
Frage nach der Legitimation von Curricula kann grundsétzlich an zwel Punkten ansetzen: bel
der Legitimation des Produktes, also dem Curriculum selbst, und bel der Legitimation des
Verfahrens, durch die es produziert worden ist (vgl. WESTPHALEN 1985, 31). Neben diesen
Komplex tritt der Motivationsaspekt, bel dem es darum geht, die Akzeptanz fir das Curricu-
lum sicherzustellen, sodass gemal? der Vorgaben gehandelt wird. Dieses ist nur dann ge-
wahrleistet, wenn die angestrebten Neuerungen subjektiv, d.h. aus der Sicht der Betroffenen
(Lehrer, Schiller und Eltern), anerkannt werden (vgl. RULCKER 1976, 25). Damit ist die
Leistungsfahigkeit und Funktion curricularer Legitimationsprozesse in praktisch-gesell-
schaftlichen Zusammenhangen angesprochen (vgl. MEERTEN 1980, 216 ff.). Die Legitima
tion erhdlt also ihre hervorzuhebende Bedeutung dadurch, dass sie als Mittel zur Erzeugung
von Anerkennungsbereitschaft gegentiber Konstruktionsentscheidungen als wesentliche Vor-
aussetzung fur die Implementation angesehen werden kann (vgl. LENZEN/MEYER 1975,
198. Oder, wie Taylor bemerkt, dass je weniger die Betroffenen ,,die Kompetenz und Legiti-
mitdt von Curriculumentscheidungen akzeptieren, desto mehr sind dessen Ziele gefahrdet.”
(TAYLOR 1971, 148)

ROBINSOHN hat in diesem Zusammenhang einen neuen Denk- und Forschungsansatz zur
Losung der Legitimation von Schulzielen und -inhalten gepragt, indem er wissenschaftliche
Rationalitéat der Produkte einerseits und Demokratisierung der curricularen Entwicklungs-
verfahren anderseits einforderte, um auf diese Weise einen , rational gesellschaftlichen Kon-
sens” (ROBINSOHN 1975, 31) zu erwirken (vgl. RULCKER 1976, 25; TRAMM 2000, 3).
Diese zwel konstituierenden Bezugspunkte von Legitimitét stehen allerdings im Spannungs-
verhdltnis zueinander. Insofern zerféllt der angestrebte rational gesellschaftliche Konsens in

© STEINEMANN & GRAMLINGER (2003)  http://www.bwpat.de - bwp@ Nr. 4; ISSN 1618-8543 2




zwei eigenstandige Operationslinien, wobel das Prinzip der Rationalitdt zunéachst in den Vor-
dergrund tritt (vgl. TRAMM 1996, 3).

Nach Maligabe wissenschaftlicher Kriterien und Verfahrensstandards sollen zum einen
Begrundungszusammenhange fur die Auswahl der Ziele und Inhalte hergestellt und zum
anderen die Entwicklungsverfahren objektiviert werden. Der Wissenschaft wird die legiti-
mative Verantwortung, den Betroffenen nur eine Randrolle zugewiesen, oder so wie es
SCHULTE ausdrtickt, ein ,, nachgeordneter Status von Rand-, Realisierungs- oder Innova
tionsbedingungen® (SCHULTE 1983, 377). Ein derartiges Vorgehen trifft bei den Betroffe-
nen auf Widerstand (vgl. GERBAULET et a. 1972, 15). Die Objektivierung von Curricu-
lumentwicklung stofét in der praktisch-gesellschaftlichen Legitimationspraxis auf Grenzen
und Hemmnisse. An diesem Punkt scheitern viele Reformplane, es kommt nicht zu der
erwlnschten Veranderung von Schule und/oder Unterricht. Eine Untersuchung von HA-
MEYER im Jahr 1983 belegt den Zusammenhang, dass Innovationen, die top-down an die
Schulen herangetragen werden, von den Betroffenen lediglich an die traditionellen Unter-
richtserfahrungen angepasst werden. De facto kommt es nicht zu der angestrebten Verande-
rung (vgl. HAMEY ER 1983).

