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ABSTRACT (WILBERS 2013 in Ausgabe 24 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabe24/wilbers bwpat24.pdf

Der Beitrag arbeitet die Potentiale einer umfassenden didaktischen Modellierung in der Berufs- und
Wirtschaftspaddagogik heraus. Die Erérterung konzentriert sich dabei auf die Fahigkeit didaktischer
Modelle, Ordnung zu stiften und vorliegende Theorien und empirische Befunde zu relativieren.
Andererseits fihren umfassende Modellierungen zur Notwendigkeit Theorien aullerhalb der Berufs-
und Wirtschaftspadagogik zu integrieren. Dies wird am Beispiel des Nirnberger Didaktikmodells des
Lehrwerks ,,Wirtschaftsunterricht gestalten“ aufgezeigt.

Integration potential and requirements in structure- and process-oriented
modellings in economic didactics. A discussion using the example of the
Nirnberg Didactic Model of the textbook ‘Designing economics lessons’

This paper identifies the potential of comprehensive didactic modelling in professional education and
vocational education and business studies. The discussion concentrates on the capacity of didactic
models to create order and to relativise existing theories and empirical findings. On the other hand,
comprehensive modelling leads to the necessity of integrating theories outside professional education
and vocational education and business studies. This is demonstrated using the example of the
Nirnberg Didactic Model of the textbook ‘Designing economics lessons’.
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KARL WILBERS (Universitat Erlangen-Nurnberg)

Integrationspotentiale und -notwendigkeiten struktur- und pro-
zessorientierter Modellierungen in der Wirtschaftsdidaktik. Eine
Erdrterung am Beispiel des NuUrnberger Didaktikmodells des
Lehrwerks ,,Wirtschaftsunterricht gestalten*

1 Ziel und Dimensionen didaktischer Modelle in der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik

1.1 Dimensionen didaktischer Modelle in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Didaktische Modelle werden hier verstanden als ein Raum, der iber mehrere Dimensionen
aufgespannt wird. Mit anderen Worten: Ein didaktisches Modell besteht aus mehreren Teil-
modellen.

Zunachst weist ein didaktisches Modell — als Strukturmodell — Strukturelemente und Relati-
onen aus. Hier beantwortet das Modell die Frage: Welche Elemente konstituieren den Unter-
richt und welche Relationen werden zwischen den Elementen unterstellt? Ein Beispiel ist das
von der Forschungsgruppe um TWARDY (1983) vorgelegte Strukturmodell Fachdidaktik
Wirtschaftswissenschaften.

Eine weitere Dimension didaktischer Modelle sind — als Prozessmodell — VVorstellungen tiber
Phasen bzw. eine sequentielle Struktur. Hier beantwortet das Modell die Frage: In welchen
Schritten bzw. Phasen werden die Elemente des Unterrichts gestaltet? Ein Beispiel ist die in
der Praxis verbreitete Vorstellung von Grobplanung und Feinplanung. Auch Vorgehens-
modelle — etwa das Schema zum Verlauf der Fallstudienarbeit in der Fallstudiendidaktik
(KAISER 1983) - betreffen diese Dimension.

Eine dritte Dimension betrifft — im Ebenenmodell — die Ebenen des didaktischen Handelns.
Hier beantwortet das Modell die Frage: Auf welchen Ebenen erfolgt Lehren und Lernen? Ein
Beispiel ist das Modell von FLECHSIG und HALLER (1977, 14 ff.), das verschiedene
»Ebenen (oder Felder oder Raume) ... , auf denen didaktisches Handeln stattfindet” (14),
unterscheidet.

Eine vierte Dimension ist — im Geltungsmodell — der Geltungsbereich des didaktischen
Modells. Hier wird die Frage beantwortet: Welche Klasse von Unterrichtssituationen wird
vom didaktischen Modell berticksichtigt?

In der Absicht, die Entwicklung von berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionalitét zu
unterstutzen, werden eine hochschuldidaktisch kaum zu bewéltigende Fille von didaktischen
Modellen vorgelegt. Dabei handelt es sich um didaktische Strukturvorstellungen, Prozessvor-
gaben oder auch Kriterien fiir die Gestaltung von Unterricht, die unterschiedliche Geltungs-
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anspriche erheben. Diese Geltungsanspriiche werden nicht immer offen expliziert und bezie-
hen sich auf verschiedene Institutionen wie Schulen oder Unternehmen, Bildungsstufen und
Bildungsgénge, Adressaten wie zum Beispiel die Didaktik beruflicher Teilhabe (BIER-
MANN/ BONZ 2011) oder Féacher oder Lernbereiche wie die sogenannten Fachdidaktiken.

