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Tageslernsituationen (TLS) — Ein Format zur lebenswelt-
orientierten Didaktik in der Berufs- und Ausbildungsvor-
bereitung? Potenziale und Grenzen eines Praxiskonzepts

Abstract

,Unterricht in Tageslernsituationen (TLS)‘ kann als ein Konzept aus der Praxis fur die Praxis verstan-
den werden. Uber diesen Ansatz wird an immer mehr Standorten in NRW versucht, den Herausforde-
rungen des schulischen Lehrens und Lernens in Bildungsgangen der Berufs- und Ausbildungsvorbe-
reitung (Schulabstinenz, Motivationsprobleme, Relevanzproblematik schulischer Lerngegenstande sei-
tens der Lernenden etc.) zu begegnen. Der Versuch, Lernumgebungen an der Lebenswelt der Schi-
ler*innen auszurichten, spielt in diesem Ansatz eine bedeutende Rolle.

Dieser Beitrag zielt darauf ab, das Praxisphdnomen TLS né&her zu beleuchten und es dartber einer wis-
senschaftlichen Diskussion zuganglich zu machen. Dabei reflektieren wir den Beitrag von TLS im
Lichte des didaktischen Leitprinzips der ,Lebensweltorientierung*. Insbesondere geht es darum,
einerseits Hinweise auf dessen Umsetzungsvarianten durch Lehrende zu gewinnen, andererseits aber
auch die Potenziale und mogliche Herausforderungen bzw. Gefahren dieses Ansatzes aufzudecken. In
diesem Praxis-reflektierenden Beitrag zielen wir auf eine Differenzierung lebensweltorientierter
Didaktik. Gleichzeitig mdchten wir auf den Bedarf einer kritischen Reflexion im Umgang mit Tages-
lernsituationen verweisen.

‘Day by Day Learning Provisions (DDLP)’ — A life world-orientated
instructional approach? Potentials and Challenges of a design emerged
from educational practice

‘Day by Day Learning Provisions’ (DDLP) is an approach that emerged from educational practice.
More specifically, it was developed in pre-vocational education units under the umbrella of vocational
schools in North Rhine-Westphalia. An increasing number of schools is implementing this approach in
order to address their everyday problems like students’ motivation and coherent issues like school
absenteeism and the students’ lack of interest in course contents. Against this background, DDLP
particularly draws on the students’ lifeworld as a pedagogical principle (lifeworld-orientation).

This article aims to have a closer look on the practice-phenomena DDLP and thereby to enable its
scientific discussion. We will reflect on DDLP from the perspective of ‘lifeworld-orientation’ as a
pedagogical principle: On the one hand, we are seeking to carve out DDLP’s potentials and
challenges. On the other hand, by describing and analysing DDLP, we can also learn more about the
principle of lifeworld-orientation itself and thus contribute to its theoretical framing. Overall, we are
recommending a reflective handling of DDLP.

Schlusselworter: Tageslernsituation, Lebensweltorientierung, Subjektorientierung, Ausbil-
dungsvorbereitung, schulnahe Curriculumentwicklung
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1 EinfUhrung und Problematisierung

Mit ,Tageslernsituationen‘ (TLS) widmen wir uns in diesem Beitrag einer Praxisschopfung,
die insbesondere im Bereich der schulischen Ausbildungsvorbereitung (AV) an Berufskollegs
grolen Anklang in Bildungsgangteams gefunden hat. So beschreibt beispielsweise das
Berufskolleg fir Wirtschaft und Verwaltung der Stadteregion Aachen: seinen Bildungsgang
auf seiner Homepage wie folgt:

., In der Ausbildungsvorbereitung findet kein klassischer Unterricht in den einzelnen Fachern
statt, wie du ihn von deiner vorherigen Schule gewohnt bist. Wir unterrichten facheribergrei-
fend in abgeschlossenen Tageslernsituationen, die alle Facher beinhalten. Dabei bieten wir
mehrere Tageslernsituationen je Schultag an. Dies bedeutet fir dich, dass du an zwei Schul-
tagen pro Woche jeweils sechs Stunden lang von einer Lehrerin/ einem Lehrer betreut wirst
und mit deinen Mitschilerinnen/ Mitschulern intensiv weitgehend selbststandig eine Thematik
bearbeitest. Haufig endet dies mit einer Prasentation der erarbeiteten Ergebnisse. Dabei
kannst du dir an jedem Schultag aufs Neue aussuchen, welche Tageslernsituation dir am
ehesten zusagt und von welcher Lehrerin/ welchem Lehrer du an diesem Tag unterrichtet
werden mQchtest.

Tageslernsituationen (TLS) scheinen sich in der Ausbildungsvorbereitung nordrheinwestfali-
scher Berufskollegs etabliert zu haben. Eine Online-Recherche und die Durchsicht der Ent-
wicklungsarbeiten unserer projektbasierten Partner-Berufskollegs ergaben, dass 24 Standorte
im Rahmen ihres Internetauftritts auf die Arbeit mit TLS hinweisen. Die tatsdchlichen Zahlen
dirften grofer ausfallen, da nicht alle Standorte, die mit TLS arbeiten, dies auch zwingend auf
ihrer Homepage ausweisen und zum Teil auch andere Wortschopfungen (Modultage, JAG-
Modell) genutzt werden, nach denen nicht explizit gesucht wurde bzw. werden kann.
Regional ist ein Schwerpunkt in den Bezirksregierungen Kéln und Dusseldorf auszumachen,
aber auch Standorte wie Dortmund, Munster und Minden sind zu finden. Das Berufskolleg
des Rhein-Erft-Kreises in Bergheim wurde 2017 mit seinem Konzept zu TLS als dritter
Gewinner mit dem Cornelsen-Zukunftspreis ausgezeichnet.

An vielen Standorten wirken TLS als neues und zentrales Strukturelement, das den Ablauf
ganzer Unterrichtstage, das Bildungsgang-Curriculum bzw. die didaktische Jahresplanung, die
Lernendengruppen, die Verantwortlichkeit von Lehrkraften u.v.m. grundséatzlich neu ordnet.
TLS haben damit umfassende curriculare, didaktisch-methodische sowie organisatorische
Implikationen.

In der vergangenen Dekade haben sich im Rahmen einiger unserer Forschungs- und Entwick-
lungsprojekte am Ubergang Schule — Beruf immer wieder Berithrungspunkte mit TLS erge-
ben.2 Wir kénnen an dieser Stelle jedoch auch eingestehen, dass uns die rasche Verbreitung

1 Internetauftritt des Berufskollegs fur Wirtschaft und Verwaltung der St&dteregion Aachen. Online:
https://www.bwv-aachen.de/ueber-uns.html [Stand: 2020-03-10].

2 Bildungsgangteams brachten die Arbeit mit TLS insbesondere in den folgenden Projekten ein: Tandem,
InBlg 3| QBl Informatlonen zu den Prolekten konnen u. a. der folgenden Homepage entnommen werden:

kmmet[tatsehung[abge&chlosseneiatsghungsp@ekte[ [Stand 20 03 10]
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und Akzeptanz dieser Praxisentwicklung auBlerhalb des ,wissenschaftlichen Radars® deutlich
uberrascht und gleichermal’en nachdenklich gestimmt hat. Die groBe Verbreitung und die
geéullerte Begeisterung seitens der Lehrenden gab schlieflich den Ausschlag, sich dem
,Praxisphanomen Tageslernsituation in verschiedenen Kontexten systematisch zuzuwenden.

Durch ,Tageslernsituationen® wird aus Sicht der Lehrkrafte ein klares Konzept suggeriert, das
beansprucht, den (Lebens- und Lern-)Vorstellungen der Jugendlichen in besonderer Weise
gerecht zu werden. Bei aller Eingangigkeit des Konzepts auf den ersten Blick, ist auf den
zweiten Blick festzustellen, dass sehr unterschiedliche berufskollegspezifische Gestaltungsva-
rianten (vgl. z. B. Kuckmann/Kundisch 2018, 40, 42, 47, 58; Frehe-Halliwell/Kremer 20183,
140ff.) vorzufinden sind. In diesem Zusammenhang kdnnen wir dann auch beobachten, dass
sehr unterschiedliche Begriindungs- und Legitimationszusammenhénge herangezogen wer-
den. Die Lebenswelt der Jugendlichen ist jedoch bei allen Konzepten ein zentraler Anker-
punkt, auch wenn durchaus andere Begrifflichkeiten, wie z. B. ,Wirklichkeit der Jugendli-
chen®, ,Vorstellungen und Interessen' herangezogen werden. Es lieRen sich viele theoretische
Anknlpfungspunkte an TLS assoziieren, wie etwa situiertes Lernen / Gestaltung von Lernsi-
tuationen, schulnahe Curriculumentwicklung, Berufsfeld- und/oder Subjektorientierung (zu
letztgenanntem vgl. Frehe/Kremer 2018), wobei auch untereinander Bezugspunkte bestehen.
Und auch wenn das Konzept der Lebensweltorientierung als konstitutiv flr TLS betrachtet
werden kann, scheint es eher gesetzt und kaum geklart, was darunter gefasst wird. Damit bie-
tet das Lebensweltkonzept keine Basis, um Tageslernsituationen aus einer deduktiven Per-
spektive zu analysieren. Tageslernsituationen kénnen jedoch dahingehend befragt werden, in
welcher Form das didaktische Prinzip der Lebensweltorientierung durch Lehrkréfte rezipiert
und es in deren curricularen, organisatorischen, didaktischen Gestaltungen etc. herangezogen
wird. Dies bietet dann wiederum Ansatzpunkte, um eine lebensweltorientierte Didaktik wei-
terzuentwickeln. Dementsprechend mdéchten wir zundchst Einblicke in die praktische Gestal-
tung von Tageslernsituationen bieten und damit einen Bezugspunkt fiir die weitere Diskussion
herstellen und erheben genau nicht den Anspruch, eine formale Priifung vor dem Hintergrund
einer theoretischen Position aufzunehmen, inwiefern die Anforderungen einer lebensweltori-
entierten Didaktik erfullt werden. Weiter mochten wir darauf hinweisen, dass wir in diesem
Beitrag in der Kategorie ,Berichte und Reflexionen‘ eine zunéchst deskriptive Perspektive aus
dem Blickwinkel umsetzender Lehrender aufnehmen. Diese kann entsprechend nicht unre-
flektiert als ,Hinweise zur Gestaltung lebensweltorientierter Lernumgebungen® herangezogen
werden.