Zu Beginn der 1970er Jahre treten die Strategiekonzeptionen einer zweiten Phase, der ,, curri-
cularen Wende* von der Grundlagenproblematik zu einer curricularen, schul- und praxisnah
verstandenen Alternativprogramnmatik (MEERTEN 1980, 13 f.) in den Vordergrund. Hier
wird zu der einseitigen Orientierung an der Wissenschaft eine kritische Position bezogen und
offene Curricula postuliert. Offene Curricula stehen als Sammelbezeichnung fir die zweite
Phase der Curriculumforschung. Darunter subsumieren sich schulnahe, praxisnahe und hand-
lungsorientierte Curriculumentwicklung (vertiefend SCHMACK 1978, 33). Die Prozesse und
Produkte der Curriculumentwicklung werden unter dem Gesichtspunkt ihres Beitrages zu
einer wirksamen Verbesserung der Schulpraxis kritisch analysiert. Einige Vertreter offener
Curricula deuten das angesprochene Innovationsproblem als Folgewirkung der Produkte wis-
senschaftlicher Tatigkeit, sog. geschlossenen oder teacher-proof-curricula. (vgl. SACHY
SCHEILKE 1973, 378; GERBAULET et al. 1972, 15 ff., BRUGELMANN 1972, 103 ff.).
Ausgehend von den Umsetzungsschwierigkeiten und der negativen Rolle der Betroffenen, die
den historischen Vorlaufern anhaften, postulieren die Vertreter offener Curricula die Partizi-
pation der Betroffenen an der Curriculumentwicklung. Die Beteiligung der Betroffenen,
insbesondere die Partizipation der Lehrerschaft, wird zu einem wichtigen Strategieelement
bei der Planung und Realisierung von Curricula (vgl. HESSE/MANZ 1974, 99). Die offene
Curriculumentwicklung orientiert sich am Modell des offenen Entscheidungsverhaltens und
wird als wechselseitiger Lernprozess zwischen allen Beteiligten definiert (vgl. KLAFKI
1975, 50). Die einzelnen Ansétze zur schulnahen Curriculumentwicklung richten sich dem-
nach gegen die Ansédtze zur Darstellung und Planung von Unterricht, in denen Unterricht
behavioristisch verplant und tber die Kdpfe der Lehrer und Schiler hinweg wissenschaftlich
objektiviert wird (vgl. MOSER 1973, 113). Uber den Gedanken der Partizipation soll der
Aspekt der Legitimation und der Mativation, Berlicksichtigung finden, ,,in dem Sinne, dass
sich die Betroffenen die Entwirfe der didaktischen Theorie zur Herstellung oder Verande-
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rung ihrer konkreten Praxis in kritischer Auseinandersetzung zu Eigen machen kénnen oder
eine Aneignung durch die Anlage des Entwicklungsprozesses zumindest theoretisch gesichert
ist.” (vgl. HEIPCKE/MESSNER 1973, 143). Die Wirksamkeit der Innovationen soll derart
verbessert werden. Wenn die Mdéglichkeit gewahrt wird, sich wahrend der Curriculument-
wicklung kritisch einzubringen und sich Konstruktionen zu Eigen zu machen, resultiert
daraus eine starkere Identifizierung mit dem Innovationsprozess. Dies wiederum erhoht die
Wirksamkeit der Umsetzung, da die Betroffenen Einsicht in die Veranderungen genommen
haben, diese i.d.R. as eigene wieder erkennen und sich dies positiv auf die Bereitschaft zur
Umsetzung auswirkt (vgl. GERBAULET 1975, 101 f.). Der Wissenschaft wird eine veran-
derte Rolle zugewiesen. Sie Ubt ihren Einfluss nicht Uber die Produktion von teacher-proof-
curricula aus, sondern Uber die wissenschaftliche Kritik und Beratung sowie die Qualifizie-
rung der Lehrer (vgl. GERBAULET et a. 1972, 18).

Die KMK folgt dem Ansatz der schulnahen Curriculumentwicklung. Die Lernfeldkonzeption
steht in der Tradition offener Curricula und schulnaher Curriculumentwicklung. Der Ansatz
der schulnahen Curriculumentwicklung fordert eine offene Entwicklung. Vorgaben in Richt-
linien und Lehrplénen werden nicht unmittelbar konkretisiert, sondern schaffen lediglich be-
grundete, Uberprufbare Rahmenbedingungen fir die Konkretisierung auf der Schulebene (vgl.
KLAFKI 1975, 54) Es handelt sich bei den Ordnungsmitteln auf Bundes- und Landesebene
um offene Arrangements. Durch die KMK ist ein Rahmen vorgegeben worden, der durch die
Leitideen der Handlungsorientierung mit dem Ziel der Handlungskompetenz und der Lern-
feldstruktur abgesteckt wird. Innerhalb dieses Rahmens sind die Vorgaben offen fur die
Gestaltung von Lehrenden und Lernenden. Die Rahmenbedingungen sind von den Betroffe-
nen zu interpretieren und zu konkretisieren. Durch diese Verlagerung curricularer Arbeit an
die Basis kann die Curriculumentwicklung kontextbezogen erfolgen, d.h. die spezifischen
Bedingungen des jewelligen schulischen und unterrichtlichen Umfeldes finden Berticksichti-
gung. Der Handlungs- und Entscheidungsspielraum wurde erweitert, damit das Curriculum
optimal an die jeweiligen Schulen angepasst werden kann. Darlber hinaus fuhrt diese Ver-
lagerung zu einem neuen Verhdtnis von Zentralisierung und Dezentralisierung der Curricu-
lumentwicklung: Lernfelder sind didaktisch aufbereitete Tatigkeitsfelder. Die Aufbereitung
ist Bestandteil zentraler Curriculumentwicklung, die von Rahmenlehrplankommissionen
Ubernommen wird. Auf der Grundlage der Lernfelder sind Lernsituationen zu entwickeln.
Diese curriculare Arbeit wird dezentral von den Schulen Ubernommen. Damit kommt es
innovationsstrategisch betrachtet auch zu einem Wechselverhdtnis von top-down-Strategie
und bottom-up-Strategie. Hiermit sind bereits finf Merkmal sauspragungen beschrieben, wie
sie charakteristisch fur die schulnahe Curriculumentwicklung sind (vgl. BECKER et al. 1974,
242). Die Curriculumstrategie im vorliegenden Fall folgt den Vorstellungen, dass erst durch
die Konkretisierung von Rahmenrichtlinien ein Curriculum entsteht. Der Erfolg dieser Strate-
gie hangt davon ab, inwieweit es gelingt, das Legitimationsverstandnis im Sinne ROBIN-
SOHNSs zu |6sen. Es wird die Gefahr einer ,, Curriculumhandwerkelei ohne wissenschaftliche
Fundierung* gesehen (BECKER et al.1974, 243). An dieser Stelle ist anzumerken, dass der
Gedanke der Partizipation die theoretischen und normativen Orientierungen nicht ersetzen
kann, sondern lediglich als Erganzung zu sehen ist. Aus dieser Orientierung heraus und Uber
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eine entsprechende Qualifikation der Lehrer hinaus kénnen curriculare Rationalitétsstandards
gesichert werden (vgl. TRAMM 2000, 3). Wenn Lehrer als Curriculumentwickler auftreten
sollen, dann missen diese in der Lage sein, das Berufsfeld aus einer wissenschaftlichen Per-
spektive zu durchdringen und Entwicklungen in der Praxis und der Wissenschaft zu verfolgen
und zu beurteilen. Hier erkennt TRAMM den Bedarf an ,,einer fundierten wissenschaftlichen
Lehrerbildung sowohl im fachwissenschaftlichen als auch im wirtschaftspadagogisch-fach-
didaktischen Bereich” (TRAMM 1996, 11).