1.2 Ziel didaktischer Modelle in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

In den 1960er und 1970er Jahren war der Modellbegriff in der Didaktik ausgesprochen
populdr. ANHALT spricht gar von einer ,,Epoche der Modelltheorie in der Didaktik* (2012,
161). ,,Modelltheorien der Didaktik versprachen den Lehrenden einen Schliissel, mit dem der
Unterricht »aufgeschlossen« werden konne* (ANHALT 2012, 165). Modelle zeichnen sich
nach STACHOWIAK (1973) durch das Abbildungsmerkmal, das Verkirzungsmerkmal
sowie ein pragmatisches Merkmal aus (PLOGER 1999, 25 ff.). Das pragmatische Moment
von Modellen bestimmt STACHOWIAK wie folgt: ,,Modelle sind ihren Originalen nicht per
se eindeutig zugeordnet. Sie erfillen ihre Ersetzungsfunktion a) fur bestimmte — erkennende
und/oder handelnde, modellbenutzende — Subjekte, b) innerhalb bestimmter Zeitintervalle
und c¢) unter Einschrdnkung auf bestimmte gedankliche oder tatsédchliche Operationen*
(STACHOWIAK 1973, 132 f.).

Didaktische Modelle dienen in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik der Entwicklung der
Kompetenz berufs- und wirtschaftspadagogischer Professionals, insbesondere von Novi-
zinnen und Novizen, bezlglich der Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von
Unterricht.

Didaktische Modelle haben eine Reihe von Funktionen (PLOGER 1999, 33 ff.). Hier werden
drei Funktionen in das Zentrum geriickt. Didaktische Modelle erlauben es erstens, einhei-
mische Begriffe zu bilden: Didaktische Modelle stellen ein begriffliches Angebot dar
(Begriffsbildungsfunktion). Uber diese Begriffe werden Beschreibungen didaktischer Situa-
tionen unterstitzt, Planungen erleichtert, Analysen und Reflexionen vertieft. Didaktische
Modelle erlauben es zweitens Ordnung zu stiften: Didaktische Modelle, etwa die curricularen
Prinzipien nach REETZ (1984), werden in einen groReren Zusammenhang gestellt (Ord-
nungsstiftungsfunktion). Durch diese Einordnung in Gbergreifende Zusammenhénge wird es
drittens moglich, Prioritaten und Beschrankungen von Modellen zu identifizieren oder aber
Beschrankungen empirischer Befunde auszumachen (Relativierungsfunktion).

Die o. g. Zielsetzung didaktischer Modelle bedeutet nicht zwangslaufig eine hochschuldidak-
tische Strategie, in der ,die Theorie*, eben das didaktische Modell, der ,Anwendung* voraus-
geht. Vielmehr lassen sich didaktische Modelle auch in ein erfahrungsorientiertes hochschul-
didaktisches VVorgehen einbetten, in der das ,Theorieangebot® zur Interpretation selbst erfah-
rener didaktischer Situation unterstiitzt. So ist Lernen fir KOLB fur ein “process whereby
knowledge is created through the transformation of experience” (1984, 38). Der Prozess von
KOLB besteht aus einem Zyklus des Lernens aus Erfahrungen mit vier Phasen. In der ersten
Phase werden konkrete Erfahrungen gesammelt (concrete experience), in der zweiten Phase
werden die so erlangten Erfahrungen beobachtet und reflektiert (observation & reflection), in
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der dritten Phase werden auf Basis der Reflektionen und Erfahrungen abstrakte Konzepte
geformt (forming of abstract concepts) und in der vierten Phase werden diese Konzepte
ausprobiert und der Prozess beginnt mit der Sammlung konkreter Erfahrungen erneut (active
experimentation). Ein Lernprozess kann nach dieser Vorstellung mit jeder der Phasen starten
(KOLB/ KOLB 2005).

2 Das Beispiel des Nurnberger Didaktikmodells im Lehrwerk ,,Wirt-
schaftsunterricht gestalten*

Das von mir im Lehrwerk ,Wirtschaftsunterricht gestalten“ (WILBERS 2012b, 2012c)
zugrunde gelegte didaktische Modell, das im Folgenden kurz ,,Nurnberger Didaktikmodell*
genannt wird, verbindet verschiedene didaktische Teilmodelle. Das Lehrwerk besteht aus
einem kostenlos zugéanglichen Lehrbuch (WILBERS 2012Db), einer Toolbox (WILBERS
2012c) sowie der Webseite www.wirtschaftsunterricht-gestalten.de mit weiteren Zusatzan-
geboten.

2.1 Das Strukturmodell des Nirnberger Didaktikmodells

Das Strukturmodell folgt der Vorstellung von HEIMANN und den Vorstellungen im Kdélner
Strukturmodell Fachdidaktik Wirtschaftswissenschaften (TWARDY 1983). In seinem 1962
erstmals erschienenen Aufsatz ,,Didaktik als Theorie und Lehre* (HEIMANN 1976, 149)
begreift HEIMANN Unterricht als ,,sehr dynamische Interaktionsprozesse von strenger
gegenseitiger Bezogenheit, betonter Singularitat und Augenblicksgebundenheit ..., die trotz-
dem einer bestimmbaren Strukturgesetzlichkeit gehorchen®.