Ziel dieses Beitrages ist es, das Praxisphdnomen TLS mit besonderem Blick auf Lebenswelt-
orientierung zu beleuchten. Dabei geht es vor dem Hintergrund einer fallbasierten Darstellung
von Tageslernsituation aus dem Kontext der aufgezeigten Forschungs- und Entwicklungspro-
gramme um eine reflexive ErschlieBung in Bezug auf das Gestaltungsmerkmal der Lebens-
weltorientierung. Die Darstellung zum Konstrukt Tageslernsituation ist dann Ausgangspunkt
zur Diskussion und Herausarbeitung von Merkmalen in Bezug auf das Konzept der Lebens-
weltorientierung. Hierzu nehmen wir flankierend Hinweise auf die Umsetzung von Lebens-
weltorientierung und einer lebensweltorientierten Didaktik auf (Kapitel 3). Damit soll ein
Rahmen angeboten werden, um spezifische Merkmale betrachten zu kénnen. Es erscheint uns
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nicht weiterfiihrend, ein bestimmtes Konzept als Ausgangspunkt zu setzen, da wir darauf
abzielen, die in Tageslernsituationen gelegten Vorstellungen fiir eine weitere Diskussion
zuganglich zu machen und so sowohl Potenziale als auch Ambivalenzen und Spannungsfel-
der, die mit dem Konzept einhergehen, aufzuzeigen. Der Beitrag schlie3t mit einer ausbli-
ckenden Diskussion.

2 Deskriptive Anniherung an , Tageslernsituationen¢ (TLS)

2.1 Forschungsmethodische Hinweise — Zur Basis der Darstellung

Es wurde einfuhrend bereits darauf verwiesen, dass uns das Konstrukt Tageslernsituationen
an verschiedenen Stellen unserer Forschungs- und Entwicklungsprojekte in der Berufs- und
Ausbildungsvorbereitung begegnet ist. Genauer handelt es sich hier um Forschungs- und
Entwicklungsarbeiten im Rahmen einer mehrjahrigen Innovationsarena (Kremer 2014) zur
individuellen Forderung, sozialen Integration und Gestaltung einer inklusiven Bildungsarbeit
in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgéngen an Berufskollegs in Nordrhein-Westfalen. Ein
gemeinsames Merkmal dieser designorientierten Projekte bestand darin, dass die beteiligten
Praktiker*innen die Verantwortung fur standortspezifische Konzepte und Ansatze wahrge-
nommen haben. Die wissenschaftliche Begleitung war in die Entwicklungsprozesse einge-
bunden. In dieser Rolle wurden erforderliche Entwicklungsschritte an die Praxis adressiert,
die Verdichtungen von Projektstanden und -ergebnissen vorgenommen oder standortspezifi-
schen Prototypen zusammengefihrt und zu Gbergreifenden Rahmenkonzepten aufgearbeitet
hat (vgl. z. B. das Konzept der rollenbasierten Kompetenzbilanz (Frehe 2015) oder das Rah-
menkonzept zur Gestaltung von inklusiven Qualifizierungsbausteinen (Frehe-Halliwell/
Kremer 2018b)). In diesem Zusammenhang konnten verschiedene systematische Beobachtun-
gen und Begleitungen zur Bildungsgangarbeit mit Tageslernsituationen durchgefiihrt werden.

Die nachfolgenden Darstellungen in diesem Kapitel nehmen also eine bildungsgangdidakti-
sche Perspektive zu Lebensweltorientierung auf. Wie bereits angefiihrt, wird deutlich, dass
das Konzept der Tageslernsituationen durch die Implementation am Berufskolleg den stand-
ortspezifischen Bedingungen und Entscheidungen unterworfen ist. Vor diesem Hintergrund
soll zunéchst eine allgemeine Kennzeichnung von Tageslernsituationen erfolgen, die sich aus
den Projektbegleitungen speisen. Daran anschlieBend nehmen wir eine fallbezogene, exemp-
larische Perspektive auf: Hier beziehen wir uns auf eine Unterrichtshospitation, die zu einer
konkreten Tageslernsituation in der Ausbildungsvorbereitung durchgefiihrt wurde sowie auf
ein im Anschluss durchgefuhrtes Gruppeninterview mit Akteur*innen des Bildungsgangteams
(vgl. zum methodischen Vorgehen Frehe 2015, 165ff.). Die Innovationsarena bot uns somit
die Moglichkeit, einerseits auf eine systematische Dokumentation zu einer Tageslernsituation
zuriickgreifen zu kénnen. Andererseits liegen aus dem Gesamtkontext auch Vorstellungen zur
schulischen Curriculum- und Unterrichtsarbeit vor. Auch wenn das Fallbeispiel naturgeman
nur exemplarisch Einblicke zeigen kann, finden sich durchaus vergleichbare Konzepte und
Argumentationslinien an anderen Berufskollegs, wie wir im Folgenden zeigen wollen.
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2.2 Tageslernsituationen: Allgemeine Kennzeichnung

An den Berufskollegs in NRW kann gegenwartig ein starker Trend bezogen auf die Umstruk-
turierung der standortspezifischen Bildungsgangkonzeptionen in der Ausbildungsvorbereitung
festgestellt werden. Interessanterweise wurden diese Entwicklungen nicht durch eine in diese
Zeit fallende Bildungsplanreforms ausgelost, die u. a. Zielsetzungen wie Kompetenzorientie-
rung und Orientierung an beruflichen Handlungsfeldern verfolgt(e). Vielmehr wurden die all-
taglichen Herausforderungen und Problemlagen, bezogen auf die Bildungsgang- und Unter-
richtsarbeit in der Ausbildungsvorbereitung, zum Ausgangspunkt der schulpraktischen Ent-
wicklungsarbeiten.

Die konzeptionellen Urspriinge dieses Ansatzes kdnnen dabei kaum gesichert nachvollzogen
werden. Aus unserer Perspektive lassen sich jedoch Bezlige zu friilhen Arbeiten bspw. des
Berufskollegs Erndhrung, Sozialwesen und Technik in Geilenkirchen unter dem Begriff
,Jugendliche in Arbeitsgruppen — JAG-Modell® (vgl. Berufskolleg EST Geilenkirchen 2001,
0. V.) herstellen, die u.a. darauf abzielten, mit veranderten berufsschulischen Konzepten
Jugendliche in ausbildungsvorbereitenden Bildungsgédngen zur Teilnahme am Unterricht zu
motivieren. Diese Konzepte wurden in den Projekten TANDEM (2009 - 2012) und InBig
(2012 - 2014) aufgenommen und weiterentwickelt (vgl. auch Beutner u. a. 2015). Aktuell
wird unter dem Titel ,Tageslernsituation® (TLS) auf das ,Bergheimer-Modell* verwiesen,
welches von Emmans et al. (2014) beschrieben wird.

Als allgemeiner Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Tageslernsituationen wird auf die
Problematik verwiesen, dass die Lernendengruppe in der Ausbildungsvorbereitung an jedem
Schultag anders zusammengesetzt ist. Dies ist auf die hohen Fehlzeiten der Lernenden in die-
sem Bereich zurlickzufiihren, die wiederum verschiedene Griinde haben kénnen, wie bspw.
Schulverweigerung, Drogenkonsum oder familidre Problemlagen. Exemplarisch berichtet ein
Berufskolleg im Projektkontext 3i, dass von 72 Schuler*innen regelméfiig nur 30 bis 40 Schi-
ler*innen anwesend sind (vgl. Protokoll Diskursarena zum Projekt 3i). Tageslernsituationen
werden zeitlich so aufbereitet, dass ein Themenkomplex im Rahmen eines Schultages bewél-
tigt und abgeschlossen werden kann. Dies ermdglicht den Lernenden tédglich einen ,neuen*
Einstieg in eine Thematik. Die Lernenden sollen so von dem Gefiihl befreit werden, etwas
verpasst zu haben oder im ,Stoff* nicht mehr hinterherzukommen, was wiederum die Schul-
abstinenz befordern konnte.

An den umsetzenden Berufskollegs werden pro Tag meist mehrere Tageslernsituationen zu
verschiedenen Themen parallel angeboten. Dies soll den Lernenden ermdglichen, eine inte-
ressensgesteuerte Auswahl vorzunehmen. Jede Tageslernsituation wird dabei von den verant-
wortlichen Lehrkraften (wenn moglich im Team-Teaching) betreut. Fir die Schiler*innen
wird die Klassenstruktur (wenn vorhanden) in dieser Zeit aufgeldst. VVorteile werden darin
gesehen, dass sich typische Rollen in Klassenverbiinden, wie bspw. ,der Klassenclown*,nicht
etablieren konnen.

3 Zur Curriculumreform nordrhein-westfélischer Bildungsplédne mit der Kennzeichnung ,Systemkoordinierte
Bildungspline® sieche Buschfeld et al. (2013) sowie von Kleist (2015).
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Die Thematiken der einzelnen TLS werden von den Lehrkraften bestimmt und sind dabei
stark an den (von den Lehrenden antizipierten) Interessen und Herausforderungen in der
Lebenswelt der Lernenden ausgerichtet. Im Rahmen der angefiihrten Forschungs- und Ent-
wicklungskontexte wurden beispielsweise Tageslernsituationen zu den Themenkomplexen
,Meine erste eigene Wohnung‘, ,Handykauf*, oder ,Fiihrerschein‘ angesprochen. Diese The-
men sollen die Lernenden dazu motivieren, Gberhaupt wieder regelméRig zum Unterricht zu
erscheinen und Schule nicht ldnger als eine Art ,,Verwahranstalt™ (Interview, Z. 25) wahrzu-
nehmen. Zumeist erfolgt die Umsetzung der Tageslernsituationen dabei fachlbergreifend. An
einigen Standorten werden allerdings auch fachbezogene Tageslernsituationen angeboten, um
insbesondere den Transfer von Leistungsbewertungen in Zeugnisformulare zu gewahrleisten —
dies gilt vor allem dann, wenn ein dem Hauptschulabschluss gleichwertiger allgemeinbilden-
der Abschluss vergeben werden soll. Ebenfalls sind Konzeptionen zu finden, nach denen sich
die Tageslernsituationen an den vorgegebenen Handlungsfeldern und Anforderungssituatio-
nen des beruflichen Fachbereiches orientieren (vgl. z. B. die Konzeption des Berufskollegs flr
Wirtschaft in Geilenkirchen 2017 oder die Integration von Tageslernsituationen in die Gestal-
tung von Qualifizierungsbausteinen (vgl. Frehe-Halliwell/Kremer 2018a, 141)). Sicherlich ist
an dieser Stelle kritisch zu hinterfragen, inwiefern diese Umsetzungsfacette von Tageslern-
situationen durch Lehrende tatséchlich den Lebens- und Lernwelten der Lernenden gerecht
wird und ob nicht unter dem Deckmantel der Lebensweltorientierung dennoch eine Verobjek-
tivierung von Lernumgebungen stattfindet. Erganzend ware sicherlich eine Befragung der
betroffenen Lernenden weiterfihrend, was im Rahmen dieses Beitrages jedoch nicht geleistet
werden kann.