Die Perspektiven des Ansatzes der schulnahen Curriculumentwicklung sind damit aus curri-
culumstrategischer Perspektive angesprochen. Doch welche Schwierigkeiten ergeben sich
damit fur die Lehrer. Nachfolgend soll an zwei Beispielen gezeigt werden, welche Probleme
und Schwierigkeiten aus Lehrersicht in Bezug auf die schulnahe Curriculumentwicklung be-
standen und bestehen.

3 Umsetzung des Rahmenlehrplansin Hamburg

BekanntermalRen unterscheiden sich die Strategien auf Landesebne hinsichtlich der Uber-
nahme des Rahmenlehrplans in den Landesehrplan (vgl. EMBACHER/GRAVERT 2000,
139). Einige Lander wirken entscheidend auf die Rahmenvorgaben der KMK ein, andere
nehmen sich zuriick, so auch Hamburg. In Hamburg werden die Lernfelder aus dem Rah-
menlehrplan unverdndert in den Landes ehrplan Gbernommen. Damit wird auch die Offenheit
der Vorgaben beibehalten. In der Stundentafel werden die Lernfelder drei neuen Fachern zu-
geordnet, d.h. die F&cher bilden die Ubergreifende Struktur und werden durch die Lernfelder
konkretisiert. Dabei sind die neuen Facher an die traditionelle Facherordnung angelehnt,
haben allerdings eine neue Bezeichnung erhalten, um den verdnderten curricularen Ansatz
darzustellen. Die Hamburger Behorde fordert Zeugnisse mit Facherausweis, d.h. Noten sind
Féchern zuzuordnen. Weitere Konkretisierungen werden auf Landesebene in Hamburg nicht
vorgenommen. Es obliegt der Berufsschule, in ihren Stoffverteilungsplénen die entscheiden-
den Konkretisierungen vorzunehmen und Entscheidungen hinsichtlich der Realisierung des
Rahmenlehrplans zu treffen, d.h. diese Arbeiten sind vor Ort von den Lehrern zu leisten.

Das Lernfeldkonzept ist mit Wirkung 01.08.1998 von allen Berufsschulen des Banken-
bereichs verbindlich umzusetzen gewesen. Damit gehort der Ausbildungsgang mit zu den
ersten, die sich mit der Umsetzung des Lernfeldkonzepts auseinander zu setzen hatten. Sie
markieren damit den Anfangspunkt der schulischen Curriculumarbeit im Rahmen der Umset-
zung. Die Industriekaufleute sind erst mit Wirkung 01.08.2002 dazu aufgefordert worden, das
Lernfeldkonzept zu implementieren. Zwischenzeitlich sind vier Jahre vergangen und es bietet
sich an, im Hinblick auf die Umsetzung ein erstes Zwischenresiimee zu ziehen.

3.1 Untersuchung der Umsetzung im Bankenbereich

Im Jahr 2000 wurden Lehrer an der Berufsschule fir das Kreditgewerbe in Hamburg befragt,
mit dem Ziel, Probleme im Hinblick auf die schulpraktische Umsetzung des L ernfel dkonzepts
zu identifizieren (vgl. dazu und zum Folgenden STEINEMANN 2001, 43 ff).
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Dabel ging esum drei zentrale Fragestellungen: 1) Wie haben die Lehrer Curriculumstrategie
und Curriculummaterial im Fall der Lernfeldkonzeption subjektiv wahrgenommen und
bewertet? 2) Wie setzen die Lehrer die Vorgaben an ihrer Schule um? Dabel ist sowohl die
Strategie der Umsetzung, d.h. die Organisation der Umsetzung, betrachtet worden als auch
die curriculare Konkretisierungsarbeit, die von den Lehrern geleistet wurde. Und 3) war von
Interesse, welche Erfahrungen die Lehrer mit der Umsetzung gemacht haben, d.h. welche
Einflussfaktoren sich in dem untersuchten Fall als glinstig oder unguinstig auf die Umsetzung
erwiesen und welche Veranderungen sie in ihrem beruflichen Alltag erfahren haben. Fir die
Untersuchung war das Geschehen auf der Mikroebene von nachrangiger Bedeutung. Im Zent-
rum stand die Auseinandersetzung der innovatorisch tétigen Lehrer mit der Lernfeldkon-
zeption. Andere Situationsbedingungen — in Form von Vorgaben, Vorgesetztenverhalten,
schulischen Rahmenbedingungen, theoretischem Vorverstandnis u. a. — wurden in die Inter-
pretation der Betroffenen mit einbezogen. Die Befragung wurde mittels eines leitfaden-
gestutzten, qualitativen Interviews durchgefihrt. Entsprechend den Grundannahmen der qua-
litativen Sozialforschung sollte diese Methode dazu dienen, die Wirklichkeitsdeutung der
Handelnden zu erfassen und offen zu legen.