Die Intentionen oder Absichten des Unterrichts (Warum? Was?) geben dem Unterricht
eine bewusste Ausrichtung. Intentionen sind ,,Zwecksetzung und Sinngebung unterrichtlicher
Akte” (HEIMANN 1976, 154). Intentionen sind eine Antwort auf die Frage nach dem Warum
des Unterrichts. Eine Intention ist beispielsweise die Absicht einer Lehrkraft, die Schilerin-
nen und Schiller zur Gestaltung der beruflichen Situation als Industriekaufleute zu beféhigen.
Die Themen und Inhalte beschreiben den Gegenstand, der von der Lehrkraft in den Unterricht
eingebracht wird. Es ist die ,,Inhaltlichkeit ... aller Unterrichtsverlaufe* (HEIMANN 1976,
153). Das Thema ist eine Antwort auf die Frage nach dem Was des Unterrichts. Ein Thema
des Unterrichts ist zum Beispiel ,,Die Vollmachten im Handelsrecht* oder ,,Reihenschaltung
von Widerstanden®. Die Auseinandersetzung um diesen Bereich spreche ich mit ,,curriculare
Analyse* an.

Die Methoden sind bei HEIMANN die ,,Verfahrensweisen* (HEIMANN 1976, 153) des
Unterrichts. Die Methoden sind eine Antwort auf die Frage nach dem Wie des Unterrichts.
Die Methoden umfassen im Nurnberger Didaktikmodell — im Gegensatz zur Berliner Didak-
tik — auch die Medien und die sogenannten Assessmentmethoden. D. h. Methoden sind im
Nurnberger Didaktikmodell die Unterrichtsmethoden, etwa das Lehrgespréch, die Medien,
etwa die Tafel, und die Assessmentmethoden, etwa ein Multiple-Choice-Test. Die Auseinan-
dersetzung um diesen Bereich spreche ich mit ,,methodische Analyse* an.
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Die Bedingungen werden im hier verfolgten Verstandnis, weit tber HEIMANNS Elemente in
der Strukturanalyse hinausgehend, sehr umfassend verstanden. Sie umschlie3en, wie spater
erlautert wird, gesellschaftliche Bedingungen bis hin zu Bedingungen, die einzelne Lernende
oder die Lehrkraft selbst ,mit* in den Unterricht bringen. Diesen Bereich nenne ich ,,Bedin-
gungsanalyse*.

2.2 Das Prozessmodell des Nurnberger Didaktikmodells

Als sehr grobkorniger analytischer Startpunkt einer ,,Grundidee entwickeln® dienen aller-
erste Vorstellungen (ber die Absichten und die Inhalte, die Methoden und die Bedingungen
des Unterrichts.

In der sich anschlieBenden makrodidaktischen Planung werden auf Basis der ersten
Grundidee die Absichten und Inhalte sowie die Methoden und die Bedingungen parallel, d. h.
unter Bertcksichtigung des Interdependenzzusammenhangs, fur ein ganzes Schuljahr oder
zumindest einen langeren Zeitraum geplant. Dabei wird zum Beispiel festgelegt, in welchem
Monat welches Thema unterrichtet wird. In der Wirtschaftspadagogik haben vor allem
SLOANE (SLOANE 2003; SLOANE/ DILGER/ KRAKAU 2008a, 2008b, 2008c) und
BRAUKMANN (BRAUKMANN 1993) die Bedeutung der Makrodidaktik herausgearbeitet.
Der Begriff wird in der Literatur unterschiedlich abgegrenzt. SLOANE (2010, 205) grenzt ab:
»Wahrend Mikrodidaktik sich auf Fragen der Gestaltung von Lehr-/Lernprozessen bezieht,
die i. d. R. in institutionellen und organisatorischen Kontexten stattfinden, bezieht sich
Makrodidaktik auf die Gestaltung eben dieser Kontexte“. Diese Abgrenzung geht in meinen
Augen deutlich zu weit und fuhrt dazu, dass Makrodidaktik kaum noch wvon
Schulentwicklung zu trennen ist. Der Begriff der Makrodidaktik wird von mir deutlich enger
gefasst. Fur mich bedeutet Makrodidaktik die schulinterne Gestaltung einer oder mehrerer
Unterrichtsreihen bis hin zur Planung eines ganzen Schuljahres in der Jahresplanung. Die
Gestaltung von Lehrplanen oder anderer Ordnungsmittel, die gelegentlich der Makrodidaktik
zugerechnet werden, wird hier nicht als Teil der Makrodidaktik gesehen.

Ein Spezialfall der makrodidaktischen Planung ist die didaktische Jahresplanung. Die makro-
didaktische Planung mindet im Regelfall in eine Verteilungsplanung und in Ausnahmefallen
in eine ausfuhrliche makrodidaktische Planung.

Der makrodidaktischen Planung schlief3t sich die mikrodidaktische Planung an, die soge-
nannte Feinplanung. In der mikrodidaktischen Planung werden auf der Basis der makrodi-
daktischen Planung die Inhalte, Methoden und Bedingungen parallel geplant, d. h. unter
Bertcksichtigung des Interdependenzzusammenhangs. In der mikrodidaktischen Planung
wird aus der Verteilungsplanung eine Unterrichtseinheit herausgegriffen. In der Feinplanung
wird eine Unterrichtseinheit geplant. Diese besteht aus einer oder mehreren Unterrichtsstun-
den, also Einheiten a 45 Minuten. Pléane fir einzelne Unterrichtseinheiten, d. h. eine oder
mehrere Unterrichtsstunden, werden entworfen. Es wird beispielsweise Uberlegt, wie ein
Arbeitsblatt fur die Schilerinnen und Schiiler auszusehen hat. Die Ergebnisse dieser Planung
werden, vor allem bei Anfangerinnen und Anfangern, in Form eines Unterrichtsentwurfs
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festgehalten. Fur einen solchen Unterrichtsentwurf wird im Lehrwerk nicht nur ein
Gliederungsvorschlag mit Leitfragen, sondern auch ein Bewertungsschema vorgelegt (WIL-
BERS 2012b, 262 ff.).