2.3 Vertiefende Fallstudie: ,Modultage in der AV*

Das hier betrachtete Berufskolleg bietet verschiedene Bildungsgénge zu den Fachbereichen
Technik und Gestaltung an und beschult rund 2.500 Schiler*innen. Die Ausbildungsvorberei-
tung (Teilzeit, Vollzeit und Internationale Forderklassen) werden der Abteilung ,berufliche
Grundbildung® zugeordnet, die daneben auch Formen der Berufsfachschule umfasst. Die
Ausbildungsvorbereitung/Vollzeit (AV-Vollzeit), in der auch das Konzept der hier betrachte-
ten ,Modultage® verortet wird, orientiert sich am Berufsfeld ,Metall- und Holztechnik*. Insge-
samt weist das Berufskolleg seit den 1980er Jahren eine Expertise und Profilierung bzgl. der
beruflichen Bildung ,benachteiligter Jugendlicher® auf, die insbesondere durch die Unterstiit-
zung der Schulleitung vorangetrieben wurde.

Seit einem Jahr werden Tageslernsituationen (hier bezeichnet als Modultage) am Berufskolleg
fur eine bestimmte Gruppe der Jugendlichen in der AV-Vollzeit angeboten, bei denen das
Erreichen des dem Hauptschulabschluss gleichwertigen allgemeinbildenden Abschlusses von
den Lehrenden als unwahrscheinlich eingeschatzt wird. Ein GroRteil dieser Gruppe ist aus
Forderschulen in den Bildungsgang der Ausbildungsvorbereitung eingegangen. Weitere Hin-
weise auf die Kriterien zur Zusammenfiihrung von Lerngruppen werden an dieser Stelle nicht
geliefert. Von insgesamt 20 Lernenden in der Klasse erscheinen im Schnitt etwa zwolf bis 16
Lernende je Schultag in unterschiedlichster Gruppenkonstellation. Die Klasse wird von einem
Lehrendenteam betreut, das sich aus einer Lehrkraft, einer Sonderp&dagogin und der Schulso-
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zialarbeiterin zusammensetzt, wobei der Unterricht in den Tageslernsituationen im Team-
Teaching durchgefiihrt wird. Der Modultag (Tageslernsituation) findet dabei immer montags
statt. Dienstags, mittwochs und donnerstags gehen die Schiler*innen ins Praktikum, freitags
findet Forderunterricht in Mathematik und Deutsch statt. Insgesamt werden die Lernenden an
zwei Tagen in einem Umfang von je vier Zeitstundenam Berufskolleg unterrichtet.

Am Montag wird jeweils ein neues Thema aufgenommen. Dabei kann am Standort auf ein
Grund-Repertoire an Themen flr Tageslernsituationen zurtickgegriffen werden: Alkohol und
Drogen, Verkehrserziehung, Geographie, Kaffee, Umgang mit Geld, Weihnachten,
Sport/Gesundheitsforderung, Stadt, Bewerbung | + 1l und Ernahrung. Dabei wird neben der
Lebensweltorientierung auch versucht, saisonale Ereignisse (Weihnachten etc.) aufzunehmen.
Daruber hinaus kénnen die Schuler*innen selbst Themenvorschlage unterbreiten. Die Themen
werden von den Lehrenden dabei lediglich ,grob® vorbereitet, da davon ausgegangen wird,
dass die Fragen und Herausforderungen, die sich im Kontext der Lernumgebung ergeben,
kaum zu antizipieren sind. In der Interaktion mit den Lernenden kommt es h&dufig dazu, dass
Aspekte situativ und ad hoc ausgelassen, tibersprungen oder hinzugenommen werden mussen.
Didaktische Entscheidungen sind tberwiegend kurzfristig zu treffen (vgl. Interview, Z. 37).

Jede/r Lernende hat zum Unterricht in den Modultagen ein Schulertagebuch zu fuhren. Dieses
enthé&lt neben personlichen Dokumenten (Steckbrief, Lebenslauf, Checkliste fiir meine Inte-
ressen und Fahigkeiten etc.) insbesondere Reflexionsbdgen zu den Tageslernsituationen. Hier
dokumentieren die Lernenden Antworten zu den Fragestellungen ,Worum ging es?, ,Was
habe ich gelernt?°, ,Was habe ich nicht verstanden? und ,Was hat mir Spall gemacht?‘. Eben-
falls je Modultag wird die Leistung der Lernenden bewertet. Zur Transparenz der Leistungs-
bewertung bekommen die Schuler*innen einen ausgefullten Bewertungsbogen. Weiter
umfasst der Schuler*innenordner eine Sparte fiir Dokumente wie Zeugnisse, Entschuldigun-
gen und Schriftverkehr mit den Eltern sowie eine Sparte zur Lern- und Forderplanung (vgl.
Dokumentation zur Forschungshospitation in Tabelle 1).

Die Hospitation wurde an einem Modultag zum Thema ,Kaffee® durchgefiihrt, den die Lehr-
kraft und die Sozialpddagogin zusammen durchfuhrten. Die Tageslernsituation umfasste ins-
gesamt vier Unterrichtsstunden. Nachfolgend werden der Verlauf und dokumentierte Eindri-
cke aus der Hospitation zusammenfassend und tabellarisch dargestellt:
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Tabelle 1:Tageslernsituation ,Kaffee —

Ablauf und Eindriicke aus einer Forschungshospitation

Tageslernsituation zum Thema ,Kaffee®

Gestaltung des °
Klassenraums

Plakate und Aufsteller zum Thema Kaffee
e Utensilien zum Thema auf dem Pult: Kaffeemaschine, Tas-
sen, Dosen, Zucker etc.

Thematische Struktur der Tageslernsi-
tuation

Besonderheiten

Probleme

Erste offene Sammlung zum Thema Kaf-
fee an der Tafel

Alles wird aufgenom-
men — es gibt kein Rich-
tig oder Falsch

Mythen und Legenden zum Thema Kaffee
und vertiefende

Anekdote zu persischem Heiler und
Mokka

Lehrkrafte holen bzgl.
der Aussprache des
Namens des Heilers
Ruckversicherung bei
den Lernenden ein

Lehrkraft fragt: Wie
kocht ihr zu Hause Kaf-
fee?

Begriffe wie Legende
bereiten den SuS*
Probleme

Berechnung des durchschnittlichen Kaf-
feekonsums der Deutschen

SusS fragen sich gegen-
seitig ,Wie hast Du das
gerechnet?’

Lesen und schriftliche Bearbeitung zweier
Texte zum Thema Kaffee

a) Verarmter Kaffeebauer

b) Absatz von Kaffee

Vor dem Hintergrund
der Texte werden The-
men wie ,Angebot und
Nachfrage® oder
,Fairtrade‘ besprochen

Ad hoc aufkommende
Fragen (,Was ist die
Dritte Welt?) werden
direkt aufgenommen
und bearbeitet

SusS strauben sich, zu lesen
und zu schreiben

Begriffe wie ,Dritte Welt*
sind den SuS nicht klar

Kaffee-Experiment
SusS briihen Kaffee mit Bohnen unter-
schiedlichen Reifegrades etc. auf

Die SuS sind besonders
aktiv und engagiert

Gemeinsames Aufraumen des Klassen-
raums

Lehrendenteam

scheint gut aufeinander abgestimmt
immer wieder situatives Interagieren
Anwendung auffallend ,einfacher’ Ausdrucksweisen
wertschatzende und humorvolle Haltung den Lernenden gegeniber

*SuS = Schuler*innen

Aus dem gefiihrten Gruppeninterview mit dem Abteilungsleiter, der Lehrkraft und der Son-
derpédagogin geht hervor, dass die Bildungsgangkonzeption deutlich auf einer Subjektorien-
tierung fuldt: ,,Und letztlich ging es immer darum, [...] sich auf die Gegebenheiten vor Ort mit
Bildungsangeboten einzustellen. Immer wieder darauf zu reagieren, dass wir diesen Jugendli-
chen gute Angebote machen kénnen. Und wir arbeiten in dem Vollzeitbereich zurzeit auch
noch in den Werkstatten. Politisch gewollt ist natirlich, dass sie in die Betriebe gehen. Wir
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wissen aber alle, die hier in dem Bereich arbeiten, dass das so ad hoc gar nicht mdglich ist.
Also wir wollen sie schon auch immer fit machen fur den Beruf und Praktika. Naturlich im
besten Fall fur die Ausbildung. Dass sie ihren Lebensunterhalt irgendwann auch selber
bestreiten konnen. Also es geht wirklich immer [dar-]Jum Jugendliche eigentlich in ihrem
Lebensweg zu begleiten.” (Interview, Z. 8).