Die Interviews wurden mittels der zusammenfassenden Inhaltsanalyse von Mayring ausge-
wertet (vgl. MAYRING 1988). Die Analyseeinheiten wurden gemal3 der thematischen Ver-
laufe der Interviews abgegrenzt. Jede Analyseeinheit wurde auf drei Dimensionen hin unter-
sucht:

1. Dimension: Verhdltnis der Lehrer zum Lernfeldkonzept als Reformversuch

2. Dimension: Schulpraktische Umsetzung der Lernfeldkonzeption

3. Dimension: Auf die Umsetzung einwirkende Faktoren

Nachstehend sollen einige ausgewahlte Ergebnisse der Befragung vorgestellt werden.

Im Rahmen der curriculumstrategischen Einordnung des Lernfeldkonzepts wurde aufgezeigt,
wie wichtig es fur eine erfolgreiche Curriculumreform ist, dass sowohl das Produkt a's auch
das Verfahren seiner Entwicklung legitimiert wird. Die Legitimation erzeugt Anerkennungs-
bereitschaft bel den Betroffenen und damit Motivation fir eine intentionsgerechte Umset-
zung. Es wurde allerdings auch festgestellt, dass die Legitimation weder durch einseitige
Rationalitét noch durch Demokratisierung allein erzielt werden kann, sondern nur durch die
Verlagerung curricularer Verantwortung an die Schulen, um auf diese Weise beide Kriterien
miteinander zu verbinden. Die Lehrer missen bereit sein, curriculare Aufgaben mitzutragen.
Dafir ist es notwendig, dass sie die Leitideen der Reform durchdringen und akzeptieren. Die
Befragten haben in der Kategorie ,,Verhdltnis der Lehrer zur Lernfeldkonzeption als Reform-
versuch* eine durchweg positive Einschatzung der Lernfelder als Reformversuch vorgenom-
men. Die Reform wurde von allen Befragten als notwendig angesehen und der Lernfeldkon-
zeption wird das Potenzial fur die notwendigen Veranderungen zugeschrieben. Die Ziele
erscheinen allen Lehrern als richtig gesetzt, wobel diese durchaus kritisch durchleuchtet wer-
den. Kritisiert wird z.B., dass die Aspekte der Handlungsorientierung und der Begriff des
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Lernfeldes nicht ndher erléautert werden. Des Weiteren sehen sie aufgrund der Orientierung an
den betrieblichen Abléufen respektive den Geschéftsprozessen die tendenzielle Gefahr einer
Verengung der beruflichen Ausbildung. Grundsétzlich sprechen die Aussagen der Lehrer aber
dafur, dass die Leitidee der Curriculumreform Akzeptanz erzeugt hat und damit die Lehrer
die Umsetzung der Lernfeldkonzeption nicht aus eéinem Zwang heraus, sondern aus Uber-
zeugung umzusetzen bereit waren. Allerdings gibt es Hinweise, dass die Leitidee nicht voll-
standig durchdrungen wurde. Dies ist auf die mangelnde Begrindung und Darlegung der
L eitideen zurtickzufUhren.