Auf Basis der Feinplanung wird der Unterricht umgesetzt. Angesichts der erwdhnten Kom-
plexitat kann es dabei nicht darauf ankommen, die Feinplanung abzuarbeiten. Vielmehr ist
Flexibilitat in der Durchfiihrung gefragt.

Nach dem Unterricht ist im Rahmen eines ,,Evaluieren und Revidieren* zu erwégen, ob die
Ziele und Themen erreicht wurden, sich die Methoden als sinnvoll erwiesen haben, ob die
Bedingungen richtig eingeschétzt wurden und fortentwickelt werden missen. Die Lehrkraft
verbessert auf diese Weise ihren Unterricht allein oder in einem Team (,Unterrichtsverbesse-
rung‘), geht die Verbesserung der Bedingungen auf der Schulebene an (,Schulentwicklung®)
oder nimmt gar die Veranderungen der politisch gesetzten Rahmenbedingungen auf der
schullbergreifenden Ebene in Angriff (,Systementwicklung®).

2.3 Das Ebenenmodell des Nirnberger Didaktikmodells

Es ist offensichtlich, dass der Unterricht durch die Bedingungen der Zielgruppe beeinflusst
wird, d. h. durch spezifische Bedingungen der Schilerinnen und Schiiler. Aber eine aus-
schlielliche Berlcksichtigung dieser Zielgruppenbedingungen wird der Komplexitat der
Bedingungen nicht gerecht. Vielmehr ist eine ganzheitliche Betrachtung notwendig. Um dies
methodisch zu gewéhrleisten, wére ein Ruckgriff auf mehrere Modelle moglich.

Der Berufspadagoge KELL hat das okopsychologische Modell in die Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik eingefihrt (KELL 1989, 2006). Das Modell entstammt der Entwicklungs-
psychologie (OERTER 2002). Der Grundgedanke stammt von dem Entwicklungspsycholo-
gen BRONFENBRENNER. Er orientiert sich dabei an biologischen Okosystemen, deren Ent-
wicklung auf die Entwicklung von Menschen Ubertragen wird, d. h. auf sozialpsychologische
Systeme. Der Mensch entwickelt sich geméaR dieser Vorstellung in verschiedenen Systemen,
zum Beispiel der Familie oder seiner Arbeit im Beruf. In jedem dieser Systeme beeinflussen
sich die Elemente gegenseitig. Zum Beispiel beeinflusst in der Familie die Mutter das Kind,
aber auch umgekehrt, und diese wiederum einen Lebenspartner. Die Systeme sind ineinander
verschachtelt, zum Beispiel ist das System ,Familie“ in das System ,Gesellschaft”
eingebunden oder das System ,Unternehmen® in ein System ,Wirtschaftssystem®.
Anderungen in einem System ziehen Anderungen in einem anderen System nach sich.
Auszubildende sind ein Element des Systems ,,Schule®, aber auch ein Element des Systems
»Betrieb”. Im System ,,Betrieb* sind Auszubildende nicht nur ein Element, das beeinflusst
wird, vielmehr wird das System auch durch das Handeln der Auszubildenden beeinflusst. Das
gleiche gilt fiir das System ,,Schule”. BRONFENBRENNER unterscheidet dabei vier Ebenen
(Mikrosystem, Mesosystem, Exosystem und Makrosystem).

Im Ndurnberger Didaktikmodell werden vier Bedingungsschalen unterschieden und
ausfihrlich als Bedingungen des Unterrichts erortert.
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Die Schulerinnen und Schuler, aber auch die Lehrkraft bringen individuelle Bedingungen in
den Unterricht ein, die Lernenden beispielsweise ein bestimmtes Vorwissen oder eine
bestimmte Lernkompetenz. Die Lehrkraft bringt u. a. ihre individuellen Uberzeugungen, Bil-
dungsideale und Werte mit in den Unterricht. Sie hat beispielsweise einen spezifischen Stand
in ihrer Entwicklung als Lehrkraft.

Die einzelne Schulklasse stellt als Klassenbedingungen eine spezifische Konstellation der
Bedingungen fiir den Unterricht dar. So hat die Klasse eine bestimmte Grof3e und Zusammen-
setzung oder sie zeichnet sich durch ein eigenes Klima aus.

Die Klasse ist in eine spezifische Schule und damit in schulische Bedingungen eingebunden.
Die Schule hat beispielsweise eine spezifische Kultur oder verfolgt eine eigene Strategie.