Weiter wird deutlich, dass sich das Team bewusst dafiir entschieden hat, fur diese Zielgruppe
ein motivierendes und niedrigschwelliges Angebot zu entwickeln, das sich eng an den
Bedurfnissen und Interessen der Lernenden orientiert, die VVorgaben des Bildungsplans wei-
testgehend ausblendet und somit auch keinen allgemeinbildenden Abschluss ermdéglichen
kann. Der Abteilungsleiter argumentiert dies wie folgt: ,, /Wir haben; PFH/HK] vor drei Jah-
ren Uberlegt, wie kriegen wir Uberhaupt die Jugendlichen wieder zu einem regelméaiigen
Schulbesuch. Dass sie nicht nur, sage ich mal, vier bis finf Mal im Schuljahr zu uns kommen,
sondern dass man denen auch wieder eine Lebensstruktur gibt. Dass man auch sagt: Wir
mussen weg vom Lehrplan. Wir kénnen denen nicht irgendwie einen Lehrplan Gberstilpen.
[...] wir miissten gucken, dass wir die Jugendlichen wirklich da abholen, wo sie stehen. Die
Themen ansprechen, die sie brauchen und Angebote machen. Uns war wichtig, dass wir einen
reduzierten Stundenplan da auch einfach durchsetzen, auch wenn es so dann naturlich nicht
vorgesehen ist. Natirlich ist die Ausbildungsvorbereitung festgelegt eigentlich mit zwolf
Stunden. Wir haben uns auf acht festlegt, weil wir sagen: Diese Jugendlichen, die sind auch
in der 5., 6. Stunde tberhaupt nicht mehr so aufnahmeféahig. Das soll ein sukzessives Hinfiih-
ren sein vielleicht zu einer weiteren Schulkarriere oder in eine Beruflichkeit. Da hilft nicht
der Frust — sage ich mal dann auch vielleicht mit einem Buf3geld belegt zu werden, weil man
die Schule nicht besucht — sondern wir versuchen den anderen Weg. Wir versuchen sie zu
motivieren, dass sie dann doch auch kommen bei diesem reduzierten Stundenplan. (...) Ja, wir
haben die Rickendeckung der Schulleitung und von daher ist das wirklich auch ein Projekt,
wo man schauen muss, etabliert sich das.* (Interview Z. 52, vgl. auch Z. 16). Es wird deut-
lich, dass insgesamt ein Kompetenzverstandnis mitgefihrt wird, das den — wenn auch sehr
kleinen — Entwicklungsschritten des Einzelnen / der Einzelnen eine Bedeutung beimisst: ,,Wir
wollen gar nicht wirklich so vermitteln, das ist Lernziel A, B, C, D, E, F und das muss jetzt
abgehakt werden noch diese Stunde, sondern es geht darum, jedem die Mdglichkeit [zu;
PFH/HK] geben, irgendein Erkenntnisgewinn hier rauszuziehen.* (Interview, Z. 92).

Den Lehrenden wurden in der Umsetzung von TLS seitens der Abteilungsleitung grol3e Spiel-
raume bzgl. der curricularen Konzeption eingeraumt: Die Lehrenden berichten, dass frei ent-
schieden werden konnte: ,, Welche Schwerpunkte setzen wir in der Klasse? [Wir; PFH/HK]
Sind so angefangen, dass wir tberlegt haben: Was ist das, was den Schiler am meisten inte-
ressiert? Es geht ja um die Berufsvorbereitung. Wir wollen ja auch vermitteln, dass wir ihnen
eine Chance geben, vielleicht in irgendeinen Beruf einsteigen zu kdnnen. Also geht es um die
Grundlagen, welche Starken, welche Schwéchen ich habe, Personlichkeitsanalyse hinzu wel-
che Berufsfindungsmaglichkeiten habe ich? An wen kann ich mich wenden? So dieses System
Schule auch mal ganz bewusst zu machen. ““ (Interview, Z. 25).

Trotz aller Hervorhebung der Orientierung am lernenden Subjekt wird dennoch deutlich, dass
die Lehrenden ihren Auftrag zur beruflichen Bildung nicht verkennen: /... wir sind ein
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Berufskolleg und wir wollen die Beruflichkeit voranbringen. (Interview, Z. 76). Allerdings
sei Beruflichkeit und damit verbundene Fachlichkeit fiir diese Zielgruppe anders zu adressie-
ren. In der beobachteten Tageslernsituation konnte erkannt werden, wie Basiskompetenzen in
Mathematik und Deutsch erganzend zum freitags stattfindenden Forderunterricht auch situativ
aufgenommen werden (vgl. Dokumentation zur Forschungshospitation, Tabelle 1). Mit Bezug
zur Lehrer(aus)bildung argumentiert der Bereichsleiter, warum Fachkenntnisse fur die Leh-
renden bezogen auf diese Zielgruppe nur nachrangige Bedeutung haben: ,.,Es gibt ja nicht die
perfekte Lehrerin oder den perfekten Lehrer, aber was wir hier immer wieder festgestellt
haben ist einfach dieses Herzblut, was man mitbringen muss. Man muss ein Herz fiir Schiler
haben, die benachteiligt sind, die irgendwo Schwéchen auf ihrem Lebensweg haben. Wer das
nicht hat, [...] hat Schwierigkeiten in solchen Klassen iiberhaupt unterrichten zu konnen.
Dann [...], dass man seine Unterrichtsinhalte nicht flr so wichtig nimmt, sondern [...] die
Personen, die vor einem sind, flr wichtig nimmt. Da missen wir uns immer wieder daran
erinnern, dass wir uns da mit dem Anspruch auch zuriicknehmen. Dass [...] wir die Schiiler
da abholen, wo sie stehen. Das wissen wir alle. Es hort sich alles so toll an. Das ist aber sehr
schwer, weil man sehr genau hingucken muss. Das heil3t, man muss eine sehr hohe Beobach-
tungsgabe haben. Man muss eine sehr hohe Selbstreflexionsfahigkeit haben. Man muss nicht
das hdchste Fachwissen mitbringen. Das haben alle, die studiert haben. Aber man muss wis-
sen, in welchen Dosen kann ich dieses Fachwissen in diesen Lerngruppen anbringen. Und zu
allerletzt: Ich muss von dem, was ich mache, total Uberzeugt sein. Ich muss begeistern kén-
nen. Also es hilft nichts, wenn ich mit meinem Koéfferchen reinkomme und nur irgendwas nach
Lehrplan hier rausposaune. Das geht an den Schiilern vorbei. Also das waren fur mich die
allerwichtigsten Voraussetzungen. Selbst von sich und seinem Fach (berzeugt sein, Schiler
mitneimen, Herzblut haben, engagiert sein, Empathie. * (Interview, Z. 103).

3 Zugange zu einer lebensweltorientierten Didaktik

Einfuhrend haben wir darauf hingewiesen, dass wir dem Konzept der Tageslernsituationen in
der Praxis an Berufskollegs begegnet sind. In diesem Kapitel geht es uns nun nicht darum, in
Bezug auf Lebensweltorientierung eine umfassende theoretische Klarung vorzunehmen. Wir
beanspruchen hier lediglich, Reflexionshorizonte fir die praktischen Gestaltungen aufzeigen
zu konnen. Ohne an dieser Stelle eine umfassende philosophische, soziologische und/oder
historische Aufarbeitung des Lebensweltkonzepts (z.B. nach Husserl; Schiutz/Luckmann;
Weber) vornehmen zu kdnnen, versuchen wir einige wenige Ausgangspunkte anzudeuten. Mit
dem Lebensweltkonzept wird auf den Alltag von Menschen verwiesen, den damit verbunde-
nen Erfahrungsrdumen und der Entwicklung von Deutungsmustern sowie die Bezugnahme
auf Normen und Werte (vgl. u. a. Schutz/Luckmann 2003, 177). Lebensweltorientierte
Didaktikansatze gehen allgemein davon aus, dass darlber eine subjektive Sinngebung erfolgt
und eine Weltsicht entsteht, die auch flr das Lernen in schulischen Kontexten eine Bedeutung
hat und nicht ausgeblendet werden kann. Als Arbeitshypothese gehen wir davon aus, dass die
subjektiven Erfahrungen in der jeweils spezifischen Lebenswelt zu individuellen Vorstellun-
gen, Annahmen und Strukturen beitragen. Dabei kénnen sich Menschen durchaus in unter-
schiedlichen Lebenswelten bewegen, die hinsichtlich ihrer Normen, Verhaltensanforderungen
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und Strukturen mehr oder weniger kompatibel sein kénnen. Lebenswelt deutet hiermit auf
einen Wissens-, Deutungs- und Rezeptionsvorrat vor dem Hintergrund subjektiver Erfahrun-
gen. Neben dieser inneren Seite des Lebensweltkonstrukts kann eine &uf3ere Seite der
Lebenswelt festgestellt werden, die Menschen einen Raum fir Erfahrungen anbietet. Kraus
grenzt hier Lebenswelt und Lebenslage ab (Kraus 2014, 63). Diese begriffliche Unterschei-
dung nehmen wir hier nicht auf, da auch die innere und &uf3ere Lebenswelt in einem Zusam-
menhang stehen und eine begriffliche Abgrenzung im Folgenden nicht weiterfiihrend
erscheint. 4 Mit der Gestaltung von Tageslernsituationen wird seitens der Lehrkrafte ange-
nommen, dass die schulische Lebenswelt in Konflikt zu den entwickelten Vorstellungen und
Mustern steht und nur begrenzt anschlussfahig ist. Wir gehen hier davon aus, dass solche
Briiche von Menschen zwar erfahren werden, der Umgang mit diesen Briichen jedoch héufig
als Defizit an das Individuum herangetragen wird und keinen Diskurs zur Gestaltung der
aulleren Lebenswelt auslost oder die individuellen Entwicklungschancen erarbeitet werden.
Hier sehen wir einen Anspruch lebensweltorientierter Didaktikansétze.

Damit stellt sich fir Schule und Bildung einerseits die Frage der Entwicklung von individuel-
len Handlungs- und Wissensvorrédten in Lebenswelten und der damit verbundenen Verste-
hens- und Anschlussfahigkeit. Andererseits stellt sich die Frage der Zugéanglichkeit — insbe-
sondere durch Lehrende - in andere Lebenswelten und damit Fragen der Mdoglichkeit der
Gestaltung der Lebenswelt im schulischen Kontext. Die Konstruktion von Tageslernsituatio-
nen kann hier etwas lber die Rezeption lebensweltorientierter Didaktikansatze in Bildungs-
gangen ausdrucken.