Wahrend sich die Lehrer hinsichtlich der Reformabsicht KMK und des Lernfeldkonzepts als
Reformversuch Uberwiegend positiv ulierten, beziehen sie zur Umsetzung der Lernfeldkon-
zeption im Rahmenlehrplan eine Gberwiegend kritische Position. Sie sind an der Entwicklung
der Lernfelder nicht beteiligt worden oder zumindest nur indirekt Uber den damaligen Schul-
leiter. Generell sind die Lehrer mit der Umsetzung der Lernfeldkonzeption im Rahmenlehr-
plan nicht sonderlich zufrieden, da sie an einigen Stellen die Inhalte der Lernfelder anders
platziert bzw. Handlungszusammenhénge konsequenter hergestellt hétten. Sie kritisieren in
diesem Zusammenhang das fehlende Mitspracherecht ihrerseits und die mangelnde wissen-
schaftliche Begleitung bei der Entwicklung der Lernfelder. Darlber hinaus scheint sich in
dem untersuchten Fall zu bestétigen, dass sich der Rahmenlehrplan nicht ausreichend selbst
kommuniziert. Im Rahmenlehrplan wird die Handlungsorientierung als Konzept dargestelit,
das fach- und handlungssystematische Strukturen miteinander verschrénkt (vgl. KMK 1997,
14). Allerdings wird nicht aufgezeigt, wie diese Verschrankung zu realisieren ist. ES werden
zwar Orientierungspunkte fur die Gestaltung handlungsorientierten Unterrichts genannt, aus
denen aber nicht hervorgeht, im welchem Verhdltnis fachsystematische Anteile einflief3en. Im
Zuge dessen befirchten einige der Befragten die vollstandige Aufgabe der Fachsystematik
und Strukturbildung zugunsten einer engen Orientierung an Arbeitsprozessen und dem in
diesen integrierten Arbeitsprozesswissen (vgl. RAUNER 1995; FISCHER 2000). Der Hin-
weis auf die Strukturbildung bzw. die Angst vor dem Verlust derselben zeigt auf, dass den
Ordnungsmitteln nicht zu entnehmen ist, wie man entlang von Arbeits- und Geschaftsprozes-
sen Erkenntnisse systematisch gewinnen kann. An dieser Stelle sei angedeutet, dass den
Arbeitsprozessen ein anderes Verstandnis zu Grunde liegt als den Geschaftsprozessen.
TRAMM (2000 und 2003) weist auf unterschiedliche Deutungsvarianten hin und problema
tisiert sie zugleich. Die Handreichungen der KMK konkretisieren diesen Aspekt aber nicht
weiter, so dass ein willkurlicher Ermessensspielraum fir die Interpretation aufgespannt wird.
Diese Interpretation der Lehrer zeigt, dass aus dem Rahmenlehrplan selbst nicht deutlich
wird, dass nicht ein ,, Entweder-oder” intendiert wird, sondern eine systematische Erarbeitung
von Wissen innerhalb praktischer Handlungs- und Problemzusammenhénge und damit eine
Aufhebung der Gegensatzpaare ,,Handlung versus Fach” und , Kasuistik versus Systematik.”
Diese Aufhebung hétte die KMK stérker konkretisieren missen, zumal historische Auseinan-
dersetzungen gezeigt haben, dass es sich um ein viel diskutiertes und nicht einfach zu l6sen-
des Kernproblem handelt (vgl. PUKAS 1999, 87; REINISCH 1999, 92 ff.). Wie die aktuelle
Ausgabe von bwp@ zeigt, kann auch die didaktische Theorie hier bislang keine akzeptable
Losung anbieten. Wenn man dieses bislang noch ungeldste Konstruktionsproblem an die
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Schulen abgibt, so entzieht man sich der Moglichkeit, die schulnahe Curriculumentwicklung
an curricularen Rationalitétsstandards auszurichten, zumal und das wird ebenfalls von den
Lehrern unter dem Aspekt , auf die Umsetzung einwirkende Faktoren® kritisiert, die Lehrer
mit der Umsetzung weitestgehend alleine gelassen wurden. Eine Begleitung des Umset-
zungsprozesses seitens der Schulbehérde oder eine wissenschaftliche Beratung hat es nicht
gegeben. Auch im Bereich der Fortbildungsmal3nahmen wurden keine hilfreichen Angebote
unterbreitet.

Kontraproduktiv wirkt sich in diesem Zusammenhang aus, dass die Lernfelder im Banken-
Rahmenlehrplan eine stark fachsystematische Struktur aufweisen (vgl. ETTMANN/WURM
2002, 116; MOHR 1999, 262) und diese in Hamburg dann auch noch zu Fachern gebindelt
werden. Der Wissenschaftsbezug nimmt damit nach wie vor einen hohen Stellenwert als
Kriterium fir die Inhaltsauswahl und -strukturierung ein. Die Problematik einer solchen Vor-
gehensweise besteht darin, dass sie dazu einladt, den altbekannten, traditionellen Weg zu
gehen, auch wenn dies ausdriicklich nicht intendiert ist. Die befragten Lehrer waren sich die-
ser Problematik durchaus bewusst und suchen nach konstruktiven Lésungen, immer wieder
zeigt sich aber die Schwierigkeit wie Lernen entlang von Geschéftsprozessen in Verknupfung
mit fachlicher Systematik konkret ausgestaltet werden kann.

Problematisiert wurden ferner die Vorgaben, die sich auf die Leistungsbewertung beziehen.
Es erscheint den Lehrern u. E. zu Recht widersprichlich, dass auf der einen Seite Lernfelder
eingefuhrt werden und zum anderen an der Facherorientierung im Fall der Zeugnisse und der
Abschlussprifung festgehalten wird. Das Lernfeldkonzept intendiert eine Reorganisation
fachlichen Wissens und lief3e sich am Prinzip der Handlungsorientierung auch durchaus reali-
sieren. In der Praxis stofdt dieser Aspekt in Bezug auf die Zeugnisgestaltung und Abschluss-
prifung auf Grenzen. Will man eine Reorganisation der Facherstrukturen erzielen, so ist nicht
nachvollziehbar, warum man in Teilbereichen an dieser Struktur festhét. Nun kdnnte man
sagen, dass, nur well die Zeugnisse und Priifungen fécherorientiert erfolgen, dies noch lange
keinen Facherunterricht zur Folge haben muss, aber man darf u. E. die drel Bereiche nicht
getrennt voneinander betrachten. Wenn z.B. Noten fur die Leistungen in komplexen Lehr-
Lern-Arrangements fachorientiert vergeben werden sollen, dann kann die Leistung nicht
ganzheitlich abgebildet werden, sondern muss aus einer Fachperspektive heraus vorgenom-
men werden. Wenn eine Abschlussprifung vorliegt, die facherorientiert und programmiert
ausgerichtet ist, so hat auch dies Auswirkungen auf den Unterricht. Es besteht die Gefahr,
dass sich die Inhalte als heimlicher Lehrplan auf die Inhalte und das Vorgehen im Unterricht
legen und damit das Ubergreifende Unterrichtsziel der Handlungskompetenz gefahrden. Aus
diesem Grund ist eine Revision anzumahnen. Dies auch vor dem Hintergrund, dass die Bun-
deseinheitlichkeit der Prifung im Widerspruch zu der Intention des Lernfeldkonzepts steht,
Anpassungen an spezielle und regionale Bedirfnisse vornehmen zu lassen (vgl. KMK 1999,
22).
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3.2 Umsetzungim Industriebereich