Uber die schulischen Bedingungen liegen die Bedingungen auf den hoheren Bedingungs-
schalen: Die Schule ist eingebunden in eine Gesellschaft bzw. ein Bildungssystem und ein
Wirtschaftssystem.

Alle Ebenen sind einem permanenten Wandel unterworfen. Da die Bedingungsschalen unter-
einander verschachtelt sind, beeinflusst die Verdnderung auf einer Ebene auch die andere
Ebene. So schaffen beispielsweise demographische Anderungen der Gesellschaft (gesell-
schaftliche Bedingung) auch Anderungen der Bedingungen in der Klasse (Klassenbedingun-
gen). Die Bedingungen auf allen Bedingungsschalen unterliegen einem stdndigen Wandel.

Das Berliner Didaktikmodell (1976) und in Anschluss das Kolner Strukturmodell Fachdidak-
tik Wirtschaftswissenschaften (TWARDY 1983) unterscheiden bei den didaktischen Struk-
turelementen einen Entscheidungsbereich und einen Bedingungsbereich. Diese Unterschei-
dung halte ich flr nicht zutreffend, ja gar fur geféhrlich. Sie suggeriert ndmlich, dass im
Bereich der Bedingungen nicht zu entscheiden sei. Das ist jedoch nicht der Fall: Viele Bedin-
gungen werden erst durch Entscheidungen zu Bedingungen. Wenn die Lehrkraft beispiels-
weise eine Minute vor dem Unterricht den Klassenraum betritt, ist die Sitzordnung eine
Bedingung. Sie wére allerdings prinzipiell dnderbar. Die Argumentation mit Bedingungen
steht in der Didaktik immer auch in der Gefahr, Rechtfertigungen oder gar Entschuldigungen
fur durchaus gewollte Unterlassungen zu liefern. In diesen Féllen misste eine Erlduterung
einer Bedingung durch eine Lehrkraft durch einen — oft durchaus nachvollziehbaren — Nach-
satz ergénzt werden, beispielsweise ,, ... und es ist mir zu aufwéndig, das zu andern.” oder ,,
... und die Anderung wiirde zu einer Auseinandersetzung im Kollegium fithren und der gehe
ich lieber aus dem Weg.*

3 Integrationspotentiale eines prozess- und strukturorientierten Didaktik-
modells, am Beispiel des Nurnberger Didaktikmodells

Die Arbeit mit dem Nurnberger Didaktikmodell erlaubt es, didaktische Ansétze in das Struk-
tur- und Prozessmodell einzuhdngen, um auf diese Weise der Ordnungsfunktion didaktischer
Modelle gerecht zu werden. Andererseits zeigt dies — wie hier am Beispiel der Kompetenz-
orientierung aufgezeigt wird — auch Beschrankungen einzelner Ansétze auf.
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3.1 Die Integration berufs- und wirtschaftspadagogischer Didaktikansatze am Beispiel
der curricularen Analyse: Ein Beispiel fur die ordnungsstiftende Funktion didak-
tischer Modelle in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Berufs- und wirtschaftspaddagogische Didaktikansatze lassen sich in das Nurnberger Didak-
tikmodell einordnen. Grundlegend ist dabei die Unterscheidung der curricularen Prinzipien,
die auf REETZ (1984) zuriickgeht. Die Arbeit mit den curricularen Prinzipien ist im Ndrn-
berger Prozessmodell ein Teil der curricularen Analyse. Die folgende Tabelle fihrt die
Integration am Beispiel prominenter Ansatze flr die curriculare Analyse aus.

Tabelle 1:

spiel der curricularen Analyse

Integration berufs- und wirtschaftspadagogischer Didaktikansatze am Bei-

Ausgewdhlter Ansatz

Quelle (exemplarisch)

Grobe Einordnung in die cur-
riculare Analyse

Curriculare Prinzipien nach
Reetz

REETZ (1984)

Curriculare Prinzipien insge-
samt (Ubergreifend)

Paradigmaplurale Orientie-
rung an der Betriebswirt-
schaftslehre

AFF (1997)

Wissenschaftsprinzip einset-
zen und nutzen

Konzept des nachhaltigen
Wirtschaftens (triple bottom
line)

FISCHER (2001)

Wissenschaftsprinzip einset-
zen und nutzen

Lernfeldansatz KMK (2011) Situationsprinzip einsetzen
und nutzen
Antizipierende Didaktik ZABECK (1984a) Situationsprinzip einsetzen

und nutzen

Geschaftsprozessorientierung

TRAMM (2003)

Situationsprinzip einsetzen
und nutzen

Gestaltungsorientierung

RAUNER (2006)

Situationsprinzip einsetzen
und nutzen
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Arbeitsprozessorientierung FISCHER (2003) Situationsprinzip einsetzen

und nutzen
Emanzipatorische Berufs- und | LEMPERT (1969) Personlichkeitsprinzip einset-
Wirtschaftspadagogik zen und nutzen
Strukturgitteransatz BLANKERTZ (BLAN- Personlichkeitsprinzip einset-
KERTZ 1986) zen und nutzen
Citizenship OSER (2003) Personlichkeitsprinzip einset-
zen und nutzen
Kompetenzansatz ROTH (1971) Personlichkeitsprinzip einset-
zen und nutzen
Idee des koniglichen bzw. ZABECK (1984b) Personlichkeitsprinzip einset-
ehrbaren Kaufmanns zen und nutzen
Bildung unternehmerischer BRAUKMANN (2013) Personlichkeitsprinzip einset-
Personlichkeiten zen und nutzen