3.1 Lebenswelt als didaktisches Prinzip

Lebenswelt resp. Lebensweltorientierung als didaktisches Prinzip wird in der Literatur sehr
breit diskutiert und gleichermaRen oftmals nur implizit aufgenommen. Es schlagt sich als
,normative Leitlinie‘, ,didaktischer Code‘ oder ,didaktische Maxime* in Prdambeln curricula-
rer Ordnungsgrundlagen nieder, etwa in dieser Form: ,,Die Situationen zum Kompetenzer-
werb beziehen zuné&chst auch die Lebenswirklichkeit der Schilerinnen und Schler ein, um
sich dann auch an abstrakteren beruflichen und gesellschaftlichen Fragestellungen zu entwi-
ckeln.* (Bildungsplan Ausbildungsvorbereitung NRW).5

Insgesamt zeigen sich enge semantische Beziehungen, teilweise auch synonyme Begriffsver-
wendungen in Bezug auf Konzepte wie Situationsorientierung, Subjektorientierung, Alltags-
weltorientierung, Lebenssituationsorientierung oder Orientierung an der Lebenswirklichkeit
der Schuler*innen. Das Prinzip der Lebensweltorientierung wird einerseits als allgegenwartig

4 Im Rahmen dieses Beitrags werden wir durchgéingig den Begriff ,Lebenswelt® nutzen. Damit wird aus
unserer Sicht die Verschrankung von subjektiver Sicht und Umgebung bzw. Rahmenbedingungen deutlich.
Genau dies arbeitet Kraus uber die konstruktivistische Perspektive durchaus auf, indem die Abhéngigkeit der
objektiven, materiellen und immateriellen Lebensbedingungen eines Menschen einerseits und der Lebenswelt
als subjektives Wirklichkeitskonstrukt andererseits zur Diskussion gestellt wird (vgl. Kraus 2006). Gerade
diese Verschrankung wird Gber die Verwendung des Konzepts Lebenswelt deutlich.

5 Online unter:
https://www.b bildung.nrw.de

1UNQ ) MS/Uf
i - [Stand 2020-03-10]
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und selbstverstandlich dargestellt (vgl. Barz/Tippelt 2018; Oeftering/Oppermann/Fischer
2018), gleichzeitig wird aber auch dessen ,Pseudokonkretheit® kritisiert: ,,Es ist zwar einfach
gesagt, man unterrichte lebensweltorientiert, dabei wird jedoch h&ufig tbersehen, wie kom-
plex und anspruchsvoll das Konzept eigentlich ist, wenn man es nicht nur oberflachlich und
gewissermallen als didaktisches Allerweltsgiitesiegel verwenden mochte.*
(Oeftering/Oppermann/Fischer 2018, 165). Das Prinzip der Lebensweltorientierung wird als
interpretationsbedurftig dargestellt und berge auch die Gefahr der beliebigen Verwendung
(vgl. Oeftering/Oppermann/Fischer 2017, 12). Zabeck (2004) zeigt durchaus kritisch die
Grenzen einer situationsorientierten Didaktik auf, indem er darauf hinweist, dass didaktische
Aufbereitung von Praxis nicht den Erfahrungserwerb in lebensweltlichen Praxiszusammen-
héngen ersetzen kann, um Konnerschaft zu erlangen. Damit werden allerdings auch Heraus-
forderungen einer lebensweltorientierten Didaktik erkennbar, da es auch dazu kommen kann,
dass Handlungen und Selbstinszenierungen in den jeweiligen Lebenswelten nicht zueinander
passen bzw. miteinander kompatibel sind. Die anschlieBende Analyse erfordert daher eine
Betrachtung, wie eine Anknilpfung an die auf3erschulische Lebenswelt vorgenommen wird
und welche Vorstellungen uber die Lebenswelt der Jugendlichen dabei mitgefuhrt werden.

3.2 Lebenswelt und Schule

Schule wird in der Literatur als ein ,hybrider Lebensraum* (Eckermann/Meier 2019, 113)
beschrieben, in dem verschiedene Akteure aus verschiedenen Lebenswelten zusammenkom-
men. Dabei kénnen die in der Institution Schule vorherrschenden Handlungslogiken durchaus
mit den Handlungslogiken der jugendlichen Lebenswelt(en) in Widerspruch stehen (vgl.
Oeftering/Oppermann/Fischer 2018, 164). Schule ist damit ein zentraler Ort des Lernens aber
eben auch des alltdglichen Lebens und der Peerzusammenhénge, der positive und negative
Erfahrungen mit anderen Jugendlichen und Personen, Auseinandersetzungen etc. umfasst
(vgl. Braun 2020, 142; Oeftering/Oppermann/Fischer 2017, 11). Dies fluhrt dann auch dazu,
dass verschiedene ,Normalitdtsvorstellungen‘ zusammentreffen, von einzelnen Schiiler*innen
einerseits, aber auch von Lehrkréften. Berg (2017) weist in diesem Zusammenhang auf die
Gefahr hin, dass Lebensweltorientierung durch Lehrkrafte eine Orientierung an der ,Mittel-
schicht® bedeuten kann und sie damit auch zur Reproduktion bestehender sozialer Strukturen
beitragen kann. Insgesamt wird mit Blick auf ,Schule als Lebenswelt® argumentiert, dass
Schule selbst zu einem kind- bzw. jugendgemaRen Lebensort und Erfahrungsraum umzuge-
stalten sei (vgl. ebd., 150). Gerade in beruflichen Bildungsgangen werden haufig unterschied-
liche Lebensrdume (z.B. schulischer Ausbildungsanteil und betriebliche Praxis, Werkstatten
etc.) zusammengefihrt, die in durchaus unterschiedlicher Form in einem Zusammenspiel ste-
hen kdnnen. Dies zeigt sich gerade auch flr die ausbildungsvorbereitenden Bildungsgéange,
die als ,dualisierte‘ Bildungsangebote konzipiert sind und auBerschulischen Lernorten eine
besondere Bedeutung beimessen.

3.3 Lebensweltorientierung und Curriculum- und Bildungsgangarbeit

Aus einer curricularen Perspektive sind Hinweise interessant, welche Ansatzpunkte herange-
zogen werden kdnnen, um aus einer lebensweltorientierten Perspektive Inhalte bzw. Kompe-
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tenzen als Lernziele auszuwéhlen. So wird beispielsweise die Orientierung an sogenannten
,epochaltypischen Schliisselproblemen® (Braun 2020, 165; Oeftering/Oppermann/Fischer
2018, 168) oder Entwicklungsaufgaben (z. B. nach Havighurst 1956)s sowie an Bewalti-
gungs- und Gestaltungsaufgaben der Jugendlichen vorgeschlagen (u. a. Hurrelmann 2013;
Thiersch 2010, 162). Es handelt sich dabei also um einen Rekurs auf modellhafte theoretische
Konzepte zur Beschreibung jugendlicher Lebenswelten.

Daneben erfolgt bspw. in der 6konomischen Bildung eine Orientierung an sogenannten
,Lebenssituationen‘. Diese sind jedoch bereits didaktisch aufbereitet bzw. konstruiert und
konnen selbst als curricularer Baustein verstanden werden. Hier wurde bereits die durchaus
notwendige Abgrenzung aber auch Vermischung lebensweltorientierter und situationsorien-
tierter Zugange angedeutet. Die Zielsetzung von Unterricht nach dem Lebenssituationen-
Qualifikationen-Ansatz (LSQ) (Ochs/Steinmann 1978) ist die Bewaltigung gegenwaértiger und
zukiinftiger 6konomisch gepriagter Lebenssituationen. Mit ,Lebenssituationen® sind hier die
fur die Individuen einer Gesellschaft geltenden, wiederkehrenden Interaktionsmuster gemeint,
die  durch  verschiedene Institutionen  (Entscheidungssysteme,  Verhaltensregeln,
Organisationsformen etc.) gepréagt werden. Als besonderes relevant werden solche Lebenssi-
tuationen angesehen, die a) grolRes Potenzial haben, zur individuellen Bedurfnisbefriedigung
der Lernenden beizutragen (z. B. Preisentwicklung und Kaufentscheidung fir ein neues
Smartphone) oder die b) das Potenzial bergen, eine potenzielle Gefahrdung der Jugendlichen
abzuwenden (z. B. Uberschuldung) (vgl. Steinmann 2008; zusammenfiihrend Kirchner 2016,
20). Der LSQ-Ansatz betont den Perspektivwechsel, nach dem Lebenssituationen Lernender
zum Ausgangspunkt gemacht werden und Unterricht nicht vordergriindig einer wissenschaft-
lichen Fachlogik folgt (vgl. Kirchner 2016, 22). In der beruflichen Bildung l&sst sich hieran
der Diskurs um das durch die KMK vorgesehene Lernfeldkonzept anschlieBen. Als Pendant
zu ,Lebenssituationen konnen hier Lernfelder betrachtet werden, in denen berufliche Hand-
lungsfelder didaktisch aufbereitet werden. Hier wird der Wissens- und Kompetenzerwerb
damit in und Uber berufliche Handlungen intendiert. Gerade kritische Stimmen weisen darauf
hin, dass ein (fach-)systematisches umfassendes Wissen in Gefahr stehe und nicht ausrei-
chend aufgebaut werden kann. Auf der anderen Seite wird angefiihrt, dass die im Lernfeld-
konzept vorgenommene Situierung von Wissensbestinden der Gefahr des Aufbaus ,trigen
Wissens* vorbeugen kann. Gerade hier wird Lebensweltorientierung als eine VVorbereitung auf
zukunftige Lebenssituationen interpretiert.

In der berufsschulischen Bildungsgangarbeit stehen die Lehrkréfte vor der Herausforderung,
den Bildungsplan im Sinne des didaktischen Prinzips der Lebensweltorientierung auszudiffe-
renzieren. In diesem Kontext wird konstatiert, dass Vieles davon abhénge, was die Lehrenden
konkret unter Lebensweltorientierung verstehen und wie sie dies in ihre praktischen Handlun-
gen einflieBen lassen (vgl. Kirchner 2016; Oftering/Oppermann/Fischer 2018, 164). Aus

6 ,Eine ‘Entwicklungsaufgabe’ ist eine Aufgabe, die in oder zumindest ungefdhr zu einem bestimmten
Lebensabschnitt des Individuums entsteht, deren erfolgreiche Bewéltigung zu dessen Gliick und Erfolg bei
spateren Aufgaben fiihrt, wahrend ein MiRlingen zu Ungliicklichsein, zu MiRbilligung durch die Gesellschaft
und zu Schwierigkeiten mit spateren Aufgaben fiihrt ... Die Entwicklungsaufgaben einer bestimmten Gruppe
haben ihren Ursprung in drei Quellen: (1) kérperliche Entwicklung, (2) kultureller Druck (die Erwartung der
Gesellschaft), und (3) individuelle Wiinsche und Werte.“ (Havighurst 1956, 215 (bersetzt durch
Dreher/Dreher 1985, 30).
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dieser Perspektive scheinen die padagogisch-ethnographischen Untersuchungen von
Eckermann/Meier (2019) interessant, die das lebensweltorientierte Lehrer*innenhandeln in
Unterrichtsstunden nachzeichnen und analysieren.