Am 01.11.2002 wurde der Modellversuch CULIK offiziell ins Leben gerufen. CULIK steht
far ,, Curriculumentwicklungs- und Qualifizierungsnetzwerk Lernfeldinnovation fir Lehr-
kréfte in Berufsschulfachklassen fur IndustrieKaufleute’ und ist ein BLK-Modellversuch
innerhalb des Programms ,,innovelle-bs* — Innovative Konzepte der Lehrerbildung (2. und 3.
Phase) fir berufshildende Schulen (vgl. INNOVELLE-BS 2003). Das Projekt ist as lander-
Ubergreifendes V erbundprojekt von Niedersachsen und Hamburg konzipiert, wissenschaftlich
begleitet wird es vom Institut fir Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Universitdét Ham-
burg. Ausgangspunkt fir CULIK war die zum Antragszeitpunkt bevorstehende Neuordnung
des Ausbildungsberufs Industriekaufmann/Industriekauffrau zum 01.08.2002 (vgl. KMK
2002) und die damit verbundene Implementation des Lernfeldkonzepts (vgl. KMK 1996/
2000) in den betroffenen Berufsschulen. Zentrale Ziele von CULIK sind

e die gemeinsame Erarbeitung von Lehr-Lern-Arrangements fir die Umsetzung des Lern-
feldkonzepts zur Konkretisierung und Umsetzung des neuen Rahmenlehrplans;

e die Entwicklung eines Konzeptes zur kooperativen Qualifizierung von Lehrkraften im
Kontext curricularer Entwicklungsprozesse;

e der Aufbau und die Weiterentwicklung einer dauerhaften Kommunikations- und Koope-
rationsplattform unter Nutzung des Internets sowie die Entwicklung dafir geeigneter
Arbeitsformen und Konventionen (verwiesen sei hierzu auf die Projekt-Homepage
www.culik.de und BUCHTER/GRAMLINGER 2002).

Erste empirische Ergebnisse liegen seit Mérz diesen Jahres vor. Im Rahmen einer Lehrer-
befragung, die leitfadengestitzt an der Berufsschule fur Industriekaufleute in Hamburg
durchgefuihrt wurde, und einer Fragebogenerhebung sind Aussagen hinsichtlich der schul-
praktischen Umsetzung des Lernfeldkonzepts erhoben worden. Im Zentrum der Befragung
standen die Dimensionen:

1. Dimension: Verhdltnis der Lehrer zum Lernfeldkonzept als Reformversuch
2. Dimension: Teamorientierte Umsetzung des Lernfeldkonzepts

3. Dimension: Qualifizierungsbedarf

4. Dimension: Die Umsetzung beeinflussende Faktoren

Auch hier sollen wieder einige ausgewahlte Ergebnisse in Analogie zum Abschnitt 3.1 vorge-
stellt werden.

Ganz ahnlich wie im voran gegangenen Abschnitt haben die Lehrer im Hinblick auf das Lern-
feldkonzept als Reformversuch eine durchweg positive Einschézung vorgenommen. Eine
Reform wurde auch hier von allen Lehrern als notwendig erachtet und das Lernfeldkonzept
als Moglichkeit gesehen, die Reform auf den Weg zu bringen. Besonders positiv hervor-
gehoben wird die Ausrichtung des Bildungsauftrages auf die Handlungskompetenz und der
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darauf ausgerichtete handlungsorientierte Unterricht. Die Leitidee erzeugt damit bel den
Befragten Akzeptanz. Vereinzelt werden aber auch hier Bedenken geduf3ert, dass die Fach-
systematik nicht zu kurz kommen dirfe. Es wird zwar betont, dass bel der didaktischen Auf-
bereitung der Lernfelder auch fachwissenschaftliche Anteile in den Erklarungszusammen-
hang mit einbezogen werden sollen. Liest man allerdings in der Handreichung der KMK
nach, so heild es dort: ,In besonderen Féllen konnen innerhalb der Lernfelder thematische
Einheiten unter fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten vorgesehen werden. In jedem Fall ist
auch fur solche Einheiten der Zusammenhang mit dem Arbeitsprozess deutlich zu machen*
(KMK 2000, 14). Dariiber hinaus wird nicht geklart, wie und nach welchen Kriterien in
betrieblichen Arbeitsprozessen bildungsrelevante Strukturen analysiert und legitimiert wer-
den konnen. Diese fehlende Konkretisierung birgt die Gefahr, dass die Orientierung an den
Téatigkeitsfeldern im Sinne einer linearen Ableitung missverstanden wird und sich demnach
eng am operativen Prozesswissen des Praktikers orientiert (TRAMM 2000, 9; LISOP 1999,
28f.; SLOANE 2000, 332f.; DUBS 2000, 21). Das Problem der fehlenden Klarheit in den
Vorgaben, wie es fur den Bankenbereich skizziert wurde, findet sich demnach auch im
Industriebereich.