3.2 Die Integration der aktuellen Diskussion um Kompetenzorientierung: Ein Beispiel
fur die Relativierungsfunktion didaktischer Modelle in der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik

,Die* Kompetenzorientierung ist ein aktueller Trend (STOCK/ RIEBENBAUER/ WINKEL-
BAUER 2012), der insbesondere auf die Forderung tberfachlicher Kompetenzen abhebt
(WILBERS 2012a). Die Einordnung dieses Ansatzes in das Nurnberger Didaktikmodell fihrt
zu interessanten Ergebnissen. Im Nirnberger Didaktikmodell betrifft die Kompetenzorientie-
rung vier verschiedene Aspekte: Kompetenzen sind — als Teil der curricularen Analyse — zu
modellieren, zu bestimmen und zu prézisieren. Hier ist der normative Aspekt der
angestrebten Lernergebnisse bzw. der Output- bzw. Outcome-Erwartungen angesprochen.
AuBRerdem sind Kompetenzen im Sinne einer Lernausgangslage — als Teil der
Bedingungsanalyse — zu erheben. Weiterhin ist die FOrderung von Kompetenzen im
Fachunterricht und aulRerhalb des Fachunterrichts ein Teil der Methodenplanung. SchlieRlich
sind — deskriptiv — die Kompetenzen als Output bzw. Outcome des Lernprozesses zu
beurteilen. Dieser Zusammenhang kann mit dem Stichwort ,,Kompetenzorientierung*
versehen werden.
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Abb. 1: Kompetenzorientierung

Wie auch bei anderen ,Orientierungen® in der Vergangenheit, etwa der Handlungsorientie-
rung oder der Lernzielorientierung, besteht die Gefahr, dass die Kompetenzorientierung ver-
absolutiert wird, zu Einseitigkeiten in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften fihrt und
eine globale Verunglimpfung der schulischen Praxis fordert.

Die Einordnung in das Nurnberger Prozessmodell zeigt, dass die Kompetenzorientierung
sowohl in deskriptiver als auch in normativer Hinsicht virulent wird. Eine ausschlieflich
deskriptive, auf die bildungstheoretische Perspektive verzichtende, Betrachtung greift dem-
gemal zu kurz. AulRerdem betrifft die Kompetenzorientierung nicht nur die Modellierung und
das Assessment. Kompetenzorientierung betrifft vielmehr mehrere Aspekte im Prozessmo-
dell.

In der aktuellen Berufsbildungsforschung dominiert, beispielsweise in der BMBF-Initiative
BMBF Ascot (THIELE/ STEEGER 2011; NICKOLAUS 2013), eine deskriptive, testorien-
tierte Ausrichtung, die sich auf die (statistische) Modellierung und das Assessment kon-
zentriert, was kritische Nachfragen notwendig macht (WILBERS 2013). Paradigmatisch-
methodologisch werfen diese Uberlegungen mit Blick auf diese vier Aspekte die Frage auf,
ob sich die Berufsbildungsforschung auf die Entwicklung von Kompetenzstruktur und -
niveaumodellen beschréanken kann oder eine umfassendere Forschung im Sinne des Design
Research anstreben sollte, die gleichzeitig Kompetenzmodellierung, -férderung und -assess-
ment als Komplex betrachtet. Design Research wird dabei verstanden als ,,the systematic
study of designing, developing and evaluating educational interventions (such as programs,
teaching-learning strategies and materials, products and systems) as solutions for complex
problems in educational practice, which also aims at advancing our knowledge about the
characteristics of these interventions and the processes of designing and developing them*“
(PLOMP 2010, 13).
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4 Integrationsnotwendigkeiten bei einer prozessorientierten Betrachtung

Die Orientierung an einem didaktischen Prozessmodell erlaubt nicht nur die Integration ver-
schiedener Ansétze, die als Teil des berufs- und wirtschaftspadagogischen Theoriebestandes
begriffen werden. Vielmehr wird beim Durchgehen der einzelnen Struktur- und Prozessele-
mente deutlich, dass einige Bereiche sehr gut, andere kaum erforscht sind und dass in einigen
Bereichen die Integration nicht-heimischer Theorien und Befunde notwendig ist.

4.1 Die Integration von Schulentwicklungstheorien und Theorien des Qualitats-
managements in die Didaktik

Mit Blick auf das Ebenenmodell stellt sich die Frage, auf welchen Ebenen didaktische
Modelle anzusiedeln sind. Die Auseinandersetzung um die Makrodidaktik in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik legt nahe, auch Bedingungsschalen, die iber dem Unterricht liegen, als
Teil der didaktischen Auseinandersetzung zu begreifen. Damit stellt sich die Frage der
Integration von Schulentwicklungstheorien und Theorien des Qualitdtsmanagements in die
Didaktik. Ich halte es fur wichtig, Schulentwicklung und Qualitdtsmanagement in diesen
Kontext der Didaktik zu stellen. Schulentwicklung muss in meinen Augen als integraler Teil
didaktischer Arbeit begriffen werden. In der Praxis ist mir haufig ein anderes Verstandnis
begegnet, demgemaRl doch der Unterricht ,das Eigentliche® sei und Schulentwicklung sowie
Qualitdtsmanagement als zusatzliche Aufgabe empfunden wird und mit einem dement-
sprechend empfundenen Belastungsempfinden verbunden ist.