Bezogen auf bestehende Curricula wird fiir die Lehrenden ,,ausreichend Raum [gesehen; PFH
/ HK], lebensweltorientiert zu unterrichten.” (Oftering/Oppermann/Fischer 2018, 181).
Gleichzeitig wird der Hinweis angefihrt, dass Lebensweltorientierung auch eine gewisse cur-
riculare Offenheit erfordert. Dies kann dann konkret bedeuten, dass sich in der Interaktionssi-
tuation mit Lernenden eine Eigendynamik entwickeln kann und pl6tzlich Themen und Inhalte
aufgenommen werden, die noch nicht durch die Lehrkraft reflektiert bzw. curricular einge-
ordnet wurden (vgl. Eckermann/Meier 2019, 131). Mit Lebensweltorientierung werden jedoch
auch konkrete Kompetenzziele und Bildungsideale verbunden. Lebensweltorientiertes Lehren
und Lernen solle so beispielsweise dazu beitragen, die Lernenden aus ihrer ,Objekt-Rolle‘ zu
befreien und sie zu aktiven Gestaltern ihrer Lern- und Lebensbiographie zu machen. So werde
den Lernenden die Mdglichkeit eroffnet, zu selbstbestimmten und mundigen Personlichkeiten
heranzuwachsen (vgl. Braun 2020; Oeftering/Oppermann/Fischer 2018; Thiersch 2010).

3.4 Lebensweltorientierung und Gestaltung von Lernumgebungen

Recht allgemein gehalten wird Lebensweltorientierung in einen bildungstheoretischen und
lerntheoretischen Bezug gestellt. So wird einerseits haufig auf die kategoriale Bildung nach
Klafki verwiesen und damit verbunden die Notwendigkeit einer bildungstheoretischen Refle-
xion in den Vordergrund gertckt (vgl. z. B. bei Braun 2020 in Anl. an Klafki 2007). Aus lern-
theoretischer Perspektive wird auf die konstruktivistische Lerntheorie verwiesen, die davon
ausgeht, dass Lerngegenstande subjektiv wahrgenommen und vor dem Hintergrund individu-
eller Wissensstrukturen verarbeitet werden (vgl. u. a. Sloane 1999). Die individuellen Wis-
sensstrukturen speisen sich auch aus den subjektiven Erfahrungen der Lernenden in ihren
Lebenswelten. Damit sei dann ,,alles Lernen als lebensweltprafiguriert anzusehen [...]. Dies
bedeutet im Umkehrschluss aber keineswegs, dass alle Lernanlédsse, Lernaufgaben usw.
lebensweltorientiert sind. Diese kénnen Lebenswelten der Lernenden lediglich mehr oder
weniger verfehlen.” (Oeftering/Oppermann/Fischer 2018, 176).

Konkrete didaktische Hinweise zur lebensweltorientierten Interaktion lassen sich nur begrenzt
finden. Héufig werden eher ,Allgemeinpldtze® angefiihrt, die sich an einem konstruktivistisch
gepragten Lernverstandnis zu orientieren scheinen:

e Anknlpfung an den Alltagsvorstellungen und Erfahrungen der Lernenden (vgl.
Oeftering/Oppermann/Fischer 2018, 164)

e Bericksichtigung der Voraussetzungen, Lernféhigkeiten, und Erwartungshorizonte der
Teilnehmer*innen (vgl. Barz/Tippel 2018, 164)

e Motivierende Einstiegsszenarien aus der Lebenswelt der Lernenden als ,didaktische
Appetizer® (vgl. Eckermann/Meier 2019, 124).
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e Offenheit den subjektiven Lebenswelten der Lernenden gegenlber, da jede/r Lernende
den Lerngegenstand vor dem Hintergrund seiner/ihrer subjektiven Lebenswelt rezi-
piert.

Die hier nur angedeuteten Zugéange lassen den Schluss zu, dass das Prinzip der Lebenswelt-
orientierung oftmals nur unscharf und programmatisch umrissen ist. Dabei wird jedoch gut
erkennbar, dass sich Lebensweltorientierung nicht auf die mikrodidaktische Ebene beschrén-
ken l&sst, sondern die Lebenswelt Schule mit ihren Normen, Vorgaben und Verfahrensweisen
wiederum einen Rahmen fur die Gestaltung einer lebensweltorientierten Didaktik einschliel3-
lich ihrer curricularen Prazisierungen und Entwicklungen vorgibt. Dies l&sst sich tber die
Aufarbeitung von Tageslernsituationen im folgenden Kapitel sehr nachvollziehbar aufzeigen.

4 Tageslernsituationen — eine Analyse aus Perspektive der Lebensweltori-
entierung

Im vorhergehenden Kapitelhaben wir ausgewahlte Aspekte zu Lebensweltorientierung
beleuchtet. Wir konnten feststellen, dass unterschiedliche Perspektiven und Ebenen adressiert
werden, die mehr oder weniger konkret Hinweise zu einer lebensweltorientierten Didaktik lie-
fern. In diesem Kapitel geht es nun darum, das lebensweltorientierte Instrument der TLS nach
Umsetzungshinweisen aus der Praxis zu befragen. Dabei beziehen (und begrenzen) wir uns
auf die allgemeinen Informationen zu TLS sowie auf das im vorangegangenen Kapitel darge-
stellte Fallbeispiel. Es geht uns an dieser Stelle nicht darum, einen Soll/Ist-Vergleich zwi-
schen ,theoretischen Hinweisen® und ,praktischer Umsetzung® vorzunehmen. Vielmehr leitet
uns die Fragestellung, wie Lebensweltorientierung in der Praxis der Ausbildungsvorbereitung
exemplarisch mit Leben gefillt wird bzw. was darunter gefasst werden kann. Dabei werden
wir uns zunéchst auf drei Schwerpunkte zur Lebensweltorientierung beschranken: Gestaltung
von Schule als Lebenswelt, Lebensweltorientierte Curriculumentwicklung durch TLS und
Lebensweltorientierte Interaktion in TLS. Das Kapitel schlielt mit der Aufdeckung von
Ambivalenzen und Spannungsfeldern.

4.1 Gestaltung von Schule als Lebenswelt

In der Literatur zur Lebensweltorientierung wird betont, dass Schule selbst als eine eigenstan-
dige Lebenswelt zu verstehen und insbesondere zu gestalten ist. In Bezug auf Tageslernsitua-
tionen wird dies sehr konsequent und vor allem richtungweisend umgesetzt: Den Lehrenden
in der AV scheint es darum zu gehen, einen schulischen Lern- und Erfahrungsraum zu gestal-
ten, und zwar in deutlicher Abgrenzung zur vermeintlich erlebten Schulwelt in den allge-
meinbildenden Zubringerschulen. Die eingangs zitierte online-Textstelle zur Beschreibung
der AV mit TLS macht dies sehr deutlich: ,,In der Ausbildungsvorbereitung findet kein klassi-
scher Unterricht [...] statt, wie du ihn von deiner vorherigen Schule gewohnt bist.” ES geht
damit also um die Gestaltung der Lebenswelt Schule (insbes. AV) gewissermalen als Gegen-
entwurf zur Wahrnehmung von Schule als ,Verwahranstalt‘. Dies zeigt sich mit TLS dann
wie folgt:
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Die Strukturierung in Unterrichtstage und Unterrichtsstunden wird aufgehoben. Eine
TLS deckt zeitlich einen gesamten Unterrichtstag (oder einen Grof3teil davon) ab.

Die (begrenzte zeitliche) Zuteilung von Klassenlehrer*innen und Fachlehrer*innen zu
bestimmen Unterrichtsstunden und Lernendengruppen wird aufgehoben. In TLS wer-
den die Lernenden durchgédngig von denselben Lehrenden betreut, wenn méglich im
Team-Teaching.

Durch den Rekurs von TLS auf lebensweltliche Themen/Situationen etc. wird
facherlbergreifender Unterricht zum Normalfall.

Fir TLS wird der Klassenzusammenhang aufgeldst. Die Schiler*innen kommen in
unterschiedlichen Konstellationen zusammen.

Klassenrdume werden mit Blick auf die TLS thematisch vorbereitet und gestaltet (z. B.
Stellwénde, Ermdglichung von Experimenten etc.).

. Jeder TLS-Tag ermdglicht einen Blick nach vorn, mit neuen/anderen Themen, anderen
Lerngruppen, neuen Lehrenden und neuen Dynamiken. Der Blick wird nicht darauf
gerichtet, was gestern war, wer gestern fehlte, was man eigentlich schon kennen bzw.
konnen sollte etc. Es geht um die Mdoglichkeit fur die Lernenden, jetzt und hier
(irgend)etwas lernen zu kdnnen.

Die Lernenden werden (zumindest teilweise) aus ihrer passiven Objektrolle befreit.
Sie entscheiden selbst tiber das Thema ihrer ndchsten TLS oder schlagen selbst neue
Themen vor, wahlen ihre Lehrenden aus und arbeiten berwiegend selbstgesteuert, in
kooperativen Formaten etc.

Den Lehrenden ist eine wertschatzende Haltung gegentiber den Lernenden wichtig.
Lernen wird vom Subjekt her gedacht — nicht aus Perspektive des Lehrplans, ohne die-
sen aber vOllig auszublenden.

4.2 Lebensweltorientierte Curriculumentwicklung durch TLS

In der Literatur wird danach gefragt, welche curricularen Ansatzpunkte herangezogen werden,
um lebensweltorientierte Themen auszuwéhlen. Mit Blick auf die hier betrachtete AV-Praxis
geht es damit um die Frage ,Welche Themen werden fiir TLS ausgewahlt?* und ,Warum?‘
Fur die Beantwortung der ersten Frage kann man sich zundchst nochmals den (sicherlich
unvollstandigen) Katalog an TLS anschauen:

1. Es lassen sich Themen finden, die sich insbesondere auf die gegenwartige Lebensbe-

waéltigung der Schiiler*innen beziehen (z.B. Umgang mit Geld (Handykauf), Meine
Stadt, Erndhrung).