In CULIK wurden im Wissen um dieses Problem 22 Gestaltungskriterien fur die Erarbeitung
von Lernsituationen erarbeitet (vgl. CULIK 2002). Zwei dieser Gestaltungskriterien beziehen
sich auf das Zusammenspiel von Geschaftsprozessorientierung und systematisierende Lern-
phasen. Als grundlegender konzeptueller Rahmen fir die Modellierung von Lernsituationen
sollen demnach die Geschéftsprozesse dienen. Das Hinzuziehen bzw. die Erarbeitung einer
stimmigen Systematik dieser Geschaftsprozesse wird dabei al's notwendig erachtet. Zudem ist
darauf zu achten, dass die Geschéftsprozesse in einen systematischen Zusammenhang gestellt
werden. Bezogen auf die Geschéftsprozesse sind charakteristische und empirisch relevante
Konzepte und Probleme zu identifizieren und in umgekehrter Blickrichtung ware zu fragen,
in welchen Geschéaftsprozessen sich zentrale Konzepte, wie z. B. das 6konomische Prinzip,
am besten abbilden lassen. Fir die Gestaltung der Lernprozesse bleibt dabei Raum fir syste-
matisierende Erganzungen, Vertiefungen oder Ausweitungen. Die Gestaltungskriterien stellen
damit noch nicht die Lésung des Problems dar, sind aber aus unserer Sicht ein erster Schritt
hin zu mehr Orientierung. Die Ergebnisse aus der ersten Fragebogenerhebung bestétigen die-
sen Eindruck: Die Gestaltungskriterien als Ganzes sind als hilfreich empfunden worden und
die Mehrheit der Befragten aul3erte, dass die Gestaltungskriterien in deren Arbeitsergebnissen
Berticksichtigung fanden. Zudem gaben die Befragten an, dass es Ihnen eine grof3e Hilfe sal,
sich Uber die Probleme mit den Kollegen auszutauschen und unter Berlicksichtung der wis-
senschaftlichen Begleitung das Gefuhl zu haben, mit dem Problem nicht aleine gelassen zu
werden.

Wie auch im Bankenbereich sind in der Bildungsgangtafel fur den Ausbildungsgang Indust-
riekauffrau/Industriekaufmann die Lernfelder zu neuen Fachern zusammengefasst. Damit
stellt sich wiederum die Frage, inwieweit die Struktur zur facherorientierten Inhaltsauswahl
und -strukturierung einladt. Die Facher verleiten u. E. dazu, Lernsituationen von den Inhalten
her anzugehen und nicht, wie intendiert, von den Zielsetzungen. Die Kompetenzorientierung
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und die darauf ausgerichtete Modellierung der Inhalte geraten dabel allzu schnell aus den
Augen. Dies geschieht zum Beispiel wenn man die Inhalte alter Rahmenlehrplane auflistet,
diese den neuen Fachern zuordnet und dabei abschlief3end noch auf eine vollstandige Bear-
beitung aller Inhalte besteht. Dies widerspricht u. E. der Intention des Lernfeldkonzepts im
vollem Umfang, da ja gerade Abstand genommen werden soll von den detaillierten Kenntnis-
und Fertigkeitskatalogen, die durch ihre hohe Inhaltsdichte beeindrucken. Trotz dieser nega-
tiven Einschéatzung wird die Mdoglichkeit gesehen, innerhalb der Facherstruktur lernfeld-
orientiert zu denken und zu unterrichten, wenn die Bereitschaft an der Schule dafir vorhan-
den ist.

Die Befragung im Bankenbereich hat gezeigt, dass sich die programmierte Abschlussprifung
negativ auf den lernfeldorientierten Unterricht auswirkt und das Innovationspotential des
Konzepts damit in enge Bahnen gelenkt wird. Zum einen wirkt eine solche Prifung negativ
auf die Motivation der Lehrer und zum anderen steigt auch die Unzufriedenheit unter den
Schilern, da laut Aussagen der Lehrer fur die Schiler die Priifung ganz zentral ist und das
Bestehen derselben fir viele das eigentliche Ausbildungsziel darstellt. Fir die Abschluss-
prifung der Industriekaufleute ist bislang noch keine Entscheidung Uber die Ausgestaltung
der Prifung gefallen — auch wenn schon Eckwerte beschlossen wurden. Fest steht beispiels-
weise, dass es sich um eine gedehnte Prifung handeln wird, die folgende Prifungsbereiche
umfasst: a) Geschaftsprozesse b) Kaufmannische Steuerung c) Wirtschafts- und Sozialkunde
und d) Prifung in einem Einsatzgebiet. Als gedehnt wird die Priifung deswegen bezeichnet,
weil der schriftliche Prifungsteil zu Beginn des letzten Ausbildungshalbjahres durchgefiihrt
wird (Mérz) und der praktische Prifungsteil auf das Ende des letzten Ausbildungsjahres
(Juni/Jduli) gelegt wird. Die Prifungsaufgaben liegen aber derzeit noch nicht vor. Die befrag-
ten Lehrer hoffen fur ihre Lernfeldarbeit, dass sich die Prifungsaufgaben am Konzept der
Handlungsorientierung orientieren und sich gegen z. B. 6konomischere oder organisatorisch
leichter handhabbare K onzepte durchsetzen.