Schulentwicklung wird im Nirnberger Didaktikmodell als systematische Gestaltung der
schulischen Bedingungen verstanden. ,,Alle Schulen entwickeln sich, weil sich das Umfeld,
die Schiler und die Lernanforderungen andern. Wenn wir von Schulentwicklung sprechen,
meinen wir etwas mehr, ndmlich die Weiterentwicklung von Schule und zwar die systemati-
sche. Schulentwicklung ist ein Prozess, der nicht irgendwann ein Ende hat, sondern prinzi-
piell eine Daueraufgabe ist, auch wenn nicht dauernd daran gearbeitet werden kann. Schul-
entwicklung ist Entwicklung der Einzelschule* (ROLFF et al 1999, 13).

4.2 Die Integration der Theorien der (padagogischen) Psychologie, insbesondere der
Lern-, Motivations- und Entwicklungstheorien, in die Didaktik

Didaktische Modelle fokussieren den Unterricht, d. h. auf das Lehren und Lernen. Dieser
Fokus lasst sich klar von Lern-, Entwicklungs- und Sozialisationstheorien abgrenzen, die
zwar auch Verdnderungen von Menschen in Situationen thematisieren. Gleichwohl stellt sich
die Frage, wie diese psychologischen Ansétze zu integrieren sind.

Die Schulen der Psychologie werden Ublicherweise unterteilt in den Behaviorismus, der
Humanismus, der Kognitivismus und der Konstruktivismus (WOOLFOLK 2008, 441, 457;
ORMROD 2008, 387). Die fiinfte psychologische Schule, die Psychoanalyse, hat fiir die
Gestaltung von Lehr-Lernsituationen nur einen geringen Stellenwert und wird hier ausge-
blendet. Fir die didaktische Gestaltung sind folgende Theorieklassen der Psychologie beson-
ders wichtig: Lerntheorien, Motivationstheorien sowie Entwicklungstheorien.
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Lerntheorien haben fiir die didaktische Arbeit einen hohen Nutzwert. Sie lassen sich von
ihrem Anspruch nicht einer Phase bzw. einem Strukturelement zuordnen. Thr Anspruch ist mit
der Ausrichtung auf Lernprozesse der Ausrichtung didaktischer Modelle auf Unterricht, d. h.
auf Lehren und Lernen, dhnlich. Daher liegt es nahe, sie getrennt von didaktischen Erdrterun-
gen im Rahmen einer padagogischen Psychologie zu erdrtern. Hochschuldidaktisch wirde
dies eine Delegation an die padagogische Psychologie bedeuten.

Das Nirnberger Didaktikmodell verfolgt eine andere Vorstellung: In der Absicht, die Zielset-
zung didaktischer Modelle umzusetzen, werden psychologische Theorien und Befunde dort
integriert, wo sie jeweils den ,héchsten Nutzen® versprechen: Fir jede Theorie wird erwogen,
an welcher Stelle sie am besten Reflexionsleistungen erbringen kann.

Tabelle 2:  Integration der vier psychologischen Schulen (ohne Psychoanalyse)
Schule Behaviorismus | Humanismus Kognitivismus | Konstruktivismus
Umfang Lern- und Primdr Motivati- | Lern- und Primar Lerntheo-
Motivations- onstheorie Motivations- rie
theorie theorie
Vertreter Skinner, Watson | Maslow, Deci Anderson, Lave, Wenger
(Bsp.) Weiner
Fokus im Klassenfuhrung | Selbstgesteuertes | Sachanalyse, Selbstgesteuertes
Nirnberger Lernen Lehrvortrége Lernen
Didaktikmo-
dell
Lerneinheitim |11 19 6, 10 19
Lehrwerk

Der Behaviorismus leistet als Lern- und Motivationstheorie gute Dienste in der Reflexion der
Klassenfuhrung, wenngleich die Klassenfiihrung Uber das Bestrafen und Belohnen hinausge-
hen. Klassenfiihrung selbst wird im Nurnberger Didaktikmodell als Aspekt der systemati-
schen Gestaltung der Bedingungen auf der Klassenebene verstanden.