2. Weiter lassen sich TLS ausmachen, die an relevante, ggf. in naher Zukunft eintretende

Lebensereignisse anknlpfen (erste eigene Wohnung, Fihrerschein, Bewerbung).
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3. Drittens werden Themen aufgenommen, die besondere Probleme, Herausforderungen
oder potenzielle Geféahrdungen adressieren (Alkohol und Drogen).

4. Daneben kann eine Gruppe von TLS-Themen zusammengefiihrt werden, die eher
klassische Fach-Inhalte vermuten lassen: Geographie, Verkehrserziehung, Sport /
Gesundheitsforderung.

5. Letztlich gibt es noch eine Themengruppe, die nur schwer den oben genannten Kate-
gorien zuzuordnen ist. Darunter fallt bspw. das oben ausdifferenzierte Thema ,Kaffee
oder auch saisonale TLS (z. B. Weihnachten). Ggf. ist dies auch dadurch erklérbar,
dass Schiler*innen selbst Themen fur TLS vorschlagen kénnen.

Je nach Ausdifferenzierung der Themen koénnen die aufgefuhrten Beispiele sicherlich auch
anderen Kategorien zugeordnet werden. Es geht hier weniger um eine trennscharfe Abgren-
zung, sondern eher um Hinweise darauf, was Lehrende (mehr oder weniger implizit) als curri-
culare Referenz heranziehen.

Zur Beantwortung der zweiten Frage ,Warum werden diese Themen ausgewidhlt?‘ lassen sich
aus unserem Beispiel die folgenden sprachlichen Anhaltspunkte finden: Es geht um ,Bil-
dungsangebote, die die Lernenden brauchen‘, die die Lernenden ,abholen, wo sie stehen‘ und
darum, ,sich immer wieder auf die neuen Gegebenheiten einzustellen‘. Damit stehen die
(Kompetenz-)Erfordernisse der Lernenden, eine Ankniipfung an den aktuellen Lern- und
Entwicklungsstand im Vordergrund sowie standige situative Anpassungen und Aktualisie-
rungen. Insgesamt scheint es den Lehrenden darum zu gehen, ,gute‘ Bildungsangebote zu
machen. Als ,gut* wird zumindest in diesem Beispiel eine TLS bewertet, wenn die Lernenden
,rgendeinen‘ Lernerfolg fiir sich festmachen konnen oder sich die Zahl der Lernenden, die
dem Unterricht fernbleiben, verringert.7

Bei der Ausdifferenzierung bzw. Umsetzung von Tageslernsituationen ist weiter interessant,
wie bzw. vor welchem Hintergrund die curriculare Analyse erfolgt. Die betrachteten Félle und
Beispiele zu TLS lassen zumindest darauf schlielen, dass sich Bildungsgangarbeit — wenn
man bspw. das Prozessmodell nach Sloane (2007) heranziehen méchte — in der Form ver-
schiebt, dass zun&chst ein (relevantes, gutes, bendtigtes) Thema fir eine TLS bestimmt wird.
Es geht dann nicht darum, den Lernenden einen Lehrplan ,liberzustiilpen‘. Eher scheint aus
der ,thematischen Brille* heraus nach mdglichen inhaltlichen Anknupfungspunkten im Lehr-
plan geschaut zu werden oder darauf, wie Basiskompetenzen in der TLS integrativ gefordert
werden kdnnen (hier: Rechnen, Lesen, ethische Fragestellungen zu Fairtrade etc.). Dies erfor-
dert seitens der Lehrenden ein hohes Mal} an ,curricularer Kompetenz® bzw. ,curricularem
Wissen‘, denn Kompetenzziele und Lehrplaninhalte missen gewissermalien standig im Hin-
tergrund mitgeflhrt werden.

Gleichzeitig betonen die umsetzenden Lehrkrafte, dass sie jede TLS jeweils nur ,grob‘ vorbe-
reiten kénnen. Diese Offenheit ist einerseits notwendig, wenn man ernst nehmen mdchte, dass
jede/r Lernende Uber prinzipiell subjektiv-konstruierte Lebenswelten und damit verbundene

7 An dieser Stelle ist einschrdnkend anzufiihren, dass bisher noch keine Befragung der Lernenden selbst
vorgenommen wurde, um TLS aus dieser Perspektive zu ergriinden.
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Erfahrungen, Selbstverstandlichkeiten etc. verfiigt (s.0.) und damit Experte / Expertin seiner /
ihrer Lebenswelt ist. Auf der anderen Seite kann eine TLS auch ein ,inhaltliches Eigenleben®
entfalten. Auch darauf wurde im theoretischen Teil hingewiesen. Die Lehrkréfte bestétigen
dies und fuhren an, dass sie oftmals situativ Entscheidungen fallen mussen, welche ,ad-hoc-
Themen* aufgenommen werden konnen, wie die eigene Planung angepasst werden kann etc.
Team-Teaching kann in diesem Kontext dann auch zur Herausforderung werden, da eine situ-
ative Entscheidung nicht immer auf einer kooperativen Abwégung und Abstimmung beruhen
kann.

4.3 Lebensweltorientierte Interaktion in TLS

Das oben angefiihrte Fallbeispiel liefert einige, allerdings auch begrenzte Impressionen zur
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden in der TLS. An dieser Stelle wollen wir nicht
kleinschrittig auf den konkreten Verlauf der TLS eingehen, sondern die aus unserer Sicht her-
vorstechenden Punkte adressieren:

Zum einen wird deutlich, dass (berufliche) Fachlichkeit in TLS keineswegs ausgeschlossen
wird. Sie wird jedoch - um in der Metapher der interviewten Lehrkraft zu bleiben - in ,ande-
ren Dosierungen verabreicht® und vor allem anders kontextualisiert und adressiert. Als Her-
ausforderung stellt sich sicherlich, dass die Lehrkraft in der Interaktion mit den Schiler*innen
standig ihre Normalitatsvorstellungen von Lebenswelt Gberprifen oder sich zumindest eine
Offenheit gegenlber unerwarteten lebensweltlichen VVerwobenheiten seitens der Lernenden
bewahren muss. Offene, zur Assoziation und Brainstorming aufrufende Phasen zu Beginn
eines Themas in einer TLS sind damit immens wichtig. Das Thema Kaffee eignet sich hervor-
ragend, um das Thema flr Lernende aus verschiedenen Kulturkreisen und damit Lebenswel-
ten zu bedienen. Jede/r Lernende wird zum/r echten Experten/Expertin, da der Lehrende sich
gof. tatsdchlich nicht damit auskennt, wie beispielsweise im arabischen Kulturkreis Mokka
zubereitet wird. In dieser Phase ist auch die ,Beobachtungskompetenz® der Lehrenden von
besonderer Bedeutung. In der exemplarischen TLS zeigt sich beispielsweise, dass die Lernen-
den mit dem Begriff ,Dritte Welt® Probleme haben. Hier gesammelte Erkenntnisse kénnen die
Entscheidungsbasis dafiir sein, welche Themen neu aufzunehmen, beim nachsten Mal zu ver-
tiefen sind, weggelassen werden sollten etc. Reflexion und Dokumentation solcher Erkennt-
nisse sowie der Austausch dartiber im Lehrendenteam gewinnen an Bedeutung.

Besonders bezeichnend ist im Kontext von TLS aus unserer Sicht aulRerdem, welche Rolle
Lehrende in TLS einzunehmen scheinen. Diese lasst sich zusammenfassend vielleicht mit
dem Adjektiv ,reaktiv-passiv‘ beschreiben. Dies mag zunéchst als negative Wertung anmuten,
wir betrachten dies aber gerade als besonders anspruchsvolle Haltung: Wir wollen damit zum
Ausdruck bringen, dass verschiedene AuRerungen und Verhaltensweisen zeigen, dass die
Lehrenden die Subjekte in den Mittelpunkt stellen und nach ihren Bedurfnissen handeln. So
nutzen die Lehrkréfte in ihrer Selbstbeschreibung haufig Verben wie ,begleiten®, ,beobach-
ten, ,abholen®, ,reflektieren‘. Weiter stellen sich die Lehrenden einer thematischen Offenheit
und damit gleichzeitig auch eine gewissen Unsicherheit.
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4.4 Tageslernsituationen — Ambivalenzen und Spannungsfelder

Bisher konnten wir konkrete Umsetzungsbeispiele und Potenziale der Lebensweltorientierung
in / durch TLS herausarbeiten. Im Folgenden soll es erganzend darum gehen, vermeintliche
Spannungsfelder und Ambivalenzen aufzudecken bzw. zur Diskussion zu stellen.

Allgemeine Lebensweltorientierung vs. Berticksichtigung individueller Erfahrungsraume

Insgesamt kann flr die Ausgestaltung an den Berufskollegs konstatiert werden, dass hier
grofite Anstrengungen vorgenommen werden, die Lernenden zum Ausgangspunkt didakti-
schen Handelns zu machen. Individuellen Zielkorridoren und Entwicklungswegen wird dabei
besondere Bedeutung beigemessen — nicht zuletzt auch dadurch begrindet, dass die
Motivation der Lernenden einen besonderen Stellenwert einnimmt. Insbesondere wird deut-
lich, dass Beruflichkeit und allgemeinbildende Abschliisse zwar durchaus als wichtig erachtet
werden, der Lebensweltbezug bzw. die Aufnahme lebensweltnaher Inhalte stehen jedoch im
Vordergrund. GleichermaRen muss jedoch festgestellt werden, dass der Lebensweltbezug in
Tageslernsituationen auch mit der Gefahr verbunden ist, dass dieser ungewollt systematisch
unterlaufen wird und auf der Oberflache bestehen bleibt. Die Lehrkrafte konnen im Vorfeld
ein Angebot fur eine Tageslernsituation unterbreiten und dieses auf eine vermutete Zielgruppe
auch vorbereiten. Allerdings kann dies nur fur eine allgemeine oder gewissermalien abstra-
hierte Zielgruppe erfolgen, da die Zuordnung zu einzelnen Angeboten erst am jeweiligen
Unterrichtstag erfolgt. Damit stehen die Lehrkrafte vor der Herausforderung, dass die
konkrete Zielgruppe erst mit Unterrichtsbeginn bekannt ist. Sofern man von einer hohen Hete-
rogenitat der Zielgruppe ausgehen kann, ist dies dann auch mit der Schwierigkeit verbunden,
dass die subjektive Lebenswelt und die Vorstellungen der Lernenden ad hoc zu erschlieien
sind und eine Ausrichtung im Vorfeld nur begrenzt getroffen werden kann.