4 Fazit

Die Gegenlberstellung der Erfahrungen im Banken- und im Industriebereich wird nun ab-
schlief3end verdichtet werden zu einer Antwort auf die im Titel aufgeworfene Fragestellung.
Und ein erstes Zwischenergebnis sieht so schlecht nicht aus:

Die tendenzielle Aufhebung der Trennung von Entwicklern und Anwendern ist eine aus cur-
riculumtheoretischer Perspektive folgerichtige Entscheidung, da auf diesem Wege Lehrer und
Schiler zu Subjekten des Curriculumprozesses werden kénnen und die Wirksamkeit des Cur-
riculums im schulpraktischen Feld gesteigert wird. Damit hat unserer Ansicht nach curricu-
lumstrategisch auf der Ebene der Lehrplangestalter ein Lernprozess stattgefunden. Die Lern-
feldkonzeption bietet Uber den Ansatz der schulnahen Curriculumentwicklung eine ernstzu-
nehmende Chance, dem L egitimations- und M otivationsproblem eine L 6sung zuzufihren und
stellt damit die Weichen fir eine Veranderung von Berufsschule, wenn die Vorgaben intelli-
gent interpretiert werden. Wesentlich ist, dass Erfahrungen, die Uber die Umsetzung
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gesammelt und u. U. zu Erkenntnissen verdichtet werden kénnen, im Rahmen einer Curri-
culumrevision in die Handreichungen bzw. Rahmenlehrplane einflie3en, damit die identifi-
zierten Schwéchen der Vorgaben abgebaut werden. Hier missen sich u. E. die Lehrplan-
gestalter lernbereit zeigen.

Wenn durch das Lernfeldkonzept sichergestellt werden soll, dass die Lehrer vor Ort aus dem
Verstandnis und der Akzeptanz der Leitideen heraus Curricula entwickeln und umsetzen,
dann kommt aber auch der wissenschaftlichen Lehrerbildung und der Lehrerfortbildung eine
bedeutende Rolle zu. Sie muss sicherstellen, dass Kompetenzen ausgebildet werden, die fur
das Verstandnis dieser Leitideen und der Umsetzung notwendig sind. Im Vergleich der bei-
den Umsetzungsbeispiele hat sich im Zeitablauf in diesem Bereich bereits einiges getan. So
war innerhalb des Modellversuchs CULIK von Beginn an eine wichtige Gestaltungsdetermi-
nante, dass nicht alleine der Aspekt der ,, Curriculumentwicklung vor Ort* wichtig und not-
wendig ist. Vielmehr gehen damit parallel einher die Forderung nach (Weiter-) Qualifizie-
rung aller beteiligten Lehrer (Personalentwicklung) und die Notwendigkeit, dass diese Quali-
fizierungs- und Lernprozesse und die veranderte Zusammenarbeit in Lehrerteams von Seiten
der Institution (Berufs-)Schule begleitet, gelenkt und v. a. unterstiitzt werden (Organisations-
entwicklung). Dieses Wechselwirkungsverhdtnis wird dargestellt in Abbildung 1.

Personal-
entwicklung

Organisations-
entwicklung

Abb. 1: Intrainstitutionelles Interdependenzverhdtnis von CE, PE und OE

Auch wenn die Gestaltung der handlungsorientierten Prifung sicherlich keine einfach zu
|6sende Aufgabe darstellt, bleibt zu hoffen, dass auch auf der Ebene der Prifungsausschiisse
L ernprozesse ablaufen und sich die neue Priifung den Namen auch verdient. Bislang zeichnen
sich unterschiedliche Vorgehensweisen ab.

Aus unserer Sicht hat ein Lernprozess stattgefunden, aber zugleich gibt es noch viele offene
Fragen zu kléren, Probleme zu I6sen, Ideen zu erproben. Kurz gesagt, es gibt noch viel zu
lernen — und das auf allen Handlungsebenen. Damit aber nicht Uberall immer wieder von
(fast) Null begonnen werden muss und auch unter dem Aspekt, dass im Miteinander- und
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Voneinander-Lernen bisher faktisch kaum genutzte Potenziale stecken, gilt es, entwickelte
Konzepte, gemachte Erfahrungen, auftretende Probleme und Schwierigkeiten mit ge-, aber
auch mit misslungenen Lésungsversuchen transparent zu machen, zu kommunizieren, und
Uber diesen Kommunikationsprozess zu neuen Formen der Zusammenarbeit zu kommen.
Dass das nicht nur fur die Entwicklung und Implementation von Curricula, sondern auch fur
die damit verbundenen personalen und institutionellen Entwicklungsprozesse gelten kann und
soll, ist in Abbildung 2 dargestelit.

e

Abb. 2: Angestrebte Interdependenz von CE, PE und OE - interinstitutionell

Abschlief3end kommen wir zu dem — vorlaufigen — Ergebnis, dass sehr wohl Lernprozesse
stattgefunden haben, aber damit die Chance auf eine nachhaltige Reform nicht verschenkt
wird, sollten diese L ernprozesse auch zukinftig als kontinuierliche Prozesse angelegt sein. In
diesem Zusammenhang wird die Wirksamkeit der Lernfeldinnovation im Hinblick auf die
Reform von Berufsschulen davon abhangen, wie Transfer gesichert werden kann und Trans-
ferergebnisse kommuniziert werden konnen. CULIK versucht hier einen moglichen Weg auf-
zuzeigen.
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