Der Kognitivismus bietet als Lerntheorie zugkraftige Beitrdge zu Gestaltung der Sachanalyse
und von Lehrvortragen (GAGE/ BERLINER 1996). Der Kognitivismus umfasst auch Moti-
vationstheorien. Ein kognitives Modell der Motivation wird von HECKHAUSEN und seinen
Schiilern, insbesondere Falko RHEINERG, vorgelegt (RHEINBERG 2009; HECKHAUSEN/
HECKHAUSEN 2009). Es bietet hilfreiche Unterstitzung bei der Analyse individueller
Bedingungen, etwa bei der Analyse von Zielen der Schilerinnen und Schiiler oder von Tétig-
keitsanreizen.
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Die humanistische Psychologie (HERGENHAHN 2009, 570 ff.) hat keine ausgebaute Lern-
theorie sondern vor allem bedeutende Motivationstheorien. Besonders bekannt geworden sind
die Bedurfnishierarchie bzw. Bedurfnispyramide von MASLOW (MASLOW 1943) sowie die
Selbstbestimmungstheorie der Motivation und Personlichkeit (Self-Determination Theory,
SDT) von Edward L. DECI und Richard M. RYAN (RYAN/ DECI 2004, 2000, 2000).

Die Frage der Zuordnung ergibt sich neben den Lern- und Motivationstheorien auch bei den
Entwicklungstheorien. Entwicklung meint die Verdnderung des Menschen zwischen
Empféangnis und Tod. Im Gegensatz zum Lernen liegt der Schwerpunkt auf VVeranderungen,
die stark mit dem Lebensalter zusammenhangen und die sich nachhaltig, also fur langere Zeit
einstellen. AufRerdem tritt ein grofRer Teil der Veranderungen natirlich und spontan auf, d. h.
sie sind weitgehend genetisch programmiert (WOOLFOLK 2008, 31 f.). Im Nurnberger
Didaktikmodell werden dazu Entwicklungstheorien und empirische Befunde aus der
Entwicklungspsychologie integriert.

Tabelle 3:  Modellierung der individuellen Bedingungen der Schulerinnen und Schuler
im Ndrnberger Prozessmodell

Lern- und Lernausgangslage Lernausgangslage bzgl. Fachkompetenz,

Entwick- Sozialkompetenz, Lernkompetenz,

lungsstand Selbstkompetenz, Sprachkompetenz
Entwicklungsstand Lebensphase (korperliche, sozial-emotionale

und kognitive Entwicklung),
Lebensphasenspezifische Entwicklungs-
aufgaben (z. B. Ausbalancierung von
Intimitét, Leidenschaft/Sex und Ver-
pflichtung)

Entwicklungsgefahrdungen | Suchtgeféhrdungen, Gefédhrdungen aufgrund
und Stérungen sexueller Gewalt, Zwangsheirat und friiher
Schwangerschaft, Delinquenz, Essstérungen,
selbstverletzendes Verhalten, Extremismus

u. a.
Besondere bzw. (sonder-) Verhaltensauffalligkeiten, Lernschwie-
padagogische Bedarfe rigkeiten, weitere besondere Bedarfe, etwa

Kdorperbehinderung

Hintergrund, Hintergrund der Lernenden | Betrieblicher Hintergrund, Sozialer
Motivation und Hintergrund, Ethnisch-kultureller Hin-
Lebenswelt tergrund
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Motivation und Mittelfristige Ziele der Lernenden, Langfristige Ziele der Lernenden,
Lebenswelt (Erwartete) Anreize der Lerntatigkeit, Erwartungen der Lernenden

4.3 Die Integration medizinischen, insbesondere psychiatrischen Wissens in die
Didaktik

Eine umfassende Erdrterung der individuellen Bedingungsschale kann Lernende nicht als nur
als Lernende mit einer Lernausgangslage begreifen, sondern als geistig-kérperliche Wesen in
einer spezifischen Lebensphase, das in ihre Umwelt eingebettet ist. Damit fuhrt eine konse-
quente Betrachtung der individuellen Bedingungsschale im Nurnberger Didaktikmodell zur
Notwendigkeit, auch medizinisches, insbesondere psychiatrisches Wissen in die Didaktik
einzubinden.

Die allermeisten Adoleszenten und jungen Erwachsenen durchlaufen ihre Lebensphase ohne
groRere Probleme. Gleichwohl sollte sich die Lehrkraft nach der Vorstellung des Nurnberger
Prozessmodells mit den wichtigsten Stérungen und Geféhrdungen in der Adoleszenz und im
frihen Erwachsenenalter auseinandersetzen. Ein groRer Teil der erOrterten Stérungen und
Probleme gehdrt zu den psychischen Stérungen und Verhaltensstérungen. Diese werden
neben anderen Krankheiten in der internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten
und verwandter Gesundheitsprobleme (International Classification of Diseases, ICD) erfasst,
und zwar in der Gruppe F00-F99. Die Klassifikation ist auch im Internet zugéanglich und
liefert weitere Informationen zur Diagnose.

5 Integrationspotentiale und -notwendigkeiten prozess- und struktur-
orientierter Betrachtungen

Die vorhergehenden Ausfiihrungen zeigen das Potential didaktischer Modelle, didaktische
Ansatze der Berufs- und Wirtschaftspadagogik zur Stiftung von Ordnung und zur Relativie-
rung einzuordnen. Gleichzeitig fihrt das Durchgehen einzelner Struktur- und Prozessele-
mente dazu, dass Theoriebestdnde aulRerhalb des Zentrums berufs- und wirtschaftspadagogi-
scher Forschung integriert werden missen.
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