Inkommensurabilitat der Lebenswelten — Annéherung auf der Oberflache

Die Tageslernsituationen wurden in vielen Fallen durch die Lehrkrafte ausgewahlt und konzi-
piert. Dabei wird versucht, die (antizipierten) Vorstellungen der Jugendlichen aufzunehmen.
Es kann aus unserer Sicht festgestellt werden, dass die Perspektive der Lehrkraft in der thema-
tischen Konstruktion von Tageslernsituationen eine hohe Bedeutung hat und hier auch die
Gefahr besteht, dass es eher um eine Auseinandersetzung mit der Lebenswelt der Lehrkrafte
geht. Damit verstarkt sich auf bildungstheoretischer Ebene die Herausforderung, die Lebens-
welt der Jugendlichen aufzunehmen. Geht man nun davon aus, dass die Lebenswelt der
Jugendlichen sich sehr deutlich von der Lebenswelt der Lehrenden unterscheidet, stehen die
Lehrkrafte vor der Herausforderung, dass sie zwar auf der Oberflache einen Zugang anbieten
konnen, jedoch nicht sicher sein kénnen, wie die Lernangebote tatsachlich erschlossen werden
und ob die gewiinschten Entwicklungen auch erfolgen. Positiv scheint sich auszuwirken, dass
die Teilnahme an Unterricht und damit eine Voraussetzung fiir Lernen und berufliche Ent-
wicklung deutlich verbessert wird.
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Lebensweltorientierung und allgemeine (berufliche) Orientierung

Zumindest in den hier betrachteten Ausschnitten wurden berufliche Bezugspunkte eher ver-
einzelt in beispielsweise kleineren Aufgabenstellungen aufgenommen. Im Fallbeispiel handelt
es sich um eine Ausbildungsvorbereitung im Berufsfeld Metall- und Holztechnik — eine kon-
krete Tageslernsituation in diesem Bereich l&sst sich jedoch kaum ausmachen. Im konkreten
Beispiel werden eher gesamtgesellschaftliche bzw. volkswirtschaftliche Bezlige hergestellt,
wie ,Fairtrade‘, ,Angebot und Nachfrage‘, ,Dritte Welt® etc. In der Gesamtschau der Tages-
lernsituationen und ihrer Themen lasst sich weiterhin kaum eine gemeinsame BezugsgroRe,
wie etwa ein koharentes Kompetenzprofil, ausmachen. Die Auswahl von Inhalten und The-
men sowie ihre Sequenzierung erscheinen eher beliebig und in einzelnen Einheiten isoliert —
dies erschwert sicherlich einen zielgerichteten und systematischen Kompetenzaufbau. Als
Referenzen wurden einerseits die Bildungspléane herangezogen, spezifische schulische und
aulerschulische Kompetenz- und Expertisebereiche der Lehrkrafte und Themen-
schwerpunkte, die sich in besonderer Weise fir Jugendliche stellen (z. B. Umgang mit Handy,
Schuldenfalle).

Die Zugénge konnten im Einzelnen einer kritischen Analyse unterzogen werden und fuhren
gewisse Implikationen mit sich. So ist auf die Gefahr zu verweisen, dass die Konzeption von
Tageslernsituationen mit einer fachlichen und beruflichen Abldsung einhergeht und dem Bil-
dungsgang eine standortspezifische Ausrichtung gibt. Dies mag vor dem Hintergrund der
Voraussetzungen der Zielgruppe auch weiterfuhrend sein, allerdings ware dann die Frage zu
stellen, in welcher Form ein Referenzrahmen auf schulischer und curricularer Ebene Stan-
dards der Bildungsgangarbeit stlitzen und sicherstellen kann.

Lebensweltorientierung — Handeln der Jugendlichen ,aushalten

Jugendliche kénnen in der Regel die Tageslernsituation (mit) auswéhlen und erhalten oftmals
auch in der Tageslernsituation Handlungsspielrdume fir die eigenen Beitrdge. An einzelnen
Berufskollegs ist die freie Wahl der Tageslernsituation u. a. zur Abdeckung aller Féacher /
Lernbereiche eingeschrankt, beispielsweise in der Form, dass Uber ein Halbjahr eine
bestimmte Zahl von TLS in einem Themenbereich abgedeckt werden muss.

Dies ist auch vor dem Hintergrund der Beobachtungen zu betrachten, dass die Wahl der
Jugendlichen nicht nur den eigenen Interessen und Entwicklungsbereichen folgt, sondern oft-
mals von ganz anderen Motiven gelenkt wird. So berichten Standorte, dass TLS z. T. durch
die Schiler*innen nach dem Kriterium der ,Sympathie fiir die anbietende Lehrkraft® und nicht
vor dem Hintergrund der thematischen Relevanz / Interesse etc. gewéhlt werden. Da neben
der Lebensweltorientierung auch das Prinzip der ,pddagogischen Bezichungsarbeit® an vielen
Standorten vordergriindig ist, konnen hier durchaus ,Storeffekte‘ dieser beiden Prinzipien
untereinander vermutet werden. Gleiches gilt fur die Auswahl einer TLS in Orientierung an
das Wahlverhalten der besten Freund*innen etc. Genau diese Nebenwirkungen kénnen sich
dann als Herausforderung zeigen und eine Lebensweltorientierung unterlaufen.
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5 Ausblick und Diskussion

Insgesamt zeigt sich, dass TLS in der Bildungslandschaft der Ausbildungsvorbereitung sei-
tens der Lehrkréafte als echte Innovation rezipiert werden, die fir viele Standorte eine Imple-
mentierung in die eigenen Bildungsgangstrukturen gewinnbringend erscheinen lasst. Bisher
ist eine systematische Untersuchung zu Motiven, Implementierungspraxis, Lernerfolg etc.
nicht erfolgt. Dies konnten wir auch in diesem Beitrag nicht leisten. Lebensweltorientierung
wurde als didaktisches Prinzip in der Gestaltung von Bildungsgangen angefuhrt. Zunéchst
muss sehr deutlich festgestellt werden, dass sich die Berufskollegs durchgehend um eine Ver-
besserung der Bildungsarbeit bemihen, Jugendliche zum Lernen und zur Auseinandersetzung
mit sich selbst zu bewegen. Ein Erfolg wird darin gesehen, wenn mehr Jugendliche (freiwil-
lig) teilnehmen und nicht tber Belohnung und Bestrafung agiert wird. Mit Tageslernsituatio-
nen wird der Versuch unternommen, das System den wahrgenommenen Bedurfnissen und
Vorstellungen der Jugendlichen anzupassen. Wir konnten hier beobachten, dass dies eine Hal-
tung erfordert, die das Subjekt ins Zentrum riickt.

Gleichermallen konnte auch deutlich gemacht werden, dass der Ansatz der Lebensweltorien-
tierung eher als allgemeine Richtlinie herangezogen wird und durchaus unterschiedliche
Interpretationen bereits in Bildungsgangen erfahrt. Das Lebensweltkonzept bietet nach unse-
rer Auffassung Maoglichkeiten einer kritischen Auseinandersetzung mit Tageslernsituationen
und eine Basis, um diese fur und in Bildungsgéngen weiter zu entwickeln. Gleichzeitig bietet
die induktive Analyseperspektive auf TLS die Mdglichkeit, das Konstrukt der Lebensweltori-
entierung zu konturieren. Trotz der Schwierigkeit, den Ansatz der Lebensweltorientierung zu
fassen, kann festgestellt werden, dass der Versuch der Ausrichtung an der Lebenswelt der
Jugendlichen dazu fihrt, dass der schulische Handlungsrahmen sowohl curricular als auch
organisatorisch und methodisch veréndert wird. Ein zentrales Gestaltungselement besteht
darin, dass Uberschaubare und abgrenzbare Lerneinheiten angeboten werden, die zwar in
einem Zusammenhang stehen konnen, aber nicht aufeinander aufbauen und damit auch
jeweils einzeln / isoliert besucht werden konnen. Dies ist insofern interessant, da darin
Annahmen Uber die subjektiven Horizonte und Gestaltungsraume der Jugendlichen aufge-
nommen werden. Gleichermal3en wird der Referenzpunkt von Lernsituationen in der Bezug-
nahme auf Lernfelder auf individuelle Lebensrdume verschoben. Hier wéare weiterfihrend von
Interesse, welche Vorstellungen Uber die Lebenswelt von Jugendlichen in die Konstruktion
von Tageslernsituationen einflieBen. Hierzu bietet die Darstellung nur einen begrenzten
Zugang.

Einschrankend ist weiter auszuweisen, dass in diesem Beitrag viele, auch durchaus praktisch
relevante Fragen ausgeblendet wurden. Beispielsweise: Wie kann und sollte eine Kompetenz-
beurteilung und Notenvergabe erfolgen, die den aktuellen und zukinftigen Lebenswelten der
Jugendlichen gerecht werden kann? Ebenso wére mit Bezug auf die Namensgebung von
Tageslernsituationen zu fragen, ob der Begriff der Lernsituation hier gut gewahlt ist oder
bereits in eine andere Richtung lenkt. Ohne an dieser Stelle das Lernfeldkonzept zu bemiihen,
waére es erforderlich, Handlungsfelder / Lernfelder als Referenz und Rahmen fiir die Entwick-
lung von Tageslernsituationen heranzuziehen. Hier sind zwar durchaus Ansétze der Zuord-
nung zu erkennen, gleichermalien sind die Verbindungen zu und von einzelnen Lernfeldern
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eher oberflachlich. Dies kann jedoch ein interessanter Impuls fur die Curriculumentwicklung
sein, das Handlungsfeld Ausbildungsvorbereitung genauer zu bestimmen.